




 

 رسی مقالات فا 

   فحهشماره ص                                                                                                                            مقاله     نام  

 V.................................................................گفتار.................................................................................................................پیش

 1.................................(............................................1399معرفی الگوی ارتباطی مؤثر تدریس در پرتو آموزش هَیَجامَد محور )

 32.........................(............1398برای کاهش اضطراب خواندن در زبان خارجی )ای کارآمد  عنوان شیوهمعرفی الگوی هَیَجامَد به

 62..............(1398ارزیابی کمی و کیفی وزن فرهنگی شش واژۀ مصوب فرهنگستان و متناظر بیگانۀ آنها در پرتو الگوی هَیَجامَد  )

 89.................................................................(.......1397زبان )آموزان غیرفارسینسبیت حسی و تأثیر آن بر مهارت نوشتاری زبان

 118.............................................(............1397ت آن در آموزش زبان دوم )هیجانی و بررسی تأثیرا-معرفی مفهوم سرمایۀ حسی

 145......................(...........1396های حاصل از آن در زبان فارسی در پرتوی الگوی هَیَجامَد )واکاوی عبارت »نازکردن« و ترکیب 

 176...................................................(.................1396)  آموزانبررسی تأثیر استفاده از الگوی هَیَجامَد بر نگرش به یادگیری زبان

 208...................(......1396های مصوب فرهنگستان زبان و ادب فارسی )عنوان ابزاری مؤثر در پذیرش نوواژهمعرفی »هَیَجامَد« به

 236.....................(...........1396در ایران )زبان زن  آموزان غیرفارسیبررسی تأثیر تدریس مبتنی بر الگوی هَیَجامَد برهیجانات زبان

 272.............................(...........1396آموزان غیرایرانی )های یادگیری فارسیمعرفی هَیَجامَد و بررسی تأثیر آن در غرقگی و سبک

زبان در پرتوی الگوی هَیَجامَد آموزان غیرفارسیآگاهی مدرس و تأثیر آن بر تدریس آواهای زبان فارسی به زبانحس

(1397)..................................................................................................................................................................................299 

 314....................(.......1396زبان )آموزان غیرفارسیهای افزایش آن در آموزش زبان فارسی به زبانمعرفی الگوی هَیَجامَد و شیوه

 

 

 

 

 

 



English Papers

Article Title  Page Number

 FN400 and LPC responses to different degrees of sensory involvement: A study of sentence

comprehension (2020)………..……………………………………………………...…...…341 

Sensory capital in education: The missing piece? (2019)………………………...………….356 

The role of sensory emotions in increasing willingness to read in EFL learners (2019)…......376 

The contribution of reading emotions to reading comprehension: The mediating effect of 

reading engagement using a structural equation modeling approach 

(2019)………...…………………………………………………………………....…..……398 

Examining the role of emotioncy in willingness to communicate: A structural equation 

modeling approach (2019)………………………………………………………….….…....427 

Teacher as envolver: A new role to play in English language discussion classes 

(2019)…………………………………………………………………………………….…439 

Extending the boundaries of multisensory teaching: An introduction to the dual-continuum 

model of sensorial education (2019)…..…………………...…………………………….….451 

Emotioncy-based language instruction: A key to enhancing EFL learners' vocabulary retention 

(2019)………………………………………………………………………...……………..471 

A probe into EFL learners' emotioncy as a source of test bias: Insights from differential item 

functioning analysis (2019)……………..…………………………………………..………492 

Relevance of emotioncy in dubbing preference: A quantitative inquiry (2018)……...…..….502 

Introducing cultural weight as a tool of comparative analysis: An emotioncy-based study of 

social class (2018)………………………..…………………………………………....….…520 

Examining ethnocentrism, emotionalization, and life syllabus in foreign language achievement 

(2017)……………………………………………………………………………………….541 

Judgments under emotioncy’s influence: A case of linguistic bias (2017)…….…………......560 

Emo-sensory expression at the crossroads of emotion, sense, and language: A case of color-

emotion associations (2017)….………..………………………………………….……..….581 

Compartmentalizing culture teaching strategies under an emotioncy-based model 

(2017).....................................................................................................................................593 

Flow and reading comprehension: Testing the mediating role of emotioncy (2017)….…......603



English Papers

Article Title  Page Number

 Introducing emotioncy as an invisible force controlling causal decisions: A case of attribution

theory (2017)……………………………………………………………..…………..……..627 

The consolidation of life issues and language teaching on the life-language model of emotioncy 

(2017)………………………………..…………………….………………………..………640

Emotioncy: A post-linguistic approach toward vocabulary learning and retention 

(2016)……………………………………………………………………………………….655 

Emotioncy: A potential measure of readability (2016)……..…...………………….…..……666

Contextualization-emotionalization interface: A case of teacher effectiveness (2016)….......682 

Introducing emotioncy as a potential source of test bias: A mixed Rasch modeling study 

(2016)…………………………………………………………………..…………..……….715 

Conceptualizing sensory relativism in light of emotioncy: A movement beyond linguistic 

relativism (2015)……..………….……………………………………………………..……731 

Emotion-based language instruction (EBLI) as a new perspective in bilingual education 

(2013)………………………………………………………………………..…………..….743 

Introducing emotioncy tension as a potential source of identity crisis (2016)….……..…..…760 

Emotioncy, extroversion, and anxiety in willingness to communicate in English (2016).…..764 

Giving a boost to the working memory: Emotioncy and cognitive load theory (2016)…..…..770 



گفتارپیش

  گرینسپن  (DIR) طارتبا  بر مبتنی  فردی هایتحولّی تفاوت الگوی تبیین در ۱۳۹۲  سال  که درهنگامی 

 گاههیچ  ،کردم استفاده« دجامَیَهَ» از های فراگیری زبان اوّلتحلیل انتقادی و کاربردی نظریهکتاب  در

.  برد آن بهره از مختلف های حوزه در بتوان که  باشد داشته  کاربردیچنانآن مفهوم این کردمنمی  فکر

  حواس  از منتج هیجانات  به اشاره ، وجود آمده استبه  بسامد و  هیجان  ۀواژ دو  ترکیب از  که  «دجامَیَهَ»

  شده  نهاده  بنا مهم فرض دو  ۀپای بر . »هَیَجامَد«ند نک نسبی  جهان از را او  فهم دنتوانمی  که  دارد دمی آ

 :است

 تغییر را آدمی  شناخت  که دنکن هیجاناتی  تولید دنتوانمی  مختلف حواس بسامد و  ترکیب ترتیب، .۱

 .دهند

.دکنمی  نسبی  را فهم که دشو می  هیجاناتی  تولید باعث مختلف حواس هب دسترسی  میزان. ۲

 حس یا  شنیداری حس با دیداری حسچنانچه  نمونه عنوان به که است استوار پایه این بر اول فرض

 تواندمی   را  او   شناخت  که  کنندمی تولید    مخاطب  در  هیجاناتی   چه  ،شوند  ترکیب  بویایی   حس  با  دیداری

 تفاوتی  چه ،برعکس یا دیداری  پس از آن حس درگیر شود و  شنیداریحس  اول  اینکه دهد؟  تغییر

 هیجانی   چه ،  بار  یک   دیداریحس    و درگیر شود    بار  سه   شنیداریحس    اینکه  کند؟ می   ایجاد  در شناخت

کند؟ می  تولید

 تجربه لزوماً کنندمی  صحبت «کرونا» مانند واحدی موضوع مورد در نفر دو  کههنگامی  مبناست این بر دوم فرض

 فقط  دیگری  ولی   دارد  نسبت به آن  درونی   ۀتجرب  و   است  شده  کرونا  بیماری  دچار  یکی .  ندارند  مشترکی   ی حسّ  ۀزیست

 فهم  منظر این از. نیست میزان یک  به نفر دو  این ۀ زیست تجربه و  دسترسی  میزان واقع، در . است شنیده  آن بهراجع

 اگر است، «گاهی آهیچ»، نسبت به آن در سطح نداند چیزی مورد در کسی  اگر رو،ازاین. ندارند موضوع از یکسانی 

و نسبت به آن ، چنانچه آن را خود تجربه کرده باشد «گاهی آبرون»کرده باشد در سطح  لمس یا دیده ، شنیدهآن را 

است.  «فراآگاهی »به تبحر کافی نسبت به آن دست یابد در سطح  و اگر  «گاهی آدرون »در سطح پژوهش انجام دهد 

 سرنوشت دیگرکی با تقابل در گاه و  تعامل در دجامَیَهَ از نوع چهار این.  است «دجامَیَهَ بازی» زندگی  رسدمی  نظربه

  دیگری  چیز مورد  در است ممکن  ،کنید پیدا گاهی آبرون ایله أمس مورد در زندگی  در گرا .زنندمی  رقم را آدمی 

«بزه»  به  احتمالاً  ،کندمی   پیدا  گاهی آدرون  کتاب  و   مدرسه  به  کودکی   در  کهفردی  .  باشید  گاهآهیچحتی    یا  گاهآدرون

 گاهی آبرون کمتر درس و  کلاس به احتمالاً ،کندمی  پیدا گاهی آدرون  آن به که دیگری شخص و  است گاهآهیچ 

 و  قرار داده تغییر دستخوش را مانهیجانات ،پیرامون محیط از ما ی حسّ آگاهی  میزانتوان گفت بنابراین، می . یابدمی 

.کندمی  متفاوت را ما رفتار

 تحریرۀ  رشت  به   دجامَیَهَ  مورد  در  مختلف  پژوهشگران  توسط   گوناگون  هایسال   طی   در  که   مقالاتی   مجموعه   حاضر  اثر

 تدریس، روش سنجش، قبیل از مختلف مناظر از را دجامَیَهَ ،مقالات این. است کرده وریآگرد را اندمده آدر

 د جامَیَهَ مفهوم تشریح و  تبیین به مجموعهاین  است امید. اندکرده بررسی  شناسی جامعه و  شناسی زبان شناسی،روان

 .شود حوزه این در تی آ  هایپژوهش ساززمینه  و  نماید کمک

قدم رضا پیش 

 1399بهار  

V



 

 جامدَ محوریَمعرفی الگوی ارتباطی مؤثر تدریس در پرتو آموزش ه 

 



pishghadam@um.ac.ir

Do
i: lt

s.v
53i

1.8
107

4/1
0.2

206
7

1



 

. Bland, Wersal, VanLoy, & Jacott 

. Sahlberg 

. Cole & Chan 

. Ryan & Cooper 

. Pekrun 

2



. self-disclosure 

. emotional intelligence  

. Schmidt 

. positive emotions 

. willingness to learn 

. motivation 

. creativity 

. theoretical 

. rote learning 
. Teo & Wong 

3



 

. long-term memory 

. five senses 

. Emotioncy Based Education (EBE) 

. emotioncy 

. frequency 

. envolver 

. transvolver 

4



 

. Nielson & Lorber 

. Ayeni 

. Mazer 

. Tabind, Ageely, & Bani 

. Pianta 

5



 

. Frymie & Houser 

. Davis 

. Wubbels, Brekelmans, & Hooymayers 

. Hackathorn, Solomonb, Blankmeyerb, Tennialb, & Garczynski 

. Kyle 

6



. emotional load 

. emoling 

7



 

. Greenspan 

. Baines 

. DIR/ Developmental, individual differences, relationship-based 

. Greenspan & Weider 

. null emotioncy 

. auditory emotioncy 

. visual emotioncy 

8



. kinesthetic emotioncy 

. inner emotioncy 

. arch emotioncy 

. avolvement 

. exvolvement 

. involvement 

. background knowledge 

. distal emotion 

. proximal emotion 

9



 

 

. trans-emotioncy 

10



. Adapted from Khorram. O. (2017) 

. Willingness to communicate (WTC) 

11



 

. emotionalization 

. facilitator  

12



 

. Shams & Seitz 

13



 

. working memory 

. centri-communicative 

. peri-communicative 

. centri-sense 

. peri-sense 

14



. practical 

15



 

. thick-slice sensory 

. thin-slice sensory 

16



17



 

. verbalization 

. persuasion 

. narration 

. communicative competence  

. Dai & Li 

. rhetoric 

. ethos 

. pathos 

. logos 
. narrative intelligence 
. Randall 

18



. emplotment 

. characterization 

. genre-ation 

. thematization 

. clarification 

. metaphorization 

. visualization 

. demonstration 

. metaphorical intelligence  

19



 

. body language 

. skill development  

. sensory enrichment 

20



. socio-emotional 

. emo-sensory 

. humor 

. self-disclosure  

. memory telling 

. Hamacheck 

. Reff 

21



 

. emo-sensory competence 

. stroke 

. learning styles 

. channelization 

. Shirai 

. Berne 

22



. Vygot 

. Cassidy 

23



 

. body-related 

. environment-related 

. Evans & Green 

. sensory stroke 

24



 

. sensory memory 

25



 

. Montessori 

. Campbell, Davalos, McCabe, & Troup 

. dopamine 

. serotonin 

. Isen & Shmidt 

26



. Gayle, Preiss, Burrell, & Allen 

27



 

SPEAKING

Aristotle. (2010). Rhetoric (W. Rhys Roberts, Trans.). New York, NY: Pennsylvania 
State University.

28



Ayeni, A. J. (2011). Teachers  professional development and quality assurance in 
Nigerian secondary schools. World Journal of Education, 1(2), 143-149.

Baines, L. (2008). 
Engaging the Senses. Virginia, VA: Association for Supervision and curriculum 
development (ASCD).

Berne, E. (1988). Games people play. New York, NY: Grove. 
Bland, C. J., Wersal, L., VanLoy, W., & Jacott, W. (2002). Evaluating faculty 

performance: A systematically designed and assessed approach. Academic 
Medicine, 77(1), 15-30.

Campbell, A. M., Davalos, D. B., McCabe, D. P., & Troup, L. J. (2011). Executive 
functions and extraversion. Personality and Individual Differences, 51(6), 720-
725. 

Cassidy, S. (2004). Learning styles: An overview of theories, models, and measures. 
Educational Psychology, 24(4), 419-444.

Cole, P. G., & Chan, L. K. (1994). Teaching principles and practice (2nd ed.). New 
York, NY: Prentice Hall.

Dai, Zh., & Li, H. (2014). On verbal competence. Journal of Arts and Humanities, 
3(3), 17-22.

Davis, H. A. (2003). Conceptualizing the role and influence of student-teacher 
Educational 

Psychologist, 38(4), 207-234.
Evans, V., & Green, M. (2006). Cognitive linguistics: An introduction. Edinburgh, 

Scotland: Edinburg University Press.  
Frymie, A. B., & Houser, M. L. (2000). The teacher-student relationship as an 

interpersonal relationship. Communication Education, 49(3), 207-219.
Gayle, B. M., Preiss, R. W., Burrell, N., & Allen, M. (2006). Classroom 

communication and instructional: Advances through meta-analysis processes. 
Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Greenspan, S. (1997). The growth of the mind and the endangered origins of 
intelligence. Reading, MA: Addison-Wesley Longman.

Greenspan, S., & Weider, S. (1998). The child with special needs. Encouraging 
intellectual and emotional growth. New York, NY: Perseus Books.

Hackathorn, J., Solomonb, E. D., Blankmeyerb, K. L., Tennialb, R. E., & 
Garczynski, A. M. (2011). Learning by doing: An empirical study of active 
teaching technique. The Journal of Effective Teaching, 11(2), 40-54.

Hamacheck, E. D. (1972). Human dynamics in psychology and education. Boston, 
MA: Allyn and Bacon.

Hosseini, A., Pishghadam, R., & Navari, S. (2010). The effect of English classes on 
promoting emotional intelligence. Language and Literature Studies, 42, 1-11.

Houghton, S., Wheldall, K., Jude, R., & Sharp, A. (1990). The effects of limited 
private reprimands and increased private praise on classroom behavior in four 
British secondary school classes. British Journal of Educational Psychology, 
60(3), 255-265.

29



 

Irajzad, F. (2015). Stroke analysis of Persian, Arabic, and English teacher: A case 
of female teachers in the context of Iranian schools (Unpublished master's thesis). 
Ferdowsi University of Mashhad, Mashhad, Iran.

Isen, A. M., & Shmidt, E. (2007). Positive affect facilitates incidental learning and 
divided attention while not impairing performance on a focal task. Paper 
presented at the Emotions Pre-Conference at the Annual Meeting of the Society 
for Personality and Social Psychology, Memphis, TN.

Khorram, O. (2017). Into the heart of emotioncy: A qualitative account of Iranian 
EFL teachers' conceptions of trans-emotiony (Unpublished maste
Ferdowsi University of Mashhad, Mashhad, Iran.

Kyle, P. B. (1991). Developing cooperative interaction in schools for teachers and 
administrators. Individual Psychology, 47(2), 261. 

Mazer, J. P. (2012). Development and validation of the student interest and 
engagement scales. Communication Methods and Measures, 6(2), 99-125. 

Mazer, J. P. (2013). Student emotional and cognitive interest as mediators of teacher 
communication behaviors and student engagement: An examination of direct and 
interaction effects. Communication Education, 62(3), 253-277.

Montessori, M. (2004). The Montessori method: The origin of an educational 
the Montessori method. Lanham, Maryland: Rowman & Littlefield

Nielson, K. A., & Lorber, W. (2009). Enhanced post-learning memory consolidation 
is influenced by arousal predisposition and emotion regulation but not by 
stimulus valence or arousal. Neurobiology of Learning and Memory, 92(1), 70-
79. 

Pekrun, R. (2014). Emotions and learning. Belley, France: Gonnet Imprimeur.
Pianta, R. C. (1999). Enhancing relationships between children and teachers. 

Washington, DC: American Psychological Association.
Pishghadam, R. (2009). A quantitative analysis of the relationship between 

emotional intelligence and foreign language learning. Electronic Journal of 
Foreign Language Teaching, 6(1), 31-41

Pishghadam, R. (2015, October 6-7). Emotioncy in language education: From 
exvolvement to involvement. Paper presented at the 2nd Conference of 
Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and Translation 
Studies. Ferdowsi University of Mashhad, Mashhad, Iran.

Pishghadam, R. (2016a, May). Emotioncy, extraversion, and anxiety in willingness 
to communicate in English. Paper presented at the 5th International Conference 
on Language, Education and Innovation. London, England.

Pishghadam, R. (2016b, March). Giving a boost to the working memory: Emotioncy 
and cognitive load theory. Paper presented at The First National Conference on 
English Language Teaching, Literature, and Translation. Ghoochan, Iran.

Pishghadam, R., Mahmoodzade, M., Naji Meidani, E., & Shayesteh, Sh. (2019). 
Teacher as envolver: a new role to play in English language discussion classes. 
Sri Lanka Journal of Social Sciences, 42(1), 41-45.  

30



Pishghadam, R., Makiabadi, H., & Mohtasham, M. (2018). Cultural understanding 
of controversial issues in class and teacher credibility: Introducing the concept of 
involvement. Altre Modernita, 19, 191-207.

Randall, W. L. (1999). Narrative intelligence and the novelty of our lives. Journal 
of Aging Studies, 13(1), 11-28.

Reff, R. Ch. (2006). Developing the humor styles questionnaire-revised: A review of 
the therapeutic alliance (Unpublished doctoral dissertation). Ohio State 
University, Ohio.

Ryan, K., & Cooper, J. M. (2000). Those who can teach, teach (9th ed.). Boston, 
MA: Houghton Mifflin.

Sahlberg, P. (2007). Education policies for raising student learning: The Finish 
approach. Journal of Education Policy, 22(2), 147-171.

Schmidt, R. (1995). Consciousness and foreign language learning: A tutorial on the 
role of attention and awareness in learning. Attention and Awareness in Foreign 
Language Learning, 9, 1-63. 

Shams, L., & Seitz. A. R. (2008). Benefits of multisensory learning. Trends in 
Cognitive Sciences, 12(11), 411-417. 

Shayesteh, Sh., Pishghadam, R., & Moghimi, S. (2019). Extending the boundaries 
of multisensory teaching: An introduction to the dual-continuum model of 
sensorial education. International Journal of Innovation, Creativity and Change, 
4(4), 64-82. 

Shirai, S. (2006, April). How transactional analysis can be used in terminal care. In 
International Congress Series (Vol. 1287, pp. 179-184). Elsevier, Germany. 

Tabind, H., Ageely. H., & Bani, I. (2011). An ideal medical teacher. Education in 
Medicine Journal, 3(1), 54-59.

Teo, R., & Wong, A. (2000, December). Does problem-based learning create a better 
student: A reflection. In 2nd Asia Pacific Conference on Problem Based 
Learning: Education across Disciplines (pp. 4-7). Singapore, Indonesia. 

Vygot, F. (2002). A caring teacher: Explorations into primary school teachers' 
professional identity and ethic of care. Gender and Education, 14(3), 251-264. 

Wubbels, T., Brekelmans, M., & Hooymayers, H. (1991). Interpersonal teacher 
behavior in the classroom. In B. J. Fraser, & H. J. Walberg (Eds.), Educational 
environments: Evaluation, antecedents, and consequences (pp. 141-160). New 
York, NY: Pergamon.

31



 

ای کارآمد برای کاهش اضطراب خواندن عنوان شیوهجامَد بهی معرفی الگوی ه 

 در زبان خارجی

 

32



____________________________ 
 pishghadam@um.ac.irنویسنده مسئول  *

 61/39/6931: رشیپذ خیتار             61/66/6931: افتیدر خیتار

 مفهومیمقاله      ۹3-3۹( دوره پنجاه و دوم، صص ۸۹۳۱شمارة دوم )تابستان             مطالعات زبان و ترجمه

 

برای کاهش اضطراب خواندن در زبان  کارآمد ایشیوه عنوانبه «هیجامد» الگوی معرفی

 خارجی
 

 (ایران ،لیسی، دانشگاه فردوسی مشهد، مشهدزبان انگگروه ) سحر طباطبایی فارانی
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 (، ایرانمشهدگروه برق و الکترونیک، دانشگاه فردوسی مشهد، ) سحر مقیمی 

   چکیده

بددنون ترد،ددن، مهددارت  و دددنن و درک مطزدده ، ددی  ز صهددار مهددارت  صددزی در زبددان 

همدی  دلید   و بده هندنمی دگزیسی  سد  هده دقده مهمدی در دلدر  زدن و د دده  ،فدا 

دظددر ن  سدد    ز میددان  و مدد  م تزفددی هدده بددر هیفیدد  مهددارت مددورد توجدده صددا ه

 ز  زبددان  ددارجی،  ضددطر خ  و دددنن در گذ ردددنمی تددیریر و دددنن و درک مطزدده 

و   ل طرسددنپ وهلددگر ن مددو رد م تزفددی هم ددون بر ددورد ر  سدد     یو،دد ه همیدد  

دگارشددی متفدداوت،  و مدد   رهنگددی و تددرا  ز  طددا ر   زدد   ،جدداد  ضددطر خ ة شددیو

و بددا در دظددر گددر ت     در هنددار  ،دد  مددو رد دددنهرده و دددنن در زبددان  ددارجی معر ددی 

 ،مثبدد  و منفددی در رودددن ،ددادگیری زبددان  ددارجی هددایهیجانجا،گدداه  ددو ا و 

دسددب  بدده میتددو ی مددت  ر  ، ددی  ز  زدد   ،جدداد  آموززبددانسددطه هیجامددن  تددو نمی

  د،،ۀ مؤلفد  هیجامدن هده ترهیبدی  ز سده د دسد  ضطر خ  و ددنن در زبدان  دارجی 

م تزفدی ر   هدایهیجان مهدن  شداره د رد هده   در دۀ د تدبده  ،د   هیجان، و بسامن  سد 

جسددتار   هننددنمی سدی م تزددر در  رتبدا  بددا و بگدان زبددان تجربده  هایتجربددهردر در  

بالدابردن  بدر ی آموززبدانۀ پنجگاددمیدا ن و ترتیده  سدتفاده  ز  دو ا  هوشدنمی اضر 

 ر ، در  رتبددا  بددا میتددو ی مددت  هیجادی سددی هایسددرما،هتقو،دد  هیجامددن و  سددطه

  ن در زبددان  ددارجی معر ددی هنددنی بددر ی هنتددرط  ضددطر خ  و دددنهددا،رار ه   نو نبدده

گددذ ری تیریرمیددا ن  تجربددی دیدداز  سدد  هدده هددایپ وهه شددودمیپیلددنهاد ، در دها،دد 

ترتیدده و ترهیدده  سددتفاده  ز  ددو ا بددر ی هنتددرط  ضددطر خ  و دددنن   دددو ه هیجامددن،
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 آمددوزز زبددان  دگزیسددی،  ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی، هیجامددن، :هاکلیدددوا ه

  سیهیجادیۀ سرما،

 مقدمه .1

 رتبددا ، همددو ره مطمدده دظددر هارشناسددان  یبرقددر رة پی یددن امدد    نددو ن بددهزبددان 

بدا توجده بده  همید  بدوده  سد    شناسدیرو نو  شناسدیزبانگودداگون  ز قبید   های وزه

صاپدان و ) هده دیداز بده صدرا زمدان،  ددربی، و مندابو گودداگون د رد ،ادگیری زبان  دارجی

قددر ر  مت صصددانم تزددر زبددادی مددورد بیدد   هددایمهارتهددا و مؤلفدده، (31۸۹ ،۸پ تدداز

  مهددارت  و دددنن و درک مطزدده در زبددان  ددارجی ، ددی  ز صهددار مهددارت  صددزی د ردددن

سددا،ر هلددورها و  های،ا تدده زمددی و  رهنگددی و بهددره بددردن  ز  سدد  هدده بددر ی پیلددر   

دقدده بسددیار مهمددی در  ر گیددری  (،3113) 3دددی،طبددن دظددر  ِ وبددوده ضددروری  هددا رهنگ

 تف ر د رد   ی رتقاو   طزا ات

 ساسددی بددر ی تمددام  یتو دددا،ی درسدد   و دددنن و  هددن مددت  تبددن،  بدده دیدداز  مددروزه

شددیزی شددنه  سدد  )رجدده، ون زهر،ددا،  بددن لر م ،  هددایموقعی سددطوع  زمددی و 

نی در با دد   ،جدداد   تزدداط شناسددا،ی  ددو مزی هدده ،  ز  ،دد  رو ( 31۸3، ۹ ُسددنی، و  َسددَ

در مطالعددات   بر ددورد ر  سدد   یو،دد ه ز  همیدد   شددودمی مهددارت  و دددنن پیلددر  

هددا  ضددطر خ تددر،  آنم تزفددی  شدداره شددنه  سدد  هدده ، ددی  ز مهن مددو ردگوددداگون بدده 

 ددداآر می ضدطر خ دددو ی  الد  دگر دددی و  هزددی،طور بده و ددنن در زبددان  دارجی  سدد   

، 3؛ باسدداو دا۸۳۱۹، 4) شددلیزبرگر هنددنمیر  ددرد  ،جدداد  سدد  هدده  سددی شددبیه بدده تددرا د

 اصدی  ز جمزده ر دندنگی،  هدایمهارت ضدطر خ مم د   سد  میدنود بده ۀ تجرب  (3111

سددا،تو، در  ،دد  ر سددتا، سدد نر دی در مقابدد  جمعیدد ، و ،ددا  ر گیددری زبددان  ددارجی باشددن  

، ددی  ز   نددو ن بدده ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی ر   (۸۳۳۳) 3هددورو،تا، و گددارز 

                                                           
1. Çapan and Pektaş 

2. Ennis 

3. Rajab, Wan Zakaria, Abdul Rahman, Hosni, and Hassani 

4. Spielberger 

5. Basavanna 

6. Saito, Horwitz, and Garza 
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 ضددطر خ زبددان ۀ مجمو ددز،ددر  و بسددته بدده ،ددی موقعیدد   ددا  و  دددو ه  ضددطر خ هدده

  ضدطر خۀ گودد  ،د  (  سد ، معر دی هردددن ۸۳۱3، ۸ ارجی )هورو،تا، هدورو،تا و هدو 

هنگددام  در  قیقدد ،در مهددارت  و دددنن شددود   آموززبددانسددبه  ددنم تو یددن  تو دددنمی

 ،ابددنمیمیددا هدداهه  3پیلددادیپیه ضددطر خ در  ددی   و دددنن مددت ،  عالیدد  قلددر ۀ تجربدد

هدده  ،دد   مددر منجددر بدده  ددنم هامیددابی  ددرد در بدده هددارگیری سددازوهارهای هنتددرط توجدده 

 ۹دی جوددگ-)ددیز ، مدوط، سدی ما هه بر ی تجا،ه و تیزید  مدت  مدورد دیداز  سد  شودمی

 زدد   ،جدداد  ،دد  دددوه  ،ابیر،لدده هددنا بددامطالعدداتی دیددا  پیلددتر  گرصدده ( 31۸3بدداا،  و

، (31۸۹؛ صاپددان و پ تدداز، 3113، 4تمییددرد، بربددر ی مثدداط)  سدد   دجددام شددنه ضددطر خ 

 ضددروری در  ،دد   صددو  ترمناسددهر ه ارهددای ۀ  ر ئددو   و مدد  هماهددان شناسددا،ی سددا،ر

   س 

هدداهه  ضددطر خ در  ددی   و دددنن مددت  بدده زبددان  هددایر ه، ددی  ز  رسددنمیبدده دظددر 

در همددی   در  رتبددا  بددا میتددو ی مددت   سدد   3« ددو ا» و 3«هیجددان» ،  سددتفاده  ز  ددارجی

ر  معر ددی هرددددن هدده بددر  3(  لگددوی هیجامددن۸۹۳3و ددداوری ) ، طباطبائیددانقددنمپیهر سددتا، 

هیجامددن  ز ترهیدده  د رد تیهیددن  سددی  هایتجربددهترهیدده  ددو ا و هیجادددات  اصدد   ز 

 ز  گیددریبهرهبدده معنددی هیجاددات منددت   ز دسدد  آمددنه  سد  و هیجددان و بسددامن بده د،، 

سددبه  و هننددنمیتیییددر ، )بسددامن(  سددی هایتجربدده تددیریر ددو ا  سدد  هدده تیدد  

، جدداجرمی و شا،سددته، قددنمپیه) شددودنمیمفدداهین گوددداگون   زشددنا     ددر د  سددازیدسبی

31۸3 )   

مددن،ر،   پددیه روی  ر گیدر ن زبددان  دگزیسددی هایدشددو ری، دی  ز گفدد  هدده  تدو نمی

و  دهننهتلد ی ی  سد  هده دسدب  بده و بگدان بدا متند رو،دارو،یهردن  ضدطر خ داشدی  ز 

 مددت  دادرسدد درک  بدده تو دددنمی و  ،دد  د تددهمیتددو ی آن  ز هیجامددن  دددنهی بر ورد ردددن 

                                                           
1. Horwitz, Horwitz, and Cope 

2. Prefrontal cortex 

3. Sikkema-de Jong, and Bus 

4. Brantmeier 

5. Emotion 

6. Senses 

7. Emotioncy 
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  دددنن و درک مطزدده در زبددان  دگزیسددی،  بددا توجدده بدده  همیدد  مهددارت  وشددود منجددر

هددای مثبدد ، سددرما،ه هددایهیجان ا گوددداگون،  سددتفاده  ز  ددو دگاردددنگان  ،دد  جسددتار

 لگددوی هیجامددن ر  بددر ی رزبدده بددر  ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی  و  سددیهیجادی

    دما،ننمیمعر ی 

 چارچوب نظری .2

 اضطراب .1. 2

 بددر ی  د ردتعددار،ر گوددداگودی زبددان آلمددادی و رد  دگزیسددی شددنه،  ضددطر خ هدده  ز ة و ب

  سداا دروددی تددنه، » :هندنمیگودده تعر،در  ضدطر خ ر   ،د ( ۸۳۱۹)  شدلیزبرگردمودده، 

، بیسددر، صنددی هن  «و دگر دددی همدر ه بددا بر دگی تگددی سیسددتن  صدبی  ودهددار ددداآر میبدین، 

منفددی  هیجددان دددو یمعتقندددن هدده  ضددطر خ  (31۸3و شددا،گان  صدد  )  صددیری،  ددر زی

و ر تدداری د رد   3ز،سددتی صددبی، ۸شددنا تیۀ ر،لدد سدد  هدده بددا تددرا همددر ه  سدد  و 

 ز لیدداد د ر  بددودن  دد، هدده  د دددنمی  دداطفی ضددطر خ ر  دددو ی  الدد   (3111باسدداو دا )

دقدده  دطبدداقی  ز منظددری د،گددر،  ضددطر خ  تددرا  سدد  بدده شددبیه تهن،ددن، پر،لددادی و بددین 

  دما،ددنمیمعنددا هدده  ددرد ر  بددر ی مو جهدده بددا شددر ،ط  طرددداک   تمددالی آمدداده د رد، بددن، 

و  )پداولن و، صرددی هندنمیت  ضدطر خ  مز درد طبیعدی  درد ر  م تد  مدن طولدادیۀ تجرب

( ، ددی  ز  یزترهددای  دداطفی ۸۳۱3) 4هر شدد ة  قیددن ضددطر خ، هدده بدده  ( 311۳، ۹گوب ینددا

ی  ز بر سدداا ، دد  شددودمیبدده صنددن دسددته تقسددین هنگددام ،ددادگیری زبددان  ددارجی  سدد ، 

و   ،نتدددا،رمی) 3و موقعیددد  3 الددد  ،3صدددف  سددده ددددوه د رد: ،  ضدددطر خهابننیدسدددته

و  ددرد مم دد   سدد  در هددر مددوقعیتی  پا،ددن ر د ردۀ زمیندد   ضددطر خ صددف  (۸۳۳۸، رگدداردد

،دی موقعیدد  هیجدادی موقدد    ضددطر خ  الد  ( ۸۳۱۹ار  ضدطر خ شددود ) شدلیزبرگر، دصد

                                                           
1. Cognitive 

2. Neurobiological 

3. Pavlenko, Chernyi, and Goubkina 

4. Krashen 

5. Trait 

6. State 

7. Situation-specific 
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؛ و  ضدطر خ موقعید ، شدودمیهده توسدط سیسدتن  صدبی  عداط  (۸۳3۳) شدلیزبرگر،   س 

و بسدته بده  هده آ،دنمیصدف  بده شدمار  ، ددو ی  ضدطر خآ،دنمی برهه  ز  نو ده  صنانآن

 شددودمیپیوسددته در آن موقعیدد    سدداا  و موقعیدد  و  عالیدد   ددا   سدد ،ددی 

( دیددددا دو دددددوه  ضددددطر خ ۸۳31) رهددددابآللددددرت و  ( ۸۳۳۸ ،و گددددارددر  ،نتددددا،رمی)

ترتیدده بدده (۸۳۳۳) هسددفوردآر  معر ددی دموددددن هدده بدده بیددان  3هننددنهداتو نو  ۸هنننهتسددهی 

ر   هدداآندیددا  (3113) دوردیدده و شددودنمی  و دددنه 4مضددرو  ضددطر خ  ۹مفیددن ضددطر خ 

منفددی دیسددتنن، بز دده گدداهی  ها ضددطر خ همددۀبنددابر ، ،   دامددنمی 3بازد ردددنهو  3سددودمنن

 ددامزی مثبدد  بددر ی  رهدد  بدده جزددو باشددن )بددر ون،  تو دددنمیدگر دددی در مددورد ت زیددر 

زمدان ملدیوط  دجدام  هدرسد ،   زددنگیداپدذ،ر آدجا هده  ضدطر خ ب ده جن ،ی  ز ( 3111

زبدان  ددارجی، ،هدد ،  هددایهزاا مادندن ، ،جدداد هنددن ر  باشددین هده شددر ،ط  ضدطر بی هداری

(  بددده بیدددان د،گدددر،  دددنم تدددو زن 31۸1)بیگدددنلی،  شدددودمیبدددنن و ر تارمدددان درگیدددر 

 تددیریرتنهددا بددر بددنن مددا داشددی  ز  ضددطر خ ،ددادگیری ددده یشددنا ترو ن،ددی و  یا،ولوب

(  31۸1 ،یگددنلی)ب سددازدمیتدد  ،ددادگیری ر  م  مز ددرد ،هدد  و دها،تدداً، بز دده  گددذ ردمی

م تزددر مربددو  بدده ،ددادگیری زبددان  ددارجی هدده  هددایموقعی بددا  سدد بنددابر ، ، ضروری

   آشنا شو،ن  ،شودنمیبا    ،جاد  ضطر خ 

 اضطراب زبان خارجی .2. 2

مربددو  بدده  هددایموقعی  ز  ضددطر خ  سدد  هدده در   یگوددده 3 ضددطر خ زبددان  ددارجی

ز ده، )رفدداررمر و شددیر زی شددودمی آن پن،ددن ر ،ددا  سددتفاده  ززبددان  ددارجی ،ددادگیری 

( معتقندددن هدده  ضددطر خ زبددان  ددارجی   سدداا ۸۳۳۹)  ،نتددا،رمی(  گددارددر و ۸۹۳1

  شدودمیهنگدام هداربرد زبدان  دارجی بده آن دصدار  آموززبدانترا ،دا دگر ددی  سد  هده 

                                                           
1. Facilitative anxiety 

2. Debilitative anxiety 

3. Helpful 

4. Harmful 

5. Beneficial 

6. Inhibitory 

7. Foreign language anxiety 
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معر دی   ضدطر خ زبدان  دارجی ر ة سدازهده بدر ی  ولدی  بدار  (۸۳۱3) و هم ار ن هورو،تا

هدده  د دنددنمی ز  در هددات ش صددی،  قا،ددن،   ساسددات و ر تارهددا   یمجمو دده ، آن ر هرددددن

 ز  ،دد   ان  سدد   ددرد ،ددادگیری زبددهمربددو  بدده هزدداا زبددان و برگر تدده  ز مر  دد  منیصددرب

شدباه  د رد )هدورو،تا،  ۸ ضدطر خ و بسدته بده موقعید جه ،  ضطر خ زبدان  دارجی بده 

بددر ی   لگددو،ی (۸۳۱3)، هددورو،تا و هم ددار ن   دداون بددر  ،دد  ( ۸۳۳۳،  ،نتددا،رمی؛ 311۸

مقیدداا » آن ر  سددنجه میددا ن  ضددطر خ زبددان  ددارجی در هزدداا زبددان  ر ئدده د ددددن و

ات  ضددطر خ زبددان  ددارجی و  زدد  بددروز آن در مطالعدد  دامیندددن 3« ضددطر خ زبددان  ددارجی

مقیدداا »  ،دد  مطالعددات بددا  سددتفاده  ز تددر، مهنهدده بر ددی  ز   دنشددنهو هدداوی  متعددندی

؛ 31۸3، ۹؛  لربددی۸۳۳4آ،ددن ،  ،مثدداط بددر ی)  سدد  شددنه دجددام  « ضددطر خ زبددان  ددارجی

 ( ۸۳۱3، 3،اددددگ؛ 331۸، 3؛ هرشدددنر۸۳۱۹، 3؛ بیزدددی۸۳۳۳، 4و دلدددی ، بیزدددی ودووگبدددوزی

تجربیددات و  ۳، سددطه زبددان۱هزددی، سدده  امدد  جنسددی طور بدده  ،دد  مطالعددات، بر سدداا

ر  ،جدداد گددذ ر دتیریر  صددزی  و مدد  بر ددی  ز تددو نمیر   ۸1 ز هلددور زبددان مقصددن آموززبددان

شدنه دیدا،  ز طر،دن مدرور مطالعدات  دجدام (۸۳۳۸،اددگ )  ضدطر خ زبدان  دارجی د دسد  

  ۸: هنددنمی امدد  ر  معر ددی  شدده ضددطر خ زبددان  ددارجی،  گیریشدد   و مدد  ۀ زمیندددر 

 قا،ددن   ۹؛ ۸3،ددادگیری زبددانة دربددار آموززبددان قا،ددن   3؛ ۸۸ ضددطر خ  ددردی و بینددا ردی

 و ؛۸3رودددن هزدداا  3؛ ۸4آموززبددانتعامزددات بددی  معزددن و   4؛ ۸۹آمددوزز زبددانة دربددارمعزددن 

                                                           
1. Situational anxiety 

2. Foreign language classroom anxiety scale 

3. Alrabai 

4. Onwuegbuzie, Bailey, and Daley 

5. Baily 

6. Hershner 

7. Baily 

8. Gender 

9. Course level 

10. Learners’ experiences with the target language country 

11. Personal and interpersonal anxiety 

12. Learner beliefs about language learning 

13. Instructor beliefs about language teaching 

14. Instructor-learner interactions 

15. Classroom procedures 
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بددر  ،جدداد  ضددطر خ زبددان   و مدد  متعددند تیریرگددذ ر تددر، مهن ۸دمددود ر   ۸ رز،ددابی زبددان  3

 :دهنمیر  دلان   ارجی

 
 عوامل ایجاد اضطراب زبان خارجی ترینمهم. 1نمودار 

 

 زبان خارجی دراضطراب خواندن  .3. 2

زبددان  ددارجی ، ددی  ز صهددار مهددارت  صددزی  سدد  هدده  در و دددنن و درک مطزدده 

بدر  پ وهلدگر نبر دی  ز گیرددن   مدا، ب  هدن ا و دیازها،لدان  در  بر سداا با،ن  نآموززبان

ی  ،جداد  ضدطر خ منلد تو ددنمی زبدان  دارجی در  ،  باورددن هده  گرصده مهدارت  و ددنن

؛ ۸۳۳۳، ۹؛ لددی3111، 3)سددزرز  دددندلرد  ته بددن نطددور هدده شا،سددته  سدد  زبددادی باشددن، آن

 ،دد  دددوه  ز ۀ مطالعددبدده منظددور  هددا،یپ وهه،  ،دد  بددا وجددود  (3114، 4ماتسددود  و گوبدد 

؛ 31۸3، 3؛ جددی3113مثدداط، بردتمییددر،  ر یبددآن  دجددام شددنه  سدد  ) ،ابیر،لدده ضددطر خ و 

                                                           
1. Language testing 

2. Sellers 

3. Lee 

4. Matsuda and Gobel 

5. Jee 
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بررسددی  دبیددات مددرتبط بددا  ( 31۸3، ۸؛ هوآدددگ311۹؛ قنسددولی، 31۸۹صاپددان و پ تدداز، 

  یگوددده  نو نبددهزبددان  ددارجی  در ضددطر خ  و دددنن  هدده ،دد  موضددوه مبددی  آن  سدد  

( معر ددی ۸۳۳۳) و هم ددار ن بددار توسددط سددا،تو د سددتی بددر ی  ی ددا   ز  ضددطر خ زبدداد

( 31۸۹گیددو )و  زبددان  ددارجی، ب ئددو، د،نیددادر  ضددطر خ  و دددنن در بدداخ تعر،ددر   شددن

 ،دد  دددوه  ز  ضددطر خ ر  در  ددی   و دددنن زبددان  آموز نزبددان هدده بدده  ،دد  دلیدد  معتقندددن

  س   مرتبط با مهارت زبادی  و دنن ،هنننمی ارجی تجربه 

 (۸۳۳۳سددا،تو و هم ددار ن ) ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی،  بیلددتر و هدداوی بددر ی

ر  طر  ددی دموددددن هدده بعددنها در  3«مقیدداا سددنجه  ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی»

 ز  ( 31۸3،  طیدده و جنتددی، بددر ی مثدداطمددورد  سددتفاده قددر ر گر دد  ) متعددندیمطالعددات 

مم دد   سدد   رجی ددا   ز  و دددنن زبددان  دداۀ جنبدددو  (،۸۳۳۳سددا،تو و هم ددار ن )دظددر 

دگارشددی داآشددنا هدده بدده دلیدد  دشددو ری در ة شددیوو   ل طرسددن  ۸با دد   ضددطر خ شددود: 

مفدداهین   3 ضددطر خ  ،جدداد هنددن؛ و  تو دددنمی  هددن و تیزیدد  آن بددر یرماگلددا،ی مددت  

بدا سدا تار  رهنگدی مدت  رماگلدا،ی شدنه  مم د   سد در  ،د   الد   رهنگی بیگاده هه 

صدورت گر تده  سد ،   ،د  زمینده،گدر مطالعداتی هده در  ز د تطدابن دن شدته باشدن   و دننه

، ۹(  شداره دمدود  در  ،د  مطالعده، متدون داآشدنا31۸۹تو ن به پد وهه ب ئدو و هم دار ن )می

 و مدد   صددزی  ،جدداد   نو نبدده، 3و دگر دددی در مددورد درک مطزدده 4موضددو ات داآشددنا

 امدد    نو نبددهدیددا  3گر ،یهمدداط ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی معر ددی شددندن  

بددر ی د،گددری بددر ی  ،جدداد  ضددطر خ زبددان  ددارجی، مددورد و هدداوی قددر ر گر تدده  سدد  )

؛ ۸۳۳۸، 3و هولددن،  ؛  زدد ، هوو،دد ، بزنت سددتی ۳1۸۹ز ده، ، رفدداررمر و شددیر زیمثدداط

( دیددا، مددو ردی هم ددون  و مدد  311۳) ۱گددود -هددورو(  3113گرگرسدد  و هددورو،تا، 

                                                           
1. Huang 

2. Foreign language reading anxiety scale 

3. Unfamiliar scripts 

4. Unfamiliar topics 

5. Worry about comprehension 

6. Perfectionism 

7. Flett, Hewitt, Blankstein, Koledin 

8. Kuru-Gunen 
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 و دددنن، تددرا  ز درک مطزدده،  هایسددتر بی دامناسدده  ز ة  سددتفاد)شددام   ۸ش صددی

)شددام  موضددو ات،  3 دتظددار ت ز،دداد(، مددت و  دن شددت   دگیدداه، دن شددت    تمدداد بدده دفدد،

ة دورو  قالدده مددت (و  و بگددان داآشددنا، سددا تار زبددادی پی یددنه، میتددو ی  رهنگددی دامددادوا

)شددام  هتدداخ درسددی، میددیط هزدداا،  و دددنن  جبدداری،  ۹درسددی  و دددنن و درک مطزدده

در   د دددنمیزبددان  ددارجی مددورر  در رزشددیابی( ر  در  ،جدداد  ضددطر خ  و دددنن و  معزددن

 ددامزی   نو نبددهر   آموززبددان(  ودهارآمددنی 31۸1د،گددر، قنسددولی و  لهددی ) پ وهلددی

بده  3ود ر دمد  دما،ندنمیمورر در تعیدی  سدطه  ضدطر خ  و ددنن در زبدان  دارجی معر دی 

هده تداهنون   و مد   ،جداد  ضدطر خ  و ددنن در زبدان  دارجی ر  تدر، مهنش   گو،اتری 

    هلنمیبه تصو،ر   دنشنهشناسا،ی 
 

 
 عوامل ایجاد اضطراب خواندن در زبان خارجی ترینمهم. 2نمودار 

 

 هیجامدمعرفی الگوی . 4. 2

 هایدظر،ددهتیزیدد   دتقددادی و هدداربردی بددر ی  ولددی  بددار، در هتدداخ  ،«هیجامددن» مفهددوم

( ۸۹۳3، طباطبائیددان و ددداوری )قددنمپیهتوسددط   ر گیددری زبددان  وط  ز پیددن ،ه تددا ت ددو، 

                                                           
1. The personal factors 

2. The reading text 

3. The reading course 
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 دسددان ،ددا ۀ ، لارصددی تیددوط شددنا ترو نمددنط  بددا  لهددام  ز ی هیجامددن لگددو  شددنمعر ددی 

شدد    (،۱۸۳۳، 3گر،ندداپ  و و،ددنر) ۸ ددردی مبتنددی بددر  رتبددا  هددایتفاوت-تیددولی لگددوی 

( هیجاددددات ر  ۸۳۳3گر،نددداپ  ) ( 31۸۹و شا،سددته،  ، آد مسدددونقددنمپیهگر تدده  سددد  )

  بددر  ،دد   سدداا، د دددنمی،ددادگیری زبددان  وط ة  ددوزپیلددی  در  هایدظر،ددهة گملددنۀ  زقدد

ر   تیددوط هیجددادی مهددنهددوم وی رو، ردهددای گوددداگون ر  بددا هددن ترهیدده دمددود و مف

بددا  ( 31۸۹و هم ددار ن،  قددنمپیهگر دد  )مرهددای  لگددوی  ددود در دظددر ۀ هسددت  نو نبدده

تددو ن  ز  ،دد  بدده  ر گیددری زبددان  وط، مددی   ددارجیبددان ،ددادگیری ز هایشددباه توجدده بدده 

 ،دد  رو، ددرد، » دیددا بهددره بددرد   ددارجیرو، ددرد در مطالعددات مربددو  بدده ،ددادگیری زبددان 

شددنا تی، زبددادی،  هددایظر ی و  سددازدمی،هدد  و میددا ر  ، لارصدده ة دربددارد ددده موجددود 

 جتمددا ی هدده همدده  ز طر،ددن رو بددط تعددامزی )شددام  تبددادط  دداطفی( آمو تدده و  یجددادیه

، ۸۹۳3، ،ددادی مددی و  قددنمپیه بر هیمددی،  سددتاجی، ) «گیردددنمیدظددر قددر ر  ، مددنشددودنمی

آن ة دهنددن سدد ، دلددان «بسددامن» و «هیجددان» ،« ددو ا» هیجامددن هدده ترهیبددی  ز ( 3   

زبددادی، درجددات م تزفددی  ز ۀ جامعدد سدد  هدده و بگددان هددر زبددان بددر ی   ددر د م تزددر آن 

دددام د رد   ز  ،دد  رو، هددر قددنر هدده سددطه آن و به  «هیجامددن» هدده هننددنمیهیجددان ر   ،جدداد 

مادنددن  گادددهپن گوددداگودی هدده   ددر د  ز طر،ددن  ددو ا  هایتجربدده، پیددرو  یو بههیجامددن 

 گو،انسدد  ، بالدداتر باشددن، آن و به بددر ی  دددنآوردهسدد  دو لمدد، هددردن بدده شدنینن، د،ددنن

   ( ۸۹۳3و هم ار ن،  قنمپیه و هن بود ) تردرکزبادی قاب  ۀ جامعآن 

بددر روی ،ددی طیددر و در  تددو نمیسددطوع م تزددر هیجامددن ،ددی و به ر  درجددات ،ددا 

(، هیجامددن 1) ۹دددن  ز: هیجامددن تهددی شدده جا،گدداه در دظددر گر دد  هدده بدده ترتیدده  بارت

 3(، هیجامددن درودددی۹) 3 رهتددی-(، هیجامددن لمسددی3) 3(، هیجامددن د،ددن ری۸) 4 ریشددنین

                                                           
1. Developmental Individual- Differences Relationship-based 

2. Greenspan and Wieder 

3. Null 

4. Auditory 

5. Visual 

6. Kinesthetic 

7. Inner 
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وع م تزدددر هیجامدددن ر  سدددط ۸جدددنوط  ( 31۸3، قدددنمپیه( )3) ۸هیجامدددن جددداموو  (4)

  دهنمیدلان 
 

 (2016 ،و همکاران قدمپیش) انواع هیجامد .1جدول 
 میزان تجربه سطح تجربه نوع هیجان

 در مورد ،ی و به، شیء ،ا مفهوم دن رد   یتجربه رد هیچ  هههنگامی 1 هیجامَن تهی

   رددشنین ری ۀ تجربدر مورد ،ی و به ،ا مفهوم صر اً   رد هههنگامی ۸ هیجامَن شنین ری

 3 هیجامَن د،ن ری
شنین ری و ۀ تجربمفهوم    رد درمورد ،ی و به، شیء ،اهه  هنگامی 

  د ردد،ن ری 

 ۹  رهتی هیجامَن لمسی
شنین ری و د،ن ری، آن شیء ر  ۀ تجرببر د شت     اون  رد هههنگامی

   س لم، دیا هرده 

 4 هیجامَن درودی
مستقیمی  ز شیء، و به ،ا ۀ تجرببر مو رد بالا،    اون  رد، هههنگامی

  هسه هرده  س مفهوم 

 3 هیجامَن جامو
ر د  طزا ات بیلتر بر مو رد بالا، بر ی هسه   اون رد،  هههنگامی

 مورد شئ، و به ،ا مفهوم تیقین هرده  س  

 

  هلنمیبه تصو،ر  ترو ضهطور بهسطوع م تزر هیجامن ر   ۹دمود ر 
 

 
 (2012 ،قدمپیش)سطوح چندگانه هَیجامدَ  .3نمودار 

                                                           
1. Arch 
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، دسددب  بدده آن و به ینه باشددننر  دلدد  یو به، هنگددامی هدده  ددردی ۹دمددود ر  بر سدداا

در سدطه هیجامدن تهدی  مدورد دظدرة و بددن رد و در دتیجده   اصدی  د،  داطفی گودههیچ

، قدنمپیه) باشدنمی ۸آگداهیهیچة  دوزدرک، در  لیدادهده  ز  گیدردمی)سطه صدفر( قدر ر 

،  ز شددنودمیآن و به ر  بددر ی  ولددی  مرتبدده    هنگددامی هدده  ددرد(۸۹۳3شدد یبا،ی، و   بر هیمددی

 و  گددر بتو دددن هنددنمیسددطه صددفر بدده سددطه هیجامددن شددنین ری )سددطه ،ددی( صددعود 

بیرودددی آن و به ر  ببینددن و ،ددا لمدد، هنددن،  بدده ترتیدده و رد سددطوع هیجامددن   ز یمابدده

 ،دد   هدده در  قیقدد ، در ( شددنه  سدد سدده رهتددی )سددطه -د،ددن ری )سددطه دو(  و لمسددی

  در  ،دد  مر زدده ،  ددرد و به ر  شددودمی 3گدداهیابرودة  ددوز، هیجامددن  ددرد و رد مر زدده

(  ۸۹۳3و  یروز،دان،  قدنمپیهو  قدط  ز بیدرون بدا آن آشدنا،ی پیدن  هدرده  سد  ) شناسنمی

آگداهی  دود ر   ،بدا   دا ،ه بسدامن تجربده ،در مر  د  بعدنی  درد به همی  ترتیه، صناد ه

هدده  گیددردمیدسددب  بدده آن و به   ددا ،ه دهددن، هیجامددن درودددی )سددطه صهددار( شدد   

بعدنی ،عندی هیجامدن جدامو )سدطه پدن ( دسد  ۀ مر زدبا تیقیدن و تفیدص، بده  و دنتمی

قددی  ز و به ،ددا در  ،دد  مر زدده،  ددرد بدده درک دقی و رد شددود  ۹گدداهیادرودة  ددوز،ابددن و بدده 

هده مندت  بده ،دادگیری  میدن  و هدن شدن ) بر هیمدی و هم دار ن،  رسنمیمفهوم مورد دظر 

   ( ۸۹۳3و  یروز،ان،  قنمپیه؛ ۸۹۳3

 حواس . 1. 4. 2

ددیددای  طددر ا  ددود ر   تو دنددنمی ها دسددان سددی،  های دددن مبددا در   تیددار د شددت  

مناسددبی د شددته باشددنن ) ،رو دددی و  ددن پناهی،  هددایو هنهبلناسددنن و بدده دسددب  موقعیدد ، 

هدده د رد بددر ی ،ددادگیری بهددره ببددرد   هددا،ی ، ز  تو دددنمی،  دسددان   دداون بددر  ،دد (  ۸۹۳3

هدده مددا  ز  ددو ا متناسدده بددا میددرک  شددودنمیسددبه  سددی  هدداییرکمبدده بیددان د،گددر، 

هرصده تعدن د  دو ا درگیدر  دی  ،دادگیری  ( و311۱، 4)بیندا بر ی ،ادگیری  سدتفاده هندین

(   دددو ه  ددو ا ۸۹۳3و  یروز،ددان،  قددنمپیه و هددن بددود ) تر میددنبیلددتر باشددن، ،ددادگیری 

                                                           
1. Avolvement 

2. Exvolvement 

3. Involvement 

4. Baines 
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 دد، شددنو ،ی هدده  مددو    ،شددودمیدددن  ز:  دد، بینددا،ی هدده برتددر،   دد، شددنا ته   بارت

 د،  ،شدودمی د، بو،دا،ی هده  ز طر،دن  طدر و بدو بر دگی تده  ،هستننصوتی میرک آن 

 دد، لمسددی و و  رودددنمی سددی آن بدده شددمار  هددایمیرک هدداماهصلددا،ی هدده طعددن و 

 ددن م  سددی ،عنددی پوسد  ر  در   تیددار د رد و در  قیقدد ،  دسددان  تر، وسددیو رهتدی هدده 

 طدر  ه ر  بررسدی   شدیایو با د    سدتفاده هندن تدا  ددن زه، شد  امسده  ز  ، ل تو دنمی

 (   3113، ۸؛ مِی311۱دما،ن )بینا، 

 هیجان )کیفیت(  .2. 4. 2

و بددر ی توصددیر  شددودنمیگوددداگون بددا  دددو ه هیجددان روبددرو  های رصددهدر  ها دسددان

 هیجادی  ود  ز و بگدادی هم دون شدادی،  لدن، آر مده )هیجدان مثبد ( و ،دا ردن،ۀ تجرب

 هداهیجان  هنندنمیترا،  لن ،ا  ضدطر خ )هیجدان منفدی(، بده تناسده موقعید ،  سدتفاده 

هسددتنن هدده میددا در پاسدد  بدده   یداآگاهادددهر تدداری و شددنا تی  ودهددار و  هایپاسدد 

، 3)هنددنط، شدو رتا، جِسددِ ، سددیگزباوم و هادسددل  هنددنمیمثبدد  و منفددی تولیدن  هدایمیرک

 هننددنمیر تددار مددا ر  هددن ،  و  د ردددن شددنا تی صهسدداز و هارهددای  هدداهیجان(  31۸۹

هزددی، هیجددان،  ز لیدداد  یا،ولددوب، ی، طور بدده(  31۸4، ۹منگددان و )گاتا دیگددا،  ،ددوری

؛ شدودمیهنتدرط  3 سد  هده  دود، توسدط هیلوتالداموا 4مرتبط با دسدتگاه  صدبی  ودهدار

 ددامزی  3 دگی تگدی   ز سدوی د،گدر، هندنمیر  هنتدرط  هداهورمونهیلوتالداموا دیدا، ترشده 

 شدودمیهدن ،   3 یشدب ه سداز عاطدر  رتبدا  بدا هیجدان  سد  و بده همدی دسدتگاه  مهن

بدده سددوی  ۱میدداۀ سدداقهدده  ز سددم   هاسدد  ز دددورون  یمجمو ددههدده  ددود متلدد    ز 

(  هم نددی ،  دگی تگددی در 31۸4و هم ددار ن،  گددایگاتا د) هننددنمی رهدد   ۳هددورت ،

                                                           
1. May 

2. Kandel, Schwartz, Jessell, Siegelbaum, and Hudspeth 

3. Gazzaniga, Ivry, and Mangun 

4. Autonomic nervous system (ANS) 

5. Hypothalamus 

6. Arousal 

7. Reticular activating system 

8. Brainstem 

9. Cortex 
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ر  بدده صددورت  یا،ولددوب، ی ،ددا  ضددزادی در  ددرد  ا،یهددو هنههیجددادی،  هایتجربدده ددی  

،ددی هیجددان مثبدد  سددازوهارهای ۀ تجربدد، بددر ی مثدداط(  ۸۹۳3) بر هیمددی،  هنددنمی ،جدداد 

، سددبه رهاسددازی هورمددون دوپددامی  در دهددنقر رمی تددیریرشددیمیا،ی و  صددبی ر  تیدد  

ر  تقو،دد  و میددا ن توجدده ر   ۸هدداریۀ  ا ظدد، ترتیهبددن، و  شددودمی پیلددادیپیهۀ دا یدد

 ( 3113، 3)آ،س  و  شمی  هننمیهنترط 

 بسامد )کمیت(. 3. 4. 2 

گددذ ری آن بددر ،ددادگیری و بگددان  ز لیدداد تیریرد،گددر هیجامددن، بسددامن  سدد  هدده ۀ مؤلفدد

ت ددر ر  تددیریرۀ دظر،ددبددا  ر سددتاهنبسددامن ۀ مؤلفددقابدد  بیدد   سدد   هددارهرد  شددنا تی صه

میددا  هایسددزوط ر هددردن سددبه تیییددر ت متابولیددی آن، ت ددر بر سدداا سدد  هدده  ۹هدده

میددای  ز طر،ددن  هایسددزوط(  ۸۹۳3، ،ددادی می و  ،  سددتاجیقددنمپیه، ) بر هیمددی شددودمی

دددام د رد   3بددا هددن مددرتبط هسددتنن و  ،دد   رتبددا  شددزیی دددورودی 4سیناپسددی هددای دتقاط

هده  تصداط  شدودمیم درر ر  دهدن، با د  طور بدهمیدای  هایسدزوطصناد ه  رتبدا  میدان 

هِده،  3پدذ،ری سیناپسدی دعطااۀ دظر،د بر سدااشدود  بده بیدان د،گدر،  ترقدوی هاسزوطبی  

همامدان و در پاسد  بده میرهدی  دا  ر  دهندن، طور بدهددورودی  هایشدزییهه  هنگامی

، ت ددر ر هددردن، بددر ی مثدداط(؛ 311۳، 3سددبه تیییددر ت  یا،ولددوب، ی شددودن )گیددی تو دنددنمی

هده  ،د   مدر بده  دودی  دود سدبه  دهدنمیر    دا ،ه  ۳هاآهسدوندر  طر ا  ۱سازیمیزی 

، ۸1بِددر و  )ز تددوره،  یزددنز شددودمی طزا ددات و بالددابردن سددطه ،ددادگیری  ترسددر،وپددرد زز 

هده بدا  ها،ی صدههده  د ردمدیگودده بیدان  ردر ت در ر در میدا،  ،د ة درباردیا،  (  هه31۸3

صدورت، بسددامن (؛ بددن، 311۳)گیدی،  ودنشددمی، بده ، ددن،گر متصد  شددودنمیهدن شدزیی 

                                                           
1. Working memory 

2. Isen and Shmidt 

3. The Hebb repetition effect model 

4. Synaptic 

5. Neuronal firing 

6. Synaptic plasticity  

7. Geake 

8. Myelination 

9. Axons 

10. Zatorre, Fields, and Berg 
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منجدر بده ،دادگیری بهتدر  تو ددنمیت در ر مفداهین،  ،عندیبالای مو جهه با ،ی مفهوم  دا ، 

 شود 
 

 
 (2016) قدمپیش از برگرفته آموزشی هَیجامدَ هرم .4 نمودار

 

گوددداگون آموزشددی،  و  بددا ر هدداروزبددا  سددتفاده  ز  تو دنددنمی، معزمددان ترتیددهبددن، 

بددر ی ر   ز سددطوع  بتددن ،ی هیجامددن بدده سددم  سددطوع بالدداتر هددن ،  هننددن   آموز نزبددان

 طزا دداتی ر جددو بدده ،ددی و به ،ددا مفهددوم  ددا   گودددههیچ آموز نزبددان، هنگددامی هدده مثدداط

هده هیجامدن صدفر  سد   پد،  ز آن، معزدن  گیرددنمیقدر ر  4 وط دمدود ر در سدطه  ،دن ردن

شدنین ری  دی  سدتفاده هندن هده در سدطه هیجامدنمم    س  بر ی تدنر،،  قدط  ز سد نر 

قر ر د رد  معزن د،گری مم د   سد ، بدا هدنا د ید  هدردن  د، د،دن ری در ،دادگیری، 

همامددان  ددو ا شددنین ری و طور بدده ز پاورپو،ندد  بددر ی تددنر،،  سددتفاده دما،ددن هدده 

 رهتددی قدر ر د رد هدده شددام  هیجامددن لمسدی ،سددطیی بالداتر   درهندنمی  درگیددر د،دن ری ر

ه سددطه بدد دسددتیابی  بددر ی باشددنمی  رهتددیو لمسددی د،ددن ریشددنین ری،  سددطههددر سدده 

،ددا  هدداماه  شددیا ،ددا  بددا ر همددی آموزشددی مادنددن  تو دددنمیمعزددن  ، رهتددیهیجامددن لمسددی

هدده  ،دد  موقعیدد  ر   ددر هن هنددن هددای بددنن  دسددان ر  بددا  ددود بدده هزدداا ببددرد و مولاب

هیجامدن دروددی دیدا معزدن ۀ مر زدر  لمد، هنندن و  ز داد،دی ببینندن  در  هداآن آموز نزبان

 سددتفاده  ز ة  جدداز هدداآنو بدده  گیددردمیدر دظددر  آموز نزبددانگددذ رتری بددر ی تیریردقدده 
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 ددور هی  یددو  بدر ی مثداط،  گدر موضدوه درا  دهدنمیر   شدانبو،ا،ی دو ا صلدا،ی و 

 در  رتبددا  بددا مفهددومی د،گددر،  ،ن دده، ،ددا ندددد ر رصدد  صلددینن آن ر   آموز نزبددانشددن، با

 ز موضدوه درا  تری میدنهزاسدی بده آگداهی  دمدا،ه ز طر،دن  ،فدای دقده در ،دی  مثزا

در مددورد مبیدد  مددورد دظددر بدده پدد وهه  آموز نزبدداندهددا،ی، ۀ مر زدددر   ،ابنددنمیدسدد  

 سددازیدرودیهیجامددن جددامو مطالدده مددرتبط ر   گیددریشدد  و همددر ه بددا  پرد زدددنمی

 ددائا  همیدد   ،دد   سدد  هدده در تمددام  ،دد  مر  دد  معزددن با،ددن تزدداز هنددن ۀ د تدد  هننددنمی

در  مدر ،دادگیری د ید  هندن  ، بده  ر  دور روز تنر،سده،ر  آموز نزبدانۀ گاددپن  و ا 

تثبیدد  دما،ددن  هدداآنر    ددا ،ه د ده و ،ددادگیری ر  در  هدداآنمیددا ن هیجددان  ترتیهبددن، و 

   ( ۸۹۳3، و  بر هیمی قنمپیه)

 شددنه بررسددی  ددارجی زبددان ،ددادگیری  ددوزه در هیجامددن  لگددوی گوددداگون هایجنبدده

هوشدددیندن هددده مفهدددوم هیجامدددن،  (31۸۹و هم دددار ن ) قدددنمپیه، بدددر ی مثددداط   سددد 

  معر دی دما،ندن  دارجی،دادگیری زبدان ة  دوزر  بده  3 دردی و هیجدان بدی  ۸سازیهیجادی

در ،ددادگیری و بگددان و سددا تارهای  هدداتوجدده بدده دقدده هیجانبددا د شددتنن هدده  بیددان هدداآن

 در هنددار ، ددن،گر بدده درک بهتددر و بگددان ۹منددنیبا  و  سددازیهیجادی دسددتوری زبددان  وط،

و بگددادی ر   تددو نمی   ،دد  بددن ن معناسدد  هدده شددودمیمنجددر   ددارجیو سددا تارهای زبددان 

مناسدده بدده هدداربرد و  ز  ،دد  طر،ددن بدده درک  هددای با هدده بددار  دداطفی همتددری د ردددن در 

 (31۸3و شا،سددته ) قددنمپیهدتددا،  پدد وهه ، د،گددر  یمطالعددهدر  همددی دمددود  هدداآنبهتددر 

دقدده هیجامددن در ،ددادگیری و بدده  اطرسددلاری و بگددان  دداهی  ز آن بددود هدده در  رتبددا  بددا 

بر ددورد ر بوددددن،  مز ددرد  تریقددوی جتمددا ی و  قتصددادی ۀ پلددتو دهدده  ز  آموز دیزبددان

(، دیدا، دلدان د دددن هده  لدر31۸3و شا،سدته ) قدنمپیه بهتری در ،دادگیری لیدات د شدتنن 

،دادگیری زبدان  دارجی باشدن، بدن،  صدورت   ر ،ندنة هنندن امد  تسدهی  تو دنمیهیجامن 

و تجربیدات  سدی  و دسدب  بده زبدان و در دتیجده  آموززبدانمیدان زددنگی  شدودمیهه پزی 

  شودنمیگر ته  و هارهرد مفاهین زبان  ارجی  ر  معنا

                                                           
1. Emotionalization 

2. Interemotionality 

3. Contextualization 
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  نو نبده ، دقده هیجدانددنترداد،یدر مطالعات د،گری هده بده  هدن ا جسدتار  اضدر 

بررسددی شددنه  ددارجی  زبددان هددایمهارتدر  ر گیددری   صددزی هیجامددن هایمؤلفدده، ددی  ز 

( دقدده هیجددان در  ر گیددری 31۸3) ز ده مددی و  پورضددابطی، قددنمپیه، بددر ی مثدداط   سدد 

 آموز نزبددانزبددادی ر  بررسددی هرددددن   ،دد  پدد وهه دلددان د د هدده ۀ صهارگاددد هددایمهارت

 هددایم تزددر زبددان  ددارجی هیجان هددایمهارتدن مر  دد   ر گیددری ضددم  طددی هددر

هده بدر هیفید   هنندنمیدا میدنی ر  تجربده و  گوداگودی  ز قبید   لدن،  سدتگی،  ضدطر خ

 هددای( دیددا  همیدد    ساسددات و هیجان31۸3) پوربرسددی  گددذ ردمی یریرتدد،ددادگیری آدددان 

مهددارت  و دددنن و درک مطزدده بررسددی هددرده و دلددان د ده  ر  در  رتبددا  بددا آموز نزبددان

دسددب  بدده متددون ، ددی  ز  ددو مزی  سدد  هدده سددبه درک  آموز نزبددان  سدد  هدده هیجددان

ز هیجامددن بالدداتری دسددب    آموز نزبددان  طبددن دتددا،  پدد وهه وی، صناد دده شددودمیمطزدده 

بدر ی  و ددنن آن مدت  دیدا بالداتر  و هدن  هداآنباشدنن، تما،د   ربه موضدوه مدت  بر دورد 

(  ررگددذ ری هیجامددن بددر مهددارت  و دددنن و درک 31۸3شدداهیان ) در پ وهلددی د،گددر،بددود  

  ددر دی هدده  ز  ،پدد وههدتددا،   ،دد   بر سدداا  بررسددی هددرده  سدد ر   آموز نزبددانمطزدده 

بالداتری در ة دمدرشدندن مو دن  ،د ر بودددنموضدوه بر دورسطه هیجامن بالاتری دسدب  بده 

 ز دیددا ( 31۸3د  د )و  بدداا قددنمپیه، صنددی هن هسدده هننددن   و دددنن و درک مطزدده

آزمددون  ۸سددطه  و دددا،ی سددنجهمفهددوم هیجامددن  سددتفاده هرددددن تددا روز دددو،نی بددر ی 

دلدان د د هده   دا ،ه سدطه هیجامدن بده   دا ،ه سدطه  پد وهه  ،د  دتدا،   هنندنمعر ی 

 درک مطزه  و هن  دجامین 

  گیرینتیجه .3 

مثبدد  و  هددایهیجانپیلددی   شدداره شددن،  دددو ه م تزددر  هددایب هگوددده هدده در همددان

 ت مثبدد  و تددیریر تو دنددنمی، هنینمددیتجربدده تیصددیزی و ،ددادگیری  هایزمینددهمنفددی هدده در 

؛ 3113، 3،ادددگ و د ماسددیو-ادگیری د شددته باشددنن ) ،مورد،نددومنفددی گوددداگودی بددر هیفیدد  ،دد

                                                           
1. Readability 

2. Immordino-Yang and Damasio 
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بددا  ،جدداد شددر ،طی هدده همددر ه بددا  تو دنددنمیمعزمددان (  3113، ۸پِددریو  پ ددر ن، گددوئتا، تیتددا

و بدده دور  ز  مطزددوخ وشددا،نن و درگیددری  ددو ا بیلددتر باشددن، شددر ،ط  هددایهیجان

بددر آن  سدد  تددا بدده همددی  ،دد  جسددتار  ددر هن هننددن   آموزیزبددانهیجادددات منفددی ر  بددر ی 

  یگوددده  نو نبدده، هیجامددن ر ه دداری بددر ی رزبدده بددر  ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی

  ر ئه دهن    هیجان منفی،

 ز سددطه هیجامددن بالدداتری دسددب  بدده  آموززبددانهرصدده  لگددوی هیجامددن،  بر سدداا

 تریقدوی جتمدا ی و  رهنگدی ۀ پلدتو دمفهومی  ا  بر ورد ر باشدن، ،دا بده بیدان د،گدر، 

 ترسدادهدر زبدان  دارجی، بدر ی وی مفداهین مدرتبط د شدته باشدن، ،دادگیری  آن مفهومبر ی 

، در  ،دد  ر سددتا ( 31۸۹و هم ددار ن،  قددنمپیه؛ 31۸3و شا،سددته،  قددنمپیه و هددن شددن )

بددن ن  سددی ر  معر ددی هرددددن هدده هیجددادیۀ سددرما،( 31۸۱، شدد یبا،ی و شا،سددته )قددنمپیه

هده بده دلا،دد   قتصدادی،  جتمدا ی،  رهنگدی و مییطددی،   در د تجربیدات متفدداوتی  معناسد 

سدطوع متفداوتی  ز هیجامدن ر  در  رتبدا   شدودمیسدبه  و  ،د  ز ،ی مفهوم و  دن د رددن 

هددا ی دسددب    سددیهیجددادیۀ پلددتو دبنددابر ، ، بر ددورد ری  ز بددا آن مفهددوم تجربدده هننددن  

 سدی ،دی مفهدوم، تلد یص هیجدان مدرتبط ۀ جربدتمنبعد   ز  تو ددنمیبه مفاهین م تزر 

و  آن هیجددان گددذ ریدامزبددادی مناسدده بددر ی ة ، یددر سددی، بر ددورد ری  ز ۀ تجربددبددا آن 

خ(  31۸3و شا،سددته،  قددنمپیه)   ر تددار متناسدده بددا آن مفهددوم باشددندر دها،دد ، مددن،ر،

 ،  ردی هه دسب  بده ،دی مفهدوم  دا  در سدطه هیجامدن دروددی باشدن، بیلدتربر ی مثاط

ۀ سددرما، ز  ددردی هدده دسددب  بدده همددان مفهددوم در سددطه هیجامددن شددنین ری قددر ر د رد،  ز 

   بردمی سی بهره هیجادی

تیصدیزی،  هایزمیندهدر  هده مثبد  و منفدی هدایهیجان تدیریرپیرو مطالعدات مربدو  بده 

هزدی رسدین ۀ دتیجدبده  ،د   تدو نمی ز جمزه ،ادگیری زبان  دارجی، صدورت گر تده  سد ، 

هداهه و  شدادیمثبد  مادندن  هدایهیجانهه معزمان زبدان  دارجی با،دن در صدند   دا ،ه 

؛ ۸۹۳3 بر هیمددی و هم ددار ن، ، بددر ی مثدداطمنفددی مادنددن  ضددطر خ باشددنن ) هددایهیجان

(  ر ه دداری هدده جسددتار  اضدر بددر ی هدداهه  ضددطر خ  و دددنن 3113پ در ن و هم ددار ن، 

                                                           
1. Pekrun, Goetz, Titz, and Perry 
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 بدده هددارگیریمثبدد   ز طر،ددن  هددایهیجانرهددا بددر تم، هنددنمیدر زبددان  ددارجی پیلددنهاد 

بدده  بددارت د،گددر،  ضددطر خ  و دددنن در  سدد    آموز نزبددان سددی هیجددادی هایسددرما،ه

ن در  رتبددا  بددا میتددو ی مددت   ز منظددر سددطوع م تزددر هیجامدد تددو نمیزبددان  ددارجی ر  

بددان   در  قیقدد ، معزددن زهددرد، بررسددی گیددردمیقددر ر  آموز نزبددانهدده در   تیددار  ددارجی 

 هایسددرما،ه ددارجی با،ددن میتددو ی متددون  و دددنن و درک مطزدده ر  بددا توجدده بدده میددا ن 

دسددب  بدده  آموز نزبددانهدده هرصدده   یگودددهبدده ن، دت دداخ هندد آموز نزبددان سددی هیجددادی

،عندددی  ز بروداگددداهی و میتدددو ی مدددت  در سدددطه بالددداتری  ز هیجامدددن قدددر ر بگیرددددن، 

 سددی بیلددتری در   تیددار  و هنددن هیجددادی هایسددرما،هگدداهی بر ددورد ر باشددنن، ادرود

 برددنمی مثبد  بیلدتری در مهدارت  و ددنن بهدره هدایهیجان ز  هداآند ش  و با ت یده بدر 

 3دمددود ر  ،ترتیهبددن،  هیجددان منفددی  ضدطر خ ر  همتددر تجربدده  و هندن هددرد  ،در دتیجده و

ر زبدان  ضدطر خ  و ددنن دو   سدی، سدطوع م تزدر هیجامدنیهیجدادۀ سدرما،میان ۀ ر بط

ۀ مر زدددر  آموززبددان هدده، هنگددامی 3 دمددود رطبددن   هلددنمی ددارجی ر  بدده تصددو،ر 

 سددی بددر ی آگدداهی دسددب  بدده مددت   و دددنن هیجددادیۀ سددرما،قددر ر د رد،  ز  آگدداهیهیچ

  شددودمی ترقددوی ضددطر خ  و دددنن، ۀ تجربدددیسدد  و بدده همددی  دلیدد ،   تمدداط  منددنبهره

شددنا   باشددن، بروداگدداهی ۀ مر زدددر  دسددب  بدده میتددو ی مددت  آموززبددانهنگددامی هدده 

جدداجرمی ، قددنمپیه) بددوده و بددا و قعیدد   اصددزه د رد آمیددا رر ق اصدد   ز  ،دد  هیجادددات 

بددر ی   یزمینددهپیهبروداگدداهی دیددا،  در مددو ردی مم دد   سدد ؛ پدد،، (31۸3، و شا،سددته

، شددنا   دروداگدداهی ۀ مر زدد  در  ،جدداد  ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی باشددن

 ( 31۸3، جدداجرمی و شا،سددته، قددنمپیه)  سدد  ترداد،ددیبدده و قعیدد   هددا اصدد   ز هیجان

هدده دسددب  بدده  آموزیزبددان ضددطر خ  و دددنن بددر ی ۀ تجربدد رسددنمیبدده دظددر ، ترتیهبددن، 

و شددنا تی  بیلددتر  سددیهیجادیۀ سددرما،و   سدد ،دروداگدداهی ۀ مر زددمیتددو ی مددت  در 

 تو دددنمیدر  ،دد  زمیندده  آتددی  مطالعددات تجربددی باشددن همتددر داد،ددی بدده و قعیدد  د رد،

 مزدی  ز سدطوع م تزدر هیجامدن بدا هدنا هداهه ة  سدتفادروشنگر باشدن و ر ه ر  بدر ی 

  ضطر خ  و دنن در زبان  ارجی همو ر هنن 
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 حسی، سطوح هیجامد، و اضطراب خواندن در زبان خارجیهیجانی هایسرمایهمیان ۀ رابط .2نمودار 

 

 ز  تدو نمی، در بداخ ،دادگیری مفداهین جن،دن ر   سدیهیجدادی هایسدرما،همثبد   تیریر

،  بتددن ،  ز و هیجددادی ،  طزا ددات  سددی ،دد  منظددر ز   دتوضددیه د  شناسددی صهد،ددنگاه 

 ،دد   طزا ددات   سددل،، شددودنمی رسددتاده  3م تزددر بدده تالدداموا ۸ سددی هددایهاداططر،ددن 

  در گدذرگاه پدا،ی ،  جدن شدودنمی 4پدا،ی گدذرگاه و  ۹دو شا ه شدنه و و رد گدذرگاه بالدا

و  3میدداۀ سدداقترتیدده، بدده ، سددل،، بددهرودددنمی 3 دددنهی  ز  طزا ددات مسددتقیما بدده آمیگددن ط

   مدا، در مسدیر ریدر مسدتقین بالدا، هنندنمیسدر،و تولیدن  هدایو هنهبنن ر ته و  هایماهی ه

صدون   شدودنمی رسدتاده  ر تده و پد،  ز آن بده آمیگدن ط 3 طزا ات  سی  وط به قلدر میدا

بدا سدر    هداو هنهو  تر میدنقلر میدا ب لدی  ز  ،د  مسدیر  سد ، پدرد زز  طزا دات 

 رز،دابی  طزا دات دلدان  صناد ده هده دائا  همید   ،د   سد  ۀ د تد    تننمیهمتری  تفاق 

 دا   طدری بده همدر ه ددن رد،  طزا دات مجدند  بده آمیگدن ط  رسدتاده   یتجربدهدهن هه 

                                                           
1. Sensory channels 

2. Thalamus 

3. Upper pathway 

4. Lower pathway 

5. Amygdala 

6. Brain stem 

7. Cortex 
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در گددذرگاه بالددا، هیجادددات بدده    هم نددی ،گیردددنمیبددر آن  سدداا شدد    هدداو هنهشددنه و 

ۀ و سددطبدده   سددی و  رز،ددابی تجربیددات شددودنمیتیزیدد  تجربیددات مددا  ضددا ه ة  ددوز

 3 صدددبی هایو سدددط  (31۸۸، ۸)ز ط گیدددردمیصدددورت  هددداآنبدددا  ههیجاددددات همدددر 

ر آمیگددن ط د ردددن   ز ، دقدده مهمددی در هنتددرط هیجددان ددیددا 4توسددی  هسیو  ۹و سوپرسددی 

،ددی سددو، هورمددون و سوپرسددی  بددا بددر دگی ت   ضددطر خ، مسددیوط ر تارهددای منفددی و 

ة دهندددنهاهههورمدددودی  سدد  هدده  توسددی  هسیتهدداجمی  سدد  و  ز سدددوی د،گددر، 

مسددیر  عالیدد  و سوپرسددی  ر   توسددی  هسی ضددطر خ  سدد   در  قیقدد ، در آمیگددن ط، 

  ،ابنددنمیهدداهه  توسددی  هسیبددا  عالیدد   تهدداجمیی و و ر تارهددای  ضددطر ب هنددنمیسددن 

،  طزا ددات  سددی و هیجددادی هدده بدده تالدداموا و رد توسددی  هسیدر  ،دد   الدد ، بددا ترشدده 

یگدن ط، و رد گدذرگاه بالدا شدنه و بده د مسدتقین بده آموجدای گدذرگاه پدا،ی  و ور، به دنشنه

  (311۳گیددی،  ؛31۸۸)ز ط،  شددودنمیبزننمددنت منتقدد  ۀ  ا ظددهدداری و سددل، بدده ۀ  ا ظدد

طدور بده دظدر  ،د  هورمون شدر ،ط مثبد  و ضدن  ضدطر بی  سد ، توسی  وهسیهه  جاآد ز 

 سدی و سدطه بالدای هیجامدن، دسدب  بده هیجدادی هایسدرما،هۀ و سدط  گدر بده هه رسنمی

ترشده شدنه و  طزا دات  توسدی  هسی ا  هیجدان مثبتدی د شدته باشدین، هورمدون   یو به

بزنددن مددنت ۀ  ا ظددو پدد،  ز تجا،دده و تیزیدد ، بدده  شددودنمددی  رسددتادههدداری ۀ  ا ظددبدده 

   ،ابننمی دتقاط 

معزمدان زبدان  دارجی و طر  دان هتده آموزشدی پیه رو  ،د   سد  هده  صاله  هنون

 سددتفاده در متددون آموزشددی  و دددنن و درک مطزدده  دددو ه هیجامددن   ز تو دنددنمیصگوددده 

و  قدنمپیه بده گفتدۀ  هنندن  ضدطر خ  و ددنن در زبدان  دارجی همدی هنتدرطهننن تدا بده 

بددر دتددا،   تو دددنمیترتیدده ترهیدده  ددو ا و دسددب  ترهیدده  ددو ا  (۸۹۳3) بر هیمددی 

بگدذ رد  بده بیدان د،گدر،  ،ن ده  بتدن   تدیریر اص   ز آموزز زبان به همی  لگدوی هیجامدن 

درگیددر  ر گیددری مفدداهین زبددان  ددارجی شددود و  آموز نزبددانۀ گادددپددن  ز  ددو ا  ،یهددن م

                                                           
1. Zull 

2. Neurotransmitter 

3. Vasopressin 

4. Oxytocin 
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بددر  تو دددنمیدسددب   سددتفاده  ز  ددو ا گوددداگون در مقا،سدده بددا ، ددن،گر صگوددده باشددن، 

میتددو ی ۀ تهیدد ،دد  موضددوه با،ددن در مددورد   گددذ ر باشددنتیریرهیفیدد  ،ددادگیری و آمددوزز 

 دظر قر ر بگیرد  مندیا، درسی 

و   ددا ،ه  آموز نزبددان سددی هیجددادی هایسددرما،ه،  سددتفاده  ز پدد وهه پددیهِ رودر  

ر ه داری   نو نبده، میتدو ی متدون  و ددنن و درک مطزدهدسدب  بده  هداآنمن سطه هیجا

  ،ن دده بددر یبددر ی هدداهه  ضددطر خ  و دددنن در زبددان  ددارجی پیلددنهاد شددنه  سدد    مددا، 

آمدوزز متدون درک مطزده و میتدو ی  بیلدتر  ضدطر خ  و ددنن، بهتدر  سد هنترط هرصه 

 بده صده ترتیده پدیه رود،، شدود آموزشی  ،  متون با  سدتفاده  ز هدن م ددوه هیجامدن آرداز

 ز  ددو ا  ،یهددن مدر ،ددادگیری د یدد  شددود، و ترهیدده  آموز نزبددان ز  ددو ا  ،یهددن م

صدورت  با،دن در مطالعدات آتدی بدهبده هداهه  ضدطر خ  و ددنن بینجامدن،  موررتر تو دنمی

میتددو ی ۀ  ر ئدد دددو ه هیجامددن بددر ی  یپددذ،ر م ان ترتیدده 3دمددود ر   بررسددی شددودتجربددی 

    دهنمی و دنن ر  دلان 
 

 
 انواع هیجامد براساسمحتوای خواندن ۀ ارائترتیب  .6نمودار 
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 آموز نزبددانباشددن، و  ۸«مادگوسددتی »ة و بة دربددارصناد دده مددت  ، 3دمددود ر  بر سدداا

و بددا م تزددر  هایشددیوهبدده  تو دددنمیباشددنن، معزددن  آگدداهیهیچر جددو بدده آن در سددطه 

 میتددو ی مددت ة دربددارر   هدداآن هیجامددنسددطه ، آموز نزبددان سددتفاده  ز  ددو ا گوددداگون 

 ضدطر خ همتدری  ،همدی هندن هده  دی   و ددنن مدت  هداآنبده  ز  ،  طر،دن و  تیییر دهن

 قدط صدیب   «مادگوسدتی »ة و بة دربدارمم د   سد  معزدن  بتدن  ، بر ی مثداط  د شته باشنن

 آموز نزبددان  در  ،دد   الدد ، )هیجامددن شددنین ری( ز هننددنبدده وی گددو آموز نزبددانهنددن و 

 تصددو،ر تو دددنمی  سددل،، معزددن هننددنمی ز طر،ددن  دد، شددنو ،ی  ددود  طزا دداتی هسدده 

،دا  ،ن ده  ،د  میدوه ر  بدا  دود بده هزداا  )هیجامدن د،دن ری( ر  دما،ه دهدن «مادگوستی »

،دا  رهتدی( )هیجامدن لمسدی جدازه دهدن هده آن ر  لمد، هنندن  آموز نزبداندرا ببرد و به 

همددی  ة دربددارمتنددی    ز سددوی د،گددر، بددر ی تددنر،، )هیجامددن درودددی( طعدن آن ر  ب لددنن

ر  بدا  دود بده هزداا درا بدرده و پدیه  «مادگوسدتی »ة میدوو به، مم    س  هده معزمدی 

ب و هددن هدده میددوه ر  لمدد، هننددن ،ددا  آموز نزبددان ز هرگوددده توضددییی ر جددو بدده آن،  ز 

 آموز نزبددان، درک ترتیهبددن،  توضددیه دهددن  «مادگوسددتی » ز آن ر جددو بددهب لددنن و پدد،  

 هایشددیوهبر سدداا مم دد   سدد   سدد ،  «مادگوسددتی »  ز میتددو ی متنددی هدده ر جددو بدده

بددر ی آشددنا،ی  آموز نزبددان ز  ددو ا  ،یهددن مو  ،ن دده بدده ترتیدده  م تزددر هیجامددن  ا ،ی

تیجدده،  ضددطر خ  اصدد   ز متفدداوت باشددن، و در دد یدد  شددنه  سدد ،  «مادگوسددتی » بددا

م تزددر هیجامددن  ا ،ی  هددایترتیهو  هاشددیوه تددیریرتیدد   تو دددنمی و دددنن آن مددت  دیددا 

تجربدی بیلدتر در  ،د  زمینده دیداز  سد  تدا ملد ص شدود صده ترتیبدی  هایپ وههباشن  

همددی هنددن هدده  ضددطر خ  و دددنن ر   آموز نزبددانبیلددتر بدده  تو دددنمی ز ترهیدده  ددو ا 

 هنترط هننن 

دسددب  بدده   دددنک  سددیهیجادیۀ سددرما،و  دن شددت  هیجامددن هددا ی ،پدد وههدر  ،دد  

در زبددان  ددارجی  و دددنن  ، ددی  ز  زدد   ،جدداد  ضددطر خ  نو نبددهمیتددو ی  و دددنن 

 آموز نزبدانمیتدو ی درسدی متناسده بدا سدطوع هیجامدن ۀ  ر ئددر  ،د  ر سدتا،   شنمعر ی 

 گیریشددد  ، آموز ننزبدددا، د یددد  هدددردن  دددو ا م تزدددر گودددداگون هدددایترتیهبدددا 

                                                           
1. Mangosteen 
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ی  ز  ددو ا، و هسدده شددنا   صددییه و هددا  مثبدد  در پددی  سددتفاده مناسدده هددایهیجان

رزبده بدر  ضدطر خ  و ددنن پیلدنهاد  هارهدایر ه  نو نبده دسب  به میتو ی متدون  و ددنن،

 هددایترتیهتجربددی لددازم  سدد  تددا هارآمددنی  هددایپ وهه لبتدده، در  ،دد  زمیندده،   گرد،ددن

 رسادنن  تا،ین دو ه هیجامن ر  به  بر ساامیتو  ۀ  ر ئگوداگون 

 کتابنامه

بر ،ادگیری د ات  رهنگی، « هیجامن»بررسدددی تدیریر تنر،، مبتنی بر  لگوی (  ۸۹۳3 بر هیمی، ز  )

بان زآموز ن ریر ارسیهای ،ادگیری و دگرز زبانهیجامن، هیجادات، ررقگی، هوز  رهنگی، سبی
دهتری(  د دلد نة  دبیات و  زوم و  دسدادی، د دلدگاه  ردوسی  )رسدالۀ منتلدردلدنة زن در  ،ر ن،

 ملهن،  ،ر ن 

(  بررسی تیریر  ستفاده  ز  لگوی هیجامن ۸۹۳3،ادی،    )قنم، ر ، و  می  بر هیمی، ز ،  ستاجی،   ، پیه

    ۹۸-۸، (3)31، مطالعات زبان و ترجمه آموز ن بر دگرز به ،ادگیری زبان
(  بررسی تیریر تنر،، مبتنی بر  لگوی ۸۹۳3،ادی،    )م، ر ،  سدتاجی،   ، و  می قن بر هیمی، ز ، پیه

  ۹3-۸، (۹)۳جستارهای زبادی، زبان زن در  ،ر ن  آموز ن ریر  ارسیهیجامن بر هیجادات زبان
   تهر ن: سم  شناسی   ساا و  در کرو ن(  ۸۹۳3 ،رو دی، م ، و  ن پناهی، م  ک  )

و بررسی «  سیسدرما،ۀ هیجادی»(  معر ی مفهوم ۸۹۳3قنم، ر ،  بر هیمی، ز ، و شد یبا،ی،    )پیه

  33-۸(، 3)3۸ مطالعات زبان و ترجمه،تیریر ت آن در آموزز زبان دوم  

های  ر گیری تیزی  هاربردی و  دتقادی دظر،ه(  ۸۹۳3قدنم، ر ، طبداطبدا ئیان، م ، و داوری،    )پیه

   ملهن:  دتلار ت د دلگاه  ردوسی ملهن   ز پین ،ه تا ت و، زبان  وط: 

های   ا ،ه آن در آموزز زبان (  معر ی  لگوی هیجامن و شددیوه۸۹۳3قنم، ر ، و  بر هیمی، ز  )پیه

دومی  هما،ه مزی آموزز زبان و  دبیات  مقالات مجمو ه زبان آموز ن ریر ارسددی ارسددی به زبان
 م    سان قبوط  ملهن:  دتلار ت د دلگاه  ردوسی ملهن به ه ،(۱۱-۸۸3   ) ارسی 

 نو ن  با ری مؤرر در پذ،رز (  معر ی هیجامن به۸۹۳3قدنم، ر ، و  یروز،دان پور صدددفهدادی، آ  )پیه

  ۸13-3۳(، 3)۱ جستارهای زبادی،های مصوخ  رهنگستان زبان و  دخ  ارسی  دوو به

،ا   مهارت  و دنن گر ،ی،  ضطر خ و دس (   رتبا  بی  هماط۸۹۳1ز ده، م  )رفاررمر، ر ، و شیر زی

های زبان و پ وهه ی در رو دلددناسددی ،ادگیری زبان   نو ن زبان  ارجی: مطالعهدر  دگزیسددی به

  ۸۳-۸(، ۸)3،  دبیات تطبیقی
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ارزیابی کمّی و کیفی وزن فرهنگی شش واژة مصوب فرهنگستان
 و متناظر بیگانة آنها در پرتو الگوی هَیجامَد

رضا پیش‌قدم* )استاد آموزش زبان انگلیسی و علوم تربیتی دانشگاه فردوسی مشهد(
آیدا فیروزیان پوراصفهانی** )استادیار زبان‌شناسی دانشگاه بین‌المللی امام رضا)ع((

چکیده: اگرچه وجود فرهنگستان زبان و ادب فارسی به‌عنوان یکی از مهم‏ترین ارکان 
پاسـداری از این زبان، در مجموع گامی مثبت، مفید و مؤثر در جهت تصفۀی این زبان 
از واژه‏های بیگانه ارزیابی می‏شـود، برخی بر این باور هسـتند که فرهنگستان نتوانسته 
است در انجام این وظیفۀ خطیر توفیق چندانی حاصل کند، زیرا افراد، در اغلب موارد، 
از پذیرش و به کار بردن واژه‏های مصوب سر باز ‏می‏زنند. بر این اساس، پژوهش حاضر 
بر آن است تا در پرتوِ الگوی هَیجامَد )هیجان + بسامد حواس(، به مقایسۀ وزن فرهنگی 
واژه‏های مصوب فرهنگسـتان زبان و ادب فارسـی با واژه‏های متناظر بیگانه بپردازد تا از 
رهگذر آن، در ضمن تأیید یا رد این باور، دلایل پذیرش یا عدم ‌پذیرش واژه‏های مصوب 
نیز به‌طور دقیق واکاوی و شناسایی شود. برای نیل به هدف موردنظر، از میان واژه‏های 
عمومی مصوب فرهنگسـتان زبان و ادب فارسـی، تعداد 6 واژه به همراه واژه‏های بیگانۀ 
متناظر آن‏ها انتخاب شد و به‌صورت کمّی و کیفی مورد تحلیل قرار گرفت. نتایج حاصل 
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مقاله176

از ارزیابی کمّی و کیفی واژه‏های منتخب نشان داد که فرهنگستان زبان و ادب فارسی 
توانسـته اسـت در مسیر جا انداختن واژه‏های مصوب، تاحدی گام‏های بلندی به سمت 
موفقیت بردارد. درواقع فرهنگستان در روند برابریابی برای واژه‏های بیگانه، دوگانه‏های 
زبانـی‏ای ایجـاد کرده اسـت که قابلیت جایگزینی واژه‏های بیگانـه را دارند و پیش‏بینی 
می‏شود در آینده‏ای نه‌چندان دور، این واژه‏ها بتوانند واژه‏های بیگانه را از گردونۀ رقابت 

خارج کنند.

کلیدواژه‏هـا: فرهنگسـتان زبـان و ادب فارسـی، واژه‏هـای مصـوب، وزن فرهنگـی، 
هَیجامَد، درون‌آگاهی، برون‌آگاهی.

1  مقدمه

زبان، به‌عنوان نهادی اجتماعی، همواره متأثر از فرهنگ جوامع بوده و در نتیجة دگرگونی‏های 
اجتماعی و پیشرفت علوم و صنایع مختلف دستخوش تغییرات شده است )صفوی 1374: 97(. 
این تغییرات بیش از هر سـطح دیگری، در سـطح واژه‏ها بروز می‌کند. بر این اسـاس، می‏توان 
واژه‏ها را بی‏ثبات‏ترین بخش زبان به‌شمار آورد. درواقع، واژه‏های یک زبان، بدون نیاز به صرف 
نیروی بسیار، در هر فرصتی به زبانی دیگر انتقال می‌یابند و زبان‏ها نیز در پذیرش واژه‏ها، در 
مقایسه با سایر بخش‏های زبانی، حساسیت کمتری از خود نشان می‏دهند. بنابراین، قرض‏گیری 
واژه‏ها در هر زبان امری احترازناپذیر است و اغلب با هدف پر کردن خلأهای واژگانی1 صورت 
می‏پذیرد )افراشی 1386: 88(. بررسی زبان‏های مختلف نشان می‏دهد که هیچ زبان پویا و زنده‏ای 
عاری از واژه‏های بیگانه نیست و این بدان سبب است که جوامع، واژه‏های مربوط به نوآوری‌های 
غیربومی را از زبان‏های بیگانه اقتباس می‏کنند تا خود را با تحولات زمان همسـو و هماهنگ 
سـازند. مشـکل ورود واژه‏های بیگانه به دیگر زبان‏ها این اسـت که جوامع رفته‏رفته رنگ‌و‌بوی 
زبان رسـمی خود را از دسـت می‌دهند و از غنا و اصالت آنها کاسـته می‌شود و زبان‏های بومی 
فقیر می‏شوند. درنتیجه، زبان رسمی کشورهای واردکنندۀ علم، جای خود را به دیگر زبان‏های 

1. lexical gaps
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جوامع پیشرفته و صاحب علم و صنعت می‏دهد. زبان فارسی نیز از این قاعده مستثنی نیست 
و تعـدد واژه‏هـای قرضـی در این زبان را می‏توان بازتابـی از این واقعیت درنظر گرفت. برخی از 
واژه‏های بیگانه در زبان فارسی چنان عمق و ریشه یافته‏اند که به‌رغم وجود واژه‏ای بومی برای 
مفهوم موردنظر، گویشوران فارسی‌زبان همچنان ترجیح می‏دهند که از وام‏واژه‏ها استفاده کنند 
)شـقاقی 1387: 128(. بنابرایـن، یکـی از امـور ضـروری در هر زبان، تولید واژه‏هـای جدید برای 
رویارویـی بـا نیازهای جدید اسـت. اگر زبان نتواند بـه نیازهای روزافزون خود در واژه‏سـازی و 
واژه‏گزینی متناسب با روح آن زبان پاسخ مناسب بدهد، در درازمدت توانایی لازم برای تأمین 
نیازهای زبانی گویشوران خود را از دست خواهد داد. از سوی دیگر، ضعف زبان در واژه‏سازی به 
ورود بی‏حدوحصر واژه‏های بیگانه به زبان منجر می‏شود که خود، آثار نامطلوب دیگری در پی 

خواهد داشت )نیکوبخت و ایروانی 1391: 166(.
در ایـن میان، نقش فرهنگسـتان زبان و ادب فارسـی، به‌عنـوان مرجعی ملی و معتبر در 
زمینۀ معادل‏یابی برای واژه‏های بیگانه، در حفظ اصالت و بالندگی این زبان و ممانعت از هجوم 
سیل‏آسای واژه‏های بیگانه به زبان فارسی بسیار چشمگیر و حائز اهمیت است. فرهنگستان 
زبـان و ادب فارسـی ایران، تنها نهاد رسـمی ذی‏صلاح بـرای برنامه‏ریزی‏های کلان زبانی در 
کشـور، این وظیفۀ خطیر را بر عهده دارد که از طریق برابریابی برای واژه‏های بیگانۀ موجود 
در زبـان فارسـی، کلمـات بیگانه را از این زبـان بزداید و مانع از رواج و گسـترش کاربرد این 
واژه‏ها در زبان فارسـی شـود. شـواهد موجود از واژه‌هایی که فارسی‏زبانان به کار می‌برند، در 
اغلب موارد، شـاهدی بر این مدعاسـت که به‌رغم تلاش‏های چندین سـالۀ فرهنگستان برای 
معادل‏یابـی بـرای واژه‏ها و اصطلاحات بیگانـه در حوزه‏های مختلف، هنوز واژه‏های بیگانه در 
گفتـار یا حتی در کتاب‌های علمی کاربرد چشـمگیر دارند )مؤمنی و فخـارزاده 1395: 245(. در 
توضیح عوامل مؤثر زبانی و برون‏زبانی تأثیرگذار در پذیرش یا عدم ‌پذیرش نوواژه‏های مصوب 
فرهنگسـتان، صاحب‏نظران دلایل گوناگونی را مطرح می‌کنند. شـقاقی بر این باور اسـت که 
»گاه به دلایل اجتماعی و روان‌شناختی، گویشوران با آنکه واژه‏ای بومی برای مفهوم موردنظر دارند، همچنان 

از وام‏واژه اسـتفاده می‏کنند. گاه اسـتفاده از واژۀ قرضی، برای کسـب هویت یا اعتبار اجتماعی اسـت و گاه به 
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سبب آنکه کاربرد واژۀ بومی، مطلوب تلقی نمی‏شود و دشوار به‌شمار می‏آید، در چنین مواقعی از واژۀ بیگانه 

اسـتفاده می‏کننـد تا کمتر از احسـاس ناخوشـایند خـود رنج ببرنـد« )شـقاقی 1387: 131(. برخی دیگر 

از صاحب‏نظران، سـرعت نسـبتاً کُند اقدامات فرهنگسـتان در واژه‏گزینی و معادل‏یابی برای 
واژه‏هـای بیگانـه و ورود دیرهنـگام معادل‏های جدید به پیکرۀ زبان فارسـی را یکی از دلایل 
محکم و قوی در عدم ‌پذیرش نوواژه‏های مصوب می‌دانند. آنها بر این باورند که سرعت ورود 
مفاهیم جدید در هر زبان باید با سـرعت واژه‏سـازی و برابریابی هماهنگ باشـد، در غیر این 
صـورت واژه‏هـای بیگانـه‏ای که مدتی طولانـی از ورود و کاربرد آن‏هـا در زبان مقصد بگذرد، 
در زبـان نهادینـه خواهند شـد )مشـیری 1371: 10(. بنابراین، چنانچه بیـن ورود واژۀ بیگانه و 
واژه‏گزینی وقفه افتد، واژۀ جدید یا معادل ساخته ‏و پرداختۀ فرهنگستان به‌راحتی نمی‏تواند 
جای واژۀ وارداتی را بگیرد؛ به‌طوری‌که در زبان فارسـی، واژۀ »خودرو« عملًا نتوانسـته اسـت 

جایگزین »ماشین« شود )نواب‏زاده شفیعی 1393: 114(.
از منظـر نشانه‏شناسـی زبـان، دلیل نهادینه شـدن واژه‏های بیگانـه را می‏توان این‌چنین 
تبییـن کـرد که هـرگاه یـک دال1 )واژه( به یک مدلول2 خـاص )مفهوم( پیونـد ‌بخورد، این 
پیونـد در گـذر زمان بخشـی از نظام زبان را بـه خود اختصاص خواهـد داد. به عبارت دیگر، 
سخنگویان یک زبان پس از برقرار شدن ارتباط بین یک دال و مدلولِ آن در قالب یک نشانۀ 
زبانـی، خـود را موظـف می‌بینند که برای ایجاد ارتباط و اشـاره به آن مدلـول، از همان دالِ 
انتخاب‌شده استفاده کنند. واژه‏هایی نظیر آپاندیسیت، متابولیسم و فتوسنتز، اگرچه واژه‌های 
بیگانه هستند، به علت کاربرد زیاد و طولانی‏مدت در زبان فارسی، به مفاهیم مرتبط با خود 
پیوند خورده و درنهایت در حکم یک نشـانۀ زبانی درآمده‌اند. در چنین شـرایطی، تغییر در 
رابطۀ میان دال و مدلول )واژه و مفهوم(، به سردرگمی و آشفتگی گویشوران زبان و درنهایت 
ایجـاد خأل ارتباطی در انتقال پیام منجر خواهد شـد. به بیان دیگـر، ازآنجاکه این واژه‌ها در 
نتیجة کاربرد مکرر به‌صورت وام‏واژه در ذهن گویشوران زبان فارسی لانه‌گیری کرده و افراد با 

1. signifier		  2. signified
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این واژه‌ها انس گرفته و آنها را بخشی از واژگان ذهنی خود به‌شمار آورده‌اند، کاربرد اجباری 
معادل فارسی برای آنها ممکن است به نحوی، خلل ارتباطی در انتقال مفاهیم ایجاد کند.

بـه ایـن منظور، پیش‏قـدم و فیروزیان )1396( مفهـوم »جایگزینی هَیجامَـد1« را از منظر 
 ،)→pishghadam et al 2016; pishghadam&shayesteh 2016( 2روان‌شناسی و با درنظر گرفتن الگوی هَیجامَد
معرفی می‏کنند. »هَیجامَد« که تلفیقی از دو واژۀ »هیجان3« و »بسامد4« است، اشاره به این 
واقعیـت دارد کـه واژه‏های هر زبان برای افراد مختلف در هر جامعۀ زبانی دارای مقادیر متفاوتی 
از هیجان است که »هَیجامَد« آن واژه نامیده می‏شود. هَیجامَد دربردارندۀ هیجاناتی است که در 
نتیجۀ حواس مختلف به وجود می‏آیند و تحت‌تأثیر بسامد، این هیجانات ممکن است به نسبی 
 .)pishghadam et al 2016: 14-15; pishghadam & shayesteh 2016: 29( شدن شناخت افراد بینجامد
هر قدر سـطح هَیجامَد یک واژه که در نتیجۀ شـنیدن، دیدن، لمس کردن و مانند آنها حاصل 
می‏شود، بیشتر باشد، واژۀ موردنظر برای افراد و سخنگویان آن زبان مأنوس‏تر است و افراد درک 
عمیق‏تری از آن واژه خواهند داشت )پیش‏قدم و دیگران 1393: 151- 152(. بر این اساس، هنگامی 
که فرهنگستان زبان و ادب فارسی واژه‏ای مانند »واسپاری« را در برابر واژة بیگانة »لیزینگ« به 
تصویب می‏رساند، در نتیجة کاربرد مکرر این واژه، درجات مختلفی از هَیجامَد برای کاربران زبان 
فارسی ایجاد خواهد شد. هنگامی که برای افراد، سطحی از هَیجامَد از یک واژه ایجاد شود، دیگر 
به‌راحتی اجازه نمی‏دهند که هَیجامَد ایجادشده تنزل پیدا کند و واژۀ جدیدی که فاقد هَیجامَد 
است جایگزین واژۀ قدیمی شود. درواقع، افراد نسبت به جایگزینی هَیجامَد، واکنش منفی از خود 
بروز می‏دهند و از پذیرش و به‌کارگیری واژۀ جدید سر باز می‏زنند. بر این اساس، از نظر پیش‏قدم 
و فیروزیـان )1396: 81(، یکـی از دلایل اصلی عدم ‌پذیرش واژه‏های مصوب این اسـت که به‌نظر 
می‏رسد آنچه فرهنگستان زبان و ادب فارسی در عمل انجام می‏دهد، »جایگزینی هَیجامَد« است 
که بنابه دلایل مختلف عصب‏شناختی و روان‌شناختی، از سوی کاربران زبان مورداستقبال قرار 
نمی‏گیرد. در حقیقت، هَیجامَد را می‏توان منعکس‏کنندۀ وزن فرهنگی واژه‏ها به حساب آورد. در 

پژوهش حاضر، وزن فرهنگی بیانگر سطح هَیجامَد از واژه‌های موردبررسی است.

1. emotioncy replacement		  2. emotioncy	
3. Emotion				   4. Frequency
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براساس آنچه گفته شد، توجه مقالۀ حاضر به ارزیابی کمّی و کیفی وزن فرهنگی منتخبی 
از واژه‏های مصوب فرهنگسـتان زبان و ادب فارسـی و مقایسـۀ آن با وزن فرهنگی واژه‏های 
معـادل بیگانـه در میان فارسـی‏زبانان جامعۀ ایران با درنظر گرفتن الگـوی هَیجامَد و مفهوم 
وزن فرهنگی اسـت. به بیان دقیق‏تر، پژوهشـگران برآن‌اند تا از طریق مقایسـۀ وزن فرهنگی 
واژه‏هـای مصـوب با وزن فرهنگـی واژه‏ها یا متناظر بیگانة آنها در میان فارسـی‏زبانان جامعۀ 
ایـران، مهم‏تریـن دلایل پذیرش یـا عدم ‌پذیرش واژه‏های مصـوب و علل وجود حس مثبت، 

منفی یا خنثی نسبت به واژه‏های منتخب را واکاوی کنند. 

2  هَیجامَد
از میـان نظریـات متفاوتـی که در ارتباط با فراگیری زبان اول مطرح شـده اسـت، می‏توان 
بـه الگـوی ارتباطـی تفاوت‌هـای فردی ـ تحولی1 اشـاره کـرد. با ایـن الگو به مثابـة چارچوبی 
یکپارچه‏نگـر2 می‌تـوان بـا بهره‏گیـری از آخریـن یافته‏هـای علومـی ماننـد زبان‏شناسـی، 
عصب‏شناسـی، روان‏شناسـی تحولـی و ارتباطـات، از فراینـد رشـد انسـان الگـوی جامعی 
ارائـه داد )امیـن یـزدی 1391؛ بـه نقل از پیش‏قـدم و همـکاران 1393: 143(. گرینسـپن3، ویدر4، 
 نـوور5، لیبرمـن6، لـوری7 و رابینسـون8 را می‏تـوان نظریه‏پـردازان ایـن الگـو معرفـی کرد 
)Greenspan et al 1987 →(. پیش‏قدم و همکاران )1393: 143-152( با الهام‏گیری از این الگو، 
»هَیجامَد« را حلقه‏ای گمشـده در میان عوامل مختلف شـکل‏دهندۀ شـناخت افراد معرفی 

کردند. هَیجامَد، دربردارندۀ هیجانات ناشی از حواسی است که تحت‌تأثیر بسامد واژه‏ها قرار 
دارنـد. پیش‏قـدم و همکاران اعتقاد دارند که ازآنجاکه فراگیری هر یک از واژه‏های زبان در 
یک بافت فرهنگی خاص صورت می‏گیرد، افراد براساس تجربیات هیجانی خود، از سطوح 
مختلفـی از هَیجامَـد برای هـر واژه برخوردار خواهند بـود )pishghadam et al 2016: 15(. نمودار 1 

سطوح مختلف هَیجامَد را به‌خوبی به تصویر کشیده است.

1.Developmental, Individual Differences, Relationship based Model (DIR)
2. Integrative		  3. S. I. Greenspan		  4. S. Wieder	 5. R. A. Nover
6. A.F. Lieberman		  7. R. S. Lourie		  8. M. E. Robinson
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)pishghadam 2015( نمودار 1. سطوح چندگانۀ هَیجامَد

نمودار 1 گویای آن است که برای هَیجامَد می‏توان شش سطح سلسله‏مراتبی درنظر گرفت که 
به‌ترتیب عبارت‌اند از: هَیجامَد صفر یا تهی1 )0(، هَیجامَد شنیداری2 )1(، هَیجامَد دیداری3 )2(، 
هَیجامَد لمسی ـ حرکتی4 )3(، هَیجامَد درونی5 )4( و هَیجامَد جامع6 )5( )جدول 1(. بر همین 
اساس، خصوصیت افراد را نیز می‏توان به‌لحاظ میزان برخورداری از سطوح مختلف هَیجامَد، در 
سه دستۀ کلی تقسیم‏بندی کرد: هیچ‏آگاهی7 )نداشتن هرگونه تجربۀ هیجانی(، برون‌آگاهی8 
)داشتن هَیجامَد شنیداری، دیداری و لمسی ـ حرکتی( و درون‌آگاهی9 )داشتن هَیجامَد درونی 
و جامع(. پیش‏قدم و همکاران درون‌آگاهی را عاملی مؤثر در شکل‏گیری جهان‏بینی افراد درنظر 
می‏گیرند. به بیان دقیق‏تر، آنها بر این باورند که واژه‏هایی که بتوانند سطوح بالاتری از هَیجامَد 
را در افراد برانگیزانند، از واژه‏هایی که هَیجامَد کمتری دارند، زودتر و سریع‏تر فراگرفته خواهند 
شـد )pishghadam et al 2013: 6(. بر این اسـاس، واژه‏ای که در نتیجۀ شـنیده شـدن، دیده شدن و 

1. null emotioncy			   2. auditory emotioncy		 3. visual emotioncy
4. kinesthetic emotioncy		  5. inner emotioncy		  6. arch emotioncy
7. avolvement			   8. exvolvement		  9. involvement

درون‌آگاهی

برون‌آگاهی

هیچ‌آگاهی
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مانند آنها، دارای درجۀ حس عاطفی و هَیجامَد بالاتری باشد، برای اهل زبان مأنوس‏تر است و 
افراد درک عمیق‏تر و واقع‏بینانه‏تری از آن خواهند داشت )پیش‏قدم و همکاران 1393: 151(.

بنابر آنچه ذکر شد، برای هَیجامَد می‏توان شش سطح مختلف درنظر گرفت که به‌ترتیب 
عبارت‌اند از: 

)pishghadam 2015( جدول 1. سطوح چندگانۀ هَیجامَد
تجربهسطح تجربهنوع

هرگاه فرد هیچ‌گونه تجربۀ دیداری و شنیداری در مورد چیزی یا 0هیجامَد صفر/ تهی
مفهومی نداشته باشد.

هرگاه فرد در مورد واژه‌ای یا مفهومی صرفاً چیزی شنیده باشد.1هیجامَد شنیداری
هرگاه فرد در مورد چیزی هم شنیده باشد و هم آن را دیده باشد.2هیجامَد دیداری

هرگاه فرد چیزی را لمس کرده یا با آن کار یا بازی کرده باشد.3هیجامَد لمسی ـ حرکتی
هرگاه فرد به‌طور مستقیم مفهوم یا واژه‏ای را تجربه کرده باشد.4هیجامَد درونی
هرگاه فرد به‌منظور کسب اطلاعات بیشتر بر روی چیزی تحقیق 5هیجامَد جامع

و تفحص کرده باشد.

پیش‏قـدم و همـکاران برای هر مفهـوم در زبان دو وجه قائل‌اند: 1( واژه1 و 2( جهان‏بینی2؛ و 
بر این باورند که برای درک کامل و همه‌جانبۀ یک مفهوم، باید هر دو وجه آن درنظر گرفته 
شـود. آنهـا با درنظر گرفتـن نظریۀ طرحواره‏ای پیـاژه3 )1926( و تأثیـر دانش پیش‏زمینه‏ای 
در تعبیـر جهـان، توجـه را از »دانش پیشـین« بـه »هیجانات پیشـین« معطـوف کرده‌اند و 
چنیـن اظهارنظـر می‏کننـد که هیجانات ناشـی از یک مفهوم خاص می‏تواننـد درک افراد را 
 از جهان سـهولت بخشـند )pishghadam 2013: 11(. بر این اسـاس، برای درک بهتر یک مفهوم، 
 سـطح هَیجامَـد درون‏داد را بایـد جایگزیـن وضعیـت فعلی دانـش پیش‏زمینـه‏ای4 فرد کرد
)pishghadam & Abbasnejad 2017: 131(. برای شفاف‏سازی بیشتر مطلب فوق، می‏توان یک فرد 
مسلمان را درنظر گرفت که تحت‌تأثیر شرایط فرهنگی موجود در جامعه‌اش هیچ‌گونه تجربۀ 
هیجانی از واژه‏هایی چون »شـراب«، »دیسـکو«، »مشـروب خوردن« و جز آنها نداشته باشد. 

1. Word		  2. Worldview	 3. Piaget’s schema theory	 4. background knowledge
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پیش‏قدم و همکاران اعتقاد دارند که این فرد در درک این نوع واژه‏ها در مقایسه با افرادی که 
با این مفاهیم از قبل آشـنایی دارند و سـطوح مختلفی از هَیجامَد برایشـان ایجاد شده است، 
با مشـکل بیشـتری روبه‌رو خواهد بود )pishghadam & Abbasnejad 2013: 11(. به همین ترتیب، 
افراد با پیشینه‏های مذهبی، منطقه‏ای و اجتماعی ـ فرهنگی مختلف دارای خزانه‏های واژگانی 
متفاوتی خواهند بود. بنابراین، درک مفهوم واژه‏های مختلف تا حد زیادی به شرایط اجتماعی ـ 
اقتصادی افراد وابسته است. در این زمینه، نقش مرزهای جغرافیایی را نمی‏توان نادیده گرفت. 
برای نمونه، افرادی که در نواحی شرقی کشور زندگی می‏کنند، درک بهتر و عمیق‏تری از عبارات 
و اصطلاحات مرتبط با وضعیت اجتماعی ـ اقتصادی آن نواحی خواهند داشت. یا افرادی که در 
مناطق غربی کشور ایران زندگی می‏کنند، در مقایسه با افراد ساکن در سایر مناطق جغرافیایی 
کشور، درک بهتر، عمیق‏تر و کامل‏تری از واژه‏هایی مانند »برف« و »کوه« خواهند داشت. این 
 دیدگاه تأکید ویژه‏ای بر هیجان، به‌عنوان عاملی تأثیرگذار در درک افراد از جهان خارج، دارد

 .)Whorf 1965; Sapir 1963; Halliday 1975, 1994; Vygotsky 1978, 1986( 
برای درک بهتر سطوح مختلف هَیجامَد، می‏توان نمودار 2 را درنظر گرفت.

نمودار 2. سطوح هَیجامَد

درون‌آگاهی

برون‌آگاهی

هیچ‌آگاهی
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پیش‏قدم و عباس‏نژاد )2017( با درنظر گرفتن مقیاس پیشنهادی پیش‏قدم )2015( در 
مورد سطوح هَیجامَد، مقیاسی ده‌بخشی طراحی کردند. براساس این مقیاس نمرۀ هَیجامَد 
شـرکت‏کنندگان، با توجه به شـرایط فرضی پاسـخ‏دهندگان، ثبت می‌شود. برای هر یک از 
شرایط فرضی، هَیجامَد تهی، هَیجامَد شنیداری، هَیجامَد دیداری، هَیجامَد لمسی، هَیجامَد 
درونی و هَیجامَد جامع به‌صورت واژه بیان می‏شود. این مقیاس متشکل از سه بخش مجزا 
است: بخش حسی )صفر/ تهی، شنیداری، دیداری، لمسی ـ حرکتی، درونی و جامع(، بخش 
هیجانی )احساسـات افراد نسـبت به شـرایط فرضی که در یک طیف پنج‌گزینه‏ای از کاملًا 
مثبـت تا کاملًا منفی متغیر اسـت( و بخش بسـامدی )با هـدف اندازه‏گیری میزان برخورد 
افراد با موقعیت خاص(. نمرة هَیجامَد از طریق ضرب کردن نمرۀ احسـاس در حاصل‌جمع 

نمره‌های هیجان و بسامد محاسبه خواهد شد. 
براسـاس آنچه گفته شـد، ازآنجاکه هَیجامَد، به هیجانات منتج از حواس اشـاره دارد و 

تحت‌تأثیر عامل بسامد دچار تغییر می‏شود، فرمول زیر حاصل می‌شود:
هَیجامَد = حواس )هیجانات + بسامد(

بنابراین، با در نظر گرفتن این فرمول و توضیحات ارائه‌شده، می‌توان مقیاس اندازه‌گیری 
هَیجامَد را به‌صورت نمودار زیر ارائه کرد:

)pishghadam 2016( نمودار 3. مقیاس اندازه‏گیری هَیجامَد
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در نمـودار 3، پنـج مرحلـة کمی و پنج مرحلـة کیفی برای هر یک از سـطوح هَیجامَد 
)شـنیداری، دیداری، لمسـی ـ حرکتی، درونی، جامع( در نظر گرفته شده است، که بر پایة 
آن می‌تـوان رابطـة میان سـه مؤلفة )حـس و هیجان )کیفیت( و بسـامد )کمیت(( را برای 
سـنجش درجة هَیجامَد در نظر گرفت. نمرات بخش حسـی به‌صورت تهی =0، شـنیداری 
= 1، دیداری = 2، لمسـی ـ حرکتی = 3، درونی = 4، جامع = 5 تعیین خواهد شـد. بخش 
هیجان نیز احساسات افراد را بسته به شرایط به‌صورت هیجان‌های خیلی بد = 1، بد = 2، 
خنثی = 3، خوب = 4، خیلی خوب = 5 برای هر یک از سطوح پنج‌گانة هَیجامَد )شنیداری، 
دیداری، لمسـی ـ حرکتی، درونی و جامع( به دسـت می‌دهد. درنهایت، در بخش بسـامد با 
هدف سنجش میزان برخورد افراد با موقعیت، به‌صورت خیلی کم = 1، کم = 2، متوسط = 

3، زیاد = 4، خیلی زیاد = 5، نمرده‌دهی خواهد شد. 
براین‌اساس، مجموع نمرات هَیجامَد از طریق ضرب کردن نمرة احساس با حاصل‌جمع 

نمرات هیجان و بسامد محاسبه می‌شود: 
هَیجامَد = حواس  )بسامد + هیجان(

برای مثال، فردی که در مرحلة درونی دارای حس خوب )نمرة احساس = 4(، هیجان 
خوب )هیجان = 4( نسبت به موضوع و با میزان مواجهة زیاد )نمرة بسامد = 4( است، نمرة 

هیجامد وی به صورت ذیل است: 
)4 + 4(  4 = 32 نمرة هَیجامَد

نکته‏ای که امکان طرح آن به‌منظور محاسبۀ هَیجامَد ضروری به‌نظر می‏رسد، این است 
که بسـامد حواس و هیجان حواس دارای سـهمی برابر در تولید هَیجامَد هستند، درنتیجه، 
»هَیجامَـد« حاصل‌جمـع »بسـامد حـواس« و »هیجـان حـواس« خواهد بـود. در حقیقت، 

همان‏طور که گفته شـد، هَیجامَد به هیجان‏های مرتبط با حواس اشـاره دارد که تحت‌تأثیر 
بسـامد دچار تغییر می‏شـوند. بنابراین، برای به دسـت آوردن »بسـامد حواس« و »هیجان 

حواس«، بر طبق جدول‌های زیر، توابع مربوط به دست می‌آید.
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جدول 2. نحوۀ محاسبۀ بسامد حواس

حواس بسامد
)خیلی زیاد(

بسامد
)زیاد(

بسامد
 )متوسط(

بسامد
)کم(

بسامد
)خیلی کم(

1
2
3
4
5

5
10
15
20
25

4
8
12
16
20

3
6
9
12
15

2
4
6
8
10

1
2
3
4
5

تابع حواس × 5 حواس × 4 حواس × 3 حواس × 2 حواس × 1

تابع کل بسامد × حواس = بسامد حواس

جدول 3. نحوۀ محاسبۀ هیجان حواس

حواس هیجان
)خیلی مثبت(

هیجان
 )مثبت(

هیجان
 )خنثی(

هیجان
 )منفی(

هیجان
 )خیلی منفی(

1
2
3
4
5

5
10
15
20
25

4
8
12
16
20

3
6
9
12
15

2
4
6
8
10

1
2
3
4
5

تابع حواس × 5 حواس × 4 حواس × 3 حواس × 2 حواس × 1

تابع کل بسامد × هیجان = هیجان حواس

حواس )بسامد + هیجان( = هَیجامَد → )حواس × بسامد( + )حواس × هیجان( = هَیجامَد

3  روش پژوهش
پژوهش حاضر از نظر هدف کاربردی و به‌لحاظ توصیف و تحلیل شـرایط مقبولیت واژه‏های 
مصوب و بیگانه از نوع پیمایشی )توصیفی ـ تحلیلی( است که به‌منظور ارزیابی تلفیقی )کمّی 
و کیفی( وزن فرهنگی منتخبی از واژه‏های مصوب فرهنگستان زبان و ادب فارسی و مقایسۀ 
آن با وزن فرهنگی واژه‏های معادل بیگانه در میان فارسی‏زبانان جامعۀ ایران، با درنظر گرفتن 

الگوی هَیجامَد و مفهوم وزن فرهنگی، انجام پذیرفته است.
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3-1  شرکت‏کنندگان

جامعۀ آماری پژوهش حاضر، متشکل از 148 فارسی‌زبان )86 زن و 62 مرد( است که از میان 
دانشجویان دانشگاه‏های مختلف شهر مشهد )دانشگاه فردوسی مشهد، دانشگاه آزاد اسلامی، 
دانشگاه امام رضا)ع(، دانشگاه خیام( برحسب تمایل شرکت‌کنندگان به داشتن همکاری در به 
انجام رساندن این پژوهش، انتخاب شده‌اند. مشخصات کلی حجم نمونه برحسب سن، سطح 

تحصیلات و رشتۀ تحصیلی در جدول ذیل آورده شده است.

جدول 4. مشخصات کلی شرکت‏کنندگان

تعدادجنسیت

86زن
62مرد

سطح تحصیلات

69کارشناسی
54کارشناسی‌‌ارشد

25دکتری
رشتۀ تحصیلی

56زبان انگلیسی
42زبان و ادبیات فارسی

50زبان‌شناسی
سن

21-3071
31-4038
41-5032
+ 507

3-2  ابزار پژوهش

داده‏ها‏ی موردنیاز پژوهش حاضر به دو روش کلی گردآوری شده است که عبارت‌اند از:
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3-2-1  ابزار آزمون داده‏های کمّی
ابزار اصلی گردآوری داده‏های کمّی در پژوهش حاضر، پرسش‌نامه‏ای محقق‌ساخته متشکل از 
دوازده بخش مجزا )شش واژۀ مصوب فرهنگستان زبان و ادب فارسی و شش واژۀ بیگانۀ متناظر 
با آن( است که با مقیاس لیکرت1 پنج‌درجه‏ای حاوی 8 گویه برای هر بخش )مجموعاً 96 گویه( 
به‌منظور تعیین وزن فرهنگی شـش جفت‏واژۀ مورد بررسـی در این پژوهش تهیه شـد. برای 
ارزیابی صحت و دقت این آزمون، از روش‏های متداول سنجش روایی و پایایی بهره گرفته شد؛ 
به‌این‌ترتیب که، برای تعیین روایی آن از طریق روش اعتبار محتوا، پرسش‌نامۀ پیشنهادی در 
اختیار تعدادی از صاحب‏نظران و متخصصان حوزه‏های زبان‌شناسی و روان‌شناسی قرار گرفت 
و روایی محتوای پرسش‌نامه ).r=28( تأیید شد. همچنین، برای سنجش پایایی پرسش‌نامه با 

بهره‏گیری از آلفای کرونباخ2، مقدار ضریب پایایی برابر 0/93 محاسبه شد. 

3-2-2   ابزار آزمون داده‏های کیفی
در طراحی آزمون مربوط به ارزیابی کیفی حس شرکت‏کنندگان نسبت به واژه‏های موردمطالعه 
و دلایل آن، از مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته3  استفاده شد. در این مصاحبه، پرسش‌های صریحی 
درمورد هر واژه مطرح شـد تا اطلاعات عمیق‏تر و دقیق‏تری دربارة حس پاسـخ‌گو نسـبت به 
واژه‏های موردبررسی به دست آید. به بیان دیگر، از پاسخ‌گویان خواسته شد تا دلایل پذیرش یا 
عدم ‌پذیرش واژه‏های مصوب و بیگانه و نیز علل وجود حس مثبت یا منفی یا خنثی نسبت به 
هر واژه را به‌طور صریح بیان کنند. ذکر این نکته ضروری است که در این مصاحبه تنها جنبۀ 
نظرسـنجی از شـرکت‏کنندگان در مورد نگرش آنها به واژه‏های مصوب و بیگانه موردنظر بوده 

است.

3-3  داده‏های پژوهش

در این پژوهش، تعداد شـش واژۀ مصوب از میان واژه‏های عمومی مصوب فرهنگسـتان زبان 
و ادب فارسـی )دفترچه‏های شـمارۀ 1 و 2 چاپ سـال‌های 1377 و 1378( به همراه شـش 

1. Likert Scale		  2. Cronbach's alpha		  3. Semi-structured
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واژۀ بیگانۀ متناظر آنها، به‌عنوان داده‏های اصلی در طراحی پرسش‌نامه به کار گرفته شد. این 
واژه‏ها عبارت‌اند از: »یارانه/ سوبسید«، »رایانه/ کامپیوتر«، »پی‏غذا/ دسر«، »پایانه/ ترمینال«، 

»راهبرد/ استراتژی«، »پیامک/ اس‏ام‏اس«.
ملاک انتخاب این شش جفت‏واژه تعلق آنها به حوزه‏های معنایی مختلف و کاربرد نسبتاً 

زیاد آنها در میان افراد جامعه بوده است. 

3-4  شیوۀ انجام پژوهش
در پژوهـش حاضر، تلاش شـده اسـت داده‏هـای موردنیاز به دور از هرگونه سـوگیری علمی 
گردآوری شـود. این پژوهش در سـه مرحله به انجام رسـید: در مرحلۀ نخسـت، مقیاسـی با 
عنوان »سـنجۀ هَیجامَد1« به‌منظور اندازه‏گیری و سـنجش سـطح هَیجامَد شرکت‏کنندگان 
نسـبت به شـش جفت‏واژۀ منتخب تهیه شد. هر واژه با 8 پرسش مجزا، که به‌صورت لیکرت 
پنج‌درجه‌ای )شـمارة 1 )اصلًا( تا شـمارة 5 )خیلی زیاد(( برای بررسـی بسامد مواجهه با واژه 
و هیجان طراحی شده بود، ارزیابی شد )← جدول 5(. سپس نمرۀ نهایی هَیجامَد از طریق 
فرمول هَیجامَد )حاصل‌جمع نمره‌های هیجان و بسـامد، ضربدر نمرۀ حواس( محاسـبه شد. 
اگر پاسخ‏های یک شرکت‏کننده به صورت: واژه را شنیده‏ام )1(، حس خوبی نسبت به واژه دارم 
)4( و واژه را در نوشتار ندیده‏ام )5( باشد، نمرۀ نهایی هَیجامَد آن واژه برای آن فرد 9= )4+5(1 
خواهد بود. در مرحلۀ تحلیل کیفی، که به‌منظور پی بردن به دلایل پذیرش یا عدم‌ پذیرش 
واژه‏هـای مصـوب و بیگانه و نیز علل وجود حس مثبت یا منفی یا خنثی نسـبت به واژه‏های 
موردبررسـی انجام گرفت، در مصاحبه‏ای از شـرکت‏کنندگان خواسـته شـد تا دلایل خود را 
به‌طور شـفاف و صریح و با ذکر جزئیات بیان کنند. تعداد شـرکت‏کنندگان در این بخش، از 
پیش تعیین نشـده بود و از روش اشـباع داده2 استفاده شد. به‌این‌ترتیب، تعداد 45 زن و 30 
مرد در بخش کیفی تحقیق شـرکت کردند. سـپس، نتایج به‌دسـت‌آمده از مصاحبه‏ها مورد 
تحلیل قرار گرفت و دلایل شناسایی شد. درنهایت، نتایج کمّی با ذکر بسامد و درصد و نتایج 

کیفی به‌صورت جدول ارائه شد.

1. Emotioncy Scale		  2. Data Saturation
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جدول 5. نمونه‌ای از مقیاس هَیجامَد

نمونه‏ای از مقیاس هَیجامَد

سطح تجربهتجربه
خیلی زیاد □زیاد □کم □خیلی کم □اصلًا □میزان آشنایی

خیلی زیاد □زیاد□کم □خیلی کم □اصلًا □آن را شنیده‏ام

خیلی زیاد □زیاد □کم □خیلی کم □اصلًا □آن را شنیده‌ام و در متون دیده‏ام

آن را شنیده‌ام و در متون دیده‏ام و 
با کسی که آن را به کار برده است 

ارتباط داشته‏ام
خیلی زیاد □زیاد □کم □خیلی کم □اصلًا □

افزون بر موارد بالا، خودم در نوشتار 
خیلی زیاد □زیاد □کم □خیلی کم □اصلًا □و گفتار به کار برده‏ام

افزون بر موارد بالا، در مورد واژه 
خیلی زیاد □زیاد □کم □خیلی کم □اصلًا □پژوهش کرده‏ام

خیلی خوب □خوب □خنثی □بد □خیلی بد □احساس به واژه

خیلی زیاد □زیاد □کم □خیلی کم □اصلًا □میزان مواجهه با واژه

4  یافته‏های پژوهش
مقالـۀ حاضر درصدد اسـت تا، با تکیه بر مفاهیـم هَیجامَد و وزن فرهنگی، به ارزیابی کمّی و 
کیفی وزن فرهنگی منتخبی از واژه‏های مصوب فرهنگستان زبان و ادب فارسی و مقایسۀ آن 
با وزن فرهنگی واژه‏های معادل بیگانه در میان فارسـی‏زبانان جامعۀ ایرانی بپردازد. به‌منظور 
نیل به این هدف، سـطح هَیجامَد شـرکت‏کنندگان با استفاده از سنجۀ هَیجامَد مورد ارزیابی 
قرار گرفت. نظر به اینکه پژوهش حاضر به روش تلفیقی )کمّی و کیفی( انجام شـده اسـت، 

نتایج بررسی‏ها در دو بخش مجزا به‌صورت کمّی و کیفی ارائه خواهد شد. 

4-1  نتایج کمّی

نتایج حاصل از آزمون کمّی در جدول 6 آورده شده است. این جدول، بیانگر نتایج آزمون تی 
و میانگین شش جفت‏واژۀ منتخب است. 
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جدول 6. نتایج آزمون تی و میانگین هَیجامَد واژه‌های مصوب و بیگانة منتخب

مقدار
درجة 
آزادی

تی
میانگین 
خطای 

استاندارد

انحراف 
استاندارد

میانگین واژه‏های مورد بررسی

>0/00 145 5.432 0/84132 9.88331 32.4493
هَیجامَد 
استراتژی

جفت‏واژۀ 1

0/88256 10.36774 26.8841 هَیجامَد راهبرد

>0/00 145 12.839 0/53465 6.46026 41.0548 هَیجامَد کامپیوتر
جفت‏واژۀ 2

0/85669 10.35143 27.2740 هَیجامَد رایانه

>0/00 145 7.975 0/69946 8.33499 35.9437 هَیجامَد ترمینال
جفت‏واژۀ 3

0/76677 9.13714 27.8732 هَیجامَد پایانه

>0/00 145 4.097 0/80481 9.59048 37.7746 هَیجامَد دسر
جفت‏واژۀ 4

0/91129 10.85929 32.4648 هَیجامَد پی‏غذا

>0/00 145 12.764 0/64145 7.53530 32.9130 هَیجامَد اس‏ام‏اس
جفت‏واژۀ 5

1.06455 12.50566 18.2464 هَیجامَد پیامک

>0/00 143 57.451 0/48335 5.88022 1.6216 هَیجامَد سوبسید
جفت‏واژۀ 6

0/56970 6.93075 43.2703 هَیجامَد یارانه

جدول نشـان‌دهندة آن اسـت که میان شـش جفـت‌واژة منتخب تفاوت معنـاداری از حیث 
هَیجامَد وجود دارد: )تی = 5.432، سطح معناداری = 0/00.(، کامپیوتر / رایانه )تی = 12.839، 
سطح معناداری = 0/00(، ترمینال/ پایانه )تی= 7.975، سطح معناداری = 0/00(، دسر/ پی‏غذا 
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)تی = 4.097، سطح معناداری = 0/00(، اس‏ام‏اس/ پیامک )تی = 12.764، سطح معناداری= 
0/00( و سوبسید/ یارانه )تی = 57.451، سطح معناداری = 0/00(.

علاوه‌برایـن، نتایـج حاکی از آن اسـت که به‌جز جفت‏واژۀ سوبسـید/ یارانه که در آن واژۀ 
مصوب یارانه توانسته است با موفقیت نسبتاً چشمگیری با اختلاف 41.6487 از واژۀ بیگانۀ 
سوبسید پیشی گیرد و درواقع، واژۀ سوبسید را از گردونۀ رقابت میان واژه‏های مصوب و بیگانه 
تا حد نسبتاً زیادی خارج کند، در سایر موارد، همچنان در بازۀ زمانی موردمطالعه، واژه‏های 
بیگانه نسـبت به همتای بومی خود سـطح بالاتری از هَیجامَد را به خود اختصاص داده‏اند و 
بسامد کاربرد آنها نسبت به واژه‏های مصوب فرهنگستان که در این پژوهش مورد مطالعه قرار 

گرفته‏اند، بیشتر است.
نمودار 4 به‌خوبی مقایسۀ وزن فرهنگی واژه‏های مصوب فرهنگستان زبان و ادب فارسی 
بـا واژه‏هـای متناظر بیگانه را به تصویر کشـیده اسـت که در آن محورهـای عمودی و افقی، 

به‌ترتیب، نشان‏دهندۀ نمره و نوع هَیجامَد برای هر یک از واژه‏های موردمطالعه هستند.

نمودار 4. وزن فرهنگی جفت‏واژه‏های مصوب و بیگانه

نمره هیجامد

نوع هیجامد

کامپیوتر ●

ترمینال●

       دسر
 ●

          ●اس ام اس

●

راهبرد

یارانه●   ●پیامک
استراتژی●

        رایانه●        ●پایانه

             سوبسید
●

پی غذا
●

50

45

40

35

30

25

20

15

10

5

0
جامع	     درونی	     حسی ـ حرکتی 	     دیداری	          شنیداری     	       صفر 
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نمـودار 4 نشـان‌دهندة آن اسـت کـه، مطابـق بـا نتایج حاصـل از جدول‌هـای 2 و 3، وزن 

فرهنگی واژه‏های بیگانه به‌طور متوسـط بیشـتر از وزن فرهنگی واژه‏های مصوب اسـت. به 

بیان دقیق‏تر، در این نمودار، تنها واژۀ بیگانۀ »سوبسـید« در مقایسـه با واژۀ مصوب رقیب 

خود از سطح هَیجامَد کمتر و درنتیجه، وزن فرهنگی سب‏کتری برخوردار است.

تحلیل موشـکافانۀ نتایج این جدول حاکی از آن اسـت که با وجود اینکه وزن فرهنگی 

واژه‏های بیگانه به‌طور متوسط بیشتر از وزن فرهنگی واژه‏های مصوب است، می‏توان چنین 

نتیجه‏گیری کرد که در مجموع، رقابت تنگاتنگی میان واژه‏های مصوب و بیگانه وجود دارد 

و به‌رغـم کمتـر بودن وزن فرهنگی واژه‏های مصوب فرهنگسـتان زبان و ادب فارسـی، این 

واژه‏ها توانسـته‏اند به‌خوبی وزن فرهنگی خود را به واژه‏های بیگانه نزدیک کنند. بنابراین، 

می‏توان چنین اظهارنظر کرد که برخلاف تصور عموم مردم، در مجموع، فرهنگستان زبان 

و ادب فارسـی توانسـته اسـت در بازۀ زمانی موردمطالعه گام‏های بلندی در جهت افزایش 

هَیجامَـد و وزن فرهنگـی واژه‏هـای مصـوب خود بردارد و این موفقیت نسـبی بوده اسـت، 

به‌طوری‌که، حتی واژۀ مصوب نوپای یارانه توانسـته اسـت تا حد زیادی وزن فرهنگی خود 

را افزایش دهد و واژۀ بیگانۀ رقیب خود را از گردونۀ رقابت خارج سازد.

علاوه‌بر‌این، نمودار 4 نشان می‏دهد که در مطالعۀ حاضر، از میان دوازده واژۀ موردبررسی، 

واژۀ مصوب »پی‏غذا« کمترین و واژۀ قرضی »کامپیوتر« بیشـترین وزن فرهنگی را به خود 

اختصاص داده‏اند.

4-2  نتایج کیفی

از میـان 148 نفـر شـرکت‏کننده در ایـن پژوهش، بـا تعداد 75 نفر به‌صورت غیررسـمی و 

دوسـتانه مصاحبه شـد. این مصاحبه‏ها تا اشـباع داده‏ها ادامه یافت. اهم مطالب عنوان‌شده 

در این مصاحبه‌ها در زیر آمده است: 
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جدول 7. خلاصۀ دلایل حس مثبت یا منفی یا خنثی نسبت به واژه‏های مصوب و بیگانه
دلایل حس منفی دلایل حس خنثی دلایل حس مثبت واژه

تداعی منفی سیاست و 
جنگ

عدم ‌آشنایی با واژه 1( دارای منزلت اجتماعی
2( مورد استفادة سیاستمداران

3( مورد استفادة تحصیل‌کردگان
4( تلفظ خوشایند

استراتژی

1( عدم ‌آشنایی با واژه
2( بسامد پایین واژه

ـــــــــــــــــــــ شفافیت معنایی راهبرد

تلفظ دشوارتر از »رایانه« بسامد بالا و 
شکل‏گیری عادت

1( بسامد بالا
2( تداعی مثبت )ابزار مفید(

از  )پرهیز  بازیابی  سهولت   )3
به‌کارگیری »یارانه« به جای »رایانه«(

کامپیوتر

1( وجود واژة از‌پیش‌موجود 
»کامپیوتر«

2( داشتن شباهت لفظی و 
آوایی با »یارانه«

ـــــــــــــــــــــ 1( بومی بودن
با  مقایسه  در  تلفظ  سهولت   )2

واژة قرضی »کامپیوتر«

رایانه

دشواری تلفظ ـــــــــــــــــــــ 1( بسامد بالا
2( تداعی مثبت )سفر(

ترمینال

1( وجود واژة از‌‌پیش‌موجود 
»ترمینال«

)مکانی  منفی  تداعی   )2
شلوغ، کثیف(

بسامد پایین واژه 1( سهولت تلفظ
2( شفافیت معنایی

پایانه

در  اختصار  عدم ‌رواج   )1
فارسی

2( فارسی نبودن
)بیماری  منفی  تداعی   )3

ام‌اس(

1( قدیمی بودن
2( سهولت به‌کارگیری 
در گفتار و دشواری در 

نوشتار

1( بسامد بالا
2( سهولت تلفظ

3( دارای منزلت اجتماعی

اس‌ام‌اس

1( وجود واژة از‌پیش‌موجود 
»اس‌ام‌اس«

2( دارا بودن پسوند تصغیر 
»-ک« 

بسامد پایین 1( شفافیت معنایی
2( سهولت تلفظ

3( مورد استفادة تحصیل‌کردگان

پیامک

ـــــــــــــــــــــ ـــــــــــــــــــــ 1( تداعی مثبت )خوراکی خوشمزه 
و رنگارنگ(

2( سهولت تلفظ )تعداد هجاهای 
کمتر(

3( بسامد بالا
4( دارای منزلت اجتماعی

دسر
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1( بسامد پایین
2( تداعی منفی )پی و 
ساختمان، پی و چربی(
3( خلاف ذوق )تداعی 

تهوع(
4( تیرگی معنایی

عدم ‌آشنایی با واژه ـــــــــــــــــــــ پی‌غذا

ـــــــــــــــــــــ ـــــــــــــــــــــ دارای  نیازمندان،  به  کمک   )1
ارزش اقتصادی

2( مورد استفادة سیاستمداران
اجتماعی  منزلت  دارای   )3

)هم‌وزن با »رایانه«(

یارانه

1( دشواری تلفظ
2( بسامد پایین

آوایی  شباهت  نداشتن   )3
با واژه‌های فارسی

ـــــــــــــــــــــ خوش‌آهنگی تلفظ  سوبسید

نتایج کلی جدول فوق حاکی از آن اسـت که اهم دلایلی که توانسـته‏اند برای واژه‏های مورد 
بررسـی حـس مثبت ایجاد کننـد عبارت‌انـد از: 1( برخورداری از منزلـت اجتماعی به دلیل 
کاربـرد واژه در طبقـات بالای اجتماعی؛ 2( سـهولت و خوش‏آهنگی تلفـظ؛ 3( ایجاد تداعی 
مثبت؛ 4( بالا بودن بسـامد کاربرد؛ 5( شـفافیت معنایی. همچنین، عمدة عوامل ایجادکنندۀ 
 حـس منفـی شـامل این مـوارد می‏شـوند: 1( ایجاد تداعی منفـی؛ 2( تلفظ ثقیل و دشـوار؛

3( پایین بودن بسامد کاربرد؛ 4( خلاف ذوق بودن؛ 5( وجود واژۀ از‌پیش‌موجود.

5  بحث و بررسی
پژوهش حاضر با هدف مقایسۀ وزن فرهنگی واژه‏های مصوب فرهنگستان زبان و ادب فارسی 
بـا واژه‏هـای متناظـر بیگانه در پرتـوِ الگوی هَیجامَد )هیجان + بسـامد حواس( و شناسـایی 

مهم‏ترین دلایل پذیرش یا عدم‌ پذیرش این واژه‏ها صورت گرفت و نتایج زیر حاصل شد.
مقایسۀ وزن فرهنگی نوواژه‏های ساختۀ فرهنگستان با معادل‏های بیگانة این واژه‏ها نشان 
داد که در مجموع، معادل‏های بیگانه وزن فرهنگی بیشتری از واژه‏های مصوب دارند. به بیان 
دقیق‏تر، از میان شـش جفت‏واژۀ موردبررسـی، در پنج مورد واژۀ بیگانه در مقایسـه با همتای 
بومی خود وزن فرهنگی بیشـتری دارد. تنها مورد اسـتثنا از میان این شـش جفت‏واژه که در 
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آن واژۀ مصوب دارای وزن فرهنگی بیشـتری بود، جفت‏واژۀ »یارانه/ سوبسـید« اسـت. بررسی 
این جفت‏واژه نشان می‏دهد که سطح هیجامد مردم در مورد واژۀ مصوب »یارانه« در مقایسه 
با واژۀ بیگانۀ »سوبسـید« بالاتر اسـت. علاوه‌بر دلایل کیفی ذکرشـده در بخش 4-2، می‏توان 
از دریچـۀ روابـط قدرت نیز به تبیین دلایل  آن پرداخت. باختیـن1 )1986( گوناگونی زبان‏ها 
یا چندزبانی را براسـاس اسـتعارۀ نقطۀ تلاقی میان نیروهای زبانی مرکزگرا2 و نیروهای زبانی 
مرکزگریز3 توضیح داده است. به عقیدۀ او، نیروی زبانی مرکزگرا از یک نیروی مرکزی )دولت( 
نشئت می‌گیرد و باعث می‏شود که زبان شکل متحد و یکدست به خود گیرد و به سمت زبان 
واحـد و ملـی پیش برود. این نیروی زبانی با ارائۀ بایدها و نبایدهای زبانی سـعی در هماهنگ 
کردن زبان افراد مختلف جامعه دارد تا به‌این‌ترتیب، اهداف جامعۀ مدرن را تحقق بخشد و با 
معیار شمردن نوع خاصی از زبان، امکان اعمال نفوذ را برای مسئولان آن جامعه فراهم کند. به 
عبارت دیگر، گفتار مقتدارانه4، که یکی از نتایج خصوصیات نیروهای زبانی مرکزگراست، ابزاری 

است برای اعمال قدرت مسئولان جامعه )پیش‏قدم و دیگران 1393: 90(.
بنابراین، از این منظر می‏توان چنین نتیجه‏گیری کرد که در پذیرش واژۀ نوظهور »یارانه«، 
ازآنجا‌که پرداخت آن در دسـت دولت اسـت، دولت در مورد این واژه دارای قدرت بیشـتری 
است و می‏تواند تعیین کند که مردم ملزم به کاربرد این لفظ به جای واژۀ بیگانۀ »سوبسید« 
هسـتند. بـه بیان دیگر، حامی و پشـتیبان اصلـی واژۀ »یارانه«، دولت اسـت. ازآنجاکه گفتار 
دولـت از اقتـدار برخوردار اسـت، می‏توانـد مردم را وادار کند که واژۀ مصـوب را به کار ببرند. 
همین مسـئله در مورد واژه‏هایی مانند »آموزانه/ حق‏التدریس« و »پژوهانه/ حق‏التحقیق« در 
محیط‏های آموزشی وجود دارد. پرداخت در این موارد نیز در اختیار قدرت‏های بالاتر است و 
درنتیجـه، افـراد به‌راحتی لفظ مصوب را می‏پذیرند و در گفتار خود به کار می‌برند. در مقابل 
ایـن واژه می‏تـوان جفت‏واژۀ »رایانـه/ کامپیوتر« را درنظر گرفت. با آنکـه واژۀ »رایانه« قدمت 
بیشتری از »یارانه« دارد، همچنان واژۀ بیگانۀ متناظر آن، »کامپیوتر«، از وزن فرهنگی کمتری 
برخوردار است. دلیل احتمالی آن این است که مردم خودشان کامپیوتر را خریداری می‏کنند 
و قدرتـی کـه در پس این واژه وجود دارد خود مردم هسـتند و خود مردم برحسـب سـلیقۀ 

1. M. M. Bakhtin		  2. centripetal forces	
3. centrifugal forces		  4. authoritative discourse
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خود لفظ مورد علاقۀ خود را انتخاب می‌کنند. بنابراین، از این منظر، واژۀ مصوب »رایانه« در 
مقایسه با »یارانه« فاقد پشتیبان دولتی می‏باشد.

نکتۀ جالب توجه دیگری که از نتایج این جستار حاصل می‌شود این است که به‌نظر می‏رسد 
هدفی که فرهنگسـتان به دنبال آن است، یگانه‏سازی و جایگزینی است. فرهنگستان درصدد 
آن است که همۀ افراد از به‌کارگیری واژۀ بیگانه اجتناب کنند و واژه‏های مصوب را به کار ببرند. 
ولی آنچه به‌نظر می‏رسد عملًا در شرایط فعلی به وقوع پیوسته است، دوگانه‏سازی بوده است. 
درواقع، نتایج پژوهش حاضر حاکی از آن است که آنچه فرهنگستان به انجام رسانده است، به 
جای جایگزینی، دوگانه‏سـازی یا مترادف‏سـازی بوده است؛ به این صورت که برای دوگانه‏های 
تولیدی فرهنگستان می‏توان سه حالت متصور شد: 1( وزن فرهنگی واژۀ مصوب بیشتر از وزن 
فرهنگی واژۀ بیگانه است؛ 2( وزن فرهنگی واژۀ بیگانه بیشتر از وزن فرهنگی واژۀ مصوب است؛ 
3( وزن فرهنگی واژۀ مصوب و بیگانه برابر است. در حالت اول، افراد واژۀ مصوب را به واژۀ بیگانه 
ترجیح  می‏دهند که این حالت در ارتباط با جفت‏واژۀ »یارانه/ سوبسید« صادق است. در حالت 
دوم که حالت موجود برای اغلب واژه‏های مصوب است، کاربرد واژۀ بیگانه از واژۀ مصوب بیشتر 
خواهـد بود. درنهایت، در حالت سـوم، ازآنجاکه وزن فرهنگـی واژه‏های مصوب و بیگانه تا حد 
زیادی به یکدیگر نزدیک است، افراد، با سلیقة شخصی و براساس بافت، کاربردها و نقش‏های 
مشخصی برای واژۀ مصوب یا بیگانه قائل می‌شوند. برای نمونه، در مصاحبه با شرکت‏کنندگان 
مشـخص شـد که در بازۀ زمانی موردبررسـی، وزن فرهنگی واژه‏های »رایانه/ کامپیوتر« تاحد 
زیادی به یکدیگر نزدیک است و افراد معمولاً ترجیح می‏دهند که در گفتار از »کامپیوتر« و در 
نوشتار از »رایانه« استفاده کنند. به بیان دیگر، اغلب ترجیح می‏دهند »کامپیوتر« را در بافت‏های 

غیررسمی و »رایانه« را در بافت‏های رسمی به کار ببرند. 

6  نتیجه‏گیری

مسـئلۀ پذیرش نوواژه‏ها مانند سـایر برنامه‏ریزی‏های زبانی به بحث عملکرد منتهی می‏شود. 
بدون تردید، نوواژه‏های سـاختۀ فرهنگسـتان در صورتی که عملکرد موفقیت‏آمیزی نداشـته 
باشـند، تنها به شـکل فهرسـتی از لغات باقی خواهند ماند )احمدی‏پور 1385: 39(. به‌نظر 
می‏رسد که در زنجیرۀ ارتباط میان فرهنگستان زبان و ادب فارسی از ی‌کسو و جامعه از سوی 
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دیگر، حلقة گمشده‌ای وجود دارد که باید مسئولیت اجرای برنامه‏ریزی‏های زبانی را بر عهده 
داشته باشد که این حلقۀ گمشده می‏تواند آموزش‏وپرورش، دانشگاه، رسانه و مانند آنها باشد.

سخن آخر آنکه، اگرچه سیر واژه‏گزینی در فرهنگستان همواره با فراز‌و‌نشیب‏هایی روبه‌رو 
بـوده اسـت، از نتایج تحقیق حاضـر چنین برمی‏آید که در مجموع فرهنگسـتان زبان و ادب 
فارسـی توانسـته اسـت تاحدی رسـالت خود را به‌درسـتی انجام دهد. هرچند، از میان شش 
جفت‏واژۀ مورد مطالعه در این جستار، در پنج مورد همچنان واژه‏های بیگانه گوی سبقت را 
از همتای بومی خود ربوده‌اند، به‌نظر می‏رسـد که فرهنگسـتان به‌خوبی توانسته است طفلان 
نوپای خود را حمایت کند و آن‏ها را تا جایی تقویت نماید که تا حدودی با واژه‏های بزرگسال 
بیگانه رقابت کنند. به بیان دیگر، اگرچه فرهنگستان در بازۀ زمانی موردمطالعه، هنوز توفیق 
آن را نیافته اسـت که وزن فرهنگی واژه‏های بیگانه را به صفر برسـاند، توانسـته اسـت وزن 
فرهنگی واژه‏های مصوب خود را به‌طور چشمگیری افزایش دهد و تاحدی با واژه‏های بیگانه 
هم‌سـنگ سـازد. چنین پیش‏بینی می‏شود که چنانچه تحقیقی مشـابه با پژوهش حاضر در 
چند سـال آینده به انجام برسـد، نتایج متفاوتی حاصل شـود؛ زیرا با گذر زمان و تلاش‏های 
ارزشمند فرهنگستان، وزن فرهنگی واژه‏های مصوب و بیگانه تغییر خواهد کرد و چه‌بسا که 

تعدادی از این واژه‏های بیگانه دچار بی‏وزنی فرهنگی شوند.
ازآنجاکه، پژوهش حاضر در میان شـرکت‏کنندگان تحصیل‏کردۀ سـاکن شـهر مشـهد )از 
مقطع کارشناسی تا دکتری( به انجام رسید، این امر قهراً محدودیتی را ایجاد کرده است؛ از این 
نظر که عامۀ مردم را از عرصۀ پژوهش به کنار نهاده است. سزاوار خواهد بود که پژوهش‏های 
دیگری در همین زمینه با حذف محدودیت مذکور انجام پذیرد. علاوه‌بر محدودیت مذکور، نظر 
به اینکه غالب مصوبات فرهنگسـتان زبان و ادب فارسـی متعلق به حوزه‏های علمی و مرتبط 
به گونۀ زبان علم است و واژه‏های منتخب در پژوهش حاضر عمدتاً دارای کاربرد عامِ گسترده 
هستند، خالی از لطف نخواهد بود که پژوهش مستقل دیگری بر روی واژه‏های مصوب علمی 

صورت گیرد و نتایج آن با نتایج حاصل از پژوهش حاضر مقایسه شود.
محدودیت دیگری که پژوهش حاضر با آن مواجه بوده و در کل پژوهش‏های نظرسنجشی 
وجـود دارد ایـن اسـت که در برخی موارد، به علت فقدان فعالیت‏هـای آگاهی‏بخش به افراد، 
تقریباً یقین بر آن اسـت که برخی از اظهارنظرها مبتنی‌بر اطلاعات ناکافی و بعضاً نادرسـت 
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اسـت و داده‏هایـی کـه از این طریق حاصل می‌شـوند طبعـاً تاحدی فاقد اعتبـار یا بی‏اعتبار 
خواهند بود. با وجود این، برخی از متخصصان حوزۀ نگرش‏سنجی بر آن‏اند که افراد، حتی اگر 
آرای واقعی خود را در نگرش‏سنجی منعکس نکنند، نظری را منعکس می‏کنند که می‏پندارند 

درست است و آن، به احتمال قوی، منطبق بر باور اکثریت جامعه است. 
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  چكيده

زباني، درك و فهم، برقراري ارتباط با ديگران و بيان احساسات هاي  مهارت نوشتاري در پرورش توانايي
بخشي روش منظور كيفيت آموزان نسبت به زبان فارسي نقش مهمي دارد. در پژوهش حاضر به زبان

بررسي  در مورد آموزش زبان» نسبيت حسي«زبانان، فرضية فارسيهاي زباني به غير تدريس مهارت
هنگام يادگيري، درك  آموز به صورت درگيري حواس بيشتري از زبانشود. فرض بر اين است كه درمي

شود. لذا، نگارندگان تأثير آموزش مبتني بر  حواس  او از واقعيت و يادگيري زبان مقصد نيز متفاوت مي
  فارسيآموز زن غير زبان 40اند. بدين منظور  آموزان، بررسي كرده گانه را بر مهارت نوشتاري فارسيپنج

 10گروه  4) انتخاب شدند و پس از تقسيم به 7كشور با سطح زبان فارسي يكسان (سطح  16از  زبان
جلسه تدريس) بر اساس آموزش مبتني بر نسبيت حسي ارزيابي شدند.  20هفته ( 5زمان نفره در مدت
 CAFآموزان در مورد چهار موضوع فرهنگي ايران و بر اساس معيار  نوشتة زبان 200نتايج تحليل 

 و تأثير معنادار آموزان زبان نگارش مهارت بر نسبيت حسي الگوي (پيچيدگي، دقت و رواني) نشان داد كه
هاي حسي بيشتر، اطلاعات در حافظة بلندمدت معنا كه با درگيري محرك  داشته است. بدين مثبت
س جديد به آنان آموزان و افزودن حوا اساس، با تغيير حواس زبان شود. بر اين  مي  آموز دروني زبان

توان يادگيري گسترش يافته است. پس از آن با درگيري حواس بيشتر، ميزان مراتبي  صورت سلسه  به
آگاهي  آگاهي (دروني و جامع) نسبت به مرحلة برون ها در مرحلة درون دقت، رواني و پيچيدگي نوشته
توان در تدريس  ز اين الگو ميحركتي) بيشتر بوده است. بنابراين، ا - (شنيداري، ديداري و لمسي 

 هاي زباني بهره برد.  مهارت

 

  زبانان. فارسيغير ،CAFفرضية نسبيت حسي، مهارت نوشتاري، معيار  هاي كليدي: واژه

 پژوهشي - علمي دوماهنامة

  240-213ص، ص1397 بهمن و اسفند)، 48(پياپي  6، ش9د
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  مقدمه  .1
 در پيشرفت نوشتن تأثير بسزايي و خواندن دادن،  گوش كردن، صحبت چهارگانة هاي مهارت
 به با توجه. هاست مهارت اين تقويت به كافي وم، توجهآموزان دارد و لازمة تدريس زبان د زبان

دادن در فرايند تدريس زبان   گوش و كردن  صحبت هاي مهارت براي آموزان زبان عموم كه اهميتي
 و خواندن هاي تدريس مهارت و شود مي زيادي توجه مهارت دو اين به هستند، قائل فارسي
 صورت به دادن  گوش و كردن  صحبت هاي رتمها زيرا دارند؛ قرار بعدي اولويت در نوشتن
 خواندن هاي مهارت اما شوند؛ مي آموخته آموزيزبان بدو در آغازين هاي مهارت عنوان به طبيعي

 اين .)Brown, 2001( هستند محور فرهنگ و شدهموختهآ رفتارهاي يادگيري نيازمند نوشتن و
 كند مي رشد شود وروشن مي نوشتن فرايند طريق از گيرندهياد تفكر و كه فهم است حالي در امر

.(Bazerman et al, 2005) را ها آن و آورد مي هوشياري سطح به را كلمات و زبان نوشتن 
 تعامل با مقايسه در معنا، ماندگارتر بازنمايي خلق با و (Olson, 1993) كند مي تفكر موضوع
 ,Brossard) كند مي يكپارچه ايجاد و عميق يادگيري و دانش ساخت از بالاتري سطح گفتاري،

زباني   ترين مهارت پيچيده«ها حاكي از آن است كه مهارت نگارش  بر اين، پژوهش افزون . (2001
بنابراين، توجه به اين  .كند آموزان را دچار چالش مي كه زبان (Nunan,1999: 271)» است

  مهارت و شيوة تدريس آن، مستلزم توجه زيادي است. 
هاي متعددي در جهت ارتقاي مهارت نگارش معرفي شده است.  هاي اخير، روش در سال

را روي ميزان دقت و  هستند و عمدة تمركز خود 1محور هاي سنتي بيشتر محصول نظريه
گذارند. بنابراين، در اين شيوه فرم و  درستي نوشته، به لحاظ رعايت اصول دستوري و تلفظ مي

معرفي شده است كه  2محور. در مقابل، روش فرايند(Pincas, 1982)ساختار اهميت دارد 
عنوان يك عنوان نويسنده و بررسي معنايي نوشتة آنان بهآموز به تمركز خود را روي ذهن زبان

هاي سنجش مهارت نگارش،  محور ملاك در شيوة محصول ).Hedge, 1994(گذارد  فرايند مي
 تكاليف است؛ زيرا همراه آموزان زبان براي كلي نمرة يك با فقط و دارد ارزيابانه نگاهي تنها

شود و ميزان   مي انجام نويسي تقليد، تكرار و درست بر اساس صرفاً ها كلاس اين در نگارشي
. از سوي ديگر، شيوة )1397طالبي و همكاران ،(شود  دهي سنجيده مي يادگيري تنها با نمره

شود، ممكن است  ينكه فقط به معنا توجه ميدليل امحور نيز مستلزم زمان است و بهفرايند
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آموزان به لحاظ دستوري خطاهاي زيادي داشته باشد. لذا، محققان همواره به هاي زبان نوشته
  اند.  هاي متفاوتي براي تدريس مهارت نگارش بوده دنبال يافتن روش

حس  وعن با مستقيمي رابطة آموز در نوشتة زبان نوآوري و اينكه خلاقيت به با توجه 
 مهارت ارتقاي در توان از آن مي رسد مي نظردارد، به درس كلاس در سوي وي شده ازدرگير

 مشكلات كاهش هدف با است بر آن سعي حاضر پژوهش رو، در  اين نوشتن بهره برد. از
آموزان و نقش آن در مهارت  زبان حواس بر كه شود معرفي تدريسي نوشتاري، شيوة

  ,.Pishghadam et al)» 3حسي فرضية نسبيت«نگارندگان از  ذا،ل. شود متمركز نوشتاري

 بر اين است كه اند. بر اساس اين مفهوم، فرض در تدريس مهارت نگارش الهام گرفته (2016
يابد،  تغيير آنان حواس چنانچه و است ثيرگذارأت هستي جهان هاي واقعيت درك در افراد حواس
 براي را شيء يك فردي اينكه به يعني، بسته. شود متفاوت تواند مي نيز واقعيت از درك

 اينكه درگير به توجه با كند و لمس نزديك از را آن يا و بشنود آن مورد در يا ببيند بار نخستين
  داشت.  خواهد شيء آن به نسبت متفاوتي نگاه است، بوده خود حواس از يك  كدام

در پژوهش  هاي زباني، مهارت با توجه به اهميت بررسيِ درگيريِ حواس در يادگيريِ
 آموزان هاي زبان نوشته بر آموزش مبتني بر فرضية نسبيت حسي، حاضر تأثير

ارزيابي شده است و هدف از انجام پژوهش، پاسخ به اين پرسش است كه آيا  زبان غيرفارسي
يا  آموزان تأثير معنادار دارد هاي زبان آموزش مبتني بر فرضية نسبيت حسي بر ارتقاي نوشته

 منظور كه سنجش مهارت نوشتاري نيازمند چارچوب و معيار ارزيابي است، به  خير. از آنجا
 6رواني نگارش و 5دقت ،4پيچيدگي آموزان از سه معيار ميزان پيشرفت زبان ميزان سنجش

)CAF( شده ـ استفاده شده است؛ زيرا مطرح 7از سوي اسكهان 1988سال  بار در ـ كه نخستين
هاي شفاهي و كتبي  آموزان را در مهارت توان ميزان عملكرد زبان از اين مفهوم ميبا استفاده 

  ). Housn & Kuiken, 2009(خوبي ارزيابي كرد به
  

 پيشينة پژوهش  .2

 توان مي آيد، مي شمار به دانش فعال ساخت براي ابزاري عنوانبه نوشتاري كه فرايند  از آنجا
 عنوانبه را نوشتن  )1977( 8. اميگگرفت نظردر موزانآ زبان نوشتاري مهارت براي مهمي نقش
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 ادراكات متن، نگارش كه استدلال اين با كند؛ مي معرفي يادگيري فردبه منحصر روش يك
تكامل، در دسترس  و بازانديشي براي را ها آن و سازد مي آشكار نمادين شكلبه را شخصي
 سيستم با فقط تركيب و تحليل مانند يشناخت عالي وي معتقد است كاركردهاي. دهدقرار مي
 )2002(. هوپر و همكاران داشت خواهد تريكامل رشد نوشتاري زبان ويژهبه زباني حمايتي

آورند كه با انعكاس دانش زباني به عواملي همچون  شمار مي نيز نوشتن را فرايندي پيچيده به
آموز، ميزان آموزش و  زبانعوامل عصبي ـ رواني، شخصيتي و شرايطي مانند رابطة معلم و 

دانش مدرس از فرايند تدريس وابسته است. تحقيقات متعددي به بررسي سه معيار ميزان 
اند كه در ادامه به تعدادي از آنان اشاره  آموزان پرداخته پيچيدگي، دقت و رواني در نگارش زبان

  شود.  مي
آموزان را با  ن دانشو عملكرد نوشتهوش فرهنگي  ارتباط ميان) 1391طوسي ( شالچي 

زبان انگليسي  ةسطح پيشرفت ةكنندشركت 114ة پيچيدگي، دقت و رواني در توجه به سه حيط
توانايي تأثير زيادي بر  ،شناختيفرهنگي   هوشنشان داد كه  وي نتايج تحقيق .سنجيده است

و توانايي ، ارتباط قوي بين استرس حين نوشتن همچنين. داشته است رواني آنويژه به ،نوشتن
و ميزان دقت آن دست آمد كه نشان داد هرگاه استرس افزايش يابد، عملكرد نوشتن نوشتن به
  يابد.  كاهش مي

) 1393كنش زباني فراگيران ( رواني و پيچيدگي ،دقت را بر ثيرات اجراي آموزشأتآقاجاني 
به دو گروه تقسيم سطح مهارت زباني متوسط به بالا با آموز  زبان 80. بدين منظور بررسي كرد

 روش آموزش مبتني بر فعاليت و گروهي ديگر به در هر سطح مهارت زباني يك گروه بهو  شدند
كه آموزش مبتني بر داد نشان وي تايج تحقيق ن ديدند.مدت يك ترم آموزش روش سنتي به

ي روي مهارت نوشتاري از نظر دقت، رواني و پيچيدگي در سطوح زبانمهمي ثير أت ،فعاليت
بررسي تأثير تكرار و تمرين بر ) نيز به 1396الخزاعي ( ت. متوسط و متوسط به بالا داشته اس

عنوان كه زبان انگليسي را بهآموز عراقي  دانش 30 رواني، صحت و پيچيدگي جملات نوشتاري
 ها خواسته شد كه در مورد موضوع از آن منظور بدين  .، پرداخته استآموختند زبان خارجي مي

بر عملكرد كلامي  بسزايي تأثير ،تمرين و نتايج نشان داد كه تكرارد. بنويسنشده در كلاس ئهارا
  . مشاهده نشد ها ولي تأثير چنداني بر رواني صحبت آن ؛در تمام تمرينات داشت انآن

آموزان مختلف نيز تحقيقاتي انجام گرفته  در زمينة انواع خطاهاي نگارشي فارسي در زبان
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آموز فارسي 34) به تحليل خطاهاي نوشتاري 1393ال، ميردهقان و همكاران (است. براي مث
دهد كه بيشترين خطا  اند. نتايج پژوهش آنان نشان مي آلماني زبان در سطح مقدماتي پرداخته

عنوان زبان دوم نسبت به علاوه، زبان فارسي به واجي است. به -مربوط به خطاهاي املايي 
) نيز 1387داري ( نوان زبان مادري تأثير بيشتري در بروز خطا دارد. گلهعتداخل زبان آلماني به

ايراني توجه داشته و پس از تعيين بسامد اين خطاها، به آموزان غير به خطاهاي نوشتاري زبان
دهند كه بيشترين خطاهاي  ها پرداخته است. نتايج حاصل از پژوهش وي نشان مي   بندي آن طبقه

ان در حوزة واژگان و بيشتر مربوط به كاربرد واژه در بافت زباني است آموزي فارسينوشتار
كه اين امر لزوم توجه مدرسان به آموزش كاربردي واژگان در افزايش مهارت نوشتاري 

آموز  زبان 81) خطاهاي نوشتاريِ 1385طلبد. در همين راستا، مطبوعي بنات (آموزان را مي زبان
هاي خطايي در  يادگيري فارسي را بررسي كرده است. حوزه زبان در سطح مقدماتي انگليسي

اند و نتايج نشان داده است كه  واژه، نحو و معناي واژگان بودهپژوهش وي املا، ساخت
گونه كه مشاهده  آموزان در حوزة املا و نحو داراي بسامد بالا در خطا هستند. همان زبان
هايي  آموزان است و شيوه نوشتاري زبانگرفته دربارة خطاهاي هاي صورت شود، پژوهش مي

رسد  نظر ميصورتي است كه بهبراي ارتقاي كيفيت نوشتاري آنان پيشنهاد نشده است. اين در
داشتن احساس و نگرش مثبت در مورد موضوع نوشتاري اهميت زيادي در كاهش خطاهاي 

ر ارتقاي كيفي دستوري دارد. لذا، در ادامه به معرفي نظرية نسبيت حسي و نقش حواس د
  مهارت نگارش پرداخته خواهد شد. 

  

 مباني نظري پژوهش  .3

  . نسبيت حسي1-  3

 هاي تفاوت هستي جهان هاي نسبت به پديده كه دارند متنوعي وجود هاي فرهنگ جهان در
 شود مي تلقي »درست« جامعه يك آنچه در براي مثال،. دارند يكديگر با چشمگيري نگرشيِ
طبق نظرية  بنابراين،. باشد »نادرست« جامعه آن فرهنگ بر حسب ديگر اي جامعه در است ممكن

). 244: 1395 رحماني، و مرادي( »است افراد تفكر و فرهنگ بازتابندة ، زبان»9فرهنگي نسبيت«
بر اين  مزبور فرضية. اند كرده مطرحرا نيز زباني  نسبيت فرضية 10ورف -اساس، سپير بر اين

 »گذرد مي ها آن زبان منشور از كه بينند مي چنانآن را جهان ها نسانا« كه است استوار مهم امر
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 كه از سوي است نمودار احساسات از جرياني در جهان«و  )249 :1395 رحماني، و مرادي(
  ). Asher, 1994:77( »شوند مي سازماندهي فرد ذهن

بار رها، نخستينافراد و درك باو بيني جهان دادن  گرايي در شكلنسبيت اهميت به توجه با
مطرح كردند و  را» نسبيت حسي«نام ) مفهومي جديد به 2016قدم و جاجرمي شايسته (پيش

هاي دهند و بسته به كانالمعتقدند، هيجانات ناشي از تجربيات حسي به شناخت انسان جهت مي
م توان تفسيرهاي متنوع از يك مفهوشده، ميمطلب و دريافت  حسي نسبت به اطلاعات درك

ارائه داد. بنابراين، تجربة هر حس بر اساس داشتن هيجانات مثبت، منفي و خنثي متفاوت است 
سازي متفاوتي بر مبناي تجربة حسي و هيجاني خود از واژگان دارند  و افراد مفهوم

Pishghadam et al., 2016) در فرضية نسبيت حسي ادغام حواس، هيجانات و بسامد، بر .(
ها را از جهان خارج شكل  هاي افراد تأثير بسزايي دارد و شناخت آن وتگيري و قضاتصميم

(مثبت و يا منفي)  يابددنبال تغيير حس، هيجان نيز تغيير مي دهد. يعني اگر حس تغيير يابد، بهمي
توان در  از اين مفهوم ميدنبال خواهد داشت. و اين امر نگاه متفاوت در درك واقعيت را به

كند، بر  فرد تجربه مي كه اعمالي و افكار زبان نيز بهره برد؛ زيرا احساسات، هاي آموزش مهارت
 و دروني اطلاعات پردازش نحوة معنا كه  درك و ميزان يادگيري وي تأثيرگذار هستند. بدين

 در ترين تغييرگذارد و كوچكفرد تأثير مي اعمال و افكار احساسات، بر بيروني دنياي
 تأثير اجتماعي او تعاملات و آموزشي هاي پيشرفت بر تواند ، ميحسي و هيجاني عملكردهاي

متشكل از پنج حس بينايي، شنوايي،  اطلاعاتي هاي عبارت ديگر، حواس، كانال  بگذارد. به مستقيم
مرتبط  اجتماعي و فيزيكي محيط به افراد را كه حركتي هستند - بويايي، چشايي و لامسه 

 .(Baines, 2008) دهند پاسخ مياطراف از محيط  شدهاردهاي خارجي و به محركسازند و  مي
اند، بايد به نقش هيجان در الگوي نسبيت حسي  از آنجا كه حس و هيجان دو عنصر در هم تنيده

هاي شناختي و هيجاني  كه عملكردهاي حواس با پاسخ اي داشت؛ زيرا هنگامي نيز توجه ويژه
  ).  (Thomson et al, 2010پذيرد ت ميها صور شوند، درك بهتري از پديده تلفيق مي

- صورت سلسله  آموزان به در پژوهش حاضر سعي شده است نسبت درگيري حواس زبان

مراتب حسيِ  آموز براي يادگيري عميق بايد بتواند از سلسله  مراتبي بررسي شود و زبان
ترتيب عبور كند و  ه) ب15و جامع  14، دروني 13حركتي  –، لمسي  12، ديداري11شده (شنيداري ارائه

صورت افزايشي توجه شده است. هنگامي كه تجربة فرد  در تمامي اين مراحل، درگيري حسي به
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از موضوع در سطح صفر باشد، نسبت به آن موضوع فاقد هرگونه حس عاطفي است و به 
 او قرار دارد. يعني در اين مرحله، فرد هيچ» 16آگاهي هيچ«لحاظ درك، آن موضوع در حوزة  

به موضوع ندارد و دانش وي نسبت به موضوع تهي و صفر است. هنگامي كه او   حسي راجع
كند و حس شنود، از اولين مرحلة حسي عبور ميبار مي موضوع مورد نظر را براي نخستين

بر حس شنوايي، حس بينايي نيز درگير  شود. در دومين مرحله، افزون  شنوايي وي درگير مي
بر درگيري حواس شنوايي و  مراحل، با لمس موضوع از نزديك، علاوه شود. پس از اين  مي

- شود. در اين مرحله، شناخت فرد وارد حوزة برونحركتي نيز توجه مي -ديداري، حس لمسي 

مرحله،  3شود. يعني در اين شود و در مورد واژة مورد نظر شناخت كلي حاصل مي مي17 آگاهي 
تجربيات او تنها در حد آشنايي با موضوع و از راه دور فرد درك عميقي از موضوع ندارد و 

است. در مرحلة دروني و جامع، با تجربة موضوع از نزديك و درگيري تمام حواس، تجربيات 
تبع افزايش بسامد تجربه، انجام پژوهش و تفحص، خود را به مرحلة يابد و بهاو افزايش مي

دقيقي از موضوع مورد نظر شكل خواهد گرفت كه رساند. در اين مرحله، درك  مي 18آگاهي درون
  به يادگيري عميقي منجر خواهد شد.

  

   CAF. معيار2-  3

 و دقت پيچيدگي، گونه كه ذكر شد جهت سنجش مهارت نوشتاري، از سه معيار ميزان همان
  شود: استفاده شده است كه در ادامه به توضيح هر يك پرداخته مي CAF رواني

شده است و منظور از آن، توانايي  در نظر گرفته )CAFمعيار (پيچيدگي، دشوارترين 
آموزي در مراحل تكميلي  استفاده از زبان مقصد با جملات پيچيده است. در اين مرحله، زبان

تر و استفاده از ساختارهاي زباني ساده  صورت پيشرفتهاست و فرد ظرفيت استفاده از زبان به
بنابراين، جملات به لحاظ طول، استفاده از واژگان  .(Ellis, 2008)و پيچيده را در كنار هم دارد 

كار بردن جملات وابستة بيشتر و مستقل (ساختارهاي نحوي  تر و همچنين به و متنوع  پيچيده
  شوند. پيچيده) ارزيابي مي

را به  دقت آموزاني كه شود. زبان در نظر گرفته مي CAFترين معيار عنوان سادهبه قت،د
در زبان اول،  كه هستند عناصري كنترل دنبالبه گيرند،گاني و دستوري در نظر ميلحاظ واژ

كنند. در  مي اتخاذ دوم زبان به نسبت اي كارانه محافظه موضع بنابراين، اند. شده دروني كاملاً
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كلمه سنجيده  100آموزان، تعداد خطاهاي واژگاني و دستوري در هر  سنجش ميزان دقت زبان
و هدف آن اين است كه ارزيابي كند توليد زبان  (Ellis & Barkhuizen, 2005: 151)شود  مي

   (Wolfe-Quintero et al., 1998). تا چه ميزان با هنجارهاي زبان مقصد مطابقت دارد 
سنجد و منظور از آن درك آسان  آموز را مي ميزان مهارت كلي و دانش عمومي زبان ،رواني

. به عبارت ديگر، ظرفيت يادگيرندگان براي (Lennon, 1991)مهارت گفتار يا نوشتار است 
 :Skehan, 2009)نامند  توليد زبان و توانايي نوشتن بدون مكث و وقفه در زمان را رواني مي

. گفتني است رواني، بيشتر مختص مكالمات است و امكان ارزيابي دقيق رواني متن بر (511
ست. در سنجش سرعت نوشته در نگارش، مدت پذير ني ها در زمان امكان حسب تعداد مكث

  شود بر حسب دقيقه است.  كه به نوشته اختصاص داده ميزماني 
) معتقد است در توليد زباني، رابطة معناداري ميان فرم و 1998صورت كلي، اسكهان ( به

، شود و فرم در دقت و پيچيدگي بارز است. بنابراينمعنا وجود دارد. معنا در رواني توجه مي
زباني مانند نگارش محسوب   رابطة ميان اين سه معيار، شاخص مؤثري براي ارزيابي مهارت

  نشان داد: 1را در نمودار توان آن شود و ميمي
  

  مهارت زباني
   

                       
                 

  معنا (رواني)          فرم                                                                 
  

  پيچيدگي                          دقت       
  )1998اسكهان ( CAFرابطة ميان عناصر  :1نمودار 

Figure 1. The relationship between CAF components of Skehan (1998)  

 

  روش پژوهش  .4
، بر اساس مفهوم ست و اثر متغير مستقل تدريس مدرسا 19آزمايشيپژوهش حاضر از نوع شبه

زبان، در مدرسة علمية  فارسيآموزان غير نسبيت حسي، بر متغير وابستة نگارش زبان
  المصطفيِ مشهد ارزيابي شده است.  جامعه
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 كنندگان. شركت1 -  4

ساله با ميانگين سني  26تا   17ايراني (آموز زن غيرفارسي 40كنندگان اين پژوهش،  شركت
(هندوستان، پاكستان، تركيه، سوريه، مالزي، مصر، ليبي،  كشور 16سال) از  20.716

بيسائو و اندونزي)  تاجيكستان، لبنان، عراق، ماداگاسكار، بوروندي، افغانستان، آذربايجان، گينه
آموزان در كلاس سطح پيشرفتة آموزش زبان فارسي در مركز آموزش زبان  بودند. اين زبان
 دسترس گيري درآموزي بودند و به روش نمونه انالمصطفي مشهد، مشغول زب فارسي جامعه

و با سطح بسندگي زبان فارسي يكسان (كتاب هفتم)، انتخاب شدند. پس از آن به روش 
  نفره قرار گرفتند.  10تصادفي در چهار گروه 

  

  . روش اجراي طرح2 -  4

ر گروه يك هفته بود كه در هر هفته براي ه 5شده براي اجراي طرح، زمان در نظر گرفتهمدت
نفر بود، امكان تدريس و  40كنندگان جلسه كلاس برگزار شد. با توجه به اينكه تعداد شركت

زمان و با تعداد زياد ميسر نبود. لذا، جهت سنجش دقيق  صورت هم ارزيابي اين افراد به
صورت يكسان و  موضوع به 4گروه مساوي تقسيم شدند و هر  4آموزان به  ها، زبان نوشته
 4موضوع فرهنگي،  14نامه از ميان گروه تدريس شد. با انجام پرسش 4ب براي هر متناو

عنوان نماد معماري ايراني و آشنايي با شاعر بزرگ ايراني،  به» آرامگاه خيام(«موضوع 
عنوان داستان  به» رستم و سهراب«عنوان غذاي سنتي و اصيل ايراني، داستان  به» تبريزي كوفته«

عنوان آداب و رسوم ايراني)، انتخاب شدند.  به» مراسم شب يلدا«دوسي، فر شاهنامةحماسي 
آموزان نسبت به آنان، پيش از شروع  موضوع، دانش صفر زبان 4گفتني است، ملاك انتخاب اين 

آموزان هيچ تجربة حسي  اي باشند كه زبان گونه تدريس بوده است. يعني موضوعات بايد به
ها نداشته باشند. ميزان آشنايي افراد با موضوعات، ) راجع به آن(شنيداري، ديداري، لمسي و ...

صورت صفر، خيلي كم، كم، زياد و خيلي زياد مشخص شده است.  نامه بهزدن پرسش  با علامت
جلسه  5موضوع شيوة آموزش مبتني بر نسبيت حسي در  4منظور تدريس اين  پس از آن به

اول، هدف مدرس درگير كردن حس شنيداري معنا كه در تدريس جلسة   آغاز شد. بدين
صورت شفاهي  آموز بود و به ساير حواس وي توجه نشد. لذا، مدرس تدريس خود را به زبان

فشردة   انجام داده است و جهت جلوگيري از يكنواختي صوت خود و تأثيرگذاري بيشتر از لوح
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، مدرس در مورد »هرابرستم و س«صوتي نيز بهره برده است. براي مثال، در تدريس موضوع 
صورت شفاهي توضيحاتي ارائه داد و  آموزان به هاي اين افسانه براي فارسي معرفي شخصيت

سپس قسمتي از داستان مربوط به آن، از لوح فشردة صوتي پخش شد. در جلسة دوم، به 
 زمان دو حس شنيداري و ديداري توجه شد. بنابراين، مدرس پس از معرفي موضوع استفادة هم

صورت شنيداري توضيح داد و براي دوم با استفاده از تصاوير مربوط به آن، موضوع را به
ها و اسلايدهاي مربوط به آن  تبيين بيشترِ آن، از لوح فشردة تصويري استفاده كرد و فيلم

پخش شد. براي مثال، در تدريس آرامگاه خيام، ابتدا در مورد خيام و آرامگاه وي توضيحاتي 
فاهي ارائه شده، پس از آن براي توضيحات بيشتر از اسلايد و لوح فشردة صورت ش به

بيني افزايش بديهي هيجان با درگيري  تصويري استفاده شد. گفتني است جهت جلوگيري از پيش
آموزاني  اند و زبان حواس بيشتر و همچنين تداخل اطلاعات، موضوعات در هر جلسه تغيير يافته

اند، در جلسة دوم موضوع  را ياد گرفته» راسم شب يلدام«كه در جلسة اول موضوع 
اند. در جلسة سوم، به دو حس شنيداري و ديداري، تجربة  را دريافت كرده» تبريزي كوفته«

را براي لمسي نيز اضافه شده است. در اين جلسه، مدرس موضوع سوم را انتخاب كرد و آن 
قبل تهيه كرد و به همراه خود به كلاس آموزان و لمس / عيني شدن از  مشاهدة نزديك زبان

تبريزيِ از قبل  صورت لمسي، كوفته تبريزي به آورد. براي مثال، در تدريس موضوع كوفته
آموزان در اين مرحله اجازه ندارند غذا را ميل كنند و  آورد. زبان شده را با خود به كلاس مي طبخ

بر حواس شنيداري، ديداري،   آموز افزون بانبينند. در جلسة چهارم، زرا از نزديك ميتنها آن 
دست آورده است و خود موضوع را انجام خواهد  تجربة مستقيمي از موضوع تدريس به لمسي،

صورت عملي را بهسازي و سعي كنند آن آموزان موضوع را شبيه شود زبان داد. يعني تلاش مي
لوازم مورد نياز كه پيش از شروع » مراسم شب يلدا«بياموزند. براي مثال، در تدريس موضوع 

شود و پس از  آموزان قرار داده مي كلاس فراهم شده است (آجيل، ميوه و ...) در اختيار زبان
شود  صورت شفاهي و ديدن تصاوير، از آنان درخواست ميارائة توضيح مختصر مراسم به

نظور درگيري حواس مصورت عملي بياموزند. در پايان اين جلسه بهاجراي اين مراسم را به
شده در كلاس، از وي درخواست شده است در مورد آموز در مورد موضوع ارائه بيشتر زبان

منظور بحث و بررسي به كلاس  همان موضوع تحقيق و تفحص كند و نتايج را در جلسة پنجم به
تنها نوع اي يكسان را برگزيده بود و  هاي ديگر نيز مدرس شيوه بياورد. گفتني است، براي گروه
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گروه هر يك از موضوعات را تصادفي در همة  4موضوع با كلاس ديگر متفاوت بود. يعني 
زمان صورت خلاصه در مدت، روش اجراي دقيق طرح را به1جدول  اند. جلسات دريافت كرده

  دهد. تدريس نشان مي
  

  طرح درس: 1جدول 
Table 1.  Research design  

  زمان  ابزار تدريس  4س كلا  3كلاس   2كلاس   1كلاس   جلسات

  جلسة اول
مراسم شب 

  يلدا
  آرامگاه خيام  تبريزيكوفته

داستان رستم و 
  سهراب

صوت مدرس، 
لوح فشرده 

  صوتي
  دقيقه 40

  جلسة دوم
  

  تبريزيكوفته

  
داستان رستم و 

  سهراب

  
  مراسم شب يلدا

  
  آرامگاه خيام

تصاوير، لوح 
فشردة تصويري، 

نمايش فيلم، 
  انيميشن و اسلايد

  دقيقه 40
  

  جلسة سوم
  

  آرامگاه خيام
  

  مراسم شب يلدا

  
داستان رستم و 

  سهراب

  
  تبريزيكوفته

آوردن شيء به 
كلاس و استفاده 

از ماكت، 
عروسك، 
  مجسمه، غذا

  
  دقيقه 40

  

  

  جلسة چهارم

  
  

داستان 
رستم و 
  سهراب

  

  
  
  

  آرامگاه خيام
  

  
  

  تبريزيكوفته
  
  

  
  
  

  مراسم شب يلدا

. اجراي 1
نمايشنامه 

ز سوي ا
  آموززبان

.  ساخت ماكت 2
از سوي 

آموز با  زبان
كاغذ، خميرِ بازي 

  و مقوا
.خوردن غذا از 3

آموز  سوي زبان
  و طبخ آن

  . اجراي مراسم4

  
  

  دقيقه 40
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  زمان  ابزار تدريس  4س كلا  3كلاس   2كلاس   1كلاس   جلسات

  

  جلسة پنجم

  
تحقيق در 

مورد 
داستان 
رستم و 
  سهراب

  
تحقيق در مورد 

  آرامگاه خيام
  

  
  تحقيق

- در مورد كوفته

  تبريزي

  
  تحقيق

رد مراسم در مو
  شب يلدا

آوري نتايج جمع
- پژوهش به

  صورت كتبي

  
  دقيقه 40

  
 درگفتني است، جهت جلوگيري از تداخل اطلاعات در نتيجة افزودن حواس به مرحلة بعد، 

بودن نتيجه  بيني  موضوع متفاوتي تدريس شده است تا از پيش كلاسچهار  يبرا جلسه هر
بندي موضوعات  ي شود؛ اما مداخله و گروهمراتبي حواس پيشگيرعلت افزودن سلسه به
اند. بنابراين، تفاوتي به لحاظ  موضوع را آموزش ديده 4گروه هر  4اي بوده است كه هر  گونه به

  منطقي و قياسي ميان آنان وجود ندارد. 
  

  . ابزار پژوهش3 -  4

 100د اي در حدو آموزان درخواست شد نوشته شيوة نسبيت حسي، از زبانپس از آموزش به
اي كه هريك از  گونه آموز بوده است. به زبان 40نوشتة  200كلمه بنويسند. بنابراين، ابزار پژوهش 

دقيقه  20شده، زمان در نظر گرفتهاند. مدت جلسه نوشته 5زمان نوشته را در مدت 5آموزان  زبان
سپس تمامي  دقيقه پاياني كلاس بوده است. 20براي تدريس در هر مرحله و براي نگارش نيز 

استخراج شد و از دو  CAFشدة  خطاهاي املايي و دستوري آنان از روش معيارهاي مطرح
زبان كمك گرفته شد. اين   آموزان فارسي هاي زبان گذاري نوشته زبان براي نمره مصحح فارسي

ارشد آموزش زبان فارسي  شناسي و كارشناسي دو مصحح داراي مدرك تحصيلي دكتري زبان
زبانان (آزفا) بودند. گفتني است هر دو فرد داراي سابقة تدريس نگارش و ساير  فارسيبه غير
زبانان  فارسيسال) در مركز آزموش زبان فارسي به غير 4مدت هاي زبان فارسي (به مهارت

عنوان نمرة ميانگين دو مصحح و از  شده بهاند. نمرة در نظر گرفته دانشگاه فردوسي مشهد بوده
صورت ها نتايج در هر مرحله به دليل زياد بودن تعداد نوشتهحاسبه شده است كه بهم 20نمرة 

شده، با توجه به هاي در نظر گرفته معنا كه مصححان بر اساس عامل  درصد ارائه شده است. بدين
اند. ميانگين  نمره، نمره داده 20گذاري كرده و به آنان از  آموزان را نمره نوشتة زبان CAFمعيار 
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صورت درصد ارائه شده است. ضريب آموزان در هر مرحله به اين دو نمره در تعداد كل زبان
  دهندة پايايي بالاي اين نمرات است. درصد بود كه نشان 93بستگي نمرة دو مصحح  هم

  

 هاي پژوهش يافته  .5

شده براي سنجش آموزان بر اساس معيارهاي در نظر گرفته هاي زبان نتايج بررسي نوشته
  زان پيچيدگي، به شرح ذيل است:مي
  

 مرحلة تدريس 5نتايج معيار ميزان پيچيدگي در : 2جدول 

Table 2. The results of complexity in 5 levels of teaching 
 

  معيارسنجش
شده از مطرح

  سوي
  جامع  دروني  حركتي –لمسي   ديداري  شنيداري

درصد جملات 
مستقل و 

  20وابسته

Foster and 
Skehan (1996) 
Hunt (1965) 

19%  24%  35%  56%  87%  

درصد كلمات 
پيچيده (به لحاظ 

معنايي و 
  21دستوري

Robinson 
(2001) 

12%  17%  26%  43%  79%  

درصد استفاده 
از اشكال مختلف 
افعال (به لحاظ 
ساده، و مركب 

هاي  و زمان
متفاوت 
  22دستوري)

Yuan and Ellis 
(2003) 

23.5%  39.7%  48%  55%  69.4%  

قمرهاي  درصد
فعلي (فاعل، 

مفعول مستقيم و 
غيرمستقيم، 
متمم صفتي، 
عبارات حرف 

  23اي  اضافه 

Bygate (1999) 13%  28%  30.2%  48%  83%  

  40  40  40  40  40    تعداد كل
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حسي است، تعداد  اي تك شود در مرحلة شنيداري كه مرحله گونه كه مشاهده مي همان
اند، كمتر است و بيشتر جملات به لحاظ  كار برده به هاي خود آموزان در نوشته جملاتي كه زبان

اند و تمايل زيادي  اند. گويي آنان فهم كمي از موضوع حاصل كرده نحوي ساختار ساده داشته
اند و تعداد جملات  كار رفته صورت مستقل به به نوشتن مشاهده نشده است. جملات بيشتر به

ست. در مراحل شنيداري و ديداري اسامي حركتي همچنان اندك ا -وابسته تا مرحلة لمسي 
افراد ثبت  24، تنها در حافظة كاري»فردوسي«، »سهراب«، »رستم«، »نيشابور«، »خيام«مانند: 

اند. گفتني  يادآوري همة جزئيات با مشكل مواجه بودهاند و آنان در روايت داستان و به شده
لاعات در آن براي يك دورة زماني مدت است كه اطاست، حافظة كاري يك سيستم، حافظة كوتاه

آموز در مراحل شنيداري و ديداري . بنابراين، زبان(Baddeley, 1986)شود  كوتاه ذخيره مي
خاطر سپرده و امكان فراموشي آنان وجود داشته است. از سوي  صورت موقت به مطالب را به

، گذشتة ساده و حال ديگر در اين مراحل به لحاظ زمان افعال نيز تنها از زمان حال ساده
استمراري استفاده شده است و به لحاظ وجه دستوري، بيشتر جملات معلوم هستند؛ اما پس از 

  حركتي و دروني و انجام پژوهش راجع -صورت مستقيم در مراحل لمسي تجربة موضوع، به
بعيد، تري مانند: ساختارهاي ماضي نقلي، ماضي  به آن در مرحلة جامع از ساختارهاي پيچيده

آموز و به واسطة  آينده و جملات مجهول بيشتري استفاده شده است. با تحريك كنجكاوي زبان
ها نيز افزايش  هاي پيچيده و رواني و دقت در نوشته درگيري حواس بيشتر، استفاده از ساخت

، اندكه تنها دو حس شنيداري و ديداري درگير بودهيافته است. در مراحل اولية تدريس و زماني
دادن منطقي ميان جملات   تري استفاده كرده و بيشتر از ارتباط آموز از جملات كوتاه زبان

بازمانده است. اين نقص در مراحل پاياني تدريس برطرف شده است و در مرحلة جامع، 
شدة قبلي از سوي آموز با انجام تحقيق بيشتر حتي مطالب زيادتري به مطالب تدريس زبان

تنها ميان جملات انسجام منطقي وجود دارد؛ بلكه از در اين مراحل، نه مدرس افزوده است.
صورت انفرادي در  آموز به حروف اضافة زيادتري استفاده شده است. در مرحلة جامع كه زبان

شده به تفحص و تحقيق پرداخته است، با توجه به اينكه در تعدادي از مورد موضوع تدريس
گرفته است، درصد استفاده از كلمات پيچيده، قمرهاي فعلي ها از فضاي مجازي بهره  نوشته

آموزان  هاي فعلي افزايش داشته است. گفتني است در مرحلة دروني به زبان گوناگون و زمان
ها را در مرحلة جامع به زبان خود بنويسند و از توضيح داده شده است كه بايد گزارش
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ها خودداري كنند. در نتيجه، آنان تنها از  ببرداري مستقيم مطالب از فضاي مجازي و كتا كپي
اطلاعات اين فضاها براي كسب اطلاعات زيادتر بهره برده و سپس گزارش را با توجه به 

  اند. اطلاعات دريافتي خود نوشته
آموزان به لحاظ معيار دقت به شرح  هاي زبان ، نتايج بررسي نوشتهCAFبر اساس معيار

  ذيل است:
  

  مرحلة تدريس 5ر دقت در : نتايج معيا3جدول 
Table 3. The results of accuracy in 5 levels of teaching  

  
دهد درصد خودتصحيحي در هر مرحله با درگير  نشان مي 3ج جدول گونه كه نتاي همان

معيار 

  سنجش

مطرح شده از 

  سوي
  ديداري  شنيداري

 –لمسي 

  حركتي
  جامع  دروني

درصد خود 
  25تصحيحي

Wigglesworth 

(1997) 
17%  13%  7%  4%  2%  

درصد 
عبارات 

  26خطابدون 

Foster and 

Skehan 

(1996) 

6%  8%  19.3%  34%  87.5%  

درصد 
خطاهاي 
  27واژگاني

Menhart 

(1998) 
48%  26.1%  25%  18%  5%  

درصد 
خطاهاي 
- ساخت

  28 اي واژه

Wigglesworth 

(1997)  31%  32%  27%  23%  15.4%  

درصد 
خطاهاي 

  29نحوي 

Crookes 

(1989) 
17%  14.9%  13.4%  9%  6%  

تعداد كل 
  نوشته

  40  40  40  40  40  
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كردن حواسِ بيشتر، كاهش يافته است. در مرحلة شنيداري از آنجايي كه مطالب تنها با درگيري 
آموز نسبت به حفظ آن اطمينان نداشته است. لذا، در  خاطر سپرده شده، زبان يك حس به

، »مقبره«، »خوانيحافظ«، »رزمايش«، »سهراب«تي مانند ها اسامي و تلفظ كلما تعدادي از نوشته
دسته از كلمات را با  آموزان اين و غيره با خطاي نوشتاري مواجه بوده است و زبان» نيشابور«

اند  را يا با دو تلفظ نوشته اند آن اند. يعني، پس از آنكه به املاي واژه ترديد داشته دو تلفظ نوشته
اند. دليل اين امر  را اصلاح كرده و از تلفظ ديگري استفاده كرده ژه، آنو يا پس از نگارش يك وا

اند  صورت شنيداري با واژگان جديدي آشنا شده گونه شرح داد كه آنان تنها بهتوان بدين را مي
كه پيش از اين سطح دانش و آگاهي نسبت به اين موضوعات، در سطح صفر بوده است. 

اني و نحوي در مرحلة شنيداري در بالاترين سطح است؛ زيرا بنابراين، ميزان خطاهاي واژگ
علت عدم وجود ابزارهاي متنوع در تدريس، كلاس جذاب نبوده و در اين رسد به نظر مي به

حركتي، دروني و  -مرحله فهم اندكي از موضوع صورت گرفته باشد. در جلسة ديداري، لمسي 
و لمس آنان از نزديك، روشن و وضوح را به  ها جامع ازآنجا كه صورت ديداري اشيا و پديده

)، 1376پور و ذوفن،  شوند (لطفي تر ساخته مي ها مفاهيم مشخص كمك آنهمراه دارد و به
صورت  اي و نحوي به واژهدرصد خودتصحيحي و انواع خطاهاي واژگاني، ساخت

هاي  نوشتهشده از ميان متون در نظر گرفته اند. گفتني است مراتبي كاهش يافته سلسله
دليل در نظر گرفتن اسامي نامأنوس و موضوع به» رستم و سهراب«آموزان در داستان  زبان

سپاري اسامي نامأنوس در حافظة خاطرفرهنگي كاملاً متفاوت، ميزان دقت كمتري دارد؛ زيرا به
ن، اند. بنابراي بلندمدت براي آنان آسان نبوده است و اسامي تنها در حافظة كاري ثبت شده

اي و نحوي نيز زيادتر بوده است. از سوي ديگر، در  واژهدرصد خطاهاي واژگاني، ساخت
ها مشاهده  مرحلة شنيداري اين موضوع احساساتي نظير خشم و قضاوت عجولانه در نوشته

آموز شده و او تمايل داشته است زودتر نگارش  شده است. اين امر موجب سرخوردگي زبان
زمان و واژگان كمتري براي توصيف موضوع استفاده ند، بنابراين از مدتخود را به پايان برسا

  كرده است. 
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  مرحلة تدريس 5نتايج معيار رواني در : 4جدول 
Table 4. The results of accuracy in 5 levels of teaching  

  
آموز ارتباط زيادي با موضوع برقرار  شنيداري، زبان به لحاظ معيار رواني، در مرحلة

حسي بودن جلسه، زمان  تكو حوصلگي  دليل تجربة هيجاناتي نظير خستگي و بينكرده و به
رو سرعت نوشتة او در مقايسه با ساير جلسات   زيادي به نوشتة خود اختصاص نداده و از اين

آموز به نگارش كه زبان زماني دگيري، مدتكمتر بوده است؛ اما با افزودن حواس بيشتر در يا
اختصاص داده زيادتر بوده است. در مراحل ابتدايي تدريس نيز درصد تكرار ساختارهاي 
واژگاني، معنايي و نحوي زيادتر بوده است؛ اما با ديدن تصاوير و تجربة لمسي موضوع، 

. منطقي است كه در گفتار آموز واژگان زيادتري آموخته و نگارش وي تنوع واژگاني دارد زبان
زمان   هرچه سرعت كمتر باشد، ميزان رواني كلام بالاتر است؛ اما در نگارش با اختصاص

آموزان نيز اضافه شده است. بنابراين،  بيشتر براي نوشتن، بر ميزان پيچيدگي متن و دقت زبان
عمق بالاتر است  در نگارش اختصاص زمان بيشتر به نوشته، به معناي تفكر بيشتر و نوشتن با

  شود.  كه به افزايش ميزان پيچيدگي جملات و ميزان دقت نيز منجر مي
  
  
 

معيار 

  سنجش

شده مطرح

  از سوي

  جامع  دروني  حركتي - لمسي   ديداري  شنيداري

سرعت 
 30نوشته

  (به دقيقه)

Ellis 

(1990) 
  دقيقه 30  دقيقه 20  دقيقه15  دقيقه 17  دقيقه 12

درصد 
  31تكرارها

Skehan 

and Foster 

(1999) 

18%  12%  10%  7.8%  4%  

درصد 
  32جايگزيني

Skehan 

and Foster 

(1999)  

16%  12.1%  9%  3%  1%  

تعداد كل 
  نوشته

  40  40  40  40  40  
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  . نتيجه 6

شود جلسه تقسيم  5در تدريس مبتني بر نسبيت حسي، تلاش شده است كه جلسات تدريس به  

مراتبي توجه شود. در جلسة   صورت سلسله آموز به و در هر جلسه يك حس جديد از زبان
درس، تدريس را با استفاده از صوت شفاهي خود و لوح فشردة صوتي انجام داده شنيداري م

كلمه  100آموزان درخواست شده است در مورد موضوع،  است و پس از تدريس از زبان
حسي بودن اين مرحله و  ياد دارند بيان كنند. با توجه به تكبنويسند و هرآنچه از موضوع به
آموزان توليد شده و كلاس داراي جذابيت  ان كمي در زبانتأكيد بر يك حس (شنيداري) هيج

آموزان نقش منفعلي  بوده است و زبان» مدرس«چنداني نبوده است؛ زيرا تنها محورِ كلاس، 
اند. اين امر تأثير مستقيمي به لحاظ  نشده درگير يادگيري فرايند در كامل طور به و هنوز  داشته

دليل ارتباط كافي برقرار نكردن با زان داشته است. بهآمو هاي زبان بر نوشته CAFسه معيار
آموزان ميزان دقت كمتري داشته است.  هاي زبان موضوع و درگير نبودن ساير حواس، نوشته

كلمه بوده و  100شده كمتر از ها، حتي تعداد واژگان استفاده از سوي ديگر در بيشتر نوشته
زم بوده است؛ زيرا درك عميقي از موضوع هاي آنان فاقد پيچيدگي و حتي رواني لا نوشته

صورت موقت  رسد مطالب تنها در حافظة كاري آنان و به نظر ميصورت نپذيرفته است و به
در حافظة  ٣٣  ها ذخيره شده باشد. بايد توجه داشت ظرفيت محدودي براي پردازش ورودي

كرد. بنابراين، در حافظة هاي محدودي را به آن وارد  توان تنها ورودي كاري وجود دارد و مي
 ,Skehan)زمان محتوا و معناي ساختارهاي زباني، كاري دشوار است  كاري پردازش هم

)، مرحلة شنيداري فشار زيادي بر شناخت 2014( 34بر اين، طبق پژوهش واكر . افزون (1998
عات و كند؛ زيرا وي در اين مرحله نيازمند رمزگشايي اصوات، حفظ اطلا آموز وارد مي زبان

زمان است و اين امر ميزان پردازش  صورت هم و واژگاني به هاي دستوري به جنبهتوجه 
ها  سازد. بنابراين، ميزان پيچيدگي، دقت و رواني نوشته آموز را با كندي مواجه ميزباني زبان

  در اين مرحله درصد كمتري نسبت به ساير مراحل دارد. 
تر شد  آموزان جذاب يلم و انيميشن، كلاس براي زباندر مرحلة ديداري، با ارائة تصاوير، ف

زمان، ارتباط مؤثرتري با  طور همواسطة تقويت مهارت شنيداري و ديداري به  ها بهوآن
اند. در اين مرحله، به واسطة ديدن تصاوير و فيلم، مطالب  موضوع و مدرس برقرار كرده

براي بيشتري هاي  اند از تعداد واژه ها توانستهآموزان حفظ شد و آن بيشتري در ذهن زبان
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هاي آنان نسبت به مرحلة شنيداري   نوشتن و توصيف موضوع بهره ببرند. بنابراين، نوشته
آموزان با ديدن و  حركتي و دروني، زبان -در مرحلة لمسي ميزان دقت و رواني بيشتري دارد. 

ري آشنا شدند و حتي هاي بيشت تجربة موضوع و ابزارهاي آن از نزديك، با تعداد واژه
آگاهي است، اند مقايسة فرهنگي انجام دهند؛ زيرا در اين مرحله كه آخرين مرحلة برون توانسته

كنند و نسبت به آن هيجانات نزديك را لمس مي بر شنيدن و ديدن شيء، آن  آموزان علاوهزبان
آموز، با  واس بيشتر زباندليل درگير شدن حكنند. يادگيري در اين مرحله بهپيدا مي به واقعيت

اين نتيجة مؤيد  پذيرد. تري در كلاس ميشود؛ زيرا او نقش فعالسهولت بيشتري انجام مي
) است كه با درگير كردن تعداد حواس بيشتر در فرايند 1397ابراهيمي و همكاران (پژوهش 

مرحلة جامع  شود. در آموز فراهم مي آموزش، هيجان مثبت توليد و زمينة يادگيري موفق زبان
مندي  آموز به اينترنت و ديگر منابع اطلاعاتي موجود دسترسي داشته، با علاقه نيز، چون زبان

شده، پرداخته است. اين امر هرچه بيشتر به پژوهش در مورد موضوعي كه از او خواسته
كه گويد: تكليف يك نمونه از فعاليت كلاسي است  است كه مي )1999( 35نونان  همسو با پژوهش

شود و در اين راستا، پژوهشي كه به آموزان مي باعث تسهيل يادگيري و ايجاد تعامل زبان
از  توان نوعي فعاليت و تكليف خارج از كلاس نيز در نظر گرفت. شود را مي آموز محول مي زبان

در  خلاق تفكر هايطور كامل در امر يادگيري، تواناييطرفي، پس از درگيري همة حواس به
شود شود و فرصت ابراز احساسات براي آنان در انجام پژوهش فراهم ميآموز زياد ميزبان
 ).1396قدم و ابراهيمي،  (پيش

تواند ميزان  شود بر اساس فرضية نسبيت حسي، مدرس مي طور كه مشاهده ميهمان
آموزان در هر مرحله را با درگيري حواس بيشتر نسبت به مرحلة قبل افزايش  يادگيري زبان

آگاهي  توان گفت افراد در مرحلة برون مي) 2016( دهد. در راستاي پژوهش پيشقدم و همكاران
هاي خود از  حركتي) نسبت به موضوع مورد نظر در نوشته -(شنيداري، ديداري و لمسي 

اند و توضيحات آنان داراي هيجانات دور بوده است. منظور هاي بيشتري استفاده كردهتداعي
را در دليل اينكه تجربة مستقيمي از واژه ندارند، آن ر، تجربياتي است كه افراد بهاز هيجانات دو

آگاهي  كه در مرحلة درون حاليكنند و اين ذهنيات، با واقعيت فاصله دارد. درذهن خود خلق مي
(دروني و جامع) افراد با درگير شدن و داشتن تجربة مستقيم از موضوع، هيجاناتي نزديك به 

بنابراين، ميزان پيچيدگي و رواني  اند.داشته و بيشتر در مورد آن صحبت كرده تواقعي
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كه روانيِ نوشته و استفاده از   بر اين، از آنجا  هاي آنان نيز بيشتر بوده است. افزون نوشته
مدت و درك عميق موضوع دارد، مشاهده جملات پيچيده، ارتباط مستقيمي با حافظة بلند

آموزان ميزان   هاي زبان ل دروني و جامع با درگيري حواس بيشتر، نوشتهشود كه در مراح مي
دهندة يادگيري عميق آنان است. به عبارت پيچيدگي، دقت و رواني زيادتري دارد و اين امر نشان

آموز در مرحلة  ديگر، از آنجا كه در مراحل شنيداري، ديداري و لمسي ـ  حركتي زبان
مستقيم است، صورت غير ز ميزان آشنايي او با موضوع بهآگاهي قرار دارد و هنو برون

شود كه جزئيات  مي  هاي دريافتي در حافظة كاري او ثبت شده است. لذا، مشاهده ورودي
اند و در نگارش آنان تنها در مورد  فشردة صوتي و تصويري از قلم افتاده شده در لوح اشاره

مطالب به لحاظ نحوي و واژگاني ساده مطالب كلي صحبت شده است. در اين حالت بيشتر 
هاي زيادي استفاده شده است؛ اما در مراحل دروني و جامع كه  هستند و از تكرارها و جايگزيني

آگاهي قرار دارد و به تجربة مستقيمي از موضوع دست يافته است، براي  فرد در مرحلة درون
مدت شده در حافظة بلندذخيره دادن منظور خود از اطلاعات  ساختن پيغام نوشتاري و نشان

) است كه معتقدند در 2005( 36گيرد. اين امر در راستاي پژوهش اليس و بارخوئيزن ياري مي
اي است كه بار حافظة كاري  گونهدهي به محتواي پيام به آموزي، اولويت مراحل پيشرفتة زبان

رد. لذا، از آنجا كه با كاهش يابد و رساندن محتوا با توجه به هنجارهاي زباني صورت پذي
مدت، تجربة لمسي با موضوع همراه بوده است، از ساختارهاي پيچيدة رجوع به حافظة بلند

آموزان به ذكر جزئيات موضوع نيز  ها زبان زيادتري بهره گرفته شده است و در بيشتر نوشته
  اند.  پرداخته
ادگيري نشان داد كه اگر با تحقيق در مورد نحوة عملكرد مغز به هنگام ي) 2005( 37كوه

صورت مشاركتي و فعاليت گروهي صورت پذيرد، باعث يادگيري بيشتر افراد  فرايند يادگيري به
را با ديگر توانند آنآموزان داراي تجربة شخصي هستند كه مي يك از زبانشود؛ زيرا هرمي

اري، ديداري، لمسي آموزان به اشتراك بگذارند. در مرحلة دروني (با درگيري حواس شنيدزبان
گيرد و با توجه به درگير شدن آموز در معرض مستقيم موضوع قرار ميحركتي) زبان -

كند و به واسطة گرفتن نقش در آگاهي عبور ميهاي كلاسي، از مرحلة برونمستقيم در فعاليت
ن در هاي آنا شود. بنابراين، نوشتههاي كلاسي، مطالب در ذهن او تثبيت ميكلاس و فعاليت

مرحلة دروني و جامع ميزان دقت و رواني بيشتري را نشان داده و به واسطة وسعت دايرة 
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دليل به اشتراك گذاشتن دانش زباني با يكديگر، از ساختارهاي پيچيدة واژگاني، واژگاني و به
  ايِ زيادتري نيز استفاده شده است.  واژهنحوي و ساخت

 گيرند، كار مي ندگان حواس بيشتري را در امر آموزش بهيادگير كه دهد هنگامي  نتايج نشان مي
 ارتقا آنان يادگيري و توجه ميزان كردن  تقسيم توانايي شود و مشاهده مي تغيير در احساسات

هاي آنان و بيان نوع احساس خود به  اين امر در نوشته .(Isen & Shmidt, 2007) يابد مي
ستفاده از حواس گوناگون، ميزان پيچيدگيِ شده، منعكس شده و با تغيير اموضوع تدريس

مراتبي افزايش   صورت سلسهساختاري، دقت و رواني متن در هر جلسه نسبت به جلسة پيش به
آموزان، از ضروريات تدريس است  توان گفت توجه به نسبيت حواس زبان بنابراين، مييافته است. 

هايِ زباني، كمك بسياري خواهند  وزيِ مهارتآم و مدرسان با توجه به اين امر مهم، به فرايند زبان
 ،يكاربردنظري،  يها در آموزش يحس تيشود از مفهوم نسب يم شنهاديپكرد. در پايان 

در  يقاتياستفاده شود و تحق مناسبي به نحو  (فكرافزا + كاربردي)» 38ي فكربرد«و  »يفكرورز«
  حوزه ها انجام شود. نيا

  

 ها نوشت پي .7

1. product-based  

2. process-based 

3. sensory relativity hypothesis  

4. complexity 

5. accuracy 

6. fluency 

7. Skehan 

8. Emig 

9. cultural relativism 

10. Sapir - Whorf 

11. auditory 

12. visual  

13. kinesthetic  

14. inner  

15. arch  

16. avolvement 

17. exvolvement 

18. involvement 
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19. quasi-experimental 

20. amount of subordination 

21. number of complex words 

22. use of different verb forms 

23. number of verb arguments 

24. working memory 

25. self-correction 

26. percentage of error-free clauses 

27. lexical errors 

28. percentage of morphological errors 

29. percentage of syntactic errors 

30. writing rate 

31. repetition 

32. substitution 

33. input 

34. Walker 

35. Nunan 

36. Ellis  & Barkhuiza  

37. Kuh 

38. applective teaching  

 

 منابع. 8

اجراي آموزش مبتني بر فعاليت روي كنش زباني فراگيران  ).1393آقاجاني، جهانبخش ( •

ارشد ادبيات انگليسي. دانشگاه نامة كارشناسي پايان. زبان دوم در سطوح زباني متفاوت
  تبريز.

رار و تمرين بر رواني و درستي و پيچيدگي نوشتاري تأثير تك). 1396الخزاعي، عقيل ( •

نامة كارشناسي ارشد ادبيات  پايان. آموزان دبيرستاني عراق مورد دانش(انگليسي 
 انگليسي. دانشگاه فردوسي مشهد.

 بر هيجامد الگوي بر مبتني تدريس تأثير بررسي). «1397(شيما و همكاران  ابراهيمي،   •
. صص 3. ش 9. د جستارهاي زباني». ايران در زن زبان فارسيغير آموزان زبان هيجانات

63-97 . 

 آن افزايش هاي	ه	شيو و »هيجامد« الگوي معرفي «).1396( و شيما ابراهيمي ضار قدم، پيش •
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 آموزش ملي همايش دومين. »زبانفارسيغير آموزان	زبان به فارسي زبان آموزش در

 .مشهد ردوسيف دانشگاه: مشهد ،فارسي ادبيات و زبان

هوش فرهنگي، استرس حين نوشتن، و توانايي نوشتن ). 1391طوسي، سميه ( شالچي  •

آموزان ايراني سطح پيشرفته با توجه به رواني، صحت، و پيچيدگي  در ميان دانش

 ارشد ادبيات انگليسي. دانشگاه فردوسي مشهد.نامة كارشناسي پايان .نوشتن

هاي تدريس مبتني بر  اي تأثير روش ررسي مقايسهب). «1397طالبي، زهرا و همكاران ( •
گرا، فرايندگرا و فن بيان در مهارت نگارشي فراگيران زبان انگليسي سطح  رويكرد نتيجه

 .178-159. صص 3. ش 9.  د جستارهاي زباني، »متوسط

همايش زبان ». ايرانيآموزان غير تحليل خطاهاي نوشتاري زبان). «1387داري، منيژه ( گله •

مجموعه مقالات سمينار آموزش زبان فارسي به زبانان.  فارسيسي و غيرفار
 .365-343صص  كانون زبان ايران. .زبانان غيرفارسي

 شركت: تهران. آموزشي مواد كاربرد و توليد). 1376( خسرو و شهناز ذوقن پور، لطفي •
 .درسي هاي كتاب نشر و چاپ

بطة متقابل زبان و فرهنگ با استفاده از بررسي را). «1395مرادي، مريم و مرضيه رحماني ( •
 -  227. صص 16. ش 12د  نقد زبان و ادبيات خارجي.». شناختي فرضية نسبيت زبان

258 . 

آموزان سطح مقدماتي  بررسي خطاهاي نوشتاري زبان). 1385بنات، مجيد (  مطبوعي •

تهران:  تربيتي. ارشد علوم. رسالة كارشناسيزبان در يادگيري زبان فارسي انگليسي
 دانشگاه شهيد بهشتي. 

آموزان آلماني در سطح   خطاهاي نوشتاري فارسي).« 1393ناز و همكاران ( ميردهقان، مهين •
س  .زبانان آموزش زبان فارسي به غيرفارسيمقدماتي: تحليل خطاهاي املايي ـ واجي. 

 . 116 - 91).  صص6(پياپي 1. ش 3
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 چکیده

ــم « ســرما ه» ــاهیم م  ــه  کــی از مه ــی شناســی جامع ــه نشــان م ــه اســک   ــد ونون ده

ادهــا و ابرارهــاع هــا، ن ســااتارهاع عینــی جامعــه )اواعــد اجتمــاعی، هن ارهــا، ن ــ  

ــان   مــیفرهننــی(  ــراد و رفتارهــاع اجتمــاعی  ن ــی اف ــر ســااتارهاع فهن ــد ب ــیریرتوانن  ت

هــاع ااتصــادع، از ســرما ه نــداشــدع عرــارتهــاع مطــر تــر س ســرما هذارنــدم م ــمبن

ــی، ــاعی فرهنن ــی  اجتم ــه و طریع ــی  ــد م ــار،   توانن ــه، رفت ــرع، توج ــر اننی ــرب ش و نن

ــان  ــادات زب ــوز اعت  ــیریر م ــنذارب ت ــا یدم از  نن ــج ــه در     ــواد دروازع ورود ب ه ح

 مـوز،  زبانی اسک و با توجـه بـه ارترـان تنناتنـا حـواد و میـران هی ـان زبـان         جامعة

 سـرما ة هـاع د نـر افـرود،    تـوان بـه سـرما ه   ها ی  ـه مـی  رسد  کی از سرما هنظر میبه

ــدا از جســتار حا ــر   حســی باشــدم-هی ــانی ــی ه و  حســی-هی ــانی ســرما ةمعرف

ــا  رابطــةبررســی  ــواس ســرما ه ن ب در و طریعــی  ی، فرهننــیهــاع ااتصــادع، اجتمــاعان

ــان ــت اســکم زب ــا    مــوزع موف ــد براــوردارع بیشــتر از هــرمــی نشــاننت از  ــ   دهن

ــرما ه ــاعی، س ــادع، اجتم ــاع ااتص ــی ه ــی فرهنن ــرا     و طریع ــه اف ــر ب ــرما ةمن   س

تســ ی  و  میــان فهنــی ف ــما ــس امــر باعــ    ــه مــوز شــدع حســی در زبــان-هی ــانی

در تــدر  ، هــا ا ــس ســرما ه ــارریرع بــهتوانــد بــا  ــادریرع اواهــد شــدم مــدرد مــی

ــان ــا رســاندن وع  حــواد زب ــر  ــردع و ب ــه  مــوز را بیشــتر درری رــاهی  درون مرحلــةب

رسـد بـا اسـتهادع    نظـر مـی  بـه در او افـرا   دهـدم   را یران هی ان مثرک، توجه و اننیـرع  م
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بیشـترع بـه   تما ـ    و او ن اد نـه اواهـد شـد     مـوز مطالـ  در فهـس زبـان    ،ا س شیوع از

 م اواهد داشکارتران و مشار ک فعال 

ــواد،  هددا  کلیدددوا ه ــان، ح ــرما ه، هی  ــرما ةس ــانی س ــی-هی  ــدحس ــم ، ، هَیَ امَ ف 

 فهنیمیان

 مقدمه. ۱

ــک      ــی اهمی ــادع و سیاس ــانی، ااتص ــات ج  ــه ارتراط ــرون ب ــاز روزاف ــروزع نی ــةلةام  مس

ــان ــی زب ــوزع را روشــس م ــان  م ــا مدرســان زب ــس نیازه ــه  ســازدم ا  ــاع اــارجی را وادار ب ه

اشــد  ــه مــدرد با ــد  رــاع بروز تــدر    ــردع اســکم هــاع نــو س و بــهجســت وع شــیوع

 ـ   هدا از  مـوزش رـرفاف فـراهم    بلکـه ونـوننی    مـوز نیسـک،   اننمـودن اطععـات بـراع زب

مــدرد با ــد  ،د نــر داردم بــه ســ س عدر مغــر اهمیــک بســیارنیــر  زبــانی ررــک اطععــات

هـا ی  ـه ا هـا    نحـوع انت ـاک  نـد  ـه دانـ  زبـانی را بـا ن ـ         بـه  تدر   اـود را  شیوة

ــانمــی ــد، وارد فهــس زب ــادریرع در  فرا نــد وز  نــد و مــ ن بلندمــدت وع تثریــک  حافظــة 

 شودم 

وع  1توجــه بــه ترفیــک محــدود مغــر انســان در پــردازش اطععــات، سیســتم توجــه بــا 

  ـادریرع اتهـاب بیهتـد،    فرا نـد  هـا انت ـاک  نـد و بـراع ا نکـه     م رور اسک از میـان محـر   

ــادع توجــه مــورد ــالمر، و نیســسنیــاز اســک ) م ــدار ز  ــابرا س م (1995اشــمیک، ؛ 1987 ب بن

ــان  ــه زب ــ  توج ــدر      جل ــه در ت ــک   ــواردع اس ــه م ــوز از جمل ــدرد و در  م ــةم  هم

 کــی از عــواملی  ــه ممکــس اســک  ک اســکمحــا ر اهمیــزبــان دوم هــاع  ــادریرع  ــعد

و بــر  ــادریرع زبــان دوم و میــران توجــه او در   مــوز را دســت وش تغییــر  نــدتوجــه زبــان

ــیریر بنــذارد ــعد درد  ــی  ت ــ  پ ــات رذشــته و دان ــه، ت ربی ــد او 2اعزمین ــان مر  أدر زب

دانــ   ،انســان در طــول زنــدریهــاع ت ربیــات و  مواتــه م موعــة ــه  معنــابــد س ؛اســک

 مـوز بـا   زبـانی زبـان اول زبـان    جامعـة اطععـاتی در   شـرکة م ا ـس  دهدرا تشکی  می پیشیس او

در  ان مــوزارــر زبــانســاز  ــا متهــاوت باشــدم توانــد هــممــی ، مــوزد نچــه در زبــان دوم مــی

                                                            
1. Attention 

2. Background Knowledge 
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 3             ممم    راتیتیر یو بررس «یحس-ی انیه ة سرما»مه وم  یمعرف             و  کم    سال پن اع 

 

ــعد درد،  ــ  ــااتمان فهن ــر یس ــد، ســ    ینامناس ــد نن ــک    فرا ن ــی ش ــادریرع عمی   

و  نــد را مطــر  مــی 1«ســرما ه»مه ــوم ( 1867) مــار  از ســو ی د نــر، م ن واهــد ررفــک

ــو  ــرما ه ( 1986)بورد  ــوم را بســ  دادع و س ــس مه  ــرکه ا  ــد ش ــیرا مانن ــد اع م ــهبین ــر    ب

در  ســرما ه نظر ــة»الرتــه  مرــذاردمــی تــیریرو اعت ــادات فــرد اننیــرع، توجــه، رفتــار، ننــرش 

 ـنظر، شک   امعف متهـاوتی بـا   وعنرد  و مشـکعت   ااتصـادع اسـک   اعنظر ـه  ـه  مـار     ة 

ــی   ــاد م ــرع را در ااتص ــدبش ــوهی، «، دارددان ــو » م(53 ، صم1388 )فک ــرما ه  بورد  ــه س ب

 « شـاند  مـوزش و فرهنـا نیـر مـی     حـوزة دهـد و  ن را بـه   مـی اجتمـاعی  -ج ک فرهننـی 

ــا ، ــابرا س(م 9، صم 1381 )با  ــرون ،بن ــر اف ــرما ة»ب ــادع س ــار     2«ااتص ــ  م ــه توس  

ــد، ــر  ش ــو ) مط ــرما ة» (1986بورد  ــی س ــرما ة»و  3«فرهنن ــاعی س ــر  4«اجتم ــیرا نی  معرف

ا ـس اسـک  ـه نشـان دهـد ونونـه       هـاع مـذ ور   سـرما ه  ـردن  هدا وع از مطـر    ندممی

و ســااتارهاع هــا و ن ادهــا( ســااتارهاع عینــی جامعــه )اواعــد اجتمــاعی، هن ارهــا، ن ــ 

تواننــد بــر ســااتارهاع فهنــی مــیفرهننــی )ابــرار فرهننــی ماننــد رســانه،  تــاک و  یــرع( 

ــان   ــراد و رفتارهــاع اجتمــاعی  ن ــیریراف ــدم ت ــه بنذارن ــر اســک  لازم ب ــه ف  ــاع ســرما ه  ه

توانـد در  ـادریرع ن ـ     مطـر  شـدع اسـک  ـه مـی      5طریعـی  سـرما ة د نرع هم از جملـه  

 ا ها  ندم 

اع بـراع ورود بـه در  ج ـان دانسـک و     تـوان دروازع را مـی  حـواد   نکـه ا بـه  توجـه  با

نظـر  شـدع وجـود دارد، بـه   ادع از حـواد و میـران هی ـان ت ربـه    ارتران نرد کـی میـان اسـته   

هـا افـرود،   ع انـواس سـرما ه  دبن ـهتس ـدتـوان بـه   هـا ی  ـه مـی   رسد  کی د نـر از سـرما ه  می

 ــه  از  ن ــا یم اســک( 2018 شا ســته،اــدم، شــکیرا ی و )پــی   6حســی-هی ــانی  ةســرما

ــواس ســرما ه رابطــة مرــود بررســی  ــا  کــد نران ــان  هــا ب احســاد دوم در امــر  مــوزش زب

فرهننــی، هــاع ااتصــادع، ســرما ه انــواسن ــ  ر ا ــس جســتار پــ  از بررســی دشــود، مــی

                                                            
1. Capital 

2. Economic Capital 

3. Cultural Capital 

4. Social Capital 

5. Natural Capital 

6. Emo-sensory Capital 
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 رــاهی از ا ــس  مشــودمــیمعرفــی  حسـی -هی ــانی ســرما ة ،در  مــوزش و طریعــی اجتمـاعی 

ترتیـ   شـدع و بـد س    مـوز و در  زبـان هـا در  ـادریرع زبـان، باعـ  شـنااک      نوس سـرما ه 

ــان افــرا   مــیمــدرد تعــامعت رــحی    فرا نــد  ابــد  ــه ا ــس امــر باعــ  تســ ی  بــا  ن

توجـه بـه ا نکـه حـواد بـه پـردازش اطععـات در         بـا از سوع د نـر،   ادریرع اواهد شدم 

هــدا افرا نــد،  مــوز مــیزبــان پیشــیس( )دانــ اطععــاتی  شــرکةو بــه فهــس  مــ   ــردع 

هـاع پیشـیس سـرما ه    بنـدع بـه دسـته   «حسـی -هی ـانی  سـرما ة »ننارندران از افرودن مه وم 

هــاع ااتصــادع،  مــ  ســرما هتوانــد بــا مــدرد مــیونونــه  ا ــس اســک  ــه نشــان دهنــد

ــان ع ازبیشــترحــواد  و طریعــی اجتمــاعی فرهننــی، ــه ترــ   ن   مــوززب را درریــر  نــد و ب

 دهدماو را افرا    اننیرةو توجه هی ان مثرک، میران 

 انواع سرمایه معرفی. ۲

ــافتس عوامــ   ــراع   ــر  ــن  انســانی، جامعــه تیریرتــعش ب ــه طــر  رــذار ب شناســان را ب

 دسـتة (م مه ـوم سـرما ه از   1388مینـه سـوب دادع اسـک )اـدا ی،     ا ـس ز مهاهیم جد ـدع در  

ــاهیم وندبُ ــوزع  مه ــیارع از ح ــه در بس ــک   ــدع اس ــه  ع ــاع جامع ــذار تیریره ــک و از ر اس

نیــر ن ــ  دوم زبــان   مــوزش و  ـادریرع  زمینــةدر توانـد  مــیرســد نظـر مــی  ــه بــه ن ـا ی 

ــدع ــا عم ــداع را ا ه ــردر  ، ن ــوم و   ز  ــس مه  ــی ا  ــه معرف ــمب ــواس  ن م  ــر س ان ــه ت پرداات

 شود:می

ــرما ه ــتیسرا  س ــار ن س ــار    ب ــارل م ــر   (1883-1818)  ــردمط ــیتی  م  وع ش ص

سیاسـک   دربـارة و اجتمـاعی بـود  ـه بـه بحـ        فلسـهی، ااتصـادع   اند شـة  بررگ در تار خ

 بـودع  هـا ن ـ  بنیـاد س اا ـ     مـادع انسـان   شـرا   زنـدری  براع  او»و ااتصاد پردااته اسکم 

هــا و تغییراتــی اســک  ــه در فکرتحــولات اجتمــاعی بــر مرنــاع پیشــ پا ــةو معت ــد اســک 

 طر ــةرــورت توانــد بـه ن مــی  ــد و روابـ  انســانی و ت ربیــات  نـا  تولیــد پد ـد مــی  شـیوة 

 و م ـارت  اابلیـک،  نـوس  هـر  سـرما ه بـه  »(م 19 ، صم1378انصـارع،  ) «اجتماعی ت لی  نـد 

 دسـک  ا تسـابی   ـا  انتسـابی  رـورت بـه  جامعـه  توانـد در شود  ه فـرد مـی  می اطعب توانا ی

 ب ـرع  اـود  مواعیـک  بـرد پـی   عبـرا  هـا رـروع  و افـراد  سـا ر  با رواب  اود در ها ن از و  ابد

ــرد ــوهی،  «ب ــرما ه145، صم 1384)فک ــا (م س ــیه ــازات  را م ــوان امتی ــاعی درت ــر  اجتم نظ
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اجتمــاعی، جا نــاع و  رترــة ســ   افــراد نســرک بــه  کــد نر در ردن ررفــک  ــه در متمــا ر

مرنـاع ا ـس امتیـازات     بـر  عرـارت د نـر،  بـه  ننـدم  منرلک و میران در مد ن   م می ا هـا مـی  

ا ـس اسـاد تهکیـ      ریرنـد و بـر  ع ـدع مـی   اجتماعی افراد در جامعه وتا ف رونـارونی بـر  

دلیـ  مواعیـک   بـه افـراد   ،تعریـر مـار    بـه دهـدم  اجتماعی افراد در طر ات م تلف روع مـی 

 نیـــر براوردارنـــدم متهـــاوت هـــاع تهکـــرو شـــیوعهـــا از ننـــرش ،اجتمـــاعی متهـــاوت

ــه دو نظــامی اســک از نظــر وع دارع ســرما ه ــة  ــارررســرما هاجتمــاعی  طر  داردم  دار و  

 ـ  هسرما   با ـد  اـود  و  ـاررران بـراع امـرار معـاش     د هسـتند داران، مال  زمـیس و ابـرار تولی

و  شـود مطـر  مـی   توسـ  مـار     ااتصـادع  سـرما ة مه ـوم  » بنـابرا س  ار  ننـدم   براع  نان

  بـه پـول   ا ـس سـرما ه مسـت یماف اابـ  ترـد      هاع مالی، میراث و دارا ـی اسـکم   شام  سرما ه

مالکیـک ن اد نـه    شـک  ح ـوب  سـک  ـه بـه   لی ااس منـاب  مـا  انـو  ب یـة اسک و شام  در مد و 

 (م 7، صم 1384)توسلی و موسوع،  «دشومی

ــو ــهتیریراز  کــی ( 1930-2002) بورد  ــذارتر س جامع ــرن بیســتم  فرانســوع شناســانر ا

از  عد نــرانــواس وجــود  ااتصــادع بــه ســرما ة بــر افــرون مــار  ، تــیریرتحــک ــه  اســک

تـوان تن ـا   شـرفته را نمـی  پی ةمعت ـد اسـک سـااتار اجتمـاعی جامع ـ    وع م سرما ه اعت اد دارد

ماننـد  سـااتار اجتمـاعی ونـیس جـوامعی     بلکـه   ااتصـادع تحلیـ   ـرد،    سـرما ة ا تهـا بـه   با 

ــاعی   ــاع اجتم ــدعفض ــک  اعپیچی ــرما ه اس ــه س ــر در  ن     ــاعی نی ــی و اجتم ــاع فرهنن ه

ــک ــاد مواعی ــدع  براس ــ  ش ــراد توز  ــاعی اف ــاع اجتم ــده ــرما ه  ان ــتر س ــ  بیش ــاع و توز  ه

تهـاوت طر ـاتی ا  ـاد    توانـد  اجتمـاعی اـاص مـی    طر ـة اجتماعی و فرهننی در میان افـراد  

ع ارزش باشــند را داراهــر نــوس دارا ــی، منــاب   ــا  الاهــا ی  ــه در جامعــه  از نظــر اوم  نــد

هـاع  سـرما ه تـر س  م ـم ترتیـ   بـد س (م 1986)بورد ـو،   دانسـک « سـرما ه »توان به نوعی می

 ند از:اعرارت توس  بورد وشدع مطر 

ن تـوا ااتصـادع اسـک و مـی    سـرما ة معـیس اابـ  ترـد   بـه      در شـرا    :فرهنگی سرمایة

هـاع فرهننـی و هنـرع،    اابلیـک  سـ   تحصـیعت و  )هـاع  موزشـی   شـک   یهیـک   ن را به

ــی  ــانی و  عم ــردم  بی ــه   ــتهادع از ( ن اد ن ــرما هاس ــاعس ــی  ه ــیفرهنن ــد م ــ  توان در  س

رمنرلـک اجتمـاعی، مشـا   برتــر و در مـد بیشـتر ن ـ  م مـی را ا هـا  نــد         هـاع پُ مواعیـک 
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 نحـوة  و رهتـار  رفتـار،  شـیوة تواننـد  فرهننـی مـی  سـرما ة  (م افـراد از طر ـت   1382 )فا ـلی، 

فرهننـی از د ـدراع   سـرما ة  م ابعـاد   ننـد  جـدا  طر ـات  د نـر  از را اـود  اجتمـاعی  عمـ  

 عرارتند از:( 1986)بورد و 

 ـ   1یافتهفرهنگی تجسم سرمایة ماننـد   ی هـا و م ـارت اصورـیات  ه : ا ـس نـوس سـرما ه ب

 ن  تـوان نمـی اشـارع دارد  ـه    هـاع ت ربـی و رفتـارع   شـدع، م ـارت  حافظه، معلومات  س 

عنــوان رــورت پیوســته وجــود دارنــد و بــههــا بــها ــس ســرما ها بــه د نــران وارــذار  ــردم ر

 عنـی تن ـا رـاح  ا ـس اصـا ک مالـ  ا ـس نـوس          ؛انـد هاع ال ی فرد ترد   شـدع و ژری

 ن را از طر ـت ورارـک، ار ـد و فـروش      تـوان نمـی شـود و  فرهننـی محسـوک مـی    سرما ة

 (م 1997و، و  یرع به افراد د نر انت ال داد )بورد 

 ـه بیشـتر    فرهننـی  سـرما ة از پـ    نـوس سـرما ه   ا ـس : ۲یافتده فرهنگی عینید   سرمایة

 ـاز بـد  ی  ، ابـد مـادع ت سـم مـی     الاها و اشیاع شک به  سـرما ة ر س و  شـکارتر س نـوس   ت

و  الاهـاع فرهننـی    بـه د نـران اسـک و شـام  تمـام اشـیا       انت ـال اسـک  ـه اابـ     فرهننی

شـودم ا ـس نـوس سـرما ه ارـر  موزشـی بـر دارنـدران  ن         هـا و  یـرع مـی   مانند  تـاک، رسـانه  

 (م1381 فر،پور و اوشرذارد و در امر  موزش و  ادریرع بسیار م م اسک )شارسمی

رـعحیک و   ا ـس نـوس سـرما ه، وجـود افـراد بـا       لازمـة   3شدده فرهنگی نهادینده  سرمایة

ز ـرا بـه  مـ   ـواب       نـواس مـدر  تحصـیلی و دانشـناهی اسـک؛     ا مستعد ج ـک  سـ   

رــورت پلــی بــه وردن عنــاو س بــراع افــراد  ســ  مواعیــک  ــردع و دســکاجتمــاعی و بــه

 ســرما ةفرهننــی را بــه  ســرما ةتوانــد  نــدم  عنــی مــیعمــ  مــیمیــان ااتصــاد و فرهنــا 

 یـر نرـودع و بـا  مـ       فرهننـی اابـ  انت ـال بـه     سـرما ة عـد از  ا ـس بُ ااتصادع ترد    نـدم  

ــه  هــا ی ماننــد مــدار  تحصــیلی بــراع افــراد  وردن مواعیــکدســکم ــررات اجتمــاعی و ب

 (م1383 ند )نو انی،   مواعیک می س ، ن دارندة

                                                            
1. Embodied Cultural Capital 

2. Objective Cultural Capital 

3. Institutionalized Cultural Capital 
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ااتصــادع اابــ  ترــد    ســرما ةســرما ه در شــرا طی معــیس بــه  ا ــس :اجتمدداعی سددرمایة

داشــته باشــد )توســلی و  وجــودشــک  ارــالک و شــ رت در جامعــه بــه دتوانــاســک و مــی

اع اسـک  ــه  منـاب  وااعــی و بـال وع  »اجتمـاعی   سـرما ة ، رعرـارت د ن ــبـه  (م1384موسـوع،  

(م ا ـس  1986 )بورد ـو، « د   ـدسـک مـی  هـا بـه  اجتمـاعی  ـا سـازمان    شرکةدر ارر عضو ک در 

 نـدم  ارترـان میـان افـراد را ت و ـک مـی      ،امنیـک اجتمـاعی جامعـه   بـر   تـیریر بـا  نوس سـرما ه  

، هــاع اجتمــاعیمواعیــک ســ   رــذارع بــر روابــ  رروهــی وبــا ســرما ه تواننــدافــراد مــی

اع از روابـ ، دوسـتان و   هـاع رسـتردع  براـوردارع از شـرکه  بـا  و عیک ااتصـادع اـود را   

 لـی،   طـور بـه  م(1382)توسـلی،   اجتمـاعی دسـک  ابنـد    سـرما ة و بـه   ب رود ب شند  شنا ان

 نشان داد: 1توان در نمودار را می( 1986از د دراع بورد و )ارتران میان انواس سرما ه 
 

 
 (۱986از دیدگاه بوردیو )ها . پیوند میان انواع سرمایه۱نمودار 

 

نـد و اابلیـک ترـد   بـه  کـد نر      اهـا بـا  کـد نر در ارترـان    سرما هبراساد ا س نمودار، 

 الاهـاع مـادع    در االـ  توانـد  ااتصادع، شـکلی از سـرما ه اسـک  ـه مـی      سرما ةرا دارندم 

ــد  ــی  اب ــهیرع و  ت ل ــته، )س ــتس  (م 1386راس ــا داش ــراد ب ــرما ةاف ــی س ــادع م ــد ااتص توانن

 الاهــاع فرهننــی بیشــترع را در ااتیــار داشــته باشــند و از امکانــات تحصــیلی و  موزشــی  

ــترع بر ــت   بیش ــس طر  ــوند و از ا  ــوردار ش ــرما ةا ــد   فره س ــرا   دهن ــود را اف ــی ا نن

رهننـــی و اســـتهادع از ابرارهـــا ی ماننـــد ف ســـرما ةپـــ  از افـــرا    م(1388)اـــدا ی، 

 ـتوانفرهننـی مـی   سـرما ة ااتصـادع و   سـرما ة  ممم تاب انه، رسانه و م تر یـ  شـوند   ه ـ بـا  دن

ــروع و ــه ر ــاوتی را ب ــاعی مته ــاع اجتم ــود ه ــدوج ــر م ــدد   ورن ــس ام ــد  افو ا  ــرما ةتولی  س

ــرد وااتصــادع  ــد   ــد اواه ــه فرا ن ــدم ب ــد ش ــرار اواه ــه تک ــ رــورت ورا ــ د سب  ترتی
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شـود و جا نـاع  نـان را    هـا مشـ ک مـی    ن سـرما ة مواعیک افـراد برحسـ  ح ـم و نـوس     

ــانواد ــدا در ا ــی ابت ــه مشــ ک م ــ   در جامع ــازد )ع و س ــردعس ــام ــابرا س، (1380، ه م بن

دایـ   افـراد   یـک موف در میـران  هـاع ااتصـادع، اجتمـاعی و فرهننـی     هتر ی  انواس سـرما  

ــرونم اســک ــر اف ــواس   ســرما ه ب ــو،  کــی د نــر از ان هــاع م ــم اشــارع شــدع توســ  بورد 

طریعـی اسـکم منظـور از ا ـس نـوس سـرما ه،        سـرما ة نظـر ررفـک    توان درها ی  ه میسرما ه

ت ل ـمتع ة، اـا ، دراـک،  ک، تمـام موجـودات زنـد     زمـیس هاع طریعـی ماننـد فاـا ر    دارا ی

ریـردم  وجـود  مـدع در برمـی   عنـوان منرـ  تولید ننـدع در طریعـک بـه     بهرا و  نچه سک ابه  ن 

ــرو    ــود ج ــان ا ــابرا س انس ــرما ةبن ــی  س ــوک م ــی محس ــواس   طریع ــدرر ان ــه تولی ــود   ش

نظــر ررفــک  ــه بــه  مــادر در ســرما ةعنــوان تــوان بــههاســکم ا ــس ســرما ه را مــیســرما ه

 ســرما ة ،هــا ــ  از  ن بــا ت و ــک هــرتوانــد هــا  مــ   ــردع و مــیت و ــک انــواس ســرما ه

جغرافیـا ی  ـه وجـود داشـته باشـد،       منط ـة ز ـرا ا ـس سـرما ه در هـر      نـد؛  تولید اتصادع ا

ــه را از  ــردم  ن منط  ــرما ةم ــی  س ــرما ه ااتصــادع براــوردار م ــ  از  ن س ــازد و پ ــاع س ه

اول اـرن   نیمـة هـاع ز ـادع در اـرن نـوزدهم و     د ررفـکم پـژوه   ن ـد نر نیـر شـک  اواه  

ــر ــی  بیســتم ب ــر رــحه م ــس ام ــد و ســرما ها  ــور رشــد  رذارن ــی را موت ــاع طریع ــرما ةه  س

ــه  ــادع ب ــی ااتص ــمار م ــد )ش ــون،  ورن ــراوو؛ 2002ریلهاس ــا -ب ــو،  واورتن (م 2005رررور 

 ـ      توجـه   عنـوان محر ـی بـراع  ـادریرع    ر بـه بنابرا س در پـژوه  حا ـر بـه ا ـس سـرما ه نی

 شدع اسکم 

 یسسرمایه در آموزش زبان و تدر. 3

؛  ــیم 2001پارســ  و دوفــور، )شــنااتی شناســی و رواندر تح ی ــات  موزشــی، جامعــه

ــنا در،  ــا، ؛ 2005و اش ــرادو، ؛ 2009ان ــرما ه  ( 2009پ ــواس س ــ  ان ــه ن  ــوزش  ب ــا در  م ه

ت ـارک اجتمـاعی   هـا اعت ـاد بـر ا ـس اسـک  ـه       م در ا ـس پـژوه   پردااته شدع اسکبسیار 

و در امــر  مــوزش و  درــذارمــی تــیریرهــا  موزشــی  ند بــر نتــا   و فرهننــی م تلــف افــرا

 و لیـامر  رهتـة  طرـت م داداهمیـک بسـیار    با ـد  هـاع اجتمـاعی و فرهننـی   پرورش بـه سـرما ه  

ــردن و ــادریرع محــی ( 1997) ب ــان دارد و دسترســی     ــادریرع  ن ــراد ن ــ  م مــی در    اف

ــه  موزشــی  ن اشــی،  ر،تصــاو  ــام یوتر، ا نترنــک، ماننــد م تلــف هــاع فرهننــیســرما ه ب
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 والـد س،  مدرسـان،  بـا   مـوزان زبـان  هـاع اجتمـاعی ماننـد روابـ     سـرما ه  و نامهواژع و  تاک

سـعمه    نـدم در ا س محـی  بـه  ـادریرع  نـان  مـ  ز ـادع مـی        همسالان و برادر و اواهر

هـاع ااتصـادع و اجتمـاعی بـر میـران موف یـک و عملکـرد        نشان داد  ـه سـرما ه  نیر ( 2012)

ــان ــوزان زب ــیریر م ــران     ت ــد س، می ــیعت وال ــران تحص ــون می ــواملی همچ ــرا ی دارد و ع بس

بررسـی  در مد و نوس شغ   نـان بـر عملکـرد تحصـیلی فرزنـدان  نـان اابـ  بررسـی اسـکم          

 سـرما ة نشـ و ان برحسـ  دسترسـی بـه     میـران اشـتیاب بـه فراریـرع زبـان دوم در دا      رابطة

ااتصــادع فرهننــی ســرما ة( نشــان داد  ــه دانشــ و ان بــا 2007فرهننــی توســ   لمنــک )

تـرع براـوردار بودنـد،    ااتصـادع و فرهننـی پـا یس    سـرما ة متوس  نسرک به افـرادع  ـه از   

هــاع  عســی شــر ک  ردنــد و بــه تکــالیف اــود توجــه بیشــترع نشــان بیشــتر در فعالیــک

هــاع فرهننــی، ااتصــادع و اجتمــاعی بــر میــران اشــتیاب بــه بنــابرا س ن ــ  ســرما ه دادنــدم

 بــه( 1391ر )م ــدر ا ــس راســتا،  رمــی، ســیعنه و پــا  بســرا ی داردم تــیریرفراریــرع زبــان 

ــی ــابی بررسـ ــان 88 و ارز ـ ــوز زبـ ــة مـ ــان موسسـ ــی  زبـ ــر اننلیسـ ــرما ةاز منظـ  سـ

هـا  ـادریرع زبـان را تریـیس     هـا نشـان داد  ـه ا ـس سـرما ه      افتـه  پردااتندماجتماعی فرهننی

 ننــد و دانشــ و ان  ارشناســی ارشــد نســرک بــه دانشــ و ان  ارشناســی و  ــاردانی از  مــی

اـــدم، نو ـــانی و فبیحـــی پـــی تـــرع براوردارنـــدم اجتمـــاعی  نـــیفرهننـــی ســـرما ة

فرهننــی در  ا ةســرماجتمــاعی و  ســرما ةاع بــراع بررســی ن ــ  نامــهپرســ الــف( 2011)

ــد و د    زمینــة ــی  ردن ــارجی طراح ــان ا ــون تــوان     زب ــواملی همچ ــژوه  ع ــس پ  ر ا 

مــدنظر اــرار  5ررا ــیو بــرون 4فرهننــی ، تــوان 3، ســواد2، همرســتنی اجتمــاعی1اجتمــاعی

شــدع هــاع مطــر بــا مرنــا اــراردادن ســرما هک( 2011 نــان در پــژوه  د نــرع )ررفتنــدم 

 مـوز  ـه در   زبـان  128اجتمـاعی و فرهننـی را بـر روع     سـرما ة  نامـة پرسـ  توس  بورد و 

حــال  ــادریرع زبــان اــارجی بودنــد، ان ــام دادع و بــه ا ــس نتی ــه دســک  افتنــد  ــه ا ــس  

دن، اوانــدن و  ــریدن، رــحرک)شــن زبــان اننلیســی و اررانــةهــاع رتهــا بــر م ــاســرما ه

                                                            
1. Social competence 

2. Social solidarity 

3. Literacy 

4. Cultural competence 

5. Extraversion 
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ــتس(  ــیریرنوش ــراع داردم ت ــال ب ــعد ،مث ــاع فرهن در   ــه از ابراره ــا ی   ــنیدارع  ه ــی ش ن

 مـوزان در م ـارت   ، زبـان بیشترع مانند موسی ی، تةـاتر،  نسـرت و  یـرع اسـتهادع شـدع بـود      

هـاع  اع بـه سـرما ه  بنـابرا س مـدرد با ـد توجـه و ـژع      تر عمـ   ردنـدم  اود موفتشنیدارع 

عنـوان ابـرار در تـدر   اـود ب ـرع      هـا بـه  و از  ن داشـته باشـد  فرهننی روتی و تصـو رع  

هـاع اجتمـاعی   ( نیـر اهمیـک سـرما ه   2014اشـرا و ابطحـی )   ،ا ـس پـژوه    م همسو بابررد

ــارت  ــر روع م  ــهاهی )شــنیدن و رــحرک و فرهننــی را ب ــاع ش ــانه ــردن( در زب ــوزان    م

 تیریرعنــوان زبــان دوم بودنــد، نشــان دادنــدما رانــی  ــه مشــغول  ــادریرع زبــان اننلیســی بــه

توسـ     مـوزان توجـه مشـتر  و  ـادریرع زبـان     فرا نـد  فرهننـی بـر   هاع اجتماعی وسرما ه

ــرع ) ــه و 2016پی ــرار ررفت ــدنظر ا ــژوه  وع نشــان داد  ــه توجــه ( م ــا   حارــ  از پ  نت

 تــیریرهــا اــرار دارد و  ــادریرع زبــان دوم نیــر تحــکا ــس ســرما ه تــیریرتحــک  مــوزانزبــان

م تلـف  هـاع  ن زبـان از روش  مـوزان اسـکم  عنـی ارـر مدرسـا     هـاع زبـان  توجه و سـرما ه 

 ابـدم  هـا افـرا   مـی    مـوزان اسـتهادع  ننـد، میـران توجـه  ن     ا  اد توجه مشتر  زبـان  براع

فـــردع، منط ـــی، زبـــانی، هـــاع بـــیسروش بـــابنـــابرا س پیشـــرفک فراریـــرع زبـــان دوم 

 تــیریربــر توجــه، بینــی اســکم افــرونپــی  دارع و جنرشــی اابــفــردع، د ــدارع، شــنیدرون

ماننــد بنــی  و )هــاع بســیارع در پــژوه  مــوزان زبــان هــاع مــذ ور بــر اعایــکســرما ه

، اــدم و فبیحــی؛ ؛ پــی 2004فیشــر، اســچارا و  ــه، ؛ 2000جــان اســتینر، ؛ 1997بیــدرمس، 

ــر 2011 ــدع یت( نی ــد ش ــکم  ی ــراعاس ــه ب ــی ) ،نمون ــازع ( ن1390فبیح ــه س ــان داد   ــاع ش ه

ــدةتشــکی  ــا اعایــک   رابطــةهــاع اجتمــاعی و فرهننــی ســرما ه دهن ــادارع ب مثرــک و معن

مثرــک و معنــادارع داردم  رابطــة مــوزان دارنــد  ــه ا ــس اعایــک بــا معــدل  ــ   نــان زبــان

، زبـان   مـوزش  زمینـة در  شـدع هـاع ان ـام  لـ  پـژوه   شـود ا  رونه  ـه مشـاهدع مـی   همان

ــیریر ــ  پا نــاع ااتصــادع، اجت  ت ــر عملکــرد  ســرما ةمــاعی و متغیرهــا ی از اری فرهننــی را ب

ف یـک و عملکـرد تحصـیلی فـرد،     انـد و پروا ـ  اسـک  ـه در بررسـی مو     لی سن یدعتحصی

امــ  فــردع ماننــد هی انــات و بــر عوامــ  اجتمــاعی، ااتصــادع و فرهننــی، ن ــ  عوافــرون

 اـ  بـا توجـه بـه    ا ـس اسـاد،    نیر از اهمیک ز ـادع براـوردار اسـکم بـر      موزحواد زبان

، در ادامـه بـه معرفـی    عنـوان سـرما ه  بـه  ـ  هی ـان و حـواد    بررسـی ن  زمینـة ر پژوهشی د
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پردااتــه  مـوز  بـر میـران  ـادریرع زبـان     هــاسـرما ه و ن ـ   ن در  نـار سـا ر    ا ـس سـرما ه   

 شودممی

  حسی-هیجانیسرمایة . معرفی 4

ــوم  ــهن ســتیس حســی-هی ــانی ســرما ةمه  ــار در م ال ــوان ب ــا عن « 1فرهننــی وزن»اع ب

در پــژوه  مــذ ور، ( معرفــی شــدع اســکم 2018اــدم، شــکیرا ی و شا ســته )توســ  پــی 

ااتصـادع، اجتمـاعی و فرهننـی متهـاوتی      پیشـینة افـرادع  ـه داراع    ننارندران نشـان دادنـد  

 217دانشـ و )  322ا ـس اسـاد،  نـان از      ننـدم بـر  هستند، ج ـان را نیـر متهـاوت در  مـی    

 ــان هیتند تــا اجتمــاعی، ااتصــادع و فرهننــی متهــاوت اواســ طر ــاتمــرد( بــا  105زن و 

مو ــوس فرهننــی  5در مــورد اــود را ه و نــوس حــ  براســاد میــران مواج ــ شــدعت ربــه

بیــان  ننــدم ر ــا)س(( د، جمکــران، نمــاز و حــرم مط ــر امــام) ــادریرع زبــان عربــی، مســ 

ــا    ــراد ب ــه اف ــان داد   ــا   نش ــاتنت ــران    طر  ــاوت، می ــی مته ــاعی و فرهنن ااتصــادع، اجتم

ــه هی ــان مت ــران مواج  ــاوتی را براســاد می ــوس حــ  درریر ه ــردع و ن ــه   ــدم شــدع ت رب ان

و  ا ــس اســک  ــه میــران هی انــات و حــواد« حســی-هی ــانی ســرما ة»بنــابرا س منظــور از 

 ت ربـة براسـاد  دنیـاع پیرامـون   بـراع اشـیا و مهـاهیم متهـاوت     حسـی  -هی ـانی  ت ربةنوس 

ــک     ــاوت اس ــراد مته ــی اف ــی محیط ــا حت ــی و   ــادع، فرهنن ــی ااتص ــکیرا ی و )پ ــدم، ش ا

ــته ــرات روان  (م 21، صم 2018 ،شا س ــه در تهک ــوم ر ش ــس مه  ــنااتی ا  ــد»ش دارد « 2هَیَ امَ

مه ــومی « هی ــانی درجــة»باشــدم « ســرما ه»شــنااتی  ــوم جامعــهتوانــد منــت  از مه ــه مــی

ــه    ــک   ــانی اس ــ  زب ــد در مراح ــتیس جد  ــال  ن س ــار در س ــی   1392ب ــ  پ ــدم، توس ا

ــی    ــ  از  ن پ ــد و پ ــر  ش ــاورع مط ــان و ن ــدم )طراطرا ی ــوم را 2015ا ــس مه   ــدد م( ا 

ارـــطع  هَیَ امـــد را بـــراع  ن « 3بســـامد»و « هی ـــان» واژةبســـ  دادع و بـــا اد ـــام دو 

بـودع و   4فـردع مرتنـی بـر ارترـان     هـاع تهـاوت -تحـولی النـوع   مرتنی بر ا س مه ومبررر دم 

                                                            
1. Introducing cultural weight as a tool of comparative analysis: An emotioncy-based study 

of social class 

2. Emotioncy 

3. Frequency 

4. Developmental Individual- Differences Relationship-based (DIR) 
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 هـاع هی ـان   عنـی  مانـد اسـاد  ـادریرع  پا ـه و   هـا ر ا س فـر  اسـتوار اسـک  ـه هی ـان     ب

شـنااک فـرد را نسـری  ـردع و بـر میـران در  او از       تواننـد  شی از اسـتهادع از حـواد مـی   نا

ر زبـان  واژرـان ه ـ بنـابرا س،  (م 2016اـدم، جـاجرمی و شا سـته،    بنذارنـد )پـی    تـیریر ج ان 

« هَیَ امَـد » ـه  انـد  زبـانی داراع درجـاتی از حـ  هی ـانی     جامعـة براع افـراد م تلـف هـر    

ه بـا  ن  براسـاد میـران مواج ـ  تـوان  مـی هـر واژع را  در ا ـس د ـدراع،   م شودمی ن واژع نامیدع 

ــه  و ب ــان ت رب ــوس هی  ــه ن ــته ب ــدع س ــه  ش ــه ب ــک   ــر ررف ــاع در نظ ــ  جا ن ــ  در ش ترتی

(، 2) 3(، هَیَ امـَــد د ـــدارع1) 2(، هَیَ امـَــد شـــنیدارع0) 1نـــد از: هَیَ امـَــد ت ـــیاعرـــارت

هروــه »م (5) 6هَیَ امَــد جــام   ( و4) 5(، هَیَ امَــد درونــی 3) 4حر تــی-هَیَ امَــد لمســی 

ــادریرع  ن راحــک  درجــةاع داراع واژع ــراع فــرد باشــد،   ــالاترع از حــ  هی ــانی ب ــر ب ت

 مــوزع وجــود هی ــانی واژرــان و زبــان درجــةر ح ی ــک ارترــان مســت یمی میــان اســک و د

ــی « دارد ــدم)پ ــاورع،   ،ا ــان و ن ــودار  (م149، صم 1392طراطرا ی ــطو 2نم ــة ، س  وندران

  شدمتصو ر می به زبان هیََ امَد نسرک به واژع را در  ادریرع

 
 (۲0۱5، 7دمقهَیَجامَد )پیش چندگانةسطوح  .۲ نمودار

                                                            
1. Null emotioncy 

2. Auditory emotioncy 

3 .Visual emotioncy 

4. Kinesthetic emotioncy 

5. Inner emotioncy 

6. Arch emotioncy 

7. Adapted from “Emotioncy in Language Education: From Exvolvement to Involvement”, 

By R. Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 2nd Conference of Interdisciplinary 

Approaches to Language teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, Mashhad. 
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توسـ   نـان،    شـدع حسـی و اطععـات در افـک   هـاع  نـال بسـته بـه  ا  ، 2براساد نمودار 

ــو    ــرد وج ــس ف ــوم در فه ــ  مه  ــاوتی از   ــیرهاع مته ــی تهس ــاجرمی و د دارد )پ ــدم، ج ا

ــته ــذ رد،     2016، شا س ــورت پ ــامعی ر ــادریرع ج ــه   ــراع ا نک ــد از   (م ب ــد بتوان ــرد با  ف

حر تـی، درونـی   -شـدع بـراع هیََ امـَد )ت ـی، شـنیدارع، د ـدارع، لمسـی       مرات  ارا هسلسله

فـرد مو ـوعی را هررـر      ـه هننـامی   نـدم  رـورت افرا شـی عرـور    ترتیـ  بـه  بـه و جام ( 

ــد    ــوس فاا ــه  ن مو  ــرک ب ــد، نس ــنیدع باش ــودع و در نش ــاطهی ب ــ  ع ــه ح ــه،  هررون نتی 

لحــاد در ،  ن مو ــوس و بــه مــوردنظر بــراع وع در ســط  ت ــی اســک هَیَ امَــد مو ــوس

 ر ا ـس مرحلـه، فـرد هـی  اطععـی راجـ  بـه       او اـرار داردم  عنـی د   1« رـاهی هـی  » حوزةدر 

 مـوزع، فـرد   بـه محـش شـروس زبـان    سـکم  و مو وس بـراع وع  ـامعف نا شنا   مو وس ندارد

 شـنا ی  هـی   متهـاوت،   فیر کـی  محـی  ، اجتمـاعی و حتـی   فرهننـی  سـرما ة دلی  داشـتس  به

 ـه فرهنـا، محصـول ت ربیـات حسـی اسـک و       از  ن ـا ی زبـان م صـد نـداردم    فرهنـا  با 

ــواد  ن   ــ  ح ــدودع توس ــان تاح ــراد از ج  ــات اف ــی ادرا  ــرطی م ــا ش ــس، ه ــود ) عس ش

دانــ  وع نسـرک بــه مو ــوس را  تـوان  (، بـراع  مــوزش مهـاهیم جد ــد فرهننـی مــی   1997

ــه مراحــ  شــنیدارع، د ــدارع،   ــه او هننــامیارت ــا دادم حر تــی -لمســی از ســط  رــهر ب

هَیَ امَـد  ن واژع از سـط  ت ـی     درجـة ، شـنود مـی بـار  بـراع ن سـتیس  نظـر را   مو وس مـورد 

 مرحلـة  ابـدم در  حسـی او  ـ  پلـه ارت ـا مـی      ت ربـة و  رسـد به سط  هیََ امَد شنیدارع مـی 

یـرع، نسـرک بـه     ـارت، انیمیشـس و    با اسـتهادع از ابـرار فرهننـی ماننـد فـیلم، فلـ        ،بعدع

مو ـوس  ارـر  و )هَی امَـد د ـدارع(    شـود  افتـه مـی  فرهننـی عینیـک   سـرما ة مو ـوس داراع  

ــورد ــردع    م ــاهدع   ــ  مش ــر را از نرد   ــ نظ ــ  نما  ــی لم ــا حت ــط     ــد  ن از س د، هَیَ امَ

مرحلـه،    نـد و در ا ـس  حر تـی رـعود مـی   -لمسـی  دارع بـه سـط  هَیَ امَـد   د  ـشنیدارع و 

شـنااتی   ،مـورد نظـر   واژةم بنـابرا س دربـارة    شـود مـی  2رـاهی برونا حـوزة هیََ امَد فـرد وارد  

ررددم لازم به ف ر اسـک  ـه در ا ـس مرحلـه فـرد تن ـا از بیـرون بـا مو ـوس           لی حار  می

                                                            
1. Avolvement 

2 .Exvolvement 
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ــنا ی دارد ــک  ن    ش ــس وع ش ــوس در فه ــی از مو  ــوز در  عمی  ــنو هن ــکرفت ــرا  ؛ه اس ز 

 مهستند 1وع هی انات دور شدةت ربههی انات 

مسـت یمی از   ت ربـة دلیـ  ا نکـه   ت دور، ت ربیـاتی اسـک  ـه افـراد بـه     منظور از هی انـا  

 و ا ــس فهنیــات بــا وااعیــک فارــله داردم  ننــدمــیواژع ندارنــد،  ن را در فهــس اــود الــت 

واد بیشــتر درریــرع حــبراــرارع ارترــان لمســی بــا مو ــوس،  تــی بــا حرلمســی مرحلــةدر 

 مـوزان اجـراع مو ـوس را از نرد ـ      ا ـس اسـک  ـه زبـان     شـودم در ا ـس مرحلـه هـدا    می

بنـابرا س فررـک تعامـ  و مشـار ک     مشاهدع  ننـد و بـا  ن ارترـان بیشـترع براـرار نما نـدم       

تـرع پذ رفتـه    ـ  فعـال   مـوز ن درونـی، زبـان   مرحلـة شـودم در  بیشترع براع  نان فراهم مـی 

حــواد  همــةت عملــی ان ــام دهــدم بنــابرا س ررــوو با ــد مو ــوس را بــا ا هــاع ن ــ  بــه

ترــ  افــرا   بســامد ت ربــه، بــهفعــال اســک و  دارع، د ــدارع، لمســی و حر تــی در اوشــنی

ــی  ــی از  ن واژع ا  ــاد م ــد درون ــان ن ــا ی از م شــودهَیَ امَ ــه زب ــوز   حر ــک و  اجــازة م

مناســ  و راحتــی اــرار دارد و از  ن ــا ی ، و ــعیک بــدن وع در حالــک ا هــاع ن ــ  دارد

د در  ـع او  مـوز بـا راحتـی و ـعیک بـدن      رـذارد، حـواد زبـان    ه بدن بر حواد ارر می

ظـر اسـک و   ن مـد  حـواد  حـدا ثر  درریـرع  جـام  نیـر   مرحلـة شـودم در  اوبی ت و ک میبه

  نــدم ازمــیتر یــ  مو ــوس  دربــارةپــژوه  و تهحــک  مــوز را بــه ان ــام مــدرد، زبــان

حــواد اــود بــراع در  تمــام تن ــا ی درریــر تح یــت اســک، از  مــوز بــه ــه زبــان ن ــا ی 

اـدم  )پـی   شـود مـی  سـازع درونـی مطالـ  در فهـس او تثریـک و    ریـرد و  مـی   م مو وس 

 (م  1396و ابراهیمی، 

 بـه  و او از مو ـوس مـورد نظـر شـک  اواهـد ررفـک      و  ـادریرع عمی ـی   در  بنابرا س 

اســک  دســک  افتــه  3بــه وااعیــک  هی انــات نرد ــ   ت ربــةو  2رــاهی درون مرحلــة

ــی) ــتاجیابراهیم ــی  ،، اس ــدم پ ــیسا ــردع، و ام ــی  (م1396  ــدرد م ــابرا س م ــا  بن ــد ب توان

ــه   ــان ب ــواد و هی  ــرفتس ح ــرما ه درنظرر ــوان س ــی، روش عن ــاع  موزش ــدر    ه ــاع ت ه

ــود را        ــدر   ا ــد و ت ــود بررر ن ــراع ا ــواد ب ــ  ح ــران تر ی ــاد می ــارونی براس رون

                                                            
1 .Distal emotions 

2. Involvement 

3. Proximal emotions 
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جــام  و  حر تــی، درونــی،-دارع، د ــدارع، لمســیهــاع شــنی ــ  از روش رــورت هــربــه

تـدر  ، ارـر حـ      شـیوة م در ا ـس   کـد نر ان ـام دهـد   هـا بـا      از ا ـس روش  تلهیت هر

 ـا منهـی( و    وع نیـر تغییـر  افتـه )مثرـک     هی ـان دنرـال تغییـر حـ ،    ز تغییر  ابد، به موزبان

عنـوان مثـال، ونانچـه    دنرـال اواهـد داشـکم بـه    ا س امر نناع متهاوت در در  وااعیـک را بـه  

شـنیدارع داشـته باشـد،     ت ربـة ف ـ    ،عنـوان  ـذا ی ا رانـی   بـه « فسن ان» موز در مورد زبان

مسـت یم   رـورت تن ا ح  شنوا ی او تحر   شدع اسـکم ممکـس اسـک ا ـس ت ربـه  ـه بـه       

ــه ــه   و در محــی  رــورت ن ذ رفت ــذ ور ب ــردع و  ــذاع م ــی ا  ــاد   ، در وع احســاد منه

 مـوز وارد  شـنیدارع، بـار ز ـادع بـر شـنااک زبـان       مرحلـة ز ـرا در   ؛نظر او نااوشا ند باشد

رمررـذارع ارـوات و توجـه بـه مش صـات دسـتورع و پـردازش         فرا نـد  و او با ـد  شودمی

ــهســرعک  ــه را ب ــان ان ــام دهــدم  رهت ــابرا سطــور همرم ــدن  ، از  ن ــا ی بن ــه د  ــادر ب  ــه ا

ــی    ــر نم ــ س نی ــی س ــک وااع ــ ننو و باف ــالک در وع   س ــتنی و  س ــاد اس ــد، احس باش

رـر تصـاو ر و فـیلم مربـون     ا ،م ابـ   وجود  مـدع و هی ـان منهـی تولیـد اواهـد شـدم در      به

دلیـ  ا نکـه   د ـدارع بـراع او رـورت پـذ رد، بـه      شـیوة به ا س  ـذا را برینـد و  مـوزش بـه     

نهـ  بیشـترع   بـه بـا تصـو ر فـراهم شـدع اسـک، اعتماد      براع وع اطععات بـافتی و محیطـی  

ــنید ــ سرا در در  ش ــردم  ارع و س ــد   ــک اواه ــتس ت و  ــابرا س، ره ــذت و   بن ــاد ل احس

بعـدع تـدر  ، ونانچـه مـدرد ا ـس  ـذا        مرحلـة  رور بیشترع را ت ربه اواهـد  ـردم در   

 مـوز اجـراع طـرخ  ن و محصـول ن ـا ی تر یـ  ا ـس اجـرا را از         را به  عد  وردع و زبـان 

شــتر در مــورد احساســات اــود در  ــعد ینرد ــ  مشــاهدع  نــد، تشــو ت اواهــد شــد ب 

 ــ  ــر در مراح ــد و ار ــحرک  ن ــه    درد ر ــرک ب ــی نس ــانی منه ــدارع هی  ــنیدارع و د    ش

درونــی،  مرحلــةدهــدم در مــیمو ــوس داشــته اســک، بــا لمــ   ن از نرد ــ  تغییــر هی ــان 

ا ـس   شـدع طـرخ  نـدم بـر    اواسک اـود ا ـس  ـذا را طرـت دسـتور ارا ـه       موز توان از زبانمی

تـرع  لز ـرا وع ن ـ  فعـا    ؛شـود تـر مـی   مـوز راحـک  اساد، هدا ک و  نترل عواطف زبـان 

 ردم ا ــس امــر موجــ  ذپــاــودابرازررع ب تــر رــورت مــی فرا نــد را در  ــعد پذ رفتــه و

ب تـر در   ، مـوزان بـا  کـد نر و مـدرد شـدع و  نـان بـا ا هـاع ن ـ          زبان سو ةدرریرع دو

ــ ــا ان ــام تکلیــف و   مرحلــةات اــود رــحرک اواهنــد  ــردم در مــورد هی ان جــام  نیــر ب
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 ـ   بی عجست و ن اد نـه شـدع و هی انـات او      مـوز   بـراع زبـان  شـتر در مـورد مو ـوس، مطال

 ،شـود، هی انـات و حـواد   رونـه  ـه مشـاهدع مـی    به حدا ثر اواهد رسیدم در نتی ـه همـان  

 مـوزان دارنـد و مـدرد    هـاع  موزشـی هسـتند  ـه ن ـ  م مـی در  ـادریرع زبـان        سرما ه

 ـارع  ـردع و   رـورت منهـی  ـا مثرـک دسـک     هی انات  نـان را بـه   ،با تغییر حوادتواند می

  یهیک  موزش اود را به حدا ثر برساندم 

ــان ــتس    هم ــد، داش ــاهدع ش ــد مش ــدر   هَیَ امَ ــوع ت ــه در الن ــه   ــةرون -حســی ت رب

 اننیـرة توانـد بـر تهکـر، هی ـان و     هـاع دنیـاع پیرامـون مـی    از مهاهیم، اشیا و پد ـدع  هی انی

ــر بنــذاردم  ــراع  ــادریرع ار ی ــان افــراد تــوان رهــک حــ  و هاز ســوع د نــر مــیفــرد ب

 نـان اـرار ریـردم     و طریعـی  اجتمـاعی رهننـی،  هـاع ااتصـادع، ف  سـرما ه  تـیریر تواند تحکمی

 فشــردة افتــه )ماننــد لــو  عینیــکننــی هــاع فرهتوانــد بــا اســتهادع از ســرما همــدرد مــی

 تــیریر مــوزان  موزشــی زبــان ســرما ةتصــو رع، ما ــک و  یــرع( بــر  فشــردةلــو  رــوتی، 

ز ــرا بــا  نــان مثــ  حافظــه را نیــر ارت ــا ب شــد؛   افتــةت ســمننــی فره ســرما ةرذاشــته و 

ــرار،   ــس اب ــتهادع از ا  ــواد اس ــدع و   ح ــر ش ــادریرع درری ــترع در   ــی بیش ــ  م ــود باع ش

تـرع  زمـان طـولانی  بـراع مـدت    موزنـد تر وارد تعام  شـوند و  نچـه مـی    موزان مشتابزبان

-هی ــانی ســرما ة ــه از ســوع د نــر، هننــامی  (م2008شــان بــاای بمانــد )بینــر، در فهــس

 مــوز بــا  مــوز  ــا زبــانمیــان مــدرد و زبــان 1فهنــیم میــانبــالا بــرود، در ارــ  ف ــ حســی

 ـه  بـراع نمونـه، هننـامی    شـودم   ـادریرع تسـ ی  مـی    فرا نـد   ابـد و  موز افرا   مـی زبان

 ـ        -هی ـانی  ت ربةدو فرد داراع  ه همـان  حسـی  ـم و ز ـاد نسـرک بـه  ـ  مه ـوم هسـتند، ب

ــاوت  ــع  ــران داراع در  مته ــی می ــه مو ــوس م ــوع نســرک ب ــا  یف و ا ــر ب ــه ار ــند   باش

تواننـد ت ربیـات اـود را بـا  کـد نر ت سـیم  ـردع و بـر          کد نر وارد رـحرک شـوند مـی   

نمــا    3تــوان در نمــودار ا ــس امــر را مــی بنذارنــدم تــیریرمیــران در  و هی ــان  کــد نر 

 داد:

 

                                                            
1. Inter-subjectivity 
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 در یادگیری ذهنی افرادمیان فهم رابطة. 3 نمودار

 

 رـاهی اـرار داشـته و هنـوز مطلـ  را      بـرون  مرحلـة شـ ک الـف در    3براساد نمودار 

اسـک و    رـاهی درون مرحلـة کـردع اسـکم امـا شـ ک ک در     نرـورت شـنیدارع ت ربـه    به

شــنیدارع،  ت ربــةوع از مو ــوس بــا  ت ربــةمطالــ  بــراع وع درونــی شــدع اســکم  عنــی 

ــی ــدارع، لمس ــی-د   ــ  حر ت ــامی   ــکم هنن ــراع اس ــی هم ــ  و درون ــرد در ن  ــس دو ف  ه ا 

انـد بـر میـران    تو مـوز وارد ارترـان شـوند، فـرد ک مـی     زبـان - موز موز و مدرد  ا زبانزبان

  راهی برساندما نیر به سط  درونارر رذاشته و وع ر در  و  ادریرع فرد الف

 و طریعــی اعیاجتمــ هــاع ااتصــادع، فرهننــی،رما ه مــوزان بــا ســزبــاناز ســوع د نــر، 

طریعـی دسترسـی بـه منـاب  جغرافیـا ی را       سـرما ة م  ننـد متهاوتی اادام به  ادریرع زبـان مـی  

هـا باعـ  تولیـد هی ـان و     تـر بـه ا ـس سـرما ه    سـازد و دسترسـی راحـک   براع فرد فراهم می

عنـوان مثـال فـردع  ـه بـه لحـاد جغرافیـا ی در مکـانی         ح  بیشتر در وع اواهد شـدم بـه  

ــدری مــی ــد  ــه در  ن  شــک زعزن ــر مواجــههــران رــورت مــی ن ــرد، در ار ــا  ری بیشــتر ب

بیشـترع   حسـی -هی ـانی  ت ربـة  رـاهی بـالاترع نسـرک بـه  ن داردم بنـابرا س      زعهران، درون

تــا نون زعهــران را از نرد ــ  مشــاهدع نکــردع  نــد  ــه را نســرک بــه  ن فــردع ت ربــه مــی

توانــد از انــواس رد و مــدرد مــیا ــس امــر در تــدر   مــدرد نیــر ن ــ  بســرا ی دا اســکم
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و حر تــی -لمســی مرحلــة مــوز در هــاع طریعــی در راســتاع بــالابردن هی ــان زبــانســرما ه

 مـوز  نیـر در بـالابردن میـران هی ـان و حـواد زبـان      ااتصـادع   سـرما ة  درونی ب ـرع ریـردم  

 ااتصـادع بـالاترع براـوردار اسـک،     سـرما ة ع  ـه از   مـوز زبـان  نـدم  ن   م می ا هـا مـی  

ــه  ــرع( دارد  فرهننــی ســرما ةدسترســی بیشــترع ب ــاتر و  ی ــوزع، تة ــاک، رســانه، م ــا  ) ت و ب

، تعـامعت اجتمـاعی ز ـادترع پیـدا اواهـد  ـرد و       بیشـتر از ا ـس ابـرار فرهننـی    ریرع ب رع

ــراد  ــا اف ــترع ب ــدم  بیش ــد ش ــنا اواه ــر   ش ــر، مرا  ــوع د ن ــرفتةاز س ــان پیش ــوزش زب  ، م

هــاع رــوتی و هــا، رســانههــا، مــوزعننــد  تاب انــهابــرار فرهننــی ما دسترســی بیشــترع بــه

ــان        ــ  و هی  ــتر ح ــی بیش ــتهادع از ابــرار فرهنن ــا اس ــدم ب ــو رع دارن در  ز ــادترع تص

 مـوزان و مـدرد   زبـان سـا ر   موزان تولیـد شـدع و  نـان تما ـ  بیشـترع بـه تعامـ  بـا         زبان

ــابرا س  دارنــدماــود  ــان نیــر ارت ــا اواهــد  افــکم افــرا  ســرما ةبن  ســرما ة   اجتمــاعی  ن

دهــد  ــه هــاع رروهــی را نیــر افــرا   مــیاجتمــاعی حــ  اعتمــاد، همکــارع و همرســتنی

فرهننـی   سـرما ة اجتمـاعی در ارـر اسـتهادع از     سـرما ة  نتی ـة تـر س  ن  نان را شـااک توامی

ــه ــی ب ــابرا س م ــک شــمار  وردم بن ــوان ره ــران ت ــرما ةمی ــاعی  ااتصــادع  س   فرهننــی اجتم

بـا افـرا     م  نـد مـی هـا را تعیـیس   معنـادارع میـران هَیَ امـَد  ن    طـور بـه   مـوزان زبـان  طریعی

 ؛رــرددتــر مــیااتصــادع و فرهننــی، هَیَ امَــد بــه ســطو  درونــی و جــام  نرد ــ ســرما ة 

را بــراع افــراد فــراهم  هــاع بیشــتر، امکــان ت ــارک ز ــادتررما هورا ــه براــوردارع از ســ

 نتی ـة  درهـا  سـرما ه  همـة بـا افـرا   مت ابـ     تـوان رهـک   طور  لـی مـی  بهبنابرا س،  ندم می

حسـی بیشـترع نیـر تولیـد اواهـد شـد  ـه        -هی ـانی  سـرما ة  ، مـوز استهادع از حواد زبـان 

هـاع  براسـاد  افتـه  م تـرع اواهـد ان امیـد    ـادریرع عمیـت   هـا بـه  در م ا سه با سـا ر روش 

ریــرع بــا در ــه شــدع اســک  مشــاهدع نیــر  مــوزش زبــان، زمینــةهــاع متعــددع در پــژوه 

ــواد   ــان و ح ــران هَ هی  ــه می ــان یَهرو ــد زب ــ     امَ ــران در  مطل ــالاتر رود، می ــوز ب  م

( و اوانـدن  2016اـدم،  اشـتیاب بـه تعامـ  )پـی     ، (2017 ،اـدم و اواجـوع  ، پـی  )شاهیان

ــور، )برســی ــرا  2016پ ــا اف ــه و ب ــا  افت ــر ارت  ــران( وع نی ــک )ابراهیمــی،     می هی ــان مثر

ســاد لــذت شــدع )ابراهیمــی،  ــرب در اح، ز روــا،(،  ــردعاــدم، اســتاجی و امــیسپــی 

ا ــس عوامــ  در  ــادریرع زبــان ن ــ   همــة(  ــه 1396،  ــردعاــدم، اســتاجی و امــیسپــی 
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ــیم مــی  ــا م ــدم ا ه ــ   نن ــان ااب ــان، ارتر ــوزش زب ــر  م ــابرا س در ام ــواس بن ــان ان ــوج ی می ت

 حسـی - ـانی هی سـرما ة هاع ااتصادع، اجتمـاعی، فرهننـی و حتـی طریعـی  نـان بـا       سرما ه

 اعره  رد: 4توان در نمودار وجود دارد  ه ا س رابطه را می

 

 
 میان انواع سرمایه در یادگیری زبان دوم رابطة. 4نمودار

 

 یگیرنتیجهبحث و . 5

 شـنااتی معحظـات جامعـه   هـاع تریینـی در  تـر س وـارووک  مه وم سرما ه  کـی از  نـی  

ظــر اــرار ن اســک  ــه ســااتارهاع ااتصــادع، اجتمــاعی، سیاســی و فرهننــی جامعــه را مــد 

هــا بــر ا ــس ســرما هشــودم نیــر احســاد مــی دوم  مــوزش زبــان  ن در اهمیــک ودهــد مــی

ــرع،  ــرد   اننی ــادات ف ــرش و اعت  ــار، نن ــه، رفت ــیریر توج ــک   ت ــه ش ــر ب ــرع دارد و من  ری

براســاد و فرهنــا  نــان اواهــد شــدم م صــد  جامعــة مــوز از هــاع فهنــی زبــانوارعطــر 

 مـوز در  ن( هـوش و اسـتعداد فاتـی تن ـا دلیـ  موف یـک  ـا نا ـامی زبـا         1986نظر بورد ـو ) 

 مـوزان  بلکـه عوامـ  م ـم د نـرع در موف یـک  ـا نا ـامی زبـان         مرا ر  موزش زبان نیسـک، 

ــ  اســکم  ــال،دای ــراع مث ــد   ی از  ن ــا ب ــادریرع فرهنــا جد  ــان دوم،   ــادریرع زب ــه    

حسـی جد ـد از بافـک جامعـه م صـد اسـک،        ت ربـة شود و فرهنـا محصـول   سوک میمح

ا هـا   هـاع فرهننـی در  ـادریرع زبـان دوم ن ـ  م مـی      رـذارع رواب  حسی بـر ارزش  تیریر
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ــی ــدم ــان    ؛ ن ــان دوم، زب ــادریرع زب ــداع   ــرا در ابت ــان    ز  ــا هم ــد ب ــ  دارن ــوزان تما   م

هاع پیشـیس اـود در زبـان مـادرع بـه  ـادریرع زبـان دوم ب ردازنـد و  نـان را تغییـر           سرما ه

ارلـی   شـدة  مواتـه و ـعیک   (2008نینـد )  ا س امر در حالی اسـک  ـه براسـاد نظـر    ندهندم 

( بـر بافـک  موزشـی زبـان     و طریعـی  نـی، ااتصـادع  اجتمـاعی، فرهن  هـاع سـرما ه  موز )زبان

 رذار اسکم تیریردوم 

و  هـاع ااتصـادع، اجتمـاعی، فرهننـی    بـر اهمیـک انـواس سـرما ه    از سوع د نـر، افـرون   

هی انـات ناشـی از ت ربیـات حسـی بـه شـنااک       در امـر  ـادریرع زبـان دوم،     حتی طریعـی 

مطلـ  و  اطععـات در   حسـی نسـرک بـه     هـاع  انـال و بسـته بـه    دهنـد مـی انسان ج ـک  

 همــة ــه از  ن ــا ی هاع م تلــف از  ــ  مه ــوم ارا ــه دادم تهســیر تــوانمــیشــدع در افــک

ــ ــه اف ــةراد جامع ــ      ت رب ــی ف  ــد )برا ــوم ندارن ــ  مه  ــانی از   ــنیدع و  اعواژع کس را ش

حسـی و   ت ربـة متهـاوتی بـر مرنـاع     سـازع مه ـوم  (انـد د ـدع تن ـا تصـو ر  ن واژع را   برای 

ــود از  ــانی ا ــد )  هی  ــان دارن ــی واژر ــدمپ ــته،  ا ــاجرمی و شا س ــد 2016، ج (م در هَیَ امَ

 تــیریرهــاع افــراد و اضــاوت ریــرعتصــمیمحســی اد ــام حــواد، هی انــات و بســامد بــر  

اــدم، جــاجرمی و )پــی  دهــدمــیرا از ج ــان اــارل شــک  هــا بســرا ی دارد و شــنااک  ن

ــته،  ــا    (م2016شا سـ ــه  ـ ــااک  ـ ــان سـ ــد ااطرنشـ ــرعریدربا ـ ــ ةک، شـ از  عاتردعرسـ

 هی ــانی متهــاوتِهــاع لا ــه عاو ــپن ــان  ن مســتلرم وا عا ــف زواشــ ه  ــهاســک ارترــان

 عازبــان را بــه اــاطرع عریادر ــ فرا نــد تــوانیس راع مــ ــاســک و تن ــا از ا ی   موزشــیمحــ

 ردم     ب   تردلذت

ــان ــه  هم ــه   ــ  رررون ــی( 2001س )نس ــااک  ک ــااز ش ــل عه ــان یار ــوز زب را  عم

 ـناد  مـوزان زبـان شـرفک  یرا در پ و حـواد   انـات یهتـوان ن ـ    ینم ـ ،داندیم  اناتیه دع  

و  هــاع فرهننــی، اجتمــاعیشــود مــدرد بــه انــواس ســرما هبنــابرا س، تورــیه مــیم ررفــک

ــی ــرا       طریع ــه اف ــود ب ــدر   ا ــداع ت ــردع و در ابت ــه   ــرما ةتوج ــانی س ــی-هی   حس

 ان مـوز  اَمـد زبـان  بـه ابـرارع باشـد  ـه هَیَ     م  ـر وع با ـد  منظور  موزان ب ردازدم بد سزبان

ــدم      ــی  ن ــان درون ــادریرع را در  ن ــاند و   ــط  برس ــالاتر س س ــه ب ــه مو ــوس ب ــرک ب را نس

 ،د  یتـال اع رسـانه ، اسـتهادع از ابـرار   و رروهـی  فـردع ت و ـک روابـ  بـیس    شیوةتدر   به 
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هـا و  مـوزع بازد ـد از   ی،  تـ   مـ  درسـی و جـروات  موزشـی،      موزش ـ فشـردة هاع لو 

ــان مطالعــةهــاع هنــرع و ااتصــاص مکــان عررــال از جملــه مــواردع  مــوز مناســ  بــه زب

ــان  ــههســتند  ــه حــواد بیشــترع را در زب ــدارع، لمســی مــوزع ب -رــورت شــنیدارع، د 

یـران  هـا بـراع  سـ  م   توانـد از ا ـس روش   ننـد و مـدرد مـی   حر تی و درونی تحر   می

د در راســتاع بــالابردن نــتوانهــاع طریعــی نیــر مــیســرما هم  مــوز اســتهادع  نــدتوجــه زبــان

ــه  ــان در تــدر   مــدرد ب ــات و ارت ــاع شــنااک  ن  اع ارزشــمند درعنــوان ســرما ههی ان

 مــوزان را بــه مــدرد زبــان ، ــارریرع منــاب  طریعــی در تــدر  دم بــا بــهننظــر ررفتــه شــو

ــة ــاندع و درون مرحل ــاهی رس ــان ن ــا ی  از ر ــه زب ــ  ر   ــات نرد  ــوزان هی ان ــه  م ا ت رب

هی انی و حسـی بیشـترع نسـرک بـه عوامـ  محیطـی بیـرون در  نـان تولیـد           ت ربة نند، می

ــا عمــت بیشــترع رــورت مــی   ــس الازم بــه ف ــر اســک پــذ ردم اواهــد شــد و  ــادریرع ب

ــان   ــنااتی زب ــد ش ــاع رش ــا در ارت  ــوز ابراره ــیریر م ــ  ت ــکی،  ااب ــد )و نوتس ــوج ی دارن ت

عنـوان سـرما ه   شود  ـه بـا اسـتهادع از ابـرار فرهننـی متعـدد بـه       بنابرا س مشاهدع می(م 1978

 مـوزان افـرا   دادع   توان حـ  تعامـ  بیشـتر و میـ  بـه همرسـتنی رروهـی را در زبـان        می

ه  رع ز ــرا طرــت پــژو جتمــاعی بــه میــران  ــادریرع  مــ   ــرد؛ ا ســرما ةو بــا ارت ــاع 

ــه 2004) ــاعی ب ــوان من( همرســتنی اجتم ــادریرع   عن ــران   ــر می ــودع و ب ــا ب ــی فرهن ــ   ن ر

 مـوزان بـا  کـد نر من ـر بـه      روا   اسـک  ـه ارتراطـات بیشـتر زبـان     ارررذار اواهد بودم پُ

ــی   ــو ه م ــ  دوس ــوعی تعام ــ   ن ــود و تعام ــرما ةش ــادریرع    س ــر   ــی ب ــاعی و فرهنن اجتم

رر یمت ـاع رـورت سـرما ه  تـوان بـه  ااتصـادع را مـی   سـرما ة »از سوع د نـر  رذار اسکم تیریر

ــاعی در ســرما ةاز  ــک اجتم ــه در  نظــر ررف ــ   نتی ــة  اجتمــاعی و فرهننــی  ســرما ةتعام

 (م 37، صم 1382)فا لی،  «رورت پذ رفته اسک

 مــوز و مــدرد و  مت ابــ  بــیس زبــان   رابطــة( 1984نکســر و بــرون ) زعــم پالیبــه

ع شــود و ا ــس شــیو مــوزان من ــر بــه افــرا   میــران  ــادریرع مــی  ــاررروهی میــان زبــان

( اســک  ــه معت دنــد 2012و اشــمیک ) مکــی، رــاد همســو بــا نتــا   پــژوه  رابینســون،

 ـ    با ـد   وردن میـران توجـه اسـتهادع  ننـد و     دسـک همدرسان نرا د از  ـ  روش رابـک بـراع ب

فرهننــی در  ــادریرع زبــان دوم ب ــرع  ســرما ةاز ابرارهــاع رونــارون بــراع بــالابردن میــران 
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هـا ی اسـتهادع  نـد  ـه هی انـات منهـی ماننـد        مـدرد با ـد همـوارع از روش تـدر      برندم 

ننرانی، ترد، ا ـطراک را بـه حـداا  رسـاندع و در م ابـ  هی انـات مثرـک ماننـد شـادع،          

ز ـرا تح ی ـات شـنااتی نشـان      ت و ـک  نـد؛    مـوزان امیدوارع، لـذت و  رامـ  را در زبـان   

 مـوز  پـذ ر اواهـد شـد و زبـان    تهکـرات انعطـاا  اند  ه احساسات اوشـا ند من ـر بـه    دادع

ا ـس، هی انـات    بـر  افـرون هـاع اـود را تشـر    نـدم     ب تر اادر اواهد بود تهکرات و ا ـدع 

 حافظـة رـذارد و مطالـ    مـی  تـیریر  مـوز در پـردازش اطععـات نیـر     مثرک بر عملکـرد زبـان  

 مـوزان تسـ ی    نباز ـابی اواهنـد شـدم بنـابرا س تعامـ  میـان مـدرد و زبـا        ب تـر  بلندمدت 

 مشدع و  ادریرع ب ترع رورت اواهد پذ رفک

 فرا نـد  د ا ـس اسـک  ـه مدرسـان در    شـو هـاع پـژوه  پیشـن اد مـی    ع  افتهمرنا  نچه بر

اع بررر ننــد  ـه پاسـ نوع نیــاز   رونـه تـدر   اــود را بـه   شـیوة با ــد   مـوزش زبـان دوم،  

ــان ــوزان باشــدم از ســوع د نــر، فرهننــی و اجتمــاعی زب ــرون  م ــاف ــر ان هــاع ســرما هواس ب

نظــر   مــوز را مــدهی انــات و حــواد زبــانبا ــد  ،و طریعــی یفرهننــااتصــادع، اجتمــاعی، 

 ـ ارار دادع و بـه  بنـابرا س توجـه بـه     ؛هـاع  نـان نیـر توجـه  ـافی مرـذول دارنـد       ت و نیازعع 

 ـه  از  ن ـا ی  ز ـادع اواهـد  ـردم    هـا  مـ    حسی در  نار سـا ر سـرما ه  -هی انی سرما ة

ــه   ــا ب ــژوه  حا ــر تن  ــی  در پ ــه شــدع، پیشــن اد م ــس ســرما ه پرداات ــی ا  در د شــومعرف

  مـوزع مـد  زبـان  ررانـة هـاع و ا ن ـ  ا ـس سـرما ه در  ـادریرع م ـارت     هاع  تـی  پژوه 

 نظر ارار ریردم

 کتابنامه

ــی تیریر (م 1396ابراهیمی، شم ) بر  ادریرع نکات فرهننی،   « هَیَ امَد  »تدر   مرتنی بر النوع   بررسـ
زبان  موزان  یرفارسی هاع  ادریرع و ننرش زبانفرهننی، سر  هَیَ امَد، هی انات،  رانی، هوش

شناسی همنانی، دانشکدة ادبیات و علوم انسانی، دانشناع فردوسی        م رسالة د ترع زبان زن در ا ران

 مش دم

(م بررسی تیریر استهادع از النوع هَیَ امَد 1396 ردع، ام )ادم، رم، و امیستاجی، ام، پی ابراهیمی، شم، اس

 م31-1(، 2)50، نامة مطالعات زبان و ترجمهفص نم  موزازبانبر ننرش به  ادریرع 
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ستاجی، ام، و امیس ابراهیمی، شم، پی  سی ت 1396 ردع، ام )ادم، رم، ا یریر (م معرفی النوع هَیَ امَد و برر

ــر  ــی به ن در  رانی و س نامة پژوه عنوان زبان اارجیم هاع  ادریرع  ادریرندران زبان فارس
 م82-57(، 1)6زبانان،  موزش زبان فارسی به  یرفارسی

ــتاجی،  ،مر ادم، پی  ،مش ابراهیمی، ــی م )ا  ردع،امیس و ،ما اسـ  بر مرتنی تدر    تیریر  ز روا،(، بررسـ

 مجستارهاع زبانیا رانم  در زن زبان یرفارسی  موزانزبان هی انات بر هَیَ امَد النوع

  رلم م ت ران:ا ران در  ن تار  ی سااتار و اجتماعی اشربندع هاعنظر ه(م 1378ام ) انصارع،

 م ترجمة اسرو ررورعم ت ران: شیرازعم مصرا(م 1381با ا ، رم )

ــی مردعع عنینظر ة  ن : دلا   علی و انت اک (م 1380بورد و، ،م ) هام ت ران: ن   م ترجمة مرتض

 و ننارم 

 زبان فراریرع هاعنظر ه  اربردع و انت ادع تحلی  (م1392م )ص ناورع، مم، و طراطرا یان،   ،مر ادم،پی 
 ممش د فردوسی دانشناع: مش دم تکو س تا پیدا   از اول

ــیوع« هَی امَد»النوع  (م معرفی1396ادم، رم، و ابراهیمی، شم )پی   زبان  موزش در  ن افرا   هاعش

سی  سی   موزانبه زبان فار سی زبانم  یرفار شناع  دومیس هما   ملی  موزش زبان و ادبیات فار ، دان

 فردوسی مش دم 

سوع، مم )    سلی، غم، و مو سی  و جد د با تی ید بر نظر ه   1384تو سرما ه در نظر ات  ع هاع (م مه وم 

 م 32-1، 26، ینامه علوم اجتماعسرما ة اجتماعیم 

ها  موزان با احتمال ارولی  ن(م بررسی رابطة سرما ة ااتصادع و فرهننی والد س دان 1388ادا ی، ام )

 م84-65(، 4)1، نامة ان مس  موزش عالی ا رانفص م 1385در  زمون سراسرع سال تحصیلی 

 موف یک و اعب اند شه هاعتوانمندع در بورد و فرهننی و اجتماعی سرما ة ن  (م 1390فبیحی، رم )
سی  سی   موزش  اوع مورد: در شناع       م پا اناارجی زبان عنوان به اننلی شد، دان سی ار شنا نامة  ار

 فردوسی مش دم 

(م بررســی رابطة ســرما ة ااتصــادع زنان با نوس رواب  همســران در 1386ســهیرع، ،م، و  راســتهم رم )

 م 147-114(، 1)2، م لة تح ی ات زنان اانوادعم

(م رابطة سرما ة فرهننی با هو ک اجتماعی جوانان )مطالعة موردع: 1381فر، غم )پور، مم، و اوششارس

 م 147-133، 20، نامة علوم اجتماعیش ر ت ران(م 

 .رادب ام: رر  مزندری سر  و مصرا(م 1382مم ) فا لی،
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اجتماعی دانشــناع نامة علوم فصــ (م پیر بورد و: پرســمان دان  و روشــنهکرعم  1384فکوهی، نم )
 م161-141(، 21)5، فردوسی مش د

نامة فصـ   (م فرهنا و برنامه درسـی  موزش زبان اننلیسـیم  1391م ر،  م ) رمی، مم، سـیعنه،  م، پا  
 م148-127(، 26)7مطالعات برنامة درسی ا ران، 

 م161-141(، 1)2 اجتماعی، رشد علوم فرهننیم بازتولید و پرورش و (م  موزش1383مم ) نو انی،
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 ۳۰/۰۶/۱۳۹۶: تاريخ پذيرش      ۳۰/۰۳/۱۳۹۶: تاريخ دريافت

 ـپژوهشی، شمارة دوم، تابستان   1396فصلنامة مطالعات زبان و ترجمه )دانشکدة ادبیاّت و علوم انسانی(، علمی 

 

 آموزانزبانبر نگرش به یادگیری « هَیجامَد»استفاده از الگوی  تأثیربررسی 

 
 دانشگاه فردوسی مشهد( شناسیزبانگروه  ابراهیمی )دانشجوی دکتریشیما 

 (، نویسندة مسئولدانشگاه فردوسی مشهد شناسیزباناعظم استاجی )دانشیار گروه 

 )استاد دانشگاه فردوسی مشهد( قدمپیشرضا 

 دانشگاه فردوسی مشهد( شناسیروانیزدی )دانشیار گروه سید امیر امین

 

 چکیده

از  تواننـد یممهمی در یادگیری و آموزش دارند و مدرسان بسیار ، نقش و حواس هیجانات

بـرای  هنگـام آمـوزش زبـان دوم    بـه  تحریک هیجانات و استفاده از حواس گوناگونطریق 

 حواس ی برتأثیرگذارو  مطلوب ایجاد ارتباطات هیجانیلذا  عمل کنند. ترموفق آموزانزبان

 ةواژدو  ترکیبـی از « هَیجامـَد »اسـ .   زیـادی  ، حائز اهمیـ  افزایش توان یادگیری منظوربه

بسـامد واژگـان    تـأثیر اس  که به هیجانات ناشی از حواسی که تحـ   « بسامد»و « هیجان»

در ایـ  مقالـه بـرآنیا تـا گگـونگی تنییـر نگـرش در یـادگیری          کند.قرار دارند، اشاره می

بـا  بسنجیا. بدی  منظور « هَیجامَد»زبان را به هنگام استفاده از الگوی آموزان غیرفارسیزبان

جلسـه   6در  ،کشـور  16زبـان از  فارسـی  آمـوز غیـر  زبـان  60 بهاستفاده از الگوی هَیجامَد، 

 صـورت بـه و نتـای   گرفتـه شـد   مصاحبه  هاآنموضوعات فرهنگی تدریس شد و سپس از 

ها حاکی از ای  اس  که استفاده از دس  آمده از تحلیل مصاحبهکیفی ارزیابی شد. نتای  به

یفارس ـو هرگه هَیجامَد ثر اس  ؤم ،زبانآموزان غیرفارسیبر نگرش زبان« هَیجامَد»الگوی 

. در نتیجـه از  بهتر خواهـد بـود  لکرد او بیشتر باشد، عم شدهنسب  به موضوع تدریس آموز

فرهنگـی،  رسی را از طریق ایجاد ارتبـا  بـی    ای  الگو، کیفی  یادگیری زبان فا کهییجاآن

یم رسدیم نظربهدهد، سطوح مختلف هَیجامَد ارتقا می یسازفعالو  آموزانزبانهیجانات 

 ب شود.  محسو زبان دوم عنوانبهبرای تدریس زبان فارسی  الگوی مناسبی تواند

 آموزی  نگرش، فارسیحواس، هَیجامَد، هیجان،  :هادواژهیکل
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 مقدمه. ۱

گونی گونـا  دلایـل بهامر مهمی اس  که با اهداف و  زبانانغیر فارسیتدریس زبان فارسی به 

ایـران، برقـراری تعـام ت    آشنایی با فرهنگ و آداب و رسوم  ،نمونه عنوانبه، ردیپذیمصورت 

 تـر میـان  و افـزایش در  دوجانبـة عمیـق   ای فردی، افزایش ارتباطات شنلی و حرفهبیشتر بی  

در نیل به ای  اهداف  یاعمدهنقش آن زبان فارسی و مدرسان  یهاک سهای مختلف. فرهنگ

اضـطراب ناشـی از ورود بـه فرهنـگ      تدریس مدرس و کاهش . در ای  میان، شیوةکنندیمایفا 

ای جـز  آموزشی نتیجهسنجیده های نااستفاده از روشاز جمله موارد حائز اهمی  اس .  ،جدید

و منجـر بـه ایجـاد نگـرش منفـی در      اشـته  گریـزی ند فارسـی در نهایـ   ات ف وق ، هزینه و 

دارای  زبانـان غیـر فارسـی  زبان فارسـی بـه    تخصصیآموزش کلی،  طوربه. شودیم آموزانزبان

س، هـای تـدری  ریزی آموزشی، انتخاب الگو و شیوهگذاری، برنامهدفکه هایس  ة پیچیدهگرخ

و بازخوردهای آموزشی از جمله ارکان آن محسوب  تدریس تهیه محتوای آموزشی مناسب، ف 

بـان  از آنجا که انتخاب الگو یکی از ارکـان آمـوزش ز   .(1395)میردهقان و همکاران،  شوندمی

آید، وجود یک گارگوب مشـخ  و نظـری در حـوزة    یم شماربه زبانانغیر فارسیفارسی به 

کمک شایانی به تهیة و تـدوی  محتـوا در ایـ  حـوزه      زبانانغیر فارسیآموزش زبان فارسی به 

 تـأثیر آمـوزان نیـز   خواهد کرد و با توجه به نتای  مثبتی که در پی خواهد داش ، بر نگرش زبان

 مثب  دارد.

شـی،، شـخ  یـا    ات رفتاری نسب  به یـک  نیّ ای از اعتقادات، عواطف ونگرش مجموعه

تمایل نسبتاً پایدار به شخصی، گیزی یا رویدادی اس  که  دیگر، نگرش واقعه اس . به عبارت

ثـر شـناختی   ا ةدهندنشان را نگرشکریمی  (.1386، پوریقلد )شودر احساس و رفتار نمایان می

ورد نگـرش و یـک تمایـل بـه     ، یا موضوع اجتماعی مشخصی از شی ةتجربو عاطفی به جای 

را فـرد  اسـ  کـه رفتـار    « مکانیسا پنهانی». نگرش در ای  معنی داندیم ،پاسخ در برابر آن شی

 ةکننـد منعکسو  گرددافراد، گیزها یا رویدادها ابراز می ةدربارنظری اس  که  و کندهدای  می

های مثب ، احساسـات،  نگرش کهییجاآناز (. 1377)کریمی،  آن اس  ةدربارنوع احساس فرد 

یم ـتمای ت و رفتارها، نقشی اساسی در موفقی  یا عدم موفقی  در زمینة یادگیری زبـان ایفـا   
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 فرهنگی نسب  به موضوعات آموزانیفارس(، در ای  پژوهش نگرش 2007، 1)گولگواسکا کنند

کلـی   طـور بها نسب  به جامعة زبان مقصد ی آموزانزبان. نگرش اس شده بررسی  ،شدهتدریس

نگـرش بـه    -نگرش نسب  به سایر جوامع و باورهای اجتماع در رابطه با یادگیری زبـان دیگـر  

در یـادگیری زبـان    -خـا  طور بهطور عام و نگرش نسب  به جامعة زبان دوم سایر جوامع به

 ـ  هـا نگرشر موارد بسیاری، . دبسزایی دارد تأثیر دوم و موفقی  در ای  یادگیری  ةحاصـل تجرب

یـک رویـداد    ةگیری ممک  اس  حاصل مشاهدمستقیا فرد با موضوع یا شی، اس . ای  شکل

د که شکل گیرفرد های منفی یا مثب  در صورت ممک  اس  نگرشمنفی یا مثب  باشد. در ای 

از جمله عواملی کـه در تعیـی    فرد، نگرش او نیز دستخوش تنییر شود.  هیجانی با تنییر تجربة

بایـد در  دارد، هیجانـات و حـواس اسـ  کـه      تـأثیر و یادگیری عمیق او  آموززباننوع نگرش 

از الگوهـایی کـه تاکیـد بـر     یکـی   .و پیشرف  وی لحاظ شـود  آموززبانیادگیری  یها یموقع

در ای  مسـیر   تواندیم رسدیم نظربهاس  که  2«الگوی هَیجامدَ»دارد،  اتحواس و نقش هیجان

در آن مـدر  اس  که  یاژهیگارگوب و در ای  مفهوم، سیتدر یالگو زمنظور ا ع شود.قثر واؤم

 را سیتـدر در مناسـب   روشتوانـد  یم ـ آموززبانهیجان و حواس  از  یشناخ  و آگاهس با 

 .اتخاذ کند

اسـ  کـه از تلفیـق    مفهومی نوی  (، 1392، یورانیان و ئ، طباطباقدمپیش) «دیجامَهَ»مفهوم 

 ةبردارنـد  درکـه   معنـا  یبـد دس  آمده و بر عوامل هیجانی متمرکز اس . به 4و بسامد 3هیجان

بسامد، ای  هیجانـات   تأثیرو تح   ندیآیم وجودبهحواس مختلف  ةجینتهیجاناتی اس  که در 

، جاجرمی و شایسته، قدمپیش؛ 2016و شایسته،  قدمپیششناخ  افراد را نسبی کنند ) توانندیم

 زبانی ةهرجامع مختلف افراد برای زبان هر واژگان که دارد واقعی  اشاره ای  د بهیجامَهَ(. 2016

 سـط  قـدر    هر. شودمی نامیده واژه آن «هَیجامدَ» که باشندمی هیجان از متفاوتی مقادیر محر 

 بیشتر شود،می حاصل کردن لمس دیدن، شنیدن، مانند هاییتجربه ةجینت در که واژه یک هَیجامدَ

 از تـری عمیق در  افراد و بوده ترمأنوس زبان آن سخنگویان و افراد برای نظر مورد ةواژ باشد،

                                                           
1. Golkowska 

2. Emotioncy approach 

3. Emotion 

4. Frequency 

179



 دوم شمارة    (              ادبیاّت و علوم انسانی دانشکدة)فصلنامة مطالعات زبان و ترجمه                           4 

 

 

 پـور انی ـروزیفو  قـدم پـیش  ازنقـل  بـه ؛ 1392 همکـاران،  و قـدم پـیش ) داش  خواهند واژه آن

یم ـرا فـرا   یاواژهه فـرد در زبـان اول   هنگامی ک(. لازم به ذکر اس  گاپدر دس  اصفهانی، 

اما در زبان دوم معنای اکثـر واژگـان را از قبـل     آموزدیمهمزمان صورت به، فرم و معنا را ردیگ

. دانـد یم ـنه فرم و نه معنا را  ،از نکات فرهنگی را یاد بگیرد. در مورد برخی فرم باید و داندیم

یم ـغائـب   آمـوز زبـان گونه واژگان بار فرهنگی خا  داشته و در فرهنگ زبان اول  یعنی ای 

آشـنا  « یسبزقورمه» واژة بار با که برای نخستی  یزبانیفارس ریغ آموززبان ،مثالعنوان به. باشند

ر سـط   زیرا هیجان و حواس او نسـب  بـه ایـ  واژه د    ؛داندیمنه معنا و نه مفهوم را ، شودیم

الگوی هَیجامدَ در هـر دو صـورت قابـل     .گونه اط عی نسب  به آن نداردیعنی هیچ تهی اس ،

نیل به درکی عمیـق   درو کاربرد داشته  در آموزش واژگان زبان اول و دوم تواندیمو  اجراس 

 .  باشد تأثیرگذارگونه مفاهیا فرهنگی  از ای 

آموزشی بر یـادگیری و   یهاجانیه تأثیرباتوجه به گرفت  مفهوم هَیجامدَ و  در نظراکنون با 

عنـوان الگـوی تـدریس    ( را بـه 2015) قـدم پیش، نگارندگان، الگوی هَیجامدَ آموززبانپیشرف  

که آیـا اسـتفاده از   دهند پاسخ میمناسب مسائل فرهنگی زبان فارسی برگزیده و به ای  پرسش 

دارد یـا خیـر. در ادامـه، پـس از      تـأثیر  هاآنآموزان و یادگیری الگوی هَیجامدَ بر نگرش فارسی

)هیجـان،   گانة آنهای سهلفهد و مؤجامَیقراردادنِ مفهوم هَ مد نظرپرداخت  به پیشینة پژوهش، با 

  شود.  پیشنهاد می زبانانغیر فارسی، یک الگوی آموزش زبان فارسی به حواس و بسامد(

 پژوهش ةنیشیپ. ۲

گرفتـه   در نظرعنوان یکی از متنیرهای اصلی ینکه در پژوهش حاضر، هَیجامَد بهبا توجه به ا

 آموزشـی  یالگوهـا  یکـی از  ،(2015آموزش پـیش قـدم )   یمراتبسلسله)رویکرد(  یالگوشده، 

آموزان در ای  پـژوهش  منظور آموزش موضوعات فرهنگی به فارسیکه به دیآیم نظربه مناسب

در ادامه به معرفی بنابرای ،  ؛شده اس ارزیابی  بر نگرش هاجانیهای   تأثیرو  کار گرفته شدهبه

 .  شودیمدر ای  حوزه پرداخته  شدهانجام یهاپژوهشای  الگو و 
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 معرفی الگوی هَیجامدَ. ۱. ۲

 ـیان و ، طباطبائقدمپیشتوسط  بار ینخست ،هَیجامدَمفهوم  تحلیـل  ( در کتـاب  1392) یوران

شـده اسـ . ایـ     معرفی  از پیدایش تا تکوی  فراگیری زبان اول یهاهینظرانتقادی و کاربردی 

فـردی   یهـا تفـاوت -یتحـول  الگوشناختی تحول یکپارگة انسان یا ، مبتنی بر دیدگاه روانالگو

پایـه و اسـاس تحـول و     هـا جـان یهکـه  اسـ   اس  و بر مبنـای ایـ  فـر      1مبتنی بر ارتبا 

بـه اعمـال مـا     هـا جانیهگرینسپ  و ویدر،  (. بنا به گفتة1997، 2)گرینسپ  و ویدراند یادگیری

، سـاخ   تجاربمـان  یدهسازمانما را قادر به کنترل رفتارمان، داده و معنا  تجاربمانبه جه  و 

 کـه ییجـا آناز  .(12،  . 1394، یزدی ـ یام ـ) نـد ینمایم ـتجارب جدید، حل مسئله و تفکـر  

از ای  دیـدگاه در یـادگیری    توانیمبه فراگیری زبان اول نیس ،  شباه یبیادگیری زبان دوم 

و  سـازد یمذه  و منز را یکپارگه دربارة  دانش موجود، زبان دوم نیز بهره گرف . ای  رویکرد

)شامل تبادل  که همه از طریق روابط تعاملیرا شناختی، زبانی، هیجانی و اجتماعی  یها یظرف

 گیرند.  قرار می مد نظر ،شوندیمآموخته عاطفی( 

در شـش   تـوان یمدرجات یا سطوح هَیجامدَ یک واژه را ( 2015) قدمپیش یالگوبر اساس 

(، هَیجامَـد  0) 3از: هَیجامدَ تهی اندعبارتترتیب ر روی یک طیف  در نظر گرف  که بهجایگاه ب

( و 4) 7(، هَیجامَـد درونـی  3) 6حرکتـی لمسـی (، هَیجامَـد  2) 5(، هَیجامدَ دیـداری 1) 4شنیداری

 .(5) 8هَیجامدَ جامع

  

                                                           
1. Developmental Individual- Differences Relationship-based 

2. Greenspan and Wieder 

3. Null 

4. Auditory 

5. Visual 

6. Kinesthetic 

7. Inner 

8. Arch 
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 (۲0۱5قدم، . سطوح چندگانة هَیجامدَ )پیش۱جدول 

 آموززبان ةتجرب ننوع هیجا

 هیَجامَد تهی
، هنوز گیزی در مورد واژه و مفهوم آن، شی، و موضوع جدید نشنیده، آموززبان کهزمانی

 کلی هیچ اط عاتی راجع به آن ندارد. طوربهندیده و تجربه نکرده اس  و 

 اس .، در مورد کلمه/مفهوم/موضوع صرفاً شنیده آموززبانکه زمانی هیَجامَد شنیداری

 ، در مورد کلمه/مفهوم/موضوع شنیده و آن را نیز دیده اس .آموززبان کهزمانی هیَجامَد دیداری

هیَجامَد 

 حرکتیلمسی

، شی، را لمس کرده و با آن از نزدیک در ارتبا  آموززبان کهزمانی، فوقافزون بر موارد 

 بوده اس .

 هیَجامَد درونی
مستقیماً کلمه/مفهوم/شی،/موضوع را تجربه کرده  آموززبان کهزمانی، فوقافزون بر موارد 

 اس .

 هیَجامَد جامع
منظور کسب اط عات بیشتر در مورد به آموززبان کهزمانیافزون بر موارد فوق، 

 کلمه/مفهوم/شی، و موضوع، تحقیق انجام داده اس .

 

 .کشدیمهَیجامدَ را به تصویر  ةگندگانطور گویاتری سطوح به .1نمودار 
 

 
 (۲0۱5، ۱قدمپیشسطوح چندگانه هَیجامدَ ) .۱نمودار 

                                                           
1. Adapted from “Emotioncy in Language Education: From exvolvement to involvement”, 

by R. Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 2nd Conference of 
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)هَیجامَـد  هَیجامَـد  شـده بـرای   مراتب ارائهبتواند از سلسله باید آموززبان 1نمودار  بر اساس

( تبعی  کنـد و مراحـل را یکـی پـس از     ، درونی و جامعحرکتیلمسیتهی، شنیداری، دیداری، 

موضوعی را هرگز نشنیده باشد، نسب  بـه آن موضـوع    آموززبان کهیهنگامدیگری طی نماید. 

 تهـی  برای وی در سـط   مورد نظرهَیجامدَ موضوع  در نتیجهفاقد هرگونه حس عاطفی بوده و 

مورد که او موضوع هنگامیاو قرار دارد.  1یآگاهچیهلحاظ در  آن موضوع در حوزه بوده و به

رسـد و  مـی  شـنیداری  به سـط  هَیجامَـد   تهیهَیجامدَ آن واژه از سط   ةدرج، شنودیمرا  نظر

، شنیداریگنانچه تصاویر مرتبط با آن موضوع را ببیند یا حتی لمس نماید، هَیجامدَ آن از سط  

کند و در ای  مرحلـه، هَیجامَـد فـرد وارد    صعود می حرکتیلمسیدیداری و به سطوح ترتیب به

. لازم به ذکر گرددیمشناختی کلی حاصل  مورد نظر ةواژدر مورد  د ووشمی 2گاهیبرونا ةحوز

تنها از بیرون با موضوع آشنایی دارد. گنانچه تجربیـات  او از   آموززباناس  که در ای  مرحله 

از آن  درونیتبع افزایش بسامد تجربه، هَیجامدَ آن موضوع در مراحل بعدی افزایش پیدا کند، به

از آن  جـامع با انجام پـژوهش و تفحـ ، بـه هَیجامَـد      تواندیم آموززبانشود و واژه ایجاد می

دقیقـی از   برسـاند. در ایـ  مرحلـه، در     3دروناگـاهی  ةمرحلموضوع دس  یابد و خود را به 

 رسـد یمنظر به خواهد شد. گرف  که منجر به یادگیری عمیقیموضوع مورد نظر شکل خواهد 

مـؤثر   واژگان عینی و انتزاعـی تدریس ، برای مورد نظرح کردن سطوای  الگو و طی یریکارگبه

 مورد نیازو درونی با فراها کردن ابزارهای  حرکتیلمسی ةمرحلتواند در زیرا مدرس میاس ؛ 

سـازی کـرده و   شـبیه آمـوزان  را برای زبان و عناصر مربو  به آن های انتزاعیتا حد امکان واژه

هـای ایـ    آموزان توضی  دهد و ای  امر یکـی از ویژگـی  برای زبان نیز صورت عینیها را بهآن

 شود.الگو محسوب می

                                                                                                                                                    
Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and Translation Studies. 

Iran, Mashhad) 
1. Avolvement 

2. Exvolvement 

3. Involvement 
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 (۱ب۲0۱6) قدمپیشآموزشی برگرفته از  هرم هَیجامدَ. ۲ نمودار

 

 شده در زمینة هَیجامدَ انجام یهاپژوهشمروری بر . ۲. ۲

و همکـاران   قـدم پـیش نقش هَیجامَـد توسـط    ةنیزمدر  ییهاپژوهشری زبان دوم، در یادگی

 یهـا تفـاوت -یتحـول الگـوی  بر اسـاس  : شودیماشاره  هاآنانجام شده اس  که به تعدادی از 

 ( به ای  نتیجه رسـیدند کـه  2013) شایستهو  مسوناد، آقدمپیش ،(1992) ارتبا  بر یمبتن یفرد

( بـا  2013همکـاران ) یـان و  ، طباطبائقدمپیش ای ، بر افزون دارای جنبة عاطفی هستند. واژگان

 تـر عیسـر دارای درجة عاطفی بالاتری هستند،  کهواژگانی فهوم هَیجامدَ نشان دادند م استفاده از

، نمونه. برای شوندیمنسب  به کلماتی که دارای بار عاطفی کمتری هستند، یاد گرفته  ترآسانو 

زیرا  ؛رندیگیمتر یاد سریع را« موز»، کودکان آفریقایی واژة «قاشق گوبی»و « موز»بی  دو کلمة 

عنـوان میـزان واکـنش    معتقدند هَیجامدَ به هاآناساس، . بر ای  اندکردهآن را لمس، حس و مزه 

در پژوهشـی   اسـ . واژه بالقوه قادر به تعیی  برجستگی یک  طوربهعاطفی به کلمات مختلف، 

ــیش دیگــر، ــدمپ ــان  2013)ان و همکــار ق ــادگیری زب بررســی و  2دوم( نقــش هیجــان را در ی

، هـا آنطبق نظر  مورد توجه قراردادند.را  فراد دوزبانهعاطفی فراگیران زبان دوم و ا یها یظرف

                                                           
1. Retrieved from Pishghadam, R. (2016b). A look into the life of the senses: Introducing 

educational emotioncy pyramid [PowerPoint slides]. Retrieved from http:// pishghadam. 

profcms.um.ac.ir/index.php/index.php?option=com_profactivity&task=allPublications 
2. Emotion-Based Language Instruction (EBLI) 
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ترتیـب،  . بـدی  باشـند یم ـاز احساسات دارد و لنات نیز دارای بار هیجـانی   یادرجههر فردی 

کـه  نـات  از لبار مطرح شدند. یعنـی تعـدادی   نخستی  1سازیمفاهیمی مانند هَیجامدَ و هیجانی

نتای  پـژوهش   ،از سویی دیگر. شوندیمفته و بهتر یاد گر ترعیسربسامد هیجانی بالاتری دارند، 

. یعنـی  انجامـد یم ـبه در  بهتـر واژگـان    2یمندباف در کنار  یسازیجانیهنشان داد که  هاآن

گرفتـه   کـار بـه مناسب آن کلمـه   یها یموقعدر  توانندیمکلماتی که بار عاطفی کمتری دارند، 

 شوند.  

ید ای  اس  که هر گه هَیجامَـد  ( نیز مؤ2016سیدنوزادی ) ، بقایی وقدمپیشنتای  پژوهش 

ای خــا ، بیشــتر باشــد عملکــردش بهتــر خواهــد بــود )عملکــرد    فــرد نســب  بــه کلمــه

در ایـ  پـژوهش شـرک  کـرده     که مردانی یادگیری+یادآوری(. تحلیل محتوا نیز نشان داد اکثر 

مانند بـازار  اند )تر دانستهکه با جنس مذکر ارتبا  بیشتری داشته اس ، راح  را واژگانی، بودند

تـر  راحـ   ،را مؤنـ  واژگـان مـرتبط بـا جـنس      زنـان  ( در حالی که گوشتی و غیرهسهام، پیچ

توانـد در  ارتبا  عاطفی با کلمات می(. بنابرای ، رنگ مو، بافتنی و غیره اند )مانندتشخی  داده

در  توانـد یم ـ و ایـ  مسـئله   ثر باشـد ؤم ـ و غیـره نیـز   4سـاخ  هـا ، 3کلمات هماینـد  رییادگی

، قـدم پـیش ؛ 2013یـان، و همکـاران،   ، طباطبائقـدم پـیش ) قـرار گیـرد   مد نظرآتی  یهاپژوهش

و  قـدم پیش ازنقل به؛ 2013) ناورییان و ، طباطبائقدمپیشهمچنی  (. 2016شایسته و رحمانی، 

زعا اند. بهکردهمندی را در کنار باف  هیجانی بررسی ( در پژوهش خود، باف 2016همکاران، 

بـر   ،تری  عواملی اس  کـه عـ وه بـر بافـ  اجتمـاعی و واژگـانی      ها، باف  هیجانی از مهاآن

توانـد بـه   آموزان میثر اس . بنابرای ، آگاهی از تجارب واقعی زبانؤیادگیری و آموزش زبان م

 طور گشمگیری کمک کند.وزشی و در نتیجه، موفقی  مدرس بهیشرف  آمپ

در بـی    5اشـتیاق بـه ارتبـا    کـه   داردیم ـاذعـان   دیگر در پژوهشی ،(الف 2016) قدمپیش

ای   ةیفرضبر طبق  ها باشد.تواند م کی برای یادگیری بهتر آنآموزان با شرایط یکسان، میزبان

اشتیاق به  بالاتر باشد، میزانآن ثر اس  و هر گه سط  ؤم اشتیاق به ارتبا  مدَ براهَیج پژوهش،

                                                           
1. Emotionalization 

2. Contextualization 

3. Collocation 

4. Colligation 

5. Willingness To Communication (WTC) 
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طور هر دو بههَیجامدَ و  بروناگاهینشان داد که پژوهش وی نیز بالاتر خواهد بود. نتای   ارتبا 

منفی دارد. با توجـه   یتأثیراضطراب،  و ای  در حالی اس  کهثرند ؤم اشتیاق به ارتبا مثبتی بر 

اتفـاق افتـاده بـود،     دروناگاهیها افرادی که بیشتر در مورد آننتای  نشان داد ، هَیجامدَم به مفهو

داشتند، به برقراری ارتبا  تمایل نشان دادند. در واقع، زمانی که  بروناگاهیهایی که بیشتر از آن

کـردن در مـورد   نسب  به صحب  ،آموز نسب  به موضوعی در زبان اول خود، حسی نداردزبان

 دهد. مینآن موضوع در زبان دوم نیز تمایلی نشان 

اسـتفاده شـده اسـ . بـرای     نیز های آموزش در دیگر حوزه از مفهوم هَیجامدَافزون بر ای ، 

گیـری جدیـدی را   ( با استفاده از مفهوم هَیجامدَ، روش اندازه2016) نژادعباسو  قدمپیش مثال،

 221مایش سط  خوانایی آزمون ارائه دادند. در پـژوهش آنـان   های کنونی آزبرای توسعة روش

در سط  دوم و گهارم دبستان مـورد ارزیـابی قـرار گرفتنـد و نتـای  نشـان داد کـه         آموزدانش

در پژوهشـی دیگـر،    افزایش سط  هَیجامدَ منجر به افزایش سـط  در  مطلـب خواهـد شـد.    

یـادگیری زبـان دوم بـر اسـاس هیجـان،      ( بر طبق الگوهای حاکا بر 2016و شایسته ) قدمپیش

نشان آنان نتای  پژوهش  ژگان مطرح کردند.روشی برای آموزش وا عنوانبهرا « هَیجامدَ»مفهوم 

داشـتند.   دیگرسطوحعملکرد بهتری نسب  به  ،اجتماعی بالابا سط  اقتصادی آموزانزبانداد که 

معنـاداری میـزان    طـور بـه  آمـوزان زبانگف  سط  اقتصادی/اجتماعی/فرهنگی  توانیمبنابرای  

( نیـز سـرمایة اقتصـادی و    2017زعـا پـیش قـدم و شایسـته )    به. کندیمرا تعیی   هاآنهَیجامدَ 

تواند در یادگیری افراد، تفاوت ایجاد کند. با افزایش سرمایة اقتصـادی و فرهنگـی،   میفرهنگی 

های بیشـتر،  که برخورداری از سرمایهگرا  ؛گرددتر میهَیجامدَ به سطوح درونی و جامع نزدیک

 کند.  امکان تجارب بیشتر را برای افراد فراها می

 در پـژوهش منظـور آمـوزش فرهنـگ اسـتفاده شـده اسـ .       همچنی ، از مفهوم هَیجامدَ بـه 

معرفی شـده  مراتبیِ آموزش فرهنگ سلسه یالگو (در دس  گاپ)و شایسته ، رحمانی قدمپیش

، سـطوح مختلـف    1های فرهنگیکار بست ِ خوشهتواند با بهمدرس می، الگواس . بر اساس ای  

ابتدا با تجربة سطوح شـنیداری،  آموز در معنا که زبانبدی آموزان درگیر کند. را در زبانهَیجامدَ 

                                                           
1. Cultural Capsules 
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سطوح درونـی و   ورود بهو سپس با  را تجربه کرده بروناگاهی فرآیند، حرکتیلمسیدیداری و 

 . آورددس  میای فراتر از دانش صرف بهو آگاهی رسدمی دروناگاهیبه جامع، 

غیـر  آید تاکنون در حوزة آموزش زبـان فارسـی بـه    می مرورشده بر یهاوهشژپه از کگنان

نگـرش   الگوی هَیجامدَ پژوهشی صورت نگرفتـه اسـ . از سـوی دیگـر،     دربارة، زبانانفارسی

و  کندیمنسب  به مسائل فرهنگی زبان مقصد، نقش مهمی را در یادگیری زبان ایفا  آموزانزبان

نظر گرفته شود و در ایـ    آموزان درتدریس به زبان فرآینددر  موضوعاتی اس  که باید یکی از

هنـگ ایرانـی وجـود نـدارد.     تدریس کـافی متناسـب بـا فر    یهاروشمورد نیز مواد آموزشی و 

تنییـر نگـرش    کارگیری ای  الگو را بـر به تأثیربا استفاده از الگوی هَیجامدَ،  ، نگارندگانبنابرای 

 .اندکردهارزیابی  آموزانزبان

 روش پژوهش. ۳

 16زبـان از  فارسـی  آموز غیرفارسی 60از مصاحبه با  آمدهدس بهدر پژوهش حاضر، نتای  

داگاسـکار، بورونـدی،   هندوسـتان، پاکسـتان، مـالزی، ترکیـه، مصـر، ما     کشورهای کشور شامل 

و، سـوریه، انـدونزی کـه در    ئینـه بیسـا  لیبی، تاجیکستان، لبنان، عـراق، گ  افنانستان، آذربایجان،

بـرای  مـورد بررسـی قـرار گرفـ .     بودند،  یآموززبانمشنول العالمیه  المصطفیمدرسه جامعه 

طـور  بـه  آمـوزان کننـدگان، زبـان  رش شـرک  دستیابی به بیشتری  اط عات و در  عمیق از نگ

هدفمند، از گروهی انتخاب شـدند کـه دانـش     طوربه هاآنتصادفی انتخاب نشدند بلکه همگی 

نفر، دیگر پاسخ جدیدی در مورد  60نسبی یکسانی از زبان فارسی داشتند و پس از مصاحبه با 

زبـان و  فارسـی  در پژوهش، غیر کنندهشرک آمد. تمامی افراد نمی دس بهمورد بررسی  فرآیند

سـال(. سـط  بسـندگی زبـان      21.5سال س  داشتند )میانگی  س    26تا  17ن بودند و بی  ز

و همگـی در مدرسـة    (تـاب هفـتا(  ک)یکسان بود )آموزش فارسی به فارسی  هاآنفارسی تمام 

طور میانگی ، یـک سـال از حرـور    العالمیه مشنول تحصیل بودند و به المصطفی جامعه هیعلم

 گذش .   در ایران می هاآن

کار گرفته شده اس . به ایـ  معنـا   ساختاریافته بهدر ای  پژوهش، روش کیفی مصاحبة نیمه

کننده، گارگوبی مشخ  بـرای خـود در نظـر داشـته و در طـول مصـاحبه بـه آن        که مصاحبه

ل طراحـی  از قب هالسؤااما در عی  حال، اجازة انعطاف در مصاحبه را نیز داشته اس .  ،پرداخته
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. بر اساس موضوع فرهنگی شدندشوندگان پرسیده منظور کسب اط عات عمیق از مصاحبهو به

آمـوزان  ( از زبـان 2007، 1)درنیـه « گگونـه »و « گـرا » سـؤالات ، با شدکه در هر ک س تدریس 

در مدت زمـان تقریبـاً   بیان کنند و سپس  ،حسی که نسب  به موضوع داشتند را شددرخواس  

خـود بدهنـد. بنـابرای ، بـا توجـه بـه هـدف         یهـا پاسخبیشتری در مورد  اتتوضیحدقیقه  دو

نسـب  بـه موضـوعی کـه در کـ س تـدریس شـده بـود،          هاآنپژوهش، نگرش مثب  یا منفی 

گرف . گهـار موضـوع    نسب  به یادگیری مورد ارزیابی قرار هانگرشو تنییر در شد مشخ  

داسـتان زال و  »، «میرزاقاسـمی »، «گشـا مشـکل جیل آ»، «بادگیرهای یزد»شامل  متفاوت فرهنگی

نگ و آداب کام ً با فرهای  موضوعات نداشتند و  هاآنهیچ اط عی از  آموزانزبانکه  «سیمرغ

نفـر( همگـی در سـط      15در گهار ک س )هر ک س متشکل از  ،نددو رسوم ایرانی عجی  بو

 قـدم پیش یالگو(، توسط مدرس یکسان بر اساس سطوح مختلف 7زبان فارسی یکسان )کتاب 

دقیقـه مصـاحبه بـه     30دقیقه تـدریس و   20شامل  دقیقه 50جلسه )هر جلسه  6( و در 2015)

ری، مدرس ابتـدا در مـورد موضـوع    یدادر تدریس جلسة شن .( تدریس شددقیقه 2ازای هر نفر 

صـورت  بهتوضیحاتی هیچ اط عی راجع به آن نداشتند، آموزان منتخب برای ای  جلسه که زبان

 ریتـأث جلوگیری از یکنواختی صوت مدرس و  برایو ارائه داده  دقیقه 10در مدت زمان  شفاهی

بیشـتر آن  دقیقـه بـرای توصـیف     10مـدت  ، از لوح فشردة صوتی بـه آموزانیفارسآن بر روی 

بـا   یامصـاحبه دقیقـه   30 مـدت بـه شـفاهی   صـورت بـه ر پایان جلسه، مـدرس  د. کرداستفاده 

 بـه  راجـع خـود را  و احسـاس   نظـر شـد   خواسـته از آنان کرده و در مورد موضوع  آموزانزبان

در مـدرس  ، «زال و سیمرغ»مثال در تدریس موضوع  برایبیان کنند. شنیداری  موضوع و جلسة

و صورت شـفاهی توضـیحاتی داد   بهآموزان های ای  افسانه برای فارسیمورد معرفی شخصی 

پخـش گردیـد و   صـوتی  خوانی مربو  به آن از لوح فشرده داستان و نقاله پس از آن قسمتی از

در . شـد ارزیـابی   ،ها و داسـتان شـنیده شـده   آموزان از معرفی شخصی نگرش و احساس زبان

 مـدت بـه جلسة دیداری، مدرس پس از معرفی موضوع دوم با استفاده از تصاویر مربو  بـه آن  

دقیقـه از لـوح فشـردة     10 مـدت بـه تبیی  بیشـترِ آن،   برایدقیقه موضوع را توضی  داده و  10

ها و اس یدهای مربو  بـه آن پخـش شـد و سـپس بـا مصـاحبه       استفاده کرده و فیلا تصویری

                                                           
1. Dornyei 
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 ةشـد های مشـاهده  ع به تصویر و فیلاشد نظرات خود را راج خواستهه از آنان دقیق 30 مدتبه

صـورت  بـه نمونـه، در تـدریس موضـوع بادگیرهـای یـزد       عنوانبه بیان کنند. مربو  به داستان

دیداری، مدرس ابتدا به معرفی شـفاهی و توضـی  ایـ  بنـای معمـاری پرداختـه و پـس از آن        

از لوح فشـرده تصـویری   و بادگیرها، انواع آن، کارایی و غیره  مربو  به یزد یهالایفتصاویر و 

و لمـس آن مـدرس    موضوع سـوم ، برای مشاهده نزدیک حرکتیلمسیجلسة در  پخش گردید.

با خود به ک س آورده و پس از معرفـی آن  بود، ابزار مربو  به موضوع را که از قبل تهیه کرده 

دقیقـه ابـزار    20 مدتبه دادفرص   آموزانزبانبه دقیقه،  10 در مدت زماناجمالی و  صورتبه

ه آشـنایی بـا ایـ  موضـوع فرهنگـی و لمـس آن از       و نظر خود را راجع ب مربو  را لمس کنند

، مدرس لـوازم مربـو  بـه    «گشاآجیل مشکل»عنوان مثال، در مورد موضوع نزدیک بیان کنند. به

بنـدی آن بـه کـ س    همراه تور و لوازم بستهخود، کشمش، نقل، پسته و گردو( بهشامل )ن را آن

همراه تاریخچه ای  طریق لمسی پرداخ  و داستان مربو  به آن بهآورده و به معرفی موضوع به

مـدرس ابتـدا    ،در جلسـه درونـی  . آمـوزان مصـاحبه انجـام شـد    و در پایان با زبان نذر ذکر شد

شرده تصویری، توضـیحات شـفاهی و   فدقیقه و با استفاده از لوح  10 مدتبهموضوع گهارم را 

 ـبـا توجـه بـه     خواسـ  آمـوزان  توضیحات کافی از زبان ئةغیره معرفی کرده و با ارا  یهـا لایف

و با استفاده از وسایل و ابزارهایی که قب ً مدرس  انددهیشنموضوع دربارة  چهنآمشاهده شده و 

دقیقه  30 مدتبهپس از آن کنند.  و تهیه یسازهیشبدقیقه  30 مدتبه، موضوع را کرده بودتهیه 

عنـوان مثـال، در مـورد موضـوع     شـد. بـه   ای انجـام مصاحبهها ساسات و نگرش آندر مورد اح

مـرغ، سـیر، رب و   شـامل بادمجـان، تخـا   را لـوازم مربـو  بـه طـبخ آن     مـدرس  میرزاقاسمی، 

و پس از دیدن فیلا آشـپزی و دسـتور پخـ      تهیه و به ک س آورد ، ادویه و غیرهفرنگیگوجه

بـا   هـا خواسـ   از آنبنـدی کـردن آنـان،    آموزان به آشپزخانه رفته و بـا گـروه  همراه زبانآن به

در مـورد احساسـات و نگـرش     . پس از مصاحبه با آنـان کاری یکدیگر ای  غذا را تهیه کنندهم

شـد  خواسـته   آمـوزان یفارس ـاز  در پایان جلسه، دقیقه 30 مدتبهنسب  به جلسه برگزار شده 

از منـابع  آن، انـواع طـبخ و غیـره     ةمیرزاقاسـمی، تاریخچ ـ موضوع جامع، در مورد  ةمرحل برای

، فرای مجازی، اینترنـ  و غیـره تحقیـق کننـد و گـزارش      هاکتابخانهتحقیقاتی موجود اعا از 

ه پایـانی کـه بـه    در جلس ـرای جلسه آینده به ک س بیاورند. کتبی ب صورتبهتحقیقات خود را 
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آوری را جمـع  آموزانزبان هایها و تحقیقمدرس نتیجه گزارشداش ، جلسه جامع اختصا  

 3حـدود  صورت شفاهی بیان کند )پژوهش خود را به آز آنان خواس  که هر نفر نتیجة کرده و

 ّهـای شد. لازم به ذکـر اسـ  بـرای موضـوع    گرفته  در نظرآموز دقیقه برای توضیحات هر زبان

 ای یکسان را برگزیده و تنها نوع موضوع با ک س دیگر متفاوت بود. دیگر نیز مدرس شیوه

 شد به انجاممصاح ،و اتمام توضیحات مدرسبار تدریس  پس از هرگونه که ذکر شد، همان

لازم به تا نوع نگرش و هیجانات آنان در حی  یادگیری بر اساس الگوی مذکور مشخ  شود. 

پـردازد.  موضوع فرهنگی منتخب، هـر یـک بـه بیعـدی از فرهنـگ ایرانـی مـی       گهار ذکر اس  

، نماد معمـاری، هـوش و ذکـاوت ایرانیـان در گذشـته و هنـر ایرانـی اسـ .         «بادگیرهای یزد»

های توریسـتی ایـران   تری  جاذبهتوانند با شهر یزد و یکی از بزرگآموزان از ای  طریق میزبان

ذاهای اصیل ایرانی اس  کـه بـه سـبکی خـا  در ایـران طـبخ       از غ« میرزاقاسمی»آشنا شوند. 

، فرهنگ نذر و نیـاز را در  «گشاآجیل مشکل»شود و نماد توجه ایرانیان به هنر آشپزی اس . می

ید ای  حقیق  اس  که ایرانیان از دیرباز به وجود قـدرتی ورای  ؤدهد و مبی  ایرانیان نشان می

داسـتان زال و  »انـد.  شـده شک تشـان بـه او متوسـل مـی    قدرت بشر اعتقاد داشته و برای حل م

معرفی شاعر بـزرگ آن،  بر  افزونهای شاهنامه اس  که تری  داستاننیز یکی از جذاب« سیمرغ

ــانه، فردوســی ــانگر افس ــوم  بی ــی و بعرــی از آداب و رس ــف ایران ــای مختل ــر ه ــان نظی ایرانی

صـورت خ صـه   گروه به ی گهارطرح کلی درس را برا 2جدول  اس . و غیره یدوستخانواده

 دهد.نشان می
 

 جلسه 6. طرح درس مدرس در ۲جدول 

 زمان ابزار تدریس 4کلاس ۳کلاس  ۲کلاس  ۱کلاس  جلسات

اول  ةجلس

 )توجیهی(

اجرای 

آزمون 

آشنایی با 

 موضوع

اجرای 

آزمون 

آشنایی با 

 موضوع

اجرای 

آزمون 

آشنایی با 

 موضوع

اجرای آزمون 

آشنایی با 

 موضوع

پرسشنامه و توضیحات 

 دربارةشفاهی مدرس 

 طرح

50 

 دقیقه

هَیجامَد 

شنیداری 

 دوم( ة)جلس

آجیل 

 گشامشکل
 میرزاقاسمی

بادگیرهای 

 یزد

داستان زال و 

 سیمرغ

توضیحات شفاهی 

مدرس و استفاده از 

 لوح فشرده صوتی

 دقیقه50
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 ۲ادامه جدول 

 زمان ابزار تدریس 4 کلاس ۳کلاس  ۲کلاس  ۱کلاس  جلسات

هَیجامَد 

دیداری 

 )جلسة سوم(

 میرزاقاسمی
زال و 

 سیمرغ

آجیل 

مشکل 

 گشا

بادگیرهای 

 یزد

تصاویر، لوح فشرده 

تصویری، نمایش فیلا، 

 انیمیش  و اس ید

50 

 دقیقه

هَیجامَد 

حرکتی( لمسی

)جلسة 

 چهارم(

بادگیرهای 

 یزد

آجیل 

 مشکل گشا

زال و 

 سیمرغ
 میرزاقاسمی

آوردن شی، به ک س و 

استفاده از ماک ، 

 عروسک، مجسمه، غذا

50 

 دقیقه

هَیجامَد 

درونی )جلسة 

 پنجم(

داستان زال 

 و سیمرغ

بادگیرهای 

 یزد
 میرزاقاسمی

آجیل 

 گشامشکل

.اجرای نمایشنامه 1

 آموززبانتوسط 

. خوردن غذا توسط 2

 آموززبان

. ساخ  ماک  توسط 3

با کاغذ، خمیر  آموززبان

 بازی و مقوا

50 

 دقیقه

هَیجامَد جامع 

 )جلسة ششم(

گزارش 

تحقیق در 

مورد زال  

 و سیمرغ

گزارش 

 تحقیق

در مورد 

بادگیرهای 

 یزد

گزارش 

 تحقیق

در مورد 

 میرزاقاسمی

گزارش 

 تحقیق

در مورد 

آجیل 

 گشامشکل

ی نتای  آورجمع

صورت کتبی پژوهش به

 و شفاهی

50 

 دقیقه

 

  نتایج. 4

آموزان نسب  به موضـوعاتی کـه در کـ س تـدریس     ها، نگرش زبانپس از تحلیل مصاحبه

نیز اشاره شد، جلسات بر مبنای سطوح الگـوی   ترشیپکه  طورهمانشده بود، استخراج گردید. 

ترتیـب کـه پـس از جلسـة اول )جلسـة تـوجیهی(، در جلسـة دوم        هَیجامدَ پیش رفـ . بـدی   

آموز تا پیش از ای  در مورد آن هیچ گیزی نشـنیده  الف( که زبان)شنیداری(، موضوع فرهنگی )

( بدون استفاده از ابزار تصویری آموزشی مانند عکـس یـا   1آموزان ک س )به زبان ،و ندیده بود
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هـای فشـرده، ضـبط صـدا و توضـیحات      فیلا تدریس شد. البته از ابزارهای صوتی ماننـد لـوح  

نگرش و حسی که نسـب  بـه موضـوع داشـتند، از      شفاهی مدرس استفاده شد. سپس در مورد

شد. در جلسة سوم )دیداری(، موضـوع فرهنگـی )ب( همـراه بـا تصـویر، فـیلا و        سؤال هاآن

( تدریس 1آموزان همان ک س )شدة تصویری، پوستر و نقشه به زبانهای ضبطاس ید، دیالوگ

مصـاحبه شـد.    هاآنبا  شد و سپس در مورد نگرش و حسی که نسب  به موضوع )ب( داشتند،

(، موضوع فرهنگی )ج( با استفاده از اشیا، و ابزارهـای لازم بـه   حرکتیلمسیدر جلسة گهارم )

آموزان آن را از نزدیک لمس کرده و با آن آشنا شدند. در جلسـة  ( تدریس شد و زبان1ک س )

کـ  و شـی، واقعـی    پنجا )درونی(، موضوع فرهنگی )د( با استفاده از ابزارهای واقعی مانند ما

سـازی  آموزان موضوع را شـبیه معنا که زبانبدی  ،سازی شد( درونی1آموزان ک س )برای زبان

 خواسـته آمـوزان  تری تجربه کردند. در جلسة ششا )جامع(، از زبانشکل عمیقکرده و آن را به

ده بـود،  تدریس ش هاآن رایشد در مورد همان موضوع فرهنگی )د( که جلسة پنجا )درونی( ب

تحقیق کنند و نتیجة پژوهش خود را به ک س بیاورند و در مورد آن بح  کنند. در پایان تمـام  

شـده و تجربـة   نسـب  بـه موضـوعِ تـدریس     نگرششـان آموزان در مـورد  جلسات فوق، از زبان

گونـه کـه در   لازم به ذکر اس  همـان احساسی که در حی  تدریس مدرس داشتند، پرسش شد. 

اسـ .   2یمراتب ـسلسـله و  1، الگوی هَیجامدَ الگـویی افزایشـی  شودیممشاهده  تدریس جلسات

 فرآینـد در  یجدیـد  ، حـس پیش مرحلة یهاحسشخ  در هر مرحله، ع وه بر  که معنابدی 

شـود،  مـی  حرکتـی لمسـی آموز وارد مرحلة هنگامی که زبانکند. برای مثال، یادگیری تجربه می

تدریس موضوع در ای  مرحله، باید از توضـیحات شـفاهی )هَیجَامَـد شـنیداری(،      برایمدرس 

تصویرهای مرتبط با موضوع )هَیجَامدَ دیداری( استفاده کرده و سپس بـه حـس جدیـد  لامسـه     

، بلکـه  حرکتـی لمسـی تنهـا حـس   در ایـ  مرحلـه نـه    ،( بپردازد. بنابرای حرکتیلمسی)هَیجَامدَ 

 ،آمـوز و دیداری( نیز توسط مـدرس تحریـک شـده اسـ  و زبـان     های پیشی ِ )شنیداری حس

صـورت  بـه  جامَـد یهَبا توجه به اینکـه در الگـوی    مراتبی از هر مرحله عبور کرده اس .سلسله

، در یـادگیری متفـاوت   یهـا سـبک بـا   آمـوزان زبـان  شوندیمدرگیر  هاحسمراتبی تمام سلسله

                                                           
1. Additive 

2. Hierarchical 
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کـه   یآمـوز زبان. برای مثال، برندیماز ک س لذت  )درونی و جامع( همگی دروناگاهیسطوح 

آموزی ش تحریک شود در کنار زباناو دوس  دارد حس شنیداری بردیماز شنیدن بیشتر لذت 

 شود.که تمایل بیشتری به تحریک حس دیداری دارد، در جلسات درونی و جامع اغنا می

اکثـر  نشـان داد کـه   دوم  جلسـة هـای پایـان   سـؤال آمـوزان بـه   های زباننتای  بررسیِ پاسخ

نگرش گندان مثبتـی  ثری با موضوع برقرار نکرده و ؤارتبا  م، شنیداری آموزان در جلساتزبان

( 2017) نـژاد عبـاس و  قـدم پـیش پژوهش  دییتأامر در . ای  شده نداشتندبه موضوعات تدریس

 ،)مراحـل شـنیداری، دیـداری و لمسـی( ممکـ  اسـ        بروناگـاهی اس  که قراوت مبتنی بر 

 اس : زیرشنیداری به شرح  ةشده در مرحلمشاهدهنتای   نادرس  و عجولانه باشد.

  در ابتدای جلسه خصو بهگیری کافی با مدرس عدم ارتبا 

   و عدم تمرکز بر روی موضوع یسپارگوشکافی برای  ةزیانگنداشت 

 دایرة واژگانی محدود 

 عدم نمـایش   دلیلبهدقیق صورت بهو توضیحات  هاواژهخاطرسپاری هب ناتوانی در

 تصویر، فیلا و عکس و عدم جذابی  موضوع

  نی تعدادی از واژگانامع در حدس آموزانزبانناتوانی 

  شدهمطرح هایسؤالاختصا  زمان کمتر به پاسخگویی 

 و « سـیمرغ داسـتان زال و  »لـه  جم ذهنی  منفی نسب  به تعدادی از موضوعات از

 غیره، خستگی، خشا، اضطراب، شرم و یحوصلگیباحساساتی نظیر تجربة 

  کـه از  ی ارتبا  بی  واژة جدید و واژهـای برقراری عدم استفاده از تداعی مناسب و

 موجود اس  آموززبانقبل در حافظة 

 مـدت بـدون دانسـت  معنـا و     کوتـاه صورت بهشده موضوع تدریس یخاطرسپاربه

 مفهوم آن

وضوح مشاهده کرد. بـرای مثـال در   آموزان بهزبانهای برخی توان در پاسخنتای  فوق را می

دریافـ  شـد:    هایی از ای  قبیل، پاسخ«زال و سیمرغ»ی، پس از تدریس موضوع شنیدارجلسة 

ینم ـ» ؛«بخشـید زال نباید سام را مـی »؛ «از اینکه سام، زال را در کوه رها کرد، خشمگی  شدم.»
؛ «حوصـلگی دارم احسـاس خسـتگی و بـی   »؛ «نی سیمرغ گیس ؟یعنی سی مـرغ دارد؟ مع دانا
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گگونه ممک  اسـ  انسـان   »؛ «کنندتر هستند و بهتر عمل میها، انسانگاهی حیوانات از انسان»

 در فرهنگ ما، ایـ  »؛ «م  بسیار عصبانی و خشمگی  هستا»؛ «فرزندش را دوس  نداشته باشد
ها را دوسـ  نـدارم، غمگـی     ای  داستان»؛ «دیدم، پس نظری ندارمم  فیلا را ن»؛ «گونه نیس 

 «.اس  و دروغ نگرفتا گون افسانه یاجهینتاز ای  داستان هیچ »؛ «اس 
شـده   رنـگ کاهای منفی فوق ، نگرششنیداریآموزان از جلسة با گذش  زمان و گذر زبان

 ، انگیـزة بیشـتری بـرای   پیشـی   ةمرحلهیجانات مثب  بیشتری نسب  به  ةتجرببا  آموزانو زبان

 راهبردهـای بـر روی توجـه، انگیـزه،     ریتأثهیجانات مثب ، با زیرا  ؛یادگیری مطالب پیدا کردند

در جلسـات  (. 2002، 1پیریتیتز و گوتز،  )پکران، گذاردیماثر  آموزانزبانیادگیری بر یادگیری 

آمـوزش   هـا آنبـه  غیره ، فیلا، اس ید و همراه با تصاویرموضوعاتی را که  آموزانزبان، دیداری

در تدریس  ،مثال عنوانبه .یاد گرفتند شنیداری موضوعات جلسةتر از تر و سریعآسان داده شد،

 آمـوز زبـان  برای ای  بنا تصاویربه شیوة دیداری،  ،نماد معماری ایرانی عنوانبه «بادگیرهای یزد»

زمـان  ذا رابطة مستقیا میان مـدت ل؛ کردبیشتر صحب   بود، دهیداز آنچه وی  و کردتوجهجلب 

لحاظ شنیداری، دیداری و میزان درگیری حواس وجود داش . مصاحبه و نوع جلسة تدریس به

برای یـادگیری   فراگیران که یهنگامطبق آن  اس  که بر 2گذاری دوتاییرمزنظریة ید ؤمای  امر 

 طـور بـه ، وقتـی کـه   نمونـه  عنـوان بهکار گیرند، ن را بهشاگانهمطلبی بیش از یکی از حواس پن 

صـورت   و ارتبا  بی  دو حس کام ً شفاف دهندپردازش بصری و ک می را انجام می زمانها

 اسـ  کـه در مرحلـة    روشـ  (. 2003، 3یرافتد )میثرتری اتفاق میؤمطور بهگیرد، یادگیری می

گیرد و ایـ  امـر بـه یـادگیری و     شکل می زمانها، پردازش بصری، شنیداری و ک می دیداری

 دریاف  شـده در ایـ  مرحلـه    یهاپاسختعدادی از . شودیممنجر  آموزیفارسدر  مطلب بهتر 

از دیـدن فـیلا   »؛ «اسـ   زیانگشگف دیدن تصاویر یک بنای جدید ایرانی بسیار »از:  اندعبارت
 ؛«ببیـنا دیگـر دربـاره ایـران     یهـا لایف ـ ارمدوسـ  د »؛ «زیبا و مفید درباره شهر یزد لذت بردم

متوجه گذر زمـان  »؛ «بادگیرهای یزد خیلی بلند و زیبا اس ، دوس  دارم آن را از نزدیک ببینا»
 ؛«آرزو دارم بـه یـزد سـفر کـنا    » ؛«ایران را ببیـنا  دوس  دارم بناهای تاریخی دیگر در»؛ «نشدم

                                                           
1. Pekrun, Goetz, Titz, & Peery   
2. Dual-coding theory 

3. Mayer 
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انـد کـه   هایی به ای  بزرگـی داشـته  اند یا خانهدانستا که مردم ایران گنی  گیزهایی ساختهنمی»

هـای قـدیمی بـه ایـ      ای کاش هنوز ها خانه»؛ «نشی  مجزا داشته اس نشی  و زمستانتابستان
؛ «لا، خوشحااندبودهمعماران ایران تا ای  اندازه به فکر مردم خود  که یااز »؛ «ساختندسبک می

 را شـنیدم  موضـوع کـه اسـا   اول » ؛«دوس  دارم در کشور م  گنی  بنای مفیدی ساخته شود»
 «.و اهمیـ  ایـ  سـاختمان را فهمیـدم     اما با دیدن فیلا خیلی لـذت بـردم  معنی آن را نفهمیدم 

 اس : زیربه شرح  دیداری ةمرحل  شده، نتای  مشاهده شده در دریاف یهاپاسخبرطبق 

  واسطة دیدن تصاویربه زمانها طوربهتقوی  مهارت شنیداری و دیداری 

  ثرتر با موضوع و مدرس  ؤم یریگارتبا 

 دادن جزئیات موضوع با دانش قبلی در ذه  واژگانی و ارتبا  یسازیتداع 

   گسترش دامنة واژگان با دیدن تصاویر 

  ضوع  بیشتر در ارتبا  با مو یهالایفتمایل به دیدن تصاویر و 

 در ارتبـا  بـا    آمـوز زبـان امیـد توسـط    کردن احساساتی نظیر لذت، شـادی، تجربه

 موضوع

 در رابطه با یادگیری موضوع آموزانزبان افزایش انگیزة 

 دیدن تصاویر و فیلا ةواسطبه موضوعکلی از   یجاد درا 

 نسب  بـه موضـوع تـدریس شـده و بیـان کـردن نظـرات         یفرد یهادگاهید ایجاد

 شخصی

 ةدر ای  مرحله نسب  به مرحل ـ آموزانیفارستمایل بیشتر و عل   دیداری تحلیل مرحلةدر 
 توانـد یم ـحسی بینایی، شنوایی، لمسی و غیـره   یهامحر کاهش که گف   توانیم، شنیداری

 یریکـارگ بهسبب کاهش توانایی و قدرت یادآوری واژگان و در نتیجه کاهش تمایل افراد برای 

دیـداری   ةمرحل ـگاپ( و در دس  صفهانی، در ا پورو فیروزیان قدمپیشمورد نظر گردد ) ةواژ

و مشخ  اس  که با افزایش حس بینایی در کنـار حـس شـنوایی قـدرت یـادآوری موضـوع       

 تمایل به یادگیری افزایش یافته اس .  

نیز مشـهود بـود. بـرای     حرکتیلمسیآموزان از منفی به مثب  در جلسات تنییر نگرش زبان

آموزانی که غذای ایرانی را تنها بر مبنای غذای خوابگاه قراوت کرده بودنـد و اصـ ً   مثال، زبان
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کـه در آن   حرکتـی لمسـی  ةنگرش مثبتی نسب  به آن نداشتند، پس از جلسة گهارم و در مرحل

ند که غذاهای ایرانی آموزش داده شد، دریافت هاآنیک غذای ایرانی )میرزاقاسمی( از نزدیک به 

کـه درگیـری    جـا آنهـا باشـند. در ایـ  مرحلـه، از     توانند جز، بهتـری  بسیار لذیذ هستند و می

نیـز   یتـر قی ـعم، شاهد نگـرش  نسب  به موضوع وجود داش  آموزانزباناز سوی  یترفعالانه

 ،حلـه خود و تجربـة احساسـی در آن مر   یهاپاسخبرای  آموزانزباننسب  به موضوع بودیا و 

مصاحبه در مرحلة  سؤالآموزان به هایی که زبانتعدادی از پاسخ .ارائه دادند یاکنندهقانعدلایل 

در کشور م  هـا بادمجـان را   »از:  اندعبارتداده بودند، « میرزاقاسمی»با موضوع  حرکتیلمسی

کنند، دوسـ  دارم زودتـر   مرغ همراه بادمجان استفاده نمیکنند اما از تخاشیوه طبخ می  یمههب
فکر کردم ای  غذا، مثل غذاهای خوابگاه بـدمزه اسـ    »؛ «مشخ  شود هاتفاوتامتحان کنا تا 

اول از اینکـه رب و  »؛ «. گـون خیلـی باسـلیقه درسـ  شـد     خـوب باشـد   کـنا یمفکر الان اما 
و باسـلیقه   خوشمزه آمـد  نظربهدم اما بعد که غذا درس  شد، بود تعجب کربا ها  یفرنگگوجه

گـون بادمجـان    .کنا ای  غذا خوشمزه اس میم  بادمجان دوس  ندارم اما فکر »؛ «تزیی  شد
مثـل مـاهی دودی کـه بـا دود خیلـی       ؛و بوی دود آن بایـد خیلـی خـوب باشـد     شودیمکباب 

کردم بادمجان اص ً فکر نمی»؛ «کندیمرا خوشمزه  . سیر ها آنشودیم طعاخوشو  مزهخوش
امـا واقعـاً عـالی     !شوندینمها استفاده  . گون در کشور م  ای  دو بامرغ خوشمزه باشدو تخا

تزیی  شد و م  دوسـ  دارم آن را امتحـان کـنا و     زیرا غذای جدید خیلی زیبا رسدیم نظربه
 یفرنگ ـگوجـه ؟ زیرا رب و استفاده کرد یفرنگگوجهبه جای رب فقط از  توانیمآیا »؛ «بخورم

. بایـد  دهدیمو سیر ها به غذا مزه  اس  بخشلذتبوی دود غذا بسیار »؛ «کندیمغذا را ترش 
حتماً ایـ   »؛ «باشد که خانا آن را به ما درس داد. م  خیلی لذت بردم یاخوشمزهغذای خیلی 

. مـ   و روش طبخ آسـان اسـ    شودیمنی آماده پزم گون مواد آن به آساغذا را در خوابگاه می
 کـنا یم ـمعرفـی   امخـانواده حتماً ای  غذا را به دوستان و »؛ «روش پخ  را به خوبی یاد گرفتا

با یک غـذای ایرانـی جدیـد آشـنا شـدم، خیلـی        که یااز »؛ «زیرا در کشور م  ای  غذا نیس 
و هیچوقـ  غـذای متنـوع     ایخـور یمو قیمه  یسبزقورمهگون ما در خوابگاه فقط  خوشحالا

از اینکه غذای ایرانی به ما معرفی شد که برن  ندارد، تعجب کردم و لذت بردم گـون  » ؛«نداریا
و امروز در کـ س   تا الان معلا م  در ک س غذا نیاورده بود» ؛«خورندیمخیلی برن   هایرانیا
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ک س امروز خیلی »؛ «یاوریاها در ک س غذا ب خیلی خندیدیا و لذت بردیا. دوس  دارم باز

امیدوارم ای  غذا »؛ «توانستیا غذا را زودتر مزه کنیا. ای کاش میبود بخشلذتو  کنندهسرگرم
؛ «گون غذاهای ایرانـی در خوابگـاه خیلـی بـدمزه اسـ       را با دوستانا در خوابگاه درس  کنا

 ؟و باز ها میرزاقاسمی پخ  آن را کبابی نکرد؟ توانیمکردن بادمجان گیس ؟ آیا عل  کبابی»
 به شرح زیـر  حرکتیلمسی ةمرحلنتای  مشاهده شده در  «.گون کبابی کردن خیلی سخ  اس 

 اس :

        ،برقراری ارتبا  لمسی و احساسی بـا موضـوع و داشـت  احساسـاتی نظیـر لـذت

 غیره، امید و خاطرآرامش

 در   سـه حـواس شـنیداری، دیـداری و لامسـه و بـالارفت  سـرع         یریکـارگ به

 آموززبان

 افزایش سط  آگاهی نسب  به موضوع با دیدن آن از نزدیک 

  صـورت بـه انی و یادگیری مطالـب  فیزیکی و هیجصورت به آموززباندرگیر شدن 

 مد  کارآ

   مصاحبه هایلسؤادر پاسخگویی به  آموززبانافزایش خ قی 

  و لذت از لمس موضوع و آشنایی با موضوع از  آموزیفارس ةزیانگبرانگیخته شدن

 نزدیک

 بیشـتر در مـورد   هـای لسـؤا در طـرح   آموزانیفارسبودن ذه  کنجکاوی و فعال 

 موضوع

  آموزیفارسایجاد تعامل دوسویه میان مدرس و   

 توجه خا  به جزئیات شی، تدریس شده 

 مستقیا موضوع در ک س تجربة ةواسطبه ترباثباتثرتر و ؤیادگیری م 

 

 خواسـته  آموزانزباناز  ،( با آوردن اشیای لازم و مرتبط با موضوعدرونیدر جلسات پنجا )

ل آجی ـ»در تـدریس موضـوع    ،مثـال  عنـوان بـه کننـد.   یسـاز هیشـب شـده را  تدریسشد موضوع 

بیـان  شـفاهی   صورتبهرا  «گشامشکلداستان آجیل »مدرس صورت درونی ابتدا به« گشامشکل
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 ،با موادی که برای آنان فراها شـده اسـ    خواسته شد آموزانزبانداستان از طبق ای   و بر کرد

سـازی  شـبیه مطابق بـا داسـتان   کنند و اجرای مراسا آن را  گشامشکلآجیل  یبندبستهاقدام به 

یرانیـان  هیچ ذهنیتی راجع به سن  نذر و اعتقاد به آن توسـط ا  تا آن زمانکه  یآموزانزبانکنند. 

گروهی و با کمـک یکـدیگر بسـیار    صورت بهآجیل  یبندبستهاشتند، از شنیدن داستان آن و ند

از » :از انـد عبـارت دریاف  شده از آنـان در ایـ  مرحلـه     یهاپاسخشده و تعدادی از  وشحالخ

رها به زیبایی آجیـل کمـک زیـادی    اینکه در ک س آجیل در تور گذاشتا، خیلی لذت بردم. تو

در »؛ «درس  کردن بسته برای آجیل فکـر خـوبی اسـ     .آن خیلی زیباس  یهارنگو  کندیم

حرـرت علـی)ع( بـه پیرمـرد      نکهیانیس ، خیلی جالب بود و لذت بردم.  رسا کشور م  ای 
شک ت نـذر کنـیا و خـدا و    برای م ایتوانیم. یعنی ما خارک  کمک کرد، خیلی پندآموز اس 

دوس  دارم ای  آجیل را نذر کنا تـا مشـکلا برطـرف    »؛ «نندکیم)ع( به ما کمک حررت علی
از اینکه پیرمرد خارک  نـذر را فرامـوش   »؛ «کندیمبندگان کمک  ةهمخدا به  کنایمشود. فکر 

 ؛«سـ  و ظـالا نیسـ    هاحـرف از ایـ    ترمهربانکرد و به زندان افتاد تعجب کردم. گون خدا 
ا کمـک کنـد تـا بـه او     به م ـ خواهدیم  و خدا مثل معجزه برای انسان اس گشامشکلداستان »

تنـگ   امخـانواده در کشور خودم افتادم و دلا بـرای   یاد یک داستان مشابه به ای »؛  «توکل کنیا
هـا  در کشـور مـ    »؛ «شد. ای  سن  شبیه سن  کشور م  اس  اما نوع آجیل متفـاوت اسـ   

، اما مثل ای  آجیل نیس  و مردم برای نـذر کارهـای دیگـری    کنندیممردم برای مشک ت نذر 
   «.دهندیممث ً گای  ؛دهندیمانجام 

از اشتیاق به ارتبـا   با بالاتر رفت  سط  هَیجامدَ،  شود،مشاهده می هاپاسخدر گونه که همان

و ایـ  نتیجـه   زیاد شـده  ونی در ةدر مرحلک سی  فرآیندو شرک  فعالانه در  آموزانزبانسوی 

( اس  که بر طبق آن، اشـتیاق بـه ارتبـا  مـ   مهمـی      الف 2016) قدمپیشپژوهش  دییتأدر 

نیز بالاتر  بالاتر باشد، میزان اشتیاق به ارتبا و هرگه سط  هَیجامدَ  باشدیمبرای یادگیری بهتر 

خ صـه   زیـر ح به شر توانیمرا  درونی در جلسة هامصاحبهآمده از  دس بهتای  ن. خواهد بود

 نمود:

  عملی صورتبهاجرای موضوع  واسطةبه آموزانزبانو اشتیاق در ایجاد شور 

 نظر در جمع تقوی  حس همکاری و ایجاد توانایی اظهار 

198



 23                  ... به نگرش بر «جامَدیهَ» یالگو از استفاده ریتأث یبررس                          سال پنجاها 

 

 

 مشـابه   هـای موضوع با موضوع یهاتفاوتو  هاشباه فرهنگی و سنجش  ةسیمقا

 آموززبان مبدأدر فرهنگ 

  مصاحبه هایسؤالو اختصا  زمان بیشتر به  تریطولاناستفاده از جم ت 

  بیشتر یهانقشعدم تمایل به اتمام ک س و تمایل به اجرای 

  و مدرس آموزانزبانموضوع میان  دربارةایجاد مباحثه 

  در جلسه و داشت  احساساتی نظیر لـذت، غـرور، امیـد و     آموززبانمشارک  فعال

 غیره

 ابطه با اجرای موضـوع  در ر آموززباننفس در ایجاد احساس مسئولی  و اعتماد به

 مدکارآ صورتبه

 ایفای نقش و اجرای عملی موضـوع در   ةواسطبه آموززبانحس موفقی  در  ایجاد

 ک س

 ک سبیشتر در  یهانقشگرفت   ةواسطبه آموزانیفارسرقاب  در  ایجاد حس 

   موضوع دربارةبه افکار  یبخشنظااستدلال و اندیشه و  ةقوتقوی 

پـنجا   ةموضوعی که در جلس ـ دربارةآموزان خواسته شد ، از زبانجامع(در جلسات پایانی )

( غیـره  ، کتابخانـه و )فرـای مجـازی  منـابع در دسـترس    درتدریس شده،  هاآن رای( بدرونی)

 سؤال( به جامعآموزان پس از جلسة ششا )هایی که زباناز پاسخبرخی تحقیق و تفح  کنند. 

دوس  داشتا بدانا ادامـة داسـتان   »از:  اندعبارتدادند،  «زال و سیمرغ»موضوع  دربارةمصاحبه 

همی  دلیل گندی  داستان در مورد آن خواندم و فهمیدم زال پادشاه به در شاهنامه گیس ؟زال 
اصـ ً متوجـه   »؛ «او را پذیرفتـه اسـ    ةتوبو سام از عملکرد خود پشیمان اس  و خدا  شودیم

بسیار زیبایی اس  کـه بـه زال    ةپرندشدم و اط عات خیلی زیاد یاد گرفتا. سیمرغ گذر زمان ن
یاد داد و بعد او را به سـوی  . به او جنگ کردن رحا کرد و به او مانند فرزندانش رسیدگی کرد

 بر شوم، آرزو کـردم سـیمرغ یـک پرنـدة    زال باخ ةدوس  داشتا از آیند»؛ «موفقی  هدای  کرد
ا تا بتوانا هنگـام مشـک ت   یار داشتواقعی بود و م  مانند زال یکی از پرهای سیمرغ را در اخت

داستان زیبایی بود، از تحقیق در مورد آن بسـیار لـذت بـردم و بـه علـا مـ        »؛ «او را صدا بزنا
؛ «دهـد یم ـو به انسان عزت و مقام  دهدیماضافه شد. فهمیدم خدا اگر بخواهد انسان را نجات 
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نظا سروده برای م  خیلی عجیب و جالب اسـ .  های شاهنامه را بهاینکه فردوسی کل داستان»

ای  داستان پر از نکات مها بود. انسان باید به فرزند خود رحا کند تـا پشـیمان نشـود و بایـد     
اما خدا بـه زال   ،گذاش سام نباید کودکش را پای کوه می»؛ «ناشکری نکند و از خدا تشکر کند

کـردن یـاد   آوری و صحب نام سیمرغ او را نجات داد، حتی به او جنگهای برد و پرندهکمک ک
که سام دوباره ازدواج نکرد و منتظر شـد از   خوشحالا»؛ «داد. لطف خداوند شامل حال زال شد

نگـام تولـد فرزنـدش را رهـا کـرد و      هشود اما از او ناراح  شدم که بـه  داربانوی خودش بچه

در اینترنـ    کـه نیااز »؛ «رغ او را پیدا کرد و مثل فرزنـد خـود پـرورش داد   م سیمحال شدشوخ

زال یاد گرفتا خیلـی لـذت بـردم. دوسـ  داشـتا       هب راجعجستجو کردم و مطالب خیلی زیاد 
تحقیق در مورد داستان ایرانی برایا خیلـی مفیـد   »؛ «عکس سیمرغ را بکشا گون خیلی زیبا بود

 «.اسـ   ی بـوده فهمیدم فردوسی خیلی مرد بـاهوش و عـالم   . م بود و به دانش م  اضافه شد
 ـ  ده اعـا از ازدواج او بـا   لازم به ذکر اس  در ای  مرحله تحقیقاتی راجع به زنـدگی زال در آین

 ةادام ـدانسـت   بـه   آموزانیفارستمایل بیشتر  دهندةصورت پذیرفته بود که نشانرودابه و غیره 

، «زال و سیمرغ»داستان  یها یشخصاز میان  آموزانبانزاز سویی دیگر، بود.  مورد نظرداستان 

در ای  مرحلـه تصـویر    هاآنو تعداد زیادی از  انددادهنشان « سیمرغ»زیادی به شخصی   ةع ق

 .اندکردهرا طراحی « سیمرغ»

 اس : زیربه شرح جامع  شده در مرحلةتنییرات مشاهده

  ةواسـط به تریطولانفاده از جم ت و است آموززباناط عات واژگانی  ةدامنافزایش 

 یادگرفت  اط عات جدید از منابع بیرونی

  شدن نقش مدرسرنگو اتکا به خود در امر یادگیری و کا آموززبانپویایی 

 آموززبان ةشدمستقل و خود هدای   مطالعة   

  آموززبانیادگیری توسط  یابیجه ایجاد   

  آموززبانتوانایی تبیی  و تفسیر موضوع توسط 

  جستجو در منابع تحقیقاتی ةدر نتیج آموززبانقدرت تفکر در  تقوی 

 تریطولانموضوع در مدت زمان  توانایی صحب  دبارة 

 نتای  پژوهش ةارائ ةنحودر  آموززبانی خ قی  ارتقا 
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 اط عات   ةدامندر دسترس در جه  افزایش  منابع ةان استفاده از همکام 

  یل به تحقیق و تفحـ  بیشـتر در مـورد   و تما آموزبانزبالا رفت  حس کنجکاوی 

 موضوع

 انجام پژوهش ةنحودر  آموزیفارستوسط  یریگایتصمو  یزیربرنامه 

 بروناگـاهی  ةمرحل ـاز  آمـوز زبـان ، درونی و جامع هایکه مشاهده شد، در جلسه طورهمان

مطالـب   ،لـذا  ؛رودیم ـپـیش   دروناگـاهی مطالب در ذه  او تثبی  شده و به سم  عبور کرده، 

)شـنیداری، دیـداری و    بروناگاهی ةمرحلبیشتری در مقایسه با یادگرفته شده از عمق و وسع  

و  بروناگـاهی بـی  مراحـل    (الف 2016) قدمپیشطبق پژوهش  برخوردار اس . (حرکتیلمسی

 ـ  ةرابطو میزان اشتیاق به یادگیری  دروناگاهی ا  در مستقیا وجود دارد که میزان تمایل بـه ارتب

در  کـه  شـود یم ـمشـاهده  به حداکثر رسـیده اسـ .    آموزانزبانتوسط  درونی و جامعمراحل 

( درونی و جـامع )هَیجامدَ  دروناگاهیکه در سط   یآموزانزبان، رونی و جامعد جلسات پایانی

صحب  کردند و نسـب  بـه افـرادی کـه در      ،موضوع پزوهش زمان بیشتری دربارةبودند، مدت

ی داشـتند  تـر عیوس ـبودند دایرة واژگانی  (حرکتیلمسیشنیداری، دیداری و ) بروناگاهیسط  

 .(2016، جاجرمی و شایسته، قدمپیش)

دیـداری و  شده در مراحـل  اشاره یهایژگیوشامل درونی و جامع لازم به ذکر اس  مراحل 

 همـة  ةبردارنـد  در درونـی صـورت  بهیس زیرا پرواض  اس  که تدرباشد؛ نیز می حرکتیلمسی

 .باشدیمنیز  حرکتیلمسیشنیداری، دیداری،  یهایژگیو

صـورت  بـه در هر جلسـه را   آموزانیفارسمیزان در  مطلب هیجانات  توانیمکلی  طوربه

 زیر نشان داد: هاینمودار
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دهد. نشان می جامع و درونیدر سطوح ترتیب بهآموزان را در  مطلب زبانمیزان  3نمودار 

تـری نسـب  بـه موضـوع داشـته و ارتبـا        آموزان در  عمیقکه در ای  سطوح، زبان معنابدی 

آموزان نسب  بـه  نگرش زبان آید،می ها نیز برکه از مثال گونههمانبیشتری با آن برقرار کردند. 

 تر بوده اس . تدریس شد، مثب  ی()جامع و درون دروناگاهیکه در سط   هاییموضوع

 

 
 آموزیفارسن یادگیری میان درگیری ذهن و میزا  ةرابط .4 نمودار 

 شنیداری   دیداری                     حرکتی    -درونی                    لمسی جامع           

 آموززبان. رابطة میان سطوح هَیجامدَ و درک و نگرش ۳نمودار 

 

 

 /نگرش درک مطلب
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 با افزایش میزان درگیری ذهـ  رابطـة   آموزیفارسکه سط  یادگیری  دهدیمنشان  4نمودار 

میـزان درگیـری ذهـ  و آشـنایی وی بـا       ةدهنـد نشانمستقیا دارد. در ای  نمودار بخش رنگی 

شـدن ایـ  بخـش نشـان داده      ترهریتاس  که افزایش میزان درگیری ذه  با  مورد نظرموضوع 

، ذهـ   ای ـرویم ـپـیش   دروناگاهیسم  به بروناگاهیگه از سط   که هر معنا یبدشده اس . 

 .  ابدییممخاطب با موضوع آشناتر شده و میزان یادگیری وی نیز افزایش 

 زبانانغیر فارسیالگوی پیشنهادی تدریس برای مدرسان زبان فارسی به 

یم ـ، آمـوزان زبـان آموزشی بر نگـرش   یهاجانیه تأثیرمباح  فوق و با توجه به  بر اساس

الگویی  ،آموزانیفارس« وگوگف » یهاکتابدر  ژهیوبه آموزش مباح  زبان فارسی، برای توان

درگیـر   آمـوزان زبانآن، سطوح مختلف هیجان را در  بست  کاربهتواند با ارائه داد که مدرس می

فرهنگی آنان را نسب  به ای  زبان ارتقا دهـد. در نتیجـة اسـتفاده از ایـ  الگـو،      کرده و آگاهی 

 ـثرتری را تجربه کرده و نگرش آنان همراه بـا  ؤیادگیری م آموزانزبان هیجـان، از   یسـاز یدرون

. ای  الگو در بهتری  حال ، کیفی  یادگیری زبـان فارسـی را ارتقـا    ابدییممنفی به مثب  تنییر 

 خواهد کرد. آموزانیفارسشایان توجهی به مدرسان و  بخشیده و کمک

ــداری و  بروناگــاهیآگــاهی، هــیچســطوح  ،(2015) قــدمپــیشی الگــودر  )شــنیداری، دی

آموزان بر اساس نوع هیجان و میزان مواجهة زبان )درونی و جامع( دروناگاهی( و حرکتیلمسی

معنا که برای تدریس یـک موضـوع و افـزایش    اند. بدی با موضوع، جداگانه در نظر گرفته شده

 مـورد نظـر  آموز به حد مطلوب تدریجی سط  هیجان فرد، شش جلسه زمان لازم اس  تا زبان

غیـر  شود، در آموزش زبان فارسی به یاما بر اساس الگویی که در ای  پژوهش پیشنهاد م برسد؛

بـرای هـر کتـاب و     با توجه به محدودی  زمـان و تعـداد کـاِ جلسـات تـدریس      زبانانفارسی

که  گرا نیس ؛ بروناگاهی، نیازی به برگزاری جلسات مجزا در مرحلة مذکور به آن یهامهارت

 دروناگـاهی حلـة  آمـوزان تنهـا بـا شـرک  در جلسـات مر     دهد که زباننتیجة پژوهش نشان می

گردد، برسند. بنابرای  توانند به هیجان مطلوب که منجر به نگرش مثب  می( میدرونی و جامع)

ادغام  درونیدر جلسة  زمانهاصورت بهتوان را می حرکتیلمسیشنیداری، دیداری و جلسات 

شـنیداری،  شـده بـرای تمـامی جلسـات      از ابزارهـای ذکـر  درونی کرد و حی  برگزاری جلسة 

 نیز استفاده کرد.  حرکتیلمسیدیداری و 
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 دروناگـاهی  بر جلسـات  بروناگاهیجلسات  تأثیرمنظور جلوگیری از در پژوهش حاضر، به

، موضـوعات  شـود یم ـ آمـوزان رفت  میزان بسامد هیجانی زبان طبیعی باع  بالاترصورت بهکه 

 ، الگـوی پیشـنهادی در ایـ  پـژوهش بـرای      شده در هر جلسه تنییر یافته اس . بنـابرای مطرح

 ایرانی در دو جلسه تـدوی  شـده اسـ ؛   ی یغذا عنوانبه «میرزاقاسمی»مانند  یتدریس موضوع

طـور مجـزا   بـه  حرکتـی لمسـی شنیداری، دیـداری و  ترتیب که نیازی به برگزاری جلسات بدی 

، مدرس درونیشود. در جلسة  درونیتواند از همان ابتدا وارد مرحلة آموز میبلکه زبان ،نیس 

تصاویر مربو  و نحوة پخـ    ،دهد. پس از آندر مورد میرزاقاسمی توضی  می قهیدقابتدا گند 

شود. سپس، مدرس که از قبل مواد لازم برای تهیـة میرزاقاسـمی را   فیلا ارائه میصورت بهغذا 

خواهد بـر  می آموزانزبانو از  دهدآموزان نشان میرا به زبان هاآنآورده،  با خودکرده و  فراها

گروهی اقدام به پخ  میرزاقاسمی کنند. صورت بهاند، اساس فیلا و تصاویری که مشاهده کرده

کننـد و نظرشـان را در مـورد حـس و تجربـة      شده میل میآموزان از غذای طبخدر نهای ، زبان

جلسـة  رای جلسة بعـدی ) شود که بمی خواستهآموزان از زبان ،کنند. سپسشان بیان میشخصی
فرـای   منـابع موجـود اعـا از کتـاب،    همی  موضوع )میرزاقاسمی( پژوهشـی از   بارة( درجامع

هـای  ها و شـباه  نتای  پژوهش خود که شامل تفاوت بارةانجام داده و درو غیره  فیلا مجازی،

 ترتیـب، تـدریس هـر   در ک س بح  کننـد. بـدی   فرهنگ خود،  فرهنگی بی  فرهنگ ایرانی و

 موضوع، تنها در دو جلسه، به شرح زیر اس :
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 الگوی پیشنهادی تدریس برای مدرسان زبان فارسی .5نمودار 

 

 ژهی ـوبهزبان فارسی، گوناگون  هایدر تدریس موضوع تواندیمطبق الگوی مذکور، مدرس 

آمـوزان  زبـان سطوح مختلف  بسامد هیجـانی را در   ،حداکثر در دو جلسهفرهنگی،  هایموضوع

 هـا آن ةواسـط کلی تدریس خـود راهکارهـایی را بگنجانـد تـا بـه      یهااس یسو در  درگیر کند

درگیر شـوند   غیرهگون حواس بینایی، شنوایی، بویایی، لمسی و  ایحسی گندگانه یهامحر 

یم ـشـده  راهکارهـای توصـیه   افزون بر ای ،. ثرتری را تجربه کنندؤیادگیری م آموزانیفارس و

ة آموزش کتب و منابع درسی حوز مؤلفان، زبانانغیر فارسیبرای مدرسان زبان فارسی به  تواند

 ـتهو آنـان را   آموزش زبان فارسی مفید واقع شـود  یهاکارگاهکنندگان زبان فارسی و برگزار  ةی

 .  یاری رساند مواد درسی مناسب در آموزش
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  هچكيد
هاي بيگانة موجود در زبان فارسي، تلاشي سنجيده، آگاهانه و قابل تقدير است گمان، برابريابي براي واژهبي

هايي هستند ها درواقع، نوآوريو اين امر از سوي فرهنگستان زبان و ادب فارسي تحقق يافته است. نوواژه
ها كنند و بهترين پيامد ممكن براي اين واژهميها را به جاي معادل قرضي ايجاد ريزان واژگاني، آنكه برنامه

يابند. شواهد موجود از كنند و به زبان عموم راه ميها را پذيرش مياين خواهد بود كه كاربران زبان آن
مصارف واژگاني كاربران زبان فارسي بيانگر آن است كه گاهي كاربران اين زبان، تمايل بيشتري براي 

توان دهند. دلايل احتمالي اين تمايل را ميسبت به واژگان مصوب از خود نشان مياستعمال واژگان بيگانه ن
حاصل » بسامد«و » هيجان«بررسي كرد.  هيجامد كه از تركيب دو واژة » هيجامد«با در نظر گرفتن مفهوم 

نوشتة  كند كه تحت تأثير بسامد واژگان قرار دارند.شده است، به هيجانات ناشي از حواسي اشاره مي
گانة آن (هيجان، حواس و بسامد) هاي سهكوشد تا با در نظر گرفتن اين مفهوم نوظهور و مؤلفهحاضر مي

يابي، راهكارهايي را در جهت افزايش پذيرش واژگان مصوب و كاهش گزيني و معادلدر حوزة واژه
  استعمال واژگان بيگانه ارائه دهد. 

  
  دب فارسي، هيجامد، جايگزيني هيجامد، هيجامدكاهي، هيجامدافزايي.فرهنگستان زبان و ا هاي كليدي:واژه

 

 مقدمه .1

هاي فرهنگي و اجرايي ترين اركان پاسداري از زبان فارسي، در ميان ديگر دستگاهيكي از مهم
كشور، فرهنگستان زبان و ادب فارسي است. فرهنگستان زبان و ادب فارسي ايران، تنها نهاد 

 پژوهشي - علمي دوماهنامة

  105- 79، صص1396آذر و دي )، 40(پياپي  5، ش8د
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هاي كلان زباني در كشور است. فرهنگستان فارسي همچون ريزيبراي برنامه صلاحرسمي ذي
- ساير نهادهاي مشابه در كشورهاي ديگر، گروهي از استادان زبان و فرهنگ فارسي و  زبان

هاي متعددي شناسان برجستة اين مرز و بوم را گرد هم آورده است. اين استادان در قالب گروه
شناسي، دستور و غيره، به امر تحقيق و پژوهش شناسي، گويشي، فرهنگگزينازجمله  گروه واژه

هاي مختلف فعال گزيني فرهنگستان، آشناترين گروه از ميان ديگر گروهمشغول هستند. گروه واژه
گزيني، است. هدف گروه واژهها ملموس هايش بيش از ساير گروهكه شايد فعاليتاست در آن 

  بيگانة موجود در زبان فارسي تا حد امكان است.  هايبرابريابي براي واژه
ريزان هاي برنامهترين فعاليتها يكي از مهمهاي خارجي آنلها به جاي معادگزينش نوواژه

هايي مردم هستند، شود. نظر به اينكه مخاطبان چنين فعاليتواژگاني در فرهنگستان شمرده مي
ها، رفتار شوند، در مقابل هر يك از آنرو مي بهشده روريزيهاي برنامهزماني كه با چنين نوواژه

ها را بياموزند و به كار دهند. ممكن است برخي را بپذيرند، يعني آنزباني خاصي از خود بروز مي
ها را ترجيح دهند. بديهي است در صورتي اين ببرند، و برخي ديگر را نپذيرند و معادل خارجي آن

شوند كه به طور وسيع جامعة زباني ه سريعاً منتشر و جزو زبان ميريزي شدهاي برنامهواژه
  شوند.ها را به كار گيرد، در غير اين صورت به كناري نهاده ميآن

زبانان در بيشتر موارد حاكي از آن است كه شواهد موجود از مصارف واژگاني فارسي
سلامت،  ت بيگانه، و حفظهاي مجدانة فرهنگستان در تصفية زبان فارسي از كلماخلاف تلاش

گزيني  سازي يا معادل فارسي از طريق توجه به معادل زبانِ بنية تقويت و آراستگي و هويت ملي
چنان كه بايد و شايد مورد شدة فرهنگستان آن هاي تصويب هاي بيگانه، برخي از واژه براي واژه

توان به صوبات فرهنگستان ميگيرند؛ براي نمونه، از ممقبوليت و پذيرش عموم مردم قرار نمي
توان نام برد كه  و غيره مي» استراتژي«جاي به» راهبرد«، »مقاله«جاي به» جستار«مواردي چون 

هاي ساختة فرهنگستان (در مقابل شك، نوواژهبيبيانگر استقبال اندك كاربران زبان فارسي است، 
ه باشند، تنها به شكل فهرستي از آميزي نداشتاصل واژة خارجي) اگر استقبال عمومي موفقيت

 مانند.لغات باقي مي

تاختن به فرهنگستان زبان و ادب هايي كه همواره دستاويز بسياري براي يكي از كاستي
يابي براي واژگان گزيني و معادلفارسي شده است، سرعت نسبتاً كنُد اقدامات فرهنگستان در واژه

نظران بر اين اعتقادند كه ديگر بيان، برخي از صاحب ). به1387بيگانه است (غياثيان و ظريف، 
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دهد و پس از آنكه افراد با واژه فرهنگستان ابتدا اجازة ورود واژة بيگانه را به زبان فارسي مي
آشنا شدند و كاملاً با آن خو گرفتند و انس پيدا كردند، و واژه در اذهان عموم جا افتاد، معادلي را 

اثر تبليغات  هاست كه بر اي از اين واژه نمونه »ليزينگ«ند. براي مثال، رسابراي آن به تصويب مي
و مردم آن را  در فهرست واژگان  سرعت رواج يافت مربوط به واگذاري خودرو در ميان مردم به

پس از ورود اين لفظ فرنگي به زبان فارسي و عموميت پيدا كردن و . ذهني خود پذيرا شدند
رساند. حال تصويب  به را » ليزينگ«برابر  در» واسپاري«معادل گستان كاربرد گستردة آن، فرهن

را مصوب » واسپاري«اي همچون شود كه چرا هنگامي كه فرهنگستان واژهاين سؤال مطرح مي
دهند و همچنان از معادل فرنگي زبان در مقابل پذيرش آن مقاومت نشان ميكند، جامعة فارسيمي

قابل پاسخ است. » 1هيجامد«اين سؤال با در نظر گرفتن مفهوم جديد  كنند؟استفاده مي» ليزينگ«
آيند و ود ميوجكه درنتيجة حواس مختلف به هيجامد (هيجان+ بسامد) دربردارندة هيجاناتي است

؛ 2016، 2قدم و شايستهپيشتوانند شناخت افراد را نسبي كنند(هيجانات ميتحت تأثير بسامد، اين 
بسامد (كميت)، حواس و هيجان ). مفهوم هيجامد متشكل از سه مؤلفة 2016، 3انقدم و همكارپيش

گانه و (كيفيت) است. بسامد به ميزان مواجهة افراد با كلمه، حواس به مفهوم سنتي حواس پنج
  هيجان به هيجانات منفي (مانند خشم و اضطراب)، خنثي و مثبت (مانند شادي و لذت) اشاره دارد. 

توان گفت كه در روند شده مينظر گرفتن مفهوم هيجامد، در پاسخ به سؤال مطرح اكنون با در
  به عنوان يك ضرورت » 4جايگزيني هيجامد«جايگزيني واژة مصوب به جاي واژة بيگانه، 

را » واسپاري«ناپذير است؛ به اين معنا كه هنگامي كه فرهنگستان زبان و ادب فارسي واژة اجتناب
رساند، در اثر كاربرد مكرر اين واژه و افزايش بسامد، درجات به تصويب مي» ينگليز«در برابر 

گيرد. هنگامي كه سطحي از هيجامد براي افراد از يك مختلفي از هيجامد براي كاربران شكل مي
دهند كه هيجامد ايجادشده نزول پيدا كند و راحتي اجازه نميشود، ديگر افراد بهواژه ايجاد مي

ژة جديدي كه فاقد هيجامد است،  جايگزين واژة قديمي شود. در واقع افراد نسبت به جايگزيني وا
  زنند.كارگيري واژة جديد سر باز ميدهند و از بههيجامد واكنش نشان مي

تواند به پذيرش و كاربرد يك نوواژه توسط اهل زبان منجر شود، اين يكي از اقداماتي كه مي
صورت تدريجي و در يك جريان ن زبان و ادب فارسي بايد تلاش كند تا بهاست كه فرهنگستا

موازي، درجة هيجامد نوواژة مصوب خود را افزايش و در مقابل، درجة هيجامد واژة بيگانه را 
كارگيري راهبردهاي متفاوت، كاهش دهد. به ديگر بيان، همچنان كه فرهنگستان بايد از طريق به

 
1. Em otioncy   
2 2. P ishghadam  & Shayesteh 
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يجامكار گيرد تا درجة د واژة مصوب را افزايش دهد، لازم است نيروي خود را بهسعي نمايد ه
هيجامد واژة بيگانه را به تدريج كاهش دهد و به صفر برساند. براي نمونه، در تلاش براي 

كار گرفته شود كه هيجامد ، بايد راهبردهايي به»كامپيوتر«جاي به» رايانه«جايگزيني واژة مصوب 
  از طريق » رايانه«هر چه بيشتر براي فارسي زبانان كم شود و در مقابل، هيجامد » كامپيوتر«

  كارگيري راهبردهاي مختلف هيجامدافزايي، افزايش يابد. به
توان سه سؤال را در جهت گانة هيجامد، ميهاي سهبر اين اساس، با توجه به مؤلفه
  هيجامدافزايي نوواژة مصوب مطرح كرد:

  توانند به ايجاد هيجان مثبت براي يك نوواژه منجر شوند؟ بردهايي ميچه راه .1
 توانند سبب افزايش بسامد يك نوواژه شوند؟چه راهبردهايي مي .2

 توانند حواس بيشتريچه راهبردهايي مي .3
5
 را درگير نمايند؟ 

  همچنين در مقابل، سه سؤال نيز به منظور هيجامدكاهي واژة بيگانه قابل طرح است:
  توانند به ايجاد هيجان منفي براي يك واژه منجر شوند؟ چه راهبردهايي مي .1
 توانند سبب كاهش بسامد يك واژه شوند؟چه راهبردهايي مي .2

 مختلف از يك واژه گردند؟ 6توانند سبب محروميت حواسچه راهبردهايي مي .3

هاي م هيجامد و مؤلفهدر ادامه، پس از پرداختن به پيشينة پژوهش، با مد نظر قرار دادن مفهو
گانة آن، راهكارهايي كلي به منظور افزايش كاربرد واژگان  مصوب (راهكارهاي هيجامدافزايي) سه

   و در مقابل، كاهش تدريجي كاربرد واژگان بيگانه (راهكارهاي هيجامدكاهي) پيشنهاد خواهد شد.
  

 چارچوب نظري .2

  . هيجامد2- 1
  كنند، شناسي كه به عوامل هيجاني توجه مييد مطرح در روانبا در نظر گرفتن گرايشات جد

  عنوان يك مفهوم جديد در مباحث زباني معرفي كرد. اين مفهوم، را به» 7هيجامد«توان مي
هاي تحليل انتقادي و كاربردي نظريه) در كتاب 1392قدم و همكاران (بار توسط پيشنخستين

است، به اين » بسامد«و » هيجان«د كه تلفيقي از دو واژة معرفي شد. هيجام فراگيري زبان اول
واقعيت اشاره دارد كه واژگان هر زبان براي افراد مختلف هر جامعة زباني محرك مقادير متفاوتي 
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 7emotioncy= emotion+ frequency 
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شود. هر قدر سطح هيجامد هر واژه كه درنتيجة آن واژه ناميده مي» هيجامد«از هيجان هستند كه 
شود، بيشتر باشد، واژة مورد نظر براي ديدن، لمس كردن حاصل مي هايي مانند شنيدن، تجربه

تري از آن واژه خواهند داشت تر است و افراد درك عميقافراد و سخنگويان آن زبان مأنوس
  ). 1392قدم و همكاران، (پيش

توان در شش جايگاه بر روي يك گروه  در نظر درجات يا سطوح هيجامد هر واژه را مي
)، 2( 10)، هيجامد ديداري1( 9)، هيجامد شنيداري0( 8اند از: هيجامد تهيبه ترتيب عبارتگرفت كه 

  ).1) (ر.ك: جدول 5( 13) و هيجامد جامع4( 12)، هيجامد دروني3( 11هيجامد لمسي
  

  )2015قدم، سطوح چندگانة هيجامد (پيش :1جدول 
Table1.  Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of 

Emotioncy: A Movement Beyond Linguistic Relativism,” by R. Pishghadam, H. 

Jajarmi, and S. Shayesteh, 2016, International Journal of Society, Culture and 

Language, p. 4. 

 

سطح  نوع
 تجربه

 تجربه

دربارة يك چيز يا مفهوم باشد. هرگاه فرد فاقد هرگونه تجربه 0 هيجامد تهي  
 هرگاه فرد دربارة يك واژه يا مفهوم صرفاً چيزي شنيده باشد. 1 هيجامد شنيداري
 هرگاه فرد دربارة يك چيز هم شنيده باشد و هم آن را ديده باشد. 2 هيجامد ديداري
 هرگاه فرد چيزي را لمس كرده يا با آن در ارتباط بوده است. 3 هيجامد لمسي
اي را تجربه كرده باشد.هرگاه فرد به طور مستقيم مفهوم يا واژه 4 هيجامد دروني  
هرگاه فرد به منظور كسب اطلاعات بيشتر بر روي چيزي تحقيق و تفحص كرده  5 هيجامد جامع

 باشد.

   
  كشد.تصوير ميبه طور گوياتري سطوح چندگانة هيجامد را به 1نمودار 

 
5. Null emotioncy 6. Auditory  emotioncy   7. Visual em otioncy  8. Kinesthet ic em otioncy   9. Inner em otioncy  10. Arch em otioncy  
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  )2015قدم، دگانة هيجامد (پيش: سطوح چن1نمودار 
Figure 1. Adapted from “Emotioncy in Language Education: From Exvolvement to 

Involvement”, by R. Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 2nd Conference of 

Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, 

Mashhad.  
  

اي را هرگز نشنيده باشد، نسبت به آن واژه فاقد هرگونه ، هرگاه فردي واژه1براساس نمودار 
ترين سطح، يعني پايينحس عاطفي است و درنتيجه درجة هيجامد واژة مورد نظر براي آن فرد در 

او قرار دارد. هنگامي كه فرد  14آگاهيدر حوزة هيچسطح صفر قرار دارد و از نظر درك، آن واژه 
شنود، درجة هيجامد آن واژه از سطح صفر به سطح هيجامد اي را مي براي نخستين بار واژه

رسد و چنانچه آن واژه و يا مصداق آن را ببيند و يا حتي لمس كند، هيجامد آن از  شنيداري مي
كند و در اين مرحله،  حركتي صعود مي -و لمسي سطح شنيداري، به ترتيب به سطوح ديداري

15آگاهيهيجامد فرد وارد حوزة برون
د و در مورد واژة مورد نظر شناختي كلي حاصل وش مي 

شناسد و از بيرون با آن آشنايي دارد. گردد. گفتني است در اين مرحله فرد تنها واژه را ميمي
افزايش پيدا كند، درپي  افزايش بسامد تجربه،  چنانچه تجربيات فرد از آن واژه در مراحل بعدي

تواند با انجام پژوهش و تفحص، به هيجامد شود و فرد مي هيجامد دروني از آن واژه ايجاد مي
رساند. در اين مرحله، درك كاملاً  16آگاهيجامع از آن واژه دست يابد و خود را به مرحلة درون

  ت.  دقيقي از واژة مورد نظر شكل خواهد گرف
 

11. Avolvem ent  12. Exvolvement  13. Involvem ent  
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گانة هاي سه) با در نظر گرفتن مؤلفه2016قدم (سازي بيشتر اين مدل، پيشبه منظور شفاف
را به تصوير كشيده است كه  2مستتر در هيجامد (بسامد (كميت)، حس و هيجان (كيفيت)) نمودار 

  اين نمودار به سادگي بيانگر رابطة ميان اين سه مؤلفه است. 
  

 
  )2016قدم، يجامد (پيشهاي همؤلفه :2نمودار 

Figure 2. Adapted from “Emotioncy, Extroversion, and Anxiety in Willingness to 

Communicate in English,” by R. Pishghadam, 2016a, Paper presented at the 5th International 

Conference on Language, Education, and Innovation.  

تبيين كرد. » خاويار«توان سطوح مختلف هيجامد را براي واژة ، مي2رفتن نمودار با در نظر گ
بيند، با توجه به بسامد اين تجربة شنيداري و شنود و يا ميرا مي هنگامي كه فردي واژة خاويار

ديداري، ممكن است سه نوع مختلف هيجان مثبت، خنثي و منفي از خاويار براي وي ايجاد شود كه 
  ناختي حاصل از آن، درك خاصي از خاويار را برايش ايجاد خواهد كرد. قواي ش
آگاهي (مراحل ) بر اين باورند كه هيجانات در حوزة برون2016قدم و همكاران (پيش

حركتي) از واقعيت موجود فاصله دارد و تصوير شناختي مبتني بر - شنيداري، ديداري و لمسي
و اين در حالي است كه هرچه هيجانات به سمت حوزة آميز است؛ اين هيجانات، تاحدي اغراق

  شوند و تصوير تر ميآگاهي (مراحل دروني و جامع) پيش روند، به واقعيت نزديكدرون
دهند، مبتني بر واقعيت خواهد بود. در همين راستا و از منظري اي كه براي فرد ارائه ميشناختي

آگاهي، ممكن است  د كه قضاوت مبتني بر برون) نشان دادن2017( 17نژادقدم و عباسديگر، پيش

 
17

 17 Pishghadam  &  Abbasnejad 
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اي ديگر با در نظر گرفتن رابطة ) در مطالعه2013( قدم و همكاراننادرست و عجولانه باشد.  پيش
تواند به تغيير نوع نگاه تنگاتنگ واژه و جهان خارج، نشان دادند كه يادگيري واژگان مختلف مي

ساز هستند آنان بر اين باورند كه واژگان عواملي هيجانافراد به جهان منجر شود. به بيان ديگر، 
تواند شناخت افراد را از جهان خارج دستخوش و هيجانات توليدشدة ناشي از حواس افراد مي

  تغيير كند.
در اين بخش، با در نظر گرفتن اين سه مؤلفه، راهبردهايي به منظور افزايش مقبوليت واژگان 

  يگانه ارائه خواهد شد.مصوب و كاهش كاربرد واژگان ب
  

  . هيجان (كيفيت)2- 1- 1
 گفتمان در هيجان از رو هستند. منظورهمة افراد در زندگي روزمرة خود با انواع هيجانات روبه

 يا ايدوام چندثانيهكم رويدادهاي درنتيجة هيجان است. احساسات معمول روزمره، همان

ناراحتي (مجرد شفيعي و  و شادي ترس، شم،خ هايآيد؛ همچون هيجانمي وجودبه ايچنددقيقه
 خستگي تا ترس تنفر و از خوشحالي تا از ها انواع متعددي دارند و ). هيجان1392همكاران، 

 گذارندمي اثر رفتار و انگيزه بر كه هستند هايي درونيها داده). هيجان1996، 18اند (پروينگسترده

كنند كه هيجان توسط مي تجربي بيان هايادهد باشند. شناخت بر مقدم ممكن است واقع در و
هاي شناختي كه اي از پردازشتواند بر دامنهشود و ميساختارهاي زيرين قشر مخ كنترل مي

) و 1994، 20؛ ولز و متيوس1998، 19شامل سوگيري توجه، سوگيري حافظه (وليامز و همكاران
 ).1386گيري است، اثر بگذارد (بهرامي و محمودي، قضاوت و تصميم

طوري كه فرد براي رسيدن به كننده هستند، بهبخش، خوشايند و تقويتبرخي از هيجانات لذت
آزارنده  ةولي برخي ديگر بيشتر جنبآن حالت خاص از هيجانات ممكن است تقلا و تلاش هم بكند؛ 

سعي ، دگيريا اگر در آن حالات قرار  كندها تلاش دارند و شايد فرد براي اجتناب از رسيدن به آن
ميزان خوشايندي يا  نظرهيجانات از  ،خود را از آن نوع هيجان رهايي دهد. به اين ترتيب نمايد

(همچون شادي، لذت، آرامش، عشق  شوند: هيجانات مثبت تقسيم مي ة كليناخوشايندي به دو دست
  (همچون خشم، عصبانيت، غم و ... ).  منفيهيجانات و  و عاطفه به ديگران و ... )

  
  

 
18 18  Pervin 19

 19 Williams &  et al. 20 20  Wells & Mathews 
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  . حواس2- 1- 2
اين قابليت را دارند كه حواس مختلفي را در  21هاي حسي چندگانهدانيم، محركطور كه ميهمان

). هنگام يادگيري، هر چه تعدد حواس درگير بيشتر باشد، 2008، 22روند يادگيري درگير كنند (بينز
  اند از:رتهاي حسي عبايادگيري با عمق و موفقيت بيشتري همراه خواهد بود. انواع محرك

شمار ترين حس بهحس بينايي: اين حس در ميان انواع مختلف حواس، برترين و غالب - الف
توان آن را مؤثرترين ابزار يادگيري در نظر گرفت. اين حس در روند رود به طوري كه ميمي

ر شود برخي از موانع يادگيري داي كه حتي گفته ميپيشرفت فكري، نقشي اساسي دارد؛ به گونه
هاي ) حس بينايي را ابزاري در جهت ارائة معادل2008مشكلات بينايي ريشه دارند. بينز (

گيرد و از اين لحاظ، اين هاي اشيا، رويدادها و روابط در نظر ميساختاري براي تمامي ويژگي
اي نسبت به ديگر حواس است. حس بينايي به واسطة تلويزيون، العادهحس داراي برتري فوق

  شود. و ... برانگيخته مي تصاوير
عنوان فرايندي مجهول كه داراي در مطالعات پيشين، حس شنوايي به حس شنوايي: - ب

شد. تحقيقات اخير، اين حس اي براي دريافت امواج صوتي است، تعريف ميمكانيسم زيستي ساده
گيرد، تعريف ر ميعنوان يك نظام شنيداري با عملكرد مطلوب كه پردازش شناختي را نيز در برا به
توان ازجمله عوامل محرك اين حس ). راديو، موسيقي و ... را مي2004، 23كند (گريفيتس و وارنمي

  در نظر گرفت. 
ترين عنوان كم كاربردترين و مجهولحواس بويايي و چشايي به حس بويايي و چشايي: - ج

ت حساس هستند و به طور شدشوند. افراد نسبت به بو و مزه بهحواس در يادگيري تعريف مي
دهند. تأثيرات اين دو حس نسبت به ديگر حواس، العمل نشان ميها عكسناخودآگاه نسبت به آن

براي مدت زمان بيشتري در مغز باقي خواهد ماند و تأثير بيشتري بر سلامت، طرز فكر، رفتار، 
طريق بوي عطر، بو و طعم توانند از ). اين دو حس، مي2008نگرش و بازدهي خواهند داشت (بينز، 

  غذا و غيره تحريك شوند.
است.  بدن انسان در حسي (پوست) اندام ترينبزرگ لامسه حس لمسي و حركتي: سيستم - د

كنندة دريافت مناطق و عصبي پوست، دو راه در مكانيكي متنوع هايگيرنده از متشكل سيستم اين
 بدني، آگاهي خودتنظيمي، تسهيل برايخود  مختلف اجزاي با لامسه است. سيستم مغز در حسي

هاي ). اين حس نيز به واسطة بازي1395كند (دهقان، مي كار حركتي عملكرد و هاي دستيمهارت
 

14. Mul tisens ory   22
 22Baines  23
 23Griffiths &  Warren 
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  حركتي، نوازش وغيره فعال خواهد شد.
  

  . بسامد (كميت)1-2- 3
ت. هر چه طور كه گفته شد، يكي از عوامل مؤثر بر هيجامد، بسامد و تعدد كاربرد هر واژه اسهمان

اي بيشتر باشد، سطح هيجامد نيز افزايش پيدا خواهد كرد. از منظر تعداد دفعات كاربرد واژه
ها براي تغيير ساختار و رفتار به توانايي نورون 24شناسي شناختي، حالت پلاستيكي مغزعصب

املات اشاره دارد. اين تغييرات به اطلاعات پردازشي و تجربيات افراد وابسته هستند. در تع
كنند كه بتوانند به افراد مي صورتي تغييرها بهاي كه افراد در جهان با يكديگر دارند، نورونپيوسته

). در روند يادگيري 2017، 25هاي مختلف ياري رسانند (رمليدر درك چگونگي مواجهه با موقعيت
واهد شد. اين ها ايجاد خاي از نوروناي مسير عصبي و شبكههر واژه، در درون مغز مجموعه

مرتبطي هستند كه فراواني كاربرد هاي به همهاي عصبي، متشكل از نورونمسيرها يا گردش
شود؛ دقيقاً مانند مسيري كه در كوه به تر شدن اين مسيرها ميروزانة هر واژه، سبب عميق

سير هايي كه در اين موجود خواهد آمد. نورونوآمد مكرر چوپان و گوسفندانش بهواسطة رفت
با يكديگر در ارتباط هستند. اين مسيرهاي » سيناپس«هايي به نام عصبي قرار دارند، از طريق رابط

اي از واژه توانند در طول زندگي بازآفريني شوند؛ به اين معني كه هر بار انسانارتباطي مي
- واژه بيشتر ميتر و درنتيجه امكان يادآوري ها قويكند، ارتباط سيناپسي بين نوروناستفاده مي

- ها بهاي گرفته شود، ارتباط بين نورونشود. در مقابل، چنانچه به هر دليل، جلوِ تعدد كاربرد واژه

تر، براي يابد. به بيان سادهشود و امكان بازيابي واژه براي مغز كاهش ميتر ميمرور ضعيف
تدريج واژه از فهرست واژگان زدايي اتفاق خواهد افتاد و در نتيجة آن، بهواژة كم كاربرد عادت

هاي حسي چندگانه چون حواس توان گفت كاهش محركذهني محو خواهد شد. بنابراين، مي
تواند سبب كاهش توانايي و قدرت يادآوري واژگان و بينايي، شنوايي، بويايي، لمسي و غيره مي

  هش بسامد واژه شود. كارگيري واژة مورد نظر و درنهايت كادرنتيجه كاهش تمايل افراد براي به

 
15. Neuroplastici ty  
25 25 Remley 
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 . تجزيه و تحليل 3

  . راهبردهاي هيجامدافزايي3- 1
  . القاي هيجان مثبت3- 1- 1

 قرن در نگرمثبت شناختيروان جنبش نيز اهميت و هيجان، انگيزه بين رابطة با اين بخش مباحث

  حاضر مرتبط هستند. 
   كه ساختار گونههمان احساس هر آدمي، احساسات گنجينة دانيم، درهمچنان كه مي

شادي كه  احساس در اي دارد. براي نمونه،يگانه نقش دهد،مي نشان آن متفاوت شناسانةزيست
 و  فعال است، منفي احساسات كه بازدارندة مغز از بخش آن رود،شمار ميجزو هيجانات مثبت به

 فعاليت از كنند،ليد ميتو را كنندهننگرا هايانديشه كه مغز در مراكزي و شودزياد مي بدن انرژي

). 1379شوند (گلمن، مي اشتياق و شور و بدن استراحت كلي سبب طريق، بدين و ايستندبازمي
رساند و حس دريافت پاداش گيري انگيزه در انسان ياري ميايجاد اين حس، به نوعي به شكل

احساس قابل  گيرد. بدين معني كه سيستم هيجاني،درازاي رسيدن به هدف در انسان شكل مي
كند تا فرد انگيزة لازم براي انتظار و آنچه را در واقعيت اتفاق افتاده است  با هم مقايسه مي

دهد كه رسيدن به آن هدف قابل انتظار را پيدا كند. در واقع انگيزه رفتار فرد را در جهتي شكل مي
 كودكي كنيم فرض مثال براي دهد،ميرفتار، احتمال وقوع پاداش را براي خود افزايش  با بروز آن

در  حواس همة و خود دهان و دست با ابتدا او گيرد؛مي در دست را قلمي بار اولين براي
 خود مغز در است، گرفته دست كه در قلمي به نسبت خوبي دركي حافظة كندمي سعي دسترسش

اي زمينه احساس شود، مواجه مادرش تنبيه يا تشويق با اگر اين كودك زمان، اين در كند. ايجاد
 احساس با شدهحافظة تشكيل اگر خواهد شد. متفاوت شود،مي ذخيره ذهنش در قلم با كه

 اثر اين پاداش باشد، همراه - كندمي فعال كودك بيشتر را در هوشياري كه - پاداش و خوشايند

جاد خواهد داشت و درنتيجه، هيجان مثبتي از مداد در كودك اي حسي حافظة بر تشكيل تحريكي
  خواهد شد.  

توانند سبب افزايش تمايل افراد به تكرار بر اين اساس، هيجانات مثبت به عنوان عاملي قوي مي
عمل يا رفتار شوند. در همين راستا، چنانچه اهل زبان نسبت به مصوبات فرهنگستان زبان و ادب 

ن مصوبات بيشتر فارسي هيجان مثبتي داشته باشند، درپي آن، تمايل آنان نيز براي مصرف اي
هاي فرهنگستان، القاي خواهد شد. بنابراين، يكي از عوامل اثربخش براي افزايش پذيرش نوواژه
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هيجان مثبت به اين واژگان است. چنانچه نوواژة مصوب قادر باشد در دفعات ابتدايي كاربرد، 
ت به نوواژه ايجاد هيجان مثبتي به افراد القا كند، از آنجايي كه احساس خوشايندي در افراد نسب

خواهد شد، انگيزة افراد نيز براي مصرف نوواژة مورد نظر افزايش خواهد يافت و درنهايت نوواژه 
شود كه مورد پذيرش و مقبوليت كاربران زبان قرار خواهد گرفت. حال اين سؤال مطرح مي

هاي نوواژه عنوان عامل اصلي القاكنندة هيجان مثبت برايفرهنگستان زبان و ادب فارسي به
  مصوب، چه راهبردهايي در اختيار دارد؟ 

  پذير است.هاي زير امكانايجاد هيجان مثبت به روش
  

  ايجاد تداعي .3- 1- 2
 است اينانوشته لوح مثل تولد بدو در فرد ذهن كه بود معتقد ميلادي، 17 قرن فيلسوف لاك، جان

 پيدايش سرآغاز ديدگاه، اين كند.مي ثبت آن روي را فهم و دانش جريان رشد، هايتجربه كه

 نداشتند، قبول را فطري هايتوانايي و هاانديشه وجود گرايانبود. تداعي گراتداعي شناسيروان

 راه آن به حواس طريق از كه شودمي انباشته هاييانديشه از ذهن كه بودند آن بر عوض در بلكه

گرايي بنابراين، بنياد تداعي .يابندپيوند مي هم به تضاد و مشابهت طريق از اصولي طبق و يابندمي
. استاستوار  بين رويدادها و وقايع دو تضا ، مشابهتتيادگيري از طريق مجاور عمدتاً بر پاية

يكي  ةزمان و مكان با هم تجربه شوند، بعدها تجرب نظرهرگاه دو رويداد از  ،بنابر اصل مجاورت
(پيش قدم و  تداعي شود يا در ذهن حضور يابد يداد ديگر نيزروشود كه  مي سببها از آن

اصل  بنابرافتيم. آموز مي)، مانند وقتي كه با ديدن معلم به ياد شاگرد و يا دانش1392همكاران، 
ديگري كه به آن  ةشود رويداد يا تجرب حضور يك رويداد يا تجربه در ذهن موجب مي ،مشابهت

كنيم ممكن  كه به دوستان قديم فكر مي هنگامي براي نمونه، ،شباهت دارد، در ذهن تداعي شود
هاي متضاد  رويدادها و تجربهنيز،  اصل تضاد. ها داريمناست به ياد بياوريم كه عكسي از آ

  ».تنبل«و  »زرنگ«يا  »زيبا«و  »زشت«نظير كلمات  ،كند يكديگر را در ذهن تداعي مي
توان گفت كه گرا مياسي تداعيشنبر اين اساس و با در نظر گرفتن مباحث مطرح در روان

هايي كه در تلاش هستند مصوبات فرهنگستان را در فرهنگستان زبان و ادب فارسي و ديگر بخش
ميان كاربران زبان جا بيندازند، نخست بايد سعي كنند تا نوواژة مصوب را معرفي كنند و يا در 

حالت و هيجاني مثبت در افراد شود. اين گر كار برند كه آن واژه بتواند به نوعي تداعيهايي بهبافت
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هايي با خود به همراه خواهد داشت، تأثير مستقيمي با ميزان امر كه نوواژة مصوب چه نوع تداعي
كنندة هيجان تر، هر چه نوواژة مصوب تداعيمقبوليت و پذيرش آن نوواژه دارد. به بيان دقيق

كارگيري آن افزايش ل افراد براي پذيرش و بهتري براي اهل زبان باشد، به همان نسبت تمايمثبت
از  اين پسوندشناسي، را درنظر گرفت. از نظر ريشه» چي- « پسوندتوان يابد. براي نمونه، ميمي

 وام  گرفته شده است. در زبان فارسي، از طريق افزودن پسوند مورد نظر به اساميزبان تركي 
كه از نظر دستوري اسم است و معني شغلي و  شدساخته خواهد اي ژه، وامعني وحيوانات ، اشيا

و  »تهرانچي«مانند  و واژگاني كار رودخاص نيز به يمااس تواند بااين پسوند مي فاعلي دارد.
  وجود آورد. كاربرد اين پسوند در كلمات زير قابل مشاهده است.را به» كاشانچي«

  چي.درشكه ،قاطرچي، شيپورچي چي، توپچي،كالسكه نظافتچي،: شغلي معني
  .چياچي، هوچي، سوءاستفادهتماش: فاعلي معني
  چي.شهرداري سانسورچي، كودتاچي، ادبياتچي،: تحقيرآميز شغلي معني

اي چون ، با استفاده از همين پسوند، واژههاي آغازين ورود تلويزيون به ايراندر سال
گر ايي كه اين پسوند تداعيگرفت؛ اما با گذر زمان، از آنجمورد استفاده قرار مي» تماشاچي«

سرعت جايگزين آن قرار گرفت. از به» بيننده« مفهوم مثبتي در ميان افراد جامعة زباني نبود، واژة 
كارگيري آن گر مفهومي منفي در ذهن افراد است، افراد از پذيرش و بهآنجايي كه اين پسوند تداعي

مثبت براي هر واژه وجود دارد كه از آن هاي مختلفي براي ايجاد تداعي زنند. روشسر باز مي
  توان به موارد اشاره كرد:جمله مي
  يكي از راهبردهايي كه به طور قطع  معرفي نوواژه توسط افراد مثبت و محبوب: - الف

كارگيري افرادي براي معرفي شود، بهتواند سبب ايجاد هيجامد مثبت براي هر نوواژه در زبان مي
ند سبب القاي هيجان و بار عاطفي مثبت براي نوواژه شوند، براي نمونه، تواننوواژه است كه مي

كار گرفته شود، در همان مراحل ابتدايي چنانچه واژة مصوب توسط افراد محبوب عموم مردم به
نقش و  ،در اين ميانمعرفي نوواژه، هيجامد مثبتي از نوواژه در ذهن افراد شكل خواهد گرفت. 

هر بازيگر رگذاري يثأروند ت مسلماً .زيوني بسيار مهم و قابل توجه استتلوي هايشخصيتجايگاه 
زماني بيشتر از  بسيار مراتب، بهو يا هنرمند مردمي و محبوب در مسير معرفي نوواژگان زبان

است كه معرفي نوواژه توسط فردي معمولي و يا حتي منفور صورت گيرد. از آنجايي كه واژگان 
آن هاي تك شخصيتمخاطب با تكبه اين دليل كه شوند و تكرار مي ئماًدادر يك سريال يا فيلم 
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ند، امكان ها همزادپنداري كنآگيرد و حتي ممكن است با ، خو ميمجموعة تلويزيوني يا فيلم
- پذيرش واژگان توليد شده توسط آن بازيگران و هنرمندان در ميان مردم بيشتر خواهد بود. بي

. هستند انبر اذهان مخاطب ايالعادهفوق ثيرگذاريأقدرت ت دارايهنرمندان و بازيگران  ،شك
كه مورد توجه بسياري از افراد قرار  به شكلي استفاده كند اياز واژهاين قدرت را دارد كه  هنرمند
و به اين ترتيب، كند   اي در اذهان افراد پيدااهميت و جايگاه ويژه طوري كه واژة مورد نظربهگيرد، 

  ري هيجان مثبت در افكار مخاطبان منجر شود. گيبه شكل
تواند از طريق ياري گيري كرد كه فرهنگستان ميتوان چنين نتيجهبنابراين، به طور خلاصه مي

هاي مصوب خود، گرفتن از افراد محبوبِ جامعه در جهت ايجاد بار هيجاني مثبت براي نوواژه
  هد. تجربيات حاكي از آن است كه تأثيرگذاري ها را افزايش دامكان پذيرش و گسترش اين نوواژه

هاي طنز كه عموماً القاءكنندة هيجان مثبت در جامعه خصوص برنامهاي و بههاي رسانهبرنامه
اي خلاف ذوق و سليقة عمومي مردم باشد، افراد جامعة اي است كه اگر نوواژههستند، به اندازه

عنوان يكي از اجزاي كنند و به راحتي پذيراي آن بهيزباني باز هم آن نوواژه را مشتاقانه قبول م
حالشو «هاي متعددي چون كلامتوان به كاربرد تكيهواژگان ذهني خود خواهند شد. براي نمونه مي

توسط جواد رضويان، » چيننقطه«در » قلوهقلوه «و » باغچة مينو«در  مجموعة تلويزيوني » ببر
» جايزة بزرگ«در » چي داداش؟«توسط حميد لولايي، » زير آسمان شهر«در » بزنم تو مخت؟«

توسط رضا شفيعي جم و مواردي از اين قبيل اشاره كرد. از آنجايي كه بازيگران محبوب اين 
كنند، در ميان مردم با سرعت زياد و در بازة ها  استفاده ميكلامها به كرات از اين تكيهمجموعه

اند، البته به دليل پايين بودن سطح هيجامد گذاري پيدا كردهمدت، نفوذ عميق و تأثيرزماني كوتاه
- زمان كوتاهي فراموش ميتوليدشده براي اين قطعات زباني، مردم اين اصطلاحات را پس از مدت

  كنند. 
  هاي زباني مثبتكارگيري واژه در بافتبه - ب

اي است كه فت زبانيهاي تأثيرگذار بر هيجان ايجادشده براي هر واژه، بايكي ديگر از مؤلفه
نشين شود، هاي مثبت و مطلوب هماي با واژهشود. چنانچه واژهواژة مورد نظر در آن استفاده مي

گيرد و به عبارتي، بسط بار عاطفي مثبت از آن تحت تأثير بارعاطفي واژگانِ همراه قرار مي
يافته از ديگر واژگان تقالواژگان، به واژة مورد نظر صورت خواهد گرفت و در نتيجة آن، هيجان ان

نشين در واژه باقي خواهد ماند. بنابراين، يكي ديگر از مؤثرترين منابع توليد هيجان مثبت براي هم
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كنندة هيجان مثبت در نشين كردن واژة مصوب با واژگان تداعينوواژگان مصوب فرهنگستان، هم
 هاي داستاني، منابع درسي، تبليغات و غيره است. كتاب

  
  ساخت آوايي، صرفي، دستوري و معنايي  هاي خوش.استفاده از واژه3- 1- 3

تواند به القاي هيجان مثبت و درنتيجه هيجامدافزايي براي يك نوواژه در از ديگر عواملي كه مي
هاي بيگانه از زبان منجر شود، در نظر گرفتن ذوق و سليقة مردم در انتخاب معادل براي واژه

تواژي، دستوري و معنايي) در ساخت گزيني (از نظر ساخت آوايي، ساخهطريق رعايت اصول واژ
معادل براي واژة بيگانه است. به بيان ديگر، هيجان مثبت براي يك واژه بيشتر زماني ايجاد خواهد 
شد كه افراد در همان نخستين مرتبة شنيدن و يا ديدن واژه، قضاوت مثبتي از ساختار آوايي، 

ايي واژه داشته باشند. بر اين اساس، فرهنگستان زبان و ادب فارسي بايد صرفي، دستوري و معن
هايي را در نظر گيرد كه چه از نظر آوايي و چه از نظر ساختاري با ذوق و تا حد امكان معادل

هايي رواج و گسترش كنندگان نوواژگان مطابق باشند. براساس تجربه، واژهسليقة مصرف
  كنند.با ذوق جامعه باشند و هيجان مثبت ايجاد  يابند كه همخوانبيشتري مي

هايي كه از نظر معنايي تيره هستند، يا در مقايسه با واژة بيگانه براي نمونه، استفاده از واژه
تر دارند و يا از نظر آوايي تلفظشان دشوارتر از واژة بيگانه است، خلاف ذوق ساختار طولاني

ها كارگيري آننسبت به نوواژه هستند و مردم از بهعموم مردم و توليدكنندة هيجان منفي 
به ترتيب دو » autogamous«و » rent«كنند. براي مثال، فرهنگستان براي دو واژة خودداري مي

را پيشنهاد كرده است. معادل پيشنهادي فرهنگستان براي واژة » خودگشن«و » درآمد ثابت«معادل 
انه تنها متشكل از يك هجاست. واژة دوم نيز از كه واژة بيگاول شش هجا دارد، در صورتي

حاصل شده است كه امروزه ديگر كاربردي ندارد و هيجامد آن براي كاربران » گشني كردن«
ترين منابع ايجادكنندة هيجان مثبت امروزي زبان فارسي صفر است. به اين ترتيب، يكي از مهم

ژي واژة معادل است كه فرهنگستان زبان و واها، ساختار آوايي، معنايي و ساختبراي نوواژه
  تواند سبب ايجاد هيجان مثبت براي نوواژه شود.ادب فارسي با در نظرگرفتن اين ملاحظات مي

  بنابراين، رعايت برخي اصول براي مصوبات فرهنگستان امري ضروري است:
  ؛ قواعد دستور زبان فصيح و متداول امروزمعيارهاي دستوري: رعايت  - الف
 و درنتيجه پرهيز از انتخاب قواعد آوايي زبان فارسيمعيارهاي آوايي: مدنظر قرار دادن  - ب
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  ، واژگان داراي ساختار هجايي پيچيده و ... ؛آهنگ هاي ناخوش واژه
  ؛پذير پذير و اشتقاق هاي تصريف واژهمعيارهاي صرفي: استفاده از  - ج
گزيني، معنايي (اصول و ضوابط واژههاي داراي شفافيت گزينش معادلمعيارهاي معنايي:  - د
1388.(  
   

  سازي حواس. غني3- 1- 4
كه گفته شد، برپاية رويكرد آموزش زبان مبتني بر هيجانات، واژگان داراي درجاتي از حس چنان

گيرد. اين درجة هيجاني تحت تأثير واژه نام مي» درجة هيجاني«عاطفي براي افراد هستند كه 
اي، حواس بيشتري درگير ه اين معنا كه هرچه در روند يادگيري واژهحواس مختلف قرار دارد؛ ب

باشد، درجة هيجاني واژه بالاتر است و يادگيري و درنتيجه كاربرد آن با سهولت بيشتري انجام 
توان گفت، ميان درجة هيجاني هر واژه، ). بنابراين مي1392قدم و همكاران، خواهد گرفت (پيش

ير و يادگيري واژه ارتباط مستقيمي وجود دارد. بر اين اساس، تعداد و انواع حواس درگ
هاي كلي خود راهكارهايي را بگنجاند تا به واسطة فرهنگستان زبان و ادب فارسي بايد در سياست

هاي حسي چندگانه همچون حواس بينايي، شنوايي، بويايي، لامسه و ... درگير شوند ها محركآن
رت گيرد. در واقع، فرهنگستان بايد كاري كند كه مردم هرچه سازي حواس صوو درنهايت، غني

كار برند. بنابراين، كاربرد واژگان مصوب در راديو سبب بيشتر واژه را ببينند، بشنوند و آن را به
ها به برانگيخته شدن حواس ديداري و شنوايي سازي حس شنوايي، در تلويزيون و روزنامهغني

تواند حواس بيشتري را د كردن نوواژه ها به جدول و سرگرمي ميشود. حتي وارو ... منجر مي
  درگير كند.

  
  افزايش بسامد .3- 1- 5

شود اين است كه هايي كه در ارتباط با واژگان مصوب فرهنگستان مطرح مييكي از كاستي
كاربرد بيشتر اين واژگان بسامد كمي دارد و حتي شماري از اين واژگان، امكان نفوذ در ميان 

هاي مصوب اند. به بيان ديگر، متأسفانه توزيع واژهخصوص نسل جوان را نيافتهم و بهمرد
بخش نبوده است و حتي اعضاي روي رضايتهيچفرهنگستان در مراكز علمي و محافل فرهنگي به

كه مشتريان مفروض و متعدد اين  - ها و دانشجويان زبدة مقاطع مختلفهيئت علمي دانشگاه
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اند. وقتي فرهنگستان لغتي را به تصويب خبر ماندهموماً از وجود اين واژگان بيع - واژگان هستند
رساند، نخست بايد از طريق افزايش بسامد واژه و تكرار مكرر اين واژگان سطح هيجامد افراد مي

را افزايش دهد. هرچه هيجامد ايجادشده از يك واژه، براي افراد در سطح بالاتري قرار داشته 
  تمايل افراد به پذيرش و درنتيجه مصرف آن واژه افزايش پيدا خواهد كرد.  باشد،

تواند با ياري فرهنگستان زبان و ادب فارسي به عنوان مرجع تشخيص مسائل زباني مي
هاي هاي اجرايي مختلف مرتبط با زبان، بسامد كاربرد و استفاده از نوواژهگرفتن از دستگاه

است نقش صدا و سيما تا چه اندازه در گسترش و جاانداختن مصوب را افزايش دهد. آشكار 
مصوبات فرهنگستان در جامعه و درنتيجه افزايش بسامد كاربرد اين واژگان اهميت دارد (غياثيان 

تواند فرهنگستان را در اين راه ياري ) و تعامل صحيح با اين نهاد تا چه اندازه مي1387و ظريف، 
ها، تابلوهاي تبليغاتي، محتواها و د مكرر نوواژة مصوب در روزنامهبر اين، كاربررساند. علاوه

تواند سبب افزايش بسامد كاربرد هاي اجتماعي و ... ميهاي بازرگاني، شبكهمنابع آموزشي، پيام
  واژه و در نهايت، سبب ايجاد سطوح بالاتر هيجامد براي واژة مورد نظر شود.

كند؛ ژه، نگرش موافق مردم را نيز نسبت به آن جلب ميگفتني است كه كاربرد وسيع هر نووا
كنند، آن را بخشي از ها عادت و هيجامدي از آن واژه براي خود ايجاد ميزيرا مردم به نوواژه

  كنند. دانند و براي ايجاد ارتباط از آن استفاده ميواژگان متداول مي
  اند از:بارتبرخي از راهكارهاي افزايش بسامد محصولات فرهنگستان ع

  ها در محتواها و منابع آموزشي؛كردن نوواژه وارد - الف
  ها، راديو و اينترنت؛ها در رسانهاستفاده از نوواژه - ب
  ها؛ها در روزنامهاستفاده از نوواژه - ج
  هاي بازرگاني؛معرفي نوواژه در تابلوهاي تبليغاتي و پيام - د
  ؛ ون وايبر، تلگرام و ...هاي اجتماعي چاستفاده از واژه در شبكه - ه
  

  . راهبردهاي هيجامدكاهي3- 2
ها را در نظر شود، راهبردهايي است كه اگر فرهنگستان آنآنچه در اين بخش بدان اشاره مي

ها به راهبردهاي تواند به كاهش هيجامد واژة بيگانه منجر شود. اين موارد كه از آنبگيرد، مي
سازي ه دستة كلي القاي هيجان منفي، كاهش بسامد و محرومشود، در سهيجامدكاهي ياد مي
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  گيرند كه در ادامه به اختصار شرح داده خواهند شد:حواس جاي مي
  
 . القاي هيجان منفي3- 2- 1

كارگيري واژة بيگانه توسط اهل زبان ممانعت به عمل تواند از بهيكي از بهترين راهكارهايي كه مي
آن واژه است. به بيان ديگر، فرهنگستان زبان و ادب فارسي به  آورد، القاي هيجان منفي براي

  تواند در يك جريان هاي اجرايي ميهاي مختلف و با ياري گرفتن از ديگر دستگاهروش
وضعيتي  - دهدطور كه افراد را به سمت استفاده از نوواژگان مصوب خود سوق ميهمان - موازي

قاي هيجان منفي براي كاربر زبان شود. پيامد طبيعي اين وجود آورد كه واژة بيگانه سبب الرا به
طور ناخودآگاه، ديگر از واژة بيگانه استفاده نخواهند كرد. حال امر چنين خواهد بود كه افراد به

تواند براي يك واژه، هيجان منفي ايجاد اين سؤال قابل طرح است كه فرهنگستان از چه طريق مي
  اند از: كلي عبارتكند؟ برخي از اين راهبردهاي 

  
  اعتبار. مصرف واژه ميان افراد منفي يا بي3- 2- 1- 1

يكي از مؤثرترين عوامل القاي هيجان منفي براي يك واژه، مصرف آن ميان افراد منفي، منفور و يا 
تري نسبت به ديگر افراد اعتبار جامعه است كه از منظر مردم  شأن و منزلت اجتماعي پايينبي

  اعتبار، احتمال وقوع آن را كاهش به بيان ديگر، كاربرد هر واژه توسط افراد بيجامعه دارند. 
هايي چون صدا و سيما دهد. براي نمونه، چنانچه فرهنگستان بتواند با ياري گرفتن از سازمانمي

كرات از واژة مورد نظر ها بازيگراني با نقش منفي بههايي را توليد كند كه در آنو ... برنامه
ميلي اهل زبان فاده كنند، هيجاني منفي از آن واژه در افراد ايجاد خواهد شد و پيامد آن بياست

هايي بنويسند توانند داستاننويسان ميبراي استفادة مجدد از آن واژه خواهد بود. همچنين داستان
در مقابل فرهنگ و ... از واژة بيگانه و سواد، بيهاي بيها شخصيتو به چاپ رسانند كه در آن

  هاي مثبت از واژگان مصوب استفاده كنند.شخصيت
  

  . القاي تفكر وجود قضاوت منفي نسبت به كاربران واژگان بيگانه در اذهان عمومي3- 2- 1- 2
دانيم، يكي از دلايل اصلي كاربرد واژگان بيگانه توسط افراد، تلاش براي افزايش طور كه ميهمان

از تحقيقات حاكي از آن است كه هر چه سطح تحصيلات افراد  منزلت اجتماعي است. نتايج برآمده
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افزايش يابد، كاربرد واژگان بيگانه كمتر و در مقابل استفاده از واژگان مصوب بيشتر خواهد بود. 
تر باشد، تمايل به كاربرد واژة  بيگانه براي حفظ بر اين اساس، هر چه سطح تحصيلي افراد پايين

). بر اين اساس، اگر 1391شود (چهارسوقي، ر بين زنان، بيشتر ميخصوص دمنزلت اجتماعي به
  تنها به عموم مردم از نتايج چنين تحقيقاتي مطلع باشند و بدانند كه استفاده از واژگان بيگانه نه

رود كه از سوي كند، بلكه حتي اين احتمال ميها كمكي در جهت حفظ منزلت اجتماعي نميآن
سواد شمرده شوند به طوري طبيعي از كاربرد واژگان بيگانه ي بيعنوان افرادديگران به

توانند از طريق خودداري خواهند كرد. بنابراين، فرهنگستان و ساير نهادهاي مرتبط با آن مي
طور غيرمستقيم مانع از كاربرد اين واژگان گونه تفكر و نگرش در اذهان عمومي، بهجاانداختن اين

  شوند. 
 

  كارگيري واژة بيگانهت جريمه در صورت به. درياف3- 2- 1- 3
است كه در آن با ايجاد محركي » جريمه«ترين ابزارهاي مؤثر در بازدارندگي رفتار، يكي از مهم

تواند با همكاري آزاردهنده، رفتار نامناسب اصلاح خواهد شد. فرهنگستان زبان و ادب فارسي مي
به وضعيت موجود در آن سازمان و يا مجموعه، هاي اجرايي متفاوت، بسته ها و دستگاهسازمان
كنندگان واژگان بيگانه در نظر بگيرد.  براي مثال، استادان هايي را براي كاربران و مصرفجريمه

آموزان را تهديد كنند كه در صورت استفاده از اين واژگان توانند دانشجويان و دانشو معلمان مي
ها نمره كسر خواهد شد و از ها و غيره، از آنها و رسالههنامدر امتحانات، تكاليف درسي، پايان

توانند براي جلوگيري از كاربرد اين ها مياين طريق مانع كاربرد واژگان بيگانه شوند. دانشگاه
هايي چون تنزل مرتبة شغلي، جريمة مالي، كاهش خدمات رفاهي، دادن اخطار واژگان، جريمه

  ها در نظر گيرند. دان و استادان دانشگاهشفاهي و كتبي و غيره براي كارمن
  

  . كاهش بسامد3- 2- 2
شناسي زبان، مغز داراي قابليت تغيير است؛ به اين تر بيان شد، از منظر عصبگونه كه پيشهمان

هاي جديدي را ايجاد كند. هاي قبلي را تغيير دهد و يا عادتتواند عادتمعنا كه تكرار و تمرين مي
ريق ايجاد هيجان منفي براي يك واژه، بسامد كاربرد آن را كاهش داد، در چنانچه بتوان از ط

تدريج زدايي صورت خواهد گرفت و درنتيجه بهوجود خواهد آمد و عادتساختار مغز تغييراتي به
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  شود و درنهايت از بين خواهد رفت.تمايل افراد براي مصرف واژه كم مي
  

 )سازي حواس(محروم 26. محروميت حواس3- 2- 3

است. كاهش تحريكات حسي از نظر كيفيت و كميت سازي حواس، كاهش منظور از محروم
تحريكات حسي به مرور، به كاهش سطح هيجامد و درنهايت رسيدن آن به سطح صفر منجر 

از آنجايي كه  -خواهد شد. هرگاه افراد لفظي را نشنوند، نبينند و لمس نكنند، به طور طبيعي
تدريج كاهش گرفتار محروميت حسي خواهند شد و سطح هيجامد به - ودشتحريكات حسي كم مي

يابد و تمايل افراد براي استفاده از آن لفظ، به صفر خواهد رسيد. فرهنگستان زبان و ادب مي
فارسي بايد درپي راهكارهايي براي كاهش هيجامد و درنهايت محروميت و خاموشي حواس 

  سازي حواس ارائه خواهد شد.دامه، برخي از راهكارهاي محرومنسبت به واژة بيگانه باشد. در ا
  

  هاي جمعي، كتب، مجلات و ... . جلوگيري از كاربرد واژة بيگانه در رسانه3- 2- 3- 1
تواند به محروميت و خاموشي حواس منجر شود، اين است كه يكي از راهكارهايي كه مي

كار گيرد تا مانع از مصرف واژة بيگانه در فرهنگستان زبان و ادب فارسي بايد قواي خود را به 
ها، كتب، مجلات و ... شود. هاي مجازي، روزنامههاي جمعي شامل تلويزيون، راديو، شبكهرسانه

به بيان ديگر، فرهنگستان زبان و ادب فارسي به عنوان مرجع تشخيص مسائل زباني، بايد با ياري 
ن صدا و سيماي جمهوري اسلامي، وزارت هاي اجرايي مختلف چون سازماگرفتن از دستگاه

فرهنگ و ارشاد اسلامي، كتابخانة ملي، نيروي انتظامي، شهرداري، ادارة كل نظارت بر نشر و 
مانع از كاربرد واژة  - كه مأموريت همكاري با آن نهاد را دارند -توزيع مواد آموزشي و غيره

رت بيشتر بر واژگان مصرفي، با توانند با اعمال نظاهاي مختلف ميبيگانه شود. سازمان
تواند نظارت خود را  بر فرهنگستان زبان و ادب فارسي همكاري كنند. براي نمونه، شهرداري مي

شده در سطح شهر افزايش دهد و تنها مجوز نصب را براي محتويات تابلوهاي تبليغاتي نصب
گ و ارشاد اسلامي بايد مانع تابلوهايي صادر كند كه عاري از واژگان بيگانه باشند. وزارت فرهن

ها نيز بايد از چاپ مطالب حاوي اين از نشر آثار دربردارندة واژگان بيگانه شود و روزنامه
هاي مختلف اعم از كسر تواند با در نظر گرفتن جريمهواژگان خودداري كنند. صدا و سيما مي

بران اين واژگان و ... كاربرد هاي حاوي واژگان بيگانه، توبيخ كارحقوق، ممانعت از پخش برنامه
 

16. Sense deprivat ion   
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  مرور به حداقل برساند.  اين واژگان را به
 

  هاي آموزشي و اداري. جلوگيري از كاربرد واژة بيگانه در محيط3- 2- 3- 2
تواند به محروميت حواس و محدودشدن كاربرد واژگان بيگانه هاي كلي كه مياز ديگر سياست

ها، مدارس، ن در ادارات دولتي و غيردولتي، دانشگاهمنجر شود، جلوگيري از كاربرد اين واژگا
تواند با صدور تر، فرهنگستان زبان و ادب فارسي ميمؤسسات آموزشي و ... است. به بيان دقيق

ها، معلمان مدارس، كارمندان ادارات و ... هاي مختلف از استادان دانشگاهنامهها و بخشنامهآيين
  واژگان بيگانه پرهيز كنند.  كارگيريدرخواست كند تا از به

پيامد طبيعي نديدن و نشنيدن واژة بيگانه، محروميت و خاموشي حواس خواهد بود كه در 
نتيجة آن، اهل زبان آن واژه را فراموش خواهند كرد و درنهايت، واژه از فهرست لغات ذهني افراد 

  تدريج محو خواهد شد.به

  
 

 اژگان مصوب و هيجامدكاهي واژگان بيگانه: راهكارهاي هيجامدافزايي و3نمودار 

Figure 3. The Strategies to Increase and Decrease the Emotioncy Levels of Words  
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 گيري. نتيجه4

ترين توليدات اجتماعي  هر قومي است و بايد نمايندة روح ملي آن ترديد، زبان يكي از بزرگبي
بان به شكل واژگان و ساختار مي تواند فكر را منتقل كند مردم و مهيج و مسبب اين روح باشد. ز

در بارة رابطة تفكر و واژه   )1962( 27). ويگوتسكي1394؛ پيش قدم و وحيدنيا، 1382زاده، آقاگل(
گونه كه كودكان سير بر اين اعتقاد است كه معاني واژگان واحدهاي پويا هستند نه ايستا. همان

دهند و به تبع اين كنند، واژگان از طرق مختلف تغيير نقش ميطي ميتكاملي را از كودكي به بلوغ 
كند، تر تغيير ميتر يا بنياديهاي درونيها در لايهكند. اگر معاني واژهتغييرات، تفكر نيز تغيير مي

ها نيز دستخوش تغيير خواهد شد. رابطة بين تفكر و واژه ثابت و ساكن پس رابطة تفكر با واژه
و برگشتي است؛ از تفكر به واژه و از ه فرايندي پوياست، يعني نوعي حركت مستمر رفتنيست، بلك

  شود.  واژه به تفكر. در اين فرايند است كه رابطة تفكر با واژه دستخوش تغيير مي
توان چنين بنابراين، از آنجايي كه زبان و تفكر در رابطة تنگاتنگي با يكديگر قرار دارند، مي

گذارد. بر اين تفاده از واژگان بيگانه، بر تفكر و درنهايت فرهنگ افراد تأثير ميادعاكرد كه اس
هاي اجرايي مرتبط با آن، بايد تلاش كنند اساس، فرهنگستان زبان و ادب فارسي و ديگر دستگاه

هاي واژگان مصوب فرهنگستان را در ميان كاربران زبان فارسي رواج دهند و از اين طريق گام
رو، در اين پژوهش با در مسير حفظ انسجام، تفكر و فرهنگ ايراني بردارند. از اينارزشمندي 

هاي مختلف معرفي و راه هيجامدشناسي مفهوم جديد هاي روانگيري از پژوهشبهره
  كاهي تبيين شد. هيجامدافزايي و هيجامد

ن در حوزة شناسي زباتوان نقطة آغازي براي ورود مباحث روانجستار حاضر را مي
گيري تفكر و يابي در نظر گرفت. با توجه به تأثير واژگان در شكلشناسي و معادلمطالعات واژه

توان با در نظر گرفتن مفهوم هيجامد، شده در اين جستار، ميهاي مطرحخردورزي، افزون بر نكته
تأثيرات احتمالي  ها و غيره پرداخت وبه بررسي كتب و منابع درسي موجود در مدارس، دانشگاه

هاي مختلف فارسي زبان و  شمار را بر عدم انسجام ارتباط زباني نسلوجود واژگان بيگانة بي
نحوة تفكر آنان، بررسي كرد و درنهايت افراد را از خطرات احتمالي كاربرد واژگان بيگانه در زبان 

گزيني اشتغال دارند، مر واژهبراي آنان كه به اتواند شده مي هاي توصيهفارسي آگاه نمود. راهكار
  مفيد باشد.

 
27

 27 Vygotsky  
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  ها  نوشت. پي5
1. emotioncy  
2. Pishghadam & Shayesteh 

3. Pishghadam   et al. 

4. emotioncy replacement  

5. emotionalization  

6. De-emotionalization  

7. emotioncy= emotion+ frequency 

8. null emotioncy 

9. auditory emotioncy  

10. visual emotioncy  

11. kinesthetic emotioncy  

12. Inner emotioncy  

13. arch emotioncy  

14. avolvement  

15. exvolvement  

16. involvement  

17. Pishghadam & Abbasnejad 

18. Pervin 

19. Williams   et al. 
20. Wells & Mathews 

21. multisensory  

22. Baines 
23. Griffiths 

24. neuroplasticity  

25. remley 
26. sense deprivation  
27. Vygotsky 
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  . منابع6
 و ادب زبان فرهنگستان تهران: سوم. ويرايش ).1388( گزينيواژه ضوابط و اصول •

  .فارسي
. 1. ش هاي علوم شناختيتازه».  نگاهي به تفكر و زبان). «1382( ردوسزاده، فآقاگل •

  .  64-57صص 
 نگراني بر منفي و مثبت القاشدة هيجانات تأثير). «1386بهرامي، فاطمه و افروز محمودي ( •

. ش 9د  هاي علوم شناختي.تازه». قبلي القاشدة منفي هيجانات از ي ناشيفكر نشخوار و
 .76 - 69. صص 2

هاي فراگيري زبان تحليل انتقادي و كاربردي نظريه ). 1392قدم، رضا و همكاران (پيش •
 . مشهد: دانشگاه فردوسي مشهد.اول از پيدايش تا تكوين

هاي فارسي و انگليسي اي دعا در فيلمكاربرده). «1394قدم، رضا و فاطمه وحيدنيا (پيش •
 .72- 53صص    7.ش   6. د .جستارهاي زباني». در پرتوِ الگوي هايمز

تأثير متغير جنسيت زباني در كاربرد واژگان عمومي ). 1391چهارسوقي امين، تينا ( •
  .نامة كارشناسي ارشد. دانشگاه آزاد اسلامي واحد تهران مركزيپايان فرهنگستان.

. ش 16د  تعليم و تربيت استثنايي. ».پردازش حسي و رفتار). «1395ئزه (دهقان، فا •
  .17 - 11. صص 143

پژوهشنامه ». فرهنگستان و رسانة ملي). «1387السادات و محمود ظريف (غياثيان، مريم •
  .150 - 121صص   .35ش  ها و راهبردها. زبان فارسي؛ چالش

  ا بلوچ. تهران: جيحون.ترجمة حميدرض هوش عاطفي.). 1379گلمن، دانيل ( •
بازشناسي خودكار حالت عاطفي مبتني بر ). «1392بهروز و همكاران( مجردشفيعي، •

 .100 - 85. صص 16. ش 2. د هام و دادهئپردازش علا ».تغييرات فيزيولوژيك
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  چكيده

اي دارد و  ات و حواس اهميت ويژهجانيهآموزي مطلوب، توجه به  نقش  زبانبراي اجراي فرآيند 

دهند.  آموزان را ارتقا ميمدرسان با ايجاد هيجان مطلوب و تأثيرگذاري بر حواس، توان يادگيري زبان

تلفيقي از دو واژة (هيجان+ بسامد) است كه به تأثير هيجانات ناشي از استفادة حواس » هيجامد«مفهوم 

آگاهي (شنيداري،  آگاهي (تهي)، برون كند و از سه مرحلة هيچدر يادگيري مفاهيم گوناگون اشاره مي

آگاهي (دروني و جامع) تشكيل شده است. در پژوهش حاضر،  حركتي) و درون -ديداري، لمسي

و زبانان، با درنظر گرفتن اين مفهوم بخشي روش تدريس زبان فارسي به غيرفارسي منظور كيفيت به

هاي آموزشي بر يادگيري و گانة آن (هيجان، حواس و بسامد) و باتوجه به تأثير هيجان هاي سهمؤلفه

دهيم و  زبانان پيشنهاد ميآموز، الگوي هيجامد را در تدريس زبان فارسي به غيرفارسي پيشرفت زبان

زن در ايران با استفاده از  زبان آموزان غيرفارسي بر اين الگو را بر هيجانات زبان تأثير تدريس مبتني

 16زبان از  آموز زن غيرفارسي زبان 60منظور،  سنجيم. بدين هاي هيجامد و هيجان مي پرسشنامه

گيري در  كشور را با سطح زبان فارسي يكسان (سطح زبان فارسي كتاب هفتم) به روش نمونه

 15ار گروه (هر گروه شامل جلسه تدريس براي چه 22ها را پس از طي  دسترس انتخاب كرديم و آن

نفر) و در مدت شش هفته براساس الگوي هيجامد ارزيابي نموديم. نتايج پژوهش نشان داد كه تدريس 

زبان زن تأثير معنادار مثبت  آموزان غيرفارسي بر الگوي هيجامد بر ارتقاي ميزان هيجانات زبان مبتني

حواس بيشتر در فرآيند آموزش، ميزان هيجامد  داشته است. به سخن ديگر، با درگير كردن تعداد

 پژوهشي - علمي دوماهنامة

  97-63، صص1397 مرداد و شهريور)، 45(پياپي  3، ش9د
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شود. درنتيجه، با كاهش هيجانات منفي، زمينة تعامل  يابد و هيجان مثبت توليد مي آموز افزايش مي زبان

نقش عوامل هيجاني و  كردنبا برجسته دهد.  شود و يادگيري كارآمد رخ مي بيشتر با مدرس فراهم مي

رسد كه امكان استفاده از اين الگو درجهت بالا بردن و ارتقاي  نظر مي هتعدد حواس در امر يادگيري، ب

آموز  آموزان در تدريس زبان فارسي وجود دارد و زمينة يادگيري موفق زبان هيجانات مثبت زبان

  شود. فراهم مي

  

  : هيجان، حواس، هيجامد، آموزش زبان فارسي.واژگان كليدي

  

  . مقدمه1
دنبال گسترش روابط ميان كشورها و لزوم دادوستدهاي علمي،  هاي گذشته، بهدرطي سال

فرهنگي، ديني، تجاري و سياسي، افراد بسياري از سراسر جهان يا به نظام آموزشي ايران 

وارد شدند و يا به يادگيري زبان فارسي تمايل داشتند. از آنجا كه زبان هر ملت يكي از 

رود، بايد از فرصت ايجادشده درراستاي  شمار مي هاي فرهنگي آن به ترين شاخصه مهم

 يزير برنامه يدرراستا جزگسترش فرهنگ ايراني در سطح جهاني استفاده كرد و اين مهم 

 زبانان يرفارسيغ به يفارس زبان آموزش و يمل تيهو شناساندن درجهت يآموزش مناسب

 كه يسيتدر ةويش و يفارس زبان يها كلاس پذير نيست. براي رسيدن به اين هدف، امكان

 و ياصول يها روش يريكارگ به كنيم كه توجه ديبا. زيادي دارد تياهم ،نديگز يبرم مدرس

 زبان نيا يريادگي فرآيند و است رگذاريتأث بسيار يفارس زبان آموزش شرفتيپ در مند نظام

  .كرد خواهد آسان را

ه خود هاي تدريس، بخش مهمي از آموزش زبان را ب امروزه، مسائل مربوط به روش

هاي بسياري در اين زمينه صورت گرفته است. البته هنوز امكان  اند و پيشرفت اختصاص داده

عنوان  ارائة روش واحدي كه بهترين روش نام داشته باشد، براي آموزش زبان فارسي به

كاررفته براي آموزش اين زبان از  هاي به رسد كه اكثر روش نظر ميزبان دوم وجود ندارد. به

 -، دستور2گفتاري -، شنيداري1هاي مستقيم ي آموزش زبان انگليسي، مانند روشالگوها

  ).1387و ... برگرفته شده است (اكبري،  3ترجمه

كند و انگيزة  آموز نقش مهمي را ايفا مي ازسوي ديگر، ازجمله عواملي كه در يادگيري زبان

)؛ زيرا هيجانات Pekrun, 1998است ( 4كند، هيجانات مثبت آموزي تقويت مي وي را براي زبان
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و عواطف يك فرد در فرآيند يادگيري، انگيزه، عملكرد، توسعة هويت و حتي سلامت وي 

). بنابراين، ارائة الگوي آموزشي كه ميزان Schutz & Pekrun, 2007تأثيرگذار هستند (

رشد ارتقا دهد و زمينة  5آموز را با افزايش ميزان استفاده از حواسهيجانات مثبت زبان

كارگيري رسد؛ يعني مدرس بايد تلاش كند با بهنظر ميزباني وي را فراهم كند، مهم به

ها را افزايش دهد و يادگيري را در آنان ، ميزان هيجان آنبر ادغام حواس هاي مبتني روش

كاررفته در آموزش زبان فارسي، تاكنون به اين  هاي به رسد كه در روش نظر ميتثبيت كند. به

  ع مهم توجهي نشده است.موضو

آموزي، ارائة الگوي آموزشي كه  ها و حواس در زبان  بنابراين، باتوجه به نقش هيجان 

رشد زباني آنان را فراهم   آموزان را با استفاده از حواس ارتقا دهد و زمينةاحساس لذت زبان

را طراحي  6يجامد) الگويي به نام الگوي ه2015قدم ( كند، اهميت دارد. در همين راستا، پيش

رسد كه در مسير افزايش  نظر مي كند و به كرده است كه به نقش حواس و هيجانات توجه مي

) مفهومي است 1396پور اصفهاني،  قدم و فيروزيان كارايي يادگيري مؤثر است. هيجامد (پيش

گان هر زبان و با تمركز بر عوامل هيجاني، اذعان دارد كه واژ 7كه با تلفيق هيجان و بسامد

براي افراد مختلف هر جامعة زباني، درجات متفاوتي از هيجان را دارند. اين هيجانات در 

تأثير بسامد، شناخت افراد را نسبي  آيند و تحت وجود مي نتيجة استفاده از حواس گوناگون به

اژه با بنابراين، هرچه و. )Pishghadam & et-al, 2017; Pishghadam & et-al, 2016( كنند مي

تجربيات شنيداري، ديداري و لمسي بيشتري همراه باشد، در ذهن كاربر زبان، داراي هيجامد 

قدم و ديگران،  تري از آن واژه خواهند داشت (پيش بيشتري خواهد بود و افراد درك عميق

1393.(  

آموزي و با درنظر گرفتن مفهوم  در اين پژوهش، با توجه به اهميت هيجانات در زبان

د در يادگيري، نحوة تدريس مدرس را بههجامگيريم و تأثير  عنوان متغير مستقل درنظر مي ي

كنيم. پس از  آموزان ارزيابي مي استفاده از آن را بر متغير وابستة هيجانات مثبت و منفي زبان

موزان آ زبان8بر اين الگو را بر سطوح هيجانات مثبت و منفي معرفي الگوي هيجامد، تدريس مبتني

سنجيم. هدف از جستار حاضر اين است كه مدرس با آگاهي يافتن از نوع هيجانات  مي

ريزي بهتر آموزش گام بردارد و  آموزان و كاهش هيجانات منفي آنان، درراستاي برنامه زبان

  آموزان تدريس كند. محتواي زباني را منطبق با علايق، هيجانات و حواس فارسي
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 . پيشينة تحقيق2

ا كه هيجانات، احساسات، تمايلات و رفتارها نقشي اساسي در موفقيت و يا شكست از آنج

)، به نقش هيجان در بسياري از Golkowska, 2007كنند (درزمينة يادگيري زبان ايفا مي

 هاي نظريه به شناسي نيز اهميت داده شده است. باتوجه ها، ازجمله روان رشته

 درنظر مثبت تأثير عنوان به اغلب( مثبت احساسات كه هدد مي نشان تحقيقات نوروفيزيولوژيكي،

 طور كلي ) بهIsen, 2008شناختي ( فرآيندهاي از وسيعي طيف مند نظام طور به) شوند مي گرفته

 با مثبت ). احساساتYang & et-al, 2013دهند ( مي ارتقا خاص را طور به 9كاري  حافظة و

 مغزي مناطق به 10دوپامين رهاسازي شامل كه شيميايي -عصبي هاي مكانيزم تحريك

 كه كنند و هنگامي مي كنترل را توجه ميزان ،12بلندمدت حافظة تقويت با و شوند مي 11مغز پيش

 آنان يادگيري و توجه ميزان تقسيم كردن توانايي كنند، مي دريافت مثبت احساسات يادگيرندگان

 14ناپسيس در 13نيسروتون جاناتيه كه ). همچنين، هنگاميIsen & Shmidt, 2007يابد ( مي ارتقا

 نيسروتون زانيم اگر ،حالت نيا در. شود يم فعال ناپسيس و ترشح 15تيگلوتام كنند، يم ديتول

  .)Zull, 2011( شود يم بلندمدت ةحافظ وارد اطلاعات و ديتول ديجد انپسيس ،شود شتريب

 ظرفيت بر انكار، يرقابلغ 16واژگاني بازنمود يك عنوان به كلمه ازسوي ديگر، بسامد هر

 درمقايسه با دارند، كه بسامد كمتري )؛ يعني كلماتيRugg, 1990گذارد ( مي اثر پردازش

تا  250(طول موج مغزي حدود N400 به دامنة نوسان  دارند، بيشتري بسامد  كه هايي آن

 عمل ،)1949( 17هب تكرار تأثير مدل فرضية دارند. براساس نياز هزارم ثانيه) بيشتري500

 بين سيناپسي به بيان ديگر، ارتباطات .شود مي سلولي يا متابوليك تغييرات موجب تكرار

 .شود فعال و كار رود به بار چندين كه شود مي تقويت زماني) بيروني لاية( مخ قشر هاي عصب

18افزايش ميلين باعث تكرار عمل
 اطلاعات پردازش درنتيجه، .شود مي 19ها اكسون اطراف در 

  ).Zatorre & et-al, 2012يابد ( مي ارتقا يادگيري و شود مي انجام تر سريع

درادامه، با توجه به اهميت نقش هيجانات در آموزش و يادگيري، به تعدادي از 

  كنيم. شده در اين زمينه اشاره مي هاي انجام پژوهش

نقش انگيزش و هيجان را براي يادگيري درس رياضي ) 1393( يآغاج و قره يواحد

و  يدواريمثبت همچون لذت، ام يها ناجيهررسي كردند و نتايج پژوهش آنان نشان داد كه ب

شدن در  ريو درگ يريادگي ريپذ انعطاف ياستفاده از راهبردها زش،يبر انگ يمثبت ريغرور تأث
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. گذارند يم يجا به زشينامطلوب بر انگ يريتأث يمنف يها ناجيه ،درمقابل و دارند فيتكال

 رانيفراگ شيمثبت با گرا يها ناجيهشوند؛ اما  نفي موجب يادگيري سطحي ميهاي م هيجان

 يها تيدر فعال تيمرتبط هستند و موفق يو سطح قيعم يريادگي يبه استفاده از راهبردها

آن)  ز(قبل و بعد ا تيفعال نيشده درح تجربه يها ناجيبا ه ي،اضيازجمله درس ر ي،ليتحص

نيز تأثير هيجانات بر يادگيري را بررسي ) 2014و پكران ( ا، كيمدر اين راست .همبسته است

گيري كردند. نتايج پژوهش آنان نشان داد كه هيجانات بر فرآيندهاي شناختي، قدرت تصميم

گذارند و تأثير آنان بر يادگيري مشهود است. در پژوهشي ديگر، زارع  و انگيزش فرد اثر مي

را بررسي كرده است. نتايج پژوهش وي نشان  هاي تحصيلي در يادگيري ) نقش هيجان1393(

كنندگان رابطة مثبت وجود دارد و هاي مثبت شركت داد كه ميان اهداف تبحري و هيجان

  يابد.ها افزايش مي برند و روح اميد و موفقيت در آن درنتيجه، از تكاليف لذت مي

جامد، درادامه به هاي اصلي هي عنوان يكي از مؤلفه باتوجه به درنظر گرفتن هيجان به

قدم و همكاران كنيم. پيش شده براساس اين مفهوم اشاره مي هاي انجام تعدادي از پژوهش

) هيجانات را در زبان دوم بررسي كردند. نتايج پژوهش آنان نشان داد واژگاني كه 2013(

رفته تر و بهتر ياد گكنند، سريع دليل درگيري حسي بيشتر هيجامد بالاتري توليد مي به

شناختي،  عنوان يك عامل روان شان دادند كه هيجامد بهن) 2017قدم و شايسته ( شوند. پيش مي

كند. همچنين، ميان زندگي و تجربيات حسي فرد يادگيرنده و  فرآيند يادگيري را آسان مي

قدم و  شوند. پيش كند و براساس آن، معنا و مفهوم ياد گرفته مي زبان ارتباط برقرار مي

هاي چهارگانة زبان خارجي را بررسي  ) نيز نقش هيجانات در يادگيري مهارت2016كاران (هم

آموزان هيجانات متفاوتي (اضطراب، خشم، ها در پژوهش خود، نشان دادند كه زبان كردند. آن

كنند كه در  آموزي تجربه مي هاي گوناگون زبانخستگي، نااميدي، شرم و ...) را در مهارت

آموزان را  ) تأثير هيجامد بر مهارت درك مطلب زبان2016تأثير دارد. شاهيان ( يادگيري آنان

به موضوع داشتند،  ارزيابي كرد. او نتيجه گرفت ذهن افرادي كه هيجامد زيادتري نسبت

) نيز اهميت 2016پور ( بيشتر درگير شد و نمرة بالاتري در درك مطلب كسب كردند. برسي

آموز را در مهارت خواندن بررسي و اثبات كرد يكي از عواملي كه  انهيجانات و احساسات زب

آموزان دربرابر متون از خود نشان شود، هيجاناتي است كه زبانباعث درك مطلب مي

به  آموزان هيجامد بالاتري نسبتهاي پژوهش او، به هر ميزان كه زبان دهند. براساس يافته مي
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  براي خواندن متن بالاتر است.موضوع داشته باشند، تمايل آنان 

قدم و ابراهيمي زبانان، پيشبخشي روش تدريس زبان فارسي به غيرفارسيمنظور كيفيت به

محور، واقعيت افزوده، آموزش هاي سخنرانيهاي افزايش هيجامد، ازجمله شيوه ) شيوه1396(

-رسي به غيرفارسيمحور در تدريس زبان فابر شي، اجتماع يادگيري و آموزش پروژه مبتني

محور، واقعيت هاي آموزش سخنراني زبانان را پيشنهاد دادند. برمبناي نظرية هيجامد، روش

هاي اجتماع يادگيري  آگاهي معادل است و روش بر شي با مرحلة برون افزوده و آموزش مبتني

درك جامعي آموز به آگاهي متناظر است كه در آن، زبان محور با مرحلة درون و آموزش پروژه

) چگونگي تغيير نگرش در يادگيري 1396از موضوع رسيده است. ابراهيمي و ديگران (

زبان هنگام استفاده از الگوي هيجامد را نيز ارزيابي كردند. نتايج  آموزان غيرفارسي زبان

زبان  آموزان غيرفارسي پژوهش آنان نشان داد كه استفاده از الگوي هيجامد بر نگرش زبان

شده بيشتر باشد، عملكرد او  به موضوع تدريس نسبت آموز يفارسثر است و هرچه هيجامد ؤم

 يادگيري )، نشان دادند كه باوجود سبك1396بهتر خواهد بود. آنان در پژوهشي ديگر (

الگوي هيجامد با ايفاي نقش  فارسي، زبان يادگيري روند در آموزان ترجيحي متفاوت زبان

طور  آموز به دليل درگير كردن چند حس زبان و به 20هاي يادگيري و غرقگي كميانجي ميان سب

هاي  آموزان شده و اثر سبك زمان، باعث توليد هيجان مثبت و ايجاد احساس لذت در زبان هم

بر هيجامد جايگزين مناسبي  يادگيري ادراكي را خنثي كرده است. بنابراين، الگوي تدريس مبتني

  هاي يادگيري ادراكي است. س سبكبراي تدريس براسا

  

  نظري پژوهش . مباني 3
 ،يريادگيبا  ماًيمستقهاي تحصيلي را طراحي كردند كه  ) هيجان2002پكران و همكاران (

خاص براساس اثرات هاي تحصيلي  هيجان دارند. ارتباط شرفتيكلاس درس، آموزش و پ

ها  آن يبند طبقه ةو نحو شرفتيو پ يريادگي يها تيدر موقع (اعم از موفقيت و شكست) خود

» منبع زماني«و » تمركز بر هدف«، »فعاليت«، »ارزش«براساس چهار بعد و  اند از هم جدا شده

 ايمطلوب است  جانيه كياشاره دارد كه موضوع  نيارزش به ا. شوند يم يبند ميتقس

 اي يختگيبرانگاز  جانيه كياشاره دارد كه موضوع  نيبه ا تيفعال .)يمنف اي(مثبت  نامطوب

بر هدف  كزتمر. منفعل) اي(فعال  كند يم ليآن را تسه اي كند يم يريجلوگ يشناخت روان تيفعال
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محور  فيتكل تيفعال اي يريادگيبا آزمون،  كند يكه بروز م يجانيهاين معني است كه به 

. )دنكن يم اشاره يريادگيكه به فرآيند  تيمرتبط با فعال يها ناجيمثال، ه ي(برا داردارتباط 

تجربه  نيداد معيرو كيو بعد از  نيقبل، درح جانياشاره دارد كه ه نيبه ا يمنبع زمان

  و معطوف به زمان حال). نگر ندهينگر، آ (گذشته نه اي شود يم

  

  21و غيرفعال فعال يها ناجيه. 3- 1

گر هستند. ا يو ارزش آن مبتن يريپذ بر كنترل شرفتيپ يها تيمرتبط با فعالي ها ناجيه

. لذت از شود يلذت تجربه م جانيشود، ه يمثبت تلق يلحاظ ارزشازو  ريپذ كنترل تيفعال

 فيمثال، شعف از سروكار داشتن با تكال يبرا .دارد ياشكال متفاوت شرفتيپ يها تيفعال

 ةروزمر يها تيكه در زمان انجام فعالشود  مي يناش يتر حالات آرام ايو  زيانگ چالش

باشد، خشم تجربه  يمنف يلحاظ ارزشازاما  ،ريپذ كنترل تي. اگر فعالدنشو يبخش تجربه م لذت

بر آن صورت  يا ملاحظه كنترل قابل چياما ه ،ارزشمند باشد تي. درمقابل، اگر فعالشود يم

. افتد ياتفاق م ي، ناكامرددانرا بر تيفعال يرو شيموانع پ يزيآم تيطور موفق و به ردينگ

 ي. براديآ يم ديپد ينداشته باشد، خستگ يمثبت و ارزش منف ارزش تي، اگر فعالدرنهايت

 چنين كنواختي ةروزمر فيگونه كه در تكال باشد، همان نييپا فيتكل كيمثال، اگر الزامات 

. درمقابل، اگر شود يم جاديا يخستگ ،يدرون زشيانگ فقدانو  يچالش ناكافدليل  است، به

 يبرا ييمعنا افتنيباشند، احتمالاً  يابيدست رقابليو غ ها يفراتر از توانمند فيالزامات تكل

، فرد همچنين. ابدي يكاهش م زيارزش آن ن ن،يبنابرا و دشوار خواهد بود فيانجام آن تكل

دشوار،  يليو خ رارزشمنديغ يلحاظ ذهناز فيتلاش كند در مواجهه با تكالممكن است 

الزامات بالا و  طيتحت شرا ن ارزش ودر فقدا جه،ي. درنته كندرا برآورد فيتكل يالزامات بالا

  ).Goetz & et-al, 2003( شود يم جاديا يخستگ ن،ييپا

مبرم و  ازين شرفت،يپ يها ناجيو سنجش ه يابيارز يبراكه معتقد است ) 2002، 1992( پكران

 يها لفهؤم ديابزار با نيا ،اوعقيدة  . به)1388و همكاران،  وريكد( به ابزار وجود دارد ياتيح

او  ،براي اين منظوربسنجد.  يآمار يها توجه به روشبا را با دقت و  شرفتيپ جانياگون هگون

 ني. اكرده است يآموزان طراح دانش يليتحص شرفتيپ يها ناجيه يابيارز را براي يا پرسشنامه

ي ليتحص يها ناجيساخته شده و ه يو كم يفيپژوهش ك يةاست كه برپا يپرسشنامه ابزار
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شامل زمان مطالعه، زمان حضور در كلاس و  ي،ليگوناگون تحص يها تيدر موقعرا  انآموز دانش

 د،يمثبت (لذت، ام جانيچهار ه ت،يسه موقع نياز ا كي. در هركند يم يريگ اندازه ،زمان امتحان

 يابي) ارزيشرم و خستگ ،يدي(خشم، اضطراب، ناام يمنف جاني) و پنج هايش خاطرو آسغرور 

 مثبت فعال اند از: كه عبارت شوند يم ميبه دو گروه تقس يمثبت و منف ناتجايهاز  كي. هرندشو يم

 رفعاليغ يمنف )،خشم، اضطراب و شرم(فعال  يمنفو  )آرامش( رفعاليمثبت غ ، غرور)،ديلذت، ام(

  دهد. طور گوياتري نشان مي اين هيجانات را به 1ي). جدول حوصلگ يو ب يديناام(
  

 )2002( ران و همكارانپك يآموزش يها ناجيه  :1جدول 
Table 1: Educational emotions of Pekrun & et al (2002) 

  

  مثبت  منفي  

  فعال

  لذت  اضطراب

  غرور  خشم

  اميد  شرم/گناه

  غيرفعال
  رهايي  نااميدي

  خاطرآسايش  حوصلگي بي

  

و ) 2002رو، با استفاده از پرسشنامة پكران و همكاران ( گفتني است كه در پژوهش پيش

آموزان را  شده، كوشيديم هيجانات مثبت و منفي زبان هاي اشاره الهام گرفتن از پژوهش

  درحين يادگيري بسنجيم.

  

 . معرفي الگوي هيجامد3- 2

يكي از الگوهايي كه بر حواس و نقش هيجانات تأكيد دارد، الگوي هيجامد (تلفيقي از دو واژة 

عنوان يك مفهوم جديد در مباحث زباني وجود بههيجان و بسامد) است كه امكان معرفي آن 

قدم بار ازسوي پيشبر هيجانات، نخستين دارد. اين مفهوم برپاية رويكرد آموزش زبان مبتني

از پيدايش تا  هاي فراگيري زبان اولتحليل انتقادي و كاربردي نظريهو همكاران در كتاب 

) و پس از آن، در 149: 1392ديگران،  قدم و، با عنوان درجة هيجاني معرفي شد (پيشتكوين
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)، اصطلاح هيجامد براي آن انتخاب شد. اين 1396پور اصفهاني ( قدم و فيروزيان پژوهش پيش

است و بر اين اصل استوار است  22شناختي تحول يكپارچة انسان بر ديدگاه روان الگو مبتني

). براساس Greenspan & Weider, 1998ها پايه و اساس تحول و يادگيري هستند ( كه هيجان

اين تعريف، واژگان هر زبان براي افراد مختلف هر جامعة زباني داراي درجاتي از حس 

اي داراي درجة بالاتري از  هرچه واژه«شود. كه هيجامد آن واژه ناميده مي هستندعاطفي 

يمي ميان تر است و درحقيقت ارتباط مستق حس هيجاني براي فرد باشد، يادگيري آن راحت

  ).149: 1392قدم و ديگران،  (پيش» آموزي وجود دارد درجة هيجاني واژگان و زبان

  

  . سطوح چندگانة هيجامد2-3- 1

درجات يا سطوح هيجامد يك واژه در شش جايگاه هيجامد  ،)2015قدم (براساس الگوي پيش

)، هيجامد 3( 26حركتي - ، هيجامد لمسي)2( 25)، هيجامد ديداري1( 24)، هيجامد شنيداري0( 23تهي

  شود. )، روي يك طيف درنظر گرفته مي5( 28) و هيجامد جامع4( 27دروني

  

  سطوح چندگانة هيجامد: 2جدول 

Table 2: Emotiocy levels (Pishghadam, 2015) 
  

 نوع
سطح 

  تجربه
  ميزان تجربه

  د يك واژه، شي يا مفهوم ندارد. اي درمورهرگاه فرد هيچ تجربه  0 هيجامد تهي

 شنيداري داشته باشد. بةهرگاه فرد درمورد يك واژه يا مفهوم صرفاً تجر 1  هيجامد شنيداري

  هيجامد ديداري
هرگاه فرد درمورد يك واژه، شي و مفهوم  تجربة شنيداري و ديداري   2

  داشته باشد.

 -هيجامد لمسي

  حركتي

شنيداري و ديداري، آن شي را لمس  داشتن تجربة بر هرگاه فرد افزون  3

  كرده باشد.

  هيجامد دروني
مستقيمي از شي، واژه يا مفهوم  كه فرد تجربة بر موارد بالا، هنگامي افزون  4

  داشته باشد.

  هيجامد جامع
كه فرد  براي اخذ اطلاعات بيشتر اقدام به  بر موارد بالا، هنگامي افزون 5

 باشد. پژوهش كرده

  

  نشان داده شده است. 1طور گوياتري در نمودار  سطوح چندگانة هيجامد به
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  سطوح چندگانة هيجامد:  1نمودار 

Figure 1: Emotioncy levels (Pishghadam, 2015) 
  

گونه  به آن هيچ كه فرد موضوعي را هرگز نشنيده باشد، نسبت، هنگامي1براساس نمودار 

درنتيجه، هيجامد موضوع موردنظر براي وي در سطح تهي است و ازلحاظ  حس عاطفي ندارد و

او قرار دارد؛ يعني در اين مرحله، فرد هيچ اطلاعي  29آگاهي درك، آن موضوع در حوزة هيچ

كه او موضوع موردنظر  درمورد موضوع ندارد و موضوع براي وي كاملاً ناآشنا است. هنگامي

هيجامد آن واژه از سطح تهي به سطح هيجامد شنيداري  درجة شنود،بار مي را براي نخستين

رسد و چنانچه تصاوير مرتبط با آن موضوع را ببيند و يا حتي لمس كند، هيجامد آن از  مي

كند. در اين مرحله،  حركتي صعود مي -ترتيب به سطوح ديداري و لمسي سطح شنيداري، به

موردنظر شناختي كلي حاصل  شود و درمورد واژة مي 30يآگاه هيجامد فرد وارد حوزة برون

گردد. گفتني است كه در اين مرحله، فرد تنها از بيرون با موضوع آشنايي دارد. چنانچه  مي

تبع افزايش بسامد تجربه، هيجامد  تجربيات او از آن موضوع در مراحل بعدي افزايش يابد، به

تواند با انجام پژوهش و تفحص، به هيجامد جامع از يشود و او م دروني از آن واژه ايجاد مي

برساند. در اين مرحله، درك دقيقي از  31گاهيآ آن موضوع دست يابد و خود را به مرحلة درون

موضوع موردنظر شكل خواهد گرفت كه به يادگيري عميقي منجر خواهد شد.  براي درك بهتر 

  توجه كنيد. 2سطوح هيجامد، به نمودار 
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  قدم هرم هيجامد آموزشي پيش: 2نمودار 

Figure 2: Educational emotioncy pyramid (Pishghadam, 2016b) 
  

  هاي هيجامدمؤلفه .2-3- 2

مشخص است، سطوح گوناگون هيجامد شامل سه سطح  2و  1گونه كه در نمودارهاي  همان

الف)، سه 2016ر الگوي بعدي خود (قدم د هستند و پيش آگاهي و درون آگاهي آگاهي، برون هيچ

تري را براي را با يكديگر تركيب و ابزار سنجش دقيق» بسامد«و » هيجان«، »حس«مؤلفة 

  محاسبة هيجامد ارائه كرده است.
  

  
 هيجامد گيري قياس اندازهم: 3نمودار 

Figure 3: A metric for measuring emotioncy (Pishghadam, 2016a) 
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، پنج مرحلة كمي و پنج مرحلة كيفي براي هريك از سطوح هيجامد (شنيداري، 3 در نمودار

حركتي، دروني و جامع) درنظر گرفته شده است كه براساس آن، رابطة سه  - ديداري، لمسي

گيري هيجامد درنظر گرفته مؤلفة حس و هيجان (كيفيت) و بسامد (كميت) براي اندازه

 -نمره، لمسي 2نمره، ديداري  1نمره، شنيداري  0رحلة تهي شود. نمرات بخش حسي در م مي

نمره است. در بخش هيجاني، احساسات افراد  5نمره و جامع  4نمره، دروني  3حركتي 

هاي خيلي بد، بد، خنثي، خوب و خيلي خوب براي هريك از  صورت هيجان به شرايط به نسبت

شود كه  وني و جامع) سنجيده ميحركتي، در - سطوح هيجامد (شنيداري، ديداري، لمسي

به  4به هيجان خنثي،  3به هيجان منفي بد،  2به هيجان منفي خيلي بد،  1ترتيب امتيازهاي  به

گيرد. بخش بسامد با هدف  به هيجان مثبت خيلي خوب تعلق مي 5هيجان مثبت خوب و 

زياد، خيلي زياد  صورت خيلي كم، كم، متوسط، گيري ميزان برخورد افراد با موقعيت به اندازه

به  2به بسامد خيلي كم،  1ترتيب امتيازهاي  و تجربة آنان در انجام موضوع است كه به

به بسامد خيلي زياد تعلق دارد. مجموع  5به بسامد زياد و  4به بسامد متوسط،  3بسامد كم، 

نمرات هيجامد ازطريق ضرب كردن نمرة احساس با حاصل جمع نمرات هيجان و بسامد 

  شود: ساب ميح

  (بسامد + هيجان)   ×حواس  =هيجامد 

= براي نمونه، نمرة هيجامد فردي كه در مرحلة دروني، داراي حس خوب (نمرة احساس 

) 4= به موضوع و با ميزان مواجهة زياد (نمرة بسامد  ) نسبت4= ) و هيجان خوب (هيجان 4

  صورت زير است: است، به

  )32(نمرة هيجامد  = 4) 4+4( 

  

 پژوهش  شناسي . روش4

(مطالعة توالي زماني) است. در اين تحقيق، اثر متغير مستقل  32آزمايشياين پژوهش، ازنوع شبه

تدريس مدرس براساس الگوي هيجامد را بر متغيرهاي وابستة هيجان مثبت و هيجان منفي در 

، عةالمصطفي مشهدزبان مدرسة علمية جام آموزان غيرفارسي جلسه تدريس براي زبان 22

كه ازطريق كاركردهاي است جامعةالمصطفي نهادي علمي با هويت حوزوي  بررسي كرديم.

متقاضيان  .ندك الملل فعاليت مي بين ةدر عرص ،آموزشي، تربيتي، پژوهشي، فرهنگي و تبليغي
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المللي آموزشي در مقاطع مختلف  مطابق با استانداردهاي بين تحصيل در جامعةالمصطفي

ي كارداني، كارشناسي، كارشناسي ارشد، دكتري، فوق دكتري و همچنين براساس تحصيل

شوند و پس از فراگيري  سطوح چهارگانة حوزوي و دورة اجتهاد، از سراسر جهان پذيرش مي

ها و  هاي مختلف دانشكده صورت حضوري و يا مجازي در گرايش زبان فارسي و عربي، به

كنند.  سته در ايران و كشورهاي مختلف تحصيل ميمؤسسات عالي آموزشي و واحدهاي واب

  صورت حضوري صورت گرفته است. گفتني است كه در پژوهش حاضر، تدريس به

  

  كنندگان . شركت4- 1

 16سال) از  20.716ساله با ميانگين سني 26-17آموز زن (زبان 60كنندگان اين پژوهش  شركت

نفر)،  3نفر)، مالزي ( 3نفر)، سوريه ( 4ه (نفر)، تركي 10نفر)، پاكستان ( 22كشور هندوستان (

نفر)،  1نفر)، ماداگاسكار ( 2نفر)، عراق ( 2نفر)، لبنان ( 2نفر)، تاجيكستان ( 3نفر)، ليبي ( 3مصر (

نفر)  1نفر) و اندونزي ( 1نفر)، گينه بيسائو ( 1نفر)، آذربايجان ( 1نفر)، افغانستان ( 1بوروندي (

و با سطح بسندگي زبان فارسي  گيري دردسترس نمونه روش هآموزان را ب بودند. اين زبان

انتخاب كرديم و به روش  1395يكسان (كتاب هفتم)، از مدرسة جامعةالمصطفي در خردادماه 

طور ميانگين آموزان منتخب، به نفره قرار داديم. گفتني است كه زبان15تصادفي در چهار گروه 

بسندگي زبان فارسي آنان را سرپرست مدرسه  مدت يك سال در ايران اقامت داشتند و سطح

ازطريق مصاحبه و امتحان كتبي ورودي مؤسسه (سطح هفتم) تعيين كرده بود. همة 

كنند، به  زبان كه براي يادگيري زبان فارسي به اين مدرسه مراجعه مي آموزان غيرفارسي زبان

مصاحبة شفاهي)  صورت كتبي و  محض ورود به جامعةالمصطفي ازطريق آزمون ورودي (به

گيرند  هاي زبان فارسي سطوح يكم تا هفتم زبان فارسي قرار مي برحسب سطح زباني در كلاس

شده  دليل اطمينان از فهم موضوعات تدريس شود. به و آموزش زبان فارسي آنان آغاز مي

آموزان سطح هفتم را  آموزان و ازطريق مشاوره با سرپرست اين مدرسه، زبان ازسوي زبان

 به الگو نيا هك نجاآ ازآموزان سطح پيشرفته، براي شركت در طرح انتخاب كرديم.  عنوان زبان به

 ،همچنين. كند يم يباز را يكنترل نقش مرحله هر بعد و قبل ةسيمقا است، يمراتب سلسله شكل

 متفاوت ةويش با يكنترل گروه جادياالمصطفي،  در جامعه يخارجآموزان  زبان كم تعداددليل  به

  .بود ناممكن و سخت يشنهاديپ مراتب سلسله از
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  . روش پژوهش4- 2

زمان پژوهش شش هفته بوده و در هر هفته، براي هر كلاس يك جلسه از هر مرحله  مدت

 گروهچهار  انتخاب ليدلبرگزار شد (چهار جلسه از هر مرحله براي چهار گروه در يك هفته). 

 سطح كلاس نيچند وجود ليدل به و بود نفر 60 تنها هفتم سطح آموزان زبان تعداد كه بود نيا

 يهماهنگ امكان ن،يبنابرا. نداشتند حضور واحد كلاس كي در آنان ةهم مدرسه، نيا در هفتم

 ليدل به گر،يد يازسو. نداشت وجودنيز  واحد ساعت كي در ها آن مدرسان و آموزان زبان با

 اعمال تا گرفتند يم قرار گروه هر در يمناسب تعداد ديبا موردنظر، سيتدر يالگو كردني عمل

 مرحلهشش  شامل هيجامد يالگو نكهيا به باتوجه ،رو نيا از. باشد اجرا قابل ياستنباط آمار

 ازيمجزا ن گروه به و است نگرفته صورت يآموزش هنوز است، يته كه اول ةمرحل در است،

. دارد ازيادغام ن هب هينظر طبق هم) جامع( ششم ةمرحل و) يدرون( پنجم ةمرحل نيست.

 صورت به آموزان زبان ،آموزش يبعد مراحل در. است بوده ازين گروه به چهار تنها ،نيبنابرا

 افتيدر را ها مداخله يتمام يمساو و متناوببه شيوة  و گرفتند قرار گروه چهار در يتصادف

آزمون  يشعنوان مرحلة پ آموزان با موضوعات، به. براي سنجش ميزان آشنايي زباندندكر

دوازده موضوع فرهنگي گوناگون را انتخاب كرديم كه هريك به بعدي از فرهنگ ايراني 

آزمون، چهار موضوع فرهنگي (بادگيرهاي يزد،  مربوط است. با انجام پرسشنامة پيش

اي  گونه گشا) را ازميان دوازده موضوع به ميرزاقاسمي، داستان زال و سيمرغ و آجيل مشگل

ها در سطح صفر و تهي باشد. در  به آن نفر نسبت 60ه سطح آشنايي هر انتخاب كرديم ك

صورت تصادفي يك موضوع  شروع تدريس، براي هر گروه ازميان چهار موضوع منتخب به

، براي »گشا آجيل مشگل«را انتخاب كرديم. مرحلة شنيداري را براي گروه اول با موضوع 

و براي » بادگيرهاي يزد«سوم با موضوع  ، براي گروه»ميرزاقاسمي«گروه دوم با موضوع 

انجام داديم. شيوة تدريس مدرس در هريك » داستان زال و سيمرغ«گروه چهارم با موضوع 

  صورت زير بوده است: از جلسات به

آموزان هيچ اطلاعي  در جلسة تدريس شنيداري، مدرس ابتدا درمورد موضوعي كه زبان 

صورت شفاهي توضيحاتي را داد و براي جلوگيري  بهدرمورد آن نداشتند، درحدود ده دقيقه 

مدت ده دقيقه  آموزان، از لوح فشردة صوتي بهاز يكنواختي صوت خود و تأثير آن بر فارسي

براي توصيف موضوع موردنظر استفاده كرد. در جلسة ديداري، مدرس پس از معرفي 
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ه موضوع را توضيح داد و مدت ده دقيق موضوع دوم با استفاده از تصاوير مربوط به آن، به

هاي موجود استفاده  مدت ده دقيقه از لوح فشردة تصويري و فيلم براي تبيين بيشتر آن، به

حركتي، براي مشاهدة موضوع سوم از نزديك و لمس آن، مدرس  -كرد. در جلسة لمسي

آن  ابزار مربوط به موضوع را كه ازقبل تهيه كرده بود با خود به كلاس برد و پس از معرفي

مدت ده دقيقة ديگر  آموزان فرصت داد  كه بهمدت ده دقيقه، به زبان صورت اجمالي و به به

مدت ده دقيقه و  ابزار مربوط را لمس كنند. در جلسة دروني، مدرس ابتدا موضوع چهارم را به

با استفاده از لوح فشرده تصويري، توضيحات شفاهي و ... معرفي كرد و با ارائة توضيحات 

شده و آنچه درمورد موضوع  هاي مشاهدهآموزان خواست باتوجه به فيلم ، از زبانكافي

اند و با استفاده از وسايل و ابزارهايي كه پيش از شروع كلاس تهيه كرده بود، موضوع شنيده

آموزان درخواست شد  سازي كنند. در پايان اين جلسه، از فارسيمدت ده دقيقه شبيه را به

شده در مرحلة دروني، با استفاده از منابع  درمورد همان موضوع تدريسبراي مرحلة جامع، 

مدت سه ساعت  ها، فضاي مجازي، اينترنت و ... ، به پژوهشي دردسترس، اعم از كتابخانه

صورت كتبي به كلاس بياورند. در جلسة پاياني كه پژوهش كنند و گزارش تحقيقات خود را به

آموزان را نتيجة گزارشات و تحقيقات زبانبه جلسة جامع اختصاص داشت، مدرس 

صورت شفاهي و خلاصه آوري كرد و از هر نفر خواست كه نتيجة پژوهش خود را به جمع

بيان كند (براي هر نفر حدود يك دقيقه و بيست ثانيه درنظر گرفته شد). گفتني است كه در 

دقيقه به پرسشنامة  آموزان، هشت منظور سنجش ميزان هيجامد زبان تمامي مراحل، به

ها، دو دقيقه به پرسشنامة پكران اختصاص داده شد.  هيجامد و براي سنجش نوع هيجان آن

اي آموزان مصاحبهصورت شفاهي با زبانهمچنين، مدرس درمورد موضوع موردنظر، به

صورت خلاصه نشان روش اجراي دقيق طرح در مدت تدريس را به 3اي كرد. جدول  دقيقه پنج

  دهد. مي
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 روش اجراي طرح:  3جدول 

Table 3: Research design 
  

  زمان  ابزار تدريس  4كلاس   3كلاس   2كلاس   1كلاس   جلسات

  جلسة توجيهي

  
  

اجراي 
  آزمون پيش

  
  

اجراي 
  آزمون پيش

  
  

اجراي 
  آزمون پيش

  
  

اجراي 
  آزمون پيش

پرسشنامه و توضيحات 
شفاهي مدرس پيرامون 

  طرح
پرسشنامة آشنايي با 

  وعموض

  دقيقه 35

هيجامد 
  شنيداري

  
آجيل 
  گشا مشكل

  
  ميرزاقاسمي

  
  بادگيرهاي يزد

  
داستان زال و 

  سيمرغ

توضيحات شفاهي 
مدرس و استفاده از لوح 

  فشردة صوتي

  
  دقيقه 35

هيجامد 
  ديداري

  
  ميرزاقاسمي

  
  زال و سيمرغ

  
آجيل 
  گشا مشكل

  
  بادگيرهاي يزد

تصاوير، لوح فشردة 
يلم، تصويري، نمايش ف
  انيميشن و اسلايد

  
  دقيقه 35

هيجامد 
  حركتي-لمسي

  
  بادگيرهاي يزد

  
  گشا آجيل مشكل

  
  زال و سيمرغ

  
  ميرزاقاسمي

آوردن شي به كلاس و 
استفاده از ماكت، 
  عروسك، مجسمه، غذا

  
  دقيقه 35

  
  

هيجامد 
  دروني

  
  

داستان زال و 
  سيمرغ
  
  
  

  
  

  بادگيرهاي يزد
  
  
  

  
  

  ميرزا قاسمي
  
  
  

  
  

- يل مشكلآج

  گشا
  
  

. اجراي نمايشنامه 1
  آموز ازسوي زبان

. ساخت ماكت ازسوي 2
آموز با كاغذ، خمير  زبان

  بازي و مقوا
. خوردن غذا ازسوي 3

  آموز و طبخ آنزبان
. اجراي مراسم و 4

  بندي آجيل بسته

  
  
  
  
  دقيقه 35

  
  هيجامد جامع

  
گزارش تحقيق 
درمورد زال و 

  سيمرغ

  
گزارش تحقيق 
درمورد 

  بادگيرهاي يزد

  
  گزارش تحقيق
درمورد 
  ميرزاقاسمي

  
  گزارش تحقيق
درمورد آجيل 

  گشا مشكل

آوري نتايج پژوهش جمع
  صورت كتبي و شفاهي به

  
  دقيقه 35
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 يكساني موضوع كلاسچهار  يبرا جلسه هر در بينيم، مي 3در جدول  كه گونه همان

 اطلاعات شد، يم سيتدر يكساني موضوع كلاسچهار  هر به چنانچه رايز؛ است نشده سيتدر

با توجه به تداخل اطلاعات مراحل پيشين،  و افتي يم انتقال بعد ةمرحل به قبل ةمرحل از

 است شده انجاماي  گونه به مداخله ،همچنين. نبود اسيق قابلديگر  هگان شش مراحل از يك هيچ

 ؛اند كرده افتيدر راستا كي در يول ،متفاوت شكل به را موضوعچهار  ها گروه همة كه

  عملي شده است. و يمنطق اسيق  كه يطور به

  

  . ابزارهاي پژوهش4- 3

  ند از:ا كاررفته در پژوهش عبارت ابزارهاي به

  

 )2015قدم (. پرسشنامة هيجامد برگرفته از پيش3-4- 1

اين پرسشنامه شامل پنج مرحلة كمي و پنج مرحلة كيفي است. مرحلة كمي عبارت است از 

اي ليكرت (خيلي كم، كم، متوسط، زياد، خيلي زياد) كه ميزان  درجه ا مقياس پنجسؤالاتي ب

سنجند. مرحلة كيفي عبارت است از  آموز و تجربة او در انجام موضوع را مي مواجهة زبان

اي ليكرت (خيلي بد، بد، خنثي، خوب، خيلي خوب) كه هيجان  درجه سؤالاتي با مقياس پنج

حركتي، دروني و جامع)  -ز سطوح هيجامد (شنيداري، ديداري، لمسيآموز را براي هريك ا زبان

در  بارهاكه  هايي اقتباس شده امهناز پرسشه پرسشنام اين با توجه به اينكهكنند.  ارزيابي مي

كار رفته است،  )، به2016پور ( ) و برسي2016، مانند پژوهش شاهيان (ساير تحقيقات مشابه

همچنين، پايايي پرسشنامة مشابه . شده استتأييد  33حليل عامل تأييديبا استفاده از تآن  روايي

پور  نامة برسي و در پايان 81/0 34نباخاضريب آلفاي كر)، با 2016نامة شكيبايي ( در پايان

شده است. در پژوهش حاضر، ضريب آلفاي تأييد  86/0)، با ضريب آلفاي كرانباخ 2016(

است و  82/0و بسامد   88/0، حواس 79/0هاي هيجان  مؤلفهكرانباخ پرسشنامة هيجامد براي 

  در سطح مناسب پايايي، تأييد شد (پيوست الف). 85/0ميزان پايايي كل پرسشنامه 

  

 )2002. پرسشنامة هيجان برگرفته از پكران و ديگران (3-4- 2

مثبت  )،غرورلذت، اميد و ( مثبت فعالبندي از هيجان، شامل  اين پرسشنامه شامل چهار دسته
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و  (خستگي منفي غيرفعال ) وخشم، اضطراب و شرم( منفي فعال (آسايش خاطر)، غيرفعال

) پيشنهاد شده است. نتايج محاسبة روايي 2002و همكاران ( كران) است كه ازسوي پحوصلگي بي

-Goetz & et-al, 2003; Pekrun & et-al, 2002; Goetz & etهاي متفاوتي ( اين ابزار در پژوهش

al, 2008 ( هاي  هيجان در پژوهش هاي نباخ در زير مقياساآلفاي كر ضريب. شده استتأييد

دهندة پايايي پرسشنامة مذكور است (كديور و  بوده است كه نشان 86/0تا  74/0ميان شده  اشاره

و براي  78/0). در پژوهش حاضر، ضريب آلفاي كرانباخ براي هيجانات مثبت 1388همكاران، 

  دهندة پايايي اين پرسشنامه است (پيوست ب). بوده است كه نشان 83/0هيجانات منفي 

و براي بررسي   22اس  اس پي افزار اس ها، از نرم گفتني است كه براي تجزيه و تحليل داده

  استفاده كرديم. 35ها، از آزمون كولموگروف اسميرنوف نرمال بودن توزيع داده

  

  ها . يافته5

  جامدهاي توصيفي هي. آماره5- 1

دهد كه شامل هاي توصيفي مربوط به هيجامد در هر جلسه را نشان ميآماره 4جدول 

  ايم: ميانگين، انحراف معيار، حداقل و حداكثر نمرات است. مقايسة اين نمرات را درادامه آورده

  

  هاي توصيفي هيجامدآماره:  4جدول 
Table 4: Descriptive statistics of emotioncy   

  

  تعداد  تغيرم
حداقل نمرة 

  شده كسب

حداكثر نمرة 

  شده كسب
  ميانگين

انحراف 

  معيار

  0  0  0  0  60  هيجامد تهي

  2.59  5.40  10.00  2.00  60  هيجامد شنيداري

  3.51  13.83  20.00  10.00  60  هيجامد ديداري

 -هيجامد لمسي

  حركتي
60  6.00  30.00  21.81  4.15  

  4.65  32.26  40.00  20.00  60  هيجامد دروني

  6.35  41.35  50.00  30.00  60  هيجامد جامع

  

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 lr
r.

m
od

ar
es

.a
c.

ir 
at

 1
5:

49
 IR

D
T

 o
n 

M
on

da
y 

A
pr

il 
20

th
 2

02
0

254

https://lrr.modares.ac.ir/article-14-102-fa.html


  1397 مرداد و شهريور)، 45(پياپي  3 ، شمارة9دورة                                                             اي زبانيجستاره

 

81 

قرار داشته باشد؛ يعني حداقل نمره صفر است  50تا  0نمرة هيجامد ممكن است بين اعداد 

است كه در آن،  50اي از موضوع ندارد و حداكثر نمره  آموز هيچ تجربه كه در آن، زبان

را كسب كرده و طبق فرمول هيجامد، نمرة وي  5نمرة  آموز براي حس، هيجان و حواس زبان

) يادگيرندگان در 5.40بينيم، كمترين ميانگين ( مي 4طور كه در جدول بوده است. همان 50

ها در جلسة جامع بوده است. همچنين، از  ) آن41.35جلسة شنيداري و بيشترين ميانگين (

آموزان شامل بررسي سه مؤلفه  د زبانشود كه نمرات هيجام نتايج اين جلسات روشن مي

شده)،  به موضوع تدريس آموز به موضوع، ميزان مواجهه و هيجان وي نسبت (احساس زبان

افزايش بوده است. اين نتايج نشان  روبه به جلسة پيش صورت صعودي در هر جلسه نسبت به

ر سطح حركتي كه د - آموزان در جلسات شنيداري، ديداري و لمسي دهد كه زبان مي

آگاهي قرار داشتند، پس از مشاهدة موضوع و پژوهش درمورد آن، در مرحلة دروني و  برون

  آگاهي رسيدند و حداكثر نمره را كسب كردند. جامع به سطح درون

  

  هاي توصيفي هيجانات مثبت . آماره5- 2

هاي توصيفي هيجانات مثبت مربوط به هر جلسه، شامل ميانگين، انحراف آماره 5جدول 

  دهد.عيار، حداقل و حداكثر نمرات را نشان ميم

  

  هاي توصيفي هيجانات مثبتآماره: 5جدول 

Table 5: Descriptive statistics of positive emotions   
 

  تعداد  متغير
حداقل نمرة 

  شده كسب

حداكثر نمرة 

  شده كسب
  ميانگين

انحراف 

  معيار

  1.17158  0.9833  4.00  0  60  هيجانات مثبت شنيداري

  0.56723  1.1833  3.00  0  60  هيجانات مثبت ديداري

  0.64899  2.0500  4.00  0  60  حركتي - هيجانات مثبت لمسي

  0.97120  2.6500  4.00  0  60  هيجانات مثبت دروني

  1.12697  3.1333  4.00  0  60  هيجانات مثبت جامع

  

ر آن، است؛ يعني حداقل نمره صفر است كه د 4تا  0دامنة نمرة هيجانات مثبت بين 
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نوع هيجان  4آموز  است كه زبان 4گونه هيجان مثبتي ندارد و حداكثر نمره  آموز هيچ زبان

بينيم، كمترين ميانگين هيجانات مثبت  مي 5طور كه در جدول  مثبت را تجربه كرده است. همان

  ) به جلسة جامع مربوط است.3.13) به جلسة شنيداري و بيشترين ميانگين (0.983(

  

  هاي توصيفي هيجانات منفي . آماره5- 3

هاي توصيفي هيجانات منفي مربوط به هر جلسه، شامل ميانگين، انحراف آماره 6جدول 

  دهد.معيار، حداقل و حداكثر نمرات را نشان مي

  

  هاي توصيفي هيجانات منفيآماره: 6جدول 

Table 6: Descriptive statistics of negative emotions  

  

  تعداد  متغير
نمرة  حداقل

  شده كسب

حداكثر نمرة 

  شده كسب
  ميانگين

انحراف 

  معيار

  1.50132  3.6833  5.00  0  60  هيجانات منفي شنيداري

  1.21850  2.8000  4.00  0  60  هيجانات منفي ديداري

  1.02992  2.0833  5.00  0  60  حركتي -هيجانات منفي لمسي

  0.76947  1.5333  3.00  0  60  هيجانات منفي دروني

  0.74618  0.5500  2.00  0  60  ي جامعهيجانات منف

  

است؛ يعني حداقل نمره صفر است كه در آن،  5تا  0دامنة نمرة هيجانات منفي بين 

نوع از هيجانات  5آموز  است كه زبان 5آموز تجربة هيجان منفي ندارد و حداكثر نمره  زبان

يانگين هيجانات منفي بينيم، بيشترين ممي 6طور كه در جدول منفي را تجربه كرده است. همان

) به هيجانات منفي جلسة جامع مربوط 0.550) به جلسة شنيداري و كمترين ميانگين (3.68(

  است.
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  هاي هيجانات مثبتدوي ميانگين هاي دوبهنتايج آزمون تعقيبي شفه و مقايسه: 7جدول 

Table 7: The results of Scheffee post-hoc test and pairwise comparisons of positive 

emotions  
  

  سطح معناداري  خطاي استاندارد  تفاوت ميانگين  نوع جلسه  نوع جلسه

  هيجامد شنيداري

  1.000  0.166  -0.217  هيجامد ديداري

  0.000  0.166  * -1.083  حركتي -هيجامد لمسي

  0.000  0.166  - * 1.683  هيجامد دروني

  0.000  0.166  * -2.167  هيجامد جامع

  

  هيجامد ديداري

  1.000  0.166  0.217  هيجامد شنيداري

  0.000  0.166  * -0.867  حركتي -هيجامد لمسي

  0.000  0.166  * -1.467  هيجامد دروني

  0.000  0.166  * -1.950  هيجامد جامع

 -هيجامد لمسي

  حركتي

  

  0.000  0.166  1.083*  هيجامد شنيداري

  0.000  0.166  * 0.867  اريهيجامد ديد

  0.004  0.166  * -0.600  هيجامد دروني

  0.000  0.166  * -1.083  هيجامد جامع

  هيجامد دروني

  

  0.000  0.166  * 1.683  هيجامد شنيداري

  0.000  0.166  * 1.467  هيجامد ديداري

  0.004  0.166  0.600*  حركتي -هيجامد لمسي

  0.039  0.166  * -0.483  هيجامد جامع

  هيجامد جامع

  0.000  0.166  * 2.167  هيجامد شنيداري

  0.000  0.166  * 1.950  هيجامد ديداري

  0.000  0.166  1.083*  حركتي -هيجامد لمسي

  0.039  0.166  * 0.483  هيجامد دروني

  

كرديم كه تفاوت ها، از تحليل واريانس استفاده  براي تشخيص تفاوت ميان ميانگين

ها،  براي تشخيص مكان دقيق تفاوت تعقيبي شفه  رو، آزمون داد. ازاين معنادار را نشان مي

ها را مربوط به هيجانات مثبت در هر  مقايسة تفاوت دقيق ميان ميانگين 7لازم است. جدول 

  دهد. جلسه از تدريس نشان مي
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   ميانگين هيجانات مثبت: 4نمودار 

Figure 4: Means of positive emotions 

  

  دهد. آموزان در هر جلسه را نشان مي ميزان افزايش هيجانات مثبت زبان 4نمودار 
  

  حركتي،      دروني،     جامع –شنيداري،     ديداري،       لمسي

0.9833         >1.1833       >2.0500        >2.6500      >3.1333  
  

  هيجانات منفي دوي ميانگين هاي دوبهو مقايسهنتايج آزمون تعقيبي شفه : 8جدول 

Table 8: The results of Scheffee post-hoc test and pairwise comparisons of negative 

emotions  
  

  سطح معناداري  خطاي استاندارد  تفاوت ميانگين  نوع جلسه  نوع جلسه

  هيجامد شنيداري

  0.000  0.199  * 0.883  هيجامد ديداري

  0.000  0.199  * 1.600  حركتي -هيجامد لمسي

  0.000  0.199  * 2.150  هيجامد دروني

  0.000  0.200  * 3.121  هيجامد جامع

  

  هيجامد ديداري

  0.000  0.199  * -0.883  هيجامد شنيداري

  0.004  0.199  * 0.717  حركتي -هيجامد لمسي

  0.000  0.199  1.267*  هيجامد دروني

  0.000  0.200  * 2.238  هيجامد جامع

 -هيجامد لمسي

  حركتي

  0.000  0.199  * -1.600  هيجامد شنيداري

  0.004  0.199  * -0.717  هيجامد ديداري
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  سطح معناداري  خطاي استاندارد  تفاوت ميانگين  نوع جلسه  نوع جلسه

  0.061  0.199  0.550  هيجامد دروني  

  0.000  0.200  * 1.521  هيجامد جامع

  هيجامد دروني

  

  0.000  0.199  * -2.150  هيجامد شنيداري

  0.000  0.199  * -1.267  هيجامد ديداري

  0.061  0.199  -0.550  حركتي -هيجامد لمسي

  0.000  2.00  * 0.971  هيجامد جامع

  هيجامد جامع

  0.000  2.00  * -3.121  هيجامد شنيداري

  0.000  2.00  * -2.238  هيجامد ديداري

  0.000  2.00  * -1.521  حركتي -هيجامد لمسي

  0.000  2.00  * -0.971  هيجامد دروني

  

ها، از تحليل واريانس استفاده كرديم كه تفاوت  براي تشخيص تفاوت ميان ميانگين

ها، از آزمون تعقيبي شفه  رو، براي تشخيص مكان دقيق تفاوت داد. ازاين معنادار را نشان مي

ها را مربوط به هيجانات مثبت در  ن ميانگينمقايسة تفاوت دقيق ميا 8استفاده كرديم. جدول 

  دهد. هر جلسه از تدريس نشان مي

  

  
   ميانگين هيجانات منفي: 5نمودار 

Figure 5: Means of negative emotions 

  

دهد كه ميزان هيجانات  نشان مي 5آموزان در نمودار  نمرة ميانگين هيجانات منفي زبان
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  هر جلسه كاهش يافته است. آموزان در مدت تدريس، در منفي زبان
  

  حركتي،  دروني،    جامع –شنيداري،     ديداري،      لمسي

3.6833<    2.8000<         2.0833<        1.5333<     0.5500  

  

 گيري . بحث و نتيجه6

؛ 2013قدم و ديگران، كنند (پيشآموزي ايفا ميات و حواس نقش مهمي را در زبانجانيه

) و مدرسان با ايجاد هيجان مطلوب و تأثيرگذاري بر حواس، توان 2016ان، قدم و ديگر پيش

طبق الگوي هيجامد، مدرس سطوح مختلف هيجامد دهند.  آموزان را افزايش مييادگيري زبان

آموزان در هر مرحله با درگيري حواس و هيجان درمقايسه با مرحلة قبل افزايش  را در زبان

مراتبي و افزايشي در افزايش سطح هيجان عمل  صورت سلسه الگو به دهد. ازآنجا كه اين مي

آموزان در سطح  كند، طبيعي است كه در سطوح بالاي آن (دروني و جامع)، زبان مي

حركتي) كه  - گاهي قرار گيرند و درمقايسه با سطوح پايين (شنيداري، ديداري و لمسيآ درون

دست  سطح بيشتري از آگاهي و هيجان را به افتد، سازي اتفاق مي ها فرآيند بروني در آن

آگاهي  )، افراد در مرحلة برون2016قدم و ديگران ( پيش پژوهشآورند؛ يعني درراستاي 

هاي بيشتري حركتي) درمورد موضوع موردنظر از تداعي - (شنيداري، ديداري و لمسي

ور از هيجانات دور، بوده است. منظ 37و توضيحات آنان داراي هيجانات دور اند استفاده كرده

دليل كه تجربة مستقيمي از واژه ندارند، در ذهن خود خلق اين  تجربياتي است كه افراد به

آگاهي (دروني و  كنند و اين ذهنيات با واقعيت فاصله دارد؛ درحالي كه در مرحلة درونمي

 38ه واقعيتجامع)، افراد با درگير شدن و داشتن تجربة مستقيم از موضوع، هيجاناتي نزديك ب

  داشتند و بيشتر درمورد آن صحبت كردند.

گونه حس  آموز در مرحلة پيش از آموزش، دربارة موضوع هيچطبق الگوي هيجامد، زبان

آگاهي او قرار دارد. در مرحلة عاطفي ندارد و ازلحاظ درك، آن موضوع در حوزة هيچ

يد آن واژه از سطح تهي به سطح هجاميد شنيداري ميشنيداري، درجة هرسد و چنانچه  جام

شود  آموز مي تصاوير مرتبط با آن موضوع را ببيند، ابزار ديداري سبب ايجاد انگيزه در زبان

 -دهد. در مرحلة لمسي و تمايل وي را به يادگيري درمقايسه با مرحلة شنيداري افزايش مي
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ترتيب به سطوح ديداري  بهحركتي، با لمس ابزارهاي آموزش، هيجامد آن از سطح شنيداري، 

آگاهي  كند و در اين مرحله، هيجامد فرد وارد حوزة برون حركتي صعود مي -و لمسي

گردد. گفتني است كه در اين شود و درمورد واژة موردنظر، شناختي كلي حاصل مي مي

وع آموز تنها از بيرون با موضوع آشنايي دارد. چنانچه تجربيات او از آن موض مرحله، زبان

آموز با انجام شود و زبان در مراحل بعدي افزايش يابد، هيجامد دروني از آن واژه ايجاد مي

يابد و خود را به مرحلة  پژوهش و تفحص، به هيجامد جامع از آن موضوع دست مي

رساند. در اين مرحله، درك دقيقي از موضوع موردنظر شكل خواهد گرفت كه  آگاهي مي درون

عميقي منجر خواهد شد. بنابراين، روشن است كه با درگيري بيشتر هيجان و به يادگيري 

  يابد. حواس در هر مرحله، ميزان هيجامد نيز افزايش مي

دليل  آموزان به نتايج نشان داده است كه در سطوح اولية تدريس (جلسات شنيداري)، زبان

ي ندارند و درنتيجه، چندان سپار نداشتن شناخت كافي از موضوع، انگيزة چنداني براي گوش

دليل استفاده نكردن از هرگونه ابزار  كنند. ازسوي ديگر، به روي موضوع تمركز نمي

حوصلگي،  ها جذاب نيست و با تجربه كردن احساساتي نظير بي تصويري، موضوع براي آن

خستگي، خشم و اضطراب، شرم و ...، درمورد تعدادي از موضوعات نظر منفي دارند. با 

ها با تجربه كردن هيجانات مثبت  آموزان از جلسة شنيداري، آن شت زمان و گذر زبانگذ

بيشتري درمقايسه با مرحلة پيشين، انگيزة بيشتري براي يادگيري مطالب پيدا كردند؛ زيرا 

آموزان اثر هيجانات مثبت با تأثير بر توجه، انگيزه و راهبردهاي يادگيري، بر يادگيري زبان

شده  آموزان موضوعات آموخته). در جلسات ديداري، زبانPekrun & et-al, 2002گذارند ( مي

تر از موضوعات جلسة شنيداري ياد  تر و سريع ازطريق تصاوير، فيلم، اسلايد و ... را آسان

كه فراگيران است كه براساس آن، هنگامي 39يد نظرية رمزگذاري دوتاييؤاين امر م گرفتند.

طور  كار گيرند، يادگيري به گانة خود را به يش از يكي از حواس پنجبراي يادگيري مطلبي، ب

زمان پردازش بصري و  طور همكه به مانند هنگامي ؛)Mayer, 2003( افتد ثرتري اتفاق ميؤم

در جلسة  گيرد. دهند و ارتباط بين دو حس كاملاً شفاف صورت مي كلامي را انجام مي

حواس و برقراري ارتباط لمسي و احساسي با واسطة درگيري بيشتر  حركتي، به - لمسي

طور  آموزان در يادگيري مطالب كنجكاوي بيشتري نشان دادند و در كلاس به موضوع، زبان

وجود آمد.  آموز به تري مشاركت كردند. بنابراين، تعامل دوسويه ميان مدرس و زبان فعالانه
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ملي، حواس بيشتري را صورت ع آموز با انجام دادن موضوع به در جلسة دروني، زبان

كار برد. در جلسة جامع نيز تركيب حواس به حداكثر رسيد و با  درمقايسه با مراحل قبل به

سازي شد  آموز، مطالب در ذهن او تثبيت و درونيانجام پژوهش و تفحص ازسوي زبان

  ).1396قدم و ابراهيمي،  (پيش

آموزان موفق بوده و  واس زبانبنابراين، الگوي هيجامد در بالا بردن سطح هيجان و ح

آموزش مسائل  ) است كه درزمينة2016قدم و ديگران (اين نتيجه درراستاي پژوهش پيش

اند. طبق الگوي مذكور، مدرس اين  مراتبي آموزش فرهنگ را ارائه كرده فرهنگي، الگوي سلسه

  آموزان افزايش دهد. امكان را دارد كه سطوح مختلف هيجامد را در زبان

گاهي (دروني و جامع) فعاليت آ آموزان در مراحل درون دهند كه زبان نتايج نشان مي

ها بهتر از  كلاسي را باارزش دانستند و از آن لذت بردند و درنتيجه، فرآيند يادگيري آن

آگاهي  حركتي صورت گرفته است كه در سطوح برون -  مراحل شنيداري، ديداري و لمسي

) همسو است. بنابر نتايج 2007هاي شوتز و پكران ( نتايج پژوهش قرار دارند. اين نتيجه با

كه ها، اگر فرد فعاليت يادگيري را باارزش بداند، از يادگيري لذت خواهد برد و زماني آن

هيجانات بر كيفيت ارزش بداند، ملالت را تجربه خواهد كرد. بنابراين،  فعاليت يادگيري را بي

  ند.گذاريادگيري و اجرا تأثير مي

طور كامل در فرآيند يادگيري درگير  آموز هنوز به در جلسات شنيداري، از آنجا كه زبان

بيند، هيجاناتش از راه  نشده است و ازطرفي هيچ تصوير و ابزاري دررابطه با موضوع نمي

گاهي با شركت در فعاليت گروهي، اين آ دور و بيشتر منفي است. پس از گذر از سطوح برون

شود. طبق نظر آويزر و ديگران  يجانات مثبت تبديل و فرآيند يادگيري آسان ميهيجانات به ه

واسطة  عامل مولد هيجانات مثبت، تجارب خوشايند است؛ درحالي كه هيجان منفي به ،)2012(

شود. در جلسات دروني و جامع كه هيجانات مثبت  رويدادها و يا تجارب ناخوشايند ايجاد مي

آموز از تجربة مستقيم موضوع در كلاس بسيار لذت برده و با  زبانبه اوج خود رسيده است، 

توليد هيجانات مثبت، هيجانات منفي به حداقل رسيده است. در استفاده از الگوي هيجامد، 

آموزان تحريك  هاي زبان محيط كلاس و استفاده از ابزارها درجهت تبيين موضوع، هيجان

اند. اين نتيجه با  آموز تأثير گذاشته موفقيت زبان نوبة خود بر يادگيري و اند و به شده

ها، كلاس درس ممكن است  ) همسو است. بنابر نتايج آن2002هاي پكران و ديگران ( پژوهش
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عنوان مثال، ازطريق سرايت شور و  آموزان احساسات و هيجانات را ايجاد كند. به در زبان

آموزان  شود و زبان برانگيخته ميآموزان  هاي مثبت در زبان شوق هيجاني مدرس، هيجان

توانند شور و شوق مدرس را برانگيزند. ازسوي ديگر، طبق نظر دسي و  مشتاق نيز مي

هيجانات منفي درمورد موضوع درسي، انگيزش و يادگيري پايين را  ،)1991ديگران (

آموزان درمورد موضوع  كند و در مرحلة شنيداري كه هيجانات منفي زبان بيني مي پيش

دليل استفاده نكردن از ابزارهاي هيجاني (فيلم، تصوير، ماكت و ... ) بالا است، نمرة هيجامد  هب

و ميزان يادگيري نيز در سطح پاييني گزارش شده است. بنابراين، نتيجه نظر اين پژوهشگران 

جة پيشرفت و يا ناتواني در يادگيري ممكن است نتي ،)2003كند. طبق نظر استر ( را تأييد مي

بينيم با استفاده از الگوي هيجامد،  تجربه و داشتن هيجانات مثبت و منفي باشد كه مي

  تبع آن، هيجانات منفي كاهش يافته است. آموزان افزايش و به هيجانات مثبت زبان

هاي  رسد كه محيط نظر مي ها در يادگيري، به باتوجه به نقش و جايگاه مهم هيجان

هاي مثبت (اميدواري و لذت از  دنبال پرورش هيجان م بايد بهآموزشي و مدرسان زبان دو

آموزان  هاي منفي (خستگي از كلاس و اضطراب امتحان) در زبان كلاس) و كاهش هيجان

هاي مثبت (لذت، اميدواري و غرور) تأثير مثبتي بر انگيزة يادگيري و  باشند؛ زيرا هيجان

گذارند. در مرحلة  ب بر يادگيري فرد ميهاي منفي (خشم و اضطراب) تأثيري نامطلو هيجان

هايي نظير خشم و اضطراب، چندان  آموزان با تجربه كردن هيجان شنيداري و ديداري، زبان

 ,Pekrun & et- alبه يادگيري موضوع تمايل نشان ندادند و اين امر در تأييد پژوهش است (

 ,Arnoldر فرآيند يادگيري (آموزان د هاي هيجاني زبان). باتوجه به نقش اساسي واكنش2002

بدون درنظر گرفتن مسائل هيجاني، ، )2001) و طبق نظر اسپيلمن و رادنوفسكي (2006

گونه كه شايسته است محقق نخواهد شد. باتوجه به اينكه در يادگيري عميق  يادگيري زبان آن

هاي  انهاي منفي نقش اخلالگر دارد و يادگيري عميق مطالب صرفاً از هيج مطالب، هيجان

)، استفاده از الگوي هيجامد درجهت القاي 1393پذيرد (واحدي و آغاجي،  مثبت تأثير مي

پذير است و فرآيند  حركتي، جامع و دروني، امكان - ويژه در سطوح لمسي هيجانات مثبت، به

شود.  آموزان با افزايش هيجانات مثبت و كاهش هيجانات منفي آسان مي يادگيري زبان

هاي  رسد كه امكان استفاده از اين الگو در تدريس زبان فارسي و مهارت نظر مي به بنابراين، 

  عنوان الگوي تدريسي كارآمد وجود دارد. مربوط به آن به
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  ها نوشت پي .7
1. direct method 

2. audio-lingual 

3. grammar translation method 

4. positive emotions 

5. senses 

6. Emotioncy model 

7. frequency 

8. negative emotions 

9. working memory 

10. Dopamine 

11. prefrontal brain 

12. long-term memory 

13. Serotonin 

14. Synapse 

15. glutamate 

16. lexical representation 

17. The Hebb repetition effect model 

18. myelin 

19. axon 

20. flow 

21. activating & deactivating emotions 

22. The developmental, individual differences, relationship-based model (DIR) 

23. null emotioncy 

24. auditory emotioncy 

25. visual emotioncy 

26. kinesthetic emotioncy 

27. inner emotioncy 

28. arch emotioncy 

29. avolvement 

30. exvolvement 

31. involvement 

32. quasi experimental 

33. confirmatory factor analysis (CFA)   

34. cronbach alpha 

35. Kolmogorov-Smirnov test 

36. Scheffee post-hoc test 

37. distal emotion 

38. proximal emotion 

39. dual-coding theory 
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  . منابع8
هاي آموزش زبان فارسي به  نقد و بررسي روش). 1387( .اكبري، فاطمه •

نامة كارشناسي ارشد زبان و ادبيات فارسي. دانشگاه تربيت  . پايانزبانان غيرفارسي

 معلم سبزوار.

بررسي ). «1396يزدي. ( قدم، رضا و سيد امير امين اجي، اعظم؛ پيشابراهيمي، شيما؛ است •

فصلنامة مطالعات . »نآموزا زبانبر نگرش به يادگيري » هيجامد«تأثير استفاده از الگوي 

 .31- 1. صص 2. ش زبان و ترجمه

معرفي ). «1396. (______________________________________________ •

هاي يادگيري يادگيرندگان زبان  رسي تأثير آن در غرقگي و سبكالگوي هيجامد و بر

. زبانان غيرفارسي پژوهشنامة آموزش زبان فارسي به». عنوان زبان خارجي فارسي به

  .82- 57). صص 13(پياپي  1. ش 6س 

هاي افزايش آن همعرفي الگوي هيجامد و  شيو). «1396قدم، رضا و شيما ابراهيمي. ( پيش •

دومين همايش ملي آموزش . »فارسي زبانآموزان غيرزبان فارسي به زباندر آموزش 

 .112- 88صص  . دانشگاه فردوسي مشهد.زبان و ادبيات فارسي

 كاربردي و انتقادي تحليل). 1392( ناوري. مريم و صفورا رضا؛ طباطبائيان، قدم، پيش •

 .مشهد فردوسي دانشگاه: مشهد. تكوين تا پيدايش از اول زبان فراگيري هاينظريه

 يابزار عنوان به هيجامد يمعرف). «1396پور اصفهاني. (فيروزيان رضا و آيدا قدم، پيش •

. جستارهاي زباني». يفارس ادب و زبان فرهنگستان مصوب هاينوواژه رشيپذ در مؤثر

 .105-79). صص 40(پياپي  5. ش 8د 

دانشجويان آموزش مجازي:  بيني پيشرفت تحصيليمدل علّي پيش). «1393زارع، حسين. ( •

پژوهش در يادگيري ». هاي تحصيلينقش باورهاي هوشي، اهداف پيشرفت و هيجان

 .15- 12 صص .3. ش 1. د آموزشگاهي

رواسازي ). «1388جواد و فريبرز نيكدل. ( االله؛ كاوسيان، ولي پروين؛ فرزاد، كديور، •

. 32. ش 8د  .موزشيهاي آ نوآوري ةفصلنام. »هاي تحصيلي پكران هيجان ةپرسشنام

 .30- 7صص 

 .106- 93. صص 97. ش نشرية معرفت». مديريت خشم). «1384قديري، محمدحسين. ( •
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آزمون مدل راهبردهاي يادگيري خودتنظيم ). «1393آغاجي. (واحدي، شهرام و سعيد قره •

فناوري ». هاي تحصيليگيري هيجاندر درس رياضي براساس عوامل انگيزشي و واسطه

 .109-85. صص 1. ش 1. د دگيريآموزش و يا

 

Refrences: 
• Akbari, F. (2008). The Critical Analysis of Methods of Teaching Persian to non-

Persian learners (Unpublished M.A Thesis). Tarbiat-Moallem University of 

Sabzevar, Sabzevar, Iran. [In Persian].   

• Arnold, J. (2006). Visualization: Language learning with the mind’ eye. In K. Arnold 

(Ed.) Affect in language learning. Cambridge: Cambridge University Press. 

• Aviezer, H.; Y. Trope & A. Thdorov, (2012), “Body, cues, not facial expressions, 

discriminate between intense positive and negative emotions”. Science. 338 (61). 

Pp.1225-1229. 

• Borsipour, B. (2016). Emotioncy and willingness to read: A case of Iranian EFL 

learners. Unpublished M.A Thesis, Ferdowsi University of Mashhad, Iran. 

• Deci, E.L.; R.J. Vallerand; L.G. Pelletier & R.M. Ryne, (1991), “Motivation in 

education: The self-determination perspective”. The Educational Psychologist. 26. 

Pp. 346-352. 

• Ebrahimi, Sh.; A. Estaji; R. Pishghadam & S.A. Aminyazdi, (2017), 

“Introducing emotioncy and examining its impact on flow and learning styles of 

learners of Persian as a foreign language”. Teaching Persian to Speakers of other 

Languages, 6(13). Pp. 57-82. [In Persian].   

• ----------------------------------------------------------------------------------- (2017). 

“Assessing the effect of emotioncy model on non-Persian students' attitudes”. 

Language and Translation Studies. 2. Pp. 1-31. [In Persian].   

• Ghadiri, M.H. (2005). “Anger management”. Marefat. 14. Pp. 93-106. [In 

Persian].   

• Goetz, Th.; A. Zirngibl; R. Pekrun & N. Hall, (2003), “Emotions, Learning and 

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 lr
r.

m
od

ar
es

.a
c.

ir 
at

 1
5:

49
 IR

D
T

 o
n 

M
on

da
y 

A
pr

il 
20

th
 2

02
0

266

https://lrr.modares.ac.ir/article-14-102-fa.html


  1397 مرداد و شهريور)، 45(پياپي  3 ، شمارة9دورة                                                             اي زبانيجستاره

 

93 

achievement from an educational-psychological perspective”. Frankfurt am Main: 

Peter Lang. Pp. 9-28. 

• Golkowska, K. (2007). “The role of affect in developing communicative and cultural 

competence in ESP". In English Education and English for Specific Purposes. 

Retrieved March 1, 2017, from Qatar-weil.cornell.edu/about 

Us/fa/bios/golkowskaKrystyna.html. 

• Greenspan, S. & S. Weider, (1998), The Child with Special Needs. Encouraging 

Intellectual and Emotional Growth. Perseus Publishing. 

• Hebb, D. O. (1949). The Organization of Behavior: A Neuropsychological Theory. 

New York: Wiley.  

• Isen, A. M. & E. Shmidt, (2007), “Positive affect facilitates incidental learning and 

divided attention while not impairing performance on a focal task”. Paper presented 

at the Emotions Pre-Conference at the Annual Meeting of the Society for Personality 

and Social Psychology, Memphis, TN. 

• ------------ (2008). “Some Ways in Which Positive Affect Influences Decision 

Making and Problem Solving”. In M. Lewis, J. Haviland-Jones, & L. F. Barrett 

(Eds.), Handbook of emotions (3rd ed. Pp. 548-573). New York, NY: Guilford Press. 

• Kadivar, P.; V. Farzad; J. Kavoosiyan & F. Nikdel, (2009), “Validation of 

Pekrun’s academic emotions questionnaire”. Educational Innovations. 8(32). Pp. 

7-30. [In Persian]. 

• Karimiyan, R.; M. Mohajer & M. Nabavi, (2005), The alphabet of 

communication. Tehran: Research Center for Media. [In Persian].   

• Kim, Ch. & R. Pekrun, (2014). “Emotions and Motivations in Learning 

Performance”. Handbook of Research on Educational Communications and 

Technology. Pp. 65-75. 

• Mayer, R.E. (2003). “Elements of a science of e-learning”. Educational Computing 

Research, 29 (3). Pp. 297-313. 

• Pekrun, R. (1998). “Students’ emotions: A neglected topic of educational research”. 

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 lr
r.

m
od

ar
es

.a
c.

ir 
at

 1
5:

49
 IR

D
T

 o
n 

M
on

da
y 

A
pr

il 
20

th
 2

02
0

267

https://lrr.modares.ac.ir/article-14-102-fa.html


  ...بررسي تأثير تدريس مبتني بر                                             و همكاران                            شيما ابراهيمي  

 

94 

Psychologie in Erziehung und Unterricht, 44. Pp. 230–248. 

• -------------; Th. Goetz; W. Titz & R. Peery, (2002), Positive Emotions in Education. 

Oxford: Oxford University Press. 

• Pishghadam, R. & A. Firooziyan Poor Esfahani, (2017), “Introducing emotioncy 

as an effective tool for the acceptance of Persian neologisms”. Language Related 

Research. 8(5). Pp. 79-105. [In Persian]. 

• ------------------ & Sh. Ebrahimi, (2017), “Introducing the emotioncy model and 

methods to improve the concept in teaching Persian to non-Persian language 

learners”. Paper presented at the Second National Conference on Teaching 

Persian Language and Literature, Mashhad: Ferdowsi University of Mashhad. [In 

Persian].    

• ------------------ & Sh. Shayesteh, (2017), “The consolidation of life issues and 

language teaching on the life-language model of emotioncy”. Humanizing language 

Teaching. 19 (2). Pp. 1-14. 

• ----------------- (2015). “Emotioncy in language education: From exvolvement to 

involvement”. Paper presented at the 2nd conference of Interdisciplinary 

Approaches to Language Teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, 

Mashhad. 

• ----------------- (2016a). “Emotioncy, extraversion, and anxiety in willingness to 

communicate in English”. Paper presented at the 5
th
 international Conference on 

Language, Education and Innovation, London: UK.  

• ----------------- (2016b), “A look into the life of the senses: Introducing educational 

emotioncy pyramid”, [PowerPoint slides]. Retrieved from 

http://pishghadam.profcms.um.ac.ir/index.php/index.php?option=com_profactivity&

task=allPublications 

• -----------------; M. Tabatabaeyan & S. Navari, (2013), A critical and practical 

analysis of first Language Acquisition Theories: The Origin and Development. 

Mashhad: Ferdowsi University of Mashhad Press. [In Persian].    

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 lr
r.

m
od

ar
es

.a
c.

ir 
at

 1
5:

49
 IR

D
T

 o
n 

M
on

da
y 

A
pr

il 
20

th
 2

02
0

268

https://lrr.modares.ac.ir/article-14-102-fa.html


  1397 مرداد و شهريور)، 45(پياپي  3 ، شمارة9دورة                                                             اي زبانيجستاره

 

95 

• -----------------; B. Adamson & Sh. Shayesteh, (2013), “Emotion-based language 

instruction (EBLI) as a new perspective in bilingual education”. Multilingual 

Education. 3 (9). Pp. 1-16. 

• -----------------; H. Jajarmi & Sh. Shayesteh, (2016), “Conceptualizing sensory 

relativism in light of emotioncy: A movement beyond linguistic relativism”. 

International Journal of Society, Culture & Language, 4 (2).Pp. 11-21. 

• -----------------; M. Zabetipour & A. Aminzadeh, (2016), “Examining emotions in 

English language learning classes: A case of EFL emotions”. Issues in Educational 

Research. 26 (3). Pp. 508. 

• -----------------; Sh. Shayesteh & S. Rahmani, (2016), “Contextualization- 

emotionalization interface: A case of teacher effectiveness”. International and 

Multidisciplinary Journal of Social Sciences. 5 (2). Pp.  97-127.  

• Pour Afkari, N. (2007). Comprehensive dictionary of psychology and psychiatry. 

Tehran: Frahang-e-Ma'aser. [In Persian]. 

• Rugg, M. D. (1990). “Event-related brain potentials dissociate repetition effects on 

high- and low-frequency words”. Memory & Cognition, 18 (4). Pp. 367-379. 

• Schutz, P. A. & R. Pekrun (2007). Emotion in education, San Diego, CA: Elsevier.  

• Shahian, L. (2016). Examining the relationship between flow, emotioncy and reading 

comprehension: A case of iranian EFL Learners. Unpublished M.A Thesis, 

Ferdowsi University of Mashhad, Iran. 

• Siyavashi, S. (2010). “The significance and the ways of teaching cultural issues 

in Persian language teaching classes”. The First International Conference on 

Expanding Persian Language and Literature- The Professors of Persian 

Panguage, Tehran, Allameh Tabatabe'i University. [In Persian].   

• Spielmann, G. & M. Radnofsky, (2001), “Learning Language under tension: new 

directions from a qualitative study”. The Modern Language Journal. 85. Pp.  259-

278. 

• Sterr, A.M. (2003), “Attention performance in young adults with learning 

D
ow

nl
oa

de
d 

fr
om

 lr
r.

m
od

ar
es

.a
c.

ir 
at

 1
5:

49
 IR

D
T

 o
n 

M
on

da
y 

A
pr

il 
20

th
 2

02
0

269

https://lrr.modares.ac.ir/article-14-102-fa.html


  ...بررسي تأثير تدريس مبتني بر                                             و همكاران                            شيما ابراهيمي  

 

96 

disabilities". Learning and Individual Differences. 14 (3). Pp. 125-133. 

• Vahedi, Sh. & S. Ghare Aghaji, (2014), “Investigation of the self-regulated 

learning strategies in math according to motivational aspects and intervention of 

academic emotions”. Educational Technology and Learning, 1(1). Pp. 85-109. 

[In Persian].   

• Yang, H.; S. Yang & A. M. Isen, (2013), “Positive affect improves working 

memory: Implications for controlled cognitive processing”. Cognition and Emotion. 

27 (3). Pp. 474-482. 

• Zare, H. (2014). “A causative model to predict the achievement of online 

university students: The role of intellectual beliefs, achievement goals and 

academic emotions". Research in School and Virtual Learning, 1(3). Pp. 9-18. 

[In Persian].  

• Zatorre, R. J.; D. R. Fields & H. J. Berg, (2012), ”Plasticity in gray and white: 

Neuroimaging changes in brain structure during learning”. Nature Neuroscience. 15 

(4). Pp. 528-536. 

•  Zull, J. E. (2011). From Brain to Mind: Using Neuroscience to Guide Change in 

Education. Sterling, VA: Stylus Publishing, LLC. 

  

 ها  پيوست .9

  )2015قدم ( پيوست الف: پرسشنامة هيجامد برگرفته از پيش

نام و نام خانوادگي:             سن:            مدرك تحصيلي:               كشور:         زبان 

  مادري:           سطح زبان فارسي:          

لب را علامت زده و سپس در در جدول زير، براي هر شماره ميزان آشنايي خود با آن مطا

به آن مطالب و ميزان مواجهه و انجام دادن آن را  زير همان گزينه احساس خود را نسبت

  علامت بزنيد.
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  نام موضوع-1
دانم نمي

  چيست
  امشنيده

  

  امديده

  

  املمس كرده

  

 امدرست كرده

  

درمورد آن 
  امتحقيق كرده

  
احساسم به 
..................  

�  
  

  �           بدخيلي 
  �                   بد

  �              خنثي
  �              خوب

  �      خيلي خوب
  

  �     خيلي بد
          �    بد

  �        خنثي
  �        خوب

    خيلي خوب

�  

  �     خيلي بد
  �             بد

  �         خنثي
  �         خوب

    خيلي خوب

�  

 �    خيلي بد

          �    بد 
  �         خنثي
       �   خوب
     خوبخيلي 

�  

  �    خيلي بد
  �            بد

  �        خنثي
  �        خوب

    خيلي خوب

�  

  
ميزان مواجهه و 
  انجام و تجربة آن

�  
  

  �          خيلي كم
  �                  كم

  �           متوسط
  �               زياد

  �       خيلي زياد

  �    خيلي كم
          �    كم

  �      متوسط
        �    زياد

  � خيلي زياد

  �    خيلي كم
  �            كم

  �      متوسط
  �          زياد

    خيلي زياد

�  

  �     خيلي كم
  �            كم

  �      متوسط
  �          زياد

    خيلي زياد

�  

  �     خيلي كم
  �             كم

  �      متوسط
  �          زياد

    خيلي زياد

�  
  

 )2002گرفته از پكران و همكاران (پيوست ب: پرسشنامة بر

نوع 
هيجان 
..........  

  خشم
�  

  اضطراب
�  

  شرم
�  

  آسايش خاطر
�  

  لذت
�  

  اميد
�  

  غرور
�  

  خستگي
�  

  حوصلگي بي
�  

  خنثي
�  
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آموزان فارسی   یادگیری    هایو سبک   در غرقگی   جامَد و بررسی تأثیر آنی معرفی ه 

 غیرایرانی
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 زبانان آموزش زبان فارسی به غیر فارسی ی نامه پژوهش

 (پژوهشی –علمی)

 3131و تابستان ، بهار (31پیاپی )ی اول  سال ششم، شماره
 

 

 

 یرانیرایآموزان غیفارس یریادگی یها و سبک یآن در غرقگ ریتأث یو بررس جامدَیَهَ یمعرف
 

 شیما ابراهیمی 
 دانشگاه فردوسی مشهد -شناسی زبانانشجوی دکتری د

 1قدم  رضا پیش
 دانشگاه فردوسی مشهد -انگلیسی و علوم تربیتی آموزش زبان استاد

 اعظم استاجی 
 دانشگاه فردوسی مشهد -شناسی زبانر دانشیا

 یزدی  سید امیر امین
 دانشگاه فردوسی مشهد -شناسی روانعلوم تربیتی و دانشیار 

 چکیده
ای، حرکتی،  شنیداری، دیداری، لامسه)های یادگیری  آموزان براساس سبک زبان یادگیری ی آنجاکه شیوهاز

ها با تمرکز بر حسی خاص فرآیند یادگیری را بی  یک از آنآنان با یکدیگر متفاوت است، هر( انفرادی و گروهی
آموزان در کلاس  های یادگیری زبان اما با توجه به زمان محدود مدرس، امکان تدریس براساس سبک. کندمی

آموزان فارغ از نوع سبک یادگیری  زبان ی تدریسی را برگزیند که برای همه ی واحد وجود ندارد و او باید شیوه
ذاری بر حواس، توان یادگیری یکی از الگوهایی که سعی دارد با ایجاد هیجان مطلوب و تأثیرگ. اب باشدآنان جذ

    ی مرحله 2آموزان را فارغ از نوع سبک یادگیری آنان افزایش دهد، الگوی هَیجَامَد است که متشکل از  زبان
در . است( درونی و جامع)آگاهی  ونو در( حرکتی-شنیداری، دیداری، لمسی)آگاهی  ، برون(تهی)آگاهی هیچ

هیجان، حواس و )آن  ی گانه های سهپژوهش حاضر سعی بر این بوده است که با معرفی الگوی هَیجَامَد و مؤلفه
ادگیرندگان زبان فارسی با یهای یادگیری ادراکی  ، تأثیر استفاده از این الگو بر میزان غرقگی و سبک(بسامد

و غرقگی (  623رید، )های یادگیری ادراکی  ، سبک(3260قدم،  پیش)هَیجَامَد های  نامهاستفاده از پرسش
کشور با  61زبان از  آموز زن غیرفارسی زبان 12منظور،  بدین. مورد بررسی قرار گیرد( 0 62سیکزنت میهالی، )

د و پس گیری در دسترس انتخاب شدن به روش نمونه(  سطح زبان فارسی )سطح زبانی یکسان در زبان فارسی 
اساس الگوی هَیجَامدَ برهفته   و در مدت زمان ( نفر 60هر گروه شامل )گروه  4جلسه تدریس برای  33از بی 

 در آموزان ترجیحی متفاوت زبان یادگیری رغم سبک نتایج پژوهش نشان داد که علی. گرفتند مورد ارزیابی قرار

بور همینهای یادگیری و غرقگی و  ش میانجی میان سبکالگوی هَیجَامَد با ایفای نق فارسی، زبان یادگیری روند
ت در زمان باعث تولید هیجان مثبت و ایجاد احساس لذّ بور هم آموز به دلیل درگیرکردن چند حس زبان به

لذا الگوی تدریس مبتنی بر هَیجَامدَ . های یادگیری ادراکی را خنثی کرده است آموزان شده و اثر سبک زبان
 . اشدهای یادگیری ادراکی ب اساس سبکبرن مناسبی برای تدریس تواند جایگزی می

 

 یادگیری ادراکی های یادگیری زبان فارسی، هَیجَامَد، غرقگی، سبک :ها کلیدواژه

                                                 
 32/4/6221 :تاریخ پذیرش نهایی مقاله                           18/1/6221: تاریخ دریافت مقاله 

      pishghadam@um.ac.ir                 (:       قدم رضا پیش)ی مسئول  رایانشانی نویسنده
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 3131 بهار و تابستان، (31پیاپی)اول ی  ، شمارهسال ششمزبانان،  آموزش زبان فارسی به غیر فارسیی  نامه پژوهش /58

 

 

 مقدمه. 1

گسترش زبان و فرهنگ ایرانی در بین دیگر جوامع، بسیاری از افراد در سراسر جهان به  دنبال ترویج و به

 پارسی زبانان، برای آشنایی با فرهنگ و ادب فارسی به غیرفارسی آموزش زباناند و  تهفارسی گرایش یاف زبان

ریزی مناسب آموزشی در  بنابراین، برنامه(. 6232نیا نایینی و نصیریان،  حیدری)آید  شمار می  امری مهم به

ین روش، از اهمیت زیادی زبانان به مؤثرتر جهت شناساندن هویت ملی و آموزش زبان فارسی به غیرفارسی

 . برخوردار است

های  سبک در آموزش زبان دوم دارد، افراد یادگیری میزان بر بسزایی تأثیر که متغیرهایی از یکی

های شناختی، عابفی و فیزیولوژیکی نسبتاً ثابت در افراد برای یادگیری  ویژگی»آنان است که به  6یادگیری

 در بیشتری توانایی افراد از برخی دهد که اشاره دارد و نشان می( 4: 2 62کیفه، )« و تعامل با محیط ابراف

های  توجه به تفاوت آموزان، با که هریک از زبان معنا  بدین. دارند فرایندهای یادگیری برخی از استفاده

 های یادگیری هایشان، سبک دهند و افراد مختلف، با توجه به تفاوت فردی، یک حس را بر دیگری ترجیح می

        اما باید توجه داشت براساس مدت زمان محدود مدرس در کلاس، امکان تدریس وی . متفاوتی دارند

. های مدرسان بوده است آموزان وجود ندارد و این امر همواره یکی از دغدغه های یادگیری زبان اساس سبکبر

آموزان فارغ از نوع سبک  زبان ی همه د که براینتدریسی را برگزین یاند که شیوه آنان همواره در تلاش بوده

 .یادگیری آنان جذاب باشد

رسد داشتن احساس  نظر می به( 1: 3264پکران،)« کلاس درس یک محیط عابفی است»که جاییازآن

زیرا داشتن احساس . آموز از فرآیند تدریس، مدرس را در نیل به هدف فوق یاری رساند ذهنی مثبت زبان

کند و برآیند این احساس ذهنی  حس لذت از فعالیت کلاسی را در وی فعال می آموز، زبان مثبتِ ذهنیِ

شود و  های کلاسی است که منجر به تسهیل فرآیند یادگیری می مثبت، خلاقیت و پشتکار در فعالیت

بر احساس ذهنی مثبت، داشتن هیجان مثبت نسبت به   افزون(. 0 62سیکزنت میهالی، )نام دارد  3غرقگی

زیرا هیجانات یک فرد در فرآیند یادگیری، انگیزه، . توجه است ی یادگیری نیز یکی از عناصر قابلموضوع برا

راستا، مدرس  دراین(.  322شوتز و پکران، )و حتی سلامت وی تأثیرگذار هستند  ی هویت د، توسعهعملکر

ا را افزایش داده و با تولید ه، میزان هیجان آنهایی مبتنی بر ادغام حواس کارگیری روشباید تلاش کند با به

 . احساس ذهنی مثبت و ایجاد غرقگی، یادگیری را در آنان فارغ از نوع سبک یادگیری تثبیت کند

الگوی آموزشی که بتواند  ی آموزان، ارایه های یادگیری و میزان غرقگی زبان بنابراین، باتوجه به نقش سبک

رشد  ی و فارغ از نوع سبک یادگیری آنان ارتقا داده و زمینهآموزان را با استفاده از حواس احساس لذت زبان
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( 3260)قدم  توسط پیش 1هَیجَامَداساس، الگویی به نام   این بر. زبانی را فراهم کند، دارای اهمیت است

تواند در مسیر افزایش  رسد می نظر می  براحی شده است که به نقش حواس و هیجانات توجه کرده و به

( 6221 قدم، فیروزیان، پیش)هَیَجامَد . تولید احساس لذت در حین یادگیری مؤثر واقع شودمیزان غرقگی و 

آمده و با تمرکز بر عوامل هیجانی، به این واقعیت اشاره دست به 3مفهومی است که از تلفیق هیجان و بسامد

باشند که  از هیجان می زبانی، واجد درجات متفاوتی ی دارد که واژگان هر زبان برای افراد مختلف هر جامعه

هرچه واژه با تجربیات شنیداری، دیداری، لمسی بیشتری ارتباط داشته . شود آن واژه نامیده می هَیجَامَد

تری از آن واژه  باشد، آن واژه در ذهن کاربر زبان دارای هیََجامدَ بیشتری خواهد بود و افراد درک عمیق

 (.6222 قدم، ببابباییان و ناوری، پیش)خواهند داشت 

آموز  زبان پیشرفت و نقش میزان غرقگی در یادگیری به توجه با و هَیَجامَد مفهوم گرفتن نظر در با اکنون

عرفی الگوی مذکور آموزان و بررسی نقش آن در یادگیری، پس از م های یادگیری زبان و با علم به تنوع سبک

 :شود پاسخ داده می های ذیل به پرسش

 دارد؟ وجود معنادار ی رابطه هَیَجامدَ و زبان غیرفارسی آموزان زبان یرییادگ های سبک میان آیا -6

 دارد؟ وجود معنادار ی رابطه غرقگی میزان و زبان غیرفارسی آموزان زبان یادگیری های سبک میان آیا -3

 دارد؟ تأثیر زبان غیرفارسی آموزان زبان غرقگی میزان بر هَیَجامدَ الگوی از استفاده آیا -2

 

 پژوهش ی پیشینه. 2

عنوان متغیرهای  های یادگیری، هَیَجامَد و غرقگی به متغیرهای سبک حاضر، پژوهش در اینکه به توجه با

در ادامه ضمن معرفی در تدریس زبان فارسی مورد بحث است،  ثیر آنو تأ  نظر قرار گرفتهاصلی پژوهش مدّ

 .خته شده استپردا  در این حوزه های صورت گرفته به بررسی پژوهش مفاهیم مذکور

 خارجی یا دوم زبان آموزان نزبا برای خاص بور به(  623)های یادگیری ادراکی رید سبک ی نامهپرسش

، رید (6233)فلدر و سیلورمن  های  نامهمانند پرسش ها نامهپرسش دیگر به نسبت و گردیده است براحی

 خارجی زبان یادگیرندگان برای( 6230)کالی مایرز و مک ،( 623و  2 62)، کیفه (6234)، کلب ( 623)

افراد دارای این »: 2دیداری سبک -6: های ادراکی عبارتند از بندی، سبکاساس این دستهبر .است ترمناسب

فرد، وکیلی)« آموزند، با مشاهده، دیدن ابلاعات و ترکیب تصاویر با ابلاعات بهتر مطالب را مینوع سبک

ها و توضیحات شفاهی افراد متمایل به این نوع سبک، با شنیدن واژه» : 4سبک شنیداری -3 ،(3 6: 6224

                                                 
1
.emotioncy  

2
.frequency  

3
.visual 

4
.auditory 

275



 3131 بهار و تابستان، (31پیاپی)اول ی  ، شمارهسال ششمزبانان،  آموزش زبان فارسی به غیر فارسیی  نامه پژوهش /11

 

 

سبک  -2، (0: 6220فرد،  وکیلی) «ها از بریق شنیداری است آموزند و یادگرفتن آن مطلب را بهتر می

گیرند و خود بهره می ی خابرسپردن ابلاعات از حس لامسهاین دسته از یادگیرندگان برای به: 6ای لامسه

د ای بیاموزنس با دست و یا لامسهصورت تماها، بهدارند مطالب جدید را در آزمایشگاه با ساختن مدلتمایل 

خابرسپردن ابلاعات از  هبرای یادگیری و بافراد دارای این نوع سبک، »: 3سبک حرکتی -4، (3 62رید، )

      های کلاسی الیتشدن در فع وجوش و درگیر از راه جنب و گیرندخود بهره می ی جسم و حس لامسه

افراد دارای این نوع : 2سبک انفرادی -0، (3 6: 6224فرد، وکیلی) «آموزندصورت فیزیکی، مطالب را میبه

و ( 3 62رید، )گیرند و در کارهای انفرادی پیشرفت بیشتری دارند  تنهایی مطالب را بهتر یاد می سبک، به

      مطالعه ( حداقل با یک نفر دیگر)که با دیگران نگامیدسته از یادگیرندگان، هاین:  4سبک گروهی -1

  (.3 62رید، )تر هستند های گروهی موفق آموزند و در انجام فعالیتتر میکنند، مطالب را بهتر و سریعمی

 2 6های یادگیری سبک(  623)های یادگیری رید ، براساس سبک(3263)و مصطفی  ابواسبا، ازمان

های پژوهش نشان داد که در میان دانشجویان، بهبود یادگیری آنان بررسی کردند و یافتهدانشجو را با هدف 

های یادگیری شنیداری در ای دارای بیشترین فراوانی هستند و سبک های یادگیری حرکتی و لامسهسبک

ایرانی در آموزان غیرهای یادگیری فارسینیز به بررسی سبک( 6220)فرد وکیلی. دناولویت بعدی قرار دار

های یادگیری دهی سبکنتایج پژوهش او نشان داد بیشترین فراوانی اولویت. کشور ایران پرداخته است

های ای، شنیداری و حرکتی و اولویت فرعی در سبک های لامسهادراکی مربوط به اولویت اصلی در سبک

نشان داده ( 6224)فرد م، وکیلیآموزی زبان دودر پژوهشی دیگر در زبان. دیداری، گروهی و انفرادی است

 متفاوت های یادگیری سبک جنسیت و سنی بازه فرهنگی، زبانی، ی پیشینه به بسته آموزاناست که زبان

 آموزان زبان در بین ادراکی یادگیری غالب هایسبک شناسایی نیز به(  623)قدم آذرحسینی و پیش .دارند

 ایرانی، فرهنگ در یادگیری غالب هایش آنان نشان داد که سبکحاصل از پژوه نتایج. اندایرانی پرداخته

 از  استفاده و بسندگی سطح ،سن جنسیت، میان معناداری هستند و تفاوت حرکتی و ایلامسه هایسبک

 بر  افزون .بردند بهره بیشتری شنیداری سبک از مردان نسبت به زنان گرچه .مشاهده نگردید خاص سبکی

   ( 623) رید یادگیری غالب هایسبک ی نامهپرسش استفاده از با( 3263)انی گیلکج این، پورحسین

 در را (زن 12مرد و  42)لاهیجان  آزاد دانشگاه زبان انگلیسی ی دانشجوی رشته 622 یادگیری هایسبک

 ،دیداری یادگیری سبک دارای دانشجویان ،02% که داد نشان پژوهش وی نتایج. داد قرار بررسی مورد ایران

 استفاده با نیز( 3226) پیکوک. یادگیری حرکتی هستند دارای سبک60% و یادگیری شنیداری سبک%20
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 زبان عنوان به) انگلیسی زبان دانشجوی 321های یادگیری سبک بررسی به ( 623)رید  ی نامهپرسش از

 دارای ردانشجویان مذکو که داد نشان وی پژوهش هاییافته. کنگ پرداختهنگ دانشگاه (خارجی

 .تمایلی ندارند گروهی و انفرادی یادگیری هایسبک به و هستند شنیداری و حرکتی های یادگیری سبک

، آن (0 62)میهالی  سیکزنتاست که  غرقگییکی دیگر از مفاهیم قابل توجه در پژوهش حاضر، مفهوم 

س ذهنی مثبت دارد و در این مفهوم اشاره به احسا. اساس مفاهیم روانشناسی مثبت مطرح کرده استرا بر

که در  بوری شود، بهکاملاً در یک فعالیت غرق میآن فرد با سطحی از مهارت یا تمرکز کامل و با هوشیاری، 

تجربه غرقگی (. 3262مکیکانگاس، باکر، آنولا و دموروتی، )د رسنظر نمیمهم به چیزهیچدیگر آن حال 

ها که، ساعتبوریبه. شود می فردیک ادراک زمان در دادن خودآگاهی شده و موجب تحر منجر به از دست

و ای موقت بوده لازم به ذکر است که غرقگی پدیده. شود گذرند و وی متوجه گذر زمان نمیمانند دقیقه می

س از اما حداقل پ ؛شودزند و به زودی ناپدید می غیرمنتظره سر می معمول بور به. یک حس دایمی نیست

 (.3222میهالی، سیکزنت)کند می فرد احساس رضایت آن،

 ی اما در زمینه اند؛زش مطالعه کردهآمو ی اگرچه پژوهشگران زیادی در مورد وجود غرقگی در زمینه

مثال، اشمیت، بورای و کسابگی   عنوان به. آموزی تحقیقات معدودی در این حوزه صورت گرفته است زبان

غرقگی را  ی نظریه( 3222)بعدها، اگبرت . ری بررسی کردندآموزان زبان مص غرقگی را در میان زبان( 6221)

یادگیری زبان دوم و زبان خارجی بررسی کرده و الگویی براحی کرد که بر اساس این برح،  ی در زمینه

های یادگیرنده و محیط در این الگو، براساس ویژگی. میان غرقگی و فرآیند یادگیری رابطه وجود دارد

 آموزانِمطلوب منجر شود و زبان ی تواند به تجربهافتد و این میزان درگیری میق مییادگیری، غرقگی اتفا

 . وجود آورددارای انگیزه و متمرکز را به

 

 معرفی الگوی هَیجَامدَ. 2

بوده و بر این اصل استوار است  6انسان ی شناختی تحول یکپارچه یکی از الگوهایی که مبتنی بر دیدگاه روان

رویکرد  ی این مفهوم بر پایه. است هَیجَامَدباشند، الگوی ایه و اساس تحول و یادگیری میها پ که هیجان

با عنوان ( 642: 6223)قدم، ببابباییان و ناوری  بار توسط پیشمبتنی بر هیجانات نخستین آموزش زبانِ

برای  یجَامَدهَاصطلاح ( 6221)قدم، فیروزیان  معرفی شده و پس از آن در پژوهش پیش« درجه هیجانی»

توان در ، درجات یا سطوح هَیَجامَد یک واژه را می(3260)قدم براساس الگوی پیش. آن برگزیده شده است
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 3، هَیَجامَد شنیداری(2) 6هَیَجامَد تهی: شش جایگاه بر روی یک بیف در نظر گرفت که به ترتیب عبارتند از

 (.0) 1و هَیَجامدَ جامع( 4) 0، هَیَجامدَ درونی(2) 4حرکتی-، هَیَجامَد لمسی(3) 2، هَیَجامدَ دیداری(6)
 

 (3260قدم، پیش)هَیَجامَد  ی سطوح چندگانه .6جدول

 میزان تجربه نوع هیجان

 (.ی صفر تجربه)ای در مورد یک واژه، شیء یا مفهوم ندارد که شخص هیچ تجربهزمانی هیجامَد تهی

 (.6ی سطح تجربه)شنیداری داشته باشد  ی بهیا مفهوم صرفاً تجر که شخص در مورد یک واژهزمانی هیجامَد شنیداری

 (.3ی سطح  تجربه)ی شنیداری و دیداری داشته باشد  که  شخص درمورد یک واژه، شیء و مفهوم  تجربهزمانی هیجامَد دیداری

 (.2ی سطح  تجربه)یء را لمس نیز کرده باشد شنیداری و دیداری، آن ش ی که یک شخص افزون بر داشتن تجربهزمانی حرکتی-هیجامَد لمسی

 (.4ی سطح  تجربه)ی مستقیمی از شیء، واژه یا مفهوم داشته باشد  که شخص تجربهافزون بر موارد فوق، زمانی هیجامَد درونی

 ( .0ی سطح  بهتجر)که شخص برای اخذ ابلاعات بیشتر اقدام به پژوهش کرده باشد افزون بر موارد فوق، زمانی هیجامَد جامع

 

 :کشدهَیَجامدَ را به تصویر می ی گویاتری سطوح چندگانهبور ، به(6)نمودار 

 

 
 (3260 قدمپیش)هَیجَامدَ  ی سطوح چندگانه. 6نمودار 

 

هَیَجامدَ تهی، شنیداری، )شده برای هَیَجامدَ   مراتب ارایه ، فرد باید بتواند از سلسله(6)نمودار براساس 

که فرد موضوعی را هرگز نشنیده باشد، نسبت  هنگامی. تبعیت کند( حرکتی، درونی و جامع- دیداری، لمسی

او قرار   آگاهیهیچ ی لحاظ درک، آن موضوع در حوزه به آن موضوع فاقد هرگونه حس عابفی بوده و به

. آشنا استبه موضوع ندارد و موضوع برای وی کاملاً نا  یعنی در این مرحله، فرد هیچ ابلاعی راجع. دارد

هَیَجامَد آن واژه از سطح تهی به سطح هَیَجامَد  ی شنود، درجهنظر را می که او موضوع مورد هنگامی

رسد و چنانچه تصاویر مرتبط با آن موضوع را ببیند و یا حتی لمس نماید، هَیَجامَد آن از سطح  شنیداری می

                                                 
1
.null emotioncy 

2
.auditory emotioncy 

3
.visual emotioncy 

4
 .kinesthetic emotioncy 

5
.inner emotioncy 

6
.arch emotioncy 

7
 .avolvement 
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کند و در این مرحله، هَیَجامدَ فرد وارد  حرکتی صعود می -ترتیب به سطوح دیداری و لمسی شنیداری، به

لازم به ذکر است که . گردد مورد نظر شناختی کلی حاصل می شود و در مورد واژه می 6آگاهی برون ی حوزه

مستقیمی از موضوع صورت نگرفته  ی در این مرحله فرد تنها از بیرون با موضوع آشنایی دارد و هنوز تجربه

آن موضوع در مراحل بعدی افزایش پیدا کند، به تبع افزایش بسامد تجربه،  چنانچه تجربیات او از. است

تواند با انجام پژوهش و تفحص، به هَیَجامدَ جامع از آن شود و او می هَیَجامَد درونی از آن واژه ایجاد می

مورد  در این مرحله، درک دقیقی از موضوع. برساند 3آگاهی درون ی موضوع دست یابد و خود را به مرحله

( 3261) قدم در الگوی بعدی خود  پیش. نظر شکل خواهد گرفت که منجر به یادگیری عمیقی خواهد شد

را با یکدیگر ترکیب و ابزار سنجش  حس، هیجان و بسامد ی آمده است، سه مؤلفه( 3)نمودار که در 

 :هَیَجامَد ارایه نمود ی تری برای محاسبهدقیق

 
 (3261 دم،قپیش)د های هَیجَامَمؤلفه. 3نمودار 

 

 

شنیداری، )کیفی برای هریک از سطوح هَیَجامدَ  ی ی و پنج مرحلهکمّ ی ، پنج مرحله(3)نمودار در 

سه  ی توان رابطهاساس آن میاست که بر درنظر گرفته شده( حرکتی، درونی و جامع-دیداری، لمسی

توجه به  با. نظر گرفت گیری هَیَجامَد در را برای اندازه(( کمّیت)و بسامد ( کیفیت)حس و هیجان ) ی مؤلفه

 :شود هَیَجامدَ پرداخته می ی های انجام شده در زمینهشده، در ادامه به پژوهش مفاهیم معرفی

به نقش هیجانات در آموزش زبان دوم پرداختند و عنوان کردند ( 3262)و شایسته  قدم، آدامسونپیش

افزایی کند و مدرسان باید به هیجانوزش نقش مهمی ایفا میکه هیجانات ناشی از یادگیری زبان دوم در آم

یعنی . بار مطرح شدند نخستین 2سازی بنابراین، مفاهیمی مانند هَیَجامَد و هیجانی. اهمیت ویژه دهند

تر و بهتر یاد گرفته کنند، سریع دلیل درگیری حسی بیشتر هَیَجامدَ بالاتری تولید میات که بهتعدادی از لغ

                                                 
1
.exvolvement 

2
.involvement 

3
.emotionalization 
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مندی را در کنار  بافت در پژوهش خود( 3262)قدم، ببابباییان و ناوری راستا، پیش  در همین. شوند می

بر   ترین عواملی است که علاوه ها، بافت هیجانی از مهم آن یعقیده به. بافت هیجانی مورد بررسی قرار دادند

در پژوهشی دیگر اذعان ( 3261)قدم پیش. ثر استؤبافت اجتماعی و واژگانی، بر یادگیری و آموزش زبان م

ها  تواند ملاکی برای یادگیری بهتر آن آموزان با شرایط یکسان، می در بین زبان 6تعامل اشتیاق بهدارد که می

  از سویی دیگر، . نیز بالاتر خواهد بود تعاملبالاتر باشد، میزان اشتیاق به هَیَجامدَ چه سطح و هر باشد

های  نشان دادند که هیجانات در یادگیری زبان خارجی و مهارت( 3261)ه زادپور و امینقدم، ضابطیپیش

اضطراب، خشم، خستگی، )آموزان هیجانات متفاوتی و زبانکند ی آن نقش مهمی را ایفا می چهارگانه

. کنند که در یادگیری آنان تأثیر دارد آموزی تجربه میهای گوناگون زبانرا در مهارت( ناامیدی، شرم و غیره

شناختی فرایند  عنوان یک عامل روان تواند بهنشان دادند که هَیَجامدَ می(  326)قدم و شایسته یشپ

یادگیرنده و تجربیات حسی او نسبت به زبان  یاین، میان زندگی فرد بر  افزون. یادگیری را تسهیل کند

 .  شوندکند که براساس آن معنا و مفهوم یاد گرفته می ارتباط برقرار می

آموزان نشان داده است میان غرقگی، هَیَجامدَ و درک مطلب در زبان ی با بررسی رابطه( 3261)هیان شا

یعنی افرادی که هَیَجامدَ زیادتری نسبت . مطلب افراد دارد که هَیَجامدَ تأثیر معناداری بر روی غرقگی و درک

پور برسی. درک مطلب کسب کردندبالاتری در  ی به موضوع داشتند، ذهن آنان بیشتر درگیر شده و نمره

آموز را در مهارت خواندن مورد بررسی قرار داده و اثبات کرده  نیز اهمیت هیجانات و احساسات زبان( 3261)

ه متون از خود آموزان نسبت بشود، هیجاناتی است که زبان مطلب می که باعث درک است یکی از عواملی

آموزان هَیَجامدَ بالاتری نسبت به موضوع او، به هر میزان زبان های پژوهشاساس یافتهدهند و برنشان می

 .بالاتر است 3داشته باشند، به همان اندازه تمایل آنان برای خواندن متن

نند از این تواآموز دارند، مدرسان میبا توجه به نقش مهمی که هیجانات و حواس در میزان یادگیری زبان

آموز را  آموزی فارسی استفاده کرده و میزان یادگیری فارسیهای زبانارتویژه در مه الگو در تدریس خود به

 .با درگیر کردن هیجان و حواس او افزایش دهند
 

 

 شناسی پژوهش روش. 5

 31- 6)زبان  آموز زن غیرفارسیزبان 12است و ( مطالعه توالی زمانی) 2آزمایشیاین پژوهش، از نوع شبه

هندوستان، پاکستان، مالزی، ترکیه، مصر، ماداگاسکار، بوروندی، )کشور  61 از( سال 32ساله با میانگین سنی

گیری  نمونه روش به( افغانستان، آذربایجان، لیبی، تاجیکستان، لبنان، عراق، گینه بیسایو، سوریه و اندونزی

                                                 
1
.Willingness To Communication (WTC) 

2
.Willingness To Read (WTR) 

3
.quasi experimental 
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  ی علمیه ی ، از مدرسه(کتاب هفتم)و با سطح بسندگی زبان فارسی یکسان  دسترس در

نفره قرار  60انتخاب شدند و به روش تصادفی در چهار گروه  6220العالمیه در خرداد ماه  یالمصطف جامعه

سال در ایران اقامت داشتند  بور میانگین مدت یکآموزان منتخب، به زبان ی لازم به ذکر است کلیه. گرفتند

یق المیه از برالع المصطفی جامعه  ی علمیه ی فارسی آنان توسط سرپرست مدرسهو سطح بسندگی زبان

آموزان  زبان ی که کلیه معنا  بدین. تعیین شده بود(  سطح )سسه مصاحبه و امتحان کتبی ورودی مؤ

کنند، به محض ورود به  علمیه مراجعه میی  زبان که برای یادگیری زبان فارسی به این مدرسه غیرفارسی

برحسب سطح زبانی در ( شفاهی ی صورت کتبی و مصاحبه  به)المصطفی از بریق آزمون ورودی  جامعه

دلیل به. شود زبان فارسی آنان آغاز میگیرند و آموزش  قرار می  تا  6های زبان فارسی سطوح  کلاس

المصطفی،  آموزان و مشاوره با سرپرست جامعه ابمینان از فهم موضوعات تدریس شده توسط زبان

. ن مدرسه، برای شرکت در برح انتخاب شدندای ی آموزان سطح پیشرفته عنوان زبان به  آموزان سطح  زبان

برای تمامی . هفته بود که در هر هفته، برای هر کلاس یک جلسه برگزار شد  مدت زمان این پژوهش 

 ینامهمذکور پرسش ی توجیهی مشترک برگزار شد و در پایان جلسه ی کنندگان در ابتدا یک جلسه شرکت

بعد جلسات تدریس مدرس آغاز  ی زمون گرفته شده و از جلسهآعنوان پیش های یادگیری ادراکی بهسبک

ای انتخاب شدند که  گونه پرداخت، به چهار موضوع فرهنگی که هر یک به بُعدی از فرهنگ ایرانی می. شد

موضوع انتخاب  4نفر نسبت به  12ها نداشته باشند و سطح آشنایی هر به آن آموزان هیچ ابلاعی راجع زبان

بادگیرهای یزد، )موضوع منتخب  4در شروع تدریس، برای هرگروه از میان . ر و تهی باشدشده در سطح صف

 ی صورت تصادفی یک موضوع انتخاب و مرحله به( گشامیرزاقاسمی، داستان زال و سیمرغ و آجیل مشگل

، گروه سوم با میرزاقاسمیگروه دوم با موضوع  گشا،مشگلآجیلشنیداری برای گروه اول با موضوع 

لازم به ذکر است . انجام شد زال و سیمرغ داستانو گروه چهارم با موضوع  بادگیرهای یزدموضوع 

آموزان از این  زبان. ، نماد معماری، هوش و ذکاوت ایرانیان در گذشته و هنر ایرانی استبادگیرهای یزد

از  میرزاقاسمی. شوندهای توریستی ایران آشنا  ترین جاذبه توانند با شهر یزد و یکی از بزرگ بریق می

شود و نماد توجه ایرانیان به هنر آشپزی  غذاهای اصیل ایرانی است که به سبکی خاص در ایران ببخ می

ید این حقیقت است که ؤدهد و م ، فرهنگ نذر و نیاز را در بین ایرانیان نشان میگشا آجیل مشکل. است

د داشته و برای حل مشکلاتشان به او متوسل ایرانیان از دیرباز به وجود قدرتی ورای قدرت بشر اعتقا

بر معرفی   های شاهنامه است که افزون ترین داستان نیز یکی از جذاب داستان زال و سیمرغ. اند شده می

دوستی  های مختلف ایرانی و بعضی از آداب و رسوم ایرانیان نظیر خانواده شاعر بزرگ فردوسی، بیانگر افسانه

  .و غیره است

 : اساس الگوی هَیَجامدَ به این صورت بوده استموضوعات منتخب در هر جلسه برریس روش تد
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به آن   آموزان، هیچ ابلاعی راجع شنیداری، مدرس ابتدا در مورد موضوعی که زبان ی در تدریس جلسه

لوگیری از یکنواختی صوت صورت شفاهی ارایه داد و جهت جدقیقه به دهندارند، توضیحاتی را در حدود 

 دقیقه برای توصیف موضوع مورد دهصوتی به مدت  ی فشرده آموزان، از لوحثیر آن بر روی فارسیو تأ مدرس

دیداری، مدرس پس از معرفی موضوع دوم با استفاده از تصاویر مربوط به آن  ی در جلسه. نظر استفاده کرد

 ی فشرده  قیقه از لوحد دهدقیقه موضوع را توضیح داده و جهت تبیین بیشترِ آن، به مدت  دهبه مدت 

نزدیک موضوع سوم از  ی حرکتی، برای مشاهده-لمسی ی در جلسه. های موجود استفاده کرد تصویری و فیلم

مدرس ابزار مربوط به موضوع را که از قبل تهیه کرده بود  به همراه خود به کلاس آورده  ،نزدیک و لمس آن

دقیقه ابزار  دهبه مدت  دادآموزان فرصت یقه، به زباندقده صورت اجمالی و به مدت و پس از معرفی آن به

  دقیقه و با استفاده از لوحده درونی، مدرس ابتدا موضوع چهارم را به مدت  ی در جلسه. مربوط را لمس کنند

آموزان خواست   توضیحات کافی از زبان ی تصویری، توضیحات شفاهی و غیره معرفی کرده و با ارایه ی فشرده 

اند و با استفاده از وسایل و ابزارهایی که چه در مورد موضوع شنیدههای مشاهده شده و آنه فیلمبا توجه ب

در پایان این جلسه از . سازی کننددقیقه شبیهده قبلاً توسط مدرس تهیه شده بود، موضوع را به مدت 

درونی از  ی مرحله جامع، در مورد همان موضوع تدریس شده در ی آموزان خواسته شد برای مرحله فارسی

ساعت  سهها، فضای مجازی، اینترنت و غیره به مدت زمان  منابع پژوهشی در دسترس اعم از کتابخانه

لازم به ذکر . آینده به کلاس بیاورند ی صورت کتبی برای جلسهپژوهش کنند و گزارش تحقیقات خود را به

هَیَجامَد  ی نامهدقیقه به پرسش موزان، هشتآ زبان است در تمامی جلسات فوق برای سنجش میزان هَیَجامدَ

های یادگیری  اختصاص داده شده است و سبک( پیوست ج)دقیقه به آزمون غرقگی پنج و ( پیوست الف)

 ی نامهآزمون توسط پرسش عنوان پس پایانی به ی آزمون و در جلسه عنوان پیش توجیهی به ی آنان در جلسه

 .ارزیابی شده است( پیوست ب)رید 

، سنجش (3260)قدم  هَیَجامدَ پیش ی نامهآموزان از پرسش منظور سنجش میزان هَیَجامدَ زبان هب

و ارزیابی میزان غرقگی از (  623)های یادگیری رید  سبک ی نامههای یادگیری ادراکی از پرسش سبک

 . عنوان ابزارهای پژوهش استفاده شد به( 0 62)میهالی  ی سیکزنت نامهپرسش

ی عبارت است از کمّ ی مرحله. ی و پنج مرحله کیفی استکمّ ی هَیَجامدَ شامل پنج مرحله ی نامهپرسش

 ی که میزان مواجهه( کم، کم، متوسط، زیاد، خیلی زیاد خیلی)لیکرت  ای پنج درجهسؤالاتی با مقیاس 

الاتی با مقیاس ؤساز کیفی عبارت است  ی سنجد و پنج مرحله او در انجام موضوع را می ی آموز و تجربه زبان

آموز را برای هریک از سطوح  که هیجان زبان( خوب بد، بد، خنثی، خوب، خیلی خیلی)لیکرت  ای پنج درجه

 ی نامهکه پرسشبا توجه به این. کند ارزیابی می( حرکتی، درونی و جامع-شنیداری، دیداری، لمسی)هَیَجامَد 

 و( 3261)شاهیان  مانند ت در سایر تحقیقات مشابهکه به دفعا اقتباس شده است هاییامهنفوق از پرسش
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 افزون. استمورد تأیید  6أییدیبا استفاده از تحلیل عامل تآن  روایی، است استفاده شده( 3261)پور  برسی

 2731با ضریب آلفای کرانباخ ( 3261)پور  ارشد برسی  کارشناسی ی نامه نامه در پایاناین، پایایی پرسش بر 

های هیجان  هَیَجامدَ برای مؤلفه ی نامهدر پژوهش حاضر، ضریب آلفای کرانباخ پرسش. تاس شدهتأیید 

در سطح مناسب پایایی 2730نامه بوده است و میزان پایایی کل پرسش 2733و بسامد 2733حواس  ،2 27

 . است شدهتأیید 
 

 جلسه 1برح درس مدرس در  .3جدول

 جلسات
کلاس 

 (موضوع)6
کلاس 

 (موضوع)3
 2کلاس 

 (موضوع)
 تعداد ابزار تدریس (موضوع)4کلاس

جلسه اول 
 (توجیهی)

اجرای آزمون 
آشنایی با 
 موضوع

اجرای 
آزمون 

آشنایی با 
 موضوع

اجرای آزمون 
آشنایی با 
 موضوع

اجرای آزمون 
آشنایی با 
 موضوع

نامه و توضیحات پرسش
شفاهی مدرس پیرامون 

 برح

 60گروه  4
 نفره

 (نفر 12)

هَیجَامدَ 
 شنیداری

جلسه )
 (دوم

 
آجیل 
 گشامشکل

 
 میرزاقاسمی

 
بادگیرهای 

 یزد

 
داستان زال و 

 سیمرغ

توضیحات شفاهی مدرس و 
ی  استفاده از لوح فشرده

 صوتی

60 
 نفر

هَیجَامدَ 
دیداری 

جلسه )
 (سوم

 
 میرزاقاسمی

 
زال و 
 سیمرغ

 
آجیل مشکل 

 گشا

 
 بادگیرهای یزد

ی  تصاویر، لوح فشرده
تصویری، نمایش فیلم، 

 یمیشن و اسلایدان
 نفر60

هَیجَامدَ 
-لمسی
( حرکتی

جلسه )
 (چهارم

 
بادگیرهای 

 یزد

 
آجیل 

 مشکل گشا

 
 زال و سیمرغ

 
 میرزاقاسمی

 
آوردن شیء به کلاس و 

استفاده از ماکت، عروسک، 
 مجسمه، غذا

 نفر 60

 
 

هَیجَامدَ 
درونی 

جلسه )
 (پنجم

 
 

داستان زال و 
 سیمرغ
 
 
 

 
 

بادگیرهای 
 یزد
 

 
 
 اسمیمیرزا ق
 
 
 

 
 

 آجیل 
 گشامشکل
 

 
نامه توسط اجرای نمایش-6

 آموززبان
خوردن غذا توسط -2

 آموز زبان
ساخت ماکت توسط  -4

آموز با کاغذ، خمیر زبان
 بازی و مقوا

 
 
 
 
 نفر 60

 
هَیجَامدَ 
جامع 

جلسه )
 (ششم

 
گزارش 
تحقیق در 
مورد زال  و 
 سیمرغ

 
گزارش 
 تحقیق
در مورد 
بادگیرهای 

 یزد

 
 گزارش
 تحقیق
در مورد 
 میرزاقاسمی

 
 گزارش تحقیق
در مورد آجیل 

 گشامشکل

آوری نتایج پژوهش به جمع
صورت کتبی و شفاهی 

 توسط مدرس

 
 

 نفر 60

                                                 
1
.Confirmatory Factor Analysis (CFA)   
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. باشدسبک یادگیری اصلی می ششمشتمل بر  ( 623)های یادگیری ادراکی رید  سبک ی نامهپرسش

پرسش  سی یادگیری و در مجموع، حاوی سبک ششگروه پرسش پیرامون پنج ها دارای یک از سبکهر

، گروهی و ای لامسه، شنیداری، حرکتی، یدارید: از دهای یادگیری ادراکی مورد نظر عبارتنسبک. است

   .اجتماعی هستند ی هاس حواس و دو گروه آخر مقولسام برها، گروه اول تا چهاردر این سبک. انفرادی

این امتیازها میان  ی دامنه. پاسخ دهند( مقیاس لیکرت)ج امتیازی های یک تا پنآموزان باید به پرسشزبان

مه، نادر این پرسش. ان هستندسدر نو «مخالفم کاملاً»و  «مفمخال»، «مرددم«، «موافقم»، «موافقم کاملاً»

 سبک 30و  33، 61، 66،64های بیانگر سبک یادگیری دیداری، پرسش 32و 34،63،62،1های سؤال

سبک 32و  36، 0، 4، 2های ، سؤالشنیداری سبک یادگیری 32و6، ،2، 6های ، سؤالای لامسهیادگیری 

و  62، 60، 3، 3های یادگیری انفرادی و سؤال سبک 22و  33،  3، 63، 62های سؤال ،گروهی یادگیری

 هاقتباس شد نامه فوق شامل سؤالاتکه پرسشاین با توجه به .دهندرا نشان میسبک یادگیری حرکتی  31

آن مورد تأیید  رواییو  است شدهستفاده ادر سایر تحقیقات مشابه  دفعات به که است هاییامهنشاز پرس

( 6220)فرد  و وکیلی(  623)قدم  فابمی و پیش در پژوهش حسینینامه روایی پرسشعنوان مثال،  به .است

فوق در پژوهش  ی نامهرسشپایایی پ. ه استمورد تأیید قرار گرفتبا استفاده از تحلیل عامل تأییدی 

عامل آن یعنی عامل  ششو 2731نامه نباخ میزان پایایی کل پرسشاآلفای کر ضریببا ( 6220)فرد  وکیلی

در سطح  2733و انفرادی 2 27 حرکتی،2734گروهی ، 2 27شنیداری  ،3 27 ای لامسه ،2710دیداری 

نامه در پژوهش ریب آلفای کرانباخ کل پرسشدیگر، ض از سویی. ه استمناسب پایایی مورد تأیید قرار گرفت

نامه دارای پایایی قابل قبول دهد پرسش گزارش شده است که نشان می2722قدم،  فابمی و پیش حسینی

، 2736حرکتی  ، 2736، شنیداری 2 27های دیداری  در پژوهش حاضر، ضریب آلفای کرانباخ زیرمقیاس. است

در سطح مناسب پایایی 2733نامه و میزان پایایی کل پرسش2 27، گروهی 2734، انفرادی 2726ای  لامسه

 مورد تأیید قرار گرفته است

 ی گزینه هفتسوال با  دهبراحی شده و شامل ( 3223)سر و رینبرگ  غرقگی توسط انگ ی نامهپرسش

ز در فعالیت و آمو شدنِ زبان باشد که میزان غرق می( زیاد کم، کم، نامعلوم، زیاد، خیلی اصلاً، خیلی)لیکرت 

منظور بررسی روایی غرقگی، ، به(3261)ارشد شاهیان  کارشناسی ی نامه در پایان. سنجد بردنِ او را می لذت

 2723ضریب آلفای کرانباخ در پژوهش وی . تجزیه و تحلیل عامل تأییدی مورد استفاده قرار گرفته است

پایایی این  ی بوده است که تأییدکننده 2722در پژوهش حاضر، ضریب آلفای کرانباخ غرقگی . بوده است

 .باشد نامه میپرسش

 

 

284



 13/آموزان غیرایرانیهای یادگیری فارسی بررسی تأثیر آن در غرقگی و سبک معرفی هَیَجامَد و

 

 

 ها تجزیه و تحلیل داده. 4

بودن توزیع  استفاده شد و نرمال 633اس  اس پی افزار اس ها از نرم در این پژوهش برای تجزیه و تحلیل داده

معنادار میان  ی سی رابطهمنظور برر به. مورد ارزیابی قرار گرفت 3اسمیرنوف ها با آزمون کولموگروفداده

ها و برای کنترل اثر احتمالی سبک یادگیری از تحلیل  در میان زیرسازه  2های یادگیری از آزمون تیسبک

. شد بررسی 0تعقیبی شفه  ها نیز با آزمون میانگین تشخیص تفاوت میان جفت. استفاده شد 4کوواریانس

 .دهدسه را نشان میهای توصیفی غرقگی مربوط به هر جل آماره (2)جدول 
 

 های توصیفی میزان غرقگی آماره . 2 جدول

 انحراف معیار میانگین حداکثر حداقل تعداد متغیر

 0742 60703 722 2 62722 12 غرقگی شنیداری

 0722 32742 22722 63722 12 غرقگی دیداری

 1732 24731 02722 32722 12 حرکتی –غرقگی لمسی 

 723  22723 722 1 22722 12 غرقگی درونی

 733  02740 2722  42722 12 غرقگی جامع
 

شود، کمترین مشاهده می( 2)بور که در جدول باشد و همانمی 2 تا  62غرقگی بین  ی نمره ی دامنه

جامع  ی جلسهانگین مربوط به غرقگی و بیشترین می( 60703)شنیداری  ی میانگین غرقگی، مربوط به جلسه

براساس این . دهدهای سبک یادگیری را نشان میهای توصیفی زیرسازه نیز آماره( 4)جدول . است( 02740)

و این دامنه برای  30تا  0سبک یادگیری بین  ی نامههای پرسشنمرات برای تمام زیرسازه ی جدول، دامنه

 . است 602تا  22نامه بین کلی پرسش ی نمره
 

 ک یادگیریهای توصیفی سبآماره. 4جدول 

 انحراف معیار  میانگین حداکثر حداقل عدادت متغیر

 4733322  7261 6 30722 3722 12 دیداری 

 6 27202 322 607 36722 722  12 شنیداری 

  272226 6072222 30722 2722 12 حرکتی 

 2730146 6471022 33722 0722 12 ای  لامسه

 2722430 222 627 62722 722  12 انفرادی

 2722103 6472222 36722 3722 12 گروهی

 3736603  217311 666722 722   12 کلی  ی نمره

                                                 
1
.SPSS22 

2
 .Kolmogorov-Smirnov Test 

3
.T-test 

4
 .ANCOVA 

5
 . scheffee Post-hoc test 

285



 3131 بهار و تابستان، (31پیاپی)اول ی  ، شمارهسال ششمزبانان،  آموزش زبان فارسی به غیر فارسیی  نامه پژوهش /71

 

 

های نامه سبکهای پرسش کلی زیر سازه ی اسمیرنوف را برای نمره ، نتایج آزمون کولموگروف(0)جدول 

آمده برای متغیر دستشود، میزان سطح معناداری بهبورکه مشاهده می همان. دهدیادگیری نشان می

 .ها برای تمام متغیرها نرمال استکه توزیع داده توان نتیجه گرفتمیبنابراین . است 2720از  مستقل بیشتر

 نتایج آزمون کولموگروف اسمینروف. 0جدول 

 سطح معناداری تعداد آماره متغیرهای پژوهش
  2720 12 27203 دیداری 
 27623 12 3 272 شنیداری
 27641 12 2 272 حرکتی  

 27341 12 0 272 ای  لامسه
 1 272 12 27214 فردی 
  2731 12 0 272 گروهی 

 

هَیَجامَد در هر جلسه، از همبستگی  ی های یادگیری و نمره میان آزمون سبک ی گیری رابطهبرای اندازه

 .دهد نتایج همبستگی جزیی را نشان می( 1)جدول . استفاده شد 1جزیی
 

 هَیجَامدَ  ی و نمره های یادگیری  برح کلی روابط میان سبک. 1جدول 

 گروهی انفرادی ای لامسه حرکتی دیداری شنیداری کنترل متغیر

 همبستگی هَیجَامدَ شنیداری
 سطح معناداری
 درجه آزادی

2722- 
27336 
0  

27612- 
2733  
0  

27322 
27213 
0  

27223- 
27413 
0  

27213 
27142 
0  

27224 
27262 
0  

 همبستگی هَیجَامدَ دیداری
 ریسطح معنادا

 درجه آزادی

2733- 
27312 
0  

2712- 
27120 
0  

27626 
27641 
0  

2723 - 
27066 
0  

27226 
27426 
0  

27232 
27023 
0  

 حرکتی-همبستگی هَیجَامدَ  لمسی
 سطح معناداری
 درجه آزادی

27666- 
27422 
0  

27323- 
27662 
0  

27614 
27360 
0  

27263 
27222 
0  

27342 
2721  
0  

27223 
27232 
0  

 درونی ستگی هَیجَامدَهمب
 سطح معناداری
 درجه آزادی

27622- 
27402 
0  

27233- 
273 6 
0  

27602 
27332 
0  

276 2 
27632 
0  

27210 
27134 
0  

27222 
27236 
0  

 همبستگی هَیجَامدَ جامع
 سطح معناداری
 درجه آزادی

27223 
2723  
0  

27202- 
27100 
0  

2724  
27 34 
0  

27633- 
27203 
0  

27341 
27212 
0  

27223 
27432 
0  

 
 

. معناداری وجود ندارد ی آموزان و هَیَجامدَ آنان رابطه های یادگیری زبان دهد میان سبک نشان می( 1)جدول 

میان سبک یادگیری و غرقگی در هر  ی گیری رابطهبرای اندازهرا نیز نتایج همبستگی جزیی (  )جدول 

 .دهدجلسه نشان می

                                                 
1
. partial correlation 
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 های یادگیری و غرقگی یان سبکرح کلی روابط مب.  جدول 

ای لامسه حرکتی دیداری شنیداری کنترل متغیر  گروهی فردی 

 همبستگی غرقگی شنیداری

 سطح معناداری

 درجه آزادی

27221- 

27211 

0  

27221 

27210 

0  

27264 

27264 

0  

272 2- 

27032 

0  

2721  

27162 

0  

27623 

27463 

0  

 همبستگی غرقگی دیداری

 سطح معناداری

 درجه آزادی

27202- 

27221 

0  

27642 

27316 

0  

27232 

27313 

0  

27330 

2723  

0  

27236- 

27426 

0  

27210- 

27023 

0  

 حرکتی-همبستگی غرقگی لمسی

 سطح معناداری

 درجه آزادی

27601- 

2732  

0  

27623- 

27322 

0  

27612 

27322 

0  

27201 

271 0 

0  

27232 

27262 

0  

27326 

27231 

0  

 رقگی درونیهمبستگی غ

 سطح معناداری

 درجه آزادی

274 2 

27222 

0  

27621 

27433 

0  

27223 

27223 

0  

2720 - 

27221 

0  

27622 

27406 

0  

27622 

27466 

0  

 همبستگی غرقگی جامع

 سطح معناداری

 درجه آزادی

272 1- 

2701  

0  

27200- 

27221 

0  

27623 

27322 

0  

27201- 

271 4 

0  

27314 

27244 

0  

27332 

27236 

0  

 

   ،(3)، دیداری (6)شنیداری )تفاوت معناداری میان سطح غرقگی در جلسات ( 3)اساس جدول بر

 . وجود دارد( 0)و جامع ( 4)ونی ، در(2)حرکتی -لمسی
 

 ها آزمون اثرات بین آزمودنی . 3جدول 

 سطح معناداری F میانگین نمرات درجه آزادی مجموع نمرات منبع

a 441237123 مدل صحیح
 66 4213722  207236 27222 

 27222 217262  6012700 6  6012700 حایل

 27401 27001 327002 6 327002 سبک دیداری

  2724 27224 27630 6 27630  سبک شنیداری

 27262 07012 3207034 6 3207034 سبک حرکتی

 27341 67242 7601 0 6 7601 0 ای سبک لامسه

 27421 27122 307363 6 307363 سبک انفرادی

 27044 27212 607163 6 607163 سبک گروهی

 05000 2515215 110555552 5 552455225 جلسات

   437203 333 636227212 خطا

    222 27222 43 2 کل

    322  01323722 کل صحیح
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ها  گینیک از میان اما مشخص نیست که این تفاوت میان کدام ؛دهد وجود تفاوت را نشان می( 3)جدول 

ها دو به دوی میانگین یبرای تشخیص این موضوع با استفاده از آزمون تعقیبی شفه، مقایسه. وجود دارد

 .دهد که تفاوت معناداری میان تمام جلسات وجود داردنشان می( 2)برای مقیاس هَیَجامَد در جدول 
 

 هادو به دوی میانگین یمقایسه . 2جدول 

 سطح معناداری خطای استاندارد میانگین تفاوت نوع جلسه نوع جلسه

 هَیجَامدَ شنیداری

 27222 67633 * - 736  هَیجَامدَ دیداری

 27222 67633 * -637132 حرکتی -هَیجَامدَ لمسی

 27222 67633 * -327022 هَیجَامدَ درونی

 27222 67633 * - 24731 هَیجَامدَ جامع

 

 هَیجَامدَ دیداری

 27222 67633 *  736  هَیجَامدَ شنیداری

 27222 67633 * - 62731 حرکتی -هَیجَامدَ لمسی

 27222 67633 * -607132 هَیجَامدَ درونی

 27222 67633 * -7202 3 هَیجَامدَ جامع

 حرکتی –هَیجَامدَ لمسی 

 

 27222 67633 * 637132 هَیجَامدَ شنیداری

 27222 67633  62731* هَیجَامدَ دیداری

 27226 67633 * - 4736 مدَ درونیهَیجَا

 27222 67633 * -617632 هَیجَامدَ جامع

 هَیجَامدَ درونی

 

 27222 67633 * 327022 هَیجَامدَ شنیداری

 27222 67633 607132* هَیجَامدَ دیداری

 27226 67633 *  4736 حرکتی -هَیجَامدَ لمسی

 27222 67633 * - 66721 هَیجَامدَ جامع

 مدَ جامعهَیجَا

 27222 67633 *  24731 هَیجَامدَ شنیداری

 27222 67633 * 7202 3 هَیجَامدَ دیداری

 27222 67633 * 617632 حرکتی -هَیجَامدَ لمسی

 27222 67633  66721* هَیجَامدَ درونی

 
شرح ذیل  آموزان در هر جلسه بهمیانگین غرقگی زبان ی دهد، نمره نشان می( 2)نمودار گونه که  همان

 .آموزان در هر جلسه تدریس است افزایش میزان غرقگی زبان ی دهنده است، که نشان

 

 حرکتی،     درونی،    جامع –شنیداری،   دیداری،    لمسی 

60703     <32742       <24731      <22723     <02740 
 

288



 71/آموزان غیرایرانیهای یادگیری فارسی بررسی تأثیر آن در غرقگی و سبک معرفی هَیَجامَد و

 

 

 
 میانگین میزان غرقگی در مدت زمان تدریس. 2نمودار 

 

 گیری جهنتیبحث و . 5

از جمله . باشد شناختی نیز می های روش هر پژوهش، گذشته از نقاط قوت، دارای برخی از محدودیت

از . ده استالمصطفی بو کسب مجوز برای ورود و تدریس در جامعه ی های پژوهش حاضر، نحوه محدودیت

آموزان،  سی زبانهای در گروه متفاوت در برح و یکسان نبودن ساعات کلاسچهار دلیل شرکت برفی به

المصطفی جهت برگزاری جلسات در ساعاتی غیر از ساعات درسی آنان با سختی  هماهنگی با مرکز جامعه

زبانان با توجه به محدودیت زمان  بر این، در آموزش زبان فارسی به غیرفارسی  افزون. بسیار همراه بوده است

بر است  اساس این الگو زمانکور به آن، تدریس برهای مذمهارتو تعداد کمِ جلسات تدریس برای هر کتاب و 

زمان در جلسه درونی  صورت همبه حرکتی را-اری، دیداری و لمسیتوانند جلسات شنید که مدرسان می

یج پژوهش های اشاره شده، نتا رغم محدودیت علی. ادغام کرده و تدریس خود را از این مرحله آغاز کنند

 را خاصی یادگیری راه جدید، زبان یادگیری روند در آموزانزبان از ککه هریدهد برخلاف این نشان می

آموزانی که  و حتی زبان توجه بوده  آموزان جالب ی زبانکنند، استفاده از الگوی هَیَجامَد برای تمامانتخاب می

حرکتی نیز در مراحل دیداری، -های دیداری و لمسی سبک ترجیحی آنان شنیداری بوده است، به سبک

آزمون  پیش ی آموزانی که در مرحله دیگر، زبان  از سویی. اند حرکتی و درونی علاقه زیادی نشان داده-سیلم

هَیَجامدَ در مدت زمان تدریس به  ی اند، پس از آموزش به شیوه تمایل بیشتری به سبک انفرادی داشته

این نتیجه را . زایش یافته استاند و تمایل آنان به انجام کارهای مشارکتی اف سبک گروهی تغییر سبک داده

های گروهی با  آموزان برای اجرای نقش خوبی مشاهده کرد که زبان درونی و جامع به ی توان در جلسه می

این امر همسو با . اند گروهی پرداختهصورت  ی بهکمک یکدیگر به ایفای نقش و انجام دادن موضوع فرهنگ

 صورت به کلاسی های فعالیت انجام و هاهمکلاسی سایر اب تعامل معتقد استاست که ( 3 62)پژوهش رید 
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 از که انگیزشی درواقع .آورندمی خابر به را مطالب آموزان بهتر زبان بریق این از واهمیت دارد  بسیار گروهی

 .کندمی کمک جدید مطالب فهم و یادگیری در ها آن به کنند، می گروهی دریافت کار

تدریس خود را بر اساس الگوی هَیجَامَد  ی سبک یادگیری افراد، نحوه بدون توجه به روشمدرس در این 

آموزان از جلسات لذت کافی برده و نوع هیجانات آنان مثبت بوده  زبان ،این انتخاب کرده است و با وجود

های یادگیری متفاوت  تواند حتی برای افرادی که سبک بنابراین، استفاده از این الگو در تدریس می. است

های یادگیری ادراکی گوید سبک است که می( 2 62)این نتیجه همسو با نظر کیفه . رند نیز راهگشا باشددا

 . کنند تغییر تدریس مدرس ی آموزی بسته به شیوه توانند در بول زبان می و نیستند ثابت و مطلق

دلیل این است و بهزمان  بور هم آموز به انکردن چند حس زبدرگیر های الگوی هَیَجامَد یکی از مزیت

که با توجه به  جاییازآن. های یادگیری مناسب باشد سبک آموزان با انواع زبان ی تواند برای همه ویژگی می

 ان وجود ندارد،آموز زباناساس سبک یادگیری آموزان، امکان تدریس برعدد زبانو تمدت زمان محدود 

حرکتی و غیره -های شنیداری، دیداری، لمسی واع حساستفاده از الگوی هَیَجامَد با توجه به دخیل بودن ان

هر نوع سبک یادگیری  بارا آموزان  زبانجویی در وقت، صرفه بر د علاوهتوان آگاهی آن، می در مراحل درون

های عملی، دیداری، آموزان را از بریق محرک درونی حواس زبان ی یعنی مدرس، در مرحله. اغنا نماید

ترتیب   سازد و بدینکرده و سپس آن فعالیت را با اهداف آموزشی مرتبط می شنیداری و بویایی تحریک

ها، این  بنابراین، در مقایسه با سایر روش. شود تسهیل مییادگیری فرآیند یادگیری آنان فارغ از نوع سبک 

 . های متفاوت مناسب است افراد با سبک ی الگو برای همه

در  است ممکن های یادگیری گوید سبک است که می( 2 62)افتخاری   این نتایج، بر خلاف پژوهش

 افراد در شرکت( 3222)کلارک  دان یعقیده  دیگر، به  سویی از. کنند ایجاد اخلال موقعیت با برخورد مؤثر

     یادگیری بستگی دارد که ها به سبک آن توسط بیشتر مطالب چه هر فراگیری و یادگیری فرآیندهای

اما در این پژوهش مشاهده شده است حتی . دهد قرار منفی یا مثبت تأثیر تحت را ها آن عملکرد تواندمی

وجود آمده است و تمایل آنان به   آموزان تغییر به های یادگیری زبان ها در نوع سبک پس از اتمام کلاس

وان با ت بنابراین می. درونی و جامع افزایش یافته استی  های کلاسی و گروهی در مرحله شرکت در فعالیت

ای، حرکتی و غیره جذاب  های شنیداری، دیداری، لامسه استفاده از این الگو، کلاس را برای همه نوع سبک

های یادگیری مانعی برای تدریس براساس  شود سبک مشاهده می. نمود و فرآیند یادگیری را سرعت بخشید

 .ه و بر آن غلبه کرده استهای یادگیری پیشی گرفت شود و هَیَجامدَ بر سبک این الگو محسوب نمی

که در  جاییموزان نتایج نشان داد ازآنآ های یادگیری و میزان غرقگی زبان میان سبک ی در بررسی رابطه

شود، با بالارفتن میزان  آموز، هیجانات مثبت بیشتر می دلیل درگیر شدن حواس بیشتر زبانفرایند غرقگی به

های یادگیری ادراکی  آموزان با سبک دهند و زبان از دست میهای یادگیری ادراکی اهمیت خود را  آن سبک

از موضوع تدریس شده لذت   حرکتی، درونی و جامع نیز فارغ از نوع سبک-های لمسی متفاوت در مرحله

اساس دیگر، تدریس بر   عبارت  به. اند های گروهی شده مشارکت و پذیرفتن نقش الیت،برده و غرق در فع
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های یادگیری و غرقگی بوده است که با بالارفتن هَیَجامدَ  و میانجی میان سبک  ند واسطهالگوی هَیَجامَد مان

بیشتر ( آگاهی درون)ویژه در مراحل درونی و جامع  آموز، میزان غرقگی و لذت بردن وی از فعالیت به زبان

 .  های یادگیری ادراکی خنثی شده است شده و اثر سبک

در مورد آن فرد که  انجام دادن کار است، بدون اینغرقگی، (  622و  6222)میهالی  سیکزنت گاهاز دید

که نبا ایغرق شده و در فعالیت  ،هیجانات مثبت ی با تجربهفرد  در این لحظه،. دفکر یا احساسی داشته باش

این  ی های یادگیری خللی در تجربه بنابراین، سبک .کم و بیش خودکار است شولی حرکاتاست کاملاً آگاه 

آموز  حرکتی زبان-یداری و لمسیدرواقع، در مراحل شنیداری، د. کند آموز ایجاد نمی رایند و لذت بردن زبانف

تر این مراحل را  تمایل دارد برای کسب آگاهی بیشتر سریع ،آگاهی قرار دارد برون ی  که در مرحله آنجاییاز

، با (آگاهی درون)درونی  ی ورود به مرحلهعلت با   همین  به. بی کرده و به سطحی از آگاهی نسبی دست یابد

آموز تسلط دارد و وی را کنترل  است که بر زبان« فعالیت»افزایش میزان کنجکاوی و درگیری حواس، این 

آموزان در  اساس آن، زباناست که بر( 3262)گران نگاس و دیکااین یافته در راستای پژوهش مکی. کند می

اند و این تجربه به  دلیل خود فعالیت در آن درگیر شدهع فقط بهحرکتی، درونی و جام-لمسی ی مرحله

سبک  آزمونِ آموزانی که پیش از شروع تدریس در پیش زبان. بخش بوده است خودی خود برای آنان لذت

تدریس براساس الگوی  ی اند، پس از شروع دوره یادگیری، هریک سبک یادگیری مخصوص به خود را داشته

گونه که  اند و همان شود، تجربه کرده حس لذت می ی ت مثبتی را که منجر به تجربههَیَجامدَ، هیجانا

دارد این غرقگی بیشتر هنگام کار و فعالیت عملی در مراحل درونی و  اذعان می(  622)میهالی  سیکزنت

ثی آموزان را خن ، تجربه شده است و اثر سبک یادگیری بر زبانآگاهی دست یافته که فرد به درون جامع

کردن احساس غرقگی آنان  اد خللی در تجربههای یادگیری افر توان گفت، سبک بنابراین می. نموده است

تسهیل وقوع (  322)بنابراین، همسو با پژوهش اشمیت . معناداری بر روی آن ندارد کند و تأثیر ایجاد نمی

 .زایش دهدآموزان را اف تواند با افزایش انگیزه، کارآیی زبان غرقگی در آموزش می

آگاهی  برون ی  آگاهی و نیز در سطح پایانی مرحله دیگر، با افزایش میزان هَیَجامَد در سطوح درون ز سوی ا

مراحل افزایش  آموزان در این حرکتی، احساس اشتیاق به فعالیت و ارتباط با سایر زبان- ی لمسی یعنی مرحله

قدم این امر در تأیید پژوهش پیش. پوشانی دارد شدن در فعالیت با مفهوم غرقگی همیافته و این درگیر

تواند  آموزان با شرایط یکسان، می در بین زبانتعامل اشتیاق به های آن  است که براساس یافته( 3261)

نیز بالاتر تعامل بالاتر باشد، میزان اشتیاق به هَیَجامدَ چه سطح رو ه ها باشد ملاکی برای یادگیری بهتر آن

آگاهی هَیَجامدَ بر میزان غرقگی آنان تأثیر گذاشته و میل به مشارکت و  این، مراحل درونبنابر .خواهد بود

، در سطوح هَیَجامدَ با افزایش میزان لذا. دهد آموزان افزایش می یادگیری را فارغ از سبک ترجیحی برای زبان

 . شده است های یادگیری اهمیت خود را از دست داده و اثر آن خنثی غرقگی در هر جلسه، سبک

صورت  قبل به یآموزان در هر مرحله نسبت به مرحله این، نتایج نشان داد که میزان غرقگی زبانبر افزون

درونی و جامع این میزان به حداکثر خود رسیده است، چراکه حواس و  ی پلکانی افزایش داشته و در مرحله
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که در جلسات شنیداری و  معنا  بدین. به حداکثر رسیده است آگاهی هیجانات درگیر در مراحل درون

پذیرد،  عملی از موضوع وجود ندارد و تدریس صرفاً با ابزار صوتی و تصویری صورت می ی دیداری که تجربه

اما با ورود به . دادنِ بحث ندارد حوصلگی کرده و تمایل چندانی برای ادامه آموز احساس خستگی و بی زبان

      . پذیرد صورت عملی صورت میوی پررنگ شده و یادگیری به حرکتی و درونی، نقش-ی لمسی مرحله

آموزان را در موقعیتی  چراکه مدرس با استفاده از ابزارهای خاص، زبان ؛شود نتیجه، گذر زمان احساس نمیدر

ترتیب،  سازی کرده و بدین ها محول شده بود شبیه مستقیم، نقشی را که به آن ی دهد که با تجربه قرار می

پرواضح است که در چنین . آموزمحور درآمده است صورت زبان محور خارج شده و به مدرسحالت از  کلاس

آموزان این امکان را داده است که با  که کلاس از حالت سنتی خود خارج شده، به زباندلیل اینشرایطی به

دلیل آموزان به این، زبانبر نافزو. بروز هیجانات واقعی، کاملاً غرق در فعالیت شده و متوجه گذر زمان نشوند

شتند صورت عملی تمایلی به اتمام جلسه تدریس ندا یادگیری موضوع به ی واسطه تمرکز کامل در مهارت، به

این نتیجه در راستای پژوهش . های بیشتر به این شیوه را داشتند کلاسو از مدرس، درخواست برگزاری 

بسیار لذت بخش آموزان  راحل فعالیت یادگیری برای زباناست که در این م (3262)مکیکانگاس و دیگران 

آموز بیشتر در فعالیت درگیر  هرچه زبان. ندخابر خود فعالیت در آن درگیر شو شود فقط بهبوده و باعث می

بنابراین، . یابد مشارکت بیشتر و داشتن هیجانات مثبت افزایش می ی شود، احساسات مثبت وی به واسطه می

 روگاتکو میان میزان غرقگی و هیجانات مثبت وجود دارد و این نتیجه در تأیید پژوهش مثبتی ی رابطه

مثبت مانند لذت، شادی و رضایت احساسات شیفتگی و میان مثبت و معناداری  ی که رابطهاست ( 3222)

رابطه میان را برای نشان دادن  (4)نمودار توان  های پژوهش حاضر می بنابراین با توجه به یافته .وجود دارد

 .های یادگیری ادراکی ترسیم کرد هَیَجامدَ، غرقگی و سبک

 

 های یادگیری و غرقگی   میان الگوی هَیجَامدَ، سبک ی رابطه.  4نمودار 
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توان میزان غرقگی  شود با استفاده از الگوی هَیَجامدَ، می مشاهده می( 4)نمودار که در گونه  همان

فاده درنتیجه با است. های یادگیری ادراکی را خنثی کرد اساس اثر سبک  این آموزان را افزایش داده و بر زبان

آموزان خللی در یادگیری مؤثر ایجاد نکرده و آنان فارغ از نوع  های یادگیری زبان از این روش تدریس، سبک

گردد مدرسان در فرآیند آموزش زبان  بنابراین، پیشنهاد می. برند سبک یادگیری، از فرآیند یادگیری لذت می

نظر قرار داده و با توجه به این دو مؤلفه، به دّآموز را م زبانان، هیجانات و حواس زبان فارسی به غیرفارسی

کارگیریِ الگوی هَیَجامدَ به هاین، آموزشِ عملکرد و ببر افزون. رسی در این حوزه بپردازندتدوین کتب د

برای مواد درسی مناسب  ی هتهیگردد چراکه آنان را در  های آموزشی پیشنهاد می مدرسان از بریق کارگاه

 .ندرسا یاری می آموزش
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 ی هیجَامَد نامهپرسش( پیوست الف
 

 :سطح زبان فارسی:           زبان مادری:         کشور:     مدرک تحصیلی:          سن        :  نام و نام خانوادگی

 

در جدول زیر برای هر شماره میزان آشنایی خود با آن مطالب را علامت زده و سپس در زیر همان گزینه احساس 

 .  یدخود را نسبت به آن مطالب و میزان مواجهه و انجام دادن آن را علامت بزن

 

 نام موضوع -1
دانم نمی

 چیست

 امشنیده

 

 امدیده

 

 املمس کرده

 

 امدرست کرده

 

در مورد آن 

 امتحقیق کرده

 

 

احساسم به 

.................. 

 
 

 خیلی بد

 بد

 خنثی

 خوب

 خیلی خوب

 خیلی بد

 بد

 خنثی

 خوب

 خیلی خوب

 خیلی بد

 بد

 خنثی

 خوب

 خیلی خوب

 خیلی بد

 بد

 خنثی

 خوب

 خیلی خوب

 خیلی بد

 بد

 خنثی

 خوب

  خیلی خوب

 

میزان مواجهه 

 و انجام و

 آن ی تجربه 

 

 خیلی کم

 کم

 متوسط

 زیاد

 خیلی زیاد

 خیلی کم

 کم

 متوسط

 زیاد

 خیلی زیاد

 خیلی کم

 کم

 متوسط

 زیاد

 خیلی زیاد

 خیلی کم

 کم

 متوسط

 زیاد

 خیلی زیاد

 خیلی کم

 کم

 متوسط

 زیاد

 خیلی زیاد
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 1325های یادگیری ادراکی رید  ی سبک نامهپرسش( پیوست ب
 

 :سطح زبان فارسی:           زبان مادری:         کشور     :مدرک تحصیلی     :     سن   :       نام و نام خانوادگی

 

مشخص ( بالاترین میزان توافق) 0تا ( کمترین میزان توافق) 6د دمیزان توافق خود را با هریک از جملات زیر بین ع

 .کنید
 

 کاملاً موافقم موافقم (مردد)نامعلوم  مخالفم کاملاً مخالفم
6 3 2 4 0 

 

 نمره موضوع
  .فهممگوید، مطالب را بهتر میها را به من میوقتی معلم دستورالعمل -6
  .دن در سر کلاس یاد بگیرمدهم مطالب را با انجام دامن ترجیح می -3
  .دهمکنم، کارهای بیشتری انجام میوقتی در کلاس با دیگران کار می-2
  .گیرمکنم، بیشتر یاد میصورت گروهی مطالعه میوقتی به-4
  .گیرمکنم، بهتر یاد میدر کلاس وقتی با دیگران کار می-0
  .گیرم، بهتر یاد مینویسدبا خواندن مطالبی که معلم بر روی تخته می -1
  .گیرمها را در کلاس انجام دهم، بهتر آن را یاد میگویند که چگونه تمرینوقتی افراد به من می- 
  .گیرمدهم، بهتر یاد میوقتی مطالب را در کلاس انجام می -3
  .آورمام به یاد میهایی که خواندهام بهتر از آنمن مطالبی را که در کلاس شنیده -2

  .آورمها را به خابر میخوانم، بهتر آنها را میوقتی دستورالعمل -62
  . گیرمکشم، آن را بهتر یاد میوقتی مدل چیزی را می -66
  .فهممخوانم، بهتر میها را میوقتی دستورالعمل -63
  .آورمخابر میکنم، مطالب را بهتر بهوقتی به تنهایی مطالعه می -62
  .گیرمعنوان پروژه برای کلاس آماده کنم، بهتر یاد میاید مطلبی را بهوقتی ب -64
  .برماز  اینکه مطالب را برای امتحان یاد بگیرم، لذت می -60
  .گیرمکشم، بهتر یاد میخوانم میمطالبی را که می( برح)وقتی نقشه  -61
  .گیرمکند، من بهتر یاد میوقتی معلم در کلاس سخنرانی می - 6
  .گیرمکنم بهتر یاد میوقتی تنهایی کار می -63
  . فهممکنم، مطالب را بهتر میهای کلاسی بازی میوقتی در نقش -62
  .گیرمدهم، بهتر یاد میوقتی در کلاس به کسی گوش می-32
  .برممن از انجام دادن تکالیف با دو یا سه همکلاسیم لذت می-36
  .آورمخابر میام بهتر به، چیزهایی را که یاد گرفتهسازموقتی چیزی را می-33
  .دهم با دیگران مطالعه کنمترجیح می-32
  . برممن با خواندن مطالب بیشتر از گوش کردن به کسی لذت می-34
  . برممن ازساختن چیزی برای پروژه کلاسی لذت می -30
  . گیرمتر یاد میکنم، بههای مرتبط کلاسی شرکت میوقتی در فعالیت-31
  . گیرمکنم، بهتر یاد میتنهایی کار میوقتی در کلاس به - 3
  . های کلاسی را خودم انجام دهمدهم پروژهترجیح می -33
  . گیرممن از خواندن کتاب درسی بیشتر از گوش کردن به سخنرانی یاد می -32
  . دهم به تنهایی کار کنمترجیح می -22
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 میزان غرقگی ی  نامهسشپر( پیوست ج

 
 :سطح زبان فارسی:           زبان مادری:         کشور:     مدرک تحصیلی:          سن:          نام و نام خانوادگی

 

.میزان توافق خود را با هریک از جملات زیر را مشخص کنید  

 

 به هیچ وجه              تا حدودی           بسیار زیاد                                                                                           

⃝ ----               ⃝ ----              ⃝ ----                                   ب من بودمیزان سختی دقیقا مناس .6  

⃝ ----               ⃝----                ⃝----                                     .             جریان افکارم روان بود .3  

⃝----               ⃝----                 ⃝----             .                                 ی گذر زمان نشدم متوجه .2  

⃝----               ⃝----                ⃝----                                       .مشکلی در تمرکز کردن نداشتم .4  

⃝----               ⃝----                 ⃝----                                         .            ذهنم کاملاً آزاد بود .0  

    ⃝----               ⃝----                 ⃝----                                       .     کاملاً مجذوب فعالیت شدم .1

    ⃝----               ⃝----                 ⃝----           .       گرفتند افکار صحیح خودشان در ذهنم شکل می . 

     ⃝----               ⃝----                  ⃝----          .                کار کنمدانستم باید چه  در هر مرحله می .3

      ⃝----               ⃝----                  ⃝----       .        کردم همه چیز تحت کنترل خودم بود احساس می .2

⃝----              ⃝----                   ⃝----         .                                  در افکارم کاملاً غرق شدم .62  
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‌چکیده

 تدریس، های شیوه و الگو انتخاب ریزی، برنامه نیازسنجی، چون عواملی است که شامل پیچیده فرآیندی آواشناسی آموزش
 رسد می نظر به مذکور عوامل میان از. باشد آن می آموزشی بازخوردهای و تدریس فنّ مناسب، آموزشی محتوای ی تهیه

 تهیه به شایانی کمک نظری و مشخص چارچوبی انتخاب چراکه آید می شمار به عوامل ترین مهم جزو کارآمد الگویی انتخاب
 هستند، دخیل یادگیری امر در که مختلفی عوامل میان از. نمود ی تدریس مدرس خواهد محتوای آموزشی و شیوه تدوین و

 اغلب را آواشناسی درس فارسی زبان فراگیران زیرا. نمود اشاره در تدریس فراگیران هیجانات و حواس کاربرد به توان می
 شناخت که است حالی در امر این و دارند آن یادگیری به نسبت کمتری ی علاقه و کرده تلقی خلاقیت از عاری و روح بی

 اهمیت درس این تدریس در آموزان زبان هیجان به باید بنابراین،. است زبان این فراگیری در نخست گام فارسی زبان آواهای
 در حواس ی استفاده از ناشی هیجانات تأثیر به که است «بسامد» و «هیجان» ی واژه دو از ادغامی هَیَجامَد مفهوم. شود داده

 و( حرکتی-لمسی دیداری، شنیداری،) آگاهی برون ،(تهی) آگاهی هیچ  ی مرحله سه از متشکل و کند می اشاره مفاهیم یادگیری
 فارسی، زبان آواشناسی تدریس روش بخشی کیفیت منظور به تا کوشد می حاضر ی نوشته. است( جامع و درونی) آگاهی درون

 امر در مناسب الگویی عنوان به را الگو ، این(بسامد و حواس هیجان،) آن ی گانه سه های مؤلفه مفهوم و این نظرگرفتن در با
آموزان  آگاه را ایفا کرده و با درگیری حواس زبان براساس این الگو، مدرس نقش حس. دهد پیشنهاد آواشناسی مباحث تدریس

دهد.  آگاهی سوق می ی درون آگاهی به مرحله ی هیچ یادگیری آواهای زبان فارسی را از مرحلهتواند  مراتبی، می صورت سلسه به
آواهای زبان فارسی  عمیقی از درک آنان به و شده آموزان درونی زبان برای آواشناسی مطالب بیشتر حواس درگیری با نتیجه در

 زبان آواشناسی درس سنتی های روش برای مناسبی زینجایگ تدریس ی شیوه این رسد می نظر به بنابراین،. یابند می دست
 .ایجاد کند آموزان زبان در را بیشتری رغبت و میل تواند با درگیری حواس بیشتر،  و می یاشد می

 آگاهی، هَیَجامَد، آواشناسی، آموزش زبان فارسی حس کلیدواژه:‌

 

 مقدمه.‌1
امروزه تحولات زیادی در امر یادگیری زبان به وجود آمده است. همگام با رشد تکنولوژی، چندزبانه بودن به عنوان 

آید که به افراد در تعاملات فرهنگی، اجتماعی و ارتباطی کمک بسزایی شمار می ارتباطات، مزیتی بهراهگشای 
 و یادگیری 1توان گفت آواشناسیهای متفاوتی دخیل هستند که میهای زبانی، مؤلفهکند. در یادگیری مهارتمی

توان تولید صداهای زبانی محسوب شود. تلفظ را می ها تلقی مینیاز یادگیری این مهارتعنوان پیشزبانی به 2تلفظ

                                                           
1
 Phonetics 

2
 Pronunciation 
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فراگیران زبان با (. تدریس آواشناسی به 2016جانی،  گیلکشوند )کرد که با تکرار، تقلید و تصحیح آموخته می
اهداف متفاوتی مانند معرفی سیستم صوتی زبان، چگونگی تولید آواها، تشخیص آواها از یگدیگر و افزایش دانش 

ها و آشنایی با لحن و های زبان، تلفظ صحیح کلمات در گفتمانشناختی واج های زبان، معرفی صامت و مصوت

 پذیرد.  ی زبان صورت میتکیه
ای برخوردار است. اولویت گفتار در آموزش زبان، آموزش تلفظ به عنوان زیربنای گفتار از اهمیت ویژهبا توجه به 

صورت جداگانه اتلاف وقت است و هدف از کنند و معتقدند پرداختن به تلفظ بهاما مدرسان توجه زیادی به آن نمی
آموزان نیز اغلب آن را  (. از سوی دیگر، زبان2001، 1آموزش زبان صرفاً برقراری ارتباط به زبان مقصد است )هارمر

رسد دهند. به نظر میی کمتری نسبت به یادگیری تلفظ صحیح از خود نشان میروح تلقی کرده و علاقهخشک و بی

به درس آواشناسی شده است، عدم نیازسنجی حساب شده و آنچه باعث ایجاد نگرش منفی در زبان آموزان نسبت 
ها و ساختارهای به کار رفته در های تدریس ناکارآمد آموزشی در انتقال مفاهیم است. آواها، واژهاستفاده از روش

بایست در سطح بالاتری برای شوند، می صورت تئوری به فراگیران معرفی میبر اینکه بهدرس آواشناسی علاوه

آموز بتواند ارتباط مناسبی میان آواهای که زبانطوری صورت ملموس نیز نهادینه و کاربردی شوند. بهآموزان بهزبان
 ها در ساختارهای مرتبط معنایی برقرار نماید.شده و کاربرد آنتدریس

است، به نظر  ی تدریس مشخصی برای تدریس آواهای زبان فارسی درنظر گرفته نشدهباتوجه به اینکه تاکنون شیوه

رسد انتخاب الگویی کارآمد و انتخاب چارچوبی مشخص برای تدریس آواشناسی کمک شایانی به یادگیری آن می
ی تکرار و تقلید استوار هستند و تنها فرم و ساختار زبانی  های تدریس فعلی آواهای زبانی بر پایهخواهد نمود. شیوه

آموزی با تلفظ ی زبانآموزان تا پایان دورهشود اغلب زبان اعث میهایی بدهند. چنین تدریسرا مدنظر قرار می
مثبت  2رسد چنانچه تدریس با ایجاد هیجاننظر میصحیح کلمات مشکل داشته باشند. این امر در حالی است که به

خطاهای تلفظ  4( و با افزایش توانش ارتباطی1998، 3یابد )پکرانمیزان یادگیری ارتقا می آموزان همراه باشد،در زبان

که درگیری حواس مختلف و هیجانات در یادگیری و از آنجایی 5یابد. بنابراین، عطف به اهمیت حواسکاهش می
ی های یادگیری، آموزشی، ارتباطی و هیجانی او رابطهآموز داشته و با فعالیتاهمیت زیادی در شناخت و ادراک زبان

پردازند که مبتنی بر نقش حواس و  ژوهش حاضر به معرفی الگوی تدریسی میمستقیم دارند، نگارندگان در پ

و تلفیقی از دو  ( معرفی شده است2015قدم )بار توسط پیشنخستین 6هیجانات در تدریس است. الگوی هَیَجامَد
های حسی و به صورت شنیداری، است. با توجه به اینکه هَیَجامدَ یک واژه از طریق تجریه 7ی هیجان و بسامدواژه

آموز است که با بازی حواس قادر است زبان 8آگاهآید، مدرس فردی حسوجود میحرکتی و غیره به-دیداری، لمسی

10آگاهیی درون )بدون دانش و آگاهی در مورد موضوع( به مرحله 9آگاهیی هیچ را از مرحله
)آگاهی کامل نسبت  

آموز را نسبت به یک واژه و یا ساختار آوایی بالا به موضوع( برساند. براین اساس، چنانچه مدرس بتواند هیجان زبان
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عنوان الگویی مناسب جهت بنابراین، نگارندگان این الگو را بهاو تثبیت خواهد شد.  1ی بلندمدتببرد، واژه در حافظه
آموزان نسبت افزایی در زبانتدریس مباحث آواشناسی زبان فارسی پیشنهاد داده و راهکارهایی جهت هیجان مثبت

مثبت آموزان نسبت به این درس کمرنگ شده و با ایجاد هیجان دهند تا نگرش منفی زبانبه درس آواشناسی ارائه می

 در آنان از طریق درگیری حواس فرآیند یادگیری تلفظ صحیح زبانی تسهیل شود. 

 

 ی‌پژوهشپیشینه.‌2
ای طولانی است. با شروع جنگ  آموزش تلفظ در یادگیری زبان دوم دارای سابقهتوان گفت بحث طورکلی میبه

جهانی دوم و اهمیت آموزش زبان برای برقراری ارتباط، آموزش تلفظ از اهمیت بسیاری برخوردار شد. در روش 
که هدف از یادگیری زبان، افزایش اطلاعات خواندن زبان مقصد  ( از آنجایی1940-1840های )دهه 2ترجمه-دستور

( اما 2000، 3فریمن-شد و تلفظ اهمیت چندانی نداشت )لارسنبود تنها به دستور و واژگان اهمیت زیادی داده می
آموزی مدنظر تر شدن نقش برقراری ارتباط به زبان مقصد، تلفظ از همان ابتدای زبان ، با پررنگ4ممستقی در روش
 ت.ها مبتنی بر تکرار و تقلید بوده اسی آموزش تلفظ در این روش (، اگرچه شیوه2011جانی، گرفت )گیلکقرار می

شناختی و تحلیلی تدریس تلفظ، مربوط به پایان ( معتقدند نخستین اطلاعات زبان1996و همکاران ) 5سلس مورسیا 
، بنیانگذار 6شناسانی مانند پاول پاسیقرن نوزدهم و همزمان با جنبش اصطلاحات تدریسی است که توسط زبان

شکل گرفته است. در این دوره، توجه زیادی به تلفظ در  9و یسپرسن 8، هنری سوییت7المللی آواشناسیانجمن بین

منظور تسهیل فرآیند یادگیری باید به تلفظ در آموزش توجه زیادی شود و این افراد معتقدند بههای درس میکلاس
 شود. 

نیز جایگاه قابل توجهی برای تلفظ در آموزش قائل هستند  10گفتاری-در روش شنیداری 1950-1940های در دهه

زبان بیاموزد آموز فراهم شود که وی تلفظ زبان مقصد را مانند یک فرد بومیو معتقدند باید محیطی برای زبان
شدند یادگیری تلفظ صحیح از گفتاری اداره می-ی شنیداریهایی که به شیوه(. بنابراین، در کلاس2007، 11)براون

شده است آموزی مدنظر بوده است و تلفظ از طریق تقلید و تحلیل اطلاعات آوایی آموزش داده میهمان بدو زبان
 (. 1996)سلس مورسیا و همکاران،

فظ اعتقاد براین بود که فراگیری تل 13و روش تدریس صامت 12، با معرفی رویکرد شناختی1970-1960های در دهه

، 14زبان امری غیرممکن است و در این دوره جایگاه تلفظ تضعیف شد )لویس و لولزبان خارجی در حد فرد بومی
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ی کودکی و در شرایط طبیعی )مانند فراگیری زبان قد است که تلفظ زبان باید در دوره( معت1982) 1(. کراشن2010
اول( فراگرفته شود و آموزش کلاس تأثیر چندانی بر یادگیری تلفظ زبان خارجی نخواهد داشت. پس از این دوره،  

ای در کالبد آموزش تلفظ دمیده شد که با دیدی متفاوت از جان تازه 1980ی در دهه 2با معرفی روش ارتباطی

( معتقد است چنانچه آموزش 1991) 3مورلی (.1390مقدم و همکاران،  شد )مرادیهای سنتی به آن پرداخته میسبک
و پس  1980ی طور کلی در دهه. بهآموز بودتوان شاهد ارتقای تلفظ زبان های ارتباطی همراه باشد میتلفظ با فعالیت

منظور دستیابی به ی خارجی یادگیرنده بهبردن کامل لهجهاین است که هدف آموزش تلفظ از بیناز آن اعتقاد بر 
کار بردن تلفظ نسبتاً صحیح بتوان در فرآیند ارتباط موفق عمل تلفظ دقیق نیست بلکه هدف نهایی این است که با به

 (.2007، 4کرد )بوسا

های متفاوت با چالش بسیاری روبرو بوده است و  در اکثر شود آموزش تلفظ در دورههمانگونه که مشاهده می
( 1997) 6( و دلگوس1995)5ی تدریس تکرار و تقلید برای آن درنظر گرفته شده است. الیوت ها تنها شیوهدوره

توان برای آن پیشنهاد داد. بنابراین، معتقدند تلفظ نقش چندانی در آموزش زبان ندارد و روش تدریس خاصی نمی

( 1993) 7موزان کافی خواهد بود. گیلبرتآهای تلفظی زبان اختصاص تنها چند دقیقه از زمان کلاس برای فعالیت
اذعان دارد برای اینکه بتوانیم محیطی طبیعی شبیه محیط فراگیری زبان اول فراهم کنیم، استفاده از شعر و آهنگ 

نیز معتقد است تلفظ باید در قالب محاوره و با رویکرد  (1996مورسیا )کند و سلسکمک زیادی به آموزش تلفظ می

ی تولید، ی شیوهی توضیحاتی دربارهارتباطی آموزش داده شود. وی معتقد است آموزش تلفظ باید دربرگیرنده
 جایگاه تولید آوای مورد آموزش با استفاده از تصویر و ابزار صوتی باشد. 

س در حین تدریس آواشناسی یکی از راهکارهای تدریس تلفظ باشد، در رسد درگیری حواکه به نظر میاز آنجایی
 پردازند. ادامه نگارندگان به معرفی الگوی هَیَجامَد به منظور تدریس تلفظ زبان فارسی و مباحث مربوط به آن می

 

 هَیَجامَدمعرفی‌الگوی‌تدریس‌.‌3

 8ی انسان شناختی تحول یکپارچه( با الهام از دیدگاه روان2015قدم )( و پیش1392قدم، طباطبائیان و ناوری ) پیش
ی (، با ادغام دو واژه1998، 9داند )گرینسپن و ویدرها را پایه و اساس تحول و یادگیری در زبان اول مینکه هیجا

اد مختلف هر واژگان هر زبان برای افرهیجان و بسامد، الگوی هَیَجامدَ را معرفی کرده اند. براساس این تعریف، 

ای دارای هرچه واژه»شود. آن واژه نامیده می« هَیجَامدَ»باشند که ی زبانی دارای درجاتی از حس عاطفی میجامعه
تر است و در حقیقت ارتباط مستقیمی میان ی بالاتری از حس هیجانی برای فرد باشد، یادگیری آن راحتدرجه
 (.149، ص. 1392قدم؛ طباطبائیان و ناوری، )پیش« آموزی وجود دارد ی هیجانی واژگان و زباندرجه

 صورت ی حسی هر واژه و به نسبت میزان بسامد آن، شش سطح را به دادن تجربه( برای نشان2015قدم ) پیش
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(، 1) 2(، هَیجَامدَ شنیداری0) 1که به ترتیب عبارتند از: هَیَجامَد تهیگیرد مراتبی  برای هَیجَامدَ درنظر میسلسه
. در هَیجَامدَ تهی، (5) 6( و هَیجَامَد جامع4) 5(، هَیَجامدَ درونی3) 4حرکتی-(، هَیجَامدَ لمسی2) 3هَیجَامدَ دیداری

ی او نسبت به موضوع در سطح صفر است. اژه، شیء یا مفهوم ندارد و تجربهای در مورد یک وشخص هیچ تجربه

ای بار در مورد واژهکه فرد برای نخستینگونه اطلاعاتی نسبت به موضوع مورد نظر ندارد. پس از آنیعنی هیچ
که  ت و زمانیکند، هَیَجامدَ او با ارتقای به سطح شنیداری یک سطح ارتقا خواهد داشی شنیداری کسب میتجربه

شود، هَیجَامد نیز به سطح دیداری خواهد رسید. چنانچه به ی دیداری نیز میی شنیداری او همراه با تجربهتجربه
رسد. حرکتی می-ی فرد به سطح هَیجَامدَ لمسیی لمسی نیز اضافه شود تجربهی شنیداری و دیداری، تجربهتجربه

شود، فرد  ی مستقیم از شیء نیز اضافه می اری، دیداری و لمسی، تجربهی شنیدی بعدی به تجربه چنانچه در مرحله

ی مستقیم  شود  و او قادر خواهد بود از تجربهی مستقیم از موضوع پیدا کرده و اطلاعات برای وی درونی میتجربه
شتر دست به تر سخن بگوید. در آخرین سطح هَیجَامدَ، چنانچه فرد برای کسب اطلاعات بیخود نسبت به آن واضح

پژوهش و تفحص راجع به آن بزند، هَیَجامدَ وی به سطح جامع خواهد رسید و در این سطح بالاترین میزان حواس 

صورت درگیر شده را داریم. در تمامی مراحل فوق، هیجان فرد در اثر درگیری حواس بیشتر با افزایش بسامد، به
 صورت نمودار ذیل نشان داد:توان بهمی پلکانی در حال افزایش است و این سطوح چندگانه را

 

 
 (72015قدم : سطوح چندگانه هَیجَامَد )پیش1شکل

 
گونه دانشی نسبت به موضوع تدریس ندارد و فاقد هرگونه هَیجَامدَ تهی فرد هیچی ، در مرحله1براساس شکل 

او قرار دارد. « 8آگاهیهیچ»ی حس و هیجان نسبت به آن است. در این سطح موضوع به لحاظ درک در حوزه
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ی صرفاً شنیداری هَیجَامَد آن موضوع با تجربه یشنود، درجهمیبار ظر را برای نخستینکه او موضوع موردن هنگامی
چه تصاویر مرتبط با آن موضوع را ببیند و یا حتی رسد و چنان)هَیجَامَد شنیداری( می یک از سطح تهی به سطح

کند. در این حرکتی صعود می -ترتیب به سطوح دیداری و لمسینماید، هَیَجامدَ آن از سطح شنیداری، بهلمس 

گردد و فرد هنوز موضوع را از نزدیک تجربه نکرده مرحله، در مورد موضوعات موردنظر، شناختی کلی حاصل می
آگاهی، وارد ی هیچجامدَ فرد از مرحلهسازی نشده است. بنابراین، هَیَاست و اطلاعات موردنظر برای وی درونی

ی مرحله چه درشود که مربوط به کسب شناخت کلی در مورد موضوع است. چنانمی« 1آگاهیبرون»ی  مرحله
بعدی، تجربیات فرد از آن موضوع با کسب افزایش پیدا کند و فرد موضوع را از نزدیک تجربه کند، به تبع افزایش 

سازی خواهد شد. در شود و موضوع به لحاظ درک برای او درونی بسامد تجربه، هَیجَامَد درونی از آن واژه ایجاد می

تواند با انجام پژوهش و تفحص، به هَیجَامدَ جامع از آن موضوع دست یابد و خود را به ی آخر، فرد می مرحله
برساند. در این مرحله، درک دقیقی از موضوع مورد نظر شکل خواهد گرفت که منجر   سازیی نهایی درونی مرحله

« 2آگاهیدرون»ی توان در حوزهبه یادگیری عمیقی خواهد شد. بنابراین، سطوح درونی و جامع را به لحاظ درک می

آگاهی توان در نقش فرد حسآگاهی مدرس را میآگاهی و درونگاهی، برونآی هیچ. براساس سه حوزهافراد قرار داد
آگاهی برساند. هرچه وی در این راه آگاهی به سطح درونآموز را از سطح هیچدرنظر گرفت که باید قادر باشد زبان

 آموز نیز افزایش خواهد یافت. تر عمل کند، میزان یادگیری زبان موفق

 
 

 
 
 

                                     
 آگاهیهیچ           آگاهی   آگاهی                بروندرون                                   

 

 تهی           حرکتی     دیداری    شنیداری   -جامع                   درونی     لمسی             
                        

‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌5‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌4‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌3‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌2‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌1‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌0 
 آگاهی مدرس و سطوح هَیَجامَدی حس: رابطه2شکل 

 

مراتبی صورت سلسلهتواند از روش تدریسی استفاده کند که فرد را به دهد، مدرس می نشان می 2همانگونه که شکل 
ی تدریسی که وی آگاهی( برساند. بنابراین، شیوهآگاهی( به سطح هَیجَامَد جامع )دروناز سطح هَیجَامد صفر )هیچ

ی تکرار و تقلید  ی تدریس او تنها بر پایهزیرا چنانچه شیوه کند از اهمیت بسیاری برخوردار خواهد بود. انتخاب می
ی بلندمدت او آگاهی باقی مانده و اطلاعات در حافظهآموز در سطح برونصورت شنیداری باشد، زبانو به

ده شود )مانند استفاهای خلاقانه که به درگیری حواس بیشتر منجر میسازی نخواهد شد. در مقابل اگر از شیوهدرونی

                                                           
1
  Exvolvement 

2
  Involvement 

 آگاهی‌حس
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سازی کند. با توجه به معرفی الگوی هَیجَامدَ و تواند مطالب را بهتر نهادینهگیرد، میهای زبانی( بهرهاز انواع بازی
آگاه در کلاس در ادامه به تبیین استفاده از این الگو در تدریس آواهای زبانی و اهمیت مدرس در نقش فردی حس

 شود.ش آنان پرداخته میهای هَیجَامدافزا برای آموزپیشنهاد تمرین

 

 استفاده‌از‌الگوی‌تدریس‌هَیجَامد‌در‌آموزش‌آواهای‌زبان‌فارسی.‌4

درسی خشک و عاری از خلاقیت و تنوع زبانی است. بنابراین، چنانچه درس آواشناسی و تلفظ آواهای زبانی، 
آموزان میزان یادگیری آنان را بالا خواهد برد. تدریس مدرس با خلاقیت همراه باشد با ایجاد هیجان مثبت در زبان

آموز ی تدریس آواهای زبانی را با درگیری حواس زباناگر مدرس براساس الگوی هَیجَامدَ موفق شود شیوه
توانیم انتظار داشته باشیم براساس درگیری حواس مخاطب، هیجان صورت شنیداری، دیداری و غیره انجام دهد میبه

 مثبت نیز تولید شده و میزان یادگیری ارتقا یابد.

گونه آشنایی با آموز هیچآموزی و پیش از شروع فرآیند تدریس تلفظ، فرض براین است که زباندر آغاز زبان 
آگاهی او قرار دارد. مدرس تدریس آواهای زبان را نخست ی هیچآواهای زبان فارسی ندارد و اطلاعات در حوزه

ی صوتی برای فشردهتوسط مدرس و استفاده از لوح توان از تلفظ آواهای زبانیکند. میصورت شنیداری آغاز میبه

آموز منتقل صورت شنیداری به زباناین مرحله اطلاعات آوایی و تلفظ صرفاً به‌اداهای آواهای زبانی استفاده کرد. در
ی  کند. بنابراین، در این مرحله شیوهآموز نیز پس از شنیدن آوای مذکور آن را پس از مدرس تکرار میشود و زبانمی

که، تنها شود. از آنجایی ی سنتی تکرار و تقلید است و خلاثیت چندانی در آن مشاهده نمیها همان شیوهتدریس آوا

رود که هیجان کمی در وی تولید  شود. لازم به ذکر است بیشتر شود انتظار میآموز توجه میبه حس شنیداری زبان
های زبانی در این مرحله د. با استفاده از برخی بازیشونشیوه اداره میهای آواشناسی و تلفظ زبان فارسی بدینکلاس

عنوان مثال، محوری صرف خارج ساخت. بهآموزان را ارتقا داده و کلاس را از حالت مدرستوان هَیَجامدَ زبانمی
ها را با یکدیگر خواهد صامت و مصوّتآموز میها و تلفظ آنان از زبانمدرس پس از تدریس صامت و مصوّت

شده را صدای بلند تلفظ کرده و شود کلمات ساختهها خواسته میی معنادار بسازند. سپس از آنرده و کلمهترکیب ک

گروه  تقسیم کرده و   6آموزان را به توان زبان های زبان فارسی نیز میسایرین نیز تکرار کنند. برای تدریس مصّوت
مصوّت بلند او/  3مصوّت بلند ای/ گروه  2بلند آ / گروه مصوّت  1ها را داد )گروه  به هر گروه نام یکی از مصوّت

مصوتّ کوتاه اُ(. سپس مدرس کلماتی را که حاوی یکی  6مصوتّ کوتاه  اِ و گروه  5مصوتّ کوتاه اَ / گروه  4گروه 

 آموزان باید به دقت گوش کنند  و هر گروه که نام مصوّت گروه خود را درکند و زبانهاست تلفظ میاز مصوّت
های زبانی در این مرحله  ی نادرست نیز یکی دیگر از بازیهای خود را بالا ببرند. تشخیص کلمه کلمه شنیدند دست

کند. در این بازی مدرس کلمات است که با درگیری حس شنوایی کمک زیادی به یادگیری تلفظ آوای مذکور می

آموزان که کند. هریک از زبانه عمد اشتباه تلفظ میخواند و تعدادی از کلمات را بشده را با صدای بلند میتدریس
آموز بقیه کلمات را تلفظ ی بعدی این زبانکلمه با تلفظ نادرست را زودتر تشخیص دهد برنده است. در مرحله

شود در این مرحله تنها حس شنیداری به یابد. همانگونه که مشاهده میمنوال ادامه میکند و بازی به همینمی
 کند و نیازی به ابزار خاصی نیست. درس کمک میتدریس م

ی شنیداری و دیداری است که مدرس های تدریس تلفظ و نکات آواشناسی تلفیق دو شیوهیکی دیگر از شیوه

آموز را نیز تحریک کند. پرواضح است که استفاده از تواند حس دیداری زبان صورت شنیداری میبر تدریس بهافزون
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شود. استفاده دهد و منجر به افزایش سرعت یادگیری میزشی بصری، بازده آموزشی را ارتقا میابزارهای کمک آمو
آموز شده و میزان یادگیری او را افزایش از تصاویر و فیلم و سایر ابزارهای بصری، باعث جلب توجه بیشتر زبان

هایی بر روی تخته زبان فارسی، شکل های بلند وکوتاه تواند برای تشخیص مصوّتعنوان مثال، مدرس میدهد. بهمی

آموزان بخواهد با دقت به تصاویر نگاه کرده و نوع هایی به آنان نشان دهد. سپس از زبانکارترسم کرده و یا فلش
صورت شفاهی یا به صورت نوشتاری از تواند بهها را در هر کلمه تشخیص دهند. تشخیص نوع مصوّت میمصوّت

تواند از موارد ارائه شده در کتاب ها و تصاویر ارائه شده میآموزان صورت پذیرد. شکلانطریق جای خالی توسط زب
ای یکسان توان از شیوههای زبان فارسی نیز می آموزان و یا خارج از کتاب انتخاب گردد. برای آموزش صامتزبان

گری برای آموزش آنهاست. در چنین های کلماتی که حاوی تلفظ آوای جدید هستند راه دیبندیاستفاده کرد. دسته

آموزان بخواهد آنان را تلفظ کنند. هایی نوشته و از زبانهای جدید را بر روی برگه تواند کلمهشرایطی مدرس می
آموز که گیرد و هر زبانکارت مورد نظر به او تعلق میآموز واژه را درست تلفظ کند، فلشچنانچه زبان

تواند  ی بیشتری کسب خواهد کرد. آموزش تقطیع هجایی نیز میوری کند نمرهآ های زیادتری جمعکارت فلش

آموزان تقسیم ها نوشته و بین زبانکارت صورت هَیجَامدَ دیداری تدریس شود. مدرس انواع هجا را بر روی فلشبه
های کارت ی موردنظر نوع هجا را نیز تشخیص دهند. فلشخواهد پس از تلفظ کلمهکند. سپس از آنان میمی

آموزشی در این مرحله کمک زیادی به یادگیری آواها و تلفظ صحیح کلمه خواهد نمود و مطالب بهتر برای 

 آموز تثبیت خواهد شد. زبان
تواند از اشیاء برای انتقال تلفظ صحیح استفاده کند. هوپر و ی بعدی تدریس آواهای زبانی، مدرس میدر مرحله

توانند در هنگام پردازش و بررسی دقیق به خصوص در رابطه با اشیاء می»( معتقدند 21: 1999، 1هیلگرین
بنابراین، در این مرحله که «. کنند تحریک آموز شده و کنجکاوی او رافرآیندهای یادگیری باعث تحریک حواس زبان

تواند تدریس خود را با آوردن اشیایی که دارای یکی از آواهای مورد  حرکتی نام دارد، مدرس می-لمسیهَیجَامدَ 

آموزان این امکان را دارند که شیء را از نزدیک مشاهده کرده و آن تدریس هستند آغاز کند. در چنین شرایطی زبان
یک آن را تلفظ کرده و آواهای واژه مذکور را دادن شیء از نزدتواند با نشانرا لمس کنند. بنابراین، مدرس می

گیرد حرکتی( را در برمی-آموزش دهد. استفاده از اشیاء در تدریس، انواع گوناگون حواس )شنیداری، دیداری، لمسی

آموز نشان داده تواند ابتدا شیء را به زباندر این شیوه مدرس می (.1984، 2شود )کلبو باعث ایجاد تعامل بیشتر می
که ابتدا خود کلمه را تلفظ کرده و سپس با و سپس از وی بخواهد آواهای آن را تشخیص داده و تلفظ کند و یا آن

آموزان زباندادن اشیاء مدرس از زمان از آنان بخواهد کلمه را تلفظ کنند. با نشانصورت هم دادن شیء بهنشان

های مشابه آموز با شنیدن واجهای هر کلمه را تشخیص داده و کلمات را تقطیع هجایی کنند. زبانخواهد واجمی
تر کند و یادگیری آواهای مشابه برای او ساده تر در ذهن پردازش میشیء مشاهده کرده در کلاس تلفظ آن را سریع

ی مذکور جمله بسازند و جملات را با صدای خواهد با واژهآموزان میخواهد بود. پس از این مرحله مدرس از زبان
شود شود. مشاهده میآموزان توسط مدرس تصحیح میبلند بخوانند. در هر مرحله از تدریس خطاهای تلفظی زبان

در  پذیرند و همزمان با مدرس تری در کلاس میآموزان با درگیری حواس بیشتر نقش فعالکه در هر مرحله زبان

حرکتی هَیجَامدَ است، مدرس -ی لمسی کنند. تا این مرحله که متناظر با مرحلهفرآیند یادگیری تلفظ نقش ایفا می
آگاهی ی برون آگاهی به مرحلهی هیچحرکتی از مرحله-آموزان را با درگیری حواس شنیداری، دیداری و لمسیزبان

                                                           
1
 Hooper and Greenhill 

2
 Kolb 
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آموزی بالا لمسی با موضوع سرعت درک و یادگیری زبان رسانده است. در این مرحله به دلیل برقراری ارتباط
 آموزان دارد. ی بیشتری برای تعامل با مدرس و سایر زبان رود و وی انگیزهمی

( 2005و همکاران ) 1صورت مشارکتی و گروهی صورت پذیرد. کوهتواند بهی بعدی آموزش تلفظ میدر مرحله

پذیری باعث افزایش میزان یادگیری خواهد شد. در این مرحله،  اذعان دارند درگیری افراد در فرآیند یادگیری و نقش
آموز درگیر کرده و دانش آوایی وی را به ی درونی هَیجَامدَ است، مدرس حواس بیشتری از زبانکه معادل با مرحله

سازی کند و  شده جمله شود با کلمات تدریس آموز درخواست میعنوان نمونه، از زبان به کشاند.سطح کاربرد می
ی موردنظر خود را به لحاظ آوایی و هجایی با زبان مادری خود مقایسه کند. این مرحله برای جلسات سپس جمله

آموز شود. زباننهاد میپایانی تدریس آواهای زبان و برای تدریس مباحثی مانند تکیه و آهنگ زبان فارسی پیش

توان تواند متناسب با محتوای درس متنی را انتخاب نموده و شروع به خواندن نماید.در هنگام خواندن متن میمی
آموزان را به تفکر واداشت. بنابراین، در این های آوایی زبان مادری آنان را با زبان فارسی مقایسه نمود و زبانتفاوت

ماند. آموز میهای حسی و تفکر، مطالب مدت زمان بیشتری در ذهن زبانط دوسویه میان ورودیمرحله با ایجاد ارتبا

فعل(  –قید  –صفت  -تعجبی(  و تکیه ) اسم -پرسشی –این مرحله در مورد تدریس آهنگ انواع جمله ) خبری 
نیز قابلیت اجرا دارد. لازم به ذکر است در این مرحله، مدرس نقش ناظر را دارد و عمده فعالیت تلفظی توسط 

 پذیرد. آموزان صورت میشخص زبان

خواهد قسمتی از آموزان میی جامع هَیَجامَد است، مدرس از زبان ی تدریس که معادل با مرحلهدر آخرین مرحله
ی خود انتخاب کرده و آواهای زبان فارسی را در آن تشخیص دهند. پس از سلیقه ا بهیک آهنگ و یا فیلم ر

تشخیص آواهای زبانی و خواندن متن فیلم یا آهنگ مشخص شده، باید آن را تقطیع به واج و هجا کرده و با صدای 
اند، میزان  ا انتخاب کردهعنوان تکلیف درسی آهنگ رصورت شخصی و بهآموز بهکه زبانییبلند بخوانند. از آنجا

آموزان درخواست کرد نتایج تحقیق توان از زبان رسد. در این مرحله مییادگیری آنان در این مرحله به حداکثر می

حداکثر حواس در این صورت کنفرانس و در نقش مدرس به کلاس ارائه دهند. بنابراین، شاهد درگیری خود را به
 رِیدرگ هایهرچه تعداد حسشده آگاهی(. پرواضح است که در تمامی مراحل اشارهی درون مرحله هستیم )مرحله

مدت  برای و شده تعامل وارد تر دوره(، آنان مشتاقانه کی طول در چه و زمانهم طور باشد )چه به شتربی آموزانزبان

 (.2008، 2کنند )بینزیرا در ذهن خود حفظ مآوایی مطالب  یشتریزمان ب
ی هَیَجامدَ برای تدریس آواشناسی اشاره شد، تدریس براساس بسامد  گانههایی که در مراحل ششتاکنون روش
ی دیگر الگوی هَیجَامدَ هیجان است بر بسامد، مؤلفهاست. با توجه به اینکه افزونی افراد با آوا ( بوده  )میزان مواجهه

)ایجاد احساس مثبت در کلاس درس( تدریس آواشناسی نیز پیشنهاد  3افزاییمثبتدر ادامه راهکارهای برای هیجان
 شود. می

توان گفت عواطف و احساسات و گیرد و میتوجه به اینکه محیط مکانی است که یادگیری در آن شکل میبا 
صورت شنیداری، دیداری، (، مدرس ضمن درگیری حواس به1393پذیرد )موسوی، نگرش انسان از محیط تأثیر می

تواند عنوان مثال میایطی وی بهتواند عوامل محیطی کلاس را نیز دخیل کند. در چنین شرحرکتی و غیره می-لمسی

لحاظ شنیداری تلطیف کند و با در هنگام تدریس آواهای زبانی، موسیقی ملایمی پخش کرده و فضای کلاس را به

                                                           
1
 Kuh 

2
 Baines 

3
 Positivized  emotion 
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ی موسیقایی کلمات را تلفظ کند. استفاده از شعرهایی که دارای وزن و الگوی آهنگین هستند نیز کمک زمینهپیش
ان فارسی خواهد کرد. آهنگ کلام و موسیقی موجب ماندگاری بیشتر مطالب در مغز زیادی در یادگیری آواهای زب

شود و  کند. ارتباط بین صدایی که شنیده میهای مغز را نیز فعال میشود و علاوه بر بخش شنیداری، سایر بخشمی

وزن که آهنگ و هممتواند روشی فعال برای یادسپاری و آموزش زبان باشد. کلمات ه تصویرهای موجود در مغز می
( نشان داده است 2000(. جنسن )169: 1391تر یاد گرفته شوند )اکبری،  توانند آساندارای هجاهای همانند باشند می

یابد. بنابراین، موسیقی کمک زیادی در ی چشمگیری رشد میگونهآموزان بهمطلب زبانبا وجود موسیقی، درک»که 
ها و المثل س آواشناسی خواهد کرد. اشعار ساده و کودکانه، استفاده از ضرببالابردن هیجان مثبت در کلاس در

 کند. اصطلاحات جزو عواملی است که کمک زیادی به تدریس آهنگین آواهای زبان فارسی می

های دارای رنگ ها و ماکتها و مجلات، پازلی دیداری، استفاده از علائم رنگی، تصاویر روزنامهدر مرحله 
ی موردنظر با استفاده از قلم و کاغذ و یا کند. طراحی و ترسیم واژهنیز تولید هیجان مثبت در کلاس می گوناگون

تواند با آموز میتواند تولید هیجان مثبت کند. در چنین شرایطی زبانآموز نیز میرسم واژه بر روی تخته توسط زبان

ی احساسات شخصی او است. در ادامه از د که در بردارندهاستفاده از خلاقیت خود اشکال متفاوتی را نیز ترسیم کن
کار علاوه بر ایجاد شده را تلفظ کنند و با آن جملات متعدد بسازند. اینخواهد شکل ترسیمآموزان دیگر میزبان

 خلاقیت موجب تقویت قدرت تلفظی آنان خواهد شد. 

کند، تحرک در کلاس است. رس کمک بسزایی میهایی که به تولید هیجان مثبت در کلاس دیکی دیگر از مؤلفه
آور است. کننده و ملال آموز همراه باشد بسیار خستهپرواضح است آموزشی که با سکون رفتاری مدرس و زبان

بر تولید هیجان مثبت موجب تحریک حس بینایی حرکت موجب سرزندگی و پویایی کلاس درس شده و علاوه
که بیشتر افراد دارای هوش  (. باتوجه به این1391کند )اکبری، روی درس متمرکز میها را بیشتر شود و آنافراد می

تواند کمک شایانی به یادگیری و حفظ مفاهیم زبان حرکتی و جسمانی هستند، استفاده از آن به هنگام تدریس می

آموزان آواهای زبانی را  زبانعنوان مثال چنانچه بکند )همان( و تدریس آواشناسی نیز از این قاعده مستثنی نیست. به
 های متحرک انجام دهند. بروند، بلند شوند، بایستند و حتی بازیتوانند در کلاس راهبا افعال حرکتی یاد بگیرند، می

توان جهت تدریس آواهای زبان فارسی بهره از عناصر فرهنگی ایران مانند البسه، غذاهای ایرانی و غیره نیز می 

شود. با  آموزان میها در کلاس موجب خلاقیت افزایش خلاقیت زبانخاص وسایل و کاربرد آنجست. زیرا ساختار 
شود و بعد از معرفی و شناساندن آن توسط مدرس، تمام تلاشش را زده میای جدید، وی هیجانمعرفی وسیله

مل محیطی سعی در بالابردن شده با درنظر گرفتن عواهای اشاره کند که روی آن تسلط کامل پیدا کند. تمامی روشمی

 آموز دارد. میزان هیجان زبان
 

 گیرینتیجه. 5
باشد، لازم است نیاز مهارت گفتگو میجایی که تلفظ آواهای زبانی در آموزش زبان نقش مهمی دارد و پیشاز آن

های تدریسی بهره ببرد که میزان یادگیری مباحث مربوط به تلفظ را ارتقا دهد. با توجه به این امر که مدرس از شیوه
های نوین تدریس برای  است و توجه چندانی به طراحی روش های آموزشی تلفظ مبتنی بر تکرار و تقلیدبیشتر روش

شود، در پژوهش حاضر سعی بر آن بوده است که الگوی تدریس نوینی برای آموزش تلفظ و درس آواشناسی نمی

تواند  ( مدرس می2015قدم ) گیری از الگوی هَیَجامَد پیشآواشناسی زبان فارسی ارائه شود. براین اساس، با بهره
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آگاه را داشته باشد که به نقش انواع حواس در یادگیری آگاهی دارد و سعی بر آن است که فرایند دی حسنقش فر
آگاهی برساند و آگاهی به سطح درونآموز را از سطح هیچای انجام دهد که دانش آواشناسی زبان گونهتدریس را به

آموز و اطلاعاتی که به وی توجهی در ادراک زبانی بلندمدت او نهادینه کند. مدرس نقش قابل مطالب را در حافظه

( اذعان دارند هرچه مدرس از راهبردهای تدریس متنوعی در کلاس 1992)1دهد، دارد. فرایمیر و تامسون ارائه می
یابد.  بنابراین، توجه به حواس و آموز افزایش میوی از جانب زبانی پذیرش ببرد، به همان میزان درجه درس بهره

آموز نقش مهمی در ارتقای توانش ارتباطی وی با مدرس دارد. در چنین شرایطی مدرس در نقش هیجانات زبان
تواند سه نقش متفاوت در تدریس بر عهده بگیرد. الف: در تعدادی موارد تدریس آوایی وی تصمیم آگاه میحس

آگاهی نگاه دارد و ترجیح وی برآن است که دانش فرد نسبت به کلمه ی هیچ آموزان را در مرحلهگیرد دانش زبانیم

ی تعدادی از مطالب آواشناسی ارتباطی با یادگیری زبان فارسی توسط و آوا در حد صفر باشد. زیرا درنظر وی ارائه
کند کند ب: مدرس در کلاس درس محیطی را فراهم میناب میآموزان ندارد بنابراین از تدریس این موارد اجتزبان

گیرد آموز درگیر شود. در این محیط مدرس تصمیم میحرکتی زبان-که در آن حواس شنیداری، دیداری و لمسی

گیرد نه تنها کاهد. ج: مدرس تصمیم میآموز میبودن زبانآگاهی برساند و از منفعلدانش آوایی فرد را به سطح برون
آموز در هنگام تولید آوا درگیر شود بلکه حرکتی زبان-محیطی را فراهم کند که حواس شنیداری، دیداری و لمسی

ی تدریس شده تحقیق و جستجو کند و حتی آن را با زبان مادری خود  سازد که در مورد آوا و کلمهوی را وادار می

آموز به تفکر بیشتر، رساند و  با واداشتن زبانگاهی میآی درون مقایسه کند. در این مرحله مدرس فرد را به مرحله
ب(. بنابراین،  2016قدم،  برد )پیشی درگیری حواس و تولید هیجان مثبت بالا می واسطه میزان یادگیری او را به

 د.کن گیرنده را در کلاس ایفا میکننده و تصمیمشود در تمامی موارد مدرس نقش ادارههمانگونه که مشاهده می
ی سنتی و با تکرار و تقلید صرف صورت پذیرد، برای شیوهدهد چنانچه آواشناسی بهنتایج پژوهش نشان می

سپاری به مطالب ندارند و  ی کافی برای گوشکننده خواهد بود. در چنین شرایطی آنان انگیزهآموزان خستهزبان

تواند در هر جلسه خواهد شد. بنابراین، مدرس می شده برای مدت زمان کوتاهی در ذهن آنان تثبیتمباحث یادگرفته
حرکتی و غیره در تدریس خود بهره گیرد و آموزش آواهای زبان -تدریس از حواس شنیداری، دیداری، لمسی

آگاهی( در این نوع تدریس هرچه مدرس موفق آگاهی و درونفارسی را تبدیل به فرآیندی خلاقانه کند )مراحل برون

یابد. این امر در راستای آموز نیز افزایش میآموز را درگیر کند، تمایل به ارتباط زباناز زبان شود، حواس بیشتری
ند تواآموزان با شرایط یکسان، میدر بین زبان ارتباطتعامل و اشتیاق به الف( است که  2016قدم )پژوهش پیش

  نیز بالاتر خواهد بود. تعاملبالاتر باشد، میزان اشتیاق به هَیجَامَد و هر چه سطح  ها باشدملاکی برای یادگیری بهتر آن

ث تلفظی زبان فارسی فاقد هرگونه آموز در مرحله پیش از آموزش نسبت به آواها و مباحطبق الگوی هَیَجامدَ، زبان
ی ی شنیداری، درجهدر مرحلهآگاهی او قرار دارد. حس عاطفی بوده و به لحاظ درک آن موضوع در حوزه هیچ

رسد و چنانچه تصاویر مرتبط با مباحث آوایی را ببیند، هَیجَامدَ آن واژه از سطح تهی به سطح هَیجَامدَ شنیداری می
آموز شده و تمایل وی را به یادگیری نسبت به مرحله شنیداری افزایش د انگیزه در زبانوسایل دیداری سبب ایجا

ترتیب به سطوح  حرکتی با لمس ابزارهای آموزش، هَیجَامدَ آن از سطح شنیداری، به-دهد. در مرحله لمسیمی

د و در مورد وشاگاهی میی برونکند و در این مرحله، هَیجَامدَ فرد وارد حوزهحرکتی صعود می -دیداری و لمسی
آموز نقش ی بعدی خود زبانگردد. چنانچه در محلهی موردنظر و مباحث تلفظی آن شناختی کلی حاصل میواژه

                                                           
1
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310



 1397المللی‌آموزش‌زبان‌فارسی‌بهمن‌‌بین‌همایشسومین‌/‌‌‌‌‌‌72

تواند با انجام آموز میشود و زبانمدرس را بپذیرد به تبع افزایش بسامد تجربه، هَیَجامدَ درونی از آن واژه ایجاد می
پژوهش و تفحص، به هَیجَامَد جامع دست یابد و خود را به مرحله دروناگاهی برساند. در این مرحله، درک دقیقی از 

صورت که این الگو بهازآنجاییواهد شد. مباحث تلفظی شکل خواهد گرفت که منجر به یادگیری عمیقی خ

کند، طبیعی است که در سطوح بالای آن )درونی و جامع(  مراتبی و افزایشی در بالا بردن سطح هیجان عمل میسلسه
حرکتی( که در -سطوح پایین )شنیداری، دیداری و لمسی آموزان در سطح دروناگاهی قرار گرفته و به نسبتزبان

نوروزی و محمدی  آورند.دست میافتد، سطح بیشتری از آگاهی و هیجان را بهسازی اتفاق میها فرآیند برونیآن
طورطبیعی در آموزان بهکه در آن زبان 2دادنو یادگیری از طریق انجام 1دارند یادگیری فعال( نیز اذعان می1393)

آموزند، منجر به افزایش میزان یادگیری شیوه میگیرند و زبان مقصد را بدیندار قرار میهای معنیمعرض فعالیت

اند کاربرد این ( نیز نشان داده2009نوری )(، خواجه1389براین، رحیمی و آژغ )آموزان خواهد شد. افزونزبان
( رابطه متقابل 1984) 3زعم پالینکسر و برونی تدریس در پیشرفت تحصیلی و یادگیری واژگان مؤثر است. بهشیوه

شود و این شیوه بر اساس افزایش میزان یادگیری می آموزان منجر بهآموز و مدرس و کارگروهی میان زبانبین زبان

 .دهد( است که نقش حمایتیِ معلم در فرآیند یادگیری را مدنظر قرار می1978های ویگوتسکی )دیدگاه
گردد این است که مدرسان در فرآیند آموزش مباحث آواشناسی های پژوهش پیشنهاد میبنابراین، آنچه برمبنای یافته
به  آموز را مدنظر قرار داده و با توجه به این دو مؤلفهزبانان، هیجانات و حواس زبانزبان فارسی به غیرفارسی

محور خارج شده و ردازند تا کلاس آواشناسی از حالت خشک و مدرسآموزش تلفظ و مباحث مربوط به آن بپ
 صورت کابردی تدریس شود. مطالب به

 

 

 منابع

المللی ترجمه و نشر تهران: مرکز بین زبانان.فارسی به غیرفارسی ی آموزش زبان نامهدرس(. 1391اکبری، فاطمه. )

 المصطفی. 
های فراگیری زبان تحلیل انتقادی و کاربردی نظریه(.  1392و ناوری، صفورا. ) مریم.؛قدم، رضا.؛ طباطبائیان،  پیش

 . مشهد: دانشگاه فردوسی مشهد.اول از پیدایش تا تکوین
 ی محمد حسین لیلی و سپیده، رضوی،  تهران: انتشارات مدرسه. . ترجمهمغز و آموزش(. 2000جنسن، اریک. )

محور بر مهارت خواندن و پیشرفت تحصیلی تأثیر آموزش تکلیف(. »1389رحیمی، مهرک.؛ آژغ، حوریه. )

 .143-135(، 2) 5. فناوری آموزش«. دانشجویان مهندسی در درس زبان. تخصصی
بررسی وضعیت آموزش تلفظ و جایگاه (. »1390زاده، شیرین. )فاطمی، آذر.؛ و مالکمقدم، مصطفی.؛ حسینیمرادی

 . 209-189(، 2) 3، های زبان و ادبیات تطبیقیپژوهش«. های زبان انگلیسی دوره دبیرستان در ایرانآن در کتاب

، نخستین همایش ملی علوم تربیتی و روان شناسیمحیطی بر آموزش. (. تاثیر عوامل 1393)حامد.‌‌موسوی، سید

 اندیشه سازان مبتکر جوان. ،‌شرکتمرودشت

                                                           
1
Active learning  

2
 Task-based learning  

3
 Palincsar & Brown 

311



 73/‌‌‌‌‌زبان‌در‌پرتوی‌الگوی‌هَیَجامَد‌آموزان‌غیرفارسی‌تدریس‌آواهای‌زبان‌فارسی‌به‌زبانآگاهی‌مدرس‌و‌تأثیر‌آن‌بر‌‌حس                

تأثیر رویکرد یادگیری مبتنی بر وظیفه بر افزایش درک مطلب (. »1393نوروزی، داریوش.؛ و محمدی، مرضیه. )
 . 17-1(، 1)1فناوری آموزش و یادگیری. «. یادگیرندگان زبان انگلیسی به عنوان زبان خارجی

Baines, L. (2008). A teachers’ guide to learning multisensory improving literacy by 

engaging the senses. Virginia USA: Association for supervision and curriculum 

development (ASCD). 
Brown, H. (2007). Teaching by principles: An interactive approach to language 

pedagogy. White Plains: Pearson Longman. 
Busa, M. G. (2007). New perspectives in teaching pronunciation. In: Baldry, A. et al. 

(2012). From didactas to ecolingua: An ongoing research project on translation and 

corpus linguistics. EUT Edizioni Università di Trieste. 

Celce-Murcia, M., Brinton, D.M., & Goodwin, J. M. (1996). Teaching pronunciation: 

A reference for teachers of English to Speakers of Other Languages. New York: 

Cambridge University Press. 

Dlugosz, D.W. (1997). “Teaching foreign pronunciation using native language 

vocabulary”. Modern English Teacher. 6 (1), 69. 

Elliot, A. R. (1995). “Foreign language phonology: Field independence attitude, and 

success of formal instruction in Spanish pronunciation”. The Modern Language 

Journal. 29 (4), 530- 542. 

Gilakjani, A. P. (2011). “A study on the situation of pronunciation instruction in 

ESL/EFL Classrooms". Journal of Studies in Education, 1 (1), 1-15. 

Gilakjani, A. P. (2016). “What factors influence the English pronunciation of EFL 

learners?”. Modern Journal of Language Teaching Methods (MJLTM), 6 (2), 314-326.  

Greenspan, S. L., & Weider, S. (1998). The child with special needs: Encouraging 

intellectual and emotional growth. Reading, MA: Perseus Books. 
Hooper-Greenhill, E. (1999). The educational role of museum. Abingdon: Routledge. 

Khajehnoori, M. (2009). The effect of task-based content based and competency-based 

language on the Iranian ESP learners reading comprehension. Unpublished master’s 

thesis, Allameh Tabatabaei University, Tehran. 

Krashen, S. D. (1982). Principles and practice in second language acquisition. 

Fairview Park: Pergamon. 

Kuh, G., Kinzie, J., Schuh, J., & Whit, E. (2005). Student success in college: Creating 

condition that matter, San Francisco: CA. 

Larsen-freeman, D. (2000). Techniques and principles in language teaching. Oxford: 

Oxford University Press. 

Morley, J. (1991). “The pronunciation component in teaching English to speakers of 

other languages”. TESOL Quarterly, 25 (3), 481-520. 

Palincsar, A.S., & Brown, A. L. (1984). “Reciprocal teaching of comprehension: 

Fostering and comprehension monitoring activity”. Cognition and Instruction, 1, 117-

171. 

Pekrun, R. (1998). "Students’ emotions: A neglected topic of educational research". 

Psychologie in Erziehung und Unterricht, 44, 230–248. 

Pishghadam, R. (2015). "Emotioncy in language education: From exvolvement to 

involvement". Paper presented at the 2nd conference of Interdisciplinary Approaches 

to Language Teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, Mashhad. 

312



 1397المللی‌آموزش‌زبان‌فارسی‌بهمن‌‌بین‌همایشسومین‌/‌‌‌‌‌‌74

Pishghadam, R. (2016a). “Emotioncy, extraversion, and anxiety in willingness to 

communicate in English”. Paper presented at the 5
th

 international conference on 

language, Education and Innovation, London: UK. 

Pishghadam R., (2016b). Introducing emotioncy tension as a potential source of 

identity crises”. Paper presented at Interdisciplinary Conference on Cultural Identity 

and Philosophy of Self, Istanbul, Turkey. 

Vygotsky, L. (1978). Mind in society. Cambridge: Harvard University Press. 

 
 

313



 

های افزایش آن در آموزش زبان فارسی به جامدَ و شیوهی معرفی الگوی ه 

 زبانآموزان غیرفارسیزبان
 

314



 دومین همایش ملی آموزش زبان و ادبیات فارسی

 مشهد -2931تیرماه  12

 
88 

 

های افزایش آن در آموزش زبان فارسی به  و شیوه« هَیجامدَ»معرفی الگوی 

 زبان فارسی آموزان غیرنزبا

 2شیما ابراهیمی/ 6پیشقدم رضا
 

 

 چکیده

تواننـد بـا ایجـاد    کنند و مدرسان میآموزی ایفا میات و حواس نقش مهمی را در زبانجانیه

مفهـوم  . آموزان را افزایش دهنـد ، توان یادگیری زبانهیجان مطلوب و تأثیرگذاری بر حواس

بـه تـأثیر هیجانـات ناشـی از اسـتفاده      که  است( بسامد+ هیجان )ملهم از دو واژه « هَیجامَد»

، (تهـی )آگاهی هیچکند و متشکل از سه مرحلة حواس در یادگیری مفاهیم گوناگون اشاره می

. اسـت  (درونـی و جـامع  )آگـاهی   درونو ( حرکتـی -شنیداری، دیداری، لمسـی )آگاهی  برون

-بخشی روش تدریس زبان فارسی بـه غیرفارسـی  به منظور کیفیتکوشد تا نوشتة حاضر می

( هیجان، حواس و بسـامد )گانة آن های سهبا درنظرگرفتن این مفهوم نوظهور و مؤلفه زبانان،

الگـوی هَیجامَـد را    آمـوز، های آموزشی بر یادگیری و پیشرفت زبانو با توجه به تأثیر هیجان

-محور، واقعیتهای سخنرانیهای افزایش آن از جمله شیوهو در این راستا، شیوه معرفی کند

محـور در تـدریس زبـان    افزوده، آموزش مبتنی بر شئ، اجتمـاع یـادگیری و آمـوزش پـروژه    

 . زبانان را پیشنهاد دهد فارسی به غیرفارسی

  .جامدَافزایی، آموزش زبان فارسیهَیجامَد، هیجان، حواس، هَ :ها کلیدواژه

 

                                                           
 .تربیتی دانشگاه فردوسی مشهد، نویسندة مسؤولاستاد پیوسته آموزش زبان انگلیسی و استاد وابسته علوم 6

pishghadam@um.ac.ir 
 .دانشجوی دکتری زبانشناسی همگانی دانشگاه فردوسی مشهد و  مدرس مرکز آزفا دانشگاه فردوسی مشهد 2
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 مقدمه .2

فارسی یکی از عناصر فرهنگ و تمدن ایرانی است کـه در مسـیر رشـد و تحـول خـود       زبان

 فارسـی  زبان مندان به یادگیری افزایش علاقه به توجه با .های بسیاری داشته استفرازونشیب

سیاسـی   و تجـاری  نـی، دی فرهنگـی،  علمی، دادوستدهای ارتباطی، به دلیل گسترش نیازهای

نظـر  برای تحقق ایـن مهـم، بـه    .زبانان روشن استغیرفارسی به فارسی زبان اهمیت آموزش

 . تواند کارگشا باشدهای مؤثر تدریس میرسد شیوهمی

گـذارد،  اثـر مـی   بـر انگیـزش او  آموز مـؤثر اسـت و   از جمله عواملی که در یادگیری فارسی

. هـا توجـه شـود   های مختلف یادگیری به آنر موقعیتاست که باید د« 2حواس»و « 6هیجان»

های آموزشیِ تجربی، تربیـت حـواس اهمیـت    معتقد است که در روش( 2117) 9مونتسوری

هـا بـا اسـتفاده از    وی هدف آموزشِ حواس را بهبـود درک متفـاوت از محـرک   . زیادی دارد

از ایـن قابلیـت    7ههای حسی چندگانمحرک. داندهای گوناگون میتمرینات تکراری و روش

-حواس شنوایی، بینایی، بویایی، چشایی و لمسـی )توانند حواس مختلفی برخوردارند که می

توانـد از  آموز میبر این اساس، زبان(. 2118، 0بینز)را در روند یادگیری درگیر کنند ( حرکتی

در روش  .کنـد  درگیـر  حـس را  یـك  از بـیش  یادگیری تجارب ترکیب حواس استفاده و در

توان گفت هر چه تعداد حواس درگیر بیشتر باشـد، یـادگیری   های حسی چندگانه میحرکم

 از راه ارائة مفاهیم کردن با عمق و موفقیت بیشتری همراه خواهد بود؛ به عبارت دیگر، درونی

 پـذیر  امکـان  بهتر (جنبشی و لامسه بینایی، شنوایی، نظیر)حسی  مختلف های صورت به ها آن

 (. 6986ارتل، هامیل و ب) است

الگـوی  »دارد، « هیجانات»و نقش « حواس»در همین راستا، یکی از الگوهایی که که تأکید بر 

. تواند در مسیر افزایش کارآیی یادگیری مؤثر واقع شودرسد میاست که به نظر می« 1هَیجامَد

و  ق هیجـان ، مفهومی است که از تلفی ـ(6932پیشقدم، طباطبائیان و ناوری، )« هَیجامَد»مفهوم 

                                                           
1 Emotion 
2 Sense 
3 Montessori 
4 Multisensory education 
5 Baines 
6 Emotioncy 
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به دست آمده و بر عوامل هیجانی متمرکز است؛ به این معنا که دربردارندة هیجانـاتی   6بسامد

-آیند و تحت تأثیر بسامد، این هیجانـات مـی  است که در نتیجة حواس مختلف به وجود می

؛ پیشقدم، جـاجرمی و شایسـته،   2161پیشقدم و شایسته، )توانند شناخت افراد را نسبی کنند 

 جامعـة  هر مختلف افراد برای زبان هر واژگان که دارد واقعیت اشاره این هَیجامَد به(. 2161

قدر  هر. شود می نامیده واژه آن «هَیجامَد» که هستند هیجان از درجات متفاوتی محرک زبانی،

 حاصـل  کـردن  لمـس  دیـدن و  شنیدن، مانند هایی تجربه نتیجة در که واژه یك هَیجامَد سطح

 افـراد  و بوده تر مأنوس زبان آن گویان سخن و افراد برای نظر مورد واژة باشد، ربیشت شود، می

 (.6932 پیشقدم، طباطبائیان و ناوری،) داشت خواهند واژه آن از تری عمیق درک

چه بیان شد، در پژوهش حاضر با درنظرگـرفتن مفهـوم هَیجامَـد در یـادگیری،     با توجه به آن

را به عنوان الگوی تدریس مناسـب موضـوعات   ( 2160)شقدم نگارندگان، الگوی هَیجامَد پی

آمـوزان بـا هـدف    های هَیجامَدافزایی در زبـان کنند و پس از آن شیوهزبان فارسی معرفی می

 . شود یاددهی بهینة مطالب ارائه می

 پیشینۀ پژوهش .1

 معرفی الگوی هَیجامدَ. 2. 1

تحلیل انتقـادی  در کتاب م هَیجامَد را مفهو نخستین بار ،(6932)پیشقدم، طباطبائیان و ناوری 

مبتنـی بـر   انـد کـه   مطرح کرده از پیدایش تا تکوین: های فراگیری زبان اولو کاربردی نظریه

هـای فـردی مبتنـی بـر     پارچة انسان یا الگوی تحولی تفـاوت  شناختی تحول یك دیدگاه روان

س تحول و یادگیری هستند ها پایه و اسااست و بر این اصل استوار است که هیجان 2ارتباط 

توان گفت کـه مبـانی یـادگیری زبـان دوم تاحـدی      در واقع، می (.6337، 9گرینسپن و ویدر)

هـای  سـازی ظرفیـت  پارچـه  توان تأثیر یـك مشابه فراگیری زبان اول است و براین اساس می

بـر  معتقد است که شش مرحله ( 2160)پیشقدم . زبانی و هیجانی بر یادگیری را مشاهده کرد

 7مرحلة اول هَیجامَد تهـی . تواند مراحل مختلف یادگیری را شکل دهدروی یك پیوستار می

                                                           
1 Frequency 
2 Developmental individual- differences relationship-based (DIR) 
3 Greenspan and Wieder 
4 Null emotioncy 
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، (2) 2، هَیجامَـد دیـداری  (6) 6هَیجامَـد شـنیداری  باشد و سایر مراحل بـه ترتیـب شـامل    می

 . است (0) 0و هَیجامَد جامع( 7) 7، هَیجامَد درونی(9) 9حرکتی-هَیجامَد لمسی

توان در شش جایگاه بر روی یك طیف در نظر گرفت که بـه  ژه را میهَیجامَد یك وامراحل 

 : اند از ترتیب عبارت

 سطوح چندگانۀ هَیجامَد -2جدول 

 1121قدم، پیش: مأخذ

 میزان تجربه  نوع هیجان

یـا مفهـوم    ئای در مورد یـك واژه، ش ـ که شخص هیچ تجربه زمانی هیجامَد تهی

 (.تجربه صفر)ندارد 

شـنیداری   بةکه شخص در مورد یك واژه یا مفهوم صرفاً تجر زمانی هیجامَد شنیداری

 (.6 سطح ةتجرب)داشته باشد 

شنیداری و  بةو مفهوم تجر ئمورد یك واژه، ش که شخص در زمانی هیجامَد دیداری

 (.2سطح  ةتجرب)دیداری داشته باشد 

ــی ــد لمسـ -هیجامَـ

 حرکتی

و دیداری، آن شنیداری  ةکه یك شخص افزون بر داشتن تجرب زمانی

 (.9سطح  ةتجرب) درا لمس نیز کرده باش ئش

، واژه یا ئمستقیمی از ش ةکه شخص تجر افزون بر موارد بالا، زمانی هیجامَد درونی

 (. 7سطح  ةتجرب)مفهوم داشته باشد 

که شخص بـرای اخـذ اطلاعـات بیشـتر     افزون بر  موارد بالا، زمانی هیجامَد جامع

 ( .0تجربه سطح )شد اقدام به پژوهش کرده با

                                                           
1 Auditory emotioncy 
2 Visual emotioncy 
3 Kinesthetic emotioncy 
4 Inner emotioncy 
5 Arch emotioncy 
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 2سطوح چندگانۀ هَیجامَد -2شکل 

 1121قدم، پیش: مأخذ

سطوح گوناگون هَیجامَد را شامل سه ( 2160)دهد، پیشقدم نشان می( 6)گونه که شکل  همان

او در مـدل بعـدی خـود    . دانـد مـی  7آگـاهی  و درون 9آگاهی ، برون2(صفر)آگاهی هیچسطح 

دیگـر   است، سه مولفة حس، هیجـان و بسـامد را بـا یـك     آمده( 2)که در شکل ( ب 2161)

 :تری برای محاسبة هَیجامَد ارائه کردترکیب و ابزار سنجش دقیق

 
  1های هَیجامَدمؤلفه -1 شکل

                                                           
1
. Adapted from Emotioncy in Language Education: From Exvolvement to 

Involvement, by R. Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 2nd 
Conference of Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and 
Translation Studies. Iran, Mashhad) 
2 Avolvement 
3 Exvolvement 
4 Involvement 
5 Adapted from Emotioncy, Extroversion, and Anxiety in Willingness to 
Communicate in English By R. Pishghadam (2016b). Paper presented at the 5

th
 

International Conference on Language, Education and Innovation, London: UK.  
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 ب 1121دم، قپیش: مأخذ

 هَیجامَد  ۀشده در زمین های انجاممروری بر پژوهش. 1. 1

هَیجامدَ توسط پیشقدم و همکاران  نقش ةهایی در زمیندر یادگیری زبان دوم، پژوهش

و شایسـته   6قدم، آدامسـون پیش: شودها اشاره میانجام شده است که به تعدادی از آن

، بـه  2ارتباط بر یمبتن یفرد هایتفاوت-یتحولالگوی  ةبا الگوبرداری از نظری( 2169)

ز کـه هیجانـات ناشـی ا    بیـان کردنـد  نقش هیجانات در آموزش زبان دوم پرداختند و 

افزایـی  کند و مدرسان باید به هیجانیادگیری زبان دوم در آموزش نقش مهمی ایفا می

منـدی   با توجه به اهمیت بافت( 2161)پیشقدم، شایسته و رحمانی . اهمیت ویژه دهند

. انـد  سازی توسط مدرسان زبان انگلیسی به پژوهش در این زمینـه پرداختـه   و هیجانی

منـدی   سازی نشان داد کـه بافـت   مندی و هیجانی ن بافتآمده از قیاس بی دست هنتایج ب

بررســی . ســازی، مــلاک بهتــری بــرای موفقیــت مــدرس اســت  نســبت بــه هیجــانی

سازی نیـز نشـان داد کـه ایـن دو در کنـار هـم        مندی و هیجانی های بافت زیرمجموعه

 ـ. توانند به موفقیت بیشتر مدرس کمـك کننـد   می آمـوزش مسـائل فرهنگـی     ةدر زمین

الگوی مناسـبی  ( در دست چاپ)مفهوم هَیجامدَ، پیشقدم، رحمانی و شایسته براساس 

مراتبیِ آمـوزش فرهنـگ شـناخته شـده و بـه منظـور        اند که به الگوی سلسه ارائه داده

توانـد   بر طبق الگوی مذکور، مدرس می. گرفته شده است کار آموزش موارد فرهنگی به

 ـ  . زایش دهـد آمـوزان اف ـ  سطوح مختلفِ هَیجامَـد را در زبـان   سـطوح   ةابتـدا بـا تجرب

افتـد و سـپس بـا     سازی اتفـاق مـی   حرکتی، فرآیند برونی-شنیداری، دیداری و لمسی

 دهد و سطح بیشتری از آگاهی بـه  سازی رخ می سطوح درونی و جامع، درونی ةتجرب

. سـازی نیـز مـورد بررسـی قـرار گرفتـه اسـت       نقش هَیجامدَ در آزمون. آید دست می

در پژوهش خود نشان دادند زمانی کـه افـراد از   ( 2161)و سیدنوزادی پیشقدم، بقائی 

سطوح بالای هَیجامدَ برای کلمات خاص در زبان مادری برخوردارنـد، کلمـات زبـان    

                                                           
1 Adamson 
2 Developmental Individual- Differences Relationship-based 
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ای خاص،  معنا که هرچه هَیجامدَ فرد نسبت به کلمه ینه اب ؛کننددوم را بهتر حفظ می

 .   بیشتر باشد عملکردش بهتر خواهد بود

نـژاد  نقش هَیجامدَ بر میزان درک مطلـب، پیشـقدم و عبـاس    ربارةهشی دیگر ددر پژو

های آزمایش سطح خوانـایی   روش ةگیری جدیدی را برای توسع روش اندازه( 2161)

نتایج این پژوهش نشان داد که افـزایش سـطح هَیجامَـد منجـر بـه      . آزمون ارائه دادند

نیـز  ( 2161)زاده پـور و امـین  پیشقدم، ضابطی. افزایش سطح درک مطلب خواهد شد

آن نقـش   ةهای چهارگان نشان دادند که احساسات در یادگیری زبان خارجی و مهارت

اضـطراب، خشـم، خسـتگی،    )آموزان احساسات متفـاوتی  کند و زبانمهمی را ایفا می

کننـد کـه در    آموزی تجربه مـی  های گوناگون زبانرا در مهارت( غیرهناامیدی، شرم و 

نشـان دادنـد کـه    ( در دست چـاپ )پیشقدم و شایسته . ثیر داردأت ها یری آنمیزان یادگ

 ؛ینـد یـادگیری را تسـهیل کنـد    آشـناختی فر  تواند به عنوان یك عامل روانهیجامد می

افزون بر این، میان زندگی فرد یادگیرنده و تجربیات حسی او نسبت به زبـان ارتبـاط   

 . شوندیاد گرفته میکند که براساس آن معنا و مفهوم  برقرار می

کارگیری الگوی فوق، اعتقاد بر این است که به ةشد های انجامطور کلی در پژوهش به

 بـا . گاهی رسانده و میزان یادگیری را افـزایش دهـد  آ تواند افراد را به درونهَیجامدَ می

 ـ  که تا توجه به این ه کنون به نقش هَیجامدَ در زبان فارسی به عنوان زبـان دوم پرداخت

-نشده است و با توجه به نقش مهمی که هیجانات و حواس در میزان یـادگیری زبـان  

هـای  ویـژه در مهـارت  بـه  ،توانند از این الگو در تدریس خود آموز دارند، مدرسان می

-گو استفاده کرده و میزان یادگیری فارسیو های گفت آموزی فارسی مانند مهارتزبان

در ادامـه پیشـنهادهایی در   . افـزایش دهنـد   اس او،آموز را با درگیرکردن هیجان و حو

تـدریس مـدرس    ةتوانند در انتخاب شیوشوند که میاستفاده از این الگو ذکر می ةزمین

 . گشا باشند راه

 معرفی هرم هَیجامَد آموزشی .9

های محیط کلاس و در روابط مـدرس  آموز، در تمام فعالیتهیجانات و عواطف زبان
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آمـوز مناسـب   درسی بـرای زبـان   ةهرگاه برنام. کنندمی ایفا میآموزان نقش مهبا زبان

هـا خواهـد کوشـید    آن ةهای کلاسی لذت خواهد برد و برای ادامفعالیت باشد، وی از

آموز در امر آموزش و یـادگیری  بنابراین، توجه به هیجانات زبان(. 6977نژاد، شعاری)

 . از ملزمات است

آموز یعنی زبان ؛هرم هَجامدَ صفر است ةد، قاعددهنشان می (9) شکلگونه که  همان

طور  پس از آن هَیجامدَ شنیداری است که به. گونه دانشی نسبت به موضوع ندارد هیچ

ین شیوه در ایران اداره ه اها بمعمول به سخنرانی در کلاس اشاره دارد و اکثر کلاس

یداری و شنیداری د ةسطح بعدی، هَیجامَد دیداری است که شامل دو تجرب. شوندمی

در سطح . توان به استفاده از پاورپوینت در کلاس اشاره کرد است و برای مثال، می

کردن در آن  حرکت /حرکتی قرار دارد که شنیدن، دیدن و لمس-بعدی، هَیجامد لمسی

غیره توان به آوردن ابزارهای آموزشی مانند ماکت و در این مرحله می. افتداتفاق می

در . کندآموز کمك میکرد که به فهم بیشتر موضوع توسط زبان در کلاس اشاره

آموز نقش پویاتری ایفا کرده و با ترکیب حواس شنیداری، هَیجامدَ درونی زبان

کند و مستقیمی از موضوع پیدا می ةحرکتی، چشایی و بویایی تجرب-دیداری، لمسی

های نامه وزان در نمایشآمهای متفاوت توسط زبانتوان به اجرای نقشبرای نمونه می

یادگیری در این هرم، هَیجامَد جامع است که ة آخرین مرحل. کلاسی اشاره کرد

آموز مطالب ترکیب حواس در آن بیشتر شده و با انجام پژوهش و تفحص توسط زبان

 .شودسازی میتثبیت و درونیدر ذهن او 
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 فال 1121هرم هَیجامَد آموزشی برگرفته از پیشقدم،  -9شکل 

و ( 1: 2167، 6پکـران )« کلاس درس یك محیط عاطفی اسـت »با توجه به این امر که 

هویت، و حتی سلامت  ةهیجانات یك فرد در فرآیند یادگیری، انگیزه، عملکرد، توسع

کـارگیری  ، مدرس باید تلاش کند با بـه (2117و پکران، 2شوتز )ثیرگذار هستند أوی ت

ها را افـزایش داده و یـادگیری را   یزان هیجان آنها، مهایی مبتنی بر ادغام حواسروش

-راهکارهایی که بتواند میزان هیجانات مثبـت زبـان   ةارائ بنابراین،. تثبیت کند ها در آن

رشد زبانی وی را فـراهم   ةآموز را با افزایش میزان استفاده از حواس ارتقا دهد و زمین

 .رسدنظر می کند، مهم به

 های هَیجامَدافزاییشیوه .7

-جوی آن هستند که راهو گسترش نیاز به یادگیری زبان دوم، پژوهشگران در جست با

یکی از این . ثرتری را برای افزایش کیفیت و کمیّت یادگیری پیدا کنندؤهای نوین و م

آموز در منظور افزایش کارآیی زبان های افزایش میزان هَیجامدَ بهها پیداکردن روشراه

شده پیشقدم  ، براساس هرم هَیجامدَ آموزشی مطرحراستادرهمین . یادگیری زبان است

سو با سطوح گونـاگون   های مختلف آموزشی که همدر این قسمت شیوه( الف 2161)

افزوده، روش یادگیری مبتنی بـر  محور، واقعیت هَیجامدَ است، شامل آموزش سخنرانی

بـا   تـا مـدرس   شـوند محور معرفـی مـی  ، روش اجتماع یادگیری و روش پژوهشئش

هـای درونـی   آمـوزان، انگیـزه  وری یـادگیری زبـان  ها ضمن افزایش بهرهاستفاده از آن

 . ها ایجاد کندبیشتری در آن

 9محورآموزش سخنرانی .2. 4

اسـت و در  ( 2160)این روش معادل با مرحلة شنیداری در الگوی هَیجامَـد پیشـقدم   

                                                           
1 Pekrun 
2
Schutz 

 
3 Lecture-based teaching 
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در ایـن روش  . مدَ قـرار دارد در سطوح پایین هَیجا( الف 2161)پیشقدم  ةشد هرم ارائه

در کـلاس  مدت زمان تدریس خـود  شفاهی اطلاعات و مفاهیم را در  طور به مدرس

روش سـخنرانی،   .در آن نقش غیرفعـالی دارد آموز طور معمول زبان و به دهدارائه می

حسن این شـیوه از تـدریس در ایـن اسـت کـه      . های پرجمعیت استمختص کلاس

ویـژه در سـنین   بـه  ،هـا شود و اکثر کـلاس  کوتاه ارائه می مطالب زیادی در مدت زمان

های تدریس در دنیاست ترین روش شود و یکی از متداولبالاتر به این روش اداره می

شود و که فقط حس شنیداری درگیر می جایی ولی از آن ؛که نیاز به ابزاز خاصی ندارد

شـده اسـت، وی درک    انـد و هیجـان کمـی تولیـد    آموز رها شدههای زباندیگر حس

یعنی هیجاناتی کـه از واقعیـت فاصـله     6کند و هیجانات دورعمیقی از مطلب پیدا نمی

احتمـال   ،در نتیجـه (. 2161جـاجرمی و شایسـته،    ،پیشـقدم )شـوند   دارند، تولید مـی 

ایـن  از سـوی دیگـر،    .شـود حوصلگی بیشتر میخستگی و داشتن احساساتی نظیر بی

صـدا،  لحـن  ماننـد   مـدرس  شخصـیتی  های خصوصیتروش مستلزم وجود برخی از 

آمـوز  بـرای زبـان   اگرت که اس غیرهگویی، روانی سخن، آرامش و نظم و  روش سخن

آمـوزان و   بـودن زبـان   به دلیـل منفعـل  . خوشایند نباشد، منجر به یادگیری نخواهد شد

هـا  آن بـه  را هـا آموختـه  کاربسـتن  بـه  برای عملی هایبودن بازخوردها، فرصت ضعیف

 . اندآموخته را مطالب ةآموزان همزبان که کرد اطمینان توان نمیو  دهد نمی

آموزان را بـرای یـادگیری   توان انگیزه و هَیجامدَ زبان ها میبا استفاده از برخی تکنیك 

 که ابزاری جز مدرس وجود نـدارد، وی  جاییاز آن .به این شیوه تا حدی افزایش داد

-به عنوان نمونه، وی می ؛کلاس را هدایت کند ر و خلاقیتباید قادر باشد که با ابتکا

تغییر دهـد   یادگیری موضوع با متناسب صحبت هنگام را در صدا لحن و شدت تواند

هـای  صـوتی مـرتبط بـا موضـوع، مصـاحبه      ةهـای فشـرد  هایی مانند لـوح و از روش

شده، کاربرد طنز، شـور و حـرارت در بیـان مطلـب، پرسـش و پاسـخ در حـین         ضبط

و استفاده از اسامی در  ها های آنتکرار پاسخآموز، گو با زبانو خنرانی، بحث و گفتس

                                                           
1 Distal emotions 
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موجب ایجاد توجه بیشتر در فرآیند تدریس آموزان بهره ببرد و زبانمخاطب قراردادن 

آموزان بخواهد برخـی از نکـات   تواند از زبانپس از اتمام سخنرانی، مدرس می. دشو

 ـ آن ةد و نظر خود را دربارخاطر بیاورنمهم درس را به یـن طریـق از   ه اها بگوینـد و ب

 .   ای بکاهدنواختی کلاس تا اندازه میزان یك

 « 2واقعیت افزوده» .1. 4

ذکـر شـد، هَیجامَـد دیـداری شـامل      ( الف 2161)پیشقدم  (9) شکلگونه که در  همان

موزشـی را  استفاده از ابزارهای کمك آموزشی بصری، بـازده آ . شوددیدن و شنیدن می

در . شـود دهد و منجر به افزایش سرعت یـادگیری مـی  به لحاظ کمّی و کیفی ارتقا می

 .شونداین حالت هر دو حس شنیداری و دیداری درگیر می

اسـتفاده از  )افـزاری  های سختوریآ توان از فنمرحلة تدریس به شیوة بصری میر  د

و احی و تولیـد مـواد سـمعی    طر)افزاری وری نرمآ و فن( های سمعی و بصریدستگاه

ایـن  . اسـتفاده کـرد  ( غیره ، چارت، پوستر، نقشه و اسلایدانیمیشن، فیلم،   بصری مانند

گیـری،   یاد-هی د یاد  ر فرآیند کارگیری روش علمی د منظور به های آموزشی بهوریآ فن

وجـه  اعـث ت ب هـا  آنه از  سـتفاد و ا است آموزانر زبانمفاهیم و قوانین علمی د  کاربرد

برقـرار    آمـوز زبـان و  میان مدرسو ارتباط و تفاهم بیشتری شود آموزان میزبانبیشتر 

توانند با آموزان بهتر میزبان ،بصری آموزشی ه از وسایل کمك استفاد ةر نتیج د .کندمی

 .  یابد رس افزایش می ها نسبت به د رک آن دموضوع ارتباط برقرار کنند و 

است که توانایی ترکیب « واقعیت افزوده»ظهور بصری، های نووریآ یکی از فن

های دیجیتال در محیط مجازی دارد های فیزیکی در محیط واقعی را با تجربهتجربه

با این . نیست( 2160)قدم دیداری پیش ةشباهت به مرحلو بی( 2167، 2اسکوارک)

 از این بعدی هستند و هدفشده در واقعیت افزوده سه تفاوت که تصاویر ارائه

                                                           
1 Augmented reality 
2 Skwarek 
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اطراف است و عناصری را  با جهان رابطه در آموزادراک زبان وری، تقویتآ فن

 با افزوده، واقعیت(. 2166، 2و فورت6کارمیگنیانی)کند پیرامون دنیای واقعی اضافه می

شنیداری و دیداری و حتی )را  کاربر حواس دنیای واقعی، و مجازی هایداده افزودن

 طور و به( 2162، 9جریومنکو)کند تقویت می (کتیحر-در سطوح پیشرفته لمسی

-دانست که باعث می حقیقی در فضایی مجازی اشیای ترکیب را آن توانمی خلاصه

صورت بصری، خود را در فضای مجازی  شود فرد افزون بر مشاهده تصاویر به

تدریس علاوه  ةدر این شیو. موجود احساس کرده و با آن ارتباط بیشتری برقرار کند

بعدی، متن و حتی فیلمی مرتبط  بر توضیحات مدرس، عناصر مجازی مانند اشکال سه

 .دبا این اطلاعات تعامل برقرار کنتواند او میو  ظاهر شودآموز زبان چشمان جلوِ

یادگیری به طور  با توجه به درگیربودن دو حس شنیداری و دیداری بنابراین،

طبق آن  است که 7رمزگذاری دو تایی ةظریید نؤاین امر مافتد و  ثرتری اتفاق میؤم

  خود را به ةگان که فراگیران برای یادگیری مطلبی بیش از یکی از حواس پنج هنگامی

زمان پردازش بصری و کلامی را به عنوان نمونه، وقتی که به طور هم ؛کار گیرند

تری گیرد، یادگیری به دهند و ارتباط بین دو حس کاملاً شفاف صورت می انجام می

آموز که مدرس ابتدا تصاویر را به زبان  بسته به این. 0(2119یر،  می)پذیرد صورت می

نشان داده و سپس برای او توضیحات شفاهی ارائه دهد و یا ابتدا توضیحات لازم در 

توان دو حالت متفاوت مورد موضوع داده شده و سپس تصاویر به نمایش درآیند، می

کار در واقعیت افزوده، به این صورت است که با نصب  ةشیو. برای تدریس برگزید

-میآموزان زبانگرفتن دوربین تلفن همراه روی کتب درسی، افزار مربوط و با نرم

از این . ندکنشده مشاهده  های سه بعدی را در ابعاد واقعی و یا کوچكتوانند طرح

 هر در را افزوده عیتواق وریآ فن از برداری بهره امکان همراه وسایل از استفادهرو، 

                                                           
1 Carmigniani 
2
Furht  

3 Geroimenko 
4. Dual-coding theory 
5. Mayer  
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 کلاس درون در که میزان همان آموزان بهزبان که معنا ینه اب ؛آورد می فراهم مکانی

این شیوه از  .توانند از آموزش بهره ببرندمی نیز از کلاس خارج در دارند، یادگیری

روند  ةکنندانتزاعی دارند، تسهیل ةموضوعاتی در ادبیات که جنب ةتدریس، در ارائ

کردن رویدادهایی است که با چشم غیرمسلح  آسان ،واقعیت افزوده. ری استیادگی

افزایش نسبت به یادگیری را  آموزانزبان ةانگیز ،بنابراین. توان آن را مشاهده کردنمی

های آوردن مهارت دست هها در ب به آنبا افزایش میزان کنجکاوی و دقت دهد و می

 .کندکمك میزبانی بهتر 

-زبـان  اگـر افزوده حاوی اطلاعات زیادتری پیرامون موضوع است و  اقعیتافزار و نرم

خوبی درک نکرده باشد و یا هیجان منفی نسبت به موضوع  آموز در ابتدا موضوع را به

داشته باشد، با دیدن تصاویر متوجه جزئیـات موضـوع شـده و بـا آن ارتبـاط بهتـری       

ر زمـان تـدریس وجـود دارد و    جـویی د در این روش صرفه ،از طرفی. کندبرقرار می

 ؛محـور اسـت  آموزان در مشارکت کلاسی بیشتر از روش سخنرانیمیزان درگیری زبان

 روش ایـن اسـت کـه در    ،توان در ایـن روش بـه آن اشـاره کـرد    اما از معایبی که می

 شـده در  موضوع تدریس با واقعی صورت به آموزانکه زبان جایی آن از سازی،مجازی

حرکتی، درونی و جـامع  -لمسی ةمرحل ةکافی به انداز ةتوانند تجربنمی ند،یستن تعامل

آورد و  مـی  روانـی  و ذهنـی  خسـتگی  آن از زیـاد  ةاز سویی دیگر، استفاد. کسب کنند

هـای  در ادامه بـه روش  بنابراین،. شودآموز میسبب کاهش پردازش در اطلاعات زبان

 .شودکارآمد دیگری نیز اشاره می

 2ئری مبتنی بر شروش یادگی .9. 4

. آموزان اسـت ترین نکته برای مدرسان در امر تدریس، انتقال مفهوم و معنا به زبانمهم

هـای  پـژوهش . به این هـدف دسـت یافـت    2توان با استفاده از اشیاراستا، میدر همین

                                                           
1 Object-based teaching (OBT) 
2 Objects 
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، 2؛ بارتس2110، 6بادریلارد)استفاده از اشیا در تدریس انجام شده است بارة زیادی در

، 7و نـورمن  6381، 1؛  فـورتی 2118، 0؛ سـادجیك 2162، 7؛ بیلـی 6372، 9رگر؛ ب6307

هـا   ارتباط ما بـا اشـیا فراتـر از ارزش ظـاهری آن    گوید  می( 2118)سادجیك (. 2117

دانسـته   ئوی معتقد است که پیش از هرچیز باید مفهوم یـك ش ـ  ،به بیان دیگر ؛است

فـورتی،  )« نی و مفـاهیم اسـت  انتقـال معـا   ،درواقع پیش از هرچیز نقش اشـیا »شود و 

 هـای موقعیـت  هـا، ارزش ةتوانند حتی نمایندکه این مفاهیم می صورتی به(. 1: 6381

ابـزار   تواننـد  مـی  اشـیا  تـدریس نیـز   و فرآیند یادگیری در .باشند فرهنگی و اجتماعی

آمـوزی   گونـاگون زبـان   هـای دیـدگاه  از جامعه و برای معرفی یك فرهنگ ارزشمندی

تواننـد در هنگـام   اشیا مـی » :کنندنیز اشاره می 8هیلطور که هوپر و گرینهمان. باشند

خصوص در رابطه با فرآیندهای یـادگیری باعـث تحریـك     پردازش و بررسی دقیق به

: 6333هیـل،  هـوپر و گـرین  ) «کننـد  تحریك آموز شده و کنجکاوی او راحواس زبان

26). 

ر مبتنی بر دانـش اسـت کـه از اشـیا     محو، یك رویکرد یادگیریئیادگیری مبتنی بر ش

این شیوه مبتنـی بـر   (. 2160، 61و هنان3چترجی)کند برای تسهیل یادگیری استفاده می

 69و دیــوی( 6378) 62، ویگوتســکی(6323) 66شناســانی ماننــد پیــاژه هــای روانایــده

داننـد و اهمیـت یـادگیری را در    است که اشیا را در فراگیری زبـان مهـم مـی   ( 6833)

                                                           
1 Baudrillard 
2 Barthes 
3 Berger 
4 Bayley 
5 Sudjic 
6 Forty 
7 Norman 
8 Hooper and Greenhill 
9 Chatterjee 
10 Hannan 
11 Piaget 
12 Vygotsky 
13 Dewey 
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کتاب، اثـر هنـری،   )توانند اشکال متنوعی اشیا می(. 6387، 6کلب)دانند ا میاشی بةتجر

آمـوزانی اسـت کـه در    طور معمول شامل زبان داشته باشند و به( و غیره شاهکار ادبی

بـه عنـوان نمونـه،     ؛کنند ها را لمس میفیزیکی را مشاهده و آن ینزدیك اشیا ودةمحد

تـوان  است که می ئیادگیری مبتنی بر ش هاییکی از روش 2محورروش آموزش موزه

-در این روش، افراد در موزه(. 2160چترجی و هنان، )از اشیا برای آموزش بهره برد 

روشدن با اشـیا و پیونـددادن    های در محیط یادگیری دارند و ضمن روبها نقش فعالانه

برای انتقـال   ها شده و از اشیاتوانند متوجه مفهوم آنگذشته، حال و آینده در ذهن می

تواند مدرس را در تمام مراحل آمـوزش  استفاده از این روش می. مفاهیم استفاده کنند

 . آموزان را افزایش دهدزبان ةیاری رسانده و تعامل و انگیز

 ـ ؛بودن آن اسـت  ، چندحسیئترین ویژگی یادگیری مبتنی بر شمهم یـن معنـا کـه    ه اب

-شـنیداری، دیـداری، لمسـی   )ن حـواس  استفاده از اشیا در تـدریس، انـواع گونـاگو   

در ایـن  (. 6387کلـب،  )شـود  گیرد و باعث ایجاد تعامل بیشتر میرا در برمی( حرکتی

-حرکتـی مـدرس مـی   -روش به ترتیبِ استفاده از حواس شنیداری، دیداری و لمسی

 ئصورت که ابتـدا در مـورد ش ـ   ینه اب ؛های تدریس گوناگونی را برگزیندتواند شیوه

آموز اجـازه دهـد آن   سپس تصویر آن را نشان دهد و در نهایت به زبان صحبت کرده،

را از نزدیك لمس کند و یا ابتدا تصویر را نشان داده، سپس در مـورد آن توضـیحاتی   

-مذکور در دسترس زبـان  ئاجازه دهد آن را لمس کنند و یا ش ،ارائه داده و در نهایت

شـود و بـه   به همراه تصاویر ارائه مـی آن  دربارةآموزان قرار گرفته، سپس توضیحاتی 

توانـد انتخـاب   جایی ترتیب این سـه حـواس مـی    هروند تدریس با جاب ،همین ترتیب

 . شود

حرکتی پیشقدم -لمسی ةو مرحل ئاز این حیث، بین روش یادگیری مبتنی بر ش

 ةزیرا در این مرحله که آخرین مرحل ؛یك برقرار است به تناظر یك( 2160)

                                                           
1 Kolb 
2 Museum education 
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کنند و ، آن را لمس میئآموزان علاوه بر شنیدن و دیدن ش ت، زبانگاهی اسآ برون

یادگیری در این مرحله به دلیل . کنندپیدا می 6نسبت به آن هیجانات قریب به واقعیت

شود و هیجانات آموز، با سهولت بیشتری انجام میدرگیرشدن حواس بیشتر زبان

. پذیردری را در کلاس میت زیرا وی نقش فعال ؛انگیزدبیشتری را در وی برمی

آموزان برای آموز تعامل وی با مدرس و سایر زبانزبان ةبا افزایش انگیز ،بنابراین

های جدیدش که اکنون افزون بر بار دانشی، بار هیجانی نیز دارد کردن داده ردوبدل

در این روش، . باشدمی( ب 2161)قدم یید نظر پیشأشود و این امر در تبیشتر می

آورد و برای تدریس یك موضوع، ابزار آن را از قبل تهیه و به کلاس می مدرس

برقراری  ةواسط به .شوندکنند و با آن آشنا میآموزان از نزدیك آن را لمس می زبان

حرکتی، -کارگیری سه حس شنیداری، دیداری و لمسیارتباط لمسی با موضوع و به

های مناسبی است که یکی از روش رود وآموز بالا میسرعت درک و یادگیری زبان

 .شود برای تدریس پیشنهاد می

 1اجتماع یادگیری .4. 4

مطرح شـده اسـت و   ( 6336) 9مفهوم اجتماع یادگیری نخستین بار توسط لیو و ونگر

، اجتمـاع  هـا  در نظـر آن . یند اجتماعی و مشـارکتی اسـت  آصورت یك فر یادگیری به

گذاشـتن منـافع و اهـداف     اشـتراک  م بـرای بـه  یادگیری اشاره به افرادی دارد که با ه ـ

لیـو و ونگـر،   )شـوند  گذاشتن اطلاعات دور هم جمع می اشتراک مشترک و با هدف به

کننده زیاد است و براساس اشتیاق به یادگیری در این مواقع در افراد مشارکت(. 6336

، هـا  آندر نظـر  . افتدصورت مشارکتی اتفاق می این روش، یادگیری در سطوح بالا به

شود که افراد بـه صـورت اجتمـاعی در مکالمـه و فعالیـت در      دانش زمانی ساخته می

 (.6337، 7درایـور )گذاشـته شـده، درگیـر شـوند      اشـتراک  ل بـه ئمورد وظـایف و مسـا  

                                                           
1 Proximal emotions 
2 Community of practice (COP) 
3 Lave and Wenger 
4 Driver 
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انـد کـه یـادگیری    عملکرد مغز نشـان داده  ةتحقیقات بر روی نظریات یادگیری و نحو

شـود  اع باعـث یـادگیری بیشـتر افـراد مـی     مشارکتی و درگیری یادگیرندگان در اجتم

-یادگیری دارای تجربة شخصی اسـت کـه مـی    ةآموز در این شیوزبان(. 2110، 6کوه)

هَیجامَـد   ةاین مرحله شبیه به مرحل. آموزان به اشتراک بگذاردتواند آن را با دیگر زبان

ضـوع  است که در آن افراد پس از شنیدن، مشاهده و لمس مو( 2160)درونی پیشقدم 

از نزدیك با آن ارتباط برقرار کرده و به صورت درونـی و فعالانـه نقـش مـوردنظر را     

آموز در این روش در معرض مستقیم موضوع قـرار  به عبارت دیگر، زبان ؛کنندایفا می

 ةهــای کلاســی، از مرحلــگیــرد و بــا توجــه بــه درگیرشــدن مســتقیم در فعالیــتمــی

هـای کلاسـی   فتن نقـش در کـلاس و فعالیـت   گـر  ةواسط گاهی عبور کرده و بهآ برون

 ة، بـین مرحل ـ (ب 2161)براساس پژوهش پیشقدم . شودمطالب در ذهن او تثبیت می

مستقیم وجود دارد که میزان تمایـل بـه    ةگاهی و میزان اشتیاق به یادگیری رابطآ درون

بـه   ؛آموزان به میزان قابل توجهی بالا رفتـه اسـت  ارتباط در مراحل درونی توسط زبان

توانند در مقاله در نشریات، می ةآموزان برای یادگیری چگونگی ارائ عنوان نمونه، زبان

 ـ  . شـوند های مختلف تقسـیم مـی  کلاس به گروه ت تحریریـه،  أتعـدادی در سـمت هی

از . نـد کنسردبیر و داور ایفای نقش کنند و تعدادی دیگر نیز به این نشریه مقاله ارسال 

-افراد حاضر در کلاس درگیـر مـی  ة ن است که در آن همتدریس ای ةمزایای این شیو

تـدریس،   ةهای این شـیو از دیگر مزیت. پذیردای صورت میشوند و مشارکت فعالانه

صورت عملی اسـت   اجرای موضوع به ةواسط آموزان بهایجاد شور و اشتیاق در زبان

د توانـایی  تقویت حس همکاری و ایجـا . هَیجامدَ درونی نیز یکسان است ةکه با مرحل

آمــوزان، مشــارکت فعــال اظهــارنظر در جمــع، ایجــاد مباحثــه میــان مــدرس و زبــان

های گروهـی و  ولیت در قبال پذیرفتن نقشؤآموزان در کلاس، ایجاد احساس مس زبان

-در این مرحله مشاهده مـی  ها بخشی به افکار آناستدلال و اندیشه و نظم ةتقویت قو

 . کندکمك میآموزان شود که به یادگیری زبان

                                                           
1 Kuh 
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 2محورآموزش پروژه .1. 4

 توانند بهمی ها آن که اشاره دارد آموزانوظایف برای زبان از تعدادی یا به وظیفه پروژه

روش تـدریس  . انجـام دهنـد   آن را صورت گروهی بعضی اوقات به یا انفرادی و طور

را در خـود   ریـزی برنامـه  و دهد تا قدرت مـدیریت امکان میآموزان زبان ای بهپروژه

طور منظم و  یرند که چگونه بهگیاد می ها آن ،براین اساس در این روش. ارتقا بخشند

انجام دهند و این روش باعـث تقویـت     پژوهش را در خارج از کلاس ای کارمرحله

میـان   شـود و در نهایـت باعـث تقویـت همکـاری     مـی آموزان زباناعتماد به نفس در 

، صبر و تحمل در انجـام امـور   ،انضباط کاری ،ولیتؤاحساس مس آموز،مدرس و زبان

عنـوان  بـه  .؛شـو میآموزان زبانهای اساسی پژوهش در تحمل عقاید دیگران و مهارت

. تعریف کرد« نگارش فرهنگ لغت مصور»ای با عنوان توان پروژهنمونه، در کلاس می

و در ج ـو شـود براسـاس پـژوهش و جسـت    آموزان درخواست مـی پس از آن، از زبان

اینترنت و فضای مجازی، تعدادی تصویر مناسب برای واژگان خاصی پیـدا کننـد، بـه    

تواند به مدت یك ترم زمان این فرآیند می. ها بحث کنندکلاس بیاورند و در مورد آن

 . ببرد و خروجی آن تهیه فرهنگ مصور کودکان باشد

هـای درس بـه   سهایی کـه در کـلا  معتقد است که دانش و مهارت( 2118) 2وولفلك

. انـد از کاربرد عملی در دنیای واقعی فاصله گرفتـه  ،شوندآموزان آموزش داده می زبان

هـای اصـیل   هـا و فعالیـت  برای رفع این نقیصه، یـك راه مناسـب اسـتفاده از تکلیـف    

هـای  ها، و فعالیتهای اصیل آموزشی، تکالیف، پروژهمنظور از فعالیت. آموزشی است

آموز دار، زبانآمده با انجام تکالیف مرتبط و معنی دست به ةتجرب. دعینی و واقعی هستن

 9نونـان . رسـاند را به فرآیند ذهنی برای کاربرد مناسـب دانـش در محـیط واقعـی مـی     

معتقد است تکلیف یك نمونه از فعالیت کلاسی است که باعث درک مطلـب  ( 6383)

 . شودآموزان میبیشتر و ایجاد تعامل زبان

                                                           
1 Project-based teaching (PBT) 
2
Woolfolk  

3 Nunan 
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دارد ( 2160)قـدم  از تدریس، شباهت زیادی به مرحلة هَیجامدَ جامع پـیش  این مرحله

آموز به منظور کسب اطلاعات بیشتر در مورد موضوع تدریس شده بـه  که در آن زبان

پردازد و با افزایش سطح هیجان او، میزان یـادگیری  جوی بیشتر میو تفحص و جست

در هـرم   ،بنـابراین . شـود ی مـی سـاز رسد و مطالب برای او درونـی  وی به حداکثر می

آمـوز در  آموزشی هَیجامدَ در بالاترین سطح هرم قرار دارد و با رویارویی مستقیم زبان

پیشـقدم، جـاجرمی   )با واقعیت قرار دارند  نزدیك ةروند تدریس هیجانات او در فاصل

بـودن اهـداف و منـابع، پـژوهش      شـیوه بـه دلیـل مشـخص    در این(. 2161و شایسته، 

آمـوزان بـه   مندی زبان هگیرد و این امر سبب تقویت و افزایش علاقت انجام میسهول به

همانند هَیجامـدَ جـامع، در ایـن مرحلـه     . شودآموزان میارتباط با مدرس و سایر زبان

کند بیشترین میزان مشارکت را دارد و فرآینـد یـادگیری توسـط    آموز احساس میزبان

است کـه  ( ب 2161)یید پژوهش پیشقدم أر تاین امر د. خود او صورت پذیرفته است

بـالاتر  هَیجامَـد   اشتیاق به ارتباط مؤثر است و هر چـه سـطح  در آن میزان هَیجامدَ در 

آمـوزان  تدریس، زبـان  ةبا این شیو .باشد، میزان اشتیاق به ارتباط نیز بالاتر خواهد بود

ر محیط خارج از کسب اطلاعات بیشتر پیرامون موارد تدریس شده د برای را موقعیتی

 ةاز طرفی، پـس از درگیـری هم ـ  . یابدافزایش می ها یادگیری آن ةکلاس دارند و انگیز

-آموز زیـاد مـی  در زبان خلاق تفکر های طور کامل در امر یادگیری، توانایی حواس به

 .شوددر انجام پژوهش فراهم می ها شود و فرصت ابراز احساسات برای آن

 گیری نتیجه .1

آن تبادلات فرهنگـی،   ةواسط ، یکی از عناصر فرهنگ هر قوم است و بهتردید زبانبی

توانـد  یادگیری زبان در این راستا مـی . گیردقومی، ملی، اقتصادی و علمی صورت می

اگر مـدرس بتوانـد نقـش آموزشـی خـود را      . نقش مهمی در این تبادلات داشته باشد

ثیر بسزایی بـر بهبـود   أه ایفا کند، تبرای آموزش زبان به بهترین شیوه و با بالاترین بازد

کارگیری مندان به یادگیری زبان فارسی، به هافزایش علاق. روند یادگیری خواهد داشت

راستا، پیشـقدم   در همین. طلبدهای جدید و کارآمدتر برای یادگیری زبان را میروش
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مـوزش  شناسی و آ ای روانرشتهبین ةشده در حوز های انجامبراساس پژوهش( 2160)

بخشـی  توان علاوه بـر سـهولت  کارگیری آن میجدیدی ارائه داده که با به ةزبان، نظری

آموز، میـزان یـادگیری وی را در مراحـل و شـرایط مختلـف      به یادگیری زبان در زبان

این الگو هَیجامدَ نـام دارد کـه شـامل ترکیـب هیجـان و      . گیری کردبینی و اندازهپیش

 ـ)گـاهی  آ برون ةمرحل ،(صفر ةتجرب)آگاهیهیچ ةبسامد است و شامل سه مرحل  ةتجرب

 ـ)گاهی آ درون ةو مرحل( حرکتی-شنیداری، دیداری و لمسی ( درونـی و جـامع   ةتجرب

آمـوزان  قوت این روش کمّی و قابل سنجش کردن میزان یادگیری زبان ةنقط. باشدمی

-یدر مراحل مختلف یادگیری است که پژوهش را از حالت توصیفی صرف خارج م ـ

 . کند

-قابل توجهی بر افزایش یـادگیری زبـان   ثیرأبراساس این نظریه، هیجانات و حواس ت

های هَیجامدَافزایی در ایـن  کارگیری روشتواند با بهمدرس می بنابراین،. آموزان دارند

در این پـژوهش ضـمن معرفـی مختصـر الگـوی هیَجامـد پیشـقدم        . مسیر گام بردارد

. های هَیجامَـدافزایی پرداختـه شـد   یی یادگیری به روشافزایش کارآة به شیو( 2160)

، اجتمـاع  ئمحور، واقعیـت افـزوده، مبتنـی بـر ش ـ    سخنرانی: ند ازا ها عبارتاین روش

محـور،  های آمـوزش سـخنرانی   هَیجامدَ، روش ةمحور بر مبنای نظرییادگیری و پروژه

اسـت کـه در آن    گـاهی آ برون ةمعادل با مرحل ئافزوده و آموزش مبتنی بر ش واقعیت

در این مرحلـه  تنهـا از   آموز به درک کاملی از موضوع دست نیافته است و هنوز زبان

محـور   های اجتماع یـادگیری و آمـوزش پـروژه   و روش بیرون با موضوع آشنایی دارد

-آموز از موضـوع تـدریس  گاهی است که در آن تجربیات زبانآ درون ةمتناظر با مرحل

توانـد بـه   ایش پیدا کرده و به تبع افزایش بسامد تجربه، مـی شده در مراحل بعدی، افز

بـا افـزایش میـزان درک از موضـوع،     بنـابراین،   .درک جامعی از موضوع دسـت یابـد  

 .یادگیری عمیقی شکل خواهد گرفت

و  (7) های شکلو ( 2)های پژوهش حاضر، جدول در پایان، نگارندگان براساس یافته

ثر در کلاس در جهت بالابردن میزان هیجـان در  ؤس مهای تدریرا به عنوان روش (0)
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 :دهندیادگیری ارائه می

 های تدریس هَیجامَدافزاارتباط میان الگوی هَیجامَد و شیوه -1جدول 

 های تدریس هیَجامَدافزاشیوه سطوح هیَجامَد

 محورآموزش سخنرانی شنیداری

 افزوده واقعیت دیداری

 ئآموزش مبتنی بر ش حرکتی-لمسی

 اجتماع یادگیری درونی

 محورآموزش پروژه جامع

 
 

 هرم ترتیب ترکیب حواس در الگوی هَیجامَد -4شکل 

شود، مدرس براساس ترتیب ترکیـب حـواس   مشاهده می (7) شکلگونه که در  همان

 ـ ؛تدریس متفاوتی را براساس سطوح مخالف هَیجامَـد برگزینـد   وةتواند شی می یـن  ه اب

تواند بـا  که با ترکیب حواس همراه است، مدرس می اری به بعدکه از سطوح دید معنا

که ابتدا تدریس را به صورت شـنیداری آغـاز کنـد و سـپس تصـاویر را       توجه به این
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 یکه ابتدا تصاویر و فیلم مربوط را نمـایش داده و سـپس توضـیحات    نشان دهد یا این

تدریس  ةبهره ببرد، شیو زمان از هر دو صورت هم و یا به ارائه دهدآن  ةشفاهی دربار

حرکتی، درونی و جامع نیز با توجه بـه اولویـت    مراحل لمسی در. خود را انتخاب کند

 . های متفاوتی را ارائه دادتوان شیوههَیجامدَ منتخب و ترتیب ترکیب حواس می

 
 هرم نسبت ترکیب حواس در الگوی هَیجامَد -1شکل 

-، براساس نسبت ترکیب حواس نیـز مـی  شودمشاهده می (0) شکلگونه که در  همان

توانـد بـا درنظرگـرفتن    ین معنا که مدرس مـی ه اب ؛تدریس متفاوتی داشت ةتوان شیو

 ةبـه عنـوان نمونـه، در مرحل ـ    ؛دیگـر کـلاس را اداره کنـد    میزان نسبت حواس به یك

دیداری مدرس باید از توضیحات شفاهی و تصاویر برای تدریس خود استفاده کند و 

امـا مـدرس    ؛وزان نیز ملزم به استفاده از دو حس شنیداری و دیداری هستندآمفارسی

-به عبارت دیگر، وی مـی  ؛مختار است که میزان استفاده از این حواس را انتخاب کند

تواند تصاویر را نسبت به توضیحات شـفاهی تـرجیح داده و میـزان اسـتفاده از ابـزار      

های تدریس متفـاوتی  توان شیوهالت میدر این ح. بصری را به نسبت سمعی بالا ببرد

 . شودآن در نمودار فوق مشاهده می ةرا برگزید که خلاص

ها در یادگیری زبـان، از نمودارهـای   با توجه به اهمیت هیجانات و حواس و نقش آن

ریزی بهتـر در   آموزان و برنامه یافتن نسبت به سطح هیجان زبان توان در آگاهیفوق می
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زش بهره بـرد و محتـوای زبـانی را منطبـق بـا علایـق، هیجانـات و        راستای بهبود آمو

 .دکرآموز تدوین حواس فارسی

*** 
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The current study tested the likely effect of sensory involvement on the FN400 and late posi-
tive complex (LPC) responses to semantic and pragmatic comprehension of English sentences. 
Fifteen English language learners took part in the event-related potential (ERP) experiment and 
determined the acceptability of 432 sentences under congruent, semantically incongruent, and 
pragmatically incongruent conditions. Prior to the ERP recording, the subjects received different 
sensory instructions for six vocabulary items about which they had no previous knowledge. No 
sensory instruction was given for three extra words, and these served as the control group. The be-
havioral data corroborated that integration of more senses in instruction improved learners’ prag-
matic comprehension. The ERP data revealed that full sensory involvement (involvement) reduced 
the FN400 amplitude, facilitating real world knowledge retrieval and pragmatic comprehension. 
The LPC responses to semantic comprehension showed that learners reanalyzed the sentences 
instructed through limited sensory involvement (exvolvement) more deeply. 
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INTRODUCTION

Sentence comprehension depends upon a variety of cognitive process-

es for decoding word meanings (Salmon & Pratt, 2002). The semantic 

account of these processing steps describes the integration of semantic 

and pragmatic sources of knowledge whose core assumptions rely on 

the degree and quality of sensory world experiences (Hagoort et al., 

2004; Pishghadam et al., 2013). 

Conventionally, in much of the research done on language, response 

accuracy values were the primary means of evaluating comprehen-

sion. As early as 1980, Kutas and Hillyard shifted this approach and 

popularized the idea of using different components of time-locked 

electroencephalography (EEG), particularly the N400. Numerous fol-

lowing studies began to use brain electrical activity to explore the way 

semantic information was incorporated into language comprehen-

sion. Although there was much debate over what kind of processing is 

evoked from the N400, experts unanimously converged upon its sen-

sitivity to semantic integration processes of language as its prevalent 

property (e.g., Kutas & Hillyard, 1983). A number of later studies drew 

a line between the N400 and the frontally distributed N400 (termed 

the FN400), postulating an association between FN400 and feelings of 

This is an open access article under the CC BY-NC-ND license (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).
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familiarity (e.g., Johnson Jr. et al., 1998; Rugg & Curran, 2007). Other 

studies provided evidence that, rather than mere familiarity, FN400 is 

tied to episodic memory and facilitates conceptual processing (Paller et 

al., 2012; Voss & Paller, 2007). In a later study, Voss et al. (2012) tested 

meaningless but familiar stimuli and observed no FN400, concluding 

that FN400 is associated more with meaning than familiarity. Although 

numerous studies documented functional distinctions between the 

N400 and FN400 (e.g., Bridger et al., 2012), others have approached 

the issue differently (e.g., Curran, 1999; Voss & Federmeier, 2011). 

They claim that, owing to the similar morphology and time course of 

the two effects, FN400 is a frontally distributed N400 with a focus on 

episodic recognition. 

The ongoing debates suggest that different language-related ele-

ments may account for the post-FN400 positivities as well. In their 

early studies, Kutas and Hillyard (1980a, 1980b, 1980c) documented 

a broad positivity peaked at approximately 560 ms in response to 

semantically acceptable sentences. In similar studies, Salmon and 

Pratt (2002) and Juottonen et al. (1996) confirmed the emergence of 

a delayed positive deflection not only to the semantically congruent 

condition but also to its incongruent counterpart, with the semantic 

anomaly yielding a larger P500. In multiple experiments (e.g., Cansino 

& Tellez-Alanis, 2000), it has been deduced that the positive deflec-

tion may be a delayed expression of the P300 peaking at about 600 

ms post stimulus. Overall, previous research rendered the late positive 

component (LPC) as a function of syntactic violation (Hagoort et al., 

1993), plausibility judgment tasks (Kuperberg, 2007), sentential and 

contextual constraints (Federmeier et al, 2007), disconfirmed predic-

tions (DeLong et al., 2011), recollection and recognition (Hintzman 

& Curran, 1994), and semantically anomalous words (Federmeier et 

al., 2007). 

Among the elements which modulate the electrophysiological brain 

components as the indicators of comprehension, sensory experiences 

seem to be of primary significance due to the undeniable role of senses 

in understanding the world where language is delivered. As a further 

potential variable, sensory experiences not only stimulate performance 

and behavior but they are also assumed to relativize cognition (i.e., sen-

sory relativism, Pishghadam et al., 2016). That is, based on our sensory 

experiences, we may construct different realities and have different 

conceptions of the world. Thus, Pishghadam (2016a) argues that words 

and concepts are stored in and retrieved from memory according to 

the senses through which they have been experienced in the real world. 

That is, depending on the number of senses involved and quality of the 

sensory experiences (whether you see a real object or its picture for 

example), comprehension may improve. Thus, we presumed that the 

cognitive facet of sentence comprehension can perhaps be modified 

by incorporating different senses. To test this claim and to control the 

sensory experiences of the learners, we picked nine unknown English 

vocabulary items to teach to a group of Persian speakers and a sensory-

oriented instruction model based on a newly-developed model for 

the categorization of senses in educational contexts. According to the 

emotioncy-based language instruction (EBLI) model (see Figure 1), 

senses, either in isolation or in combination, can boost later retrieval 

to different degrees. The EBLI, with emotioncy as its core concept (for 

the differences between emotioncy and concepts such as familiarity, 

see Pishghadam et al., 2017, embodied cognition, see Pishhghadam et 

al., 2019, and concreteness, see Pishghadam & Shayesteh, 2017) draws 

upon the role of senses in constructing idiosyncratic representations 

of the world. The clarity of these mental representations is calibrated 

by the number of senses involved, with involvement (a combination of 

all senses) capturing the most authentic representations of the world 

(Pishghadam et al., 2013). The prioritization and integration of the 

senses in this model are based on the main modalities teachers regu-

larly use in their instructional practices, starting from mere lecturing 

(Larsen-Freeman, 2000). For initial stages the teacher may proceed 

toward the end of the continuum, combining all the senses. For inter-

mediate stages, this progress may stop in the middle of the continuum, 

combining three senses (i.e., auditory, visual, & kinesthetic) only. For 

advanced stages, however, only hearing or a combination of hearing 

and sight could function as the main delivery mode of instruction. 

Therefore, taking the needs of the students and factors such as time and 

workload into account, a teacher decides on the combination of the 

senses. As Figure 1 depicts, exvolvement begins with the sense of hear-

ing (Level 1, Auditory emotioncy) and then mixes with sight (Level 2, 

Visual emotioncy) and touch (Level 3, Kinesthetic emotioncy, to create 

indirect/other-directed sensory experiences), whereas involvement 

manifests itself in the integration of all the senses including taste and 

smell (Level 4, Inner emotioncy, to create direct/self-directed sensory 

experiences). In order for the individuals to deepen their direct experi-

ences of the concepts, Pishghadam et al. (2017; Pishhghadam et al., 

2019; Pishghadam & Shayesteh, 2017) suggest independent research as 

the final level of involvement (Level 5, Arch emotioncy). 

Drawing upon the wider categorization of the model (i.e., avolve-

ment, exvolvement, & involvement) which deals with different integra-

tion of senses, we developed two levels of instruction encompassing 

a limited sensory involvement level (exvolvement) and a full sensory 

involvement level (involvement), as well as a no sensory involvement 

level (avolvement) to serve as the control group and allow for com-

paring the cognitive changes as a result of the sensory instructions. 

To substantiate the extent to which exvolvement and involvement 

modulate learners’ behavioral and neural (i.e., FN400 and LPC as the 

main neural indicators of semantic processing) responses underlying 

sentence comprehension, a task design used in studies by Hagoort et al. 

(2004), Hald et al. (2006), and Kos et al. (2012) was employed. 

Overall, relying upon the previous studies of emotioncy (e.g., 

Karami, et al., 2019; Makiabadi et al., 2019; Pishghadam et al., 2017) 

multisensory education (e.g., Auer, 2008; Baines, 2008; Birsh & 

Carreker, 2018; Katai, 2011; Lee et al., 2019), and sensory integration 

(e.g., Alvarado et al., 2007; Lin, 2004; Young et al., 2011) showing that 

senses facilitate learning and knowledge retrieval, we speculated that 

full sensory involvement would carry more sensory knowledge and 

modify brain components in a way that facilitates the cognitive pro-

cesses underlying semantic and pragmatic comprehension. 

Analysis into semantic and pragmatic knowledge gained momen-

tum with the study of Hagoort et al. (2004), comparing the role of 
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semantic and pragmatic knowledge during online semantic processing 

of sentences. They devised a specific acceptability judgement task and 

clearly showed that semantically appropriate words with world knowl-

edge violations create similar N400 amplitude modulations to the ones 

with semantic violations. Since then, different ERP studies investigated 

the two concepts in the form of sentences with semantic and pragmatic 

violations. Hald et al. (2007) identified an interaction between pragmatic 

knowledge and contextual effect. Similarly, Filik and Leuthold (2008) 

demonstrated that the N400 effect to pragmatic anomalies vanished 

when the violated sentence was placed within a context. Using Hagoort 

et al.’s (2004) framework, Kos et al. (2012) concluded that among the 

contextual constraint, inter-individual variation, and working memory, 

only interindividual variation affects semantic comprehension and the 

magnitude of LPC. In another study, DeLong et al. (2014) reported that 

predictability and plausibility modulate access to semantic knowledge. 

To our best knowledge, almost all the studies which verified semantic 

and pragmatic comprehension separately have focused on L1 processing 

and the factors which influence its neurocognitive effects, aiming to ex-

plore basic language-related brain functioning. However, we believe add-

ing L2 processing features to this growing body of literature is pertinent. 

Thus, we checked the two comprehension processes in L2 and gauged to 

what extent senses, as general facilitators of L2 learning, give rise to any 

changes in the magnitude of language-related ERP components. Based 

on the reviewed literature, we hypothesized that the subjects’ behavioral 

reactions to the stimuli may improve as more senses are used in their in-

struction. Moreover, the negativity of the FN400 responses to semantic 

and pragmatic comprehension may decrease as a result of full sensory 

involvement. This could be due to enhanced sensory familiarity which 

boosts semantic processing. Yet the positivity of the LPC, depending on 

whether it may appear on all sentence conditions, is expected to increase 

in response to full sensory involvement and improved recognition.

METHODOLOGY

Subjects

Thirty-five native Persian-speaking subjects, with English as their for-

eign language, volunteered to take part in the pretests. Twenty-one of 

those subjects (14 women, 7 men) were recruited to participate in the 

ERP experiment. They were intermediate learners of English, since they 

were supposed to have a minimum level of proficiency for understand-

ing the English-language instruction (i.e., the EBLI) and reading and 

comprehending the English sentences. Moreover, intermediate rather 

than advanced learners of English were a more accessible sample. The 

participants were aged between 20 and 30 (Mage = 22.6, SD = 2.82) with 

a working memory score ranging from 10 to 12 (M = 11.53, SD = 1.59). 

The subjects were all right-handed, with normal or corrected-to-normal 

vision, and no known language or neurological impairment. They re-

ceived either a gift or course credit in return for their participation. Of 

the 21 subjects, six were excluded from the final analysis due to exces-

sive eye movement and muscle artifact. Prior to initiating the study, the 

subjects gave written informed consent under a protocol approved by 

the Ferdowsi University of Mashhad Ethics Committee.

FIGURE 1.

Emotioncy levels (Reprinted with permission from Emotioncy, extraversion, and anxiety in willingness to communicate in English, 
by Pishghadam (2016b), Proceedings of the 5th International Conference on Language, Education, and Innovation. London, UK).
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Materials

PRETEST MATERIALS
In order to assure the homogeneity of the subjects, a number of 

measures were administered in the pretest phase. Table 1 shows the de-

scriptive statistics of the tests.

The Emotioncy Scale. To evaluate the subjects’ degree of familiar-

ity with the nine target words, a Persian emotioncy scale (adapted from 

Borsipour, 2016) was constructed and thereafter validated a six-point 

Likert scale: 0 (not familiar), 1 (heard), 2 (heard and seen), 3 (heard, seen, 

and touched), 4 (heard, seen, touched, and used/tasted) and 5 (heard, seen, 

touched, used, and done research on). The subjects who had prior experi-

ences with any of the 9 words were excluded in this phase.

The Oxford Quick Placement Test. To homogenize the subjects 

in terms of their English language proficiency level, the Oxford Quick 

Placement Test (OQPT) was utilized. According to the test’s leveling 

FIGURE 2.

The task design.
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schemes, scores between 30 and 40 describe the intermediate level of 

English.

The Digit Span subtest of the Wechsler Adult Intelligence Scale 

III. To measure the subjects’ ability to attend to and retain informa-

tion, the digit span subtest of the translated version of the Wechsler’s 

Adult Intelligence Scale (WAIS) III (1981), prepared by Azmoon Padid 

Institute (1993), was used.

The Edinburgh Inventory of Handedness. To assess handedness 

quantitatively, the Edinburgh inventory (Oldfield, 1971) was employed. 

The questions center around typical daily chores. The subjects who did 

more than two of the activities with their left hand were excluded from 

the study.

Stimulus Material. To come up with the nine unknown words, 30 

concrete words were selected (see Figure 2). Eighty individuals marked 

their sensory experiences with the items on the emotioncy scale. Of the 

30 words, 93% of the participants had no sensory experience for man-

gosteen, rambutan, caper, quinoa, physalis, sorrel, salak, longan, and 

cranberry.

Procedure
A sentence acceptability task was constructed using Psychophysics 

Toolbox Version 3 (PTB-3) for MATLAB (version 2015a, The 

MathWorks, MA, see Figure 3). Nine vocabulary items including the 

name of novel foods, vegetables, and tropical fruits (each containing 

5 to 10 characters) for which the subjects had no previous knowl-

edge were embedded in 324 sentences with three to eight words (12 

sentence triplets per instructed word). The triplets were all the same 

with an exception of one word only. The effect of syntax was reduced 

by utilizing a fixed syntactic structure to the sentences. Cloze prob-

abilities were checked by two native speakers. The cloze probability for 

the correct, semantically incongruent, and pragmatically incongruent 

sentences was 100%, 0%, and 0%, respectively. 

Following Hagoort et al. (2004), Hald et al. (2006), and Kos et al. 

(2012), which targeted semantic and pragmatic comprehension, the 

sentences were marked acceptable or unacceptable under three dif-

ferent conditions: sentences with acceptable world knowledge (n = 

108, e.g., “A mangosteen is purple.”), sentences with word knowledge 

violation (n = 108, e.g., “A mangosteen is rainy.”), and sentences with 

world knowledge violation (n = 108, e.g., “A mangosteen is orange.”). 

One hundred and eight unrelated correct sentences of similar length, 

complexity, and structure were inserted as filler trials which mainly 

contained the name of animals and objects (e.g., “A gorilla is hairy.”). 

The sentences were randomized into 6 experimental blocks of 72 tri-

als, followed by a 5 min break. They were presented word by word, in 

a pseudo-random order. All words were written in black lower-case 

letters against a light gray background with 36 pt Times New Roman 

font. Words subtended an approximate visual angle of 3 ° horizontally 

and 0.5 ° vertically. The words appeared in the center of the computer 

screen randomly for 750 to 850 ms, followed by a 300 ms blank page. 

The final word of every sentence was followed by a 2800 ms blank page 

for the subjects to press the pre-defined keys. Then, an eye image was 

displayed and the subjects were allowed to blink for 3 s prior to the 

next trial. 

The mentioned protocol was set according to the literature. Prior 

to the study, the clarity of the 432 sentences was checked through a 

pilot study (a paper and pencil test) on 15 participants. A number of 

sentences were revised according to their comments and some words 

were replaced with their synonyms to avoid possible ambiguities. The 

timings were also confirmed through a pilot study (a computer test 

with no ERP recording) on 11 participants who were not the subjects 

of the main study. The 2800 ms response time was deduced form the 

performance of the participants. Table 2 shows that 95% of the re-

sponses were below 2800 ms.

THE INSTRUCTION
The data collection was split into the pre-experimental and experi-

mental phases. During the pre-experimental phase, each subject came 

to the lab a few days before the ERP recording to take the pretests. At 

the end of the session, the subjects received a list of vocabulary items 

to take home to read before coming for the experiment (the list did 

not include the nine target words and the fillers). The logic was to pre-

vent the subjects from paying unnecessary attention to the non-target 

words due to delayed recall during the ERP task. The experimental 

phase (done individually) was initiated by a 20 min instruction of the 

selected words. Relying on the EBLI, each subject received different 

sensory instructions: limited sensory instruction (i.e., exvolvement) 

for three words, full sensory instruction (i.e., involvement) for three 

words, and no specific sensory instruction (i.e., avolvement) for three 

words, all counterbalanced across the subjects. The instruction time 

and the amount of information transferred to the subjects for each 

word were the same. Of the six words, the subjects received auditory 

instruction for one word. For the second word, a photo booklet was 

added to verbal explanations (i.e., auditory + visual). For the third 

word, the subjects could see the real object and touch it while look-

ing at the pictures and listening to the explanations (i.e., auditory + 

Test Min Max M SD Participants 
excluded

The Emotioncy 
Scale 0 3 0.20 .67 3

The Oxford Quick 
Placement Test 25 53 36.08 3.81 5

The Wechsler 
Adult Intelligence 
Scale III

9 17 12.05 1.41 4

The Edinburgh 
Inventory of 
Handedness

9 12 11.85 .60 2

TABLE 1.  
Descriptive Statistics for the Pretests

Percentiles

5 10 25 50 75 90 95
Response time .31 .58 .95 1.45 1.98 2.48 2.80

TABLE 2.  
Percentiles for the Response Time
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visual + kinesthetic). For the fourth word, they were allowed to smell 

the object as well (i.e., auditory + visual + kinesthetic + smell). For 

the fifth word, the subjects could experience full sensory involvement 

through peeling, cutting, smelling, and tasting the object at the same 

time they were listening to the instructor’s explanations. For the sixth 

word, in addition to the previous sensory experiences, they were also 

given the opportunity to search it online, on a computer, for almost 

a minute. The information they encountered during online searching 

was not included in the ERP experiment. After the instruction, the 

subjects were prepared for the ERP recording. Table 3 presents the 

information transferred to the subjects through a sample instruction 

of the six words.

THE EEG RECORDING
Subjects were tested in a sound-attenuated, dimly lit EEG room. 

They were instructed to press the right arrow key (middle finger) 

for correct sentences and down arrow key (index finger) for incor-

rect ones. They were also advised against guessing the correctness of 

the sentences they had no information for (not pressing either of the 

keys). In order to get acquainted with the task requirements, they went 

through a practice block of 20 trials. 

The EEG activity was recorded at a sampling rate of 250 Hz using 

an elastic electrode cap embedded with 23 Ag/AgCl scalp electrodes 

arranged according to the international 10–20 system. The optimal 

arrangement was determined according to similar studies in the field 

(e.g., Hagoort et al., 2004; Hald et al., 2006; Salmon & Pratt, 2002; Van 

Berkum et al., 2005). Five electrodes were placed at midline sites (Fz, 

FCz, Cz, Pz, and Oz). Nine lateral pairs of electrodes were located at 

anterio-frontal (AF3 and AF4), frontal (F3, F4, F7, and F8), fronto-

temporal (FT7 and FT8), fronto-central (FC3 and FC4), central (C3 

and C4), parietal (P3, P4, P7, and P8), and parieto-occipital (PO7 and 

PO8) positions. Three additional electrodes were placed above and 

below the left eye, and on the left outer canthus to record blinks and 

horizontal eye movements. Two more electrodes were located on each 

FIGURE 3.

A sample event-related potential study
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epoched data to further remove drifts. Noisy epochs with fluctuations 

below -70 µVs and above 70 µVs were rejected. In the end, waveforms 

from all remaining trials were averaged (see Table 4 for descriptive 

statistics).

For the final words of the sentences, the FN400 and LPC were ana-

lyzed. The components’ mean amplitudes for the final words followed 

by the response time window was qualified based on the findings of the 

previous literature (e.g., Danko et al., 2014; Molinaro et al., 2016; Yang 

et al., 2014; Volz et al., 2019) as the mean voltage between 300 to 550 ms 

(for the FN400) and 600 to 850 (for the LPC), subsequent to the word 

onset relative to a 200 ms baseline. The mean amplitude measures were 

evaluated with the Kolmogorov-Smirnov test for normality and then 

included in within-subjects analyses of variance (ANOVAs) calculated 

in SPSS 24 with the Greenhouse–Geisser correction for nonsphericity 

and the Bonferroni correction during post hoc testing., 

RESULTS

Behavioral Data

To address the first research question, the subjects’ behavioral reactions 

to decide upon the truthfulness of the sentences were examined. The 

analysis of behavior data included the accuracy of the responses (RA) 

mastoid with the left one serving as the online reference. The EEG 

and EOG recordings were amplified using the 32-channel wireless 

g.Nautilus EEG system (gtec, Austria), with a band-pass filter of 0.1–70 

Hz. 

Data Analysis
The EEG recordings from the 23 electrode sites were imported offline 

into the MATLAB computing software environment (version 2015a, 

The MathWorks, MA). All amplifiers had a 50 Hz notch filter to elimi-

nate AC line noise. The continuous EEG data were band-pass filtered 

between 0.5 and 60 Hz. Afterwards, the data were rereferenced to the 

mean of the linked-mastoids. The rest of the analysis was done using 

the EEGLAB toolbox for MATLAB. Poor EEG channels were replaced 

with their interpolated versions applied to the remaining channels. 

No more than two channels were interpolated for each subject, with 

the majority of the interpolated channels positioned at the parieto-

occipital and occipital sites. High amplitude eye blinks and muscle 

artifacts were then removed using the artifact subspace reconstruction 

(ASR) algorithm from the EEGLAB. The remaining high frequencies 

were eliminated using a low pass filter with a cut off frequency of 25 

Hz. Next, the EEG was epoched (from 200 ms before to 1100 ms after 

the onset of the sentence final words) and baseline corrected (using a 

−200 to 0 ms prestimulus interval). A linear detrend algorithm (using 

the 200 ms before the stimulus onset to 3 s after) was applied to the 

Word Integrated 
senses Instruction

1. Mangosteen Auditory

Mangosteen is a tropical fruit. It is purple It is actually round and is as big as a plum or a lime. So it is not that 
big right? It has a hard, thick shell which is quite difficult to cut and a green head. The mangosteen’s flesh is white 
and juicy. It is sweet and tastes almost like a tangerine. Just like a tangerine, mangosteen has some lobes. The 
lobes are small. There is also a small seed in one or two of the lobes. The seed is not edible in fact. The only edible 
part of the fruit is the flesh.

2. Physalis Auditory
Visual

Ok now look at your pamphlet. You see the fruit right? The fruit is called a physalis. As you can see, it is round 
and small. It is yellow. It has the same size of a cherry or a hazelnut. It looks almost like a cherry tomato, doesn’t 
it? and has a thin, smooth skin. A physalis is covered with a papery cover which makes the fruit so similar to 
Chinese lanterns. The cover is cream and inedible. A physalis has a lot of small seeds which are edible. The seeds 
look like those of a tomato and are actually tasteless. 

3. Quinoa
Auditory
Visual 
Kinesthetic

Ok now have a look at these two bowls. This is called quinoa. You can see cooked and raw quinoa here. Quinoa 
is an edible plant and a cereal. The seeds are very small in size. Now touch it. It feels like and looks like sand. 
Quinoa is actually tasteless like rice. As you see, quinoa has different colors from cream to red or black. It can be 
eaten as an alternative to rice. Quinoa is very healthy and can be used in different foods and salads.

4. Longan

Auditory
Visual 
Kinesthetic 
Smell

Longan is a fruit which is small and round. As you see, a longan has a hard, thin shell which is not hard to cut and 
is of course inedible. The shell is yellowish-brown. Now cut the shell. Inside the shell there is white, juicy flesh 
with a jelly-like texture. Smell it now. Find the seed inside. A longan has a shiny, black seed which is inedible. 
You see how shiny it is? That makes the fruit look like a dragon’s eye. The only edible part of the fruit is the flesh. 

5. Salak

Auditory 
Visual 
Kinesthetic 
Smell 
Taste

Now look at the next fruit. This is a Salak. An alternative name for salak is snake fruit. You see why? Because 
the skin looks like that of a snake. The skin is very thin but inedible. It is brown like a walnut. It also looks like 
a fig and as you see it is as big as a lemon. Now peel it. Try not to hurt the flesh. A salak has three big lobes. The 
lobes look like garlic. There is a seed in one of the lobes as well. Cut the lobes and find it. Now you can smell 
and taste it. It is juicy.

6. Rambutan

Auditory 
Visual 
Kinesthetic 
Smell 
Taste 
+ research

A rambutan is a hairy fruit. The word rambutan means messy hair. As you see, it is round and is as big as a lime. 
Now cut it. A rambutan is red but the flesh is white. It has a big cream seed, you see? Now smell and taste it. You 
have a minute to search the word online.

TABLE 3.  
A Sample Instruction
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sponse times and were not able to run a two-way ANOVA. To account 

for the unbalanced data, the RT values of each subject for the three 

linguistic conditions were manually averaged and used as their RT of 

the corresponding instruction type. Followed by that, a single-factor 

repeated-measures ANOVA was used, with instruction type as the in-

dependent variable. The F test results were significant, F(2, 28) = 12.35, 

p < .001, ηp
2 = .46, 1−β = .91. 

The post hoc tests revealed that the subjects were faster to accu-

rately comprehend and thus respond to involved sentences (M = .83 s) 

as compared with exvolved (M = .88 s, p < .01) and avolved ones (M 

= 1.19 s, p < .001; i.e., av. > ex. > in.). That is, subjects had the longest 

hesitations for the avolved sentences. The obtained results led us to 

confirm the main effect of the EBLI on the subjects’ RT to judge the 

correctness of sentences. 

Similar analyses were performed to inspect the main effect of in-

struction type interacting with the incongruent conditions. Sentences 

with congruous endings were excluded from the analysis due to eight 

missing values for avolvement. Regarding semantic and pragmatic 

conditions of avolvement, one value was missing from each. The F test 

results revealed that significant differences exist between semantically 

incongruent, F(2, 26) = 10.645, p < .001, ηp
2 = .45, 1−β = .87, and prag-

matically incongruent sentences, F(2, 26) = 9.43, p < .001, ηp
2 = .42, 

1−β = .84. 

Post hoc tests showed that subjects’ RTs to semantically violated 

sentences were significantly different between avolvement (M = .96 

s), exvolvement (M = .65 s, p < .05), and between avolvement and 

involvement (M = .64 s, p < .01; i.e., av. > ex./in.). Furthermore, RTs 

for pragmatically violated sentences were found to be significantly dif-

ferent between avolvement (M = 1.24 s) and involvement (M = .89 s, 

p < .01), and between exvolvement (M = s) and involvement (p < .01). 

The values between avolvement and exvolvement were also marginally 

significant (p = .06; i.e., av. > ex. > in.). This implies that the EBLI has a 

stronger effect on the subjects’ mental agility to determine the truthful-

ness of pragmatically incongruent sentences than their semantically 

incongruent counterparts.

given to the sentences in addition to the corresponding response times 

(RTs). Table 5 summarizes the descriptive statistics.

RESPONSE ACCURACY (RA)
A two-way repeated-measures ANOVA with the within-subject factors 

of instruction type (avolvement [av.], exvolvement [ex.], and involvement 

[in.]) and linguistic condition (correct [corr.], semantic [sem.], and prag-

matic [prag.]) was applied to the behavioral data. Significant differences 

were observed for instruction type, F(2, 28) = 143.08, p < .001, ηp
2 = .91, 

1−β = 1.00, and linguistic condition, F(2, 28) = 44.49, p < .001, ηp
2 = .76, 

1−β = 1.00, as well as their interaction, F(4, 56) = 18.99, p < .001, η2 = .57, 

1−β = 1.00. The post hoc tests for the instruction type indicated that the 

subjects’ accurate responses significantly varied across the three types of 

instructions. They gave the most and the least correct answers to involved 

(M = 32.62) and avolved sentences (M = 10.17), respectively (i.e., av. < ex. 

< in.). 

To gauge the interaction effect of instruction and condition, the val-

ues for the three instruction types were compared across the conditions. 

The ANOVA results showed significant differences in the mean values for 

congruent, F(2, 28) = 298.02, p < .001, ηp
2 =.95, 1−β = 1.00, semantically in-

congruent, F(2, 28) = 23.77, p < .001, ηp
2 = .62, 1−β = .99, and pragmatically 

incongruent sentences, F(2, 28) = 126.82, p < .001, ηp
2 = .90, 1−β = 1.00.

The post hoc analysis revealed that the subjects’ responses to pragmati-

cally anomalous sentences were significantly different (p < .00) across all 

the three types of instructions with involvement receiving the maximum 

(M = 32.40) and avolvement receiving the minimum (M = 7.00) number 

of correct responses (i.e., av. < ex. < in.). Their responses to correct and 

semantically anomalous sentences did not make a distinction between 

exvolvement and involvement (p = .40 for corr.; p = 1.00 for sem.). That is, 

in comparison with avolvement (Mcorr. = 2.66; Msem. = 20.86) they outdid 

the sentences pertinent to exvolvement (Mcorr. = 28.73, p < .001; Msem. = 

34.53, p < .001) and involvement (Mcorr. = 30.66, p < .001; Msem. = 34.80, p < 

.001(i.e., av. < ex./in.). Thus, taking the linguistic conditions into account, 

the mere influence of the EBLI manifested itself more conspicuously in 

pragmatic comprehension.

RESPONSE TIME (RA)
Given that, several subjects did not judge the truthfulness of the 

avolved sentences across conditions, we had missing values for their re-

Condition Instruction Min Max M SD

Correct
Avolvement 29 35 32.59 1.23
Exvolvement 30 34 30.91 2.87
Involvement 30 34 32.02 1.87

Semantic
Avolvement 28 33 31.04 2.01
Exvolvement 29 33 31.89 1.67
Involvement 30 34 31.01 2.59

Pragmatic
Avolvement 31 35 32.11 .85
Exvolvement 29 33 30.54 3.21
Involvement 28 34 29.88 2.48

TABLE 4.  
Descriptive Statistics for the Number of Averaged Epochs

Condition RA RT
Instruction M SD M SD

Correct
Avolvement 2.67 4.37 1.28 .78
Exvolvement 28.73 5.49 .96 .29
Involvement 30.67 2.99 .94 .27

Semantic
Avolvement 20.87 7.45 .96 .52
Exvolvement 34.53 1.59 .67 .25
Involvement 34.80 1.32 .65 .23

Pragmatic
Avolvement 7.00 4.59 1.23 .53
Exvolvement 30.47 2.23 1.01 .29
Involvement 32.40 2.79 .90 .25

TABLE 5.  
Means and SDs for Response Accuracy and Response Time

Note. Overall there were 36 epochs to average for each instruction (see Figure 2).

Note. RA = Response accuracy; RT = Response time (in seconds).
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ERP Data
In the time window of 300 to 550 ms, a negative going component was 

evident for both forms of violations distributed over frontal, fronto-

central, and central areas, with a more frontally located maximum, F(5, 

70) = 9.28, p < .001, ηp
2 = .39, 1−β = .97, based on six defined ROIs 

(right frontal [F4], right central [C4], right parietal [P4], left frontal 

[F3], left central [C3], and left parietal [P3]), which resembled the 

FN400. The component was not observable for the congruent condi-

tion of exvolvement and involvement. In the time window of 600-850 

ms, we noticed a broadly distributed positive effect for the semantically 

violated sentences, with a maximum at parietal cortices, F(5, 70) = 

10.78, p < .001, ηp
2 = .43, 1−β = .99.

THE 300–550 MS TIME WINDOW
To address the second hypothesis and examine the main effect of 

instructions on the FN400 amplitude, a three-way repeated-measures 

ANOVA was applied to the mean amplitude measures of the men-

tioned electrodes. The negativity of the FN400 for avolvement (M = 

1.02 µV) was larger than that of exvolvement (M = 2.03 µV, p < .03) 

and involvement (M = 2.31 µV, p < .01), F(2, 28) = 8.69, p < .001, ηp
2 = 

.38, 1−β = .91.

Regarding the interaction between the EBLI and linguistic condi-

tions, F(4, 56) = 3.91, p < .01, ηp
2 = .21, 1−β = .82, the tests did not 

differentiate between the FN400 for exvolvement (M = 2.48 µV) and 

involvement (M = 2.85 µV, p = 1.00). The FN400 for semantically in-

congruent sentences required a larger sample size for an accurate inter-

pretation, F(2, 28) = .50, p = .58, ηp
2 = .03, 1−β = .11. For pragmatically 

incongruent sentences, F(2, 28) = 6.39, p < .01, ηp
2 = .31, 1−β = .80, 

avolvement (M = .81 µV) was larger than involvement (M = 2.94 µV, p 

< .001) but avolvement showed no difference over exvolvement (M = 

2.00 µV, p = .37, see Figure 4).

THE 600–850 MS TIME WINDOW
A positive-going deflection followed the FN400 response to se-

mantically incongruent sentences (not congruent or pragmatically in-

congruent sentences) for exvolvement and involvement over AF3/AF4, 

Fz, F3/4, FCz, FC3/FC4, Cz, C3/4, Pz, P3/4, P7/8, PO7/PO8, and Oz. 

To address the third hypothesis and investigate the main effect of 

the instructions on LPC, a two-way repeated-measures ANOVA was 

applied to the mean amplitude estimates. Based on the results, the LPC 

mean amplitude was larger for exvolvement (M = 3.35 µV) than for 

avolvement (M = 2.17 µV, p < .01), F(2, 28) = 3.70, p < .05, ηp
2 = .20, 

1−β = .43 (see Figure 5).

FIGURE 4.

Panel A = Grand average (n = 15 subjects) ERPs at Fz for the main effect of instructions on the congruent, semantically incongruent, 
and pragmatically incongruent conditions. Panel B = The maps show different degrees of FN400 over the anterior locations. Panel C 
= The bar plots depict the significant differences between avolvement, exvolvement, and involvement.
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DISCUSSION

Response Accuracy and Response 
Time
Based on the RA results, the first hypothesis was confirmed. This 

implies that gradual enhancement in the level of sensory involvement 

meaningfully increases the subjects’ RA. This is consistent with the 

findings of Shahian et al. (2017), who reported a positive relationship 

between emotioncy and reading comprehension.

In the comparison of differences between the three types of in-

structions in each single condition, only the sentences with pragmati-

cally incongruent sentences were influenced by the EBLI (e.g., “Quinoa 

is bitter.”). Yet, the findings revealed no significant difference between 

exvolvement and involvement in congruent and semantically incon-

gruent sentences. One line of explanation could be that the subjects 

could easily judge the semantically incongruent sentences due to their 

more obvious anomaly (e.g., “Quinoa is angry.”). They were even able 

to respond to the semantically violated avolvement sentences for which 

they had no information. This shows that only a minimum level of lan-

guage proficiency was necessary to decide upon the lexical acceptabil-

ity of the sentences. Studying the N400 effect, McLaughlin et al. (2004) 

concluded that, in the second language domain, the learners were able 

to recognize semantically irrelevant words after 63 hours of classroom 

instruction. Since pragmatic knowledge pertains to personal experi-

ences retrieved from the episodic memory (Kiefer & Pulvermüller, 

2012), it is possible to infer that, unlike semantic comprehension 

which may be independent of instruction, different integration of the 

senses seem to modify one’s knowledge of the world and pragmatic 

comprehension. 

The results proved the reliable effect of the EBLI on the subject’s 

reaction time. In particular, they were able to react more quickly in 

response to the sentences with involved target words. As fewer senses 

were integrated in exvolvement, the subjects needed more time to 

discern the pertinent sentences. The subjects responded to a number 

of avolvement sentences which, according to their impressions, were 

easy to conjecture. However, even to guess the meanings, they spent 

more time than they did for exvolvement and involvement. Given that 

RT reflects the integrative process of comprehension (Rösler et al., 

1993), we presume that involvement has a stronger effect on the fa-

cilitation of this operation. Furthermore, the subjects’ reaction time to 

the pragmatically incongruent sentences was considerably modified by 

the number of senses being involved (“A salak has a flower.”, standing 

against its correct version: “A salak has a seed.”). It is justifiable to de-

duce that the combination of senses boost pragmatic comprehension, 

hence reducing the RT.

The FN400
The status of this N400-like component was assessed through the statis-

tical analysis of the ERPs along with the inspection of the topographies. 

The outcomes featured some sentential FN400 activities in the ante-

rior scalp, with maximal amplitude found over the anterio-frontal and 

frontal sites. Despite its atypical scalp distribution, we assume that this 

negativity is a form of the N400, qualified as FN400, since the nature 

of the effect regarding its shape and timing characteristics resembles 

that of classical N400. There exists conflicting evidence regarding the 

functional features of the FN400. Grounding in a number of experi-

mental studies, concrete stimuli generate a more frontally distributed 

N400 in comparison with their abstract counterparts (e.g., Kounios 

& Holcomb, 1994). Adopting an alternative approach, Stenberg et al. 

(2009) and Bridger et al. (2012) characterized the FN400 as a familiari-

ty-based recognition marker, supporting episodic memory. According 

to Hintzman and Curran (1994), recognition constitutes a pair of in-

dependent processes, namely, familiarity and recollection of contextual 

details, rendering over midline frontal (FN400, between 300-500 ms) 

and left parietal (LPC, between 500–700 ms) regions, respectively. 

FIGURE 5.

Panel A = Grand average (n = 15 subjects) ERPs at Pz for the main effect of instructions on semantically incongruent condition. Panel 
B = The maps show different degrees of LPC over the posterior locations. Panel C = The bar plots depict the significant difference 
between avolvement and exvolvement.
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Critically, our findings revealed a shift away from the belief that 

considered N400 and FN400 functionally unrelated. It is reasonable to 

assume that the FN400 is not a constituent of the biphasic negative-pos-

itive complex, since the late positive component following the FN400 

was absent from the parietal areas of the scalp across the congruent 

and pragmatically incongruent conditions. However, the behavioral 

estimates point to the accurate retrieval of the target information by the 

subjects. Therefore, unlike Bridger et al.’s (2012) assumption grounded 

in the single-process theories, we can presume that recognition and 

familiarity inspection jointly occur in form of the FN400. Similar to 

Paller et al. (2007) and Voss and Federmeier (2011), we conclude that 

the FN400 may function as a marker of semantic processing influenced 

by the feelings of familiarity. 

To check the extent to which the integration of different senses 

changes the amplitude of the FN400, a set of statistical procedures was 

used. As the analyses of the component revealed, among the congru-

ent condition of the three instruction types, an FN400 component was 

visible to avolvement only. Such a finding gives rise to the FN400 as an 

indicator of semantic processing whose amplitude is manipulated by 

the degree of coherence of the sentence. The FN400 deflection was ad-

ditionally seen in the incongruent conditions of the avolved sentences. 

Although the target words of these sentences seemed unknown to the 

subjects, some sort of prior knowledge of the topic existed. All the tar-

get words were edible foodstuffs and the subjects could overgeneralize 

it to the unknown items. Thus, they were able to superficially analyze 

the sentences by putting their schema or topical knowledge into prac-

tice. 

Based on the F tests, the second hypothesis was partially con-

firmed. The main effect of instruction distinguished between the sen-

tences with no sensory instruction (i.e., avolvement) and the ones with 

instructions (i.e., exvolvement and involvement). The findings do not 

match with the behavioral ones, suggesting that there might be other, 

later neurocognitive effects which account for the act of comprehen-

sion. 

Comparing the interaction effect of instruction and condition, we 

observed that, for pragmatically incongruent sentences, the FN400 

amplitude was more negative to avolvement than involvement. From 

physiological perspectives, the diminution of amplitude may be associ-

ated with “the activation of fewer neurons” (Kutas & Federmeier, 2011, 

p. 625). Therefore, when full sensory involvement is provided, there is 

less pressure on the brain and pragmatic comprehension is facilitated. 

The Late Positive Component
In addition to the FN400 effect, semantically incongruent completions 

led to a late-emerging positivity with its maximum over posterior loca-

tions in the time window of 600 to 850 ms. The positive shift could 

not actually be regarded as a late recollection-like pattern (Hintzman 

& Curran, 1994) since the effect was absent in the pragmatically incon-

gruent sentences. Therefore, the third hypothesis was not confirmed. 

Critically, however, the component was similar in morphology to the 

ones reported in the studies which associated the shift with the later 

stages of semantic integration processing. The patterns of the LPC 

changes conformed to the presumption that this component is signifi-

cantly modified by linguistic conditions, indexing a different cognitive 

reaction to semantic violation (Salmon & Pratt, 2002). Relying upon 

the reduced awareness hypotheses, when the sentence-final word is a 

good fit to the global context, attention is directed toward other features 

of the sentence rather than reprocessing of the misfit word (Sanford et 

al., 2011). In comparison with pragmatically incongruent sentences 

(e.g., “A caper looks like an apricot.”), or what Sanford et al. referred 

to as borderline anomalies, semantically incongruent sentences (e.g., 

“A caper looks like an event.”) go through a more complex language-

related cognitive processing since they are not primarily predicted. To 

detect the violation of semantic constraints, the meaning of the words 

is not retrieved fully, but only to the extent that is needed to uncover 

the irrelevance of the final word to the context (Sanford et al., 2011; 

Siochrú, 2018). 

Some authors claim that (e.g., DeLong et al., 2011) late positive 

ERPs have their roots in the disconfirmation of the prediction formed 

during language comprehension in the sentences with semantically in-

congruent endings. Van Petten and Luka (2012) attributed the shift to 

“cognitive costs in recovering from an incorrect guess” (p. 187). Others 

(e.g., Kos et al., 2012), however, posited that since easy-to-detect anom-

alies look fairly odd, the incremental build-up of semantic meaning 

goes through a longer reanalysis phase in which the reader monitors 

his/her comprehension and rechecks the suitability of the misfit item 

to the sentential context (e.g., “A rambutan has a car.”). In other words, 

every endeavor made to revise problematic elements of a sentence trig-

gers retrieval or reactivation of the rest of the words in the sentential 

context (Van Petten & Luka, 2012).

According to the results, the LPC was more positive to exvolvement 

than to avolvement. Given that the depth of processing influences the 

LPC amplitude (e.g., Richardson-Klavehn et al., 1996; Toth et al., 1994), 

presumably, due to insufficient sensory experiences, the sentences with 

exvolved words needed more in-depth analysis to reinterpret the sen-

tential context. Since the major discrepancy between exvolvement and 

involvement has some connections with the degree and accessibility 

of world knowledge, incomplete world knowledge may impose addi-

tional mental effort to the subjects’ memory. 

Overall, although the instruction was short in duration and large 

differences were not observed in the ERP components, the results re-

vealed that different levels of sensory involvement influence semantic 

processing to different degrees. While full sensory involvement im-

proves pragmatic comprehension, limited sensory involvement exerts 

more mental effort during semantic comprehension. Data from this 

study could further inform the debate over the functional characteri-

zation of the FN400. In addition, the results privileged the history of 

post-FN400 positivities, suggesting that like the FN400, the LPC, as a 

reanalysis marker, is rather sensitive to sensory involvement. As such, 

different combinations of senses may increase or decrease the depth 

of reanalysis. Moreover, we observed that the memory reaction to 

semantic and pragmatic comprehension is rather idiosyncratic. While 

good-fit conditions elicit a monophasic pattern (i.e., the FN400 only), 

poor-fit items evoke biphasic ERP responses with the FN400 pro-
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ceeded by a broadly distributed LPC. Finally, the current study was not 

without limitations, the most important of which was the small sample 

size and the instruction time. To confirm the insignificant results and 

enhance the validity of the findings, further explorations are advised 

on greater number of subjects, using a series of instructions. Moreover, 

due to the paucity of research on the number and order of senses to 

combine, we made use of the emotioncy model to open up new direc-

tions for research in this area. Owing to the poor spatial resolution of 

the scalp EEG, complementary fMRI studies are called for to provide 

precise brain maps as a function of sensory involvement. Conducting 

the study on the first language as well as the abstract concepts will simi-

larly provide us with valuable findings. 
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Sensory Capital in Education: the Missing 
Piece?
Reza Pishghadam, Golshan Shakeebaee, Simindokht Rahmani

Abstract: One of the several reasons education is believed to be vital in every 
society is that it can function as a route to social mobility and economic 
prosperity. That is, education is expected to be facilitative in the process of 
developing individuals’ capitals. Likewise, capitals play an essential role in 
individuals’ success or failure in classrooms. Some of the most frequently 
discussed capitals in the sociology of education are economic, cultural, social, 
and symbolic capitals. Acknowledging the importance of these capitals, this 
paper seeks to add a psychological perspective to the concept of capitals in 
education through the addition of sensory capital, which has its roots in the 
notion of emotioncy. This capital, as the name suggests, underscores senses in 
the formation of emotions and claims to stand at the center of capitals while 
it is simultaneously affected by and affecting them. Consequently, due to its 
given position in connecting all the capitals to one another and facilitating the 
development of them, sensory capital also claims to have a role in education.

Keywords: capital, education, sensory capital, emotioncy
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Introduction

The mediating role of the education system in maintaining the link be-
tween an individual’s original and ultimate class membership is stressed 
by Bourdieu’s (1999) concern about class reproduction in advanced capi-
talist societies. In this view, education systems contribute to and legitimize 
class inequalities in society through highlighting cultural capital, which 
refers to familiarity with the dominant culture (Bourdieu, 1986), and its 
vital role in the success or failure of students. That is, since schools presup-
pose the possession of cultural capital and lower-class students do not, in 
general, possess it to an acceptable level, it will be very difficult for them to 
succeed in the education system. Such a perspective raises the issue of lack 
of efficiency in the pedagogic transmission taking place in classes mainly 
due to the role played by capitals (Sullivan, 2002).

The term capital has been conceptualized from different viewpoints, 
with Bourdieu and Marx playing indispensable roles in its introduction 
and expansion. To Marx (1867), capital is a mere social concept and forms 
a part of the surplus value that is created in a production process in which 
labor is paid at the lowest price (Lin, 2008). Yet, the changes regarding la-
bor in 1968 and their noticeable effects on economic capital impelled Bour-
dieu (1986), who was skeptical of the reductionism that typified the Marx-
ist approach toward capital and class, to cast a fresh eye on this concept 
and reconceptualize and recategorize it into four generic types of capital 
namely, economic, cultural, social, and symbolic (Fowler, 2011). In spite of 
the fact that Bourdieu (1989) limited his capitals to the foregoing and never 
explicitly wrote of emotion as a separate capital, he did talk about the sig-
nificance of emotional dispositions in his argument on habitus. Actually, 
one important notion derived from the theoretical framework he provid-
ed is his attempt to demonstrate the mutual interconnectedness between 
the body and the social world through feelings or sensation (Reay, 2004). 
According to Bourdieu (1986), emotions, like any other forms of practice, 
are spontaneous and follow a practical logic that is embedded in social 
relations (Scheer, 2012). Paying attention to emotions, however, is not ex-
clusive to Bourdieu’s social ideas. Nevertheless, although there seems to be 
a massive body of literature on emotions in isolation and relation to the so-
ciological views on capital (e.g., Gillies, 2006; Reay, 2004), which are mostly 
of the view that emotions can be considered as a resource that can circulate 
and accumulate other forms of capital (Zembylas, 2007), there seems to be 
a paucity of research viewing capital from the psychological point of view.

Sensationalism, out of which psychological approaches such as behav-
iorism have grown, is a doctrine that claims our world knowledge comes 
from the impression we get from our sensational experiences (Pishgha-
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dam, Jajarmi & Shayesteh, 2015). In this vein, various views have exam-
ined sensationalism from different perspectives, and relatedly, a recent ap-
proach has put the tenants of sensory experiences in a different hypothesis, 
holding the idea that through their senses, individuals experience various 
levels of emotions (Pishghadam, Adamson & Shayesteh, 2013). Differently 
put, senses such as hearing, seeing, or touching produce different emotions 
that can consequently affect people’s understanding (Pishghadam et al., 
2015). That is to say; senses can contribute to the development of emotions 
which, in turn, can shape our cognition and change our perception of the 
world around us. Therefore, we are of the view that the notion of capital 
can be examined in the realm of psychology in general and in viewing 
senses as a form of capital that enables an individual to have a specific at-
titude about a subject in particular. In addition, since the emergence of the 
capitals put forth by Bourdieu and his invitation of researchers to devel-
op and merge the theoretical framework of capital into empirical findings 
(Reay, 2000) has led to the better development of this concept in various 
realms of science such as management and organization (e.g., Sieweke, 
2014), cultural class analysis (e.g., Flemmen, 2013), and education (e.g., Sul-
livan, 2002), in this paper, we will also seek to theoretically explore the role 
senses play as a form of capital in education in order to provide a basis for 
future empirical research.

Theoretical Framework

Marx’s and Bourdieu’s Concept of Capital
The development of Marx’s (1867) labor theory for value and commodity 

theory is the framework within which the characteristics of capitalist orga-
nizations of human labor can be investigated (Foley, 2009). Broadly defined, 
Marxist capitalism is “a system based on the production of commodities for 
the exchange to realize surplus value.” (Fraser & Wilde, 2011, p. 19) While 
simple exchanges start with commodity sales, capitalist production starts with 
two types of commodity, namely the means of production and labor power 
(Fine & Saad-Filho, 2016). Labor, according to Marx (1867), refers to human 
beings working together to adapt to and survive their natural world and fit 
their needs (Fuchs, 2014). Within the labor, lie the exchanges of commodities, 
which are dependent upon an owner who provides the means of production 
and the circulation of money, the latter of which is the simplest manifestation 
of Marxist capital (Fine & Saad-Filho, 2016; Starosta, 2015). From this point of 
view, capital is self-expanding, which means that commodity is used to pro-
duce surplus value that entails the development of the society (Kovel, 1997). In 
the same vein, surplus values are socially allocated by a class of people and via 
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some specific mechanisms; therefore, societies in which a particular group of 
people appropriates the surplus values are called class societies (Foley, 2009). 
That is to say, when the accumulation of surplus value is in the hands of mi-
norities, exploitive relationships happen and, as a result, various social classes 
emerge (Giddens, 1973). In Marx’s (1867) class theory social classes are inex-
tricably interwoven to the relations of production since the distribution of 
economic goods is determined by the mode of their production, which means 
that development could be achieved through modes of production, which is a 
mélange of forces of production and their relations, and social classes (Botto-
more et al., 1991). Consequently, such modes of class relations yielded to the 
domination of bourgeoisie and subordination of proletariat classes, and it was 
at that juncture that the class struggle presented itself as a capitalist social 
form (Starosta, 2015; Weingart, 1969). Such objectively structured position of 
production relations seems to be the crux of Marxist class theory; therefore, as 
an attempt to change the perception of economic conditions, Bourdieu (1986) 
put forward his theory of social class in relation to capital.

From Bourdieu’s (1986) point of view, capital is defined as the “accumulated 
labor” (p. 15) which can enable agents to allocate the social energy in the form 
of living labor. He also believed that the social world’s structure and functions 
could not be fully accounted unless capital is introduced in all of its forms. 
Therefore, unlike Marx (1867), he did not restrict capital solely to an economic 
form and expanded it to noneconomic, disinterested forms. Bourdieu (1986) 
believed that had economics dealt with productions that were directly con-
vertible to money, bourgeois world could have been presented disinterestedly, 
while everyone is aware of the fact that some certain objects cannot be eas-
ily converted to money only because such conversion denies its intention of 
production that is nothing but the denial of economy itself (Weininger, 2002). 
In other words, monetary practices could not be defined to their maximum 
unless they were accompanied by non-monetary practices, namely cultural or 
artistic practices (Bourdieu, 1986). In this regard, Bourdieu (1986) represented 
capital in four various fundamental ways in order to extend capital by apply-
ing it in a broader context of complex networks (Moore, 2008). His categori-
zation includes economic capital, cultural capital, social capital, and symbolic 
capital, all of which are transubstantiated forms of economic capital (Moore 
et al., 2011).

In basic terms, the idea of cultural capital is of the view that within a soci-
ety, individuals, groups, and classes compete for what people consider worth-
while to dictate and define the social world to conform to their own interest 
(Gao, 2011). Bourdieu (1986) divided cultural capital into three subcategories 
of embodied state, objectified state, and institutionalized state, each of which 
can be represented in some special forms. In this regard, embodied cultural 
capital is manifested in the disposition of body and mind and is experienced as 
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high engagement with art and cultivation (Tierney, 1999); objectified cultural 
capital, which can be approximately measured by socio-economic status, is 
the set of activities such as going to museums, ballet, or theater, and the own-
ership of objects such as musical instruments, artworks, and other things that 
are the symbols of high-browed culture (Bourdieu, 1986; Ingram, Hechavarria 
& Matthews, 2014; Tramonte & Willims, 2010); and institutionalized cultural 
capital, which can best be exemplified in educational and academic creden-
tials, suggests that the person has acquired the capital, and therefore, is eligible 
for that specific position in the society (Tierney, 1999). While cultural capital 
includes physically tangible and visible distinctions such as educational de-
grees, social capital is more concerned with obligations that come along with 
social relationships (Julien, 2015) since it lies within the social structures and 
is the available resource functioning in the social relations (Bourdieu 1986, as 
cited in Adler & Kwon, 2002). In other words, social capital can be considered 
as the aggregation of different sources that are bonded to membership to a 
group (Julien, 2015). According to what Bourdieu (1986) claims, the possessed 
volume of social capital is largely built on the extent of the network of connec-
tions one person, and whoever they are connected to, can efficiently activate. 
Therefore; it could produce or reproduce inequality through the notion of con-
nection among people with various power positions (Pishghadam & Khajavy, 
2013). Differently put, the role that social capital plays to preserve and re-
produce social class structures through mediating economic capital is central 
(Ottebjer, 2005). Bourdieu (1986) further continued that the extent to which the 
connections are spanned could affect various types of capitals (Grenfell, 2008). 
Therefore, social capital can be considered as a process in which individuals 
in the controlling and dominating class use mutual acceptance to strengthen 
the favored group that has various forms of capital (Lin, 1999). Finally, all the 
forms of capital that Bourdieu (1986) has elaborated on can be subsumed and 
legitimized under symbolic capital (Bliege-Bird & Smith, 2005). According to 
Bourdieu (1992), symbolic capital can be defined as the internalized or incor-
porated form of any kind of capital. In other words, it can be represented as 
any property of various capitals that social agents perceive, recognize, and 
give value to (Fuller & Tian, 2006).

Among the capitals put forth by Bourdieu (1986), cultural capital is be-
lieved to be the most useful form of capital in education (Dumais, 2006). The 
forms of this capital are claimed to be unconsciously acquirable and are de-
pendent upon the era, the society, and the social class within which they have 
been practiced (Lareau & Weininger, 2004). One study in this vein, that has 
stood the test of time is that of Colman conducted in 1961, which suggests 
that it is not the schools that define the students’ success, but “parents’ level 
of education, access to adequate information, access to adequate preparation, 
mentoring, and good counseling” (Tierney & Venegas, 2006, p. 1688). There-
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fore, in such formulation, children from higher social status are more prone 
to be exposed to societally valued knowledge, and, as a result, are already en-
dowed with embodied and objectified cultural capital when they enter school, 
and these initial differences are reinforced rather than eliminated in the ed-
ucational system (Gao, 2011). On the other hand, people with less valuable 
endowment start education with less perceived cultural capital and, therefore, 
acquire it at a slower pace and achieve less economic and symbolic acknowl-
edgment in comparison to their highly-brewed cultural capital counterparts, 
which is why they have to over-perform to conquer their status quo (Perna, 
2000). Such a view underscores the critical role of the family in the formation 
and development of cultural capital (Nowotny, 1981). In other words, it can be 
said that cultural capital is fundamentally comprehended and transferred in 
the family because it is within the families that children’s modes of thinking 
are shaped, and families can be the link between the individuals’ emotional 
engagement and the conceptualization of classes (Reay, 2000).

Bourdieu (1986) acknowledged the affective role of the mother in the fam-
ily and its contribution to the development of emotional recourses. It was 
Nowotny (1981); however, who first employed the term emotional capital, the-
orizing it as a form of social and cultural capital resource, which is developed 
through affective relations. The concept vividly illustrates a rich account of 
Bourdieu’s work such as how “emotions-as-resources can circulate, accumu-
late, and exchange for other forms of capital” (Zembylas, 2007, p. 444). Here, 
according to Williams (2001), emotions are signs of bodily states and cultural 
categorizations, in which the former can help the verbalization of embodied 
sensations, while the latter, is preceded by the affective experiences. Although 
senses, emotions, and affect may be used interchangeably in everyday conver-
sations, there are some differentiating scientific and technical notions about 
them. Therefore, it becomes important to distinguish the terms “emotion” and 
“affect” in this literature.

Despite many years of research, emotions are still defined almost vaguely 
and based on somehow mundane understanding and various theories have 
been put forward for explaining the nature of emotions which are often explic-
itly or implicitly taken from biology and psychology, and theorists have used 
cognitive (Bechara, 2004), evolutionary (Ekman, 1992), and biopsychosocial 
theories (Laurent & Powers, 2007) to substantiate their models.

One of the given definitions is from a social constructionist perspective, 
which assumes emotions as the bodily experiences and responses to the so-
cio-cultural contexts (Belli, Harré & Iniguez, 2010). Another, that has gained a 
significant amount of support, is reflected in the idea of “component theories 
of emotion”, which assumes emotions as “an episode of interrelated, synchro-
nized changes in the states of all or most of the five organismic subsystems in 
response to the evaluation of an external or internal stimulus event as relevant 
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to major concerns of the organism” (Scherer, 2005, p. 697). Simply put, emo-
tions are of episodic nature, meaning that specific events with certain mean-
ing and relevance trigger them and they are short-lived (von Scheve, 2013). 
Derived from such a working definition, the nature of emotion has been cate-
gorized into biological and socio-cultural basis, though such a categorization 
is not mutually exclusive. Here, the biological basis implies the fact that basic 
emotions are innate and universal (Ekman, 1992), and the socio-cultural emo-
tions make individuals able to cope with complex social situations (Turner, 
2000).

Moreover, Bratt (2012) suggests that the emotion concepts represented by 
emotion words (such as fear or joy) are related to different processes that are 
subsumed under some sorts of emotion concepts but are not necessarily lim-
ited to emotions. She continues arguing that core affects are at the heart of 
what is usually referred to emotional experiences. Affects therefore, unlike 
emotions, are psychological primitives that influence sensory experiences. 
Differently put, affects can be considered as becomings, which wreak physical, 
psychological, social, emotional, economic and other changes in bodies (Fox, 
2015), which may show the dynamic and diachronic nature of affect. There-
fore, although affective feelings are of crucial importance to emotions, they are 
not restricted to them at all (von Scheve, 2013).

Another difference lies with the sociocultural perspectives. While emo-
tions allow the individuals and the society to be constituted by means of “on-
going relational practices” (Burkitt, 1997, p. 42), affect is broadly defined as 
a thing which is first experienced in the body and then, through the social 
relations and culture it is named and re-experienced. Later in the field, emo-
tional involvement and emotional capital were emphasized to play a role in 
educational sociology (e.g., Reay, 2000; 2004). Viewing the marked effect of 
emotion in education and learning from a different perspective, this paper 
aims to discuss the potential role of Sensory Capital (Pishghadam, Ebrahimi 
& Shakeebaee, 2018) as a newly developed notion in sociology and its role on 
educational success.

Sensory Capital

Pishghadam, Adamson, et al. (2013) argued that emotions could be seen 
as reactions to sensory experiences and based on developmental individu-
al- differences (DIR) studies, coined emotioncy. They defined emotioncy as 
the emotion levels held by individuals for different concepts emphasizing 
the fact that “senses can be hierarchically intertwined with emotions to 
shape cognition” (Pishghadam, Navari & Tabatabiean, 2013; Pishghadam 
et al., 2015, p. 2). In other words, emotioncy can be seen as sense-induced 
emotions, or in other words, an umbrella term in which senses, emotions, 
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and cognition are taken into account (Pishghadam, 2016a). To elucidate 
more, Pishghadam (2016b) provided a six-level emotioncy matrix within 
which different types of emotioncy are manifested (Figure 1).

Figure1. Emotioncy levels. Adapted from “Emotioncy, Extroversion, and Anxiety 
in Willingness to Communicate in English,” by R. Pishghadam, 2016a, the 5th 

International Conference on Language, Education, and Innovation.p.2.

As delineated in Figure 1, Pishghadam (2016b) classified learners into three types of avolved, 
exvolved, and involved. Each type was further classified into different kinds (see Table 1).

Table 1. Emotioncy Categorization

Emotioncy

Types Kinds Experience

Avolvement Null When an individual has not heard about, seen, or experienced an 
object or a concept.

Exvolvement Audio When an individual has merely heard of a word/concept

Visual When an individual has both heard about and seen the item.

Kinesthetic When an individual has touched, worked, or played with the real 
object.

Involvement Inner When an individual has directly experienced the word/ concept.

Arch When an individual has done research to get additional information.

Note. Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of Emotioncy: A Movement 
Beyond Linguistic Relativism,” by R. Pishghadam, H. Jajarmi, and S. Shayesteh, 2015, Interna-

tional Journal of Society, Culture and Language, p.4.
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Using the concept of emotioncy, Pishghadam et al. (2015) suggested sen-
sory relativism, as a counterpart to linguistic relativism. Sensory relativ-
ism asserts that senses generate different degrees of emotions, which can 
relativize our cognition and understanding of the world. It means that it 
is the sensory experience, rather than language, that can deeply influence 
our emotions and relativize our cognition. Therefore, it can be concluded 
that based on various sensory channels, people may act differently in a 
society (Pishghadam et al., 2015; Pishghadam, Shakeebaee & Shayesteh, 
2018). To further endorse the findings of sensory relativism, Pishghadam et 
al. (2018) conducted a study within which sensory experiences relativized 
various cultural concepts in a given society. Based on the proposed emo-
tioncy model, they introduced cultural weight as a comparative analysis 
tool, which can be used for cultural mapping. By the same token, as senses 
play an important role in cultural and social practices, Pishghadam et al. 
(2018) claimed that sensory capital could be considered as a tool through 
which different levels of emotions represent for economic, social, cultural, 
or even environmental reasons.

As the foregoing suggests, emotions are not the only variables in this 
regard; therefore, emotioncy, which encompasses emotions, senses, and 
frequencies, can be used to fully conceptualize sensory capital. Hence, sen-
sory capital can be defined as the amount of sensory access one has to 
something, which might change one’s emotions and put them at differ-
ent levels of understanding of the world. That is to say, the senses from 
which one receives information can alter the perception of reality. In fact, 
depending on being avolved (null), exvolved (auditory, visual, and kines-
thetic) or involved (inner and arch) in a subject, individuals may mold 
diverse views of the reality. As illustrated in Figure 2, individuals may 
have different or similar levels of emotioncy. To put it simply, imagine two 
individuals are talking about a topic. Now they probably think they are 
on the same page while, in reality, one of them may be on the first pages 
(exvolvement) whereas the other one is on the last pages (involvement). 
This is where each individual possesses a different level of sensory capital 
while they might mistakenly assume that they have reached a state of in-
ter-subjectivity. The positive side of this process is that as individuals with 
different levels of sensory capital interact they can affect their interlocu-
tors’ levels of emotioncy, which consequently results in a change in their 
sensory capitals.

To be more specific, sensory capital can shift under the influence of en-
volvers, that is to say, the persons themselves or others can affect the levels 
of emotioncy, and as a result, they can change sensory capitals (Figure 3).
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Figure 2. The difference between the two persons’ emotioncy before interaction. 
Adapted from “A Novel Approach to Psychology of Language Education,” by R. 

Pishghadam, Sh. Ebrahimi & M. Tabatabaeian, 2019, p. 49. Copyright 2019 by Fer-
dowsi University of Mashhad, Iran.

Figure 3. The role of envolvers. Adapted from “A Novel Approach to Psychology of 
Language Education,” by R. Pishghadam, Sh. Ebrahimi & M. Tabatabaeian, 2019, p. 

41. Copyright 2019 by Ferdowsi University of Mashhad, Iran.

Also, Figures 2 and 3 delineate the very fact that an envolver (in this case, 
person B) can affect sensory capital of the other person (person A), and raise 
the level of emotioncy to their level (Figure 4).
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Figure 4. The difference between the two persons’ emotioncy before interaction. 
Adapted from “A Novel Approach to Psychology of Language Education,” by R. 

Pishghadam, Sh. Ebrahimi & M. Tabatabaeian, 2019, p. 48. Copyright 2019 by Fer-
dowsi University of Mashhad, Iran.

As a given example, imagine that a student participates in a class with a 
given level of sensory capital. The teacher, as the envolver, can act in a way 
that might change the related senses, emotions, and frequencies. The person, 
him/herself, is also able to change the emotioncy level by having a shift in 
the kinds or types of emotions, the related feelings, and the accompanying 
exposure times. Therefore, the nature of sensory capital is very dynamic 
since it is under the influence of different factors such as economic, cultural, 
and social factors. Not only does sensory capital benefit from other forms of 
capital, but it is also capable of influencing them. In other words, the rela-
tionship between sensory capital and the other types of capital is bilateral, 
which means it can simultaneously be the cause and the effect. That is to 
say; sensory capital can affect and be affected by economic, cultural and 
social capitals. Obviously, high amounts of economic, social, and cultural 
capitals can affect individuals’ accessibility to different senses and as a result, 
create a sensory gap, which is itself the result of various emotioncy levels. 
For instance, an individual who has a specific level of economic capital and 
has attended a concert has a different level of sensory capital regarding this 
concept compared to one who does not possess that economic capital and 
has not gone to a concert. As another example, consider someone whose 
social status is relatively high, and therefore, possesses a high level of social 
capital. Such a person is more likely to know other people of the same sta-
tus. Hence, the way he/she feels about them is different from someone with 
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a lower social status. The transformations of capitals into one another is in 
line with what Bourdieu (1986) has stated about his capitals.

Figure 5. The relationship between different types of capital.

In our model, however, sensory capital is given centrality to highlight its 
bilateral relationships with other forms of capital (Figure 5). Table 2 provides 
examples of each capital and their transformations.

Table 2. Examples of capitals and their transformation

Capital Example

Cultural capital Pictures, books, machines, instruments, etc.

Social capital Membership in a group

Economic capital Deposits in a bank

Cultural → social The individuals might write a book and their academic 
status quo rises

Social → economic The individuals might get a salary promotion due to their 
position

Cultural → economic The individuals might sell their written book

Cultural → sensory The individuals visit a special historical place and their 
senses change

Social → sensory The individuals meet a special person, and their senses 
become different

economic → sensory The individuals use their money to buy caviar, and their 
feelings change
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It seems hard to talk about Bourdieu’s cultural capital without mention-
ing his other works, namely taste, distinction, and disposition. He believes 
that class fractions are very much eager to teach aesthetic preferences, or in 
his own words, taste, to their young to depict their status and distances one-
self from lower groups, and he believes that cultural capital plays a signifi-
cant role regarding marking such differences between the classes. The same 
applies to sensory capital, meaning that distinction can be made through 
various perceived senses and also the frequency of exposure. The supporting 
evidence for such a claim can be found in a study conducted by Pishghadam, 
Shakeebaee, and Shayesteh (2018), where it has been shown that people with 
different social, economic, and cultural backgrounds experience have vari-
ous sensory-emotional experiences regarding different objects and concepts. 
One point which needs to be emphasized here is that, as Bourdieu (1986) 
considers judgments of taste to be value-laden and affected by social power 
and distinction, it is our belief that senses, as our perceptual filters, are not 
innocent and can be affected by a number of factors, including life experi-
ences and genetic predispositions. As already mentioned, having access to 
sensory capital puts individuals into different categories of being avolved, 
exvolevd, and involved. When individuals are involved in something, their 
worldviews and attitudes may be different from the time they are exvolved 
in that.

Figure 6. A metric for measuring emotioncy. Adapted from “Emotioncy, Extrover-
sion, and Anxiety in Willingness to Communicate in English,” by R. Pishghadam, 

2016, the 5th International Conference on Language, Education, and Innovation, p.3.

In fact, the idea of sensory capital is different from the other types of cap-
ital in placing more emphasis on the frequency of our experiences and the 
emotions generated by the type and amount of the experiences (see Figure 6).
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Closing Remarks

Bourdieu’s (1986) theoretical links to Weber’s ideas enabled him to move 
beyond the Marxist conceptualization of economic capital and lay the founda-
tions for a subtler understanding of the social structures. Breaking the concept 
of capital down into three forms of economic capital as the money or pos-
sessed properties, cultural capital as the educational qualifications, and social 
capital as the connections, Bourdieu (1986) argued that all of these forms can 
be comprehended as the symbolic capital which includes prestige and honor 
(Ihlen, 2007). Although Bourdieu’s (1986) classification seems comprehensive 
enough, the role of senses in the way one develops an understanding of the 
social structures is believed to have been neglected. Such a lacuna is given 
prominence in the current paper especially because senses are capable of ac-
centuating the dynamism and openness of cognition (Pishghadam et al., 2016). 
The attempt made here, therefore, is to put forward sensory capital to stress 
the role of emotions and senses in the comprehension of one’s surroundings.

Sensory capital, as the term suggests, puts emphasis on senses and the 
changes they cause in people’s perception of reality. What distinguishes sen-
sory capital from Nowotny’s (1981) emotional capital is the fact that it is not 
restricted to emotions. Quite the contrary, it enlarges itself through the addi-
tion of two variables of (1) senses via which one experiences the world and 
(2) frequency of the access to those senses. Sense, frequency, and the resulted 
level and type of emotion are the building blocks of emotioncy, a term de-
veloped in the psychology of education by Pishghadam, Navari, et al. (2013). 
The difference can also be justified using the triune brain model. MacLean 
(1990) has shown in biology our brain has three main sections: The upper 
brain, the prefrontal lobes, is related to logic. The midbrain, also known as the 
limbic system, is related to our emotions, and finally, the third part is the lower 
brain, which is the brainstem or the reptilian brain and is responsible for our 
senses. While emotional capital deals with the midbrain and amygdala- an 
almond-shaped organ involved in emotional responses, sensory capital deals 
with the interface of the midbrain and lower brain which is called secondary 
visual, auditory, and other basic senses.

Second, the focus of emotional capital is on the social relations and the 
group-induced emotions while the emphasis in the sensory capital is on the 
sense-induced emotions.

Sensory capital takes the concept of emotioncy in psychology and employs 
it as its basis in the field of sociology in general and the realm of capitals in 
particular. In better words, emotioncy forms the building blocks of sensory 
capital and explains how senses can function as the central and connecting 
point of economic, cultural, and, social capitals. It also spells out the bilateral 
relationship between sensory capital and Bourdieu’s (1986) capitals. That is, 
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individuals can possess various levels of emotioncy levels due to their eco-
nomic, cultural, and social situations (Pishghadam & Shayesteh, 2016; Pish-
ghadam et al., 2018), which might, in turn, lead to different levels of sensory 
capital. Likewise, an individual’s level of emotioncy for a certain concept or 
object forms his/ her sensory capital, which can affect the individual’s cultural, 
social and economic capital.

Moreover, genetic differences in how one hears, sees, touches, tastes, and 
smells can vary from person to person and affect the quantity and quality of 
sensory capital. It alludes to the fact that individuals with disabilities might be 
at a disadvantage. Although the idea of sensory capital may seem to compro-
mise the social justice dimensions of various theorizations of social capital, 
this also does not negate the fact that these individuals (e.g., Hellen Keller) can 
use or develop different compensatory mechanisms (e.g., eyeglasses and hear-
ing aids) and alternative “senses” to enhance the amount of sensory access.

Consequently, like all the other capitals introduced to and explored in ed-
ucational sociology, sensory capital claims to play a role in education since 
emotioncy, as its psychological basis, is believed to enrich learners’ education-
al experience and development (Pishghadam & Shayesteh, 2016). To that end, 
as Pishghadam and Shayesteh (2016) suggest, teachers should be educated to 
increase learners’ level of emotioncy through enhancing their awareness of 
their learners’ emotions and using different resources and techniques such as 
emotionalization (Pishghadam, Shayesteh & Rahmani, 2016). Also, in a bigger 
scope, to ensure learners’ emotioncy backgrounds are considered, the mate-
rials developed and deployed in education systems and even the education 
system itself are required to be localized for each social class so that the prej-
udices against the neglected classes in societies can be overcome. With that in 
mind, Bourdieu’s (1999) argument, in which he rightfully accuses schools and 
teachers of aiding and abetting the family-based reproduction process through 
establishing standards, which favor and reward upper and middle-class chil-
dren, can be dealt with through the facilitative role of sensory capital in the de-
velopment of other capitals. Moreover, since the major objective of the study 
was to introduce sensory capital with respect to normal people, another study 
is required to analyze the issue from critical disability perspective, focusing 
mostly on ableism.
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Abstract
It seems that one of the factors contributing to language learners’ interest in reading com-
prehension texts is the sensory emotions they may have for reading topics. In this study, 
the association between language learners’ sensory emotions towards some topics and 
their willingness to read (WTR) about them was examined. To do so, 201 intermediate and 
upper-intermediate English as a foreign langauge (EFL) learners were asked to complete a 
newly-deigned scale measuring their sensory emotions, frequency of exposure, and WTR 
regarding 18 topics from various fields. Structural equation modeling (SEM) and analysis 
of variance (ANOVA) were employed to analyze the data. Moreover, semi-structured in-
terviews were conducted with 21 participants regarding their emotions and WTR towards 
topics. The results showed that the higher the level of sensory emotions towards a topic, 
the higher the WTR. In the end, the findings were discussed in the context of language 
education and implications were provided.

Keywords: sensory emotions; willingness to read; text; topic; EFL learners

Resumen
Parece que uno de los factores que contribuyen al interés de los estudiantes de idiomas en 
los textos de comprensión de lectura son las emociones sensoriales que pueden tener para 
leer temas. En este estudio, se examina la asociación entre las emociones sensoriales de los 
estudiantes de idiomas hacia algunos temas y su disposición a leer (WTR) sobre ellos. Para 
ello, se ha solicitado a 201 estudiantes de inglés intermedio y de nivel intermedio superior 
(EFL) que completen una escala recientemente diseñada que mide sus emociones senso-
riales, la frecuencia de exposición y el WTR en relación con 18 temas de diversos campos. 
Se emplean modelos de ecuaciones estructurales (SEM) y análisis de varianza (ANOVA) para 
analizar los datos. Además, se han realizado entrevistas semiestructuradas con 21 partici-
pantes con respecto a sus emociones y WTR hacia temas. Los resultados han mostrado que 
cuanto más alto es el nivel de las emociones sensoriales hacia un tema, más alto es el WTR. 
Al final, los hallazgos se han discutido en el contexto de la educación lingüística y se han 
proporcionado implicaciones.

Palabras clave: emociones sensoriales; disposición a leer; texto; tema; estudiantes de inglés 
como lengua extranjera

Introduction
Since reading is crucial for both academic achievement and general life skills (McGe-
own, 2013), it is of special importance among the four main language skills. In fact, 
in most English as a foreign language (EFL) situations, the ability to read in a foreign 
language is all that students ever want to acquire (Richards & Renandya, 2002). In 
order to be involved in reading, it seems that learners are first required to be willing 
to read a text, and therefore, to develop a willingness to read (WTR). In this regard, 
Brown (2001) accentuates the role of love in reading which can lead to reading skill 
achievements. Moreover, learners are more motivated to read when they are allowed 
to exercise their choices in reading texts (Cox, Guthrie, Metsala, & Wigfield, 2000; 
Dornyei, 2003; Gambrell, 2011). Thus, selection of texts is of great importance in pro-
ducing such interest in learners.Nuttall (as cited in Berardo, 2006) listed three criteria 
for selecting a text for reading readability (amount of new vocabulary and grammatical 
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structures), exploitability (how a text can improve learners’ reading competence), and 
suitability of content (material that is interesting and satisfies learners’ needs).

It is believed learners’ emotional engagement makes learning easier and more com-
prehensible (e.g. Kwon, Kupzyk, & Benton, 2018; Pietarinen, Soini, & Pyhalto, 2014). 
Moreover, emotions play a determining role in the foreign language learning process 
(Imai, 2010; Lopez, 2011). The major purpose of this study is to introduce sensory 
emotions as a new criterion to select reading texts. Emotions which are evoked by 
senses are termed emotioncy in the literature. In the following sections, a brief account 
of the background of the study is provided.

Theoretical Framework

Willingness to Read (WTR)
The construct of willingness to communicate (WTC) was first introduced by McCroskey 
and Baer (1985), who defined it as the intention to begin communication once free 
choice is given. According to MacIntyre (2007), when people are given the opportu-
nities to communicate, some choose to express themselves and some remain silent. 
WTC has been extended to the field of second language (L2) as well. It indicates the 
psychological readiness to communicate in the L2 when there is an opportunity to do 
so. Willingness to read (WTR), a construct closely related to WTC, is an intrinsic de-
sire or will to read based on several reasons including involvement, curiosity, gaining 
knowledge, etc. (Gambrell, 2011). In spite of the myriad of research on L2 WTC, not 
many of them have addressed learners’ WTR in L2.

WTR is specifically important because much of our learning process occurs through 
reading. Studies have shown that students who are motivated to read would read 
more (Cox et al., 2000). In this regard, Wigfield, Guthrie, Tonks and Perencevich (2004) 
assert that learners who read for enjoyment are more motivated to read than those 
whose sole purpose is education. Moomaw (2013) states that unmotivated students 
are disengaged from reading, and as a result, their reading comprehension lowers. 
He also believes that willingness to read increases the amount of reading, and the 
amount of reading in turn increases reading comprehension. Overall, in order for 
learners to become lifelong learners, they are required to be deeply engaged in read-
ing (Johnson & Blair, 2003).

Emotioncy
In 1997, Greenspan presented the functional emotional theory which is an amalga-
mation of the two notions of function and emotion. Since learning a language is a 
meaningful function and aim for children, they are highly motivated to learn it. He 
claimed that affective symbols are the most basic language we use through the learn-
ing process. This process contains language evolvement from affective transformation 
to further transformations namely participating in social interactions, getting involved 
in communication, understating others’ intentions and creating meaningful symbols. 
In essence, there is a gradual movement from the pre-symbolic stage to language. 
Once the child gains the ability to develop symbols, it is time to create meaningful 
concepts of language.
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Grounded in Greenspan’s model of first language acquisition, Pishghadam, Adam-
son and Shayesteh (2013) proposed an emotion-oriented approach toward language 
learning called Emotion-Based Language Instruction (EBLI). They claimed that individ-
uals’ reactions toward an entity are a result of idiosyncratic emotions they hold for that 
entity. In light of EBLI, Pishghadam, Adamson et al. (2013) suggest that emotionalizing 
language improves L2 learning, saying that “throughout first language acquisition, 
word (semantic aspect of language) and world (pragmatic aspect of language) are 
acquired simultaneously” (p. 9). In contrast, when learning an L2, individuals already 
hold the world but lack the related word. Therefore, students learn the words which 
already exist in their first language. Once they make an emotional connection with the 
word, they can link a stronger and deeper meaning in an L2. However, if learners have 
little or no emotional connection with the word, the learning procedure would turn 
into a difficult process.

Under the title of EBLI, Pishghadam, Tabatabaeyan et al. (2013) coined the term emo-
tioncy claiming that every individual holds a particular degree of emotion toward each 
entity in a language. Based on this perspective, each entity carries a degree of emotion 
for individuals, which is referred to as emotioncy (emotion + frequency). Individuals’ 
emotioncy depends on whether they have heard about, seen, touched, or experienced 
that entity and also the level of frequency of exposure to that concept. Table 1 recapit-
ulates the different kinds of emotioncy in a hierarchical order.

Table 1
Emotioncy types

Kind Experience

Null emotioncy When an individual has not heard about, seen, or experienced an 
object or a concept.

Auditory emotioncy When an individual has merely heard about a word/concept.

Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen the item.

Kinesthetic emotioncy When an individual has heard about, seen, and touched the real 
object.

Inner emotioncy When an individual has directly experienced the word/concept.

Arch emotioncy When an individual has deeply done research to get additional 
information.

Note. Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of Emotioncy: A Movement beyond Linguistic 
Relativism,” by Pishghadam, Jajarmi and Shayesteh (2016)

Emotioncy levels can range from Avolvement (Null emotioncy), to Exvolvement (Audito-
ry, Visual, and Kinesthetic emotioncies) and Involvement (Inner and Arch emotioncies). 
Thereby, a special level of emotion can be generated based on the information that 
each individual receives through their different senses. Figure 1 illustrates the differ-
ent levels of emotioncy.
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Figure 1. Emotioncy levels. Adapted from “Emotioncy in Language Education: From 
Exvolvement to Involvement” by Pishghadam (2015)

It is assumed that learning takes place when a learner moves from exvolvement to 
involvement. In other words, involved learners appear to comprehend the item thor-
oughly as a result of engagement; therefore, they talk more and use a wider range of 
vocabulary. In contrast, exvolved learners show rote learning strategies; consequent-
ly, they talk less and have a limited range of vocabulary. In fact, learners with high-
er levels of emotioncy are more involved in learning in general (Pishghadam et al., 
2016). In this respect, Pishghadam and Shayesteh (2016) believe emotional engage-
ment makes learning meaningful which in turn can facilitate this process. Between 
the words banana and chopstick, for instance, an African child learns banana faster 
and easier because s/he has touched, smelled, and tasted it. However, this process is 
not the same for chopstick since s/he may have only heard about or seen it. Therefore, 
according to Pishghadam, Adamson et al. (2013), the lexical emotional level students 
hold to different vocabularies can influence their learning considerably.

Purpose of the Study
There have been few studies regarding WTR (e.g., Gambrell, 2011; McGeown, 2013; 
Wigfield et al., 2004). Moreover, the literature seems void of studies concerning WTR 
in EFL contexts, in which reading texts is one of the few opportunities for exposure to 
the new language. At the same time emotioncy, as a newly-developed concept, has not 
been much scrutinized. Considering the emotional engagement of learners towards 
reading topics, no study has examined the possible relationship between emotioncy 
and WTR. In light of the theoretical background presented above, the study addresses 
the following questions:
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1.	 Does the newly-designed scale measuring emotioncy and WTR enjoy psychomet-
ric properties?

2.	 Is there any significant relationship between levels of emotioncy and WTR in EFL 
learners?

3.	 Are there any significant differences among frequency of exposure and emotion 
scores with respect to emotioncy levels in EFL learners?

4.	 How do EFL learners feel about the topic of their own selected reading texts?

Methodology

Phase 1

Participants and Setting
The study took place in Mashhad, a city in northeastern Iran. The participants com-
prised 201 EFL learners at different private language institutes with different univer-
sity majors including 44.8% engineering, 17.1% basic science, 12.2% humanity, 11.0% 
medicine and biology, 5.0% management, 4.4% accounting, 3.3% law, 2.2% physical 
education. However, 10% was missing. The participants were selected based on conve-
nience sampling including both males (36.8%) and females (63.2%) whose age ranged 
from 18 to 59 years. Their final score in their previous term in the language institute 
they had studied ranged from 63 to 100. The distribution of their levels of proficiency 
involved 63.7% intermediate and 36.3% upper intermediate. The participants willing-
ly took part in this study and they were ensured that their responses would remain 
anonymous.

Instrumentation
To collect the required information, a scale consisting of 18 topics was given to the par-
ticipants. The topics comprised Easter, acupuncture, laptop, autism, pilates, fast food, 
economical rent, electric guitar, Telegram, Borsch soup, war, valentine’s day, money 
laundering, caviar, holy shrine of Imam Reza (a sacred, religious figure whose shrine 
is located in the city where the study took place), lipomatic, stock market, and tax. 
The topics were so selected in order to range from avolvement to exvolvement and 
involvement. Each topic of the questionnaire measured four components including 
an emotioncy scale to rate participants’ familiarity with the topic, participants’ emo-
tion toward the topic based on the emotioncy scale, participants’ frequency of expo-
sure with the topic based on the emotioncy scale, and participants’ WTR the topic. 
Regarding emotioncy, the 6 Likert-scale points were as follows: not familiar (0 point); 
heard (1 point), heard and seen (2 points); heard, seen, and touched (3 points); heard, 
seen, touched, and used (4 points); and heard, seen, touched, used, and researched 
deeply on (5 points). The 5 Likert-scale points on the emotion scale were: very bad (1 
point), bad (2 points), neutral (3 points), good (4 points), and very good (5 points). 
With respect to the frequency of exposure, the 5 Likert-scale points were: not much 
(1 point), little (2 points), somewhat (3 points), much (4 points), and a great deal (5 
points). Concerning WTR, the 5 Likert-scale points were: not much (1 point), little (2 
points), somewhat (3 points), much (4 points), and a great deal (5 points). The scale 
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was designed in Persian, the participants’ mother tongue, so as not to have any com-
prehension problems.

Procedure
The scale was distributed to learners at different private language institutes (see Ap-
pendix A for sample item). The instructions were thoroughly explained to them. It took 
about 10 minutes for each participant to respond.

The data were entered into SPSS version 22.0. The reliability of the scale was verified 
by Cronbach’s Alpha, which was .86. To examine the validity of the scale, Confirmatory 
Factor Analysis (CFA) was used. Next, Pearson Product-Moment correlation coefficient 
was run to find the relationships between each emotioncy score and its subsequent 
WTR. A model was proposed and validated through SEM to examine the role of emo-
tioncy levels as predictors of WTR. In order to investigate whether there is any signifi-
cant difference among three groups of avolvement, exvolvement, and involvement, a 
one-way ANOVA was performed. Further, ANOVA for the frequency of exposure and for 
emotion was performed to have a better view of the differences among each group.

Phase 2

Participants and Setting
Twenty one participants were selected based on purposive sampling and were inter-
viewed. All the interviewees were entirely willing to participate. The language learners 
were all studying English at different language institutes in Mashhad. They included 
18 females and three males. Their overall mean age was 25 ranging from 16 to 31 
years. Based on the class they had registered in, their proficiency levels were interme-
diate to upper intermediate. All the learners were university students as well, studying 
different majors.

Instrumentation
An interview guide was prepared to boost the flexibility and systematization of the 
qualitative phase of the study (Dornyei, 2007). Thereby, three questions were designed 
regarding the participants’ topics of interest to read (see Appendix B). The researchers 
added complementary questions in the course of the interview.

Procedure
To collect the required data, face-to-face semi-structured interviews were conducted in 
Persian (participants’ mother tongue). In the semi-structured interview, there is a set 
of pre-prepared guiding questions, but the format is open-ended and the interviewee 
is encouraged to elaborate on the issues raised in an exploratory manner by being di-
rected and guided (Dornyei, 2007). The interviewees were assured of the confidential 
nature of this study and were told that with their consent, their voices would be fully 
recorded for later transcription and analysis. Overall, the recorded interviews were 
about 145 minutes. The interviews were transcribed. Then selections were made from 
the transcripts and tranaslted into English.
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Results

Phase 1

Validity and Reliability of the Scale
To validate the scale, its two main components, i.e emotioncy and WTR were consid-
ered separately. In order to examine the validity of the emotioncy subscale, CFA was 
used. To check the model fit, the goodness of fit indices were used. The model with all 
factor loadings can be seen in Figure 2.

Figure 2. Results of CFA for the relationships among the three groups in terms of 
emotioncy

The goodness of fit indices can be seen in Table 2. In this study, relative chi-square (χ2/
df), Goodness of Fit Index (GFI), Comparative Fit Index (CFI), and Root Mean Square 
Error of Approximation (RMSEA) were used. To have a fit model, χ2/df should be less 
than 3, GFI and TLI should be above .90, and RMSEA should be less than .08. As Table 
2 shows, all the fit indices are within the acceptable range. Therefore, the subscale 
enjoys validity.
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Table 2
Goodness of fit indices for emotioncy

Moreover, to examine the reliability of the emotioncy subscale, Cronbach’s alpha was 
used. The reliability coefficient was .86 for this subscale. In addition, exvolvement, 
involvement, and avolvement factors had Cronbach’s alphas of .80, .85 and .73, re-
spectively, which shows the subscale enjoys high reliability.

In order to examine the validity of the WTR subscale, CFA was used. To check the model 
fit, the goodness of fit indices were used. The model with all factor loadings can be 
seen in Figure 3.

Figure 3. Results of CFA for the relationships among the three groups in terms of WTR

In this study, χ2/df, GFI, CFI, and RMSEA were used. To have a fit model, χ2/df should 
be less than 3, GFI and TLI should be above .90, and RMSEA should be less than .08. 
As Table 3 shows, all the fit indices are within the acceptable range. Therefore, the 
subscale enjoys validity.
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Table 3
Goodness of fit indices for WTR

To evaluate the reliability of the WTR subscale, Cronbach’s alpha was used. The reliabil-
ity coefficient was .77 for this scale. Also, exvolvement, involvement and avolvement 
factors had Cronbach’s alphas of .86, .92 and .89, respectively, which shows the high 
reliability of the subscale.

Figure 4 indicates the placement of each topic in each emotioncy level. According to 
this figure, avolvement topics comprised Easter, autism, economical rent, borsch soup, 
money laundering, and lipomatic; exvolvement topics included acupuncture, pilates, 
electric guitar, war, caviar, and stock market; and finally involvement topics covered 
laptop, fast food, Telegram, valentine’s day, holy shrine of Imam Reza, and tax.

Figure 4. Placement of each topic in each emotioncy level

Relations between Emotioncy Levels and WTR
In order to examine the relation between emotioncy and WTR, Pearson Product-Mo-
ment correlation coefficient formula was employed. The relation between each emo-
tioncy level and its WTR was examined. Results can be seen in Table 4.

Table 4
Correlations between emotioncy levels and WTR

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)
*. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)
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As Table 4 indicates, there was a positively significant relationship between involve-
ment and WTR (r = .51, p < .05). Also, there was a significantly positive correlation 
between exvolvement and WTR (r = .13, p < .05). However, no significant relationship 
was found between avolvement and WTR (r = .06, p > .05).

In order to examine the role of emotioncy levels as predictors of WTR, a model was 
proposed and tested. Based on this model, emotioncy levels predict WTR among EFL 
learners. The overall proposed model can be seen in Figure 5.

Figure 5. Emotioncy levels as predictors of WTR among EFL learners
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The goodness of fit indices were all acceptable (see Table 5). As can be seen in Figure 
5, exvolvement is a positive predictor of WTR (β = .19, p < .05), and in the same way, 
involvement is a positive predictor of WTR (β = .34, p < .05). However, avolvement is not 
a significant predictor of WTR (β = .07, p > .05).

Table 5
Goodness of fit indices for emotioncy levels

In order to examine whether there is any significant difference among the three emo-
tioncy levels in terms of WTR, frequency, and emotion, one-way ANOVA was run. The 
obtained results are presented below (Table 6):

Table 6
Results of One-Way ANOVA

As Table 6 indicates, the results of the one-way ANOVA indicated a significant differ-
ence in WTR among Avolvement, Exvolvement, and Involvement: F (2,600) = 29.635, 
p = .≤0.05. Furthermore, the effect size, calculated using eta squared, was .08. Since 
Cohen (as cited in Pallant, 2013) categorizes the effect size .01 as a small effect, .06 as 
a medium effect and .14 as a large effect, the obtained value would be considered a 
medium effect size.

Additionally, according to Table 6, the results of the one-way ANOVA showed a signif-
icant difference in frequency of exposure among the three levels: F (2,600) = 812.762, 
p = .≤0.05. The effect size was .73 which in Cohen’s (as cited in Pallant, 2013) terms 
would be considered a large effect size.

Regarding emotions, as can be seen in Table 6, the results of the one-way ANOVA illus-
trated a significant difference among the three groups: F (2,600) = 845.277, p = .≤0.05. 
The effect size was .73 which according to Cohen (as cited in Pallant, 2013) would be 
considered a large effect size.
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To reduce the chances of Type I error, the Scheffe’s post hoc test was used to show 
the place of the differences among the three groups in terms of WTR. The results are 
presented below (Table 7).

Table 7
Scheffe’s test for the differences of WTR among the three groups

As for WTR, post hoc comparisons indicated that the mean score for Involvement (M 
= 20.278, SD = 4.798) was significantly different from Exvolvement (M = 17.014, SD 
= 4.886). Likewise, the mean score for Involvement was significantly different from 
Avolvement (M = 16.945, SD = 5.188). However, the mean scores for Exvolvement and 
Avolvement did not differ significantly (To summarize: Involvement > Exvolvement 
>Avolvement).

Since equal variances were found for the two groups, the Tukey post hoc test was used 
for both frequency and emotion. The results are presented below (Table 8).

Table 8
Tukey’s HSD test for the differences of frequency and emotion among the three groups
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As for frequency of exposure, post hoc comparisons indicated that the mean score for 
Involvement (M = 21.1940, SD = 3.58011) was significantly different from Exvolvement 
(M = 12.7711, SD = 3.19802). In the same way, the mean score for Involvement was 
significantly different from Avolvement (M = 9.6269, SD = 1.86951). Also, the mean 
score for Exvolvement was significantly different from Avolvement (To summarize: In-
volvement > Exvolvement > Avolvement).

Concerning emotions, post hoc comparisons indicated that the mean score for In-
volvement (M = 23.6368, SD = 4.10274) was significantly different from Exvolvement 
(M = 18.8856, SD = 2.73164). Similarly, the mean score for Involvement was significant-
ly different from Avolvement (M = 11.2587, SD = 1.87690). Moreover, the mean score 
for Exvolvement was significantly different from Avolvement (To summarize: Involve-
ment > Exvolvement > Avolvement).

Phase 2

The Interviews
The results of the interviews are presented in the following and each part is devoted 
to one interview question.

What are the three topics you are willing to read about in English classes in the order of their 
priorities? Why?

This question sets to achieve two goals. First, the most favorable topics for the learner, 
and second the type of topics in terms of emotioncy the learners are more willing to 
read (see Table 9).

The findings indicate that learners are more willing to read when it comes to their per-
sonal needs, especially, when they are involved, that is, they have either experienced 
or done research on the topics. Consequently, not many of them mentioned that they 
are willing to read a text in which they are exvolved. To be exact, from the 63 listed top-
ics, 37 and 26 of them were in the involvement and exvolvement levels, respectively. 
Interestingly, being involved in a topic was the priority for most of the interviewees 
(15 out of 21). I would like to read texts in English about social issues since I have already 
searched about this topic, but a little mentioned one of the interviewees. I am willing to 
read about cultures of different countries, said one interviewee, because I have only heard 
about them.

When asked the reason for choosing those topics, many of them said that it was so 
because they were involved in those topics and therefore need them. For many of the 
interviewees the reasons for choosing the topics is due to the fact that when they 
have already gained the knowledge about the topic in their mother tongue, they are 
more willing to read about them in English with respect to reading comprehension. 
Some believed it is simply due to their interests in the topics. Some other assumed that 
although they are exvolved in the chosen topics, they are related to their lives and thus 
are willing to know more about them.
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Table 9
Frequently mentioned topics in terms of WTR extracted from the interviews

Are you willing to reading the topics with which you are not familiar? Why?

As a response to this question, from the 21 interviewees, 17 of them said yes. That is 
to say; they were willing to read unfamiliar topics about which they had not heard. In 
short, the majority showed willingness in the topics in which they were avolved. Three 
of them said it depends on the topic; that is, they would continue reading the texts if only 
they find it interesting enough or if the topic is of their need. Interestingly, from all the 
interviewees, only one of them said no to the question. She explicitly mentioned: I am 
not willing to read about such topics. I would rather read ones with which I am familiar and 
have some background information.

When asked why they were willing to read the texts in which they were avolved, their 
responses were almost the same: I would like to read new texts in order to gain knowl-
edge, it is fascinating as well as exiting to read about topics that are entirely new, and I am 
willing to read novel texts to improve their English proficiency, specifically reading skills.

What are the topics you are not willing to read at all in English classes? Why?
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Responses to this question varied to some degree. Nevertheless, from the 24 men-
tioned topics, political (33.33%), religious (16.66%), and technical (16.66%) topics were 
frequently brought up (see Table 10).

Table 10
Frequently mentioned topics in terms of unwillingness to read extracted from the interviews

The reasons for not choosing these topics included they are dull and not interesting, they 
contain difficult vocabulary, therefore are difficult to comprehend, they are personal issues 
and thus different from person to person, and I have only heard or seen them. The latter is 
related to being exvolved.

Discussion
The first aim of this study was to design and validate a scale to evaluate learners’ emo-
tioncy levels and WTR regarding specific topics based on the definitions of the con-
structs which exist in the literature. In order to answer the first research question, the 
scale was validated through CFA. Moreover, the reliability of the scale was examined 
through Cronbach’s alpha showing that the scale enjoyed high reliability.

Regarding the second question, a model was proposed and evaluated through SEM. 
The results showed a significant association between the levels of emotioncy and WTR. 
Among the three levels of emotioncy (avolvement, exvolvement, and involvement), 
two of them, i.e. involvement and exvolvement, had a positive correlation with WTR, 
while one, i.e. avolvement, had no statistically significant relationship with WTR. This 
implies that topics with which learners have higher emotioncy, that is, inner and arch, 
can possibly lead to greater amount of motivation to read. In addition, learners who 
are exvolved in topics, meaning that they have audio, visual, and kinesthetic emotion-
cies towards those topics, they are less willing to read about them; however, they are 
more willing to read in comparison to avolved individuals. These findings are in line 
with those of previous studies (e.g., McIntyre, 1994; Pishghadam, 2016). With respect 
to emotioncy, the findings demonstrated that the higher the level of emotioncy, the 
more probable the learner is willing to read in a second/foreign language. Also, the 
findings are to some degree in line with Wigfield and Guthrie’s (1997) study, which 
indicated that students who are engaged in reading generally tend to be more willing 
to read than those who are not.

In answer to the third research question results have shown that frequency of ex-
posure to a topic can lead to higher levels of emotioncy. It can be interpreted that 
learners would become more involved when they read more often. Thus, frequency 
of exposure is suggested to be more emphasized by teachers in a way to increase 
learners’ emotioncy, and emotioncy in turn can aid to increase learners’ WTR. More-
over, it seems that learners have better and more positive emotions for the topics 
in which they are involved, in comparison to the topics in which they are exvolved. 
Correspondingly, they show no emotion for the topics which they do not know what 
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they are; i.e. avolvement (Pishghadam & Shayesteh, 2016). The findings suggest that 
learners may become more highly motivated to read when they have better emotions 
for a topic. Therefore, it is indicated that teachers are required to choose the topics for 
which learners have more positive emotions. These findings may be in line with those 
of Pishghadam (2016) in that they both call for more awareness of learners’ emotions 
toward a topic in the EFL classroom.

The purpose of the qualitative phase of the study (the fourth research question) was 
to investigate the conception of learners’ WTR and their feelings toward their selected 
texts to be read in EFL. The interviewees were asked to name three topics as the most 
desirable ones to be read in English class. As it was expected, almost all of them chose 
topics which to some extent represented their own job or field of study, being the top-
ics in which they were involved in; and they had either experienced or done research 
on. Being involved in a topic was the priority for most of the interviewees. Evidently, 
learners are more willing to read when it fulfills their personal needs.

In another question, the interviewees were asked if they were willing to read texts with 
which they were not familiar. Nearly all of them were willing to read topics in which 
they were avolved. It can be related to Piaget’s theory of equilibration, in which human 
beings are willing to know more (De Ribaupierre, 2001). Therefore, the construct of 
new knowledge happens in a resolution of disequilibration between the known and 
the unknown (Piaget, 1960). This finding is in contradiction with what was found in the 
quantitative phase of the study, which revealed no significant relationship between 
avolvement and WTR. However, the difference is that in the quantitative phase, the 
topics were pinpointed by the reasearchers, but in the qualitative phase, no topic was 
mentioned. Thus, it can be inferred that when learners are given a list of topics which 
they are avolved in, they will not be willing to read about them; but when they can se-
lect their own topics, they are actually willing to read topics which they are unfamiliar 
with. This claim is reinforced by some studies (e.g. Johnson & Blair, 2003; Ülper, 2011) 
in that students would become more motivated to read and read more often if they 
were allowed to choose the topics of their own interest.

In order to realize which topics are among the least desired ones, the interviewees 
were asked to name topics which they were not willing to read in EFL classes, which 
were political and religious ones. The reason for such choices was because the inter-
viewees believed in the personal nature of these topics. These topics are considered 
controversial, especially in the context where the study took place. Therefore, they 
are even avoided by teachers in class and are regarded as avolved topics (Pishghad-
am, Mahmoodzadeh, Naji, & Shayesteh, 2019). Furthermore, technical concepts were 
among the least desired topics for many of the interviewees. This is partly because 
of the difficult vocabulary used in such texts, and partly because they are dull. Cor-
respondingly, Gambrell (2011) argues that texts that are too difficult will make the 
reader give up. One possible justification for difficulty in reading can be attributed 
to an emotioncy gap (Pishghadam, 2016). Likewise, Pishghadam and Adamson et al. 
(2013) believe that if learners have little or no emotional connection with the word, the 
learning procedure will turn into a difficult process.

This study has a number of implications. The first group of implications lies in applying 
the scales developed. The scales can be used as teacher evaluation instruments in 
different educational settings. That is, teachers can evaluate their learners’ emotioncy 
levels toward various topics and check their WTR concerning those topics. Other im-
plications are based on the results of the study. The findings of this study benefit the 
teachers to have more sophisticated and obvious criteria for selecting reading texts 
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for learners. They are also recommended to consider learners’ emotional differences 
toward different reading topics. Additionally, the outcomes of this study invite learn-
ers to be aware of their own emotions toward particular topics. Therefore, they may 
be able to choose the topics for reading that best suit their needs and interests, and 
consequently improve their reading competence. Moreover, material designers can 
benefit from the findings of this study through taking learners’ needs into account 
when designing reading material. Finally, the results of this study provide teacher ed-
ucators with well-designed principles so that they can guide teachers to choose the 
most desirable reading topics in class. This study hopes to serve as one of the prelim-
inary steps toward giving learners a richer sense of reading competence along with 
pleasure.
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APPENDICES

Appendix A: Sample item of the scale

Appendix B: Interview questions

1.	 What are the three topics you are willing to read about in English classes in the 
order of their priorities? Why?

2.	 Are you willing to reading the topics with which you are not familiar? Why?

3.	 What are the topics you are not willing to read at all in English classes? Why?
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Abstract
Given the fact that reading is considered as a crucial language skill through which the reader
can interact with the author to obtain the required information for the higher communication
and participation in the current literary society (Walker in Diagnostic teaching of reading:
techniques for instruction and assessment, Merril, Columbus, 2000), the present study con-
tributes to the important, yet, a small body of research on the impact of reading emotions and
reading engagement on reading comprehension. In so doing, a sample of 220 Iranian English
as a Foreign Language learners from different language institutes were requested to complete
English Language Learners’ Reading Emotions Scale, English Language Learner’s Reading
Engagement Inventory as well as taking three tests of reading comprehension. The findings
disclosed the mediating role of reading engagement in the relation between reading emo-
tions and reading comprehension. Moreover, the results revealed that reading emotions and
reading engagement can significantly predict reading comprehension. In the end, to assist the
policymakers and material developers in meeting the operational challenges of reforming the
prevalent materials, the results and the implications of the study for research and educational
practices are discussed.
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1 Introduction

Reading is regarded as one of the fundamental skills through which one can stay updated
at the information age in which the professional knowledge is expeditiously disseminating
(Schoor 2016). As a skill, reading not only can expand readers’ world view but also it can
improve one’s critical thinking by laying the ground for the interaction of bottom-up and top-
down processes (Grabe and Stoller 2002). It is perhaps one of the most daunting language
skills which requires the orthographic, phonological, syntactic, and semantic processing of
the texts (El-Kilabi 2005).

Being of great concern, research in this regard has been mostly centered on literacy skills,
language proficiency, and cognitive strategies (Proctor et al. 2014). Other reading-related
studies have been focused on metacognition (Carrell 1989), reading difficulties (Alderson
1984), textual features (Beck and McKeown 2001), coherence (Kendeou and Van Den Broek
2007), syntax (Blau 1982), and semantics (Rapp and Kendeou 2007).

In case of second and foreign language reading, however, it is suggested that reading
comprehension seems to involve the interaction of both L1 and L2. In fact, the timeline of
delving into the relation between L1 and L2 dates back to over 30 years ago when Alderson
(1984) raised a question of whether L2 reading is a language problem or a reading problem.
In answer to this question, Grabe and Jiang (2018) have reached fairly consistent results
declaring that both L1 reading ability and L2 language proficiency can have a significant effect
on L2 reading ability; however, L2 reading proficiency has proved to be a stronger predictor
of L2 reading than L1 especially for the learners who have not reached the advanced level yet.

Besides, being known as an international language, many foreign language students have
to study their subject areas in English which makes EFL (English as a Foreign Language)
reading a prerequisite for one’s academic success (Al-Mahrooqi and Roscoe 2014). McKay
(2002) has referred to book publishing as another contributory factor to the spread of English
since more books are published in English than in any other languages and 84 percent of
the web servers serve the files in English. However, understanding the content of such texts
requires the close interplay of text characteristics, reader characteristics, and processing
abilities (Lee 2009) being known as engagement (Hyland and Jiang 2016).

In particular, reading engagement does not merely occur in response to the rhetorical
dimensions of the text as it takes support, interest, background knowledge, and the cultural
context into account; rather, it is also affected by learners’ emotional responses to the text
(Hyland and Jiang 2016). Consequently, as engagement occurs both due to the rhetorical
and affective aspects of the text, emotions seem to play a crucial role in learners’ higher
reading engagement (Hyland and Jiang 2016; Wang et al. 2016) which may thereby affect
one’s reading comprehension.

In this regard, the present study aims to examine the impact of three specific academic
emotions namely anxiety, enjoyment, and boredom on EFL learners’ reading comprehension
as the aforementioned emotions are documented to be more relevant to learning environments
and the activity of reading (Baker et al. 2003; Hamilton 1983; Pekrun 1992). To illustrate, as
it is supported by Rathnude (2003), the experience of flow (Csikszentmihalyi 1975), which
is the highest point of engagement with the text, is highly related to the match between
one’s reading skills, the challenges of the task, and the experience of enjoyment, anxiety, or
boredom during the task.

It is worth mentioning that in spite of the crucial impact of emotions on one’s experience of
flow and involvement with the task, it seems that there is a dearth of research to examine the
distinctive impact of reading enjoyment, anxiety, and boredom, the frequently reported emo-
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tions by the students in both learning and reading contexts, on readers’ achievement. In return,
studies in this realm have mostly been centered on the impact of engagement on emotions
rather than the potential reverse effect of emotions on engagement and optimal experience.
Likewise, to the researchers’ best knowledge, within the realm of language skills, research
regarding the exploration of the relationship among reading emotions, reading engagement,
and reading comprehension across L2 adult learners has relatively been scarce. Hence, the
present investigation aims to test the proposed model on the relationship between reading
emotions, reading engagement, and reading achievement in adults’ EFL classes.

2 Theoretical framework

2.1 Achievement emotions and academic performance

Numerous studies have confirmed that emotions play a pivotal role in the students’ learning
and academic performance (e.g., Goetz et al. 2013; Pekrun et al. 2002, 2011; Pishghadam
et al. 2013, 2016; Pishghadam and Shayesteh 2017). Elias (1997) suggests that schools
should make every effort to promote students’ academic, social, and emotional learning. To
achieve this goal, Pishghadam et al. (2013) proposed Emotion Based Language Instruction
(EBLI) holding the view that the learners can learn better, deeper, and easier when they
have strong emotions toward language entities. Thus, emotionalization can lead to better
outcomes in second/foreign language learning (Pishghadam et al. 2013). Prior studies have
also underlined the fact that students experience a rich diversity of emotions which may
happen frequently in academic settings (Pekrun et al. 2002). Experiencing various emotions
such as enjoyment, boredom, anxiety, hope, pride, anger, and shame are concerned as an
integral part of learning and teaching in any academic settings (Pekrun et al. 2011).

Theoretically, achievement emotions are proposed based on Pekrun’s (2006) control-
value theory. This theory assumes control appraisals (competence, beliefs, expectancies,
attributions) and value appraisals (the activity or outcome value) as the principal antecedents
of achievement emotions. It describes achievement emotions as emotions which are directly
attached to achievement activities or achievement outcomes; thus, contrary to the past research
which conceptualized achievement emotions merely as achievement outcomes, the recent line
of research suggests that emotions tied to achievement-related activities are also regarded
as achievement emotions (Schutz and Pekrun 2007). In fact, outcome-related emotions are
experienced either when the goal is met (joy and pride) or the effort is failed (shame and
frustration), whereas activity-related emotions such as enjoyment, boredom, and anger arise
frequently from learning or instruction (Schutz and Pekrun 2007).

As Schutz and Pekrun (2007) stated, prospective outcome emotions are the ones which will
emerge when positively valued success or negatively valued failure are to be anticipated. For
instance, if the perceived control is high and the focus is on success, joy will be experienced.
If the perceived control is high and the focus is on failure, the resulting emotion will be relief .
Depending on whether the focus is on success or failure, if there is a partial control, either
hope or anxiety might be experienced. On the other hand, retrospective outcome emotions
such as pride, shame, gratitude or anger are induced by the attribution of the success or failure
to the self, other persons, or situational factors. Finally, activity emotions are instigated due
to the relationship between the controllability level and the activity value. For example,
if the activity is controllable and positively valued, enjoyment will emerge. However, if
the activity is controllable but negatively valued, anger will be induced. In contrast, if the
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activity is valued, but there is no adequate control, the outcome will be frustration, while if it
is neither valued positively nor negatively, boredom will result. To summarize, taking the role
of discrete emotions into account, emotions can be categorized into four main groups based
on Pekrun et al. (2007) comprehensive model of emotions: positive activating emotions
(e.g., enjoyment, hope, pride, gratitude); positive deactivating emotions (e.g., relaxation,
contentment, relief); negative activating emotions (e.g., anger, frustration, anxiety, shame);
and negative deactivating emotions (e.g., boredom, sadness, disappointment, hopelessness).

In the context of learning, a new line of research has indicated the significant impact of
negative as well as positive emotions on instruction, learning outcomes, and achievement
(Goetz et al. 2006b; Pekrun et al. 2002). To explicate, in the realm of mathematics, there
was a significant positive relationship between enjoyment and test achievement. Nonetheless,
the relationships were negative for anxiety and boredom with the performance (Lichtenfeld
et al. 2012). Additionally, prior research by Pekrun et al. (2011) revealed that there is a clear
linkage between one’s emotions and performance with positive emotions such as enjoyment
being positively related to intrinsic motivation, effort, elaboration of learning material, and
self-regulation of learning, and with negative emotions such as boredom and anxiety being
negatively correlated with intrinsic motivation, effort, elaboration, self-regulation, and aca-
demic performance.

In effect, as posited by the control-value theory, the pattern of relationships attested that
positive activating emotions seem to be instrumental in acting on students’ engagement and
learning, while negative deactivating emotions proved to have debilitative roles. In the same
vein, Kljajic et al. (2017) have found that negative emotions can have adverse effects on
learners’ engagement in school-related tasks, while positive emotions can have instrumental
roles in experiencing higher levels of involvement as they do school tasks.

Taking foreign language learning into account, Pishghadam et al. (2016) have investigated
the role of various emotions, while EFL learners were engaged with the three language skills,
namely during listening, speaking, and writing. The results indicated that anger was mostly
experienced over listening; enjoyment and pride over speaking; shame over listening and
speaking; hope, boredom, and hopelessness over writing and listening; and finally, anxiety
over all the language skills. Concerning the skill of reading, Massimini et al. (1988) along with
McQuillan and Conde (1998) found reading as the most noted flow inducing activity in which
the learners can experience the highest level of enjoyment compared to boredom and anxiety
as the other frequently reported emotions by the students. Besides, in a neuroscience study,
Ponz et al. (2013) examined the brain dynamics of emotional information processing during
reading based on the classic sequential theories of reading and the neural re-use perspective.
The findings asserted that emotions have an effect on a brain region that responds to different
emotions throughout reading tasks.

In the context of education, Pekrun et al. (2002) found that students experience a wide
range of positive and negative emotions and these academic emotions are highly related to the
students’ motivation, learning strategies, cognitive resources, self-regulation, and academic
achievement as well as to the personality and classroom antecedents. The existing literature
also underlines the internal relationship between achievement emotions and achievement
goals; however, most of the models in this realm have considered the dichotomous nature of
achievement goals (mastery goals and performance goals) as well as the two dimensions of
achievement emotions (positive versus negative affect) rather than concentrating on distinct
constructs of discrete emotions (Pekrun et al. 2009). Taking this into account, Pekrun et al.
(2006) examined the predictive relations between students’ mastery, performance-approach,
performance-avoidance goals, and their subsequent distinct emotions. The findings of the
study showed that, on the one hand, mastery goals were the positive predictors of enjoyment
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of learning, hope, and pride, and the negative predictors of boredom and anger. On the other
hand, performance-approach goals positively predicted pride, while performance-avoidance
goals positively predicted anxiety, shame, and hopelessness. A new line of research has also
showed that activity emotions (enjoyment, boredom, and anger) are related to mastery goals,
while positive outcome emotions (hope, pride) are associated with performance-approach
goals, and that negative outcome emotions (anxiety, shame, and hopelessness) are tied to
performance-avoidance goals (Pekrun et al. 2009).

Concerning the relationship between emotions and academic performance, Pekrun et al.’s
(2017) have also examined the adolescents’ progress in math. The findings showed a recipro-
cal effects model between emotions and achievement with the positive emotions (enjoyment,
pride) being positively related to math achievement and academic achievement being pos-
itively related to these emotions. Conversely, negative emotions (anger, anxiety, shame,
boredom, hopelessness) were negatively related to achievement and achievement was nega-
tively related to them.

In another experimental study, Olafson and Ferraro (2001) found that emotions can
affect motivational and cognitive processes which will ultimately act on one’s cognitive
performance. In this regard, positive emotions can increase motivation to approach tasks,
while negative emotions can affect mood-congruent avoidance motivation. Taken together,
research directly analyzing the students’ emotions in classroom settings has mostly been
centered on test anxiety; thus, leaving little space for the examination of the relationship
between other achievement emotions and academic performance (Pekrun et al. 2002; Zeid-
ner 2007).

In general, negative emotions have been more investigated than the positive ones in case
of academic outcomes (Macklem 2015). As a matter of fact, negative emotions in general
have shown to have a detrimental effect on the students’ grade point averages and over-
all academic performance (Valiente et al. 2012). Another line of inquiry by Pekrun et al.
(2009) has also attested that negative emotions have affected the learners’ academic per-
formance more than their ability or motivation. In this vein, anxiety has received higher
attention from researchers as it is highly associated with lower levels of academic perfor-
mance (Maloney et al. 2010). Likewise, research in case of boredom shows that it is negatively
related to motivation, cognitive involvement, self-regulation, and achievement (Preckel et al.
2010).

Regarding the positive emotions, enjoyment has claimed to be a positive predictor of
learning and performance (Frenzel et al. 2007; Goetz et al. 2007). In fact, recent studies
suggest that positive emotions are strongly connected to academic interest and effort which
can in turn affect achievement (Valiente et al. 2012). Villavicencio and Bernardo (2013) posit
that higher levels of enjoyment can lead to higher self-regulation which thereby can act on
the students’ better outcomes. In sum, academic emotions can affect the learners’ thinking
and behavior through self-regulation which can be instrumental in their extent of engagement
with the task at hand and their overall performance.

Despite the importance of emotions, the research in the realm of academic emotions within
the academic settings has not received sufficient attention in educational psychology research
with the exceptions of test anxiety and attribution theory (Peixoto et al. 2015; Pekrun et al.
2011). Therefore, to broaden our perspectives sufficient attention should be paid to other
academic emotions and other related concepts as well (Pekrun et al. 2002). The suggested
line of study may shed more light on the role of these emotions in learning a foreign language,
and more specifically, in reading achievement.
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2.2 Reading comprehension and engaged reading

Reading is considered as a crucial language skill and one of the primary language textbook
components through which the reader can interact with the author to obtain the required
information for having higher communication and participation in the current literary society
(Alfassi 2004). It is known as a basic skill and a fundamental building block to all other
learning (Melby-Lervag and Larvag 2014). Likewise, Bachman (2000 as cited in Alderson
2000) emphasized the importance of reading as the skill through which we can have access
to the world of ideas and feelings as well as the knowledge of various ages and visions of
future.

Collins and Collins (2002) maintained that sufficient attention should be paid to highlight
the importance of the activity of reading due to the following reasons. First, reading can pave
the way for gaining success in any information-driven community. Second, the proportion
of students who have difficulty in reading is increasing. Third, teachers will benefit from
an empirical analysis of reading processes and how students learn to read to become more
engaged readers. Fourth, studies in reading can aid the teachers in being more aware of the
role of individual differences, the family environments, and the larger community in which
the learners live in predicting the reading difficulties. Fifth, useful assessment of reading
instruction can be instrumental in designing effective instructional practices. Finally, reading
investigations are of critical importance as they can promote the teachers’ ability to analyze
instructional reading texts in order to fill the gaps with strategies that can support the young
readers.

In fact, reading, comprehending, and extracting meaning from a text are the three essential
skills for learning, intellectual growth, and educational achievement (Singh 2010). To be more
specific, reading comprehension has been defined as an active process of shifting between
the sources of knowledge, explaining meaning or describing an information, monitoring the
readers’ comprehension, and using the background knowledge that is related to the social
context of the text to reflect the corresponding response (Walker 2000).

In this case, comprehension can be constructed as a result of undergoing a number of
stages including word encoding, lexical access, identifying the semantic roles while merging
the existing information in a given sentence with the prior information in the text and the
reader’s background knowledge (Demirel 2003 as cited in Bölkbas 2013). In other words, a
skillful reader is the one who knows how to interact and engage with the text by combining
the background knowledge with the text information to perceive and interpret the given
input with a critical eye (Bölkbas 2013). Thus, as Pressley (2002) describes, a good reader
is the one who has an active and purposeful engagement with a text, investigates the text
and makes guesses about what is going to come next, employs the background knowledge,
monitors his/her comprehension throughout the text, uses the context to guess the meaning,
paraphrases the meaning, and takes reading as a productive process.

In effect, reading comprehension by itself is a complex cognitive task which requires
actively engaging with the text by going through the process of extracting and construct-
ing meaning simultaneously (Guthrie and Wigfield 2000; Guthrie et al. 2004; Sweet and
Snow 2003). In other word, it is a matter of engaging with the content by fine-tuning various
cognitive skills and abilities. In particular, comprehension requires a construction of a suit-
able mental model in which the comprehender can highly engage with the sense of words
and sentences while bringing them together into a meaningful whole in the mind (García-
Madruga et al. 2014). Therefore, when reading engagement takes place successfully, reading
comprehension would be accomplished through the integration of lower and higher reading
strategies and skills with the reader’s prior knowledge (Keenan et al. 2008).
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Engaged reading is motivated, strategic, knowledge based, and socially interactive
(Guthrie et al. 2012); hence, the writer should make a mental note of the interests, back-
ground knowledge, expectations, and epistemological and interpersonal conventions of the
target readers (Hyland and Jiang 2016). Affective factors such as fondness or enjoyment in
reading along with diversity of readings and reading strategies are considered as the tentative
facets of reading engagement which may have an impact on the learners’ reading performance
to read more eagerly, extensively, and skillfully (Cheung et al. 2016).

Evidence suggests that reading engagement can be influenced by three distinct, yet, inter-
woven components: cognitive, emotional, and behavioral dimensions (Fredricks et al. 2004).
Cognitive engagement has been conceptualized as using deep learning strategies for self-
regulated learning and the higher comprehension of more complex concepts (Zimmerman
1990). Emotional engagement is defined in terms of having intense emotional reactions, valu-
ing learning, and being interested in the learning content (Fredricks and McColskey 2012).
Ultimately, behavioral engagement has been described as the academic involvement with
reading materials by having increased concentration and more commitment to the reading
activity (Fredricks et al. 2004).

Taken together, an extensive body of research reveals that engagement has a predictive role
in learning as it affects the learners’ academic performance (Burrows 2010 as cited in Shukor
et al. 2014), knowledge acquisition (Chen et al. 2010), academic emotions (Scott and Walczak
2009), and other cognitive, affective, and behavioral constructs. More specifically, research
in the realm of reading suggests that engagement is an important variable as the amount of
reading can determine one’s reading comprehension, reading achievement, and their world
knowledge (Guthrie and Wigfield 2000). In this sense, “engagement” is defined as the extent
to which the readers can interact with the text in both a strategic and motivated manner
(Wigfield et al. 1996). To explicate, engaged readers are motivated to read, strategic in their
approaches to comprehend the content, capable of extracting and constructing meaning from
text, and socially interactive throughout reading (Guthrie et al. 2004; Guthrie and Wigfield
2000). In other words, as Guthrie (2004) stated, “in sum, engaged readers are strategic,
motivated, knowledge driven, and socially interactive” (p. 3).

Theoretically, as engagement is a broad construct encompassing various aspects (Fredricks
et al. 2004), researchers have underlined its various dimensions in the activity of reading. To
illustrate, Csikszentmihalyi (1991) presented engaged reading as a state of total absorption
or flow. Cambourne (1995) maintained that engagement requires having a purpose, seeking
to understand, having confidence in one’s own capability, and taking responsibility for learn-
ing. As Guthrie et al. (1998) put it, “engagement in reading refers to the motivated use of
strategies to gain conceptual knowledge during reading” (p. 261). More notably, evidence
in the literature suggests that reading engagement can be a potential predictor of reading
comprehension and reading performance. As Cipielewski and Stanovich (1992) mentioned,
students who are more actively and frequently involved with the texts can develop higher
reading skills and comprehension of texts as a consequence. Moreover, engaged reading can
have a crucial impact to compensate for one’s low income and family background (Guthrie
and Wigfield 2000).

With respect to the relationship between reading engagement and motivation, studies have
asserted that motivation can be another contributory factor to influence reading engagement
(Wigfield et al. 2006). In particular, research documents that students who were more moti-
vated to read reported reading more than three times as much as the students who were less
motivated (Wigfield and Guthrie 1997). Simply put, motivation can affect the choice of activ-
ities, energy invested on the activity, and the extent of commitment to the activity; hence, it
seems to be essential for one’s full engagement in the activity (Wigfield et al. 2006). More
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interestingly, Taboada et al. (2013) showed that both motivational and cognitive variables can
be predictors of the children’s reading comprehension. In this case, motivation revealed to
have an activating, energizing effect on cognitive processes which, thereby, had an impact on
their achievement. Overall, taking the importance of engaged reading into account, Wigfield
and Guthrie (2010) introduced concept-oriented reading instruction which can promote the
readers’ engagement if only they are provided with appealing materials, supported to gain
autonomy over the process of learning, given opportunities to collaborate with other students
and received direct instruction in how to use different reading strategies.

2.3 Present study

Regarding the relationships among academic reading emotions, academic engagement, and
academic achievement, this study aims to examine the relationships within the experience of
reading by considering the predictive power of reading emotions and reading engagement in
reading comprehension. In this respect, it seems that there is a paucity of research to examine
the role of these two variables as predictors of foreign language reading comprehension. One
plausible reason for the lack of research might be the scarcity of measurement instruments
to assess reading emotions as well as reading engagement. Therefore, using CFA, one of the
primary goals of the present research is to validate instruments that can measure a variety of
distinct reading emotions and reading engagement.

In this regard, CFA was used for the scale validation as it is considered as one of the most
widely applied statistical techniques for the scale validation (Brown 2015). It is used for
testing measurement models which aims at confirming the relationships between the observed
measures and the latent variables (Kline 2005). The latent variables or the factors are the
variables which cannot be explicitly observed, while the observed variables or indicators are
the ones which are used as indicators of the latent variables (Kunnan 1998). More specifically,
CFA is an indispensable statistical procedure for the construct validation since it can verify the
convergent and the discriminant validity of the constructs as the two subtypes of the construct
validity. The convergent validity refers to the extent to which two measures of construct that
should be theoretically related are in fact related, while the discriminant validity or the
divergent validity refers to the degree to which the measures or the concepts that are not
supposed to be theoretically related are truly unrelated (Brown 2015).

As in the case of the scales of the present study, goodness-of-fit indices are used to verify the
validity of the measurement models. Besides, average variance extracted (AVE) is examined
as an indicator of convergent validity (the amount of variance captured by the construct in
relation to the amount of variance due to measurement error). The suggested threshold is 0.5,
meaning that the convergent validity of the scales can be established if AVE > 0.5 (Hair et al.
2010). Moreover, the discriminant validity of the scales is established if maximum shared
variance (MSV) is less than AVE (ASV < AVE) and the square root of AVE is greater than
inter-construct correlations (Hair et al. 2010). As a result, the following research questions
guided the present investigation:

RQ1. Do English Language Learners’ Reading Emotions Scale (ELL-RES), English Lan-
guage Learner’s Reading Engagement Inventory (ELL-REI), and the reading items meet
the psychometric properties of reliability and validity?
RQ2. Are reading emotions and reading engagement significant predictors of Foreign
Language Reading Comprehension (FLRC)?
RQ3. Does reading engagement mediate the relationship between reading emotions and
FLRC?
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3 Method

3.1 Participants

The sample consisted of 220 foreign language learners (females: n � 123, 55.90%; males: n
� 97, 44.10%; Mean age � 22.30, SD � 1.84; age 18–25) who were attending English classes
at a governmental language institute in Mashhad (a city in northeast of Iran). The respondents
were at the intermediate language proficiency level determined by their performance on the
language proficiency placement test. They were all humanities students who were studying
English at the foreign language institute to gain communicative competence by promoting
their productive and receptive language skills. Participants were excluded if (a) they were
exposed to any other foreign language other than English, (b) if they had spent six months
or more in an English speaking country, (c) if they had previously taken part in any other
English as a foreign language classes other than schools, and (d) if their score in the foreign
language proficiency placement test was not within two standards deviations of the mean.

3.2 Procedure

After obtaining approval from the teachers, the researchers collected the data in the second
half of the academic year (from February to May 2017). In view of the scales, all measures
were collected by the researchers who clearly explained to the students the purpose and the
way they should complete each questionnaire. The study was conducted during the regular
classroom hours. Initially, the pilot study of the full sub-scales of the three learning-related
achievement emotions of AEQ along with Wang et al.’s (2016) math and science engage-
ment sub-scales had been done with 31 language learners. Having difficulties and ambiguities
in understanding some items, the reliability of the original learning-related emotions ques-
tionnaire and Wang et al.’s (2016) engagement scale was initially .65 and .68, respectively,
which were improved after the ambiguous item deletions and modifications in both scales.
The reported reliability of the adapted scales was .91 for ELL-RES and .80 for ELL-REI.
The adapted scales were modified using parallel item wordings (very similar wordings as
the original scale). The items were originally prepared in English and then translated into
Persian using back-translation method (Parameswaran and Yaprak 1987) by two experts in
translation to assure the translation accuracy. The researchers further checked the scales for
any inconsistencies and then pilot tested them again with 32 language learners. Having no
difficulty in understanding the items, no alterations were made to the scales. Indeed, the
Persian questionnaires were applied to increase the return rate as the respondents were at the
intermediate level.

Regarding the texts, the learners were asked to read one text each session. In order to
ensure the generalizability of findings, in case of the learners’ reading emotions and reading
engagement, the students were asked to go through ELL-RES and ELL-REI items three
times, each time for one text, the average of which was taken into account. To be more
specific, one text was read during each session, with a total of three consecutive sessions and,
therefore, three texts that were read. Right after reading each text, ELL-RES and ELL-REI
items were first administered, followed by reading achievement items. More importantly, the
correlations between the three sets of scores of the respondents on ELL-RES and ELL-REI,
each administered three times, a week apart, show that the texts were highly correlated. More
specifically, the Pearson correlation coefficient on ELL-RES was .71 between “Text 1” and
“Text 2,” .73 between “Text 2” and “Text 3,” and .74 between “Text 1” and “Text 3” which
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is significant (p < .001 for a two-tailed test). Likewise, the Pearson correlation coefficient on
ELL-REI was .75 between “Text 1” and “Text 2,” .74 between “Text 2” and “Text 3,” and
.73 between “Text 1” and “Text 3” which is significant (p < .001 for a two-tailed test).

Right after reading each text, the respondents were supposed to reflect their emotions
and engagement during the reading experience by completing the ELL-RES and ELL-REI
for the corresponding text. Afterward, the researcher-made five-item multiple-choice items
were administered to assess the respondents’ reading achievement. Thus, the actual order
in which the tasks were completed is as follows: reading the text, ELL-RES and ELL-REI
completion, and doing multiple-choice items. The process of reading, scales completion, and
answering reading comprehension items took around 30 min per session. The participants
took part in the study based on their willingness to communicate and were assured of the
confidentiality of their responses. For the data analysis, first, ELL-RES, ELL-REI, and the
test items were validated through CFA to assess the factor structure of the items. Next, the
hypothetical model was tested using SEM.

3.3 Measures

3.3.1 Reading achievement tests

To examine the participants’ reading comprehension level along with their reading engage-
ment, and emotions and to increase the probability of homogeneity in text difficulty, three
texts of different genres, yet, of approximately the same length, readability, and difficulty
level were taken two from Top Notch 1 (pp. 70 and 80) (Saslow and Ascher 2006a) and
one Top Notch 2 (p. 56) (Saslow and Ascher 2006b) (2nd Ed.) to rate the learners’ read-
ing performance. To increase the probability of generalization, the three texts were chosen
from various genres including narrative, descriptive, and expository. Next, the researchers
designed a five-item multiple-choice test for each text which was validated through CFA,
subsequently. Moreover, the homogeneity of the texts regarding the texts’ difficulty level
was assessed using Flesch Reading Ease Readability Formula and Gunning Fog readability
formula. Flesch Reading Ease score was 79.5 for “Text 1, p. 70,” 74.6 for “Text 2, p. 80,”
and 74.4 for “Text 3, P. 56,” indicating that the readability of the texts ranged between “Easy
to read” to “fairly easy to read.” Similarly, based on Gunning Fog readability formula, the
readability level was 7.9 for “Text 1, p. 70” 7.8 for “Text 2, p. 80” and 9.1 for “Text 3, p. 56”
confirming the “Easy to read” and “fairly easy to read” readability level of the texts. Finally,
each reading was accompanied by a separate sheet of the researcher-made five-item multiple-
choice test which was designed according to Spearritt’s (1972) guidelines. The respondents
were supposed to answer the reading comprehension items right after completing reading
emotions and reading engagement scales. The reliability of the narrative text items was α �
.75, the descriptive text was α � .88, and the expository text was α � .82.

3.3.2 English Language Learners’ Reading Emotions Scale (ELL-RES)

To measure the learners’ reading emotions, a reduced and modified version of Pekrun et al.
(2005) Achievement Emotions Questionnaire (AEQ) by Pekrun et al. (2011) was used. It is
described as the first comprehensive scale to measure academic or achievement emotions as it
is based on a more complex definition of achievement emotions than the other existing mea-
surement attempts (Macklem 2015). The original instrument contains 24 scales measuring
nine different emotions (enjoyment, hope, pride, relief, anger, anxiety, shame, hopelessness,
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boredom) in class-related, learning-related, and test-related settings. However, in the present
study, the items were modified in a way that they would reflect English language learners’
reading emotions. More specifically, the scale focuses exclusively on the three learning-
related emotions, namely enjoyment, boredom, and anxiety (Baker et al. 2003; Hamilton
1983; Pekrun 1992) as they are specifically relevant to the reading activity and optimal expe-
rience (Massimini and Carli 1998; Massimini et al. 1987; Massimini and DelleFave 2000).
In fact, after the initial full sub-scale pilot study and the modification of the original (AEQ),
eighteen items were selected and modified to be used for measuring the reading emotions due
to the following reasons (a) the selected items proved to have no ambiguities for the respon-
dents, (b) they had less embedded repetitions, (c) they were more relevant to the reading
activity and the English reading classes, and (d) compared to the original scale, the reliability
of the modified version improved from .65 to .91 after the ambiguous item deletions and
modifications. It is a 5-point Likert scale ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly
agree) which was validated through Confirmatory Factor Analysis (CFA) (Tables 3, 4). All
the items were introduced “while reading the text…”, followed by six items for reading bore-
dom (e.g., “…I found the text fairly dull.”; α � .90), six items for reading anxiety (e.g., “…I
felt it makes me uneasy.”; α � .94), and six items for reading enjoyment (e.g., “…I was glad
that it paid off to read it.”; α � .89) (See “Appendix A” for the scales and sample items).

3.3.3 English language learner’s reading engagement inventory (ELL-REI)

Reading engagement scale measures cognitive, behavioral, and emotional engagements in
the domain of English using measures adapted from Wang et al.’s (2016) math and science
engagement scale. Wang et al.’s (2016) scale is a 5-point Likert scale ranging from 1 (strongly
disagree) to 5 (strongly agree) from which 18 items were selected to measure the learners’
reading engagement. Moreover, the validity of the reduced adapted version was confirmed
through CFA (Tables 3, 4). The scale included six items on cognitive engagement (e.g., “While
reading the text, I did not think that hard.”; α � .75), six items on behavioral engagement (e.g.,
“While reading the text, I stayed focused.”; α � .81), and six items on emotional engagement
(e.g., “While reading the text, I enjoyed learning new things.”; α � .84) (See “Appendix B” for
the scales and sample items). More specifically, following the initial full sub-scale pilot study
and the modification of the original Wang et al.’s (2016) math and science engagement scale,
eighteen items were selected and modified to be used for measuring the learners’ reading
engagement due to the following reasons (a) the selected items proved to have no ambiguities
for the respondents, (b) they had less embedded repetitions, (c) they were more relevant to
the reading activity and the English reading classes, and (d) compared to the original scale,
the reliability of the modified version improved from .68 to .80 after the ambiguous item
deletions and modifications.

3.3.4 Foreign language proficiency exam

To control the role of language proficiency, the participants’ language proficiency scores
which have already been obtained by the institute’s district-mandated annual placement test
prior to the learners’ entry into the intermediate level were taken into account. The exam
serves as a criterion to classify the learners based on the four dimensions of language skills
(listening, reading, writing, and speaking). The reported reliability for the internal consistency
of the subsets ranged from .85 to .93.
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Table 1 Descriptive statistics

Scales N of item Mean SD Cronbach’s
alpha

Skewness SE of
skewness

Kurtosis SE of
kurtosis

CE 6 17.73 2.95 .75 .05 .58 .28 .66

BE 6 17.12 3.06 .81 .02 .68 .24 .59

EE 6 17.67 2.30 .84 .28 .82 .39 .74

Boredom 6 11.71 3.82 .90 .67 .76 .67 .58

Anxiety 6 11.81 4.76 .94 .78 .64 .63 .52

Enjoyment 6 22.05 4.38 .89 .54 .55 .80 .83

FLRC 15 7.86 2.56 .82 .30 .89 .71 .52

CE cognitive engagement, BE behavior engagement, EE emotional engagement, FLRC foreign language
reading comprehension

4 Results

The present study followed a two-step approach employing CFA and SEM that was conducted
by the means of LISREL (Version 8.8) (Joreskog and Sorebom 1996). Firstly, the measure-
ment models of the instruments were assessed in terms of the convergent and discriminate
validity (Anderson and Gerbing 1988). Secondly, two models regarding the predictive power
of AE-FLR and reading engagement in FLRC were tested.

Table 1 shows the descriptive statistics of the factors related to the administered instru-
ments: ELL-RES, ELL-REI, and FLRC. The results of the data screening confirmed the
normal distribution of the data using skewness and kurtosis indices. Calculating a Cron-
bach’s Alphas provided additional support for the reliability of the measurement scales (α
ranging from .75 to .94).

Using LISREL, CFAs were conducted on ELL-RES, ELL-REI, and FLRC to examine
whether the instruments exhibit internal validity with regards to their presumed internal
structures and to confirm the number of factors underlying the scales. CFA is a special
technique in SEM which is applied for the confirmatory hypothesis testing (Kline 2011).
Relying on the original scale of AEQ (Pekrun et al. 2005) and Math and Science Engagement
Scale (Wang et al. 2016), a three-factor model with 18 items was specified for ELL-RES and
ELL-REI, respectively. Moreover, based on the number of the three different given texts, a
three-factor model with 15 items was defined for FLRC.

To conduct the analyses, correlations and covariance matrices were calculated and the
solutions were generated based on maximum-likelihood estimation. Table 2 shows Pearson
correlations among cognitive engagement, behavioral engagement, emotional engagement,
boredom, anxiety, enjoyment, and FLRC. Enjoyment was positively correlated with cogni-
tive engagement, behavioral engagement, emotional engagement, and FLRC. Anxiety was
negatively correlated with cognitive engagement, behavioral engagement, emotional engage-
ment, and FLRC. Likewise, the results show that boredom was negatively correlated with
cognitive engagement, behavioral engagement, emotional engagement, and FLRC.

To check the validity of the measurement models, first, the guidelines on several goodness-
of-fit indices were followed (Hoyle and Panter 1995). In so doing, χ2/df (Chi-square
divided by degree of freedom), the root mean square error of approximation (RMSEA), GFI
(goodness-of-fit index), incremental fit index (IFI), comparative fit index (CFI), adjusted
goodness-of-fit (AGFI), and the Tucker–Lewis index (TLI) were calculated (Table 3). The
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Table 2 Pearson correlations matrix

Scales 1 2 3 4 5 6 7

1. CE 1.00

2. BE .27** 1.00

3. EE .25** .32** 1.00

4. Boredom − .54** − .66** − .67** 1.00

5. Anxiety − .38** − .32** − .36** .40** 1.00

6. Enjoyment .51** .45** .49** − .59** − .20** 1.00

7. FLRC .45** .51** .42** − .40** − .36** .38** 1.00

CE cognitive engagement, BE behavior engagement, EE emotional engagement, FLRC foreign language
reading comprehension
**p < .01

Table 3 Goodness-of-fit indices of the measurement models

Measures χ2/df RMSEA GFI IFI CFI AGFI TLI

ELL-RES 1.33 .03 .94 .96 .96 .97 .91

ELL-REI 2.13 .07 .93 .91 .91 .91 .94

FLRC 1.21 .03 .95 .94 .93 .94 .92

ELL-RES English Language Learners’ Reading Emotions Scale, ELL-REI English Language Learners’ Read-
ing Engagement Inventory, FLRC foreign language reading comprehension

Table 4 Convergent and discriminant validity of measures

Scales 1 2 3 4 5 6 7 AVE MSV Square root of
AVE

1. CE 1.00 .76 .26 .87

2. BE .27 1.00 .88 .12 .93

3. EE .25 .32 1.00 .75 .05 .86

4. Boredom − .54 − .66 − .67 1.00 .73 .28 .85

5. Anxiety − .38 − .32 − .36 .40 1.00 .82 .08 .90

6. Enjoyment .51 .45 .49 − .59 − .20 1.00 .87 .16 .93

7. FLRC .45 .51 .42 − .40 − .36 .38 1.00 .79 .19 .88

CE cognitive engagement, BE behavior engagement, EE emotional engagement, FLRC foreign language
reading comprehension, AVE average variance extracted, MSV maximum shared variance

results indicated an acceptable model based on χ2/df < 3, GFI > .90, IFI > .90, TLI > .90,
CFI > .90, and RMSEA < .08 (MacCallum et al. 1996). Second, to examine the construct
validity of the scales, both the convergent and discriminant validity of the measures were
verified using AVE, MSV, the square root of AVE, and inter-construct correlations (Table 4).

Regarding the measurement models, the standardized loadings ranged from .40 to .83 and
all t values were significant. Moreover, the average variance of each extracted latent variable
was above .50 and was as follows: “Text 1,” .64; “Text 2,” .58; “Text 3,” .55; “boredom,” .62;
“anxiety,” .66; “enjoyment,” .58; “cognitive engagement,” .68; “behavioral engagement,” .66;
and “emotional engagement,” .69. None of the shared variances was larger than the average
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Fig. 1 Structural results of Model A (direct model)

variance. Overall, depending on the evaluation of the measurement models and the model
fitness indices (Table 3), CFAs confirmed the factor structure of the instruments.

Besides, the convergent and discriminant validity of the measures were established by
examining the values of AVE, MSV, the square root of AVE, and inter-construct correlations.
As it is shown, the convergent validity of the measures is supported as AVEs are greater than
.5. Besides, the latent variables demonstrated to have discriminant validity as MSVs are less
than AVEs and the square root of AVEs are greater than inter-construct correlations (Table 4).

Next, both the direct and mediated models were calculated. In essence, the direct model
(Model A see Fig. 1) aims at investigating the direct effects of reading emotions on reading
engagement, and reading engagement on FLRC along with the direct effects of reading
emotions on FLRC, while the mediated model (Model B see Fig. 2) tests the indirect effect
of reading emotions on FLRC through reading engagement.

Concerning the second question regarding the exploration of the unique impact of reading
emotions and reading engagement on reading comprehension, SEM was applied (Fig. 1).
As correlations reported in Table 2 and the path coefficients in the direct model (Model A
see Fig. 1) show, all the direct relations between reading emotions, reading engagement,
and reading comprehension were significant; thus, the conditions for checking the mediation
analysis were met (Prussia and Kinicki 1996).

As depicted in Model A, the relationships between all the latent variables were significant;
yet, reading emotions (negative and positive) were a stronger single explanatory factor for
FLRC than reading engagement. As it is depicted in model A, the path coefficients in the
model for N (Negative) and P (Positive) emotions to FLRC were significant (− .81, t � −
17.34 and .74, t � 15.30, respectively) with the negative emotions having a higher predictive
role in FLRC. In addition, the path coefficient for reading engagement (Engage) to FLRC
was significant (.42, t � 4.93). Therefore, the results of SEM in Model A provide a strong
support for the predictive power of reading emotions in reading engagement along with the
unique impact of reading engagement on reading comprehension which, consequently, laid
the groundwork for the examination of the mediational model as well.

Further, to compare the mediated model with the competing direct model, first, χ2 dif-
ference test was computed (p < .05) as the test allows to decide whether a given model fits
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Fig. 2 Structural results of Model B (mediated model)

Table 5 Goodness-of-fit indices
for the structural models

Measures χ2/df RMSEA GFI IFI CFI AGFI TLI

Model A 1.99 .06 .91 .92 .91 .91 .92

Model B 2.32 .04 .92 .93 .92 .94 .93

significantly better or worse than a competing model (Chen et al. 2005; Satorra and Bentler
1994, 2001). The results for the direct (χ2 � 81.94, df � 41) and mediated (χ2 � 1781.68,
df � 767) models indicated a significant difference (�χ2 � 1699.74, �df � 726, p < .05)
and the better fitting of the mediational model. Second, the goodness-of-fit statistics were
taken into account. Based on the model fit indices (Table 5), both models showed a good fit
to the data; however, the indices were better for the partial mediated model. Thus, the partial
mediation model revealed to be a better fitting one. Relying on the statistical analyses, all the
path coefficients in both models were statistically significant at alpha level 0.05.

To answer the third question, all estimates in the mediated model were significant (Model
B). It must be noted that not only a significant relationship exists between the mediator
and the dependent variable (engagement→FLRC) but also there is a direct relationship
between the independent and dependent variable (positive and negative emotions→FLRC);
hence, to be more precise, partial mediating effects of engagement (cognitive, behavioral,
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Table 6 The path coefficients in
the mediational model

Paths Path coefficient t value

Cognitive→FLRC .55 10.76

Behavioral→FLRC .60 26.73

Emotional→FLRC .51 9.65

Boredom→cognitive − .81 − 19.88

Boredom→behavioral − .90 − 19.51

Boredom→emotional − .91 − 19.83

Boredom→cognitive→FLRC − .44 − 3.88

Boredom→behavioral→FLRC − .54 − 4.33

Boredom→emotional→FLRC − .46 − 3.93

Anxiety→cognitive − .26 − 8.76

Anxiety→behavioral − .19 − 6.43

Anxiety→emotional − .26 − 7.01

Anxiety→cognitive→FLRC − .14 − 2.27

Anxiety→behavioral→FLRC − .11 − 1.99

Anxiety→emotional→FLRC − .13 − 2.70

Enjoyment→cognitive .77 10.11

Enjoyment→behavioral .60 8.98

Enjoyment→emotional .66 8.33

Enjoyment→cognitive→FLRC .42 4.41

Enjoyment→behavioral→FLRC .36 4.21

Enjoyment→emotional→FLRC .33 3.92

and emotional) were statistically identified. Indeed, based on Table 5, all the path coefficients
are statistically significant with at least 95% confidence intervals as the reported t values are
either greater than 1.96 or less than − 1.96. To be more specific, boredom (γ 11 = − .81, t �
− 19.88) proved to have the highest effect on cognitive engagement, followed by enjoyment
(γ 31 � . 77, t � 10.11) and anxiety (γ 21 � − .26, t � − 8.76). Regarding the behavioral
engagement, boredom (γ 12 � − .90, t � − 19.51) was a stronger predictive factor compared
to enjoyment (γ 32 � .60, t � 8.98) and anxiety (γ 22 � − .19, t � − 6.43). Concerning
the emotional engagement, boredom (γ 13 � − .91, t � − 19.83) was a more determining
factor than enjoyment (γ 33 � .66, t � 8.33) and anxiety (γ 23 � − .26, t � − 7.01). Simply
put, the results revealed that boredom and anxiety exerted a significant negative effect on the
cognitive, behavioral, and emotional engagement, whereas enjoyment played a positive role
in all the underlying constructs of engagement (Table 6).

Besides, taking the potential effect of reading engagement on FLRC into account in the
partial mediated model (Model B), behavioral engagement (β23 � .60, t � 26.73) had a
stronger predictive role, followed by cognitive engagement (β13 � .55, t � 10.76), and the
emotional engagement (β33 � .51, t � 9.65). In this vein, cognitive, behavioral, and emotional
engagement proved to have a positive impact on FLRC (Table 6).

Moreover, Sobel tests (Kline 2005) were conducted to verify the indirect effects of emo-
tions on FLRC through engagement (Table 6). The results regarding the standardized indirect
effects were significant. Thus, reading engagement received further empirical support for its
latent mediation role. Specifically, the results demonstrated the indirect effect of boredom
on FLRC through cognitive engagement (standardized indirect effect � − .44, t � − 3.88),
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behavioral engagement (standardized indirect effect � − .54, t � − 4.33), and emotional
engagement (standardized indirect effect � − .46, t � − 3.93) highlighting the stronger
mediating impact of behavior engagement. Likewise, the indirect effect of enjoyment on
FLRC via cognitive engagement (standardized indirect effect � .42, t � 4.41), behavioral
engagement (standardized indirect effect � .36, t � 4.21), and emotional engagement (stan-
dardized indirect effect � .33, t � 3.92) stressed the stronger mediating role of cognitive
engagement. Finally, the indirect effect of anxiety on FLRC through cognitive engagement
(standardized indirect effect � − .14, t � − 2.27), behavioral engagement (standardized
indirect effect � − .11, t � − 1.99), and emotional engagement (standardized indirect effect
� − .13, t � − 2.70) indicated the stronger mediating impact of cognitive engagement.
Taken together, boredom and enjoyment revealed to have a larger indirect effect on FLRC
than anxiety.

5 Discussion

As noted earlier, the primary concern of the present study was, first, to verify the validity of
the instruments including the modified version of AEQ designed by Pekrun et al. (2005), the
adapted version of Wang et al. (2016) math and science scale, and the multiple-choice items
of the texts in order to measure EFL learners’ academic emotions while reading along with
their reading engagement and reading achievement. Second, it aimed at testing the proposed
research models by examining the direct impact of reading emotions and reading engagement
on FLRC as well as investigating the role of reading engagement as a mediator variable in
the relationship between reading emotions and reading comprehension.

Using CFA, the model fit indices adequately confirmed the structure of ELL-RES, ELL-
REI, and the multiple-choice items. Moreover, the results of the structural models underlined
the mediating role of reading engagement in the relation between reading emotions and read-
ing achievement. Finally, the findings revealed that reading emotions and reading engagement
can significantly predict reading achievement; however, reading engagement was a better pre-
dictor of reading performance.

Taking the first objective of the study into account, the results of the measurement models
provide support for the validity of the ELL-RES, ELL-REI, and the test items. This set of
finding is in line with the relevant studies of Peixoto et al. (2015) and Pekrun et al. (2005,
2011) with regards to the internal consistency of AEQ along with the investigations of Wang
et al. (2016) in the realm of engagement highlighting the fact that both reading emotions and
reading engagement are a second-order latent variable.

Regarding ELL-REI, CFA confirmed the three-factor structure of the model which is in
line with Appleton et al. (2008) who declared that engagement is a multidimensional construct
which entails an understanding of the combination of affective and cognitive factors within
the academic setting along with learners’ behavior. Concerning the students’ engagement,
Fredricks et al. (2004) have also declared that the prior literature on behavioral (i.e., time
on task), emotional (i.e., interest and value), and cognitive engagement (i.e., self-regulation
and learning strategies) has revealed that what makes engagement a unique construct is its
multidimensional nature which involves the three aforementioned dimensions.

The results are also consistent with Meece et al. (1988) who confirmed the importance
of cognitive engagement in the students’ performance as it requires putting in effort for
the comprehension of complex concepts or the mastery of more demanding tasks. Moreover,
emotional engagement has long been established as a prominent factor affecting the learners’
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sense of belonging, valuing, and appreciating when gaining success in school-related out-
comes by affecting their degree of willingness to do the tasks as well (Connell and Wellborn
1991; Finn 1989; Voelkl 1997). The third existing factor was behavioral engagement which
is in line with findings of Finn et al. (1995) along with Finn and Rock (1997). Taken together,
Li and Lerner (2013) have explicitly mentioned that engagement is a well-recognized multi-
dimensional construct having three latent variables which are influential in gaining academic
outcomes.

Taking the three-factor structure of reading emotions into account, the results substanti-
ated Csikszentmihalyi (1975) theory of flow and the feelings one may experience throughout
the reading task. Based on the premises of this theory, the learners can experience either
enjoyment, anxiety, or boredom depending on the level of balance between the perceived
challenges of the task and their own perceived skills. In fact, the findings of the present study
corroborate previous literature in that language scholars have frequently asserted that enjoy-
ment, boredom, and anxiety are among the most prevalent self -reported students’ emotions
within the context of language classes (Dewaele and MacIntyre 2014; Larson 1990; Selig-
man and Csikszentmihalyi 2000). Overall, the present study lent support to the credibility
of the scales to measure the learners’ reading emotions, reading engagement, and reading
outcomes.

Regarding the results of the structural model and the unique predictive roles of reading
emotions and reading engagement in reading achievement, the validity of the models was
documented in positive correlations between academic reading emotions, reading engage-
ment, and reading achievement in the direct model. In this respect, the results are in line
with previous studies which have shown the strong linkage between academic emotions and
academic performance (Lichtenfeld et al. 2012; Pekrun et al. 2002). To be more specific,
researchers have asserted the significant impact of anxiety and boredom as well as enjoy-
ment on instruction, learning, and achievement in the context of learning (Goetz et al. 2006b;
Pekrun et al. 2002). As such, in the realm of mathematics, there was a significant positive
relationship between enjoyment and test achievement. Nonetheless, the relationships were
negative for anxiety and boredom with the performance (Lichtenfeld et al. 2012). Empirical
findings have also shown that enjoyment and pride are positively related to achievement,
while anxiety and boredom are negatively related to students’ performance (Pekrun 2006).

In case of reading enjoyment, Bartlett and Elliott (2018) have underlined the role of
enjoyment in reading as they declared that the students who read as a result of personal
interest in the topic or reading for enjoyment were more engaged in reading and showed
higher extent of commitment and persistence. A study by Mol and Bus (2011) also revealed
that the students who had higher enjoyment in reading obtained higher GPAs than their
peers. One possible explanation may have to do with the fact that the students who enjoy
reading can get more engaged in the activity of reading (Green and Brock 2002; Oatley
2012) which can ultimately result in the higher comprehension of the text as such reading
engagement can reinforce the construction of mental situational models (Oatley 2012). Thus,
further highlighting the role of reading enjoyment in EFL classes, the present study indicates
that enjoyment can be considered as a potential contributory factor to enhance the learners’
reading engagement as well as reading comprehension. In this vein, Sadoski and Paivio
(2001) have ascribed the underlying reason to the higher propensity of the interested readers
to use mental imagery strategies to form vivid mental pictures of texts in “their mind’s eye.”

Taking the negative emotions into account, anxiety has been the most-researched emotion
in both educational (see Frenzel et al. 2007) and foreign language research (see Dewaele
and MacIntyre 2014). The results of the current study also underline the negative impact of
anxiety and boredom on reading engagement and reading comprehension. In the realm of
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L2 reading, studies have attested that reading is an anxiety-provoking activity (Saito et al.
1999). More specifically, Jalongo and Hirsh have found reading anxiety as a type of situational
phobia which arises from an unpleasant emotional or cognitive reaction toward the text. A
study by Sellers (1998) demonstrated the inverse effect of language anxiety on the reading
comprehension and recall. Likewise, Saito et al. (1999) have asserted that reading anxiety is
distinct from general types of foreign language anxiety and that its higher levels can lead to
the decrease in the students’ reading performance.

Concerning the potential role of boredom in various situations, Nett et al. (2011) have found
boredom as a frequently experienced emotion which is often regarded as a plague of modern
society (Pekrun et al. 2010). Within the educational contexts, studies have highlighted the
detrimental impact of boredom on the students’ achievement outcomes (Goetz et al. 2006a;
Pekrun et al. 2010). By and large, Daniels and Tze (2014) have declared that boredom has
been reported to interfere with school performance and achievement as much as anxiety. One
possible reason might lie in the fact that not only can it affect the individuals’ motivation
but also their attention and engagement (Macklem 2015). To be more specific, boredom is
found to decrease one’s motivation to perform as well as reducing the likelihood of making
an effort cognitively by acting on learners’ self-regulation, engagement, and achievement
(Preckel et al. 2010).

Moreover, the outcomes of the current study underlined the major effect of academic
emotions on students’ engagement which is in line with Kljajic et al. (2017) findings, declaring
that negative emotions have an adverse effect on learners’ engagement in school-related
tasks, while positive emotions can have an instrumental role in experiencing higher levels
of involvement as they do school tasks. The impact of academic emotions on students’
engagement has been confirmed by Pekrun and Linnenbrink-Garcia (2012) as they found
the profound effect of emotions on students’ cognitive, motivational, behavioral, cognitive-
behavioral, and social-behavioral engagement.

With respect to the impact of academic engagement on the students’ achievement, the
results in this study bring additional support to the previous studies which have found engage-
ment as a predictive factor of learning outcomes and achievement. More precisely, engaged
learners are likely to gain better outcomes as they are highly focused on the task to the extent
that they lose track of time; thus, experiencing more absorption and flow (Salmela-Aro and
Upadaya 2012; Schaufeli et al. 2002) which will, in turn, lead to better academic performance
(Casuso-Holgado et al. 2013; Salanova et al. 2010). Therefore, the results are consistent with
Ghonsooly and Hamedi (2014) and McQuillan and Conde (1998) who declared reading as a
flow generating activity.

Likewise, the findings lent support for Shahian et al. (2017) study, who found emotioncy
(as an indicator of sense of engagement) and flow as the predictors of reading performance. In
this vein, a new line of research by Pishghadam et al. (2016) suggested that to affect learners’
achievement through emotioncy, texts should be selected relying on the sensory/emotional
background of learners. By and large, in the examination of the application of emotioncy to
vocabulary teaching, Pishghadam and Shayesteh (2016) demonstrated that the learners with
higher levels of emotioncy gained better outcomes accordingly.

On account of the third question and the partial mediated model, overall findings provide
evidence, suggesting that reading emotions and reading comprehension are significantly
related through reading engagement. Although the results of the initial hypotheses regarding
the unique impact of reading emotions and reading engagement on reading performance
were supported by the direct model, the partial mediated model proved to be a better fitting
model.

123 417



S. M. Hamedi et al.

Consequently, the significant indirect effects between indices of emotions and reading
comprehension through reading engagement can be supported by prior research findings. To
elucidate, Efklides et al. posit that positive emotions lead to higher involvement and more
mental effort investment and thus, gaining better learning outcomes which can be used as an
evidence to support the indirect impact of emotions on achievement via cognitive engagement.
Likewise, the indirect effect of emotions on achievement via behavioral engagement can be
explained through the application of self-regulation and metacognitive strategies as they
can offer active processes through which learners’ thoughts, behavior, and emotions can
be balanced to achieve their ends. Further, self-regulatory strategies have been reported as
indicators of higher engagement and academic achievement (Richardson et al. 2012).

Concerning the indirect influence of emotions on academic achievement through emo-
tional engagement, the findings of the present study provide empirical support for the
profound influence of emotions on students’ engagement, learning, and achievement (Chris-
tenson et al. 2012). Besides, the results lend credence to the application of EBLI proposed
by Pishghadam et al. (2013) as well as the emotioncy-based framework for teaching culture
(Pishghadam et al. 2017) as a novel approach to language learning. In this regard, EBLI
places emphasis on building effective emotional relationships with students and emotional-
izing language.

In fact, the findings of the present study can have pedagogical implications for the
language teachers and material developers to account for the impact of emotions and
engagement on one’s reading achievement in language classes. Thus, the obtained results
also can serve as a beginning for the further examination of the tentative roles of other
embedded yet less researched emotions in learners’ reading comprehension. In so doing, as
Linnenbrink-Garcia and Pekrun (2011) proposed, the teachers are required to gain a deep
understanding of the clear definition of various types of emotions such as anger, frustra-
tion, confusion, boredom, shame, hopelessness, enjoyment, hope, relief, contentment, and
pride. Besides, they must carefully align their assessment of emotions with the theoreti-
cal conceptualizations. By and large, the teachers must decide whether to be concentrated
on a specific emotion or broader range of emotions which has important implications in
terms of developing fine-grained analyses of how particular emotions affect cognitive pro-
cessing and engagement along with capturing the complexity of students’ emotional life in
classrooms (Linnenbrink-Garcia and Pekrun 2011). Further, this study can bridge the gap
of lacking objective measures to evaluate ELT materials concerning the degree to which
they can promote learners’ reading comprehension through their emotions and engage-
ment.

Overall, as the selection of appropriate ELT textbooks and instructional materials can
make a big contribution to the teaching and learning process and it is determined by a
considerable professional, financial, or even political investment, the results of the present
study will have significant implications for the language teachers and supervisors who take
on a leading role in educational contexts as they interact with the students are in immediate
touch with textbooks and are assumed to facilitate language acquisition for learners. Thus,
they may gain a better insight into selecting more effective and engaging teaching materials.
As a matter of fact, depending on the constructed ELL-RES, ELL-REI, the instructors can
be more aware of the extent to which the texts can affect learners’ emotions and sense
of engagement and will become more empowered to share these with policymakers more
frequently.
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6 Suggestions for future research

The findings of the present study corroborated the proposed internal structure of ELL-RES
and ELL-REI as the measurement models fit the data adequately and confirmed the factor
structure of the scales. While the current study is in line with Pekrun et al.’s (2005) AEQ as
well as Wang et al.’s (2016) math and science engagement scale and confirms the external
validity of the measures through the structural models, the findings should be treated more
cautiously with several limitations in mind. First, the size of the sample was limited due to the
strict policies of language institutes for taking their class time. Therefore, further research is
needed to be conducted with a larger sample size to come up with more valid generalizations
from the results. Besides, there is a need to replicate such a study in other countries as the
data in this study were from one country and therefore, may not be representative of other
countries.

Second, it was beyond the scope of this study to go about a fully comprehensive analysis
of the probable effect of other intervening variables such as gender and age on academic
reading emotions, reading engagement, and reading performance in a single study. In this
regard, Price-Mohr and Price (2017) have found evidence of gender differences in using
reading strategies, suggesting that boys learn more easily through whole-word and synthetic
approaches. In case of reading enjoyment, however, Mol and Jolles (2014) revealed that girls
who enjoyed reading in general got higher average school grades compared to boys. Besides,
boys who enjoyed reading in higher educational tracks outperformed the ones who did not
enjoy reading at all. More importantly, Macklem (2015) has underscored the reciprocal
influence of specific emotions such as boredom on non-cognitive factors including students’
motivation, self-regulation, goals, self-concept, and attributions. In addition, Connelly et al.
(1991) have specified the impact of age differences among older and younger adults in reading
achievement. In other words, age differences affect inhibitory attentional mechanisms which
can, thereby, result in distraction effects. Thus, further investigation of the intervening role
of these variables can provide better understanding of the impact of other potential factors.

Third, only a few achievement emotions were examined as they seem to have more rel-
evance to the reading skill based on the existing literature. In this regard, as the emotions
investigated in this study were limited, future research can focus on other distinct emotions
as well. Fourth, as the study was cross-sectional in nature, more longitudinal studies are
recommended to be conducted to address the linkages between reading emotions, reading
engagement, and reading achievement. Finally, due to the domain specific nature of emotions
and engagement, future studies are encouraged to use the adapted versions of the instruments
to be used in other academic domains as well as other language skills.
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Appendix A

English Language Learners’Reading Emotions Scale (ELL-RES)

Reading boredom

While reading the text,
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1. I found the text fairly dull.
2. My mind began to wander as I got bored.
3. I was tempted to put the text aside as it was boring.
4. I thought about what else I could go through rather than reading this text.
5. I got bored to the point that I had problems staying alert.
6. I got restless.

Reading anxiety

7. I felt it makes me uneasy.
8. I felt it makes me nervous.
9. I worried whether I am sufficiently prepared for it or not.

10. I skipped some parts because I felt so nervous.
11. I got tense.
12. I felt my heart raced as I did not understand something important.

Reading enjoyment

13. I got excited about its content.
14. I enjoyed reading it.
15. I started looking forward to going through the text.
16. I was glad that it paid off to read it.
17. My enjoyment of the reading made me proceed.
18. I was so excited saving time on it.

Appendix B

English Language Learner’s Reading Engagement Inventory (ELL-REI)

Cognitive engagement

While reading the text,

1. I thought about different ways to solve the reading problems.
2. I tried to connect what I was learning from the reading to what I had learned before.
3. I preferred to be told the answer than have to do the work.
4. I was not thinking that hard.
5. I only studied the easy parts when the work was hard.
6. I did just enough to get by.

Behavioral engagement

7. I stayed focused.
8. I put effort into reading the text.
9. I kept trying even if something was hard.

10. I talked about the reading content to others.
11. I got distracted.
12. I gave up right away if I did not understand.
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Emotional engagement

13. I looked forward to continuing reading it.
14. I enjoyed learning new things.
15. I felt good.
16. I often felt frustrated.
17. I thought it is boring.
18. I did not care about its content.
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a  b  s t  r  a c  t

Given that  willingness to  communicate  (WTC) as  an important  individual  difference (ID) variable  plays
a pivotal  role  in 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 interme-
diate to  advanced 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  L2WTC
subscales,  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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r e  s  u m  e  n

Teniendo en  cuenta  que  la voluntad  de  comunicarse  (WTC)  como una  importante  diferencia  individual
(ID)  desempeña un  papel  fundamental  en  el dominio  de adquisición  de  segundo idioma  (SLA) y el  hecho
de que  una  serie  de  factores  pueden  afectarlo en inglés  como  lengua  extranjera  (EFL)  en  las  aulas,  este
estudio  examina la relación  entre los  tipos de  emoción sensorial y  L2 WTC.  Con este  fin,  se  pide  a 236
estudiantes  de  EFL (inglés como lengua  extranjera) que  van desde niveles de  competencia  intermedios
a avanzados que  respondan  a los cuestionarios  WTC  y  SETS.  Posteriormente,  se ha utilizado  el análisis
factorial  confirmatorio  (CFA)  y  el modelo  de  ecuación  estructural  (SEM) para analizar  los  datos.  Los  resul-
tados  demuestran  que los  tres  tipos  de  emoción sensorial,  es decir,  emocional,  cognitivo y sociocultural,
tienen correlaciones significativamente  positivas con las  subescalas  L2WTC,  incluida  la voluntad de hablar
(WTS),  la voluntad de  leer  (WTR), la voluntad  de  escribir  (WTW)  y  disposición  a escuchar  (WTL). Los hal-
lazgos 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 educación  de  SLA.

© 2019 Publicado  por  Elsevier  España, S.L.U. en  nombre  de  Universidad  de  Paı́s  Vasco.

PII of original article:S1136-1034(18)30256-9.
� Please cite this article as:  Makiabadi H, Pishghadam R, Meidani EN, Khajavy GH. Examinar el papel de la  “emotioncy” en la  voluntad de comunicarse: un enfoque de

modelado de ecuaciones estructurales. Rev Psicodidáct. 2019. https://doi.org/10.1016/j.psicod.2019.03.002
∗ Corresponding author.

E-mail address: pishghadam@um.ac.ir (R. Pishghadam).

2530-3805/© 2019 Published by Elsevier España, S.L.U. on  behalf of Universidad de Paı́s Vasco.

PSICOE-50; No.  of Pages 11428

https://doi.org/10.1016/j.psicoe.2019.03.003
http://www.elsevier.es/psicod
https://doi.org/10.1016/j.psicod.2019.03.002
mailto:pishghadam@um.ac.ir


ARTICLE IN PRESSG Model

2 H. Makiabadi et al. /  Revista de Psicodidáctica, 2019, xxx(xx) , xxx–xxx

Introduction

The psychology field, from the very beginning of its emergence,
has been struggling to accomplish two different and almost contra-
dictory goals, first to discover the general principles of the human
mind, and second to  delve into the uniqueness of the individual
mind (Dörnyei, 2006). The second goal has found its way  in an
independent sub-discipline, known as individual difference (ID)
research. Dörnyei (2005) defined IDs as “dimensions of enduring
personal characteristics that are assumed to apply to everybody
and on which people are assumed to differ by degree” (p. 4). Many
investigations have been conducted suggesting that IDs remarkably
influence human thinking and behavior (Cooper, 2002; De Raad,
2000), and this influence is also conspicuous in  educational set-
tings (Snow, Corno, & Jackson, 1996). IDs have been reported to
be strong predictors of learners’ success in SLA, yielding several
correlations with language achievement in educational settings
(Dörnyei & Skehan, 2003). One of the ID variables which has gained
much attention after the emergence of the communicative lan-
guage teaching (CLT) method is willingness to communicate (WTC).
MacIntyre and Charos (1996) believe that “recent trends toward a
conversational approach to  second language pedagogy reflect the
belief that one must use the language to develop proficiency, that
is, one must talk to learn” (p. 3). Yet, language learners show con-
tradictory inclinations toward speaking the L2 when they have the
chance to do  so. Some learners are remarkably willing to speak
the L2 in the classroom, while others are more willing to keep
quiet.

Many variables have been assumed to  have an impact on WTC
such as motivation (Peng, 2015; Yashima, 2002), classroom envi-
ronment (Peng & Woodrow, 2010), attitudes (Yashima, 2002),
shyness, and anxiety (Baker & MacIntyre, 2000). Meaning that,
to reinforce learners’ WTC, second language teachers’ top priority
should be consolidating the learners’ affective factors such as moti-
vation, attitudes, and also emotions. As Schutz and Pekrun (2007)
states, the level of learners’ emotions can influence their acqui-
sition processes, performance, and language achievement. In this
regard, Pishghadam, Adamson, and Shayesteh (2013) injected an
emotion-based perspective into second language learning. Based
on this perspective, each word carries a certain emotional load
for each individual referred to  as emotioncy. That is,  the words
with higher degree of emotions are learned faster and easier
compared to the ones with a  lower degree. In brief, considering
the importance of WTC  and also the usefulness of emotioncy in
the context of language learning, studying the relation of these
variables could be considered of high value and may  provide
us with insightful results and implications. Moreover, this body
of quantitative research can be distinguished from prior stud-
ies in terms of its focus on exploring the simultaneous effects
of three major ID aspects (emotional, cognitive, and sociocul-
tural) in the light of emotioncy and their possible relationships
with four types of WTC  (speaking, writing, listening, and read-
ing).

Theoretical framework

Individual differences

It is undeniable that, human beings are similar and unique at
the same time. Since they belong to  the same species, they share
the same anatomy; however, they are different from one another in
terms of some specific aspects. Many of these individual differences
(IDs) are visible while the rest can only be discovered by  system-
atic observation of behavior (Dewaele, 2009). Macaro, Vanderplank,
and Murphy (2010) defined IDs as “the personal characteristics that,

it is hypothesized, all learners have but which may  measurably
differ from learner to learner” (p. 74).

IDs range from a number of variables beyond one’s control
such as age, gender, and first language background to  motiva-
tion, strategy use, language learning beliefs, affective factors (e.g.,
anxiety and WTC), personality, learning style, metacognition, self-
efficacy, self-concept, and identity. As a matter of  fact, the number
of variables that could be considered as individual differences has
recently increased so dramatically that the criteria providing dif-
ferent definitions for IDs are not quite clear anymore (Polat, 2014).
In other words, it is difficult to determine where motivation ends
and WTC  begins; these overlapping areas are so  considerable that
researchers often study multiple IDs in  a single study (e.g., Gao &
Zhang, 2011; Murray, 2011). Due to  the fact that this study cov-
ers emotional, cognitive, and sociocultural aspects as leading to
differences among individuals, three relevant concepts namely,
emotional intelligence (EI), the need for cognition (NFC), and socio-
cultural theory (SCT) will be examined here.

EI, a  closely-related concept to the emotional side of  IDs, was put
forward by Salovey and Mayer (1990).  Gardner’s (1983) introduc-
tion of eight different types of intelligence, particularly personal
intelligence, paved the way for the development of EI. Salovey and
Mayer (1990) depicted EI as the “ability to monitor one’s own and
other’s feelings and emotions, to  discriminate among them, and to
use this information to  guide one’s thinking and action” (p.  189).
Subsequently, in  1997, Bar-On emphasized a  dire need to measure
and operationalize EI since this construct plays a  pivotal role in an
individual’s life, predicting success and achievement. It is worthy to
mention that unlike intelligence quotient (IQ) which is  only respon-
sible for 20% of success, EI develops through the whole course of
lifetime and has a  considerably more important role  in  one’s success
(Goleman, 1995).

An important theory related to  the cognitive aspect of IDs is
NFC. Initially, Cohen, Stotland, and Wolfe (1955) defined NFC as
the necessity for structure and clarity in  one’s surroundings. Later,
Cacioppo and Petty (1982) conceptualized NFC as the tendency of
individuals to get involved in  cognitively effortful tasks across a vast
array of domains and to  enjoy fulfilling them. Research has shown
that individuals who hold a  high NFC use more cognitive resources
in  information processing (Enge, Fleischhauer, Brocke, & Strobel,
2008), reflect on relevant information when dealing with cogni-
tive tasks (Cacioppo & Petty, 1982; Coutinho, Wiemer-Hastings,
Skowronski, & Britt, 2005), and generate tasks which demand more
cognitive and effortful cognitive responses (Dickhäuser, Reinhard,
Diener, & Bertrams, 2009). In addition, individuals with a  high
NFC have intrinsic motivation to delve into strategies despite the
demanding challenges found in  unenviable tasks; however, indi-
viduals with a low NFC tend to be extrinsically motivated, show
little interest in challenging intellectual tasks, and usually invest
on surface learning strategies (Day, Espejo, Kowollik, Boatman, &
McEntire, 2007).

In 1978, Vygotsky put forward SCT and differentiated it from
cognitive approaches in  terms of its prime emphasis on semi-
otic processes where engagement in  socially-mediated activities
is of high importance and is  regarded as the main source of gain-
ing knowledge while in  cognitive approaches the individual is the
only source of knowledge (Donato, 2000). The central premise of
SCT is  that learning is  a  social activity and language is used in
social interaction as a  mediating tool contributing to learning. In
a similar vein, Swain (2005) maintained that, from a  sociocultural
perspective, language learning is  significantly affected by the pro-
duction of language. Speaking (and/or writing) is conceived of as
cognitive tools- tools that mediate internalization; and that exter-
nalize internal psychological activity, resocializing, and recognizing
it for the individual; tools that construct and deconstruct knowl-
edge; and tools that regulate and are regulated by  human agency
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Table  1
Emotioncy levels (adapted from Pishghadam, Jajarmi, & Shayesteh, 2016).

Level Experience

Null emotioncy When an individual has not heard about, seen, or experienced an object or a concept.
Auditory emotioncy When an individual has merely heard about a word/concept.
Visual  emotioncy When an individual has both heard about and seen  the item.
Kinesthetic emotioncy When an individual has touched, worked, or played with the real object.
Inner emotioncy When an individual has directly experienced the word/concept.
Arch emotioncy When an individual has done research to get additional information.

CFA-SETS =  confirmatory factor analysis of sensory emotioncy type scale, CFA-WTC =  confirmatory factor analysis of willingness to communicate, SEM-WTR =  structural
equation  model of willingness to read, SEM-WTW =  structural equation model of willingness to write, SEM-WTL =  structural equation model of willingness to listen, SEM-
WTS  = structural equation model of willingness to speak, CFI =  comparative fit index, TLI = Tucker-Lewis index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR =
standardized root mean square residual.

(p. 480). Additionally, the significance of language as a tool has been
given further support in  the prior studies conducted by Donato and
Lantolf (1990),  Swain and Lapkin (1998),  and Nunan (1992). The
most prominent and common feature among these studies is the
nature of the social processes that learners use during interactions,
and how language is utilized as a  tool to make meaning of the world.

Emotioncy

Emotions are assumed to play an important role in  the pro-
cesses of education and learning in  general (Pekrun, Goetz, Titz,
& Perry, 2002), and in foreign language learning in particular
(MacIntyre & Gregersen, 2012). Yet, the significant role of emo-
tions has received little attention from researchers in different
fields (Artino, Holmboe, & Durning, 2012). Shanmugasundaram and
Mohamad (2011) maintained that the emotional aspect of educa-
tion has not been given proper consideration and more studies are
required to  be carried out to underscore the importance of emo-
tions in leaning. Concerning language learning and teaching, the
analysis of the emotional side of the learners is not a  new phe-
nomenon; however, few studies have investigated the impact of
emotions upon English language learners (Imai, 2010; Pishghadam,
2009). In this respect, Pishghadam et al. (2013) placed empha-
sis on language learners’ emotional abilities, notably those they
conveyed from their L1 experience. Inspired by  Greenspan and
Wieder’s (1997) individual-differences, relationship-based (DIR)
model, they proposed emotion-based language instruction (EBLI) as
a new perspective in  second/foreign language learning. The DIR
model is based on three components: Development of emotions
in children, Individual differences in  children’s way of experienc-
ing the world, and relationships of children with their mother or
caregiver. The model was designed to help children enhance their
intellectual capacities and improve their emotional, social, and lan-
guage skills through meaningful interactions (Greenspan &  Wieder,
1997). The part of this model which inspired Pishghadam et al.
(2013) was the role of emotions in language learning. In this line,
they believed that words toward which individuals have higher lev-
els of emotions might be acquired easier and faster. Pishghadam,
Shayesteh, and Rahmani (2016) pointed out that people might have
different degrees of emotioncy toward various items of a  language
based on their sensory experiences. The different emotioncy lev-
els are the following: null (0), auditory (1), visual (2), kinesthetic
(3), inner (4), and arch (5). Table 1 gives a recapitulation of each
emotioncy level.

In order to further elaborate the concept, Pishghadam (2015)
proposed a  hierarchical model for different levels of emotioncy
(Figure 1).

As can be observed, emotioncy moves from avolvement (null
level) to exvolvement (auditory, visual, and kinesthetic levels) and
eventually to involvement (inner and arch levels). In a  classroom

setting, learners can move from avolvement to  involvement and
become more engaged with the item or language entity with which
they are struggling to learn.

Willingness to communicate

The concept of WTC  with respect to native language (L1) was ini-
tially introduced into the literature by McCroskey and Baer (1985).
They conceptualized WTC  as an individual’s general orientation
toward participating in L1 communication. In previous studies, it
has  been indicated that WTC  in L1 hinges both on individual’s prior
experience in communication situations (McCroskey & Richmond,
1991), on their personality traits such as perceived competence,
social psychological characteristics, and also on anxiety (MacIntyre,
Babin, & Clément, 1999). A great deal of attention has been paid to
the concept of WTC  in L2 education in recent decades. This might be
due to the important role of communication in  L2 acquisition (Kang,
2005). The construct of L2 WTC  was  initially broached by  MacIntyre,
Clément, Dörnyei, and Noels (1998) and was defined as “a readiness
to enter into discourse, at a  particular time with a specific person
or persons, using L2” (p. 547). They also conceptualized L2  WTC
through a  layered pyramid model and illustrated that learners’ per-
sonality, intergroup atmosphere, intergroup attitudes, intergroup
motivation, L2 self-confidence, and communicative competence
are various factors influencing WTC  in  an L2, and L2 use (Figure 2).

Within this model, the SLA constructs are structured as a multi-
layered proximal—distal continuum. Besides, this model shows
that a  large variety of individual factors such as anxiety, attitude,
motivation, and also a number of social factors such as language
contact and ethno-linguistic validity affect WTC  (MacIntyre, 2007).
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Figure 1. Hierarchical model of emotioncy (adapted from Pishghadam, 2015).
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Figure 2.  Heuristic model of variables influencing WTC.

The focus of the majority of L2 WTC  studies has been only on
speaking (Hashimoto, 2002; Khajavy, Ghonsooly, Hosseini, & Choi,
2016; Peng, 2015; Peng & Woodrow, 2010). However, WTC  is not
merely limited to speaking and includes other language skills as
well (MacIntyre, Baker, Clément, & Conrod, 2001; MacIntyre et al.,
1998). It is  reasonable to claim that a  student might be willing to
speak in an L2 but not willing to read or willing to  write in that lan-
guage. Therefore, to  make the results regarding each skill distinct,
WTR, WTL, WTW are used to refer to willingness to read, willingness
to listen, and willingness to write, respectively.

Purpose of the study

The purpose of the present study is to first design a  sensory
emotioncy type scale and then to  examine its relationship with L2
WTC  among Iranian EFL learners. Thus, the present study aims to
answer the following questions: (1) Is the sensory emotioncy type
scale reliable and valid for the sample studied in this study?; (2)
Is the willingness to communicate (WTC) scale reliable and valid
for the sample studied in  this study?; and, (3) Are there any signif-
icant relationships between sensory emotioncy types (emotional,
cognitive, and sociocultural) and EFL learners’ WTC?

Method

Participants

A total of 236 EFL students took part in this study, includ-
ing 108 females and 128 males aged 11–45 (M =  17.06, SD =  4.73)
with Persian as their first language. They were English learners
of intermediate to  advanced proficiency levels studying at four
private English language institutes (Kish Novin, RahPouyandegan
and Shukuh: Two branches) in Mashhad, Iran. The reason behind
choosing learners from four language schools was to have a wider
range of individuals from different socioeconomic statuses with
their own differences so that it may  increase generalizability. The
participants were selected based on convenience or opportunity
sampling. Moreover, the participants were ensured about the con-
fidentiality of this study and verbal consent was obtained from all
participants before beginning the study.

Instruments

Sensory emotioncy type scale (SETS)

The researchers developed and validated a sensory emotioncy
type scale comprising three components namely, emotional, cog-
nitive, and sociocultural, based on the DIR model, which primarily
aims to establish emotional, cognitive, and social foundations to

boost the development of children. As explained earlier, this model
was the basis for the development of EBLI in second/foreign lan-
guages by Pishghadam et al. (2013).  To develop the scale, the
researchers attempted to find the most frequent activities for each
of these factors so that these activities could be  included as the
items of the questionnaire. To do so, 20 experts in general psy-
chology were interviewed concerning emotional and cognitive, and
sociocultural activities. Finally, six activities with higher frequency
for each factor were selected. The categorization of the activities
was the following: emotional: keeping a diary, giving gifts, arguing
and quarreling, gardening, playing music, and providing emotional
support for the poor; cognitive: learning a  new language, doing
research, playing brain games, computer programming, translat-
ing, and reciting poems by heart; sociocultural: participation in
elections, presence in religious ceremonies, participation in cele-
brations, organizing festivals, ceremonies, and exhibitions, visiting
historical/religious places collectively, and visiting deprived areas.
Participants responded to 18 items presented on a  6-point Lik-
ert scale including the six levels of emotioncy: “I tend not to get
involved with it at all (null emotioncy)”, “I prefer to hear about it
(auditory emotioncy)”, “I prefer to  hear about it and see it (visual
emotioncy)”, “I prefer to hear about, see and feel close to it (kines-
thetic emotioncy)”, “I prefer to  hear about, see, feel close to and
experience it (inner emotioncy)”, and “not only I prefer to hear
about, see, feel close to, and experience it,  but I  also tend to do
some research upon it (arch emotioncy)”. In order to pilot the scale,
it was distributed among eight EFL learners. Ultimately, the stu-
dents were told to pass their suggestions if the items were vague
to them. Accordingly, some modifications were made to ensure the
comprehensibility of the entire items.

WTC  scale

To assess L2 WTC  of the learners, a  27-item questionnaire devel-
oped by MacIntyre et al. (2001) was  utilized. The items were
presented on a  5-point Likert scale ranging from almost never
willing to almost always willing (with 1 =  almost never willing,
2 =  sometimes willing, 3 =  willing half of the time, 4 =  usually will-
ing, and 5 = almost always willing (see the Appendix for sample
items). As mentioned earlier, all participants’ mother tongue was
Persian; therefore, to make the scale more comprehensible and
also to increase the return rate, the questionnaire was translated
into Persian by the researchers. Then, it was  piloted with eight
EFL learners and was back-translated into English by an expert
in translation. Back translation, which is translating the original
instruments into Persian and translating them back to English, was
employed to ensure the accuracy of the translated version. After-
wards, the English back-translation version and the original English
scale were carefully compared and examined, and some items of the
new scale underwent some changes. Finally, an expert in  transla-
tion double-checked it to  guarantee the full accuracy of  the scale.
Also, it should be mentioned that the WTC  questionnaire exam-
ined the students’ degree of WTC  regarding the four language skills,
meaning that oral communication was not assumed as the only type
of communication. In other words, this scale consists of both pro-
ductive (i.e. speaking and writing) and receptive skills (i.e. listening
and reading), due to the fact that receptive skills might consolidate
the learners’ WTC  in other areas of language use, if  they are given
the chance. This questionnaire includes 27 items with regard to four
skill areas: Speaking (8  items), comprehension (5 items), reading,
(6 items), and writing (8 items).

Procedure

To collect the data, after gaining the permission of  the supervi-
sors of the four language institutes where the study took place, the
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two scales were administered to the EFL learners. The data collec-
tion was conducted in  June and July of 2017 and it took around
fifteen minutes for each participant to  fill out the scales. Prior
to the administration of the questionnaires, all participants were
informed that their responses would remain anonymous and that
their participation was not mandatory. The data were collected,
and then entered into and analyzed with the Statistical Package
for Social Sciences (SPSS 22) program. The internal consistency
of the scales was measured by  Cronbach’s alpha (˛) coefficient.
Moreover, we used composite reliability which is  commonly used
while performing SEM as it measures reliability more accurately
than Cronbach’s � (Peterson & Kim, 2013). To substantiate the con-
struct validity of both scales, confirmatory factor analysis (CFA) was
employed. Finally, the relationships between the variables were
analyzed through using structural equation modeling (SEM), and
to examine the structural relations, the proposed model was  tested
using Mplus (version 7.3). We used robust maximum likelihood
(MLR) estimator which can handle non-normal data. Moreover, to
check the model fit, we used goodness-of-fit indices including CFI,
TLI, RMSEA, and SRMR. To have fit  model, CFI  and TLI should be
above .90  and RMSEA and SRMR should be less than .08 (Hu &
Bentler, 1999). However, according to Marsh, Hau, Kit-Tai, and Wen
(2004),  these values are not  golden rules and values close to these
values can also be considered as acceptable. To report effect size, we
used Cohen’s f2.  It  is interpreted as following: f2 =  .02  small, f2 =  .15
moderate and f2 =  .35 large.

Results

Preliminary analyses

Before testing the models, preliminary analyses were conducted
to check missing data, outliers, and normality (Tabachnick & Fidell,
2007). For missing data, as there were just a  few cases with miss-
ing data, we performed listwise deletion and removed all cases
with missing data. Regarding outliers, we  checked both univari-
ate and multivariate outliers. For univariate outliers, we found
nine cases for WTC  variable, and they were subsequently removed.
To examine multivariate outliers, Mahalanobis D2 was  checked.
With this regard, 6 cases had Mahalanobis D2 with p <  .001 which
were removed. Finally, univariate and multivariate normality were
investigated. To check univariate normality, skewness and kurtosis
values were examined which should be within the range of −2 and
+2. All items had skewness and kurtosis values within the accept-
able range except one item related to WTC  which was removed
from the study. Moreover, multivariate normality was examined
using Mardia’s critical ratio coefficient which should be  less than 5.
In this study, all variables had Mardia’s critical ratio coefficient less
than 5 except one variable (Mardia’s critical ratio coefficient =  6.15).
However, as we  used MLR  estimator, having non-normal data is  not
a problem.

Validity of the scales

In order to answer the first research question and to examine the
validity of the sensory emotioncy type scale, CFA was employed.
Based on the CFA, the association between each sub-factor of
the proposed model was analyzed. This scale includes three sub-
constructs of emotional, cognitive, and sociocultural. Standardized
factor loadings and standard errors can be seen in  Figure 3. Each
subscale had six items. Items which had very low factor loadings
(< .40) were removed from the model. Goodness-of-fit indices are
reported in Table 2.  As Table 2 indicates, the measurement model
showed good fit to the data. Hence, the factor structure of the
sensory emotioncy type scale was confirmed by CFA.In order to

examine the construct validity of the WTC  scale and answer the
second research question, CFA was used. This scale includes four
sub-constructs of WTR, WTW,  WTL, and WTS. Standardized factor
loadings and standard errors can be  seen in Figure 4.  WTR, WTW,
WTL, and WTS  had 6,  8, 4, and 8 items, respectively. Items which
had very low factor loadings (< .40) were removed from the model.
Goodness-of-fit indices are reported in Table 2. As Table 2  indi-
cates, the measurement model showed acceptable fit to the data.
Hence, the factor structure of the WTC  scale was confirmed by
CFA.

Reliability of the scales

To assure the reliability of the scales, Cronbach’s alpha and
composite reliability were calculated. Table 3 summarizes the
information obtained from reliability analyses. As Table 3  indicates,
three variables had low reliability values and therefore, interpre-
tations about these three variables should be  taken into account
with more caution. Moreover, all composite reliability values are
higher than average variance explained (AVE) which confirms the
convergent validity of the variables.

Descriptive statistics and correlations

Descriptive statistics including mean and standard deviation can
be seen in  Table 4.

Table 5 shows the relationships between all the sub-
components of SETS and four types of WTC. As the results show,
all emotioncy types had positive correlations with WTC  subscales.
The emotional type had a  small correlation with WTS  (r =  .28, p <  .01),
WTR (r =  .18, p  <  .01), WTW (r =  .27, p  <  .01), and WTL  (r =  .25, p <  .01).
Moreover, the cognitive type had a  moderate correlation with WTR
(r =  .34, p  <  .01) and WTL  (r =  .31, p  <  .01), and a  small correlation with
WTS (r = .20, p < .01) and WTW  (r =  .29, p  <  .01). Finally, the sociocul-
tural type had a moderate correlation with WTS  (r =  .30, p  <  .01), and
small correlation with WTR  (r = .15, p  <  .05), WTW  (r =  .25, p <  .01),
and WTL  (r =  .22, p  <  .01).

The structural models of the EFL learners’ sensory emotioncy types
and WTC

Four separate SEM models were conducted to examine the rela-
tionship between sensory emotioncy types and students’ WTC
subscales. The four models for WTR, WTW,  WTL, and WTS  can
be seen in Figures 5–8, respectively. Goodness of  fit indices are
reported in Table 2. All four models showed adequate fit to the data.
Regarding the relations between EFL Learners’ sensory emotioncy
types and WTC  subscales, no significant relations were found for
WTS and WTW models. However, the cognitive aspect of emotioncy
was a  significant predictor of WTR  (� =  .66, p  <  .01, R2 =  .44, f2 = .78,
large effect) and WTL (� = .42, p <  .05, R2 =  .18, f2 =  .22, moderate
effect).

Discussion

The findings of the study revealed a  significant and posi-
tive correlation between all three types of  sensory emotioncy
and the subscales of WTC. Prior studies have also indicated that
an increase in leaners’ EI would lead to greater WTC  (Alavinia
& Alikhani, 2014; Tabatabaei & Jamshidifar, 2013), and that
there is  a  significantly positive correlation held between learn-
ers’ emotioncy and their WTC  (Pishghadam, 2016). It  can be
concluded that the emotional learners due to their assertive,
interpersonal abilities, and also their ability to manage their
stress (Bar-On, 2000) are more willing to communicate. Further-
more, as learners’ cognition mounts in  the light of emotioncy
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Figure 3. Measurement model of the sensory emotioncy type scale.

levels, the more willing they will be to communicate in the
L2 domain. Additionally, the positive correlation between the
sociocultural type and WTC  implies the fact that, as learners
progress toward higher levels of emotioncy and become more
involved in sociocultural factors, the more they are willing to
read, write, listen, and especially speak. This finding can be
interpreted more comprehensively in the light of examining the
fundamental tenets of sociocultural theory. The fact that learn-
ing is a social activity and that language is used as a tool in

a  social interaction for learning is at the heart of  sociocultural
theory (Wells, 1999). The obtained result is  also in  line with
that of Swain (2005),  arguing that from a sociocultural per-
spective, the production of language is of utmost importance.
Furthermore, delving into the sociocultural type items provides
some insight regarding this finding. This construct comprised
items such as visiting the deprived areas, visiting the histori-
cal/religious places collectively, and holding exhibitions/festivals,
which demand social interactions. Therefore, it can be said that

Table 2
Goodness of fit indices for measurement and structural models.

�2 df  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

Note. CFA-SETS =  confirmatory factor analysis of sensory emotioncy type scale, CFA-WTC = confirmatory factor analysis of willingness to communicate, SEM-WTR =  structural
equation model of willingness to  read, SEM-WTW = structural equation model of willingness to write, SEM-WTL = structural equation model of willingness to listen, SEM-
WTS  = structural equation model of willingness to  speak, CFI = comparative fit index, TLI =  Tucker-Lewis index, RMSEA = root mean square error of approximation, SRMR =
standardized root mean square residual.
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Figure 4. Measurement model of the willingness to communicate scale.

Table 3
Reliability and average variance explained for all variables.

N of items Cronbach’s � Composite reliability AVE

Emotional 4 .57 .58 .26
Cognitive 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 .68 .29

Note. AVE = average variance explained, WTR  = willingness to  read, WTW  =  willingness to write, WTL  =  willingness to listen, WTS  = willingness to  speak.

Table 4
Descriptive statistics for all variables.

Possible range Mean SD

Emotional 1–5 2.95 1.03
Cognitive 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

Note. SD =  standard deviation, WTR  =  willingness to  read, WTW = willingness to
write, WTL  = willingness to listen, WTS =  willingness to speak.

from a  sociocultural point of view, WTC  is  a  social and also a
cultural construct influenced by  language and other tools
(Suksawas, 2011).

As the cognitive aspect was found to be a significant predic-
tor of WTL  and WTR, it can be seen as a  significant factor in
the promotion of receptive skills. Concerning the receptive skills,
many scholars such as Bae and Bachman (1998),  Park (2004),  and

Table 5
Results of correlation between the sub-scales of SETS and the sub-scales of WTC.

Emotional Cognitive Sociocultural

Willingness to Speak .28** .20** .30**

Willingness to Read .18** .34** .15*

Willingness to Write .27** .29** .25**

Willingness to Listen .25** .31** .22**

Note. WTC  = willingness to communicate.
* p  < .05

** p  < .01

Vandergrift (2006) believe that both skills entail essential language
processes, world knowledge, and also engagement in comprehen-
sion as well as decoding. In addition to  this, perceiving receptive
input requires a  systematic cognitive process to modify, analyze,
and interpret the cognitive representations which both listen-
ers and readers construct while receiving input. Similarly, NFC
holds positive relationship with the tasks demanding cognitive
effort and processing (Richardson, Abraham, & Bond, 2012). NFC
involves seeking, learning, reasoning, and thinking to boost the
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Figure 5.  The schematic representation of the relationships among EFL learners’ sensory emotioncy types and WTR. Note. ** p  < .01.
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Figure 6. The schematic representation of the relationships among EFL learners’ sensory emotioncy types and WTW.
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Figure 8. The schematic representation of the relationships among EFL learners’ sensory emotioncy types and WTS.

meaning of stimuli and experience (Dai & Wang, 2007). There-
fore, individuals with a  high need for cognition are more likely to
be process-oriented as opposed to product-oriented. As a result,
it can be concluded that the cognitive processes are necessary
in receptive skills; therefore, that might explain why  cognitive
learners are more likely to be inclined to  read and listen in their
L2.

To conclude, the findings of the present study can be employed
to the benefit of the educational system, teachers, and teacher
training courses (TTC). In other words, making teachers aware of
learners’ IDs can help them provide their students with the most
suitable tasks. In fact, not every learner can be willing to  com-
municate or be influenced by other psychological factors in  the
same way. As Richards and Schmidt (2002) rightly put, “given
the same learning environment, it is  often observed that some
learners are highly successful and others are not” (p. 254). That
is, if teachers happen to identify individuals’ sensory emotioncy
types, then they can easily provide their students with perfectly
proper tasks to work on. For instance, if a  teacher identifies a
group of his/her students as cognitively involved, he/she would
place more emphasis on the receptive skills (reading and writing)
rather than the productive (speaking and writing) ones, conse-
quently when individuals’ right senses are touched, they will be
more motivated and more willing to  communicate. With regard to
TTC, trainers can also familiarize the trainees or novice teachers
with such findings so  that they would not treat individuals with
numerous differences equally. In addition, given that this study is
the first endeavor in  the EFL literature that has examined the role
of emotioncy and four types of WTC, it can be  seen as a prelude
to initiate other studies. Emotioncy as a  new concept in the EFL
context is certainly an unchartered territory that awaits further
research.

The results of the present study should be interpreted in the
light of some limitations as well. First of all, this study exam-
ined the role of sensory emotioncy types in WTC  in four separate
models, while other types of modeling could be done. Secondly,
although participants took part in this study from different pri-
vate language institutes, all of them were chosen from the context
of Mashhad. Therefore, the results are merely generalizable to  this
population and widening the regional scope may  lead us to different
results. Third, the results may  not  be generalizable to other types of

settings, such as public schools or universities. Furthermore, as with
all questionnaire-based surveys, there is  a possibility that not  all
questions were answered with due care. Another possibility is  that
the participants may  have not responded honestly. Finally, the
questionnaires were merely used for data collection, which to  a
great extent depend on participants’ self-reports. Hence, to have
a more comprehensive understanding of the concepts, qualitative
methods like observation and interview could also be used.

Appendix A.

Sample Items of the WTC  Scale
Willingness to speak
1. I am willing to speak in  a  group.
Willingness to read
9. I am willing to read part of an English novel.
Willingness to write
18. I am willing to write a story.
Willingness to listen
27. I am willing to understand an English movie.
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Abstract: Given the role of emotional factors in effective 
teaching and inspired by a number of socio-philosophical, 
linguistic and psychological theories including Developmental, 
Individual-difference, Relationship-based (DIR) model and 
the concept of emotioncy, the present study is an attempt to 
introduce envolver as a new role for teachers. Sense-related 
emotions towards a word or an entity that can relativise 
cognition fluctuate from avolvement (having no feelings) and 
exvolvement (having heard, seen or touched) to involvement 
(having had direct experience or having done research). 
Accordingly, teachers seem to adopt an envolving role in 
which they avolve, exvolve or involve the learners in different 
classroom practices. By conducting semi-structured interviews, 
the researchers asked 24 language teachers to nominate the 
topics they preferred the learners to be avolved, exvolved or 
involved in class. The findings revealed thematised topics for 
each category, including taboos for avolvement, routine topics 
for exvolvement, and life-related and thought-provoking ones 
for involvement. Finally, the results were discussed in the 
context of education. 

Keywords: Teacher roles, education, emotioncy, envolver, 
language teacher.

INTRODUCTION

Teacher success or effectiveness has often been subjected 
to numerous educational variables; however, generally a 
successful teacher is clearly a person whose skills and 
attempts enhance academic achievements in an optimal 
manner (Parsley & Corcoran, 2003). In reality, a recurring 
question in the past debates on pedagogical studies in 

teacher education has addressed the roles ascribed to the 
teacher in the classroom. In this sense, one of the central 
issues underlying the past debates about teacher roles 
has been concerned with the knowledge and skills that 
different approaches demand of teachers to be successful 
in the teaching profession. As such, the extensive writing 
on teacher roles in education may suggest that teachers 
deal with the pre-determined goals to reach, the tasks to 
perform and the specific teaching practices and actions 
to undertake in order to impart knowledge to students 
efficiently (Mir & Jain, 2016). By and large, these roles 
are determined by a variety of approaches rooted in 
major schools of thought in philosophy, psychology, 
sociology, neurology, etc. The major teacher roles can 
be classified into behavioristic, cognitive, humanistic, 
constructivist and emotional ones, the last of which has 
recently received burgeoning attention (e.g., Goleman, 
1995; Greenspan, 1992; Greenspan & Shanker, 2004; 
Greenspan & Wieder, 1998; Salovey & Mayer, 1990; 
Tormey, 2005). 

Following a number of innovations in psychology 
of emotions, from the introduction of ‘emotional intelli-
gence’ (Salovey & Mayer, 1990) to introducing Develop-
mental Individual-difference Relationship-based (DIR) 
model (Greenspan, 1992) and ‘emotioncy’ (Pishghadam, 
Tabatabaeyan et al., 2013; Pishghadam, 2015; Pishghad-
am, Baghaei et al., 2016), teachers  are  required to take 
on different emotional roles in the classroom (Pishghad-
am, Adamson et al., 2013). In this regard, emotioncy as a 
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new psychological concept seems to have the potential to 
define new roles for teachers. Emotioncy has been char-
acterised as sense-related emotions which can relativise 
cognition, ranging from avolvement (null) and exvolve-
ment (auditory, visual, kinesthetic) to involvement (inner 
and arch) (Pishghadam, 2015). From this perspective, 
teachers seem to assume an ‘envolving’ role in which 
they avolve, exvolve, or involve the learners based on 
the classroom situations. In fact, depending on the topics 
they are facing in the class, they decide on the kinds of 
emotioncy (null, auditory, visual, kinesthetic, inner, and 
arch) which should be reinforced to teach more effective-
ly. This intellectual development can be done through di-
dactic practices which engage more senses.

Overall, considering the undeniable role of emotional 
factors in effective teaching (Pishghadam, Adamson et 
al., 2013; Pishghadam, Tabatabaeyan et al., 2013; Swain, 
2013) and Pishghadam, Adamson et al.’s (2013) ideas 
on the novel dimension of emotions as a byproduct of 
sensory experiences (i.e., emotioncy), this study intends 
to introduce ‘envolver’ as a new teacher role (see Figure 

1), which can first help teachers themselves to survive 
in an educational setting, and second, to deliver more 
effective education. 

With that in mind, in this study the researchers used 
qualitative analyses to delineate the newly proposed 
concept of envolver and to shed more light on the 
new roles teachers may take on to affect the learning 
trajectory. 

THEORETICAL BACKGROUND

Teacher roles

At first glance, a brief review of the previous research 
on teacher education clearly points to the multiple and 
varied roles of the teacher proposed and developed 
through different approaches over the years. Given 
the definition and perception of teacher roles widely 
theorised to date, the researchers shortly focus on four 
schools of thought in educational psychology to give a 
full picture of the issue. The schools of thought reviewed 

 
Teacher as Envolver in English Language Classes 

 

Figure 1. Envolver as a new teacher role laid on the emotioncy continuum  
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in terms of teacher roles include behavioristic, cognitive, 
humanistic and constructivism approaches.

Throughout the history of educational psychology, 
theorising on the behaviorist view with its roots within 
positivism began to emerge in educational psychology 
during the first half of the twentieth century (Williams 
& Burden, 1997). For many years, very many teachers 
and practitioners were concerned with only observable 
behaviors in the learning and teaching process in the 
classroom. While teachers play an active role in the 
learning process from the methodological point of 
view, learners are simply seen as the passive recipients 
of knowledge (Skinner, 1974). Learning is virtually 
envisaged as a pure stimulus-reaction mechanism 
achieved through conditioning, in which each behavior is 
learned as a habit using an appropriate kind of teachers’ 
reinforcement (Ertmer & Newby, 2013). Moreover, the 
roles assigned to the teachers clearly follow a scientific 
pedagogy/method as the orthodoxy in behaviorism, 
including a set of pre-determined steps to take for 
learning to take place; therefore, the teacher seems to act 
as an engineer, a leader and a role model for learners 
(Jones & Brader-Araje, 2002).

In the 1950s, however, the educational approach 
to psychology was thoroughly changed by the advent 
of cognitive psychology; this cognitive view explores 
concepts, including perception, memory, attention, 
language and thinking/decision making (Brown, 2006). 
In contrast to behavioristic psychology, cognitive 
psychology is directly concerned with the human mind 
rather than external human behavior and highlights all the 
cognitive processes involved in information processing, 
in which case learners are seen as active participants in 
education (Ausubel, 1968). In terms of teacher roles, the 
teacher thus acts not only as an information provider and 
expert on the content knowledge, but also as a tutor and 
monitor who promotes and monitors a sense of problem 
solving or discovery in learners (Ausubel et al., 1978). 

As for the humanistic approach in the mid-twentieth 
century, education was viewed as “involving the whole 
person, the emotions, and feelings; it does not involve 
transmitting pieces of knowledge” (Williams & Burden, 
1997: p. 33). In such an approach, Roger (1969) argues 
that learning is mainly self-initiated and takes place 
as both feelings and cognition are involved. In fact, 
educational psychology virtually witnessed a major shift 
of focus following Rogers’s (1983) ‘student-centered 
teaching’, also known as ‘experiential learning’, as 
opposed to teacher-centered approaches and practices 
(Jones, 2007; Rogers & Freiberg, 1994). Along with this 
movement, focus of attention shifted from ‘teaching’ 
towards ‘learning’ which requires specific skills, roles, 

and personal attitudes on the side of the instructor to see 
his learners as clients, enhances their personal security 
and takes over the role of facilitators as such (Roger, 
1983). In addition, the teacher roles considered in this 
approach aim at increasing individual happiness, well-
being and satisfaction to facilitate the learning process 
(Claman et al., 2014). 

The next approach examined in this paper relates 
to constructivism, which was developed in the late 
twentieth century. In constructivism, learning is viewed 
as an active knowledge construction process (Fosnot, 
1996; Spivey, 1997), where the concept of ‘one-
size-fits-all’ methodology with absolutely clear-cut 
educational objectives are also entirely rejected and 
avoided (Motschnig-Pitrik & Holzinger, 2002). In the 
late twentieth century, however, two of the most known 
theorists theorising on the constructivist paradigm in 
developmental and social psychology were Jean Piaget 
and  Lev Vygotsky, who have significantly enriched 
the literature so far (e.g., Piaget, 1962; Vygotsky, 1978; 
1986). Yet, interestingly enough, these two constructivists 
hold different views; each emphasising different aspects 
of constructivism (Blake & Pope, 2008). 

As discussed by Mir & Jain (2016), Piaget believes 
that the process of knowledge construction is completely 
individual and that individuals construct knowledge 
based on their own prior knowledge through adaptation, 
whereas Vygotsky stresses the key role of the group 
and social interaction in initiating the construction of 
knowledge in individuals. According to Piaget (1962), 
the teacher seems to take on the role of a guide, coach 
or collaborator who helps learners in and of themselves 
to acquire knowledge. On the other hand, drawing upon 
Vygotskian perspectives, the teacher seems to take a 
mediating role in education rather than a central and/or 
peripheral role (Wiliams & Burden, 1997). 

Along with the development of teaching methods, 
feelings and emotions, individual perspectives and 
more generally, life-pertinent issues gradually mingled 
with the underlying techniques and strategies, make the 
traditionally limited roles of teachers more complex. In 
order to redefine the role of teachers and account for 
its multidimensionality, the researchers have come up 
with the new idea of envolver, valuing the unexplored 
influence of learners’ sense-related, emotional 
experiences. Looking back at the approaches discussed 
earlier, in fact, it seems that the enterprise of describing 
the psychological roles of the teacher in education has 
often been increasingly highlighted as more approaches 
to educational psychology have gradually emerged in the 
literature over the years. In this sense, arguably, there still 
seems to be an urgent need for reopening the agenda of 
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emotions in education in order to be able to shed further 
light on the teacher roles. In psychological discussions 
of education, however, language education seems to be 
an important discipline, having immediate emotional 
bearing upon thought and practice in education, which 
has frequently given directions to thinking on the 
teacher roles. Thus, given the significance of language 
in education, the study attempts to particularly focus 
on language education to come up with a full picture 
of education in light of the teacher roles. In some 
respects, one of the recent emotional perspectives 
addressing effective learning and teaching in language 
education over the recent years is related to a concept 
called ‘emotioncy’ (Pishghadam, Adamson et al., 2013; 
Pishghadam, Tabatabaeyan et al., 2013), which is briefly 
explained below.

Emotioncy

Prioritising the missing role of emotions in teaching and 
learning, Pishghadam, Adamson et al. (2013) breathed 
a new life into the field of second language education 
by introducing the Emotion-Based Language Instruction 
(EBLI). The EBLI hinges on the sensory emotions 
learners bring into play from their first language (L1) 
experiences and is structurally explicated under three 
complementary concepts of emotioncy, emotionalisation 
and inter-emotionality (Pishghadam, Adamson et al., 
2013). 

Emotioncy, as the core concept of this approach, is 
mainly derived from a juxtaposition of a number of socio-
philosophical, linguistic and psychological concepts. 
From the socio-philosophical point of view, emotioncy 
is rooted in Alfred Schutz’s phenomenology of the 
life-world experience (Yu, 2005) and also the theories 
of embodiment (e.g., embodied cognition, extended 
cognition, situated cognition, etc.), which accentuate 
the formative role of environment and the sensorimotor 
capabilities of the body beyond the mind in the 

development of cognition (Atkinson, 2010). Extending 
the concept to the learning domain, Vygotsky (1978) 
argues the way action experience affects the agent’s 
perception of the world. Looking from the cognitive 
linguistics lenses, emotioncy is similarly embedded in 
Lakoff & Johnson’s (1999) general theory of embodied 
mind, based on which comprehension is shaped up 
by reference to sensorimotor system and emotions. 
Psychologically speaking, the underlying premises of 
emotioncy lie in the DIR model of Greenspan (1992) 
which integrates affect into the individual’s intellectual 
faculty and thus, emphasises the key role of emotions 
and supportive relationships in improving the learning 
process in education (Greenspan, 1992).

As for the psychological concept of emotioncy, it re-
fers to the varying degrees of sensory emotions that each 
entity (either a word or a concept) evokes and carries for 
each individual, depending on whether they have heard 
about, seen, touched or experienced that entity in their 
own context (Pishghadam, Adamson et al., 2013) (Table 
1). According to the modality experiences, emotioncy is 
put down to different types and kinds.

 
To clarify, Pishghadam, Adamson et al. (2013) 

exemplify that a child has stronger emotions for the word 
“banana” because he has seen, smelled, touched and tasted 
the fruit, whereas he has weaker emotions for the words 
“knife”, “cook” and “chopsticks”, respectively, due to 
limited or lack of sensory involvement, hence modality 
representation in the brain (Binder, 2016). In addition, 
Pishghadam (2015) put the concept of emotioncy on a 
six-level emotioncy matrix (see Figure 2), ranging from 
avolvement (null) to exvolvement (indirect involvement 
resulting from Auditory, Visual and Kinesthetic 
emotioncies) and involvement (full internalisation of a 
concept through direct involvement, i.e., Inner and Arch 
emotioncies) as illustrated in Figure2. 

In his recent article, Pishghadam (2016) statistically 
extended the previous metric to better capture learners’ 

Emotioncy types Emotioncy kinds Experience

Avolvement Null emotioncy When an individual has not heard about, seen, or experienced an 
object or a concept

Exvolvement

Auditory emotioncy When an individual has merely heard about a word/concept

Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen the item

Kinesthetic emotioncy
When an individual has touched, worked, or played with the real 
object

Involvement
Inner emotioncy When an individual has directly experienced the word/concept

Arch emotioncy When an individual has done research to get additional information

(Adapted from- Pishghadam, R., Jajarmi, H., & Shayesteh, S. (2016) Conceptualizing sensory relativism in light of emotioncy: A 
movement beyond linguistic relativism, International Journal of Society, Culture & Language, 4(2), p. 16. Copyright 2016 by the 
IJSCL. Reprinted with permission.)

Table 1:  Emotioncy types and kinds. 
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level of emotioncy (Figure 3). The metric is a combination 
of Frequency (the amount of exposure to a particular 
type of sense) and Emotion (the valence of emotions for 
the specific object) measures. While Frequency ranges 
from ‘a little’ to ‘a lot’, Emotion varies from negative to 
neutral and positive.

In their study following the advent of emotioncy 
in education, through a qualitative piece, Pishghadam, 
Jajarmi et al. (2016) introduced ‘Sensory Relativism’ as 
a new complementary view beyond linguistic relativism 
(Whorf, 1956) through which sensory experiences 
are emphasised to shape up cognition. In accordance, 
they maintain that one’s senses can relativise one’s 

understandings of the world as such. Taking the crux of 
emotioncy argument into account, it seems that, grounded 
in miscellaneous full-fledged theories, emotioncy is 
equally bolstered by the idea of sensory constructivism, 
arguing that individuals can construct their idiosyncratic 
perceptions of the world through their own modalities 
(Pishghadam, Jajarmi et al., 2016). 

Thus, with emotioncy moving towards emotionalising 
the instructional practices in education, the present paper 
aims to view the teacher roles in language education in 
light of emotioncy to see when and how teachers decide 
to avolve, exvolve and involve their learners in the 
classroom context. 

Figure 2: Emotioncy levels 
(Adapted from- Pishghadam, R. (2015, October) Emotioncy in language education: From exvolvement to involvement, The 
2nd conference on Interdisciplinary Approaches on Language Teaching, Literature, and Translation Studies, Iran, Mashhad).

Figure 3: A metric for measuring emotioncy 
(Adapted from- Pishghadam, R. (2016, May) Emotioncy, extraversion, and anxiety in willingness to communicate in English, 
The 5th International Conference on Language, Education, and Innovation, pp. 1-5, UK: Infobase Creation Sdn Bhd.)
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METHODOLOGY

In carrying out the study, the researchers used a 
qualitative research method to collect the necessary data 
for analysis and discussion. To do so, the qualitative data 
was obtained through interviews as the preferred mode of 
data gathering in this study. The criteria used for selecting 
and using interview as the instrument of the study were 
to meet the goals of the study. Use of qualitative data to 
conduct studies has been recommended and highlighted 
in education by many researchers (e.g., Bogdan & Biklen, 
1997; Merriam, 1998; Patton, 2002; Silverman, 2013). In 
particular, however, using interviews to collect data in 
qualitatively-oriented studies is quite a well-established 
qualitative method of enquiry in itself (Dörnyei, 2007; 
Rubin & Rubin, 2006).

Participants and context

This study was conducted on 24 Iranian language teachers 
[16 females and 8 males, within the age range of 21 to 41 
(mean =29)], who taught English as a foreign language 
(TEFL) in 6 private language schools in Mashhad, a city 
in the eastern part of Iran. A major logic behind selecting 
the sample was that each school was located in a different 
region of the city. Moreover, those schools were singled 
out which offered free discussion courses and were 
popular enough to recruit more qualified teachers. The 
participants’ native language was Persian and they had 
5 to 15 (mean=9) years of language teaching experience. 
The teachers had all majored in the various branches of 
English including, English teaching (TEFL) (N=13), 
English literature (N=5), English translation (N=4) and 
linguistics (N=2) at BA (N=7), MA (N=13) or PhD (N=4) 
levels. It is worth mentioning that, within the Iranian 
context, individuals majored in different branches of 
English are permitted to teach and that English is mostly 
taught at private language schools for communicative 
purposes. Relying on the Islamic culture of the country, 
the coursebooks used in this context are often censored 
to conform to religious norms and values. Teachers 
should likewise run the class taking multiple limitations 

into account. Thus, the appropriate topics which allow 
for classroom discussions in Iran may be quite different 
compared to those taken up by teachers from different 
parts of the world. 

Procedure

The sampling procedure was purposive and the data was 
collected until the saturation criterion  was met. The reason 
the study selected English language teachers was that, in 
English language classes teachers are supposed to freely 
discuss a wide range of topics in English. To gather the 
data, a semi-structured interview was conducted within 
20 minutes. The questions were designed based on the 
definitions of avolvement, exvolvement and involvement 
provided by Pishghadam (2015). The participants, first 
were briefed on the meanings of these terms and second 
were asked to answer the following questions:

1. What topics do you prefer to avolve the students of 
(i.e., avoid) in class? Why?

2. What topics do you prefer to exvolve the students in 
(i.e., teach verbally, use pictures, etc.), in class? Why?

3. What topics do you prefer to involve the students in, 
in class? Why? 

RESULTS 
Subsequent to collecting the required data through the 
interview, the results were carefully examined to be 
thematised according to the given responses. The themes 
extracted from the teachers’ responses were categorised 
into three groups with avolved, exvolved and involved 
topics depending on the given interview questions. The 
obtained findings are summarised in Table 2. 

As shown in Table 2, the participants mentioned 
different themes for each type of topic. In this section, the 
themes for each topic are elaborated on, based on what 
the participants expressed.

Type of topics          Themes

Avolved Taboos (drinking alcohol & sex), religion and politics

Exvolved                                        Routine topics, book-related topics, gender-based topics and life irrelevant topics

Involved                                    
 Job-related topics, life-related topics, thought-provoking topics, complicated topics and future     
 related topics

Table 2: Thematised topics extracted from the teachers’ responses to the interview questions
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Avolved topics

These topics were the ones that the teachers avoided 
in class and kept the students away from making any 
emotional connection with. Grounded in the Islamic 
ambience of Iran, most of the topics were taboo, off-
limits or unmentionable such as drinking alcohol or 
sex. Since drinking alcohol is “illegal in Iran”, some 
teachers preferred not to discuss it in class, while some 
others took into account the age of the students or their 
gender; “It depends on whether the class is a mixed one 
or not. In mixed classes I prefer to avoid the topic not to 
spotlight the gender-based drinking gap”. There was also 
a fear of students reporting to authorities and “having 
a bad effect on their career”, which is the consequence 
of breaking the norms. The same was true for sex. The 
teachers mentioned that, “it depends on the students’ 
age to discuss it” and that “Iranian students, especially 
girls, are shy to discuss it but boys prefer to talk about 
it”. Therefore, again the two factors of students’ age and 
gender were at play. Discussing sex in class had a further 
consequence for teachers. They were of the belief that it 
would result in “students not taking the class seriously 
any more”. Overall, it was perceived “as taboo and not 
common to talk about in public”.

Two other general topics that were silenced by teachers 
were religion and politics. Since these are considered as 
sensitive topics in Iran, contextual and environmental 
reasons lie behind their avolvement. The teachers 
believed that talking about religion in class might cause 
“tension” or bring about “misunderstanding”. Moreover, 
“since students come from different religions, they may 
insult each other” or some students “have low tolerance” 
towards different or opposing religious beliefs. On the 
other hand, some teachers were of the opinion that “it may 
hurt some students’ feelings by excluding them”. There 
were also teachers who did not like to bring up the topic 
due to their own “lack of comprehensive knowledge” 
about it. Similar reasons were raised for the avoidance 
of politics: “Political issues are thorny topics in Iran 
and may cause us a lot of problems and some students 
may misunderstand us” and “politics is dangerous”. The 
contextual nature of the topic gave rise to “fear of losing 
their job”. Some of the teachers were not in favor of 
the topic because they regarded it as personal and were 
not willing to “betray their political ideas” in general or 
simply just “hated politics”. 

Exvolved topics

As already mentioned, exvolvement means having 
auditory, visual or kinesthetic emotioncy for something. 

Therefore, exvolved topics are the ones that teachers 
teach verbally, use visual presentations or have the 
students touch a related entity or act out a related 
concept. The topics that the teachers mentioned for this 
category were mostly routine or book-related ones. Some 
teachers regarded routine topics as “unimportant” and 
having “no need for clarification”. Therefore, they used 
“the auditory style of teaching” or “auditory inputs” to 
save the class time. It seems that they also considered 
these topics as mundane and dull and thus, “used videos 
to make them fun”.

For book-related topics, the teachers taught “based 
on the students` styles of learning (auditory, visual, and 
kinesthetic)”. The teachers did their best to have the 
students understand the material. One of the teachers 
stated, “I use pictures for clarification and understanding” 
(visual emotioncy). Another one mentioned following 
the guidelines proposed in the textbook; “so when the 
book says to use videos I do the same” (auditory and 
visual emotioncies). Moreover, some teachers tried to 
exvolve their students in gender-based or uninteresting 
topics often included in the coursebooks: “when my 
female students do not show interest in male-oriented 
topics like compulsory military service or soccer leagues 
and teams, I tend to provide them with auditory and 
visual explanations only”. A lack of relevance to real life 
concepts was an additional reason which made teachers 
be exvolving rather than involving. A teacher believes 
that, “dealing with the complex names and details of the 
Milky Way, for instance, is way beyond my students’ 
life-world experiences”.

Involved topics

As discussed earlier, this category includes topics 
that entail inner emotioncy (when an individual has 
directly experienced the word/concept) and arch 
emotioncy (when an individual has done research into 
that concept to get additional information). In fact, 
more important, worthwhile and perhaps challenging 
topics fall into this category. Accordingly, thought-
provoking and complicated topics were mentioned here. 
Thought-provoking topics are “more than copy and 
paste”, therefore “students are engaged deeply in class 
discussions” and “they like to surf the net to come up 
with new ideas”. Since students are completely involved, 
“they can really learn something from an English class”. 
The teachers considered topics that “the books don’t 
provide the necessary information on” as complicated. 
They believed that a “topic that is by itself very 
complicated and difficult; needs more digging”. Thus, 
students do research to develop arch emotioncy for the 
topic.
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The teachers mentioned life-related topics as involved 
ones. They pointed out that “the class becomes real life 
when the students discuss life-related topics”. Given that 
these topics include direct experience of concepts (inner 
emotioncy), “students show more interest in them” and 
“they become highly motivated to talk about them”. This 
results in “students taking the class more seriously”. The 
interviewees also drew on job-related topics to involve 
their students in. They mentioned that, “students are more 
interested in job-related topics” and “the class becomes 
more fruitful and students feel happy in class”. Similarly, 
future-related topics were used to involve the students in. 
These topics were pertinent to the future in two senses: 
one, when they could be used “later in learning” and two, 
when they could be used “later in life and education”.

DISCUSSION

The present study endeavored to reinvent the role of 
teachers according to the emotional aspects of learning 
and teaching, and more specifically, the concept of 
emotioncy. As an envolver, the teacher avolves, exvolves 
or involves the learners for different purposes. An 
envolver is expected to emotionalise (moving from 
avolvement to involvement) and Emotionalise (moving 
from avolvement to involvement) different things and 
concepts. The word emotionalisation refers to ‘little e 
emotioncy’, which is emotioncy at the individual level 
and the word Emotionalisation refers to ‘big e emotioncy’, 
which is related to emotioncy at the collective level. 
Following the tenets of the communicative approach 
broadly used in language classes today, one of the areas 
in which envolvement takes place is the topics used 
and discussed in the class. Due to their unique nature 
in cultivating distinct human abilities besides language 
learning, language classes allow for the discussion of 
various topics (Pishghadam, 2011). In particular, in 
English language classes, everyday life topics including 
society, culture, politics, etc. are discussed to provide 
the learners with new perspectives towards life issues 
(Pishghadam, 2011). Yet, not all the topics are equally 
favored by the teachers to exchange views on. Thereby, 
to illuminate, in this study a number of EFL teachers 
were asked what topics they preferred to avolve their 
students of or exvolve or involve them in. 

As for the first research question which concerned 
avolvement, the participant teachers firstly mentioned 
taboos (e.g., drinking alcohol and sex) as topics they 
preferred to avoid in class. Of course, taboos, as the 
unavoidable element of every culture, vary across cultures 
and change as the societies change (Tekin, 2011). As 
stated by Evans et al. (2000), controversial issues receive 
little attention in class due to their challenging taboo 

nature. Although discussing the endless list of taboos can 
be quite motivating and involving, some students may 
not benefit and hence be offended or excluded (Banville, 
2005). In a study done by Tekin (2011), interviews with 
EFL learners about their attitude towards taboo topics 
revealed that the main reason they avoided them was the 
risk of putting themselves in a critical position by using 
impolite words. They would even become embarrassed 
and avoid looking at the teacher’s face directly while 
talking about such topics. Likewise, the results obtained 
in this study revealed that, given their own beliefs and 
backgrounds to preserve the cultural and social norms, 
teachers are also not willing to risk bringing up these 
topics in class. Religion and politics were also avoided, 
which are two culturally-charged topics inducing 
emotional bias. Raising these personal themes in the 
classroom is challenging for teachers since they must 
help students consider ideas that may be conflicting with 
students’ own religious or political convictions. As put 
by Byford et al. (2009), controversy makes teachers 
and students ill at ease and puts friendly relationships in 
danger. Other studies have also shown that teachers try to 
avoid discussions of controversy because controversial 
issues concern disagreements of values (e.g., Hess, 2001; 
2005).

Concerning  the  second research question, exvolvement 
was made through routine, book-related topics. Since 
these types of topics can be dull and uninteresting by 
nature, the teachers used various interactive, multimodal 
strategies to surpass single sensory learning and create 
a more engaging classroom setting compared with 
the traditional didactic lectures. Therefore, auditory, 
visual and kinesthetic emotioncies were developed by 
the employment of pictures, powerpoints, videos, etc. 
to promote cognitive processing. Yet, in some cases, 
teachers preferred to merely touch the life-irrelevant or 
gender-based topics that would bore the students, by 
giving a brief oral description (auditory emotioncy). 
In fact, language learning classes and materials have 
the capacity for the consideration of different learning 
styles. The purpose of exvolvement is moving towards 
active learning, meaning to provide an environment that 
increases student performance while also motivating the 
students to learn and increasing classroom satisfaction 
(Miller et al., 2013). Basically, for this category, it is 
the teaching method tailored to the students’ needs and 
interests that engages or disengages them.

Regarding the third research question, the teachers 
involved the learners to the level of applection 
(application + reflection) and appropriation (Pishghadam 
& Shayesteh, 2017) by using life-related, job-related, 
future-related, complicated and thought-provoking 
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topics. They believed that these everyday life topics, 
being associated with the students’ previous knowledge 
and experiences conveyed from their L1, motivated the 
students more. The topics would actually address the 
natural curiosity of the students, to the degree that they 
would interestingly involve in and pursue even outside 
the class. The current findings are in line with Borsipour’s 
(2016) study, in which EFL learners were interviewed to 
name three topics as the most desirable ones to be read 
in English class. Almost all of them chose the topics 
that to some extent represented their own job or major. 
In other words, the topics in which they were involved; 
they had either experienced or done research on them. 
The findings are also in agreement with the tenets of the 
humanistic approach in education, in which learners’ 
motivation increases when the subject matter is of 
personal interest and relevance to the student (Williams 
& Burden, 1997). As a matter of fact, learners of English 
can take advantage of language classes by internalising 
skills necessary for life through a “life syllabus” (see 
Pishghadam, 2011). This means that learners not only 
learn linguistic and lexical issues but more importantly, 
life issues in order to improve their quality of life. Indeed, 
this is the ultimate goal of learning. 

CONCLUDING REMARKS

Research (e.g., Bean, 1996) indicates that engaging 
students in the process of learning is of paramount 
importance. Prompted by active learning, the current 
study moved a step forward, distinguishing between 
avolvement, exvolvement and involvement. The role 
of teachers, as the heart of any educational system, was 
accordingly redefined to embrace this multidimensional 
envolvement. This new envolving role introduced to 
teachers brackets the art and science of teaching and 
can be seen as a prelude to initiate other studies. Given 
that qualitative analysis was employed to generate ideas 
and open up new horizons for researchers to conduct 
further studies, complementary empirical evidence needs 
to corroborate the efficacy of the new teacher’s role in 
class. Moreover, in this study, the definition of envolver 
revolved only around topics discussed in class. The 
mentioned topics were broadly influenced by the Islamic 
culture of Iran. Some topics like sex and drinking may 
not be treated similarly in other cultures. Additionally, 
further studies need to be carried out to focus on other 
classroom aspects and practices rather than discussions. 
Studies can equally be done from the perspective of 
students to see how they define the role of envolver for 
teachers. Also, the concept of “students as envolvees”, as 
a novel and different role for students, seems a research-
worthy topic which requires further investigations. Since 
the major objective of the study was to broach the concept 
of “teacher as envolver” as a new role for teachers, the 
emphasis was merely placed upon teachers’ views to 

scrutinize the topics they may avolve, exvolve or involve 
the learners in for more effective teaching. Yet, to have a 
more comprehensive picture of the relationship between 
envolver and envolvee in class, future studies can focus 
on the likely match between the topics teachers try to 
envolve and the topics students may like to be envolved 
in. Last but not least, investigating the relationship 
between envolvement and other teacher variables, such 
as teacher success, self-efficacy, creativity, motivation, 
burnout, etc. and their effects on students’ learning can 
open up new horizons in education. 
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Extending the Boundaries of 

Multisensory Teaching: An 

Introduction to the Dual-Continuum 

Model of Sensorial Education 

 

Investigations into the prominence of using senses in education is not a new line of 

research. The pedagogical values of multisensory teaching have been 

pondered for years. However, in order to speed up the process of instruction and 

smooth the path for teaching abstract entities, the authors have extended the 

boundaries of multisensory teaching, proposing an inclusive model. The dual-

continuum model of sensorial education, breaks sensory teaching down into 

thick-slice and thin-slice sensory education. While the former alludes to 

conventional multimodal approaches, the latter contrives to adopt a unimodal 

outlook and create learning outcomes resembling those generated by 

multimodal teaching practices. Imagery, as a thickening strategy to progress 

from thin to thick education, is put forward, concluding that, sensory, mental 

representations make up for the missing sensory input required to obtain in-

depth understanding. Therefore, learning in light of thin education could come in 

two different forms namely imagery-driven thin education and imagery-

deficient thin education. Moreover, in this model, we make a distinction 

between sense and modality to underscore the unique contributions of 

instructional and environmental features. To close the loop, the factors which 

have a part in better administration of the model are discussed in the context of 

education. 
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1. Introduction 

Teachers’ lifelong quest for the most suitable teaching approaches has given way to different 

techniques including the recruitment of many, if not all, of the human senses. To tailor to the 

academic needs and gifts of students, there is a commonly held belief that teachers are required 

to simulate natural learning environments (West, 1994) and make use of at least three learning 

modalities (i.e., auditory, visual, and tactile) in their regular teaching practices (Gadt-Johnson, 

2000).  Pioneered by Montessori’s (1912) ground-breaking theory and philosophy of 

education, the movement of sensory training was led nearly 100 years ago in Italy, winning 

widespread support from prominent educators and public figures of her time. During the last 

decades, however, the movement has entered a new era by virtue of new brain research 

findings.  The rapidly expanding field of cognitive neuroscience provides neurological support 

for the efficacy of diverse pedagogical approaches in general and multisensory teaching in 

particular. In neural terms, every kind of learning experience leads to the formation of 

numerous fiber connections and neural networks over the course of time. Information 

integrated across multiple sensory modalities enhance learning in such a way that more neural 

ensembles are developed from a set of different neural structures coming from the involvement 

of different modalities. These learning experiences, being multisensory in nature, are thereafter 

encoded through large networks of neurons (Goswami, 2008; Lacey & Lawson, 2013). Under 

such a regime and on account of the interaction between senses and the cortex in multisensory 

learning protocols, as opposed to unisensory training schemes, the brain performance, as for 

the neural firing rates and the response latencies, improves to a considerable extent, stimulating 

neuroplasticity (Shams & Seitz, 2008).  

 

Despite the large body of research documenting the cognitive advantages of multisensory 

teaching (e.g., Shams & Seitz, 2008) and the undeniable excitement induced from the 

implementation of the five traditional senses, it is not always possible to depend largely upon 

different kinds of sensory input for optimal leaning. The feasibility of maintaining sensory 

perception decreases as the learners step into higher grades and embark on finding out abstract 

entities and dependencies (Katai & Toth, 2010). The situation might deteriorate even further 
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as numerous environmental barriers such as time limitations, physical space, or lack of access 

to facilities pose tough challenges to teachers. 

 

To remedy the shortcomings and put some flesh on conventional multisensory teaching 

philosophies, Pishghadam (2018) has come up with a new pedagogical model of sensorial 

education encompassing thick-slice sensory education (henceforth thick education) and thin-

slice sensory education (henceforth thin education). We add extra details to the two views by 

differentiating between senses and modalities. While thick education is reminiscent of 

multisensory instruction, thin education, comprising imagery-driven and imagery-deficient 

dimensions, draws on the unique qualities of auditory input, as the dominant modality of 

classroom instruction. As an alternative to perceptual triggers, imagery-driven thin education 

lays its foundation on the retrieval of prior sensory learning experiences in form of mental 

imagery. More precisely, as the brain grows and the neural networks become more complex in 

adults, mental images can generally be evoked from unisensory inputs including auditory or 

visual (Halpern & Zatorre, 1999). In response to imagery-provoking input, an assembly of 

neurons linked as a result of previous sensory experiences, are activated to help understand 

abstracted dependencies or experiences without sufficient sensory stimuli. Yet, in order to 

polish up imagery-deficient instructions and enable learners to move on to thick education, a 

pair of thickening strategies (i.e., real and virtual) are set forth. Pishghadam (2018), delineates 

that, while instructions high in sensory incentives, as an indication of what he calls thick 

education, inherently activate sensory-specific perceptual brain regions, instructions high in 

sensory imagery encourage individuals to generate different types of mental images. Needless 

to say, the idea of thin education is not at all intended to either replace or reject the five senses 

approach to education; rather, it is put forward to expand the view through equating the 

cognitive processes underlying perception with imagination.  

 

Taken together, the major objective of this study is to propose a dual-continuum model of 

sensorial education along with a pair of thickening strategies to advance from thin toward thick 

education. In order to have full-fledged understanding of the underlying mechanism of the 

newly proposed paradigm, we present an ample review of multisensory teaching and 

multisensory imagery as two instrumental concepts.  
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2. Multisensory Teaching  

Effective teaching, with student engagement and achievement as its defining characteristics, 

has always been discussed as one of the underlying challenges facing teachers (Baines, 2008). 

Over the years, sensory and multisensory strategies have been employed by teachers and 

educators, believing that senses, either in isolation (unisensory) or in combination 

(multisensory), provide opportunities that allow for inclusive learning (Katai, 2011). Defined 

as a way of teaching harnessing more than one sense at a time, multisensory instructional 

approaches are employed to embellish instructional materials, enrich learning environments, 

and strengthen the human-nature nexus (Auer, 2008). Pursuing the major premise of 

multisensory teaching, teachers use hands-on activities, typically engaging learners’ 

kinesthetic, visual, and auditory senses. Concurrently, they need to draw the students’ attention 

to the activity they are involved in, or the information communicated would fade away instantly 

(Baines, 2008).   

 

Multiple-senses techniques have been originally designed for learners affected by dyslexia, 

dyscalculia, and autism, or those experiencing various mental disabilities such as adults with 

Alzheimer’s disease (Katai & Toth, 2010). Yet, its benefit to learning is not limited to those 

needing special services only. In non-therapeutic settings like classrooms, sensory involvement 

not only makes learning more enjoyable by providing countless memorable learning 

experiences, but it also reinforces the lessons learned from narratives by reducing unnecessary 

cognitive load (Baines, 2008). According to the learning pyramid developed by the National 

Training Laboratory, individuals retain 5% of what they hear, 10% of what they read, and 20% 

of what they see. However, if the involved senses function cooperatively, the retention rate 

increases to a considerable extent. There is growing evidence that (e.g., Mayer, 2001) 

multimedia, as a multisensory source of information, brings about deeper leaning as compared 

with verbal-only materials. Drawing upon the principles of dual coding theory (Paivio, 1971), 

verbal information can enhance if presented along with relevant visual images. The five senses 

approach endeavors contribute to literacy and language-related fields as well. As Kalivoda 

(1978) puts it, drills which involve learners’ senses of hearing, vision, and touch give rise to 
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their comprehension of the foreign language. A further benefit of multisensory could be that it 

provides equal chances for the students with dominant senses (Katai, 2011). 

 

The recent explosion of interest in the interplay between multiple senses and the rapid 

development of the field of multisensory research are mainly grounded in the new brain 

research findings (Katai & Toth, 2010). The unimodal approach to sensory processing 

dominated the studies in cognitive neuroscience during the 19th and 20th centuries. However, 

more recent studies in this area have steered the focus from reductionism toward Gestalt 

methodologies, maintaining that although senses have independent structures, they are 

designed to work in harmony (Katai, 2011). Accumulating neuroimaging reports revealed that, 

human brain functions perfectly in the environments where a broad spectrum of sensory 

streams obtained from different modalities converge onto individual neurons in the nervous 

system. These neurons fire on the condition more than a single modality is activated in co-

occurring events (Shaywitz, 2003). In an experimental study, James (2007) used fMRI to 

objectively investigate brain activity in a group of preschoolers. During the first phase of the 

study, the activation of visual neural structures was observed as they only looked at some letters 

and visual stimuli. As for the second phase, the children were helped to recognize the letters 

and write the letters to use visual, auditory, and kinesthetic modalities together. Subsequently, 

their brain was imaged while looking at the letters again. This time, motor areas of the brain 

were similarly activated although they had no writing movement.  

 

The bulk of sensory input received through different modalities could lead to the formation of 

greater neural connections in sensory-specific cortical areas. Most traditional research assumed 

that, sensory constituents of perception including vision, hearing, taste, smell, and touch 

undergo independent processes in the brain. However, later, it was discovered that the content 

of the incoming signals could be modified through the integration of information both within 

(i.e., unisensory integration) and across modalities (i.e., multisensory integration). Building 

upon the modern study of perception and principles of Gestalt psychology, advocating a 

holistic view to the operation of the brain, the apparently chaotic sensory streams are not 

perceived as sum of their individual components but as a structured whole through the 

perceptual systems of the brain (Lin, 2004). Unlike classic modular approaches, recent 
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discoveries have uncovered zones of neural convergence for multisensory combined 

information in cortical and subcortical areas such as the superior colliculus (Kaas & Collins, 

2004). Several fMRI studies have reported that multisensory interplay not only involves the 

traditionally known multisensory regions (such as the occipito-parietal and the occipito-

temporal borders) but it also activates the multisensory convergence zones close to the low-

level sensory-specific regions (Driver & Noesselt, 2008). The cross-modal effects generated 

by the sensory cues may, as a result, be multiplied, disambiguated, vetoed, or inhibited 

depending on the congruency of the presented stimuli (Schreuder, van Erp, Toet, & Kallen, 

2016).  

 

Although multisensory teaching, or what we technically refer to as thick education, is a 

valuable asset, especially in contrast to the current practices of teaching to the test, it is not 

always possible to put senses into practice. Apart from lack of time and the inadequacy of 

facilities and equipment, there are times that the students have no real world reference for the 

concepts they are supposed to learn (Dede, Salzman, Loftin, & Sprague, 1999). Not only that, 

critical thinking or any act of higher reasoning, transcends the boundaries of the five senses, 

chiefly depending on amalgamating different chunks of information available through prior 

sensory experiences stored in ones’ long-term memory (Auer, 2008). To compensate for the 

pedagogical deficiencies, the current paper argues for the significance of designing a dual-

continuum model of sensorial education incorporating sensory imagery to make up for the 

impracticalities of the five senses approach. In the following section, the concept will be 

reviewed comprehensively.  

 

3. Multisensory Imagery 

The idea of mental images, often remembered as quasi-perceptual experiences, traces its 

historical roots in Plato’s Theaetetus (369 BC), concerning the nature of knowledge, and 

Aristotle’s De Anima (359 BC) centered on soul and body relations, perception, and thinking. 

The scientific inquiries of this omnipresent phenomenon initiated in the late 19th century with 

Sir Francis Galton’s (1880) efforts to empirically probe the impression of mental imagery on 

thinking, through his so-called ‘breakfast table’ visualization test. The popularity of the concept 

soon multiplied as numerous investigations oriented toward uncovering the role of imagery in 
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reasoning. Converging evidence from a subset of experiments led researchers to commonly 

agree that mental images, as a means of contemplation, resemble real, visual perceptions except 

that they are prompted by the mind rather than the retina (Lacey & Lawson, 2013). These 

conceptual views were given a new life during the cognitive revolution following behaviorism. 

With the advent of non-invasive neuroimaging tools and brain stimulation paradigms, the 

subjective phenomenon of mental imagery was more scientifically verified through neural 

correlates, providing complementary evidence to traditional observations. As an instance, 

evidence from noninvasive neuroimaging confirmed that some types of neurons are responsible 

for both visual stimuli and visual imagery of the corresponding stimuli. However, “visual 

mental images are much fainter than percepts” (Ganis, 2013, p. 23).  

 

The underlying premises of the cognitive approach modified some of the basic assumptions 

which heavily relied on behavioral outlooks. As for one, imagery was traditionally associated 

with the visual perception due to its dominance over other modalities; yet, during the last few 

decades, it was revealed that it could also be generated from non-visual modalities (Lacey & 

Lawson, 2013). Generally speaking, the vast majority of our sensory representations are, in 

fact, visual. In every single sensory interaction with the immediate environment, our brain 

constructs a visual mental representation of the external object or event which can later be 

reactivated in long-term memory in the absence of the corresponding external stimulus 

(Kosslyn, Ganis, & Thompson, 2001). The constructive facet of mental imagery transcends 

mere reactivation of previous perceptual experiences by parsing and reassembling the 

fragments of sensory information in new ways (Finke, Pinker, & Farah, 1989).  

 

Although the rapidly expanding field of cognitive science has given rise to more detailed 

theories and numerous research papers scrutinizing visual mental imagery, only a handful of 

scientific studies have investigated modalities other than vision. The body of research on 

auditory imagery typically focuses on the way structural and temporal properties of auditory 

stimuli (e.g., rhythm, loudness, melody, pitch, etc.) are stored in and retrieved from the long-

term memory (Lacey & Lawson, 2013). Gustatory and olfactory representations, captured as 

“tasting with the mind’s tongue” or “smelling with the mind’s nose”, share some 

commonalities with corresponding perceptual mechanisms (Bensafi, Tillmann, Poncelet, 
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Przybylski, & Rouby, 2013, p. 77). Using positron emission tomography (PET), Djordjevic, 

Zatorre, Petrides, Boyle, and Jones-Gotman (2005) alleged that, consistent with the studies of 

visual imagery, imagination of odors stimulates primary and secondary olfactory cortices. The 

scarcity of insight into the ‘inner tongue’ lies in its complex, combinatory nature. Food 

experiences are indeed an amalgam of taste, odor, and texture which makes it rather infeasible 

for researchers to decompose and identify taste independently (Lacey & Lawson, 2013). Like 

gustatory imagery, the mental representation generated from the sense of touch has not thus far 

been the topic of interest to the scientific community due to its limitations derived from 

integrating different skin sensations such as proprioception, pressure, and pain rather than mere 

manual interaction with the object. Some assume that the tactile mental imagery shares 

similarities with visual imagery. Given this similarity, they believe that, during the process of 

generating images on the basis of tactile information, in the majority of cases, visual 

representations may be used instead (Uhl et al., 1994).  

 

Motor imagery is, in fact, internal recurrence of a movement without execution. There exist 

numerous studies (e.g., Guillot & Collet, 2005), using electromyography (EMG) recordings, 

confirming or rejecting the hypothesis that motor imagery prompts muscle activity. The 

literature on motor imagery revealed that imagining a movement or action observation via 

mirror neuron systems evokes those parts of the motor cortical networks (i.e., the 

supplementary motor area and some parts of the premotor and parietal cortices) responsible for 

executing the movement, yet to a lesser extent (Decety & Jeannerod, 1996).  

 

There have been several views concerning the active brain regions in perception and 

imagination. Some postulate that imagery involves the brain regions used for higher-order 

cognitive functioning. Yet, the large majority of these studies (Farah, 1989; Kosslyn, 1994; 

Kosslyn, Thompson, & Ganis, 2006) put forward that sensory imagery and sensory perception 

activate many common cortical areas and pathways such as the early sensory cortex, 

advocating the theories on ‘grounded cognition’ (e.g., Martin, 2007; Meyer & Damasio, 2009). 

It is actually believed that mental representations, and in particular, visual mental imagery, 

engage similar brain regions through similar neural processes with a substantial overlap of 

more than 90% with the real sensation (e.g., Ganis, Thompson, & Kosslyn, 2004; Kosslyn, 
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2005). Therefore, ‘seeing with the mind’s eyes’ provides a mental representation whose 

characterization is, to a great extent, in common with that of perception (Ganis, 2013).  

Overall, the vividness of perceptual representations and the possibility that stimuli can coalesce 

with former representations within the long-term memory is characterized by multisensory 

rather than unisensory triggers (Lacey, Pappas, Kreps, Lee, & Sathian, 2009). The ability to 

construct vivid mental imagery is likewise derived from inter-individual variations determined 

by biological features (e.g., short-term memory capacity), language, or experience plus the 

dominant modality of the stimuli. That is, for some objects, tactile properties may carry more 

important information than the visual features. These differences could be clearly observed in 

Galton’s (1880) breakfast table test. The reports from 1500 participants, concerning the way 

they could visualize their breakfast table, varied from very vivid pictures of the breakfast to no 

imagery at all.  

 

Juxtaposing the overviewed principles of multisensory teaching and multisensory imagery, in 

the following section, we will sketch out an inclusive, dual-continuum model of sensorial 

education, targeting at making formal education more efficient by investing in previously 

stored sensory experiences and granting additional weight to sensory imagery.  

 

4. A Dual-Continuum Model of Sensorial Education 

Recruiting senses in education has long been endorsed by a multitude of leading experts in the 

field, under the broad idea of multisensory education (e.g., Auer, 2008; Baines, 2008; Katai, 

2011). As the name implies, involvement of the senses deepens students’ understanding, 

resulting in enhanced academic achievement. In order to break the concept down and hold a 

more detailed view of the role of senses in education, we put forward a dual-continuum model 

of sensorial education, comprising thick and thin education (Figure 1).  
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Figure 1 

Dual-Continuum Model of Sensorial Education 

 

To delineate the two proposed terms, which vary in concreteness, we first need to make a 

distinction between ‘sense’ and ‘modality’ as the keywords which have thus far been used 

interchangeably in the literature of multisensory education. Given that the term ‘mode’ is 

largely employed in educational contexts and in relation to information transfer activities 

(Schmidt, 1990) and ‘sense’ is typically identified with environmental experiences derived 

from using the five senses, we associate ‘modality’ with subject matter instruction and ‘sense’ 

with classroom setting. To clear up their independent roles in education, we coin the term 

modality education to stand against sensory education.  

 

Sense and modality, within this model, are treated as two independent, yet interrelated, 

continua, each of which ranges from ‘rich’ to ‘poor’ depending on the variety of sensory 

triggers incorporated into the teaching content or environment. A sensory-rich environment 

reflects itself in a classroom supplied with bright colors, background music, pleasant odors, 

and proper lighting which help maintain attention and concentration. A modality-rich subject 
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matter instruction, on the other hand, relies heavily on teachers practicing hands-on activities 

and content-related sensory experiences rather than lecture-based teaching methods in the 

classroom.  

 

The interaction between the continua provokes four different approaches to sensorial education 

with ‘multimodality teaching in a multisensory environment’ as the ideal form. To elaborate, 

based on ‘multimodality teaching in a multisensory environment’, teachers make use of 

different objects and instruments, corresponding to the content, to promote multimodal 

perception of the subject matter. This takes place in a classroom surrounded by multiple 

sensory stimuli such as the one set up according to the principles of suggestopedia (Lozanov, 

1979). Yet, this multimodal perspective could take effect in a classroom where the seats are 

broken or the ventilation system is not working, as a manifestation of ‘multimodality teaching 

in a non-multisensory environment’. By contrast, learning under the assumptions of 

‘unimodality teaching in a multisensory environment’ could come about when, like university 

classes, the teacher uses lecturing as the only delivery mode in a classroom supplied with 

natural light, fresh air, comfortable seats, and so forth. This unimodal way of instruction may 

be observed in a class that ignores the learners’ sense of physical comfort or their most basic 

perceptual needs (i.e., ‘unimodality teaching in a multimodal environment’).  

 

Considering the prevalence of instruction over environmental features, we bring it into play as 

a yardstick to divide the model into half, designating thick-slice and thin-slice sensory 

education. The blue half captures traditional uses of multiple modalities in sensory-rich or 

sensory-poor educational settings, whereas the green half, serving as the backbone of this 

model, contrives to incorporate multiple senses into a single modality. It goes without saying 

that, educators may look at the latter dimension as unworthy of instruction irrespective of the 

notion that this form of didactic pedagogy is likely to enable the cultivation of higher-order 

thinking skills and mental imagery besides accelerating the process of teaching and learning.  

While both thick and thin education are present in the educational system of every country, it 

is necessary to bridge the potential gaps which hinder the learner’s chance of experiencing 

thick understanding. Owing to a bundle of previously mentioned limitations, application of 

thick education paradigm may not be desirable on occasions. Therefore, thin education is the 
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alternative which is practicable. This mode of education could be of two distinct types 

including imagery-driven or imagery deficient. The imagery-driven aspect could be rich 

enough to reinforce the achievement of academic success. Yet, thin cognition as a byproduct 

of thin understanding may be the consequence of an imagery-deficient type of unimodal 

instruction which does a poorer job of involving learners’ mental representations. To make 

amends and promote from thin to thick education, different thickening strategies are set forth. 

The so-called strategies are either real or virtual in nature (Figure 2). The real one conforms to 

the principals of thick education by making use of the five senses to enrich the subject matter 

instruction with relevant sensory experiences. The virtual thickening strategy, on the other 

hand, takes advantage of visualization and prior sensory learning experiences reflected in 

imagery-induced information to make the brain fill out the missing sensory input required to 

reach thick understanding.  

 

Figure 2 

Thickening Strategies 

Blending the boundaries of unisensory and multisensory integration (Alvarado, Vaughan, 

Stanford, & Stein, 2007; Young, Fenwick, Lambe, & Hogg, 2011), we are of the opinion that, 

in imagery-driven thin education, mental representations across different modalities integrate 

within a single modality which, in our model, is the auditory channel. The input from this 

channel is initially parsed in the brain for imagery cues whose congruency modifies conception. 

The interplay of these cues yields an estimate of the concept which is comparable to the one 

obtained from the collaboration of multiple modalities. Lending support to the practical 

features of thin education, neuro-imaging findings similarly indicate that sensory information 
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stored in multiple sensory regions of the brain is activated even though stimulation has been 

done through one modality only (Goswami, 2008). Although in every lecture or pedagogical 

instruction some information may come new to the brain, it is able to encode the new input by 

wiring previously distinct parts of networks or forming new neural connections based on 

similar neural structures generated before.  

 

To execute this dual-continuum model, a constellation of elements seem worthy of 

consideration. First and foremost is that, as an alternative educational hypothesis, thin 

education could better apply to adults owing to their more complex experience-dependent 

cortical connections which have been shaped and reshaped, to a considerable extent, in 

response to previous life experiences including language, culture, job, and education (Pantev 

et al., 1998). Basically, as we learn new information, new neurons are integrated into the 

preexisting hippocampal circuits, forming additional synapses. The complexity of these 

synapses and the involved neural networks increase as we learn more, making us able to discern 

and contemplate on more abstract concepts (Goswami, 2008). Moreover, the efficacy of the 

thickening strategies depends largely upon a set of mediating features including different types 

of intelligence. As for real strategies, the role of time and facilities is absolutely undeniable. 

Concerning virtual strategies, narrative intelligence (NI), as a must-have skill, manipulates the 

competency of teachers in illustrating a full-fledged scheme of a concept (Pishghadam, 

Golparvar, Khajavi Fadafan, & Iranrad, 2011). Teachers with a high level of NI could better 

organize the sequence of materials so as to create an enhanced imagery context. Their verbal 

intelligence (VI), likewise, helps improve the imagery context by proper use of language.  

 

Concluding Remarks 

The optimal suitability and success of conventional multisensory teaching, or what we call 

thick education, has been investigated through years of research (Katai, 2011). Yet, in order to 

overcome the likely limitations of this mechanism, we propounded a dual-continuum model of 

sensorial education. The model takes on several forms and dimensions, advancing from 

education of the senses to abstract thinking. It actually defines itself in creating an environment 

enriched with sensory cues or/along with pumping some sensory flavors into the subject matter 

instruction. 
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The overall role of this model in systematizing the field is absolutely indisputable. In order to 

put the model into practice, teachers need to take the following notions into account: 

 

1. They should be conscious of the purported classification between multimodal and 

multisensory teaching and cater for both. Drawing a line between senses and 

modalities sensitizes teachers that recruitment of senses in the instruction or 

environment leads to different results which, in the end, alters learning outcomes.  

2.  Choosing between thick or thin education depends on who the learners are, where 

the location is, and what you intend to teach. That is to say, there exists no one-size-

fits-all policy. Building upon the promise held out by thick education, learning is 

optimized when sensory modalities function during the course of knowledge 

transmission. Principles of learning brought to light by thin education, in turn, entail 

that thick understanding may not be constrained by the implementation of the five 

senses. To borrow from Pishghadam, Shayesteh, and Adamson (2013), both of 

these strategies are directed toward creating similar sensory emotions (coined as 

emotioncy) induced from optimal learning.  

3.  In deprivation of perceptual experiences, the critical role of imagery is spotlighted. 

In order to promote students’ grasp of the concepts in such a situation, the 

instructional narratives have to be replete with imagery triggers. To make efficient 

use of imagery, however, teachers need to render abstract entities into concrete 

sensory-driven symbols to awaken prior real life experiences recorded in different 

regions of the brain. In brief, thin education, produces the best results, only if 

sensory imagery features are built in.  

4. The necessity to optimize the atmosphere of the classrooms and making it a popular 

area is now felt more than ever. Sensory teaching, as opposed to modality teaching, 

places its emphasis on the environment only. Despite having an indirect influence, 

the contribution of the setting to maintain comfort and, therefore, concentration 

cannot be ignored.  

 

Overall, the model offers a promising avenue to the study of multisensory teaching. At the level 

of instruction, it could serve as a source of inspiration for developing new didactic strategies 

465

http://www.ijicc.net/


    International Journal of Innovation, Creativity and Change.  www.ijicc.net  

Volume 4, Issue 4, May, 2019 

 

 

78 

 

including emotioncy-based language instruction (EBLI), depending on the learners’ goals and 

needs. This teaching guide is equally apt to have salient implications for teachers and adult 

learners in particular. It actually raises teachers’ awareness of unimodal and multimodal 

teaching instructions, making them able to fill the missing sensory information with mental 

representations. Typically, in terms of scientific concepts, learners may tend to receive more 

information in less time through a single modality rather than spending dramatically more time 

on involving their senses. Most scientific abstractions could be instructed through the imagery-

driven dimension of thin education as an ameliorated sketch of conventional unimodality 

training protocols. Besides educational contexts, the model could provide guidance for people 

with alternative scenarios to give a speech.  

 

Last but not least, the multisensory facilitation of unisensory learning could be limited from 

different aspects. As for one, although the new model is applicable to various teaching 

situations, its unimodal aspect needs particular expertise. Teachers recruited for this purpose 

are suggested to be checked for their NI and VI besides other behavioral requirements. 

Therefore, only certain teachers are able to pass the initial screening. Learners having a 

developed imagination to discover meaningful imagery patterns are granted an additional 

privilege. It is also crucial to bear in mind that thin education is not the ideal mode of 

instruction, but is an efficient way which may come in handy in specific situations and in 

dealing with particular groups of learners with certain academic needs. While the literature 

lends support to thick education, thin education calls for further investigations. It is highly 

recommended that future studies carry out experiments that empirically substantiate the 

efficiency of the model we presented. A further intriguing issue for future research could be to 

extend the model beyond the one suggested here. Other shortening strategies apart from 

sensory imagery could be an impetus for complementary studies in this area.  
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Abstract: Given the vital role that vocabulary plays in learning a language along with the fact 

that sense-induced emotions are noteworthy due to their influence on cognition, this study 

examined the impact of emotioncy-based language instruction on the long-term memory (LTM) 

vocabulary retention of Iranian EFL learners. To this end, 32 participants were selected based 

on their level of trait/state anxiety, working memory span, language proficiency, neophobia, 

and emotioncy towards the selected words to be instructed. Two weeks after the instruction 

session, the participants were given a retention test. To compare the mean scores of each 

participant exposed to the three emotioncy-based language instruction conditions  

(i.e., avolvement, exvolvement, and involvement), a one-way repeated measures ANOVA was 

employed. The results showed that the participants outperformed in recalling the words that 

were taught through the involvement level of the hierarchy of the emotioncy model in 

comparison to those taught through the exvolvement level as what is currently practiced in 

language classrooms. Finally, drawing on the concepts of emotioncy, emo-sensory quotient, 

embodied cognition, and multisensory learning, the study elaborates on the value of senses in 

evoking emotions conducive to cognition and memory enhancement. After all, the study 

suggests that senses act as the main gears that stimulate the evocation of certain emotions, and 

the resultant emotions shape cognition, resulting in better LTM retention of vocabulary items. 

Keywords: Vocabulary, Retention, Emotioncy, Emo-sensory Quotient, Embodied Cognition, 

Multisensory Learning. 
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Introduction 

One of the most notable tasks in the process of foreign language (FL) learning is to master a 

reasonably sizable vocabulary quickly to improve the ability to express yourself and 

communicate with others effectively. Many Scholars (e.g., Folse, 2004; Gu, 2003; Lewis, 

1993; Nation, 1994; Schmitt, 2000) have underscored the centrality of vocabulary in 

language teaching and learning and believe that a limited vocabulary hinders successful 

communication since without a considerable knowledge of vocabulary we will not be able to 

use the functions or structures we have learned. On the other hand, it is widely acknowledged 

that vocabulary learning and subsequently the retention of the previously acquired vocabulary 

is perhaps the greatest source of problem for FL learners (Nation, 1994). 

There have been myriad ways of teaching words during the history of FL or second 

language (L2) teaching attempting to provide learners with an effective practice to increase 

retention. Some cases in point are contextualized vocabulary teaching (e.g., Baleghizadeh & 

Shahry, 2011; Kuhn & Stahl, 1998), retrieval practice of new words (e.g., Folse, 2006; 

Karpicke & Roediger, 2008), strategy-based vocabulary instruction (e.g., Eslami Rasekh & 

Ranjbary, 2003; Trujillo, Álvarez, Zamudio, & Morales, 2015), and use of multimedia 

technology (e.g., Shi, 2017). 

Further, considering the importance of emotions in the process of learning (Schutz & 

Pekrun, 2007), Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari (2013) suggested that learners' lexical 

emotions are led to profound knowledge of vocabulary. They coined the term emotioncy and 

highlighted the role of the sensory experiences that bring about specific emotions in 

individual learners as they engage in the process of language learning. Consequently, to 

substantiate this claim any further, Pishghadam, Jajarmi, and Shayesteh (2016) offered clear 

evidence for the value of the senses through which individuals receive inputs and proposed 

the concept of sensory relativism contending that senses intertwined by emotions can 

relativize cognition. 

As opposed to the conventional concept of development that isolates senses and 

emotions from cognition, Greenspan (1992) suggested that feelings and emotions assume a 

basic part in enhancing the cognitive abilities. Since emotion modulates every facet of 

cognition, emotional experiences are critical in educational settings (Tyng, Amin, Saad, & 

Malik, 2017) and should be taken into account in designing lesson plans to enhance LTM 

retention as well as learning (Shen, Wang, & Shen, 2009). In the same vein, the emotioncy-

based language instruction (Pishghadam et al., 2013) attempts to highlight the paramount role 
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of language learners’ sense-induced emotions in boosting their cognitive and intellectual 

abilities, which in turn leads them to achieve academic success. 

An area of concern to teachers instructing English as a foreign language (EFL) is how 

to manage the heavy load of new words to improve the learners’ long-term memory (LTM) 

retention of the new vocabulary. Emotioncy-based language instruction tries to bridge the gap 

between a new word and its associated unknown world; thus, it is assumed that teachers can 

facilitate vocabulary learning by helping learners reach higher levels of emotioncy towards 

the instructed vocabulary items in EFL classrooms and enhance their LTM retention. Bearing 

this in mind, this study attempts to examine the impact of emotioncy-based language 

instruction on the Iranian EFL learners' vocabulary retention. 

 

Theoretical Background 

Sense, Emotion, and Cognition 

Senses and emotions are entwined closely, having a mutual influence on each other 

(Pishghadam & Shayesteh, 2017). Basically, sensory experiences evoke emotions and are 

conjoined into a single concept. Therefore, individual experiences become meaningful to a 

great extent based upon the resultant emotions induced by senses (Thomson, Crocker, & 

Marketo, 2010). Moreover, research in diverse fields including cognitive psychology  

(e.g., Storbeck & Clore, 2007)  and neuroscience (e.g., Crocker et al, 2013) reveal the 

inherent relationship of sense-induced emotions and cognition suggesting that emotionality 

has the ability to consolidate cognitive processing of concepts and strategies of teaching 

(Demetriou, Wilson, & Winterbottom, 2009; Hargreaves, 1998). As Arnheim (1997) 

remarked, human thinking occurs in the domain of the senses and cannot surpass the patterns 

supplied by the human senses. 

Based on the interactive nature of emotions and senses and their influence on cognition 

and learning, Pishghadam (2018) introduced the concept of emo-sensory quotient (ESQ), as 

an individual's ability to identify sense-induced emotions and to manage them in order to 

guide his behavior, and contended that ESQ can inform L2/FL education to a great extent. 

Underscoring the significance of the evoked emotions by senses as a result of the interactions 

of the learners with their environment, ESQ veers beyond the mere combination of emotional 

intelligence and sensory intelligence and highlights the inseparability of senses and emotions 

(Pishghadam & Shayesteh, 2017) and the impact of sense-induced emotions on learning 

(Pishghadam, 2018). 
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Embodied cognition, as a research program applicable to the field of language teaching, 

is another prominent example that emphasizes the direct relationship between body (senses) 

and mind (cognition). The central assumption of embodied cognition is that “the body 

functions as a constituent of the mind rather than a passive perceiver and actor serving the 

mind” (Leitan & Chaffey, 2014, p.3). Essentially, Shapiro (2011) identified three conceptions 

for embodied cognition: 1) conceptualization (the concepts that individual organisms can 

obtain are determined and restricted by the features of the organisms’ body); 2) replacement 

(the organisms’ bodily interactions with the environment replaces the requirement for the 

representation of a processing, hence, cognition can be set out without appealing to 

representational states or computational processes); and 3) constitution (cognitive processing 

is not restricted to the brain and comprises the body and world as well). More explicitly, 

according to the tenets of embodied cognition, the body is productive of and directly involved 

in cognition (Shapiro, 2007). 

Another concept that accentuates the prominence of senses in language learning 

(Baltova, 1999; Massaro, 2004) is the multisensory learning approach. According to Baines 

(2008), an overwhelming attribute of multisensory learning is that the techniques of 

instruction can attract the learners’ attention and arouse their interest in getting involved in 

the process of learning. He introduces the roots of multisensory learning in the theory of 

multiple intelligences put forward by Gardner (1999) holding the idea that learners are 

talented in different ways; and the movement of learning styles (Dunn, 1984) classifying 

learners based on their preferred modality of acquiring new information, that is, auditory, 

visual, tactile, and kinesthetic. Accordingly, the expectation that teachers should match their 

teaching styles to the learners’ preferred style of learning does not seem to be a realistic one 

(Baines, 2008). At its core, the use of multisensory techniques evokes the preferred learning 

styles by activating different parts of the learners' brains and thus their full faculties, such as 

hearing, seeing, smelling, touching, tasting, and thinking in various situations resulting in 

better learning than when materials are acquired via the current practice of teaching to the test 

(Baines, 2008). 

In a similar manner, we believe that by using the emotioncy-based language instruction, 

we can highlight the significance of the utilization of senses for language learners. In other 

words, drawing on their sense-induced emotions, we can assist learners in improving their 

learning and consequently the retention of the learned materials, that is, vocabulary items in 

this study. 

475



 
 

Emotioncy-Based Language Instruction: A Key to Enhancing EFL Learners' Vocabulary Retention       211 

 

               AREL 

Emotioncy 

Inspired by Greenspan’s Developmental, Individual difference, Relationship-based (DIR) 

model of first language (L1) acquisition, Pishghadam, Adamson, and Shayesteh (2013) 

highlighted learners’ emotional abilities, particularly those associated with their experiences 

in L1 and maintained the idea that emotional involvement is conducive to meaningfulness, 

which in turn, facilitates language learning. They asserted that, individuals, generally, hold 

varying levels of emotions which are primarily induced by senses, technically called as 

emotioncy (emotion + frequency), towards various items of a language depending on whether 

they have heard, seen, smelled, touched, experienced, or done research on that item. Indeed, 

emotioncy claims that “individuals can construct their idiosyncratic understanding of the 

world through their senses” (Pishghadam et al., 2016, p. 14). 

Pishghadam (2015) further developed the concept by devising a six-level emotioncy 

model (Figure 1), labeled with different kinds and varying measures of emotioncy: Null 

emotioncy (0) (i.e., Avolvement); Auditory (1), Visual (2), and Kinesthetic emotioncy (3) (i.e., 

Exvolvement); and Inner (4) and Arch emotioncy (5) (i.e., Involvement). To explicate, 

avolvement refers to possessing null emotioncy towards a word or a concept, that is, when an 

individual has neither word nor world knowledge about that word or concept, s/he holds null 

emotioncy towards it. Exvolvement refers to the emotioncy an individual possesses as a result 

of hearing about, seeing, or touching the real object referring to that item. Finally, involvement 

happens when an individual has experienced directly that item or concept (inner emotioncy); 

for example, s/he has tasted a specific kind of food or has done a phlebotomy her/himself. 

Additionally, when an individual studies or conducts research on an item or concept to get extra 

information, it is said to have arch emotioncy towards that item or concept (see Table 1). 

Table 1. Emotioncy Types and Kinds 

Type Kind Experience 

Avolvement Null emotioncy 
When an individual has not heard about, seen, or experienced an 

object or a concept. 

Exvolvement 

Auditory emotioncy When an individual has merely heard about a word/concept. 

Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen the item. 

Kinesthetic emotioncy 
When an individual has touched, worked, or played with the real 

object. 

Involvement 

Inner emotioncy When an individual has directly experienced the word/concept. 

Arch emotioncy 
When an individual has done research to get additional 

information. 

Note. Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of Emotioncy: A Movement beyond 

Linguistic Relativism,” by R. Pishghadam, H. Jajarmi, and Sh. Shayesteh, 2016, International Journal of 

Society, Culture & Language, 4, p. 4. Copyright 2015 by IJSCL. 
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An examination of various pedagogical techniques utilized to choose the specific words 

to be instructed in language classrooms has confirmed that these patterns have gravitated to 

the individuals’ intellectual diversities and social prerequisites. However, the investigation of 

learners’ emotional diversities as an essential factor in the success of language learners has 

been ignored to a great extent (Pishghadam & Shayesteh, 2016).  Regarding this issue, 

Pishghadam et al. (2013) and Pishghadam et al. (2013) concentrated on the sort and level of 

emotions diverse learners have toward various words, asserting that these emotions provoked 

by the lexicon lead learners to achieve an in-depth knowledge of the word. 

Consequently, capitalizing on Greenspan’s DIR, Pishghadam et al. (2013) offered a 

novel emotion-based approach in the realm of L2 teaching to lighten the heavy load of 

vocabulary learning by paying attention to the emotions learners carry with them from their 

L1. On the basis of this approach, they introduced the term emotioncy, via Emotion-Based 

Language Instruction (EBLI), as a significant feature that could control the salience of a 

vocabulary item for the purpose of teaching (Pishghadam & Shayesteh, 2016). Further, 

believing that words bear an affective dimension (Greenspan, 1992), Pishghadam et al. 

(2013) and Pishghadam et al. (2013) broached the concept of emotioncy as a potential basis 

for the fact that words bearing higher emotional responses would be acquired faster and also 

more easily than words bearing lower emotional responses. 

 

Figure 1. Emotioncy levels. Adapted from “Emotioncy in Language Education: From 

Exvolvement to Involvement” by R. Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 2nd 

Conference of Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and 

Translation Studies. Iran, Mashhad. 
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In essence, while in the process of L1 acquisition, “word” (semantic aspect of 

language) and “world” (pragmatic aspect of language) are simultaneously acquired, during 

the L2 learning procedure, one already possesses the “world” information from their L1 and 

only lacks the pertinent “word”. For this reason, individuals seem to learn better and easier 

the words equivalent to their L1 vocabulary items as a result of having the emotional 

background knowledge. Accordingly, in order to explain the reason for the delay in the 

language learning process, Pishghadam et al. (2013) and Pishghadam et al. (2013) put forth 

the idea of inter-emotionality and stated that, besides the flow which exists between the L1 

and L2 in terms of lexicon and grammatical rules, emotions constantly move between the two 

languages. That is to say that when the emotional flow is from first to second language, 

learners have the “world” but lack its relevant “word”. In contrast, when this emotional flow 

moves from second to first language, learners may lack both the “word” and the “world” 

(Pishghadam & Shayesteh, 2016). Regarding teaching vocabulary as a domain of common 

concern among almost all language teachers, emotioncy offers an alternative choice to 

language teachers to enjoy emotional vocabulary instruction (Pishghadam & Shayesteh, 

2016). Accordingly, this study aimed to seek the effectiveness of the emotioncy-based 

language instruction on the LTM vocabulary retention of Iranian EFL learners at the 

intermediate level of English proficiency. 

 

Methodology 

Participants 

From among 80 EFL learners who took the pretests, using convenience sampling, a sample of 

32 (26 females, 6 males) was selected for the purpose of the current study due to their 

pretests’ results. The participants ranged between 18 to 30 years of age (M= 22.1, SD=3.3) 

and belonged to various socio-economic status. They majored in diverse fields of study such 

as architecture, psychology, translation studies, English literature, and agriculture. All of 

them scored 30 to 44 in the Oxford Quick Placement Test indicating to be at the intermediate 

level of English language proficiency. Another criterion for choosing the participants was 

their unfamiliarity with the vocabulary items to be taught in the instruction session  

(i.e., having null emotioncy toward the target words). Additionally, all of them were normal in 

terms of the anxiety scale having either mild or moderate level of trait anxiety. They were 

neurologically healthy and their working memory score ranged from 10 to 13 (out of 17, which 

is the highest score in this test, M= 11.5). None of them were neophobic and they were all 
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willing to taste new foods. It is worth mentioning that the participants took part in this research 

according to their willingness to participate and received either partial course credits or 

practical gifts, namely flash memory, car lighter charger, power bank, and bluetooth speaker. 

 

Target Words 

Since it is believed that senses have a pivotal role in relativizing human cognition 

(Pishghadam et al., 2016), there was an attempt to choose vocabulary items which were 

totally unfamiliar to the participants. That is, the participants had neither word nor world 

knowledge of the target words to be taught holding null emotioncy toward them. To meet this 

end, initially a list of 48 items composed of the names of some sort of edible things  

(i.e., fruits, plants, and vegetables) was culled by the researchers. After that, these words were 

inserted into the validated model of emotioncy scale (Borsipour, 2016) and randomly 

administered to 150 respondents who were university students of different majors. Upon the 

completion of the questionnaires, nine of the words, toward which all the respondents had 

null emotioncy, were chosen as the target ones to be instructed. The target words were 

mangosteen, longan, physalis, caper, rambutan, salak, sorrel, cranberry, and quinoa. 

 

Instrumentation 

Emotioncy Scale  

In order to probe the emotioncy kind of the participants (i.e., null, auditory, visual, kinesthetic, 

inner, and arch) and as a result to determine their emotioncy type (i.e., avolvement, 

exvolvement, and involvement) towards the words selected for instruction, the validated model 

of emotioncy scale by Borsipour (2016) was utilized. It included nine words considered to be 

unfamiliar to the participants. Each item measured the participants’ familiarity with the words 

through a 6-point Likert scale with 1) not familiar; 2) heard; 3) heard and seen; 4) heard, seen, 

and touched; 5) heard, seen, touched, and used; and 6) heard, seen, touched, used, and done 

research on. Borsipour (2016) reported the reliability coefficient of the emotioncy scale model 

.86. To underpin the validity of the model, goodness of fit indices (i.e., χ2/df, GFI, CFI, and 

RMSEA) were all shown to be within the acceptable range. 

 

Neophobia Scale  

To get informed of the participants’ willingness to try new things and to measure their 

probable inclination to reject novel foods, the Neophobia Scale (Pliner & Hobden, 1992) was 

utilized. It is a 7-point scale ranging from extremely low to extremely high composed of two 
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parts of Food Neophobia Scale (FNS) and General Neophobia Scale (GNS) with 10 and eight 

items respectively. Pliner and Hobden (1992) maintained that the subject’s scores on the 

Neophobia Scale could highly predict their behavioral responses to new foods (61%) and 

reported a good internal consistency for the scale (α= .88). In the current study, the Cronbach 

alpha coefficient for the scale was .87. 

 

Oxford Quick Placement Test 

To ensure the homogeneity of the participants in terms of their English language proficiency 

level, the Oxford Quick Placement Test (Allan, 1992) was administered. The test comprises two 

parts: part one and part two which contain 40 and 20 items respectively. The items are presented 

in multiple choice and cloze test formats and the allocated time for responding to the questions is 

30 minutes. In this test, the obtained scores of 30 to 44 represent intermediate proficiency level in 

English; in this study, the participants’ test scores were all within this range. 

 

Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS) 

The WAIS-IV (Wechsler, 2008) provides an overall score of general intellectual ability 

referred to as the Full Scale Intelligence Quotient (FSIQ). It is comprised of four parts: verbal 

comprehension, perceptual reasoning, working memory, and processing speed. Wechsler 

(2008) reported the reliability coefficients of the scale subtests included in the core battery 

.81 or greater and of the composite of all four scores as the FSIQ .98. Besides, the scale  

co-normed with a variety of alternative measures to investigate both convergent and 

discriminant validity indicated high correlations with other measurement tools purported to 

assess similar constructs (.83 to .91). Of note, for the purpose of this study, just the working 

memory part was administered to the participants. The working memory subtest includes 

digit span, which measures immediate rote recall, memory span, and reversibility. 

 

Spielberger’s State-Trait Anxiety Inventory (STAI)  

The STAI (Spielberger, Gorsuch, & Lushene, 1970) was used to measure the participants’ trait 

as well as state anxiety before the vocabulary instruction session. The scale is consisted of two 

parts of state and trait anxiety with 40 items (20 items in each part). The items rating state 

anxiety are based on a Likert scale ranging from not at all to very much at four levels; and the 

items related to trait anxiety range from almost never to almost always at four levels. In this 

study, the Persian version of the inventory (Mahram, 1993) was utilized to avoid any confusion 

for the participants. Mahram (1993) reported the validity of .99 and .95, and the internal 
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consistency of .9 and .91 for trait and state anxiety scales respectively.  In the present study, the 

Cronbach alpha coefficient was estimated as .89 for trait and .93 for state anxiety scale. 

 

Retention Test 

To measure the LTM vocabulary retention, the participants were supposed to write as many 

vocabulary items as they could recall on a piece of paper, two weeks after the instruction of 

the target words. The participants were also asked to write whatever they could remember 

about the definition of the words. No time limit was allocated for doing the test. 

 

Procedure 

Following the pretests, 32 learners were selected to participate in the study. Subsequent to the 

selection of the participants who had complied with the requirements of the study, they were 

randomly assigned to three groups to which the target words were taught according to 

different emotioncy types. To explicate, first, the nine target words were categorized into 

three groups of three, that is, three words in the avolvement category, three in the 

exvolvement category, and three in the involvement category. Then, these categories were 

arranged in a way that all the participants received all three types of emotioncy-based 

instruction with all of the nine vocabulary items (see Table 2). 

Table 2. Three Groups of Participants Receiving the Entire Target Words through All 

Emotioncy Types 

Emotioncy types  Group 1  Group 2  Group 3 

Avolvement  

Received no 

instruction 

 

Cranberry 

Caper 

Mangosteen 

 

Received no 

instruction 

 

Physalis 

Sorrel 

Salak 

 

Received no 

instruction 

 

Rambutan 

Longan 

Quinoa 

Exvolvement  

Received auditory, 

visual, and kinesthetic 

instruction 

 

Rambutan 

Longan 

Quinoa 

 

Received auditory, 

visual, and kinesthetic 

instruction 

 

Cranberry 

Caper 

Mangosteen 

 

Received auditory, 

visual, and kinesthetic 

instruction 

 

Physalis 

Sorrel 

Salak 

Involvement  

Received inner and 

arch instruction 

 

Physalis 

Sorrel 

Salak 

 

Received inner and 

arch instruction 

 

Rambutan 

Longan 

Quinoa 

 

Received inner and 

arch instruction 

 

Cranberry 

Caper 

Mangosteen 
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Then, the participants attended a one and a half-hour class in which the target words 

were taught through emotioncy-based language instruction approach by one of the 

researchers. Before the start of the instruction, the participants were asked to fill out the state 

anxiety scale to make sure that they are in the proper mood. The instruction session was 

accompanied by a PowerPoint presentation as well as a learner’s pamphlet in which the 

learners could find the words’ spellings with or without their pictures. In each group, three of 

the target words were not taught at all (i.e., the avolvement category). Three of the words 

were taught through auditory, visual, and kinesthetic instruction (i.e., the exvolvement 

category). In this category, the learners received just auditory instruction for one of the words 

which they were supposed to imagine what it looked like; they received auditory and visual 

instruction for another word; and auditory, visual, and kinesthetic instruction for the third 

one. The other three words were taught via inner and arch emotioncy instruction (i.e., the 

involvement category). In this category, the participants were presented with the fruits, 

plants, or vegetables taught to them and they could taste them and also search the net to get 

more information about them. The web pages they could open were the same for all of the 

participants. It should be noted that there was an attempt to keep the allocated time to the 

instruction of each word the same regardless of the type of emotioncy they were receiving. 

Afterwards, the participants were asked to read the same number of sentences for each 

of the nine target words from which six were taught (36 sentences for each word) and to mark 

them as true, false, or not known. The purpose of doing so was to expose the learners to the 

words of all three categories of avolvement, exvolvement, and involvement to the same 

degree. Finally, after two weeks, the retention test was given to the participants. They were 

asked to use their own memory and had as much time as they wanted to write whatever they 

could remember of the words presented to them in the instruction session. Figure 2 shows an 

overview of the procedure of the study. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 2. An Overview of the Procedure of the Study 

Pretests 
Emotioncy-based 

vocabulary 
Instruction 

The Posttest, two 

weeks after the 

Instruction 

1. Emotioncy 
Scale 

2. Neophobia 

Scale 
3. Oxford Quick 

Placement Test 

4. WAIS 

5. STAI 

 

Avolvement 

Exvolvement 

Involvement 

The Retention 

Test 
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Results 

The aim of this study was to investigate the effect of the emotioncy-based language 

instruction on the LTM vocabulary retention of EFL learners. Two weeks after the instruction 

session, they took the retention test. The descriptive statistics related to the three types of 

emotioncy scores are presented in Table 3. As it can be seen, the minimum number of the 

words that the participants could remember after two weeks was 0 and the maximum was 3 

out of 3 in each category.  

Table 3. Descriptive Statistics for Retention Test Scores for Each Emotioncy Type 

Emotioncy N Minimum Maximum Mean (SD) 

1 Avolvement 32 0 1 .03 (.18) 

2 Exvolvement 32 0 3 1.25 (1.11) 

3 Involvement 32 0 3 2.22 (.83) 

Valid N (listwise) 32    

 

To analyze the data, first, the normality of the distribution of scores of the retention 

tests was assessed for the whole sample. The results of the Kolmogorov-Smirnov as well as 

the Shapiro-Wilk statistics indicated the normality of the data with the significance values of 

.2 and .15 respectively (p > .05). Then, in order to compare the scores of each participant 

exposed to the three emotioncy-based instruction conditions (i.e., avolvement, exvolvement, 

and involvement), a one-way repeated measures ANOVA was employed. 

The results of the multivariate tests (Table 4) indicate that there was a significant effect 

for the emotioncy types via which the learners received the instruction (Wilks’ Lambda = .12, 

F (2, 30) = 100.92, p < .00). Furthermore, the partial eta squared statistics show that 87% of 

the variance in the scores is explained by the kind of emotioncy-based instruction they 

receive for the target words suggesting a very large effect size based on the guidelines 

proposed by Cohen (1988). 

Table 4. Multivariate Tests to Compare Retention Test Scores Regarding Each Emotioncy 

Type 

Effect Value F Hypothesis df Error df Sig. Partial Eta Squared 

Pillai’s Trace 

Wilks’ Lambda 

Hotelling’s Trace 

Roy’s Largest Root 

.87 100.92 2 30 .00 .87 

.13 100.92 2 30 .00 .87 

6.73 100.92 2 30 .00 .87 

6.73 100.92 2 30 .00 .87 

 

Upon obtaining statistically significant differences among the 3 emotioncy-based 

instruction types, pairwise comparisons was conducted as a post-hoc test for repeated 
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measures ANOVA to find where the statistical significance lies. Bonferroni adjustment to the 

alpha level was used to protect against type 1 error. Table 5 compares each pair of 

emotioncy-based instruction type and displays that each of the differences is significant  

(p < .05). 

Table 5. Pairwise Comparisons to Compare Retention Test Scores Regarding Each 

Emotioncy Type 

(I) Emotioncy (J) Emotioncy 
Mean Difference 

(I-J) 
Std. Error Sig. 

95% Confidence Interval for 

Difference 

Lower Bound Upper Bound 

Avolvement 
Exvolvement -1.22 .20 .00 -1.74 -.70 

Involvement -2.19 .15 .00 -2.57 -1.80 

Exvolvement 
Avolvement 1.22 .20 .00 .70 1.74 

Involvement -.97 .21 .00 -1.50 -.44 

Involvement 
Avolvement 2.19 .15 .00 1.80 2.57 

Exvolvement .97 .21 .00 .44 1.50 

 

As the results of the study reveal, the type of emotioncy-based instruction for each of 

the target words received by each participant has a significant effect on the LTM retention of 

those words. Additionally, the findings exhibit a greater retention rate in favor of the 

involvement emotioncy type compared to the exvolvement and avolvement ones. Thus, 

regarding the retention of the target words, the results can be summarized as: 

 

Discussion 

Emotions have a considerable effect on the human beings’ cognitive processes such as 

attention, learning, perception, memory, and reasoning (Swain, 2013). Given that emotions 

facilitate the efficient encoding and retrieval of information (Pekrun, 2014; Tyng, Amin, 

Saad, & Malik, 2017), this study examined emotioncy-based language instruction to find out 

the effect of sense-induced emotions, through emotionalizing learners toward a set of novel 

vocabulary items, on their LTM retention of the new words. 

Capitalizing on the concepts of sensory relativism, ESQ, embodied cognition, and 

multisensory learning, this study explicated the significance of senses as the main gears that 

produce emotions and shape the human cognition. Accordingly, it was hypothesized that as a 

result of the sensory experiences  the leaners obtain in the classroom, their learning quality 

will be enhanced, leading to a better retention of the newly acquired words (see Figure 3). 

Involvement > Exvolvement > Avolvement 
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To test this hypothesis, nine new words were selected by the researchers of this study 

and taught to the participants, who had neither word nor world knowledge about them, 

utilizing their different senses to help them experience all emotioncy types toward all the 

selected words (avolvement, exvolvement, and involvement). The results demonstrated better 

LTM retention of the words that were acquired through the use of more senses in the 

hierarchy of the emotioncy model. In other words, two weeks after the instruction, the items 

that were taught according to the conventional practices of vocabulary teaching 

(exvolvement) were less retained by the learners than those taught by the engagement of 

more senses (involvement) in the process of learning. 

 

Figure 3. The Relationship among Senses, Emotions, and Cognition and the Impact of their 

Interaction on LTM Retention 

The findings of this study are a good corroboration of the benefits of multisensory 

learning and the technique of “the education of the senses” as the major aim of pedagogy 

(Gutek, 2004). The results are also in line with those of behavioral studies (Lehman & 

Murray, 2005) that have indicated that multisensory experiences enrich perception and 

learning, and facilitate the retrieval of the encoded sensory experiences from memory. 

Moreover, the results underpin the claim of the embodied cognition paradigm that senses are 

assuming a critical role in cognition (Shapiro, 2007) and enhance retrieval from memory as a 

result of the interaction of the body with the environment. 

A likely reason for the obtained results also adjusts to the viewpoint of neuroscience 

and cognitive psychology that emotionalization causes the learners’ brains to release 

dopamine in the prefrontal cortex which is responsible for such higher brain functions as 

thinking and reasoning. The release of dopamine activates the neural firing of the brain cells, 
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which in turn increases the learners’ motivation and interest in learning the new items 

(Geake, 2009). On the other hand, if the learners are not emotionalized enough towards the 

new vocabulary items, they will lose their interest affecting their motivation and wandering 

their attention. As several neuroscience studies have indicated, in perception, the selective 

attention is mediated by processing within the sensory pathways (Vuilleumier, 2005). In 

other words, if the learners be guided to focus their attention on the sensory input which is 

valuable to attend to at a particular point in time, that input will enter the pathway through the 

prefrontal cortex (Willis, 2009) and their learning is enhanced leading to a longer retention of 

the materials; otherwise, the learners will no longer be focused and their learning is inhibited. 

The recent bulk of brain research supports the position that emotions induced by senses 

are an integral part of cognition and learning. In fact, advances in technology have enabled 

researchers to investigate the activity of the normal brain as it is engaged in a specific task 

such as a lexical decision task by non-invasive imaging techniques such as 

electroencephalogram (EEG) and magnetic resonance imaging (MRI). Neuroscience is now 

mapping out senses and their evoked emotions as a significant learning component and 

releasing groundbreaking research concerning the link between emotions, cognition, and 

learning (Rager, 2009). 

 

Conclusion 

It is worth noticing that the connection between brain development and the processing of the 

sensory input coming from nerve endings in organs like skin, eyes, ears, mouth, and face 

develops based on the nature and quality of the stimuli in the learning environment (Striedter, 

2006). Therefore, it is recommended that language teachers reflect on their dominant 

approach to the instruction of new vocabulary and avoid communicating their subject matter 

in a sensory-deprived learning environment. As the findings of this study indicate, 

emotioncy-based language instruction is quite beneficial in enriching the students’ sense-

induced emotions in language classes, resulting in enhancing their LTM retention of the new 

vocabulary items. 

The findings of this study can contribute to a more promising achievement in 

vocabulary learning by EFL learners as a result of enhancing their awareness of the value of 

emo-sensory intelligence in informing the foreign language learning. Moreover, the results 

can be beneficial to the Board of Education in developing curricula for language courses that 

entail the efficient use of sensory inputs in teaching and learning foreign languages. Finally, 
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it is hoped that this study will promote a deeper understanding of the importance of human 

senses in learning. In light of emotioncy-based language instruction, it puts forward a more 

effective way of teaching new vocabulary to overcome the common concern of language 

teachers as to the retention of the new words. 
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A B S T R A C T

The development of unbiased tests is crucial in the arena of language testing in order to ensure validity. To date,
studies of bias in language testing have mainly focused on factors such as gender, native language, or academic
background, inter alia. However, bias may also result from psychological factors. Therefore, the present study
investigates the role of English as a Foreign Language (EFL) test takers’ emotioncy, defined as the emotions
evoked by senses that one holds for an entity, in their test performance. Specifically, this study aimed to examine
emotioncy for the form as well as the meaning of 20 words to find out whether it can lead to differential
functioning of the items on a vocabulary test. To this end, two emotioncy scales and a vocabulary test were
designed. Then, based on the data collected from 235EFL students, the participants were bisected into the Low-
Group and the High-Group, once based on their emotioncy scores for each word form and then based on their
emotioncy scores for each word meaning. Subsequently, Rasch model-based Differential Item Functioning (DIF)
analysis was performed across the two groups. The results showed that the vocabulary test items functioned
differentially across the two groups in both form and meaning classifications, favoring the High-Group.
Therefore, the study provides evidence for emotioncy as a psychological source of test bias and discusses im-
plications for language testing stakeholders.

1. Introduction

Tests are fundamental means to gather information about test takers
and what they have learned. The results are utilized to make decisions
that may have salient impacts on the lives of the people involved. Tests
as powerful devices, as Shohamy (1993) put it, are capable of ordaining
grave decisions such as “admission, promotion, placement or gradua-
tion” (Madaus, 1990, p. 5).What this implies is that significant con-
siderations need to be made regarding the validity of the tests and the
resultant information (Bachman, 1990). One of the factors that may
imperil validity is test bias. Any construct-irrelevant factor that leads
particular groups of test takers to obtain systematically higher or lower
scores is referred to as test bias (American Educational Research
Association, American Psychological Association, and National Council
on Measurement in Education, 2014; American Educational Research
Association, American Psychological Association, and National Council
on Measurement in Education, 1999). A number of extraneous factors
that may impinge test performance are characteristics such as gender,
ethnic and racial classification, native language background, and

socioeconomic status (Bachman, 1990). Biased tests may result in un-
fair assignment to educational programs, denial of admission to college,
and inappropriate recruitment of the unqualified instead of the quali-
fied individuals (Reynolds, 1981), which, in turn, may bring about se-
vere consequences for both the individual and the society at large. In
this light, effort needs to be made to detect and eliminate the probable
sources of bias and unfairness in various fields, including language
education.
In spite of the plethora of research studies exploring sources of test

bias, pinpointing the psychological sources of bias has remained over-
looked (Pishghadam, Baghaei, & Seyednozadi, 2016). According to
Pishghadam, Jajarmi, and Shayesteh, (2016), senses through which one
receives inputs play a pivotal role in how individuals shape their rea-
lities of the world. They were of the opinion that each sense may stir a
certain degree of emotional valence, whether positive, neutral, or ne-
gative. Due to the fact that the sensory experiences as well as the
generated emotions toward a specific concept are not equal for all the
individuals in a society, their conceptualizations of the concept may
vary. By the same token, the findings from a recent study suggested that
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emotions evoked by the senses – emotioncy – can predict an in-
dividual’s successful test performance. However, the study only focused
on test takers’ emotioncy for the meaning of words and did not address
emotioncy for word forms. The present study seeks to overcome these
shortcomings in two ways. First, this study utilized a measure of emo-
tioncy (Pishghadam, 2016a). Second, this study explored the role of
emotion for word forms and its impact on test performance.
Therefore, the present research study intends to highlight the role of

emotioncy in one’s test performance. It delves into EFL learners’ sensory
emotions through measuring both senses and the resultant emotions to
investigate, through DIF analysis, the potential of emotioncy for both
word meaning and word form to act as sources of test bias.

2. Literature review

2.1. Test bias

According to Messick (1995), one of the factors that may imperil
test validity is construct-irrelevant variance, which signifies “the extent
to which test scores are affected by variables that are extraneous to the
construct” (Ary, Jacobs, Sorensen, & Walker, 2014, p. 243). Specifi-
cally, if low or high scores occur for a group of the test takers because
the test comprises some irrelevant factors that interfere with the de-
monstration of their competence, the validity of the inferences made
about that group is questionable due to construct-irrelevant variance
which is referred to as test bias (American Educational Research
Association, American Psychological Association, and National Council
on Measurement in Education, 2014; Linacre, 1999). Test bias is con-
cerned with the extent to which the test item or task is measuring the
same construct for different groups. What this implies is that bias can be
a factor that turns a one-dimensional test into a multidimensional one
(McNamara & Roever, 2006); to wit, the test measures some additional
factor besides the intended construct.
A biased test systematically inflates or depresses the value of the

variable it has been designed to measure (Adkins, 2013). Therefore, by
overestimating one group’s scores and underestimating the other
group’s scores, assessment bias systematically harms one group
(Shepard, Camilli, & Averill, 1981). To obviate such ill effects, effort
needs to be made to identify the sources of error and bias so that
maximized fairness, equity, and ethicality can be obtained.
Various statistical methods have been proposed for identifying and

eliminating the potential sources of bias in measurement contexts. Item
Response Theory (Birnbaum, 1968) offers a powerful method of ex-
ploring item bias, also referred to as differential item functioning (DIF),
first introduced by Holland and Thayer (1988). DIF analysis is one of
the most commonly used methods to detect statistical bias in test items.
DIF method makes it possible to determine whether items are func-
tioning in favor of a subgroup of test takers and helps identify test items
that function differently for two groups of test takers.
Statistically significant and large DIF indices indicate that test items

do not reflect only the target latent trait variable; rather, they are
gauging constructs besides the one for which they had been intended
and exhibit the presence of construct-irrelevant variance provoked by
an unintended secondary dimension (Ackerman, Gierl, & Walker, 2003)
that causes the items to perform differently from one group to the next
(Gierl, 2005).
Explorations of construct irrelevant variance in the context of lan-

guage testing have revealed a variety of factors that impact perfor-
mance beyond test takers’ language proficiency. Background knowl-
edge, for example, has been found to impact performance when test
takers were separately investigated by their topic knowledge
(Khabbazbashi, 2017) and major (Pae, 2004). Additional research has
found that test takers’ gender impacted their performance on tasks that
were stereotypically male- or female-oriented (Lumley & O’Sullivan,
2005) and test takers’ native language impacted their performance on
assessment of the same second language (Allalouf & Abramzon, 2008).

These studies represent more typically investigated factors for DIF,
whereas psychological factors have traditionally be absent from this
type of investigation. Wise and DeMars (2006) are an exception in that
they investigated the impact of test-taking motivation and found that
test takers with lower motivation (indicated by rapid guessing) were
outperformed by their more motivated peers.
Emotions are another psychological factor that could differentially

impact test taking performance. In fact, research by Pekrun, Goetz, Titz,
and Perry (2002) has shown that the emotions that individuals ex-
perience in educational settings, in general, and during test taking, in
particular, are central to their academic achievement and may be a
predictor of their performance. Emotions that are associated with aca-
demic settings are referred to as achievement emotions and are defined
as “emotions tied directly to achievement activities or achievement
outcomes” (Pekrun, 2006, p. 317). Research findings have demon-
strated that positive achievement emotions are associated with higher
academic success and negative achievement emotions are connected
with lower academic success (e.g., Frenzel, Pekrun, & Goetz, 2007). To
be specific, emotional experiences are related to test performance. Be-
sides, since individual test takers have different emotional experiences,
their emotional relations may be a predictor of their success, and
thereby, a source of bias (Pishghadam, Baghaei et al., 2016). Thus,
employing DIF analysis, the present study aspired to investigate the role
of emotioncy, or sense-induced emotions, in test performance, hence,
closing the existing gap in the test bias literature.

2.2. Emotioncy

Pishghadam, Adamson, and Shayesteh, (2013) believed that words
are pregnant with certain emotional load for people; thus, they
broached the term “emotioncy” defined as the sense-induced emotions
while encountering any language entity which may relativize cognition
(Pishghadam & Abbasnejad, 2017) and regarded it as an influential
factor in determining the speed and ease of second language learning
process. Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari, (2013) were of the
opinion that making emotional links with the new words and concepts
fosters deeper and more effective L2 learning through emotionalization.
Similarly, previous research has shown memory enhancement for
emotional words compared with neutral ones (e.g., Kensinger & Corkin,
2003; Talmi & Moscovitch, 2004). McNulty and Isnor (1967) also ar-
gued that individuals recalled pleasant and neutral words better than
unpleasant words.
Studies have also provided neuroimaging evidence of cortical re-

gions associated with the processing of the emotional valence of words
(e.g., Cato et al., 2004). In an attempt to identify the neural responses
associated with the processing of the emotional valence of words,
Kuchinke et al. (2005) used event-related functional magnetic re-
sonance imaging (fMRI) which revealed areas with greater activation to
emotional words compared with neutral ones. Furthermore, as to po-
sitive and negative words, specific activations associated with positive
words were observed in some regions including hippocampus, which is
associated with processing of the emotional meaning of words and
emotional memory retrieval. Indeed, a full grasp of the material to be
learned is gained through establishing an emotional relationship with
it, lack of which may hinder learning.
It is believed that individuals’ different degrees and qualities of

emotion toward different items of a language result from whether
people have heard, seen, smelled, touched, or experienced that item
(Pishghadam, Adamson et al., 2013). As regards this, Pishghadam
(2015) proffered a hierarchical emotioncy matrix consisting of six le-
vels, classified into three types.

Avolvement, at the lowest level of the hierarchy refers to zero degree
of sensory emotion and frequency, that is when an individual has not
heard about, seen, or experienced an object or a concept; hence, no
degree of emotion (null or zero emotioncy level). Subsequently, there is
exvolvement, consisting of Auditory level (when an individual has
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merely heard about a word or a concept), Visual level (when an in-
dividual has heard about and seen an item), and Kinesthetic level (when
a person has heard about, seen, and touched the real object). Finally, at
the involvement level which consists of Inner (when an individual has
directly experienced using the item) and Arch (when the person has
done research to get additional information about the concept or word)
emotioncies, learners are directly involved in the process and learning
becomes entirely internalized (Pishghadam, 2016a). Thus, learners at
the high levels of emotioncy have a greater emotional connection to the
learning activity, which could potentially facilitate higher levels of
comprehension, learning, and retention (Pishghadam, 2015).
Measures of emotioncy level can serve as a benchmark for selecting

the material to be taught (Pishghadam & Shayesteh, 2016). To measure
emotioncy, Pishghadam (2016a) proposed a metric consisting of three
aspects of sense, frequency, and emotion. Based on the metric, emo-
tioncy is a function of the frequency of exposure to an entity and the
valence of emotions evoked by different senses. The sense dimension
measures one’s exposure to a particular type of sense (ranging from null
to arch). The frequency aspect (ranging from a little to a lot) deals with
the measurement of the amount of exposure to specific senses. Finally,
the emotion dimension measures the valence of the sense-provoked
emotions (ranging from negative to neutral, and positive). Pishghadam
(2016b) further maintained that to gauge the emotioncy level, the
formula

Emotioncy= sense (frequency+ emotion)

can be used. The reason for selecting this equation for emotioncy is
that based on Pishghadam (2016a), since emotioncy deals with the
frequency of sense-induced emotions, the major concern is in fact with
senses that can affect and be affected by emotions and frequency. Thus,
sense needs to be included in both emotion and frequency. The reason
that sense was multiplied by emotion and frequency is to keep the same
distance between different senses to make more logical comparisons.
Considering the formula, an individual’s emotioncy score can range

between 0 and 50.
As an example to clarify the point, a person who graduated in

medicine may have more frequent exposure (frequency score= 5),
more positive emotions (emotion score= 5), and an arch type of sense
(sense score= 5), and thus, higher level of emotioncy for the word
“stethoscope” (emotioncy= s (f+ e)= 50) in comparison with a
person with a major unrelated to the word. The item would look like the
following:

Stethoscope My feelings about it…
Extremely negative
Negative Neutral Positive
Extremely positive

My frequency of expo-
sure to it…
Very rarely Rarely
Occasionally
Frequently Very fre-
quently

○ I don’t know what it is.
○ I have heard about it. ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
○ I have heard about and seen

it.
○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

○ I have heard about, seen, &
been in touch with some-
one who has used it.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

○ Including the previous on-
es, I have used it myself.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

○ Including the previous on-
es, I have conducted re-
search on it.

○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○

The proposed metric in conjunction with the emotioncy formula
made it possible to investigate emotioncy in various empirical studies.
Pishghadam, Shakeebaee, and Shayesteh, (2018), for instance, gave an
emotioncy scale (designed based on the metric in Fig. 1) to participants

from three different social classes in which they rated their sense,
emotion, and frequency of exposure to a number of religious concepts
as cultural components. The findings indicated that participants’ de-
grees of emotioncy towards the selected concepts varied in accordance
with their social backgrounds. The authors introduced cultural weight as
being rooted in the concept of emotioncy and as a tool for comparative
studies.
What the examples imply is that factors such as gender, culture,

region of residence, language/educational background, or socio-
economic status may affect the individuals’ level of emo-sensory fa-
miliarity with certain types of concepts or linguistic items, and ac-
cordingly, their emotions toward them (Pishghadam & Shayesteh,
2016). Thus, such factors are to be considered in language teaching and
testing arena, which highlights the role of localization.
With that in mind and based on the fact that individual learners are

diverse in terms of social status, education, and gender, leading to
different emo-sensory experiences, Pishghadam, Baghaei, et al. (2016)
investigated the possibility of emotioncy acting as a potential source of
test bias. It was found out that test performance of the examinees with
high emotioncy level toward particular words was much better than the
test takers with lower emotioncy level. As a result, the researchers
identified emotioncy as a potential source of test bias, differentiating
between different groups of test takers.
One point that should be underlined is that the emotioncy scale used

in Pishghadam, Baghaei, et al.’s (2016) study rated emotioncy simply
based on the participants’ sensory familiarity with the words. In fact,
the authors did not directly measure the individuals’ emotions and it
was simply inferred that different degrees and types of emotions might
be aroused as a result of different levels of emotioncy. The authors
reasoned that since each sense is connected with a specific area in the
brain and stimulates a particular part of it (Wagner et al., 1998), the
type of sensory input from which one obtains information may impact
their cognition as well as emotion. Utilizing the emotioncy metric
proposed by Pishghadam (2016a), the present study is an improvement
over the preceding one as it measures emotioncy by directly estimating
emotions as well as senses.
Furthermore, the focus of the previous study was on word meaning.

However, learning a word is not limited to learning its meaning. Nation
(2001) presented a list of the aspects of learning vocabulary in a second
language which can be classified into the three broad areas of form
(e.g., how is the word pronounced?; how is the word written and
spelled?), meaning (e.g., what is included in this concept?; what items
can the concept refer to?), and use (e.g., when can we use this word?).
So, the present study hypothesized that emotional relations toward the
form aspect of words may also play a role in language assessment; thus,
it intends to answer the following major research questions:

1 Does EFL learners’ level of emotioncy for English word forms bias
their vocabulary test scores?

2 Does EFL learners’ level of emotioncy for English word meanings
bias their vocabulary test scores?

3. Method

3.1. Participants

A total number of 235EFL students (83 males, 152 females) from
different private language institutes in Kerman, a city located in the
South East of Iran, took part in this study voluntarily. Sample selection
was based on convenience or opportunity sampling. According to
Dornyei (2007), it is the most common sampling procedure at post-
graduate research level and results in having willing participants which
helps obtain a rich dataset. The participants’ ages ranged between 12
and 44 (M=19.46, SD=5.98) and they had an intermediate level of
language proficiency. They spoke Persian as their first language.
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3.2. Instruments

In order to garner the required data, three instruments were de-
signed and utilized: a 20-item multiple-choice vocabulary test and two
20-item emotioncy scales, one for measuring emotioncy for forms of the
words and the other for measuring emotioncy for their meanings (for
sample items see Appendices). The vocabulary items used in the scales
were selected in a way to ascertain that not all the test takers with
diverse ages, majors, and backgrounds had the same level of emotioncy
for the words. For example, vocabulary words such as phlebotomy,
shovel, scuba diving, kidney stone, and alms were presented in all the
three scales.
The vocabulary test stems presented the English words and required

the test takers to select the correct Persian equivalent from among the
four options. The emotioncy for form scale presented the written
English form of the words, while the emotioncy for meaning scale
provided the Persian equivalent of the same words. The participants
were required to report their sensory familiarity, frequency of exposure,
and emotions towards each item on either scale. In the emotioncy
scales, each item consists of three subcategories. The first subcategory is
made up of 6 points measuring the sense aspect of emotioncy. The
second and the third categories are a five-point Likert-type scale for the
frequency of exposure, varying from very rarely (1) to very frequently
(5) and emotion, ranging from extremely negative (1) to extremely
positive (5). The total emotioncy score for each item in either of the
scales ranges between 0 and 50.
The vocabulary testing instrument yielded an item reliability of .96

and a person reliability of .59. The Cronbach’s alpha for this test was
.63. The coefficients of Cronbach’s alpha for the emotioncy for form
scale and the emotioncy for meaning scale were .78 and .80, respec-
tively.

3.3. Procedure

Initially, the Emotioncy for the Form Scale was handed in to the
participants to measure their emo-sensory experience of the word
forms. Then, the multiple-choice vocabulary test was administered to
measure their knowledge of the vocabulary items. Following this, the
Emotioncy for the Meaning Scale was distributed among the partici-
pants.
Ultimately, the garnered data were analyzed for further processing.

To test the reliability and validity of the vocabulary test, Rasch analysis
was undertaken through WINSTEPS 3.74.0 software (Linacre, 2012).
Following this, DIF analysis was performed on the data to find out
whether or not EFL learners’ level of emotioncy for English word
meanings and forms biases their vocabulary test scores. To do this, the
participants of the study were bisected, once based on their emotioncy
scores for each word on the Form Scale and then based on their emo-
tioncy scores for each word on the Meaning Scale. In each classification,

the first group, whose members have low emotioncy scores, is called the
Low-Group and the second group, whose members have high emo-
tioncy scores, is referred to as the High-Group.

4. Results

4.1. Descriptive statistics

To summarize the characteristics of the data set, descriptive statis-
tics including the mean and the standard deviations for the three in-
struments used in this study are presented in Table 1.
As Table 1 shows, although the emotioncy means are generally on

the lower side, there is a range of values, which suggests that the words
selected did elicit different emotional responses. The vocabulary test
means also indicate a range in performance, implying that the test items
had a broad difficulty coverage area. Furthermore, a comparison be-
tween the emotioncy means for the word forms and the word meanings
shows that the values are not always close. In other words, the parti-
cipants’ emotioncy means tended to be generally higher for the word
meanings compared with the word forms.

4.2. Validation of the vocabulary test

The vocabulary words used on the test and the related statistics are
presented in Table 2. In order to establish the reliability and validity of

Fig. 1. A metric for measuring emotioncy (Adopted from Pishghadam (2016a)).

Table 1
Descriptive statistics for scores from the emotioncy scales and the vocabulary
test.

Item Form Scale Meaning Scale Vocabulary Test
Mean (SD.) Mean (SD.) Mean (SD.)

1 2.47(6.84) 12.44(10.55) .22(.41)
2 3.69(6.83) 9.29(7.53) .33(.47)
3 8.46(10.27) 14.46(10.83) .58(.49)
4 19.59(13.90) 8.29(9.82) .05(.22)
5 7.27(8.84) 20.74(9.03) .37(.48)
6 8.17(11.66) 14.31(8.64) .39(.48)
7 4.90(7.45) 9.05(10.21) .16(.36)
8 7.59(11.18) 12.69(9.49) .27(.44)
9 4.82(8.33) 7.48(8.50) .29(.45)
10 13.32(13.12) 28.05(11.11) .68(.46)
11 1.68(4.11) 6.97(6.25) .13(.33)
12 7.03(8.28) 10.29(7.31) .54(.49)
13 4.23(6.35) 14.69(7.87) .32(.46)
14 7.40(9.02) 10.74(10.85) .45(.49)
15 2.10(5.63) 29.54(9.56) .29(.45)
16 2.76(7.46) 8.13(10.46) .17(.37)
17 4.44(9.14) 14.12(12.41) .27(.44)
18 4.99(8.61) 19.92(13.28) .27(.44)
19 6.45(9.99) 6.68(5.57) .32(.46)
20 3.09(7.25) 15.71(11.96) .26(.43)
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the vocabulary test administered to the participants in this study, Rasch
measurement was implemented using WINSTEPS Rasch software ver-
sion 3.74.0 (Linacre, 2012). Fit of data to a latent trait model, like the
Rasch model, is evidence that the covariation among the items is caused
by a latent ability dimension and their uniqueness is uncorrelated. This
is considered as validity evidence (Baghaei & Tabatabaee-Yazdi, 2016;
Borsboom, 2008). First of all, the fit indices were inspected to assure the
uni-dimensionality and content validity of the test.
The second column in Table 2, Measure, shows the estimate for the

item difficulty reported in logits and the standard error of the estimate
is indicated in the Model S.E. column. In this table, the items are ar-
ranged in the order of difficulty reduction, implying that the first item
in this table, Securities, with the difficulty measure of 2.31 logits and the
standard error of 0.31 was the most difficult one and the last item,
Shrimp, with the difficulty measure of -1.87 logits and the standard
error of 0.15 was the easiest one.
MnSq (mean-square) and ZStd (standardized as a z-score) statistics

are provided for both infit and outfit indices. The expected value for
MnSq is 1 (Linacre, 2012); yet, the range of 0.7–1.3 or 1.4 is re-
commended (Bond & Fox, 2015; Linacre, 1999). The acceptable values
for ZStd also range between -2 to +2. As Table 2 indicates, except for
the outfit MnSq for the item Tummy tuck (1.42 logits) and the infit ZStd
for the item Article revision (−2.2 logits) which slightly exceed the
limits of the recommended range, the infit and outfit indices for the
other items lie within the acceptable range; thus, the items of the test
are uni-dimensional and fit the Rasch model.
Rasch analysis provides reliability estimates for both persons and

items. The item reliability coefficient is 0.96 and the person reliability
coefficient is 0.62, which implies that respectively 4% and 38% of the
variability in item and person measures can be ascribed to the standard
error of measurement (SEM).

5. DIF analyses

The following sections are allotted to the identification of differ-
ential functioning of the items in the vocabulary test for two groups of
participants, namely the Low-Group and the High-Group. Table 3 shows
the number of the participants in each group.

5.1. DIF analyses for emotioncy for word meanings

In order to examine whether vocabulary test items function

differently for the test takers, the sample was divided into two classes
based on the mean of the emotioncy scores for each word meaning. Test
takers who scored above the mean in each item were referred to as the
High-Group and those who scored below the mean were assigned the
Low-Group label. Subsequently, Rasch model-based DIF analysis was
performed for each item. Table 4 shows the results of DIF analysis of all
test items regarding the participants’ emotioncy for word meanings.
Table 4 presents the local difficulty of the items for each emotioncy

class, accompanied by their standard errors. The next column displays
the size of the local difficulty contrast between the two subgroups,
which is referred to as the effect size and is expressed in logits. To be
noticeable, the size should be so large that it assures that the DIF effect
has a substantive impact on test scores; thus, a cut-point of at least 0.5
logits has been offered for the DIF contrast (Linacre, 2012). Besides, the
table reports a Welch t and a Welch prob. for DIF statistics. The Welch t
value denotes “the statistical difference between the local difficulties of
items as a student’s two-sided t statistic” (Linacre, 2012, cited in
Aryadoust, Goh, & Lee, 2011, p. 374). The Welch Prob. presents the
probability of observing the amount of contrast between the two sub-
groups of persons by accident, that is when the DIF effect is merely a
factor of chance and there is no systematic item bias. For statistically
significant DIF on an item, usually a Prob. of ≤.05 is sought for.
Table 4 indicates that there is a concordance between the difficulty

estimates of the items and their emotioncy means. That is to say, in case
of higher difficulty estimates, which means that the item is more

Table 2
Item Statistics: Measure order.

Item Measure Model S.E. Infit Outfit

MnSq ZStd MnSq ZStd

Securities 2.31 .31 .96 .0 .74 −.5
Tummy tuck 1.16 .20 1.11 .8 1.42 1.7
Cupping .93 .19 1.01 .1 1.07 .4
Sabbatical leave .86 .19 1.00 .1 1.20 1.1
Phlebotomy .48 .17 1.01 .1 .95 −.3
Stethoscope .21 .16 1.03 .4 1.10 .8
Scholar .16 .16 1.02 .4 .99 .0
Mascara .16 .16 .99 −.1 1.05 .5
Backgammon .14 .16 1.01 .1 .98 −.1
Gambling .07 .16 .94 −.8 .98 −.1
Alms .07 .16 1.05 .7 1.01 .1
Cramp −.12 .15 .97 −.4 .99 −.1
Measles −.12 .15 1.00 .0 .96 −.3
Acupuncture −.19 .15 .92 −1.2 .86 −1.4
Shovel −.38 .15 .98 −.4 .94 −.7
Scuba diving −.49 .14 1.00 .1 1.03 .4
Article revision −.78 .14 .90 −2.2 .86 9 −1.
Kidney stone −1.22 .14 1.06 1.3 1.09 1.1
Caviar −1.40 .14 .97 −.5 .96 −.5
Shrimp −1.87 .15 1.05 .7 1.00 .0

Table 3
Number of the participants in the two groups.

Item Number of Participants

Meaning Scale Form Scale

1. phlebotomy Low-Group 151 184
High-Group 84 51

2. acupuncture Low-Group 139 146
High-Group 96 89

3. caviar Low-Group 149 152
High-Group 86 83

4. securities Low-Group 157 124
High-Group 78 111

5. shovel Low-Group 138 154
High-Group 97 81

6. scuba diving Low-Group 143 169
High-Group 92 66

7. cupping Low-Group 150 160
High-Group 85 75

8. scholar Low-Group 138 171
High-Group 97 64

9. gambling Low-Group 162 171
High-Group 73 64

10. shrimp Low-Group 123 135
High-Group 112 100

11. Tummy tuck Low-Group 151 189
High-Group 84 46

12. kidney stone Low-Group 135 149
High-Group 100 86

13. cramp Low-Group 118 147
High-Group 117 88

14. article revision Low-Group 145 152
High-Group 90 83

15. alms Low-Group 130 181
High-Group 105 54

16. sabbatical leave Low-Group 157 179
High-Group 78 56

17. backgammon Low-Group 134 167
High-Group 101 68

18. mascara Low-Group 118 169
High-Group 117 66

19. measles Low-Group 152 171
High-Group 83 64

20. stethoscope Low-Group 127 172
High-Group 108 63
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difficult for that class, the emotioncy mean of the class for that item is
lower. As is shown in Table 4, there is a noticeable contrast between the
difficulty measures of items 1 (0.50), 3 (0.63), 4(1.86), 7 (0.75), 9
(0.60), 10 (1.17), 11 (1.66), 12 (1.85), 13 (0.66), 14 (1.10), 15 (0.85),
16 (1.00), 17 (2.02), 18 (0.90), and 20 (1.05) in the Low-Group and the
High-Group. Reading across the table, the item Backgammon with a
local difficulty of 1.23 in the Low-Group and a difficulty of -0.73 in the
High-Group, shows the largest DIF effect size (contrast= 2.02). The
positive value of DIF contrast in this item, as well as the other items
identified with DIF, implies that the item is easier for the second right-
hand-listed class, namely the High-Group. The Welch t value and the p
value of this contrast are 5.93 and 0.00, respectively which shows that
the contrast is statistically significant at p≤0.05. 13 out of the 15 items
show significant DIF at p≤0.05. Although the P values of 2 of the 15
differences are p > 0.05, the effect size in these items meets the cri-
terion of 0.5 logits, which makes the contrast unignorable. According to
Linacre (2012), the most important number in a DIF analysis is the
value of the difficulty contrast. Besides, statistical significance is under
the influence of a variety of factors such as sample size; thus, a large p-
value does not necessarily mean the finding is ignorable or that it does
not have any decision-making value.

5.2. DIF analyses for the word forms

In order to answer the second research question which sought to
find out whether EFL learners’ level of emotioncy for English word
forms bias their vocabulary test scores, the sample was bisected based
on the mean of the emotioncy scores for each word form. Test takers
who scored below the mean were labeled the Low-Group and those who
scored above the mean were dubbed as the High-Group. Then, Rasch
model-based DIF analysis was performed for each item. Table 5 shows
the results of DIF analysis of all test items regarding the participants’
emotioncy for word forms.
Table 5 presents the difficulty of the items for each subclass. It

shows that the difficulty estimates of the items match with the emo-
tioncy means, suggesting that when an item is more difficult for a
subclass, the emotioncy mean of the item for that class is lower. Scru-
tinizing Table 5 reveals that the difficulty estimates of 18 of 20 items
are much higher in the Low-Group compared to the High-Group, re-
sulting in large contrasts which implies that the items are easier for the
latter, namely the High-Group. The third item, Caviar, shows the largest
DIF contrast with a statistically significant (p < 0.05) effect size of

2.20 logits. As the table indicates, the DIF contrasts in 16 of 18 items are
statistically significant at p≤0.05. The p-values of the remaining 2
items are p > 0.05; yet, since the effect size in these items reaches the
threshold of 0.5 logits put forth by Linacre (2012), the contrast cannot
be neglected as being simply a factor of chance.

6. Discussion

As already mentioned, a crucial aspect of test validation is scruti-
nizing sources of bias (Bachman, 1991). However, the related research
thus far has mainly focused on only a small number of factors such as
gender, language background, urbanicity, social class, and the effort
exerted during the test. Indeed, the emotional side of individuals’
characteristics has not received the due attention (Garrett & Young,
2009). Therefore, this study sought to probe the notion of emotioncy as
a probable source of bias, leading to group differences in test perfor-
mance. Specifically, we aimed to find out whether test takers’ level of
emotioncy for the form and the meaning of words can be counted as
factors resulting in differential functioning of an item. To get to this
point, three tests were designed by the researchers: a test of vocabulary
and two scales of emotioncy, which measured the individuals’ level of
emotioncy toward the form and the meaning of the vocabulary items.
The results showed that the test takers with high emotioncy scores

tended to outdo those with low emotioncy levels. This finding applied
to both the emotioncy for form and the emotioncy for meaning of the
specified words. To express in simple terms, with respect to both the
form and the meaning of the words, the high-emotioncy examinees,
compared to their peers with low emotioncy levels, were more likely to
find the vocabulary items on the test easier to answer; thus, the items
had a propensity to function differentially for the two groups of test
takers. This finding provided support for the relationship between
emotioncy and test performance proposed by Pishghadam, Baghaei
et al. (2016). The finding is also in congruence with Pishghadam’s,
Shayesteh, and Rahmani (2016) conclusion that high emotioncy is re-
lated to enhanced vocabulary learning and retention. Furthermore,
highlighting the importance of sensory-emotional relations with voca-
bulary items for in-depth learning, this study is also in line with Bown
and White (2010); Pishghadam, Adamson et al. (2013), and
Pishghadam, Shayesteh et al. (2016).
Having its roots in the central tenets of embodied cognition, emo-

tioncy holds that emotions triggered by senses can relativize cognition
(Pishghadam, Jajarmi et al., 2016). Indeed, senses are the medium to

Table 4
DIF analysis of items based on emotioncy for the word meaning.

Item Low-Group High-Group

Difficulty (S.E.) Emotioncy Mean Difficulty (S.E.) Emotioncy Mean Difficulty Contrast (S.E.) Welch t Welch Prob.

Phlebotomy .70(.22) 6.18 .20(.26) 23.70 .50(.34) 1.45 .14
Acupuncture −.17(.20) 4.35 −.17(.23) 16.45 .00(.30) .00 1
Caviar −1.15(.18) 7.66 −1.78(.25) 26.23 .63(.30) 2.08 .03
Securities 3.45(.57) 2.99 1.58(.34) 18.96 1.86(.67) 2.80 .00
Shovel −.36(.19) 14.58 −.36(.23) 29.49 .00(.30) .00 1
Scuba diving −.32(.19) 8.61 −.68(.22) 23.18 .36(.29) 1.23 .21
Cupping 1.29(.27) 2.99 .55(.27) 19.74 .75(.38) 1.96 .05
Scholar .40(.22) 6.12 −.06(.23) 22.02 .46(.32) 1.45 .14
Gambling .30(.20) 3.35 −.30(.26) 16.64 .60(.33) 1.85 .06
Shrimp −1.34(.20) 19.74 −2.51(.25) 37.17 1.17(.32) 3.71 .00
Tummy tuck 1.55(.28) 3.47 −.11(.24) 13.26 1.66(.37) 4.48 .00
Kidney stone −.45(.19) 5.36 −2.30(.26) 16.95 1.85(.32) 5.70 .00
Cramp .26(.23) 8.37 −.40(.20) 21.06 .66(.31) 2.13 .03
Article revision −.34(.19) 3.70 −1.44(.24) 22.09 1.10(.31) 3.59 .00
Alms .50(.22) 22.53 −.35(.22) 38.21 .85(.31) 2.72 .00
Sabbatical leave 1.33(.27) 2.24 .32(.27) 19.99 1.00(.38) 2.67 .00
Backgammon 1.23(.26) 5.11 −.79(.22) 26.08 2.02(.34) 5.93 .00
Mascara .69(.25) 8.48 −.21(.21) 31.45 .90(.33) 2.77 .00
Measles −.22(.19) 3.40 .12(.26) 12.67 −.34(.32) −1.07 .28
Stethoscope .81(.25) 6.60 −.24(.21) 26.43 1.05(.33) 3.20 .00
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interact with the outside world and to receive world knowledge. Like-
wise, according to the findings of this study, the senses through which
input is received can breed bias in test performance. As individuals
move along the emotioncy hierarchy from auditory to arch, the type of
emotions they experience varies from distal (emotions that are far from
reality) to proximal (emotions that are closer to reality). In other words,
people with lower levels of emotioncy (auditory, visual, kinesthetic) are
exvolved from the reality out there, experience more exaggerated
emotions and, thus, a more exaggerated image, namely hypo/hyper
realities are built in their imaginations. Hence, they may perform a
shallow processing of the incoming data. As individuals go through
higher levels of emotioncy (inner and arch), they get more involved and
develop proximal emotions that engage individuals in deep processing
of the input. Hence, the sense-induced emotions lead people to form
their peculiar interpretations and realities of the world. As the current
study showed, learners who are involved in the learning material tend
to commit information more efficiently to their memory and may enjoy
an increase in test scores.
This applies to the form emotioncy as well; to wit, when individuals

are in the involved side of emotioncy regarding a certain word form,
they may be more likely to recall it in the test situation. In this regard it
can be stated that at the exvolved level of emotioncy, individuals have
developed a receptive knowledge of the vocabularies, that is, they have
the capability to recognize the words when they hear or see them in
reading texts or listening to the speech of others. However, as the in-
dividuals move up the emotioncy ladder to the involved level, they
obtain a deeper and more accurate mastery of the words and use them
in their own writing or speech which means that they have developed a
productive knowledge of the vocabulary items. In this relation, Waring
(1997) referred to the role of high frequency in moving from receptive
level to productive one or, to use emotioncy terminology, from ex-
volvement to involvement.
For further explication, among the factors that can determine in-

dividuals’ level of emotioncy is their economic and cultural capital
(Pishghadam & Shayesteh, 2016). As people’s access to economic and
cultural capital increases, they will have more opportunities to ex-
perience various situations, objects, or concepts. Similarly, having ex-
tended linguistic capital, as part of cultural capital, also brings about
more encounters with various words. Consequently, individuals will be
involved in diverse words or concepts and pass through the emotioncy
continuum towards inner or arch levels.
By the same token, test takers with limited economic, cultural, or

linguistic capital may not be able to experience some objects, concepts,
or words directly and may simply have to hear about them which leads
to low levels of emotioncy toward those entities. Thus, limited capital
or lack thereof may result in low levels of emotioncy which in turn can
bring about bias in test; hence one group of the examinees may be
disadvantaged over the others.

7. Conclusion and implications

This study set out to examine the potential of emotioncy to function
as a source of emo-sensory test bias. The outcomes showed that EFL test
takers’ emotioncy for both the form and the meaning of certain words is
likely to lead to bias in testing and may systematically change test ta-
kers’ performance. One important point about emotioncy as opposed to
the other sources of test bias such as gender or ethnic classification
refers to its dynamic nature which can be explained in terms of trans-
emotioncy. It means that individuals can transfer from one level of
emotioncy to another in various situations. Thus, test takers can boost
their emotioncy for the form or the meaning of a certain word up to
inner or arch levels from one test performance to another.
Based on the findings of this study and with regard to the volatile

nature of emotioncy, several recommendations can be made. For one,
examinees could take an emotioncy scale for every test to help flag DIF.
Besides, because it is difficult to predict all test takers’ emotioncy, the
test should have an extended scope to incorporate more diverse content
areas so that vocabularies from all social classes, professions, cultures,
native language backgrounds, etc. are covered.
Furthermore, test designers’ awareness of the concept of emotioncy

should be enhanced. They should be informed that while a particular
class of test takers may be sensorily involved in specific linguistic or
nonlinguistic resources, other examinees might have simply experi-
enced them exvolvedly through the senses of hearing, sight, and touch.
In addition to the test developers, individual test takers should also be
cognizant of emotioncy and its significance in their test performance so
that they try to experience various linguistic and nonlinguistic re-
sources to increase their emotioncy levels. Therefore, the findings of
this study call for an emotioncy awareness movement in the area of
language testing to enhance test bias understanding and to avoid the
specific type of bias caused by the interaction between senses and
emotions from jeopardizing the validity of their test.
One limitation of this study was its small sample size; future studies

should select larger samples to provide a richer and more

Table 5
DIF analysis of items based on emotioncy for the word form.

Item Low-Group High-Group

Difficulty (S.E.) Emotioncy Mean Difficulty (S.E.) Emotioncy Mean Difficulty Contrast (S.E.) Welch t Welch Prob.

Phlebotomy .94(.22) .01 −.63(.31) 11.35 1.56(.38) 4.15 .00
Acupuncture .23(.21) .12 −.75(.23) 9.75 .98(.31) 3.17 .00
Caviar −.82(.18) 2.20 −3.03(.38) 20.16 2.20(.42) 5.24 .00
Securities 2.31(.47) 8.14 2.31(.41) 32.39 .00(.62) .00 1
Shovel .28(.20) 1.94 −1.41(.25) 17.42 1.68(.32) 5.25 .00
Scuba diving −.20(.18) 2.17 −1.16(.27) 23.56 .96(.33) 2.95 .00
Cupping 1.24(.25) .94 .42(.29) 13.36 .82(.38) 2.15 .03
Scholar .40(.20) 1.90 −.30(.27) 22.78 .70(.34) 2.08 .03
Gambling .42(.20) .84 −.63(.27) 15.45 1.05(.34) 3.13 .00
Shrimp −1.30(.19) 3.70 −3.05(.33) 26.32 1.75(.38) 4.60 .00
Tummy tuck 1.32(.24) .01 .69(.38) 8.52 .63(.45) 1.40 .16
Kidney stone −.79(.18) 2.28 −2.03(.26) 15.27 1.25(.32) 3.93 .00
Cramp .14(.20) .51 −.54(.24) 10.43 .68(.31) 2.19 .02
Article revision −.50(.18) 2.26 −1.27(.24) 16.80 .77(.30) 2.54 .01
Alms .15(.18) .03 −.20(.31) 9.04 .35(.36) .99 .32
Sabbatical leave 1.04(.23) .07 .45(.32) 11.34 .59(.40) 1.49 .13
Backgammon .48(.20) .58 −.51(.27) 13.91 .99(.34) 2.94 .00
Mascara .75(.22) .87 −.84(.27) 15.55 1.59(.34) 4.62 .00
Measles .25(.19) 1.40 −.90(.27) 19.95 1.15(.33) 3.50 .00
Stethoscope .67(.21) .07 −.66(.27) 11.35 1.33(.34) 3.91 .00
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comprehensive panorama toward the issue. Future research could also
focus on emotioncy as a probable source of bias in tests of other skills
including listening, speaking, writing, or reading comprehension to find
out whether or not test takers with high emotioncy levels for the topic
or text content may surpass their peers at the same ability level.
Additionally, since sense-induced emotions are likely to be affected by
culture, one more suggestion for future research is to investigate the
concept of emotioncy in cultures different from that of Iran, so that

universal generalizations could be more safely made.
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Abstract: The purpose of this research was to examine the relevance of 
emotioncy in Persian dubbing preference. Emotioncy deals with sense-
induced emotions which can change individuals’ interpretation. 
Approximately two hundred Iranian native speakers of Persian were asked to 
participate in the study and complete two instruments after viewing five pairs 
of dubbed segments into Persian. After the originally-designed instruments, 
emotioncy and dubbing lexical preference scales, had been confirmed for their 
construct validity using Rasch analyses, structural equation modeling (SEM) 
was employed to examine the relationship between emotioncy and dubbing 
lexical preference on the part of the participants who viewed dubbed 
segments. The analyses revealed that the viewers in this study found a dubbed 
foreign audiovisual text which contains higher emotioncy lexical items more 
preferable. This quantitative study recommends supplementary qualitative 
studies as well as the replication of this design in other language combinations 
and other modalities of audiovisual translation to complement the findings of 
this research. 

 
Keywords: emotioncy, dubbing, reception, lexicon, audiovisual translation 

 
 
 
1. Introduction  
 
The commercial success of a feature film as the most prominent type of 
audiovisual product is reliant on the “ability of that film to sweep the audience 
into the fictional world” (Wilken & Kruger, 2016, p. 256). However, 
maintaining that success, if any, is challenged when the film goes beyond the 
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borders of the original speech community and is substantially dependent on its 
translation to facilitate the international audiences to enjoy the film the same 
as the original audience did. Media enjoyment, according to Wissmath, 
Weibel, and Groner (2009), is determined “not only by media characteristics, 
but also by the media user’s personality traits and by the domain-specific 
interest” (p. 118). 

There has been a growing body of research addressing the notion of 
reception in the discipline of audiovisual translation (AVT). These studies 
have provided a plethora of useful information for both research and practice. 
Considering the recent findings, “certain assumptions behind current industry 
norms and strategies need further empirical testing and demand a more 
systematic study” (Gambier & Ramos Pinto, 2016, p. 187); thus, collecting 
sufficient information in terms of the viewers’ perception and assessment of 
the strategies utilized in AVT becomes of significance (Gambier & Ramos 
Pinto, 2016). As asserted by Gambier (2013, p. 51), “what is also needed [in 
AVT] is more experimental studies on the viewer’s processing habits, reading 
strategies and reception patterns”, to offer more real-life applications, such as 
for practising translators or AVT companies. 

Psychology-based studies in the realm of AVT—with a strong focus on 
subtitling and audio-description—have been conducted since the 1980s. In 
other words, such investigations have targeted the audience of the products, 
leading to reception studies (Kruger, 2016). The findings of these studies have 
offered empirical evidence on how the audiences “respond to the complex 
semiotic ensemble that they process” during an AVT viewing session (Perego, 
2016, p. 157). That being said, the role the subtitles play in comprehension, 
language acquisition, and language processing has been well documented in 
the literature thus far (Kruger, 2016, p. 277). Recent research has focused on 
the effectiveness of subtitling (Perego, Del Missier, Porta, & Mosconi, 2010; 
Perego, Missier, & Bottiroli, 2015), poorly segmented and synchronized 
subtitles (Lång, Mäkisalo, Gowases, & Pietinen, 2013; Perego et al., 2010), 
engagement, presence or enjoyment (Kruger, Sanfiel, Doherty, & Ibrahim, 
2016; Wissmath et al., 2009), among others. It appears, however, that 
dubbing—the main AVT modality for fiction content in Iran—has been under-
researched from a psychological aspect with regard to issues like enjoyment, 
immersion or emotions. 

Dubbing, as the most frequent mode of AVT in Iran, has a long history of 
over 70 years as all foreign feature films and television series have been 
dubbed for official national broadcast in Iran. Dubbing is a multifaceted mode 
of AVT, the success of which mainly depends on several factors such as the 
appropriate translation of dialogue in addition to synchronization, among 
others (Chaume, 2007). Thus, it is our hypothesis that due to the nature of the 
newly emerging concept of emotioncy which refers to a degree of emotion one 
possesses towards a certain word or concept and deals with sense-related 
emotions relativizing cognition and perception (Pishghadam, 2016) as well as 
the fairly long tradition of AVT reception studies from a psychological aspect, 
the notion can be employed as a criterion for the preference of words used in 
dubbing. In brief, emotioncy means that our emotion and cognition may 
change based on the senses from which we receive inputs. With that in mind, 
controlling numerous intervening variables, the current study aims at 
investigating the relevance of emotioncy in preference of a certain dubbed 
animation. 
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As an emerging concept in (sensory) psychology, the term emotioncy 
highlights that senses are hierarchically intertwined with emotions which 
shape cognition. Interested in the emotional aspect of senses, Pishghadam, 
Tabatabaeyan, and Navari (2013) drew on Greenspan’s (1992) Developmental 
Individual-differences Relationship-based (DIR) model and coined the term 
emotioncy. In recent years, the concept has been investigated with respect to a 
host of variables concerning, language learning and assessment, world 
reception and cognition which are briefly reviewed in the following. The 
timely shift to reception studies and audienceship in AVT has brought about a 
testing ground for the long-held and strictly-followed standards and 
conventions in the industrial practice of audiovisual adaptation and 
multimedial localization. In this regard, the concept of emotioncy seems to 
present a perfectly justified point of view among others to re-evaluate many of 
those standards, beliefs, and conventions. 

The current study aims to investigate whether emotioncy is involved in 
the Iranian audience’s preference of one dubbed version over another. In other 
words, whether the viewers with higher levels of emotioncy for the lexical 
choices used in a dubbed version would find the dubbed product more 
preferable than a parallel version which contains words with lower emotioncy. 

 
 

2. Theoretical framework  
 
2.1 Emotioncy 
Meaningfulness is believed to boost the acquisition, organization, and retrieval 
of new knowledge. In order to make it meaningful, as Ausuble (1986) 
proposed, such new knowledge should be related to and built upon prior 
knowledge which entails not only the kind of information within the content 
area of immediate interest, but also parallel information which is outside that 
area. Bruner (1960, 1986) and Piaget (1954), likewise, brought forth 
experience and experiential data, and assimilation and accommodation as 
ways to make new knowledge meaningful. Along with these models of 
learning, Greenspan (1992) proposed the role of affective factors in enhancing 
the intellectual faculties. A child’s capacity to form meaningful symbols, 
according to Greenspan and Shanker’s (2004) functional/emotional approach 
to language development, is developed through a series of emotional 
transformations. Following Greenspan’s (1992) developmental, individual-
difference, relationship-based (DIR) model of language acquisition, a more 
recent approach, known as emotion-based language instruction (EBLI), has 
taken the idea further by underscoring the saliency of emotional capital in 
second language learning and teaching (Pishghadam, Adamson, & Shayesteh, 
2013; Pishghadam, Tabatabaeyan & Navari, 2013). 

EBLI is a new approach to second language acquisition which 
underscores creating effective emotional relationships with students and 
emotionalizing language. Emotionalization, as defined by Pishghadam, 
Adamson et al. (2013), is building emotions towards lexical items and 
concepts in a language. This degree of emotions, built and raised through 
emotionalization, is what EBLI holds as the newly introduced term of 
emotioncy within its core. In other words, emotioncy is varying levels of 
emotions evoked in individuals through their senses and towards different 
items of a language (Pishghadam, Adamson, et al., 2013). The idea that these 
levels of emotions are actually generated by sensory inputs of different kinds 

505



Translation	
  &	
  Interpreting	
  Vol	
  10	
  No	
  1	
  (2018)	
                                                         
                                                        
 

78	
  

(auditory, visual, etc.) is where a distinction is drawn between emotioncy and 
familiarity. In other words, while familiarity underlines the cognitive aspects 
of information processing (Piaget, 1954), emotioncy deals with the affective 
side of it and focuses on emotions stimulated by the type of sensory input one 
receives. Therefore, according to Pishghadam (2016, May), emotioncy stands 
on a hierarchical matrix of six levels including Null (0), Auditory (1), Visual 
(2), Kinesthetic (3), Inner (4), and Arch (5). For instance, if one is a stranger 
to “asparagus”, their emotioncy equals 0 (Null); however, if one has some sort 
of experience of the word such as having heard of it, seen it, touched/eaten it, 
or researched on it before, their levels of emotioncy amount to 1 (Auditory), 2 
(Visual), 3 (Kinesthetic), 4 (Inner), and 5 (Arch) respectively (Table 1 further 
clarifies the kinds of emotioncy labeled by Pishghadam, Jajarmi, and 
Shayesteh (2016). It is important to note that the model is also additive with 
each level adding up to previous one(s). That is, for example, level two entails 
level one within itself and is audiovisual and bisensory whereas level one is 
unisensory. That is why moving up the latter of emotioncy can provide an 
individual with a more thorough emotional experience of the object or 
concept. 
 
Table 1: Emotioncy levels and experiences (Adapted from Pishghadam, 
Jajarmi & Shayesteh, 2016) 
 
Levels Experience 
Null emotioncy When an individual has not heard about, seen, or 

experienced an object or a concept. 
Auditory emotioncy When an individual has merely heard about an object or a 

concept.  
Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen an 

object or action.  
Kinesthetic emotioncy When an individual has heard of, seen, and touched the real 

object or is in close contact with the person who has 
experienced the object or concept. 

Inner emotioncy When an individual has experienced an object or a concept 
first hand.  

Arch emotioncy When an individual has undertaken in-depth research to 
obtain additional information about an object or a concept.  

 
 
On the hierarchical matrix of emotioncy depicted in Figure 1, Null 

emotioncy equals the term Avolvement. The lower level emotioncies of 
Auditory, Visual and Kinesthetic emotioncy that involve learners externally 
result in Exvolvement with lower levels of internalization of concepts. On the 
higher end of the spectrum are Arch and Inner emotioncies, which engage 
learners from the inside, accounting for Involvement which means a deeper 
internalization of ideas and hence a better understanding of reality. In other 
words, emotions built by sensory experiences can and do relativize cognition - 
what Pishghadam, Jajarmi, et al. (2016) set forth as sensory relativism. In 
other words, people with lower levels of emotioncies are exvolved (a coinage 
to contrast ‘involved’ as the two extremes of a cline which highlights being 
engaged in something from outside) from the reality out there, experiencing 
distal emotions—more exaggerated emotions which may be far from reality—
about it and, therefore, a more exaggerated image. As people move up the 
ladder of the matrix of emotioncy, they get further involved and hold proximal 
emotions that are closer to reality. It is by means of these very emotions 
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created through senses that individuals shape and reshape their idiosyncratic 
meanings and realities of the world. 
 
Figure 1: Emotioncy levels (Adopted from Pishghadam, 2015) 
 

 
 
 
Emotioncy is a rather embryonic concept being delved into and taken 

further through research. In an empirical study, Pishghadam and Shayesteh 
(2016) explored the application of emotioncy to vocabulary teaching. The 
findings revealed higher levels of emotioncy lead to better vocabulary learning 
and retention. With regard to teaching culture, Pishghadam, Rahmani, and 
Shayesteh (2017) propounded a hierarchical framework based on the model of 
emotioncy compartmentalizing the abundant culture teaching techniques 
already introduced in the literature and implemented in language classrooms. 
The framework recommends emotionalizing cultural issues and helping 
learners to move towards higher emotioncy levels in order to give them a 
proximal emotion which is closer to reality and less inflated. In a similar vein, 
Pishghadam, Shayesteh, and Rahmani (2016) accentuated emotionalization as 
beneficial to the learning and teaching environment. To move beyond 
contextualization, the role of emotionalization was explored in teacher success 
and teachers who considered students’ cognitive and affective experiences 
were found to be more successful since they tried to involve students through 
helping them move from “Language and Exvolvement” into “Life and 
Involvement” (Pishghadam, Shayesteh, et al. 2016, p. 119). Also, 
Pishghadam, Baghaei, and Seyednozadi (2016), drawing upon the association 
between senses and emotions, characterized emotioncy as a potential source of 
test bias and showed that emotional potency of language items bear on their 
ease of recall by individuals. Finally, in an attempt to further develop the 
concept of emotioncy, Pishghadam (2016) proposed a new metric to test it. 
The metric consists of two parts of Sense and Emotion, with Sense referring to 
the amount of exposure to a concept and Emotion referring to the valence of 
emotion. In the same study, learners’ willingness to communicate (WTC) 
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about certain subjects was found to be positively related to their emotioncy 
scores on those subjects, which attaches the concept of emotioncy to 
motivation. 

To date, studies conducted on emotioncy have mostly stayed within the 
boundaries of learning and teaching situations. In the present study, however, 
we intend to move outside these demarcations, focusing on the significance of 
emotioncy in relativizing cognition and the importance of psychology in AVT 
reception. Therefore, taking into account that people may experience different 
emotions based on their culture together with the fact that translation 
acceptability is culture-specific, emotioncy, with the model it introduces to 
measure the degree of emotions induced through senses, can be explored as a 
possible dubbing quality standard in general and dubbing preference 
specifically. 

 
2.2 Media and reception 
The emotional reception of audiovisual programs is now being addressed in 
the realm of AVT and this has provided fruitful findings for the practice and 
teaching of translation (Rojo, 2017). According to Krcmar and Renfro (2005), 
enjoyment could be understood in terms of appreciation, attraction, preference 
and liking, and liking appears to be the most relevant concept to enjoyment 
which can be defined as “a positively valenced attitude” (p. 5). This, 
according to Nabi and Krcmar (2004) is “the positive evaluation of a program 
or character” (p. 290); they also believe that such enjoyment or entertainment, 
in terms of valence, could influence the message of the media or its experience 
as a whole. Enjoyment could be specifically examined, for example, in terms 
of the enjoyment of an episode or genre or even specific elements within a 
program (Nabi & Krcmar, 2004). 

When it comes to translation, enjoyment has been studied alongside other 
related concepts such as presence, transportation, and flow. Wissmath et al. 
(2009), for instance, compared dubbing and subtitling and found no significant 
difference between the two modalities with regards to the mentioned concepts 
as possible intervening variables. Furthermore, Kruger et al. (2016) also found 
that the addition of subtitles in an episode of an American drama series did 
affect the psychological immersion and enjoyment. That is, watching the film 
with subtitles increased the level of transportation but it did not significantly 
affect the enjoyment and presence. Presence has also been examined in audio-
description by Fryer and Freeman (2012) and Fryer, Pring, and Freeman 
(2013) and recently by Walczak and Fryer (2017a, 2017b). The findings of the 
experimental studies on audio-description reveal that the description of filmic 
terms is valued by the blind audiences and can increase the presence while 
lowering the sound effects did not have any significant effect. But the audio-
description voiced by a human did cause higher levels of presence (Walczak 
& Fryer, 2017b).  

Emotions have also been the focus of a number of studies on audio-
description. To give an example, Ramos and Rojo (2014), Ramos (2015) and 
Ramos Caro (2016) studied the emotional experiences of watching audio-
described films. The investigations aimed to examine the emotional response 
of the blind audience through heart rates and subjective feelings because 
“watching movies usually provokes an emotional response in the audience” 
(Ramos & Rojo, 2014, p. 133). These studies have emphasized the emotional 
language in audio-description for elicitation of an emotional response from the 
blind audience. 
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The existing academic literature on dubbing reception shows that 
researchers have been interested in studying the effects of translation 
strategies of, among others, humor and culture specific references (Antonini, 
2007; Fuentes Luque, 2003), lip-synchronization (Di Giovanni & Romero 
Fresco, 2016), comparing dubbing to subtitling (Perego et al., 2015) or 
attitudes towards expectations (Ameri, Khoshsaligheh, & Khazaee Farid, 
2015, 2017). Therefore, approaching dubbing from an emotional reception 
approach is of necessity and in line with subtitling and accessibility reception 
studies. The study reported on here looks at how dubbing users would prefer 
the lexical content to be rendered in dubbing and how this is related to the 
concept of emotioncy. 

 
2.3 Domestication vs. foreignization 
Translation, for Venuti (1995), tends either to domesticate or foreignize the 
original text. In the latter case, the translator attempts to convey the 
foreignness or otherness of the original while in the former this is mitigated or 
erased in the target text and a fluent translation, by the target culture 
standards, is produced (Venuti, 1995). Whether the translation should transfer 
the so-called resistant elements is not a simple question to be directly 
answered even though dubbing is commonly supposed to reflect natural 
language; “dubbing primarily consists of domesticating a foreign product to 
make it seem realistic, credible and in tune with the audience’s expectations 
and experiences” (Chaume, 2012, p. 73).  

This question is qualified to be examined by reception studies so as to 
provide empirical evidence on the preference of the strategies and how well, if 
at all, they are received (Chaume, 2012, p. 146). Kruger (2013) also argues 
that the argument or preference of translation scholars towards domestication 
or foreignization of children’s literature has been based on “intuition and 
personal experience, with no substantial empirical basis” (p. 180). The result 
of Kruger’s (2013) experimental study suggested that some foreignized 
rendition of lexical items in comparison to domesticated equivalents increased 
the processing efforts and the children had difficulty in understanding the 
foreignized elements. In 2007, Liang examined two translation strategies in 
children’s fantasy fiction in a small group of Taiwanese children. The results 
revealed that children did not find the foreignizing strategy satisfactory 
(Liang, 2007). 

Generally, the previous research on dubbing reveals that Iranian dubbing 
audiences are interested in a foreignized translation. However, in a recent 
study on dubbing reception in the Iranian context, the reported mean score 
was very close to the option no opinion even though it fell within the range of 
disagreement with a domestication strategy (Ameri et al., 2017). This attitude 
was also limited to three items, namely, substituting the original songs by 
local Iranian songs, dubbing the third language spoken in the original program 
and using pure Persian words. The final two items received a mean range of 
no opinion and the former received a disagreement mean and made the whole 
factor containing the three items negative. i.e., disagreement with a 
domestication strategy. In addition, another qualitative investigation suggested 
that over-domestication is not preferred by some Iranian viewers of dubbing 
(Ameri, et al., 2015). The focus of the present study was particularly on a 
specific part of dubbing, namely the lexicon used in the language of dubbing. 
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3. Method 
 
3.1 Participants 
The sample comprised 195 Iranian native speakers of Persian (110 female and 
85 male) ranging in age from 13 to 49 (M=18.6) and studying English as a 
foreign language in a private language school in Mashhad, a city in northeast 
Iran. The participants came from different educational background levels with 
the great majority being high school students and diploma holders (63.9%), 
11.8% at bachelor level, and 14% at MA and Ph.D. levels. 

 
3.2 Instruments 
3.2.1 Emotioncy Scale 
The self-report scale of emotioncy was employed to investigate and measure 
the participants’ emotioncy, ranging from a score of 0 to 50 (see Figure 2), 
towards each of the two Persian equivalent forms for the English words 
examined in this study. The scale is in Persian (participants’ L1) and consists 
of 6 points: I have never come across this word (0); I have heard someone use 
it (1); I have heard and seen it in print (2); I have heard, seen and been in 
contact with someone using it (3); I have heard, seen, and been in contact with 
someone using it and used it myself (4); and I have heard, seen, been in 
contact with someone using it, used it myself, and done research on it (5). 
Each point on this scale includes two Likert-type sections of “frequency” and 
“emotion”, each varying from 1 (very little) to 5 (a lot) and 1 (very bad) to 5 
(very good) respectively. Then, using the new metric proposed by Pishghadam 
(2016), the total emotioncy scores were calculated by multiplying the sense 
score by the summation of emotion and frequency score: Emotioncy=sense 
(emotion +frequency). For instance, if a given participant has filled out the 
emotioncy scale for Blueberry as: I have experienced having studied and 
getting a low mark nonetheless (sense score=4). I feel good about it (emotion 
score=4) and this has happened to me very often (frequency score=5). His 
total emotioncy score would be 36. 
 
Figure 2: Model of emotioncy (Adapted from Pishghadam, 2016) 
 

 
 
 

To confirm the uni-dimensionality of the frequency section of the 
emotioncy, scale Rasch measurement employing WINSTEPS software was 
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applied. The results revealed that all the items fitted the model with an item 
separation index of 5.01 (item reliability=.83), and a person separation index 
of 5.11 (person reliability= .94). Moreover, the emotion section of the 
emotioncy scale was found to be uni-dimensional. The outcomes showed that 
the item separation index was 5.33 with an item reliability of .91, and the 
person separation index was 5.11 with a person reliability of .93. 

 
3.2.2 Dubbing lexicon preference scale 
The second scale designed by the authors consisted of seven sections each 
entailing two Persian equivalents for the original English words, employed in 
the animation and were utilized in this study, which made a total number of 14 
items. For each item, there is a 9-point scale ranging from 1 (very poor) to 9 
(excellent). To substantiate the validity of this scale, another Rasch was run. 
The overall analysis of the items showed that except for the two items related 
to the word conductor, all items fitted the Rasch model. Consequently, the 
validation process left the scale with 12 items (6 sections). Overall, the 
analysis yielded an item separation index of 6.01 with an item reliability of 
.93, and a person separation index of 4.25 with a person reliability of .84. 

 
3.3 Procedures 
To gather the required ingredients for the questionnaires, the American 
animated feature named Zootopia (2016) together with five professional 
Persian dubbed versions were carefully watched several times with the aim of 
spotting ten vocabulary items within ten short segments. The criterion for 
choosing the words was the existence of two or more Persian equivalents with 
varying degrees of frequency of use in Persian. For instance, the vocabulary 
item “ecosystem” was picked since there exist two different words for that in 
Persian: /ekosistem/ which is very common among Persian speakers, and 
/nezaam-e zist/ which is not very frequently used or heard in Persian. From the 
five professional dubbed versions available in Persian, the researchers decided 
on two dubbed versions for each of the original segments, contextualizing the 
selected keywords. The choice of the two dubbed versions was made based on 
the degree to which they shared the exact same features. The aim was for the 
two dubbed versions to be parallel in every aspect such as their audiovisual 
quality or the wording and translation of the whole segment, with the 
exception of the one specific term picked. Following the example above, the 
dubbed segments chosen for the word “ecosystem” were cut from the two 
Persian versions containing the two different Persian translations while being 
precisely the same in every other aspect. The selected Persian lexical items 
were then put into both the Emotioncy Scale and Dubbing Lexicon Preference 
Scale. Prior to data collection, the two questionnaires were piloted with 20 
potential participants to ensure the distinction between the Persian lexical 
pairs and disambiguate the scales. Based on the feedback received, seven pairs 
remained, and the rest were removed from the questionnaires. 

The data collection entailed three phases. In the first part, the Emotioncy 
Scale was distributed to the participants studying English as a foreign 
language in Mashhad. Next, after a period of approximately two weeks, the 
same participants were required to mark the preference of each pair of dubbed 
segments on the Dubbing Preference Scale right after watching the two 
dubbed versions containing the selected words. Finally, after approximately 
10 days, 30 of the participants were asked to mark the preference of the same 
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seven pairs of Persian lexical items again, this time without watching the 
segments. 

 
 

4. Results 
 
4.1 Descriptive information 
Table 2 illustrates the seven selected words in the original film, their two 
alternative equivalents used in the two dubbed versions into Persian and their 
frequency information in terms of preference by the participating audience. 
Additionally, a brief explanatory note is provided which shortly describes how 
the two alternatives and to what extent differ from one another although they 
are readily equivalents for the same foreign word. 

What can be inferred from Table 2 is that the participants were more 
inclined towards the more familiar terms. For example, the word Cafeteria has 
two equivalents, one has been borrowed from English while the other is 
derived from Persian language roots. The number of the participants who 
chose the first alternative outnumbered those who chose the second alternative 
as it looks less foreign. The expression delusion of grandeur was translated 
literally in the first dubbing while more creatively localized in the second one. 
The participants preferred the latter. As far as false advertisement is 
concerned, the first option was more favored by the audience as this 
translation is more frequently used than the second one and it feels more 
natural in Persian.  

 
Table 2: Descriptive information of the original and equivalent words 
 
 English Original 

Word 
Persian 
Equivalent I 

Frequency Persian 
Equivalent 
II 

Frequency 

1 Delusion of 
grandeur 


	خووددبززررگگ بیينی 50 تووھھھهمم اابھهتت   145 

 The first equivalent is a loan translation of the original English expression while the 
second one is a more target language oriented and well-known equivalent in 
Persian. 

2 False 
advertisement 

 35   تبلیيغاتت کذذبب 160 تبلیيغاتت ددررووغغ

 Both equivalents are used in Persian. But the second option contains one Arabic 
word in its formation.  

3 Deliver an oath 103   قسمم خووررددنن 72   سووگندد یيادد کررددنن 
 The first equivalent is much more formal than the second equivalent in Persian. 
4 Ecosystem ززیيستت  نظظامم 171   ااکووسیيستمم  24 
 Although the first equivalent is a mere transliteration of the English term and more 

commonly used by Persian speakers, the second one is a calque or loan 
translation of the original and barely used by lay people. 

5 Cafeteria 77   کافھه ترریيا 118 غذذااخوورریی 
 The first equivalent is a Persian language oriented term, while the second 

equivalent is a borrowing from English. 
6 Uniform 100 لباسس فررمم 95   یيوونیيفررمم 
 The first equivalent is a borrowing from English, while the second one is more 

commonly used word which is a hybrid compound expression consisting of a 
Persian and an English language derived segment. 

7 Conductor یی قططارر ررااننددهه  59   لووکوومووتیيوورراانن 136 
 The first word is a Persian equivalent for the original while the second one is a 

hybrid compound word which is based on the English word locomotive with a 
Persian suffix added. 
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Concerning the third word, the second alternative has been predominantly 
chosen because this is more commonly used in spoken language and close to 
the oral registers. Ecosystem is a special case here. The first equivalent for it is 
a borrowing and the second one is a calque and the first one is more widely 
used than the second one. Additionally, the second option is not a very natural 
translation and there exists a better equivalent for it in Persian. The 
participants equally chose the translation options for Uniform even though the 
second one was slightly more preferred. The first alternative for this word is a 
borrowing from English and the second seems to be a Persian language-based 
equivalent. Last but not least, the participants opted for the first equivalent of 
the term conductor which is a more localized version than the second that 
refers to the term locomotive. Overall, the review of the above information 
reveals that the participants are more interested in and opt for equivalents 
which they feel are more natural, or with which they are in touch. 

The frequencies reported in this part are in line with what is depicted later 
in Table 3 and Figure 3, highlighting the fact that the words preferred by a 
higher number of participants are those holding higher emotioncy scores as 
well. 

Table 3 presents the descriptive results along with the related correlation 
estimates between all the variables. 

 
Table 3: Descriptive statistics for the variables   
 
Variables                      Mean (SD)             1              2               3               4              5            
1. Avolvement              .72 (.23)                  1                   
2. Exvolvement             6.1 (1.2)                 .11*        1 
3. Involvement              3.1 (1.9)                 .03          .21**      1  
4. Emotioncy                 141 (16.3)              .09          .23**      .52**       1 
5. Dubbing  Lexicon      29.3 (4.9)              -.41**     .12*       .48**       .49*           1 
*p< .05    **p< .01 

 
 

As depicted in Table 3, dubbing lexicon variable is negatively and 
significantly related to avolvement (r = .41, p < .01), and positively and 
significantly related to exvolvement (r = .12, p < .05), involvement (r = .48, p 
< .01) and emotioncy (r = .49, p < .01). Moreover, the correlation coefficients 
illustrate a less significant relation between lexical choice in dubbing and 
exvolvement compared to the rest. 

There are also significant positive correlations between avolvement and 
exvolvement (r = .11, p < .05), exvolvement and involvement (r = .21, p < 
.01), emotioncy and exvolvement (r = .23, p < .01), and emotioncy and 
involvement (r = .52, p < .01). The patterns demonstrate relations between 
each type of emotioncy (avolvement, exvolvement, and involvement) and its 
neighbouring type only; there is no significant correlation between 
avolvement and involvement. 

 
4.2 Inferential statistics 
4.2.1 SEM parameter estimates 
The SEM model below (Figure 2) demonstrates the latent variables of 
“emotioncy”, including the observed variables of frequency and emotion; 
“avolvement”, involving the observed variable of null emotioncy; 
“exvolvement”, entailing the observed variables of auditory, visual and 
kinesthetic emotioncies; and “involvement”, comprising the observed 
variables of inner and arch emotioncies. There is also the observed variable of 
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dubbing lexicon depicted in the model. The numbers next to the arrows show 
the role each variable plays in determining the variance in the target variable. 
That is, emotioncy accounts for 17% of the dubbing lexicon preference 
variance (R² = .41), and involvement and avolvement explain 14% (R² = .38) 
and 10% (R² = -.32) of the dubbing lexicon preference variance respectively. 
That is exvolvement does not have a significant contribution to dubbing 
lexicon preference (R² = .09). Consequently, it can be inferred from the model 
that emotioncy and its two types of involvement and avolvement are strong 
explanatory factors of dubbing lexicon preference. 

 
Figure 3: Model of the relationship between emotioncy, involvement, 
exvolvement, avolvement, and lexical choice in translation for dubbing 
 

 
 

To verify the adequacy of the model, the goodness of fit indices was 
calculated using Amos. Five indices are presented in Table 4:  chi-square 
index divided by the degrees of freedom (χ²/ df) which should be less than 3 
(Ullman, 2001), Goodness of Fit Index (CFI) and Tucker-Lewis Index (TLI) 
which should be over .90, and Root Mean Square Error of Approximation 
(RMSEA) which should be equal or less than .06 (Schumacker & Lomax, 
2004). Based on the results illustrated in Table 2, the model fits the data 
adequately. 

 
Table 4: Goodness of fit indices 
 
Fit index χ²/ df GFI TLI CFI RMSEA 
Model  2.45 .91 .90 .93 .05 
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5. Discussion 
 
This quantitative research mainly aimed to explore the relevance of the 
recently emerging notion of emotioncy as an indicator of the preference of 
dubbing overall through the preference of the lexical items used in a dubbed 
version in particular. The results of the study, conducted in the context of Iran 
as a Persian speaking and traditionally and predominantly a dubbing country, 
seem to indicate that emotioncy has a significant positive effect on the 
preference of for the Iranian audience through the preference of the lexical 
items used in the dubbed version.  

It appears that the participants mainly showed interest towards the more 
natural and familiar words rather than those that are the result of literal 
translation or transliteration of the original term or expression. The analyses 
reveal that preferences are mainly driven by more common words and 
forms—those that are more naturally occurring in Persian and probably look 
less foreign. While some scholars have talked about expectations, quality 
standards, preferences or the acceptability of dubbed products (e.g., Baños-
Piñero & Chaume, 2009; Chaume, 2007, 2012), they all can be supported by 
empirically-grounded studies on audiences’ opinions. Consequently, this 
research seems to be one of only a few empirical studies on dubbing reception 
from a psychological perspective where lexical choices were evaluated 
according to the users’ preferences and emotioncy. 

The findings also indicate that the audience are more inclined to prefer a 
dubbed product when they have been involved with the lexicon used in the 
rendition, that is, when they have directly experienced the objects or concepts 
(Inner emotioncy) or better still have researched them to obtain additional 
information (Arch emotioncy). In contrast, when the viewers are exvovled 
with the vocabulary items; that is, they have merely heard about (auditory 
emotioncy) or have also seen an object or a concept (visual emotioncy) or 
even have touched the real object (kinesthetic emotioncy), they do not seem to 
be inclined at all to find the lexical choices of the dubbing and the dubbing 
itself necessarily preferable.  

By the same token, the audience do not tend to find dubbed audiovisual 
programs preferable when they have been avolved with the lexicon used in the 
rendition, that is, when they have not heard about, seen, or experienced the 
object or concept (null emotioncy). This clearly shows how viewers’ choices 
are guided by their cognition. This is perhaps a possible germination for a new 
generation of research outlook on AVT reception. 

The above findings seem to be justified in the light of cognitive 
psychology and in particular cognitive load theory (Kalyuga, 2009; Plass, 
Moreno & Brünken, 2010). It can be reasonably assumed that the audiences 
are more involved with lexical choices which have more personal relevance to 
them, and when such vocabulary items are used in AVT such as dubbing, it 
requires less cognitive load for the information processing of the concepts 
rendered, and as such they are preferable to other equivalents. It is easily 
conceivable that people are more mindful of words representing concepts with 
which they have been in close contact. Naturally they would be more readily 
processed in the individuals’ working memory when heard on a dubbed or 
original movie or other types of audiovisual text for that matter. Dubbing 
requires the audience to focus on images and listen to the information 
simultaneously, because of the multimodal nature of audiovisual texts, as a 
result of which cognitive overload may occur. To reduce such rather 
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extraneous cognitive load, findings suggest, it is helpful to use high-emotioncy 
words in the dubbing. This would also help with the limited thinking situation 
the audience is put in while watching the dubbed video. Better put, when 
individuals are involved in the words used in the dubbed version, they are 
more able to relate to the text and make sense of it. Moreover, it makes sense 
to assume that the less cognitive engagement is needed the more the dubbed 
version provides them with a more enjoyable experience.  

In comparison with a movie made in the original culture and language, 
watching a dubbed foreign movie or television series mainly involves a distant 
culture with an exotic textual grid. This then naturally takes its toll on the part 
of the target audience to fully comprehend the events, appreciate the details 
and nuances of the story and enjoy the fiction as entertainment. Watching a 
dubbed product resembles a limited thinking situation in which there is not 
much time to process information and the viewers are more successful in 
deriving the meaning of the language containing high-emotioncy lexicon from 
the context with the least cognitive engagement. Thus the audiences seem to 
tend to find high-emotioncy words in dubbing more preferable in comparison 
to the lower emotioncy words, as the high-emotioncy words might lighten the 
cognitive load. The present paper is also a good response to Kruger’s (2016) 
call for the application of well-established methodologies or theories in the 
field of psycholinguistics to research AVT, so the two fields can reciprocate in 
contributing to one another. 

 
 

6. Conclusion 
 
Drawing on the findings of this study, it can be reasonably concluded that 
high-emotioncy words appear to be the more preferable choice for use in 
translation for dubbing, as they seem to be more preferable on the part of the 
audience. Watching foreign movies with low emotioncy words could detract 
the audience’s immersion into and enjoyment of the dubbed program.  

In line with Chesterman’s (2016 [1997]) expectancy norms, an 
implication of this study can be recommending the consideration of the level 
of emotioncy of the lexical choices in translation for dubbing in order to meet 
audience expectations. This also makes sense given translated dialogues in 
dubbing should be realistic and credible (Chaume, 2012).  

This pioneering yet preliminary research serves as a pilot study 
introducing and exploring the concept of emotioncy in dubbing and clearly 
requires other supplementary research to make up for its limitations and 
delimitations. As this paper considered animation as stimuli and included only 
young participants, children and other viewers should also be examined in 
future research. To understand the notion of domestication and foreignization 
or naturalness more deeply, it is suggested these translation strategies poles be 
investigated in the light of culture specific references. Examining emotioncy 
alongside variables from media psychology such as presence and 
transportation could offer interesting evidence in the realm of dubbing. It is 
recommended that other research investigates the audiences’ conception and 
perception of the notion of emotioncy using in-depth retrospective interviews 
or think aloud protocols to achieve deeper insights into the relevance of the 
concept in dubbing. More studies are also recommended to document the 
effects of emotioncy in other language combinations as well as in other modes 
of AVT such as subtitling, voice-over, and audio-description.  
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ABSTRACT

Undergoing a remarkable international boom, comparative studies have

revealed that individuals coming from various social and cultural backgrounds

perceive the world in different ways. Given that senses are the gateways to

these idiosyncratic views, the degree of prominence given to each sense can

shape a culture. Drawing upon the newly proposed sensory concept of

emotioncy (emotion + frequency of senses), this study attempts to introduce

cultural weight as a new comparative tool in cultural studies. In order to

provide empirical support for the proposed concept, 322 participants from

three different social classes were asked to take an emotioncy scale on a

number of religious concepts. The f indings indicated that participants with

various social backgrounds have different degrees of emotioncy toward the

selected religious concepts. Moreover, the outcomes revealed that emotioncy

analysis can help us measure the cultural weight of concepts among different

groups of individuals. In the end, some implications were presented to show

how the idea of cultural weight can be used as a comparative tool.

Keywords: Emotioncy, sense, culture, cultural weight, involvement, exvolvement

INTRODUCTION

The way we capture the world is, in fact, culturally determined (Classen, 1993,

1997; Howes, 1991, 2003). Such an emphasis is noteworthy in highlighting the

necessity of developing cultural awareness. Throughout its long history, a series of

studies (e.g. , Hofstede, 2011; Inglehart, 1997) have particularly delved into the
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intercultural variations and commonalities associating culture with “ways of

speaking,” “texts,” and “discourses.” Yet, during the past two decades, the works of

Classen (1993, 1997) have reoriented this rather constant, linguistic outlook to

more productive sensory approaches, giving prominence to the dominance and

hierarchy of senses as a central organizing constituent of each culture. Arguing for

a new epistemology, Classen (1993, 1997) socializes our sensory understandings,

delineating that individuals experience senses differently in one way or another.

Based on this perceptual paradigm, different cultures give different weight to the

senses. Calibrated by the salience of sensory modalities, the members of each

society make sense of the world rendering unequal sensory perceptions into

idiosyncratic worldviews (Classen, 1993, 1997).

To develop an awareness of the connection between culture and cognition, Whorf

(1956) acknowledged that cultural frameworks are instrumental, either explicitly

or implicitly, in understanding peoples’ beliefs, values, and attitudes. In particular,

individuals with different social backgrounds may map the world in a far different

way  taking their cultural discrepancies into account  (Wellman, 1963).  As an extension

to this cognitive standpoint, culture is not only able to determine ways of thought,

but, as we believe, it can also give rise to certain sensory values and the consequent

emotional experiences. In the same fashion that senses shoulder the primary

responsibility for shaping up cultures, cultural features are equally able to

manipulate the dynamic interplay of the senses.

From a recent psychological point of view, senses have been perceived as the

ladder of an exclusive type of emotion and experience, labeled sensory emotioncy

(Pishghadam, Tabatabeyan, and Navari, 2013). With its roots in Greenspan’s (1992)

developmental, individual-difference, relationship-based (DIR) model, and its

relativistic sensory nature (Pishghadam, Jajarmi, and Shayesteh, 2016), emotioncy

can probably be used as the bedrock to view a broad range of concepts including

culture, from a different perspective. Those emotions triggered by the senses through

which individuals receive world knowledge information (Pishghadam, Baghaei, and

Seyednozadi, 2017) are presumably molded and colored under the influence of

culture. Closely akin to the way cognition is relativized by culture, sensory emotions

embody bits of cultural information. Although the critical role of senses in cultural

studies has been scrutinized previously (e.g. , Classen, 1993, 1997; Howes, 1991,

2003), the sensory-induced emotions have not received adequate attention to date.

Thus,  in the present study,  we attempt to elucidate the inevitable traces of emotioncy

in culture and introduce cultural weight as a tool to compare groups of individuals.

As evidence to this argumentation, we have chosen f ive religious concepts, and
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subsequently assessed the participants’ degree of emotioncy and involvement with

respect to their different social classes as an indicator of cultural diversity. To be

specif ic, the present study aims to address the following question:

Can cultural weight be used as a comparative tool to show differences across

unequal social classes with respect to a number of religious concepts?

REVIEW OF THE LITERATURE

Culture

Modern anthropologists became focally interested in culture since its crystallization

in the 1880s (Robertson, 1992) holding that culture provides the basis for human

communications and interactions (Swartz, 1997). Debates regarding culture vary

among and within academic disciplines; however, it seems there exists no unif ied

def inition for this apparently straightforward term. Despite its simplicity, “cultural

studies is a discursive formation” (Hall 262) whose origins are not simple (Hall,

1996, 1997). Broadly defined, culture is viewed as a system of interrelated elements

with its features relying upon one another which is parallel to “a giant computer”

(Minkov 199) that plans the humans’ interactions in every walk of life (Hall and

Hall, 2011).

Technically speaking and based on Marx, Durkheim, and Weber’s ideas (Hofstede,

2011; Lincoln and Guillot, 2004), culture is def ined as “the collective programming

of the mind”; which is used to organize and explain “societal indicators” (Minkov

17). Such collectiveness reveals itself in different concepts such as cognitions,

meanings, values, and emotions, and it is in light of the culture that these concepts

become comprehensible and meaningful (Alvesson, 2002). In a similar perspective,

Hofstede, Hofstede, and Minkov (2010) def ined culture as the patterns of thinking

and potential acting that penetrates every aspect of the society. They further claimed

that the source of such mental frameworks is indeed rooted in the society and

family. In addition, Schein (1996) describes culture as a set of shared, taken-for-

granted, implicit assumptions held by a group. In this regard, shared norms and

practices, which distinguish one’s culture from one’s personality, manifest underlying

cultural values concealed in social acts (Minkov, 2011; Sagiv and Schwartz, 2007).

 Culture experts enumerate a set of characteristics for cultures. It is believed that

culture is a normal, transmittable, integrated, and multifaceted construct which is

shared by a specif ic group, is formed over almost an extended period, and is rather
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stable (Minkov and Blagoev, 2009; Minkov, 2013; Taras, Rowney, and Steel, 2009). It

seems that the durability of culture has led to the idea that it might be a measurable

concept. In fact, the meaningful measurement of cultures, which has been ignited

since the publication of Hofstede’s (1980) Cultures’ Consequences (Taras, Rowney,

and Steel, 2009), is very popular, and many studies have tried to examine different

aspects of culture (for a rather complete list of the instrument for measuring

culture, see Taras, 2008). From this perspective, it can be said that culture-related

concepts including values, norms, beliefs, attitudes, self-perceptions, cognitive

abilities, behaviors, and stereotypes can be considered as quantitatively measurable

elements of culture (Minkov, 2007).

Culture and its elements are the products of sensory experiences. Thus, it can be

concluded that people’s perceptions of the world are to a great extent conditioned

by their senses, hence their culture, which can be different from one society to

another (Classen, 1997). Simply put, sensory perceptions pave the way for the

conveyance of cultural values (Classen, 1997), which indeed create a sensory model

to make sense of the world (Classen, 1993). Numerous studies have been conducted

in this regard whose results accounted for the effects of “particular sensory

modalities” and the “inter-sensory relations” on cultural presuppositions and values

(Zelazo, Moscovitch, and Thompson 657).

By and large, cultures can be considered as a social marker that distinguishes people

from each other. Although people may be different in some features of culture,

they may be similar in some others; therefore, the role of cross-cultural studies

becomes more signif icant. In fact, the main focus of cross-cultural studies and

specif ically, cross-cultural psychology is understanding the human heterogeneity

and cultural factors and their effects on human behaviors (Tran, 2009).

Studies regarding cross-cultural issues are numerous, including Hofstede’s (1970)

cultural dimensions theory; Schwartz’s (1992) investigation of personal values in

41 cultures; Inglehart (1997) and his analysis of World Values Survey (WVS); and

House, Hanges, Javidan, Dorfman, and Gupta’s (2004) Global Leadership and

Organizational Behavior Effectiveness (GLOBE) project. Such studies are useful

regarding cultural mapping, a cartographic instrument which is defined as “a process

of collecting, recording, analyzing, and synthesizing information in order to describe

the cultural resources, networks, links, and patterns of usage of a given community

or group” (Stewart, 2007 cited in Duxbury, Garrett-Petts, and MacLennan 2).

Overall, delving into the studies conducted so far reveals a great deal of information

in terms of cultural issues. Although the role of senses has been investigated in

this vein, emotions have been almost disregarded. In order to pave the way for the
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intention of this study, in the following section, we will have a short review of a

new type of sensory emotions named as emotioncy.

Emotioncy

Stressing the emotional capital, Pishghadam, Adamson, and Shayesteh (2013)

maintained that emotions could be reactions to sensory experiences. In this regard,

they coined the term emotioncy, proposing that individuals hold different degrees

of emotions for different concepts, which is determined by the level and frequency

of exposure to such concepts (Pishghadam and Abbasnejad, 2016; Pishghadam,

Jajarmi, et al. , 2016; Pishghadam, Shayesteh, and Rahmani, 2016). Considering the

role of background knowledge in delineating the world (Piaget, 1962), Pishghadam,

Adamson, et al. (2013) went a step further and accentuated prior emotions, claiming

that the sensory-induced emotions for a particular concept may equally facilitate

individuals’ understanding of the world.

To elaborate, Pishghadam (2015) designed a six-level matrix (Figure 1), depicting

different kinds and types of emotioncy (Table 1).

As it can be seen in Figure 1, emotioncy ranges from avolvement (null), to

exvolvement (auditory, visual, and kinesthetic) and involvement (inner and arch).

Different kinds of emotioncies have been clarif ied in Table 1.

Figure 1. Adapted from “Emotioncy in Language Education: From Exvolvement to Involvement”
by R. Pishghadam. Paper presented at the 2nd Conference of Interdisciplinary Approaches to
Language Teaching, Literature, and Translation Studies, Mashhad, Iran, October 2015.
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As an extension to this concept, Pishghadam, Jajarmi, et al. (2016) proposed that

emotions resulting from sensory experiences may “impose structures on cognition”

(8). It was also mentioned that depending on the sensory channels information is

received from, different interpretations of a concept might occur (Pishghadam,

Jajarmi, et al. 2016).

In order to measure individuals’ level of emotioncy objectively, Pishghadam (2016a)

designed a metric which consists of sense (ranging from null to arch), frequency

(ranging from a little to a lot), and emotion (ranging from negative to positive) parts

(Figure 2).

Figure 2. A metric for measuring emotioncy. Adapted from “Emotioncy, Extroversion, and Anxiety
in Willingness to Communicate in English,” by R. Pishghadam, 2016a. Paper presented at the 5th
International Conference on Language, Education, and Innovation, London, England, May 2016a.

Table 1. Kinds of Emotioncy

Type Experience

Null emotioncy When an individual has not heard about, seen, or

experienced an object or a concept.

Auditory emotioncy When an individual has merely heard about a word/

concept.

Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen the

item.

Kinesthetic emotioncy When an individual has touched, worked, or played with

the real object.

Inner emotioncy When an individual has directly experienced the object/

concept.

Arch emotioncy When an individual has done research to get additional

information.

Note: Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of Emotioncy: A

Movement Beyond Linguistic Relativism,” by R. Pishghadam, H. Jajarmi, and S.

Shayesteh, 2016, International Journal of Society, Culture and Language, 4.
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Based on the metric presented above, emotioncy is the synthesis of the frequency

of exposure to an entity along with the degree of emotions evoked by different

senses. Pishghadam (2016b) further maintains that to compute the emotioncy level,

the following formula can be used:

Emotioncy= s (f +e)

In which, s= sense, f= frequency, e= emotion.

The metric coupled with the emotioncy formula gave emotioncy an empirical

dimension. Numerous studies have thereafter been conducted, including culture

teaching strategies (Pishghadam, Rahmani, and Shayesteh, 2017); ethnocentrism

(Shakeebaee, 2016); flow (Shahian, 2016); and willingness to read (Borsipour, 2016).

Irrespective of the formula, Pishghadam and Shayesteh (2016) conducted a study

teaching a number of words to students with different socioeconomic backgrounds.

They concluded that there is a signif icant relationship between emotioncy and

learning English words.

All in all, we believe that emotioncy in general and the emotioncy formula in

particular have the potential to be used as a measure to compare cultural issues. To

this end, broaching the idea of cultural weight, we investigate individuals’ level of

emotioncy for some religious concepts as an indicator of culture in Iran. As a matter

of fact we assume that, unless people’s level of emotioncy to different concepts is

to the degree of involvement, the attitudes toward that concept do not turn fully

into shared values or culture.

METHODOLOGY

Participants

The sample consisted of 322 participants, 217 females (67.4%) and 105 males

(32.6%) aged 18 to 19 (M= 18.55, SD= .49). They were all freshmen at different

universities in Tehran (University of Tehran and various branches of Azad University),

coming from different socioeconomic backgrounds. The selection was based on

convenience sampling, and the participation was completely voluntarily.
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Instruments

Emotioncy scale

A self-report scale of emotioncy was developed to examine and measure the

participants’ level of emotioncy regarding one index of culture, namely religion.

The intended reason for choosing religion as the evidence for this study is that

many anthropologists and sociologists consider culture as the result of incorporated

symbolic systems that their meanings are partly given by the social f ield. In this

regard, religion as one of the innumerable symbolic systems, can be considered as

an integral part of a given culture (Chen and Morley, 2006; Roy, 2014).

The emotioncy scale investigates f ive concepts: learning the Arabic language, the

Well of Jamkaran, mosque, praying, and the Holy Shrine of Imam Reza (A.S.). To be

specif ic, the rationale behind selecting these concepts is as follows: In Islam, praying

(Salah) is considered as one of the Five Pillars and an obligatory duty for Muslims.

Thus, it is speculated that most of the participants are familiar with it. In addition,

mosque (as a place of worship), the Holy Shrine of Imam Reza (A.S.) (as the

mausoleum of the eighth Imam of Twelver Shiites), and the Well of Jamkaran (as a

place of pilgrimage in which Shiites believers drop their letters for their Imam

who is yet to come) were also chosen as places of worship and holy sites for

Muslims. The Arabic language was selected because it is the language of Islam and

Quran, and Iranian students off icially start learning the language when they are in

the f irst grade of junior schools.

It is worth mentioning that in this scale, each item is made up of three subcategories.

The f irst subcategory consists of 6 points measuring the sense aspect of emotioncy.

The second and the third categories are a f ive-point Likert-type scale for the

frequency of exposure and emotion, each varying from 1 (very rarely) to 5 (very

frequently) and 1 (very bad) to 5 (very good), respectively (see Appendix).

The total emotioncy scores can be achieved using emotioncy formula. To this end,

emotion and frequency scores were added up and multiplied by the sense score. As

a given example, if a person f illed out the scale as I have heard about mosque (1), I

feel good about it (4), and I have frequently been exposed it (4), his total emotioncy

score would be calculated as 1(4+5)= 9. Furthermore, demographic information

including age, gender, parents’ jobs, family income, and the whereabouts was asked

to be later used as a measure of socioeconomic status. In order to facilitate the

process of data collection and to make sure that all the participants would understand
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the intended meaning of each concept, the scale along with the written and oral

instructions was presented in Persian (the participants’ mother tongue).

Procedure

The data collection was conducted from September 2016 to November 2016 in

Tehran, the capital of Iran. The emotioncy scale was given to the participants. In

order to answer any probable questions, one of the authors was present while

participants were f illing in the scale. Overall, it took around 10 minutes for each

participant to complete the scale. Based on the Marxian stratum model of class,

society is divided into a hierarchy of working class, middle class, and upper class,

referring to an individual’s rather stable sociocultural background (Maron, Kraus,

Pogarell, Gomes de Matos, and Piontek, 2016). As such, various factors have been

suggested for characterizing the social status structure including education,

occupation, sex, marital status, access to consumption of goods, services, household,

and neighborhood or community level (Hollingshead 1975; Krieger, Williams, and

Moss, 1997). Taking this into account, family income, parents’ careers, and their

place of residence were used as the benchmarks to cluster the participants. To

clarify, the families who were living in more affluent neighborhoods, had prestigious

jobs, and their total income was above 40 million rials (the currency of Iran) were

assigned to the upper class (22.0%); the families who were living in less affluent

neighborhoods, were employees or self-employed, and their total income was

between 20 to 40 million rials were assigned to the middle class (45.7%); and the

families who were living in poor neighborhoods, were workers or had no jobs, and

their family income was below 20 million rials were assigned to the working class

(32.3%). In subsequence, SPSS (version 22) was used for data coding and initial

data analysis. Furthermore, to substantiate the construct validity of the scale and to

conf irm the latent factors, Conf irmatory Factor Analysis (CFA) was run utilizing

Amos (Version 20).

RESULTS

The present study was conducted to introduce cultural weight as a comparative tool

in cultural studies. To get to this point, the self-report emotioncy scale was

constructed and validated accordingly (Figure 3). The reliabilities of the Frequency

and Emotion subcomponents of the scale, using Cronbach’s alpha were .91 and .89,

respectively. Table 2 demonstrates the descriptive statistics of the emotioncy

scale.
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Figure 3. The CFA model for emotioncy scale. Note: All paths are significant at p < .05

In order to substantiate the construct validity of the emotioncy scale, CFA was run.

CFA as a robust static can help researchers unravel the hidden relations among

variables (Fox, 2010; Ullman, 2006). In this study, careful attempts were made to

meet all the necessary assumptions to run CFA, including sample size and missing

data. The result of the CFA indicated a model with two continuous latent variables,

Frequency and Emotion, and f ive observed dependent variables for each factor

(Figure 3).

Table 3 illustrates model-f it indices. Model f it shows the degree to which sample

variance–covariance data f it the structural equation model, and usually uses a

number of indices (Schumacker and Lomax, 2004), which are as follows: ÷2/df (Chi-square

divided by the degrees of freedom), AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index), IFI

(Incremental Fit Index), TLI (the Tucker Lewis Index), CFI (Comparative Fit Index),

and RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation). To be specif ic, ÷2/df was

2.66, less than the cutoff point of 3; RMSEA was .04, less than .08; and GFI, CFI, and

Table 2. Descriptive Statistics for the Emotioncy Scale

Learning Arabic The Well of
Jamkaran

Praying Mosque The Holy Shrine

Sense 1.75 1.71 2.27 1.62 4.04 1.00 3.80 1.04 3.94 1.04

Emotion 3.09 .96 3.58 1.03 4.47 .77 4.13 .83 4.64 1.28

Frequency 2.31 1.15 2.22 1.18 3.93 1.05 3.34 1.21 3.39 .73

Emotioncy 10.87 12.22 14.63 12.50 34.92 11.81 29.13 11.61 32.35 11.75

M SD M SD M SD M SD M SD

530



R. Pishghadam, et al.

149

TLI were .92, .90, and .90, respectively, all above the suggested cutoff point of .90

(Fox, 2010; Ullman, 2006). Thus, the evaluation of the model indicated a good f it

to the data.

Table 3. Model-Fit Ind ices and Acceptable Fit Criteria

Fit index χ²/ df GFI TLI CFI RMSEA

Acceptable f it   <3 >.90 >.90 >.90   <.08

Model  2.66   .92   .90   .90     .04

Figure 4 clearly depicts the weight of each selected concept on the diagram. While

the vertical axis indicates the mean of emotioncy scores, the horizontal axis marks

the mean score of emotioncy kinds for each concept.

Figure 4. The Emotioncy-Based Distribution of the Concepts.

It can be seen in Figure 4 that, based on the obtained emotioncy scores, the concepts

are distributed differently. Moreover, the f igure shows that participants got the

highest and the lowest emotioncy scores for Praying and the Well of Jamkaran,

respectively.

In order to show the changes in various social classes, the mean of each social group

regarding each concept was calculated and presented in Figure 5.
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Figure 5 illustrates the rate of changes in different social classes in a more detailed

fashion. In fact, all three groups show the lowest emotioncy for the Well of Jamkaran

and the highest emotioncy for Praying.

Figure 5. The Distribution of Concepts in Different Social Classes.

Table 4. The Results of One-way ANOVA

The Well of Jamkaran Between Groups 186.121 2 93.060 .615 .541

Within Groups 48258.615 319 151.281

Total 48444.736 321

Learning Arabic Between Groups 846.877 2 423.438 3.462 .033*

Within Groups 24216.019 198 122.303

Total 25062.896 200

Mosque Between Groups 228.614 2 114.307 .846 .430

Within Groups 43079.373 319 135.045

Total 43307.988 321

Holy Shrine Between Groups 13.268 2 6.634 .048 .953

Within Groups 44372.660 319 139.099

Total 44385.929 321

Praying Between Groups 936.140 2 468.070 3.070 .048*

Within Groups 48628.704 319 152.441

Total 49564.845 321

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
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One-way ANOVA tests were conducted to explore the role of social levels in

conceptualizing the entities. The results of the ANOVA tests indicate a signif icant

difference for Learning Arabic (F= 3.46, p< .05) and Praying (F = 3.07, p < .05), but

they did not indicate significant differences for the Well of Jamkaran (F= .61, p > .05),

Mosque (F= .84, p > .05), and the Holy Shrine (F= .04, p > .05). Moreover, posthoc

comparisons using the Scheffe tests were run. The overall results revealed that:

For Learning Arabic: upper/middle class > working class, and

For Praying: working/middle class > upper class

The outcomes indicate that the upper and middle classes show higher emotioncy

for Learning Arabic than the working class, and the working and middle classes

display higher emotioncy for Praying than the upper class.

DISCUSSION

Given that the role of senses has been accentuated in forming cultures (Claasen,

1997), and that they are the sine qua non of the sensory-induced emotions which

consequently relativize our cognition and the perception of the world (Pishghadam,

Jajarmi, et al. , 2016), the present study intended to introduce cultural weight as a

tool for comparative studies. We basically assume that sets of beliefs and attitudes

form culture only if individuals get rather involved in implementing them. These

implementations need to be repeated without generating much negative feelings.

That is, the degree of involvement among different groups of people coming from

different backgrounds may give unequal weights to cultural values and account for

cultural discrepancies. As such, miscellaneous cultural assets may only remain

hidden in the minds of people regardless of being put into practice. Thus, cultural

weight is deeply rooted in the concept of emotioncy which def ines the frequency

of exposure and the degree of emotional involvement in entities. By the same

token, the results of the present study revealed that, based on the obtained scores

on the emotioncy scale, the sample group had different attitudes toward some

religious concepts. To get to this point, the participants’ mentality regarding the

concepts were classif ied into different emotioncy types, namely avolvement,

exvolvement, or involvement concluding that participants are more exvolved in

learning Arabic and the Well of Jamkaran, yet are more involved in the concepts of

mosque, holy shrine, and praying (see Figure 5). As a possible line of explanation,

Muslims normally participate in divine activities which make them feel more
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peaceful. While the feeling of peace is conveyed through praying and visiting places

of pilgrimage, it may not be fully satisf ied with learning Arabic or visiting the Well.

The obtained results are quite in line with the Iranian status quo and similar studies

in this area. As Fischer (2003) states, young Iranians, who are from different

socioeconomic backgrounds, have deep respect for Islamic morals and practices,

even if their beliefs might not necessarily conform to those of their religious

leaders.

As already mentioned, the way we perceive the world is to a great extent culturally

determined (Classen, 1993). Viewing the results of the present study from this

perspective, we maintain that cultural weight can be used to compare individuals

with respect to their cultural attitudes and in light of emotioncy (see Table 3). Put

differently, an entity can be seen as a part of a given culture on three conditions.

First, individuals should get involved in that entity. Second, it should generate less

negative feelings. Third, the frequency of exposure toward that concept should be

high. Based on such a justif ication, it can be deduced that some concepts are less

cultural, while some others are more cultural. For instance, it can be inferred from

table 4 that, since participants had less negative feelings and higher frequency of

exposure toward praying, and since they were more involved in that concept, praying

is more cultural than the Well of Jamkaran, in which participants do not have the

same level of feeling and exposure. Moreover, the f indings indicate that the

individuals in the upper and middle classes have higher emotioncy for learning

Arabic than the ones in the working class. This f inding can be justif ied if we know

that learning Arabic in Iran can be a ladder to their educational success (Hunter,

1988). Therefore, it is quite natural to expect the students in the upper and middle

classes to exhibit higher emotioncy for learning Arabic. Almost contrary to this

f inding, it was found that students in the upper class showed low emotioncy for

praying. This f inding is in line with those of Fitzgerald and Glass (2014) and Schwadel

(2008, 2012) who maintained that working class individuals are more prone to

pray, read religious books, and report high levels of personal faith, indicating that

that lower class individuals are more religious.

It is worth mentioning that in this study religion was used as a piece of evidence to

show how the idea of cultural weight can be used as a comparative tool. In fact, the

major objective was not to emphasize the relationship between religion and

emotional sentiments. With that in mind, it is our belief that the new idea has the

potential to be used in different studies. For instance, cultural weight can be used

in comparative studies. Besides, it is believed that cultural weight can be used not

only as a comparative but also as a predictive tool. Although more studies need to

be conducted regarding understanding the predictive nature of cultural weight, the
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rationale behind this claim is that the obtained scores for each concept and the

three groups of avolvement, exvolvement, and involvement may provide us with a

clear-cut tool for not only comparison but also prediction.

We likewise estimate that cultural maps can be obtained by means of cultural

weight. Cultural mapping, which is the systematic tool to involve societies in

understanding and documenting the cultural assets (Duxbury, et al. , 2015), can be

adopted in planning processes, or other initiatives, but at the same time, one should

be aware of the fact that like other cultural studies, the proposed culture-related

models should be interpreted relatively (Hofstede, 2011). As regards, it seems

clustering cultural concepts by using emotioncy kinds (i.e. , avolvement, exvolvement,

and involvement) might lead to a more accurate cultural mapping. Moreover, based

on the emotioncy model, these cultural maps can be drawn in a way to show the

amount of (emo)sensory capital one may possess in a culture. It means that for

economic, social, cultural, or even environmental reasons, individuals may have

different levels of emotioncy for different concepts or objects.

In brief, the present study tried to shed some light on the cultural weight rooted in

the newly developed concept of emotioncy. Although the current empirical

manifestation seems signifying and suggestive, further research into the concept is

required to help develop it in a broader empirical framework. More specif ically, the

present paper calls for conducting cross-national and cross-cultural studies using

the concept of cultural weight. Moreover, since convenience sampling was used in

this study and all the statistical analyses (SEM and ANOVA) were based on that,

great caution must be exercised in generalizing the f indings.
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APPENDIX

The sample item of the emotioncy scale

PRAYING

o I don’t know what it is.

o I have heard about it. o o o o o o o o o o

o I have heard about and seen it. o o o o o o o o o o

o I have heard about, seen & been

in touch with who has done it. o o o o o o o o o o

o Including the previous ones, I

have done it myself. o o o o o o o o o o

o Including the previous ones, I

have conducted research on it. o o o o o o o o o o

Very bad Bad Neutral Good Very good Very
rarely

Rarely Occasionally Frequently Very

frequently

About this picture...                   My feelings about it...                             My frequency of exposure to it...
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 Given the importance of ethnocentrism in social interactions and its influence on 
language learning and teaching, the present study intends to explore the possible 
relationships between using life syllabus and emotionalization on ethnocentric 
views using the foreign language achievement (FLA) scores.  To this end, 273 
Iranian English learners from different language institutes completed the scales. 
Structural equation modelling (SEM) was utilized to examine the possible 
interactions. The findings indicated that while exvolvement, as a part of 
emotionalization, leads to higher FLA scores, involvement shows the opposite 
results. In addition, the results revealed that the language aspect of the life syllabus 
leads to higher FLA scores, and ethnocentrism was found to be less related to FLA. 
In the end, the results were discussed and some suggestions were made to help 
policy makers and materials developers modify the existing syllabuses. 

Keywords: emotionalization, ethnocentrism, life syllabus, foreign language achievement 
score, foreign language, language achievement 

INTRODUCTION 

Ethnocentrism is held to be an integral part of human beings’ society (Njoroge & Kirori, 
2014). Coined by Sumner (1906) in the early twentieth century, the term can be defined 
as a phenomenon in which each person’s group is in the center while other cultures 
revolve around it. He further claims that “each group thinks its own folkways the only 
right ones, and if it observes that other groups have other folkways, these excite its 
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scorn” (p.13). Ethnocentrism is considered to be manifested in various social 
interactions (Perreault & Bourhis, 1999), one of which is learning a foreign language. In 
fact, it plays a major role in language education, and a large number of studies over the 
years (e.g., Adorno, Frenkel-Brunswik, Levinson, & Sanford, 1950; Hosseini Fatemi, 
Khajavy, & Choi, 2016; Jajobovits, 1968; Putnam, 2011) endorse its importance. Such 
studies have provided empirical supports for the notion that knowing a foreign language 
may reduce ethnic-related issues such as social distance, stereotyping, and ethnic 
hostility. Relatedly, Lett (1976) maintained that increasing cross-cultural understanding 
might decrease ethnocentrism. Thus, learning a foreign language may lead to a better 
understanding of cross-cultural differences. She further continued that understanding 
cross-cultural differences can be imparted to students by teachers and their experiences 
or good teaching materials. 

 In this regard, it can be claimed that syllabus, “a framework for selecting and designing 
teaching materials” (Chanie, 2013, p. 69), can be helpful in shaping cross-cultural 
awareness (Knutson, 2006). A syllabus can be defined as a statement of what is to be 
learned (Hutchinson & Waters, 1987), including some features such as socio-cultural 
and communicative activities, flexibility, and coherence (Brumfit, 1984). Syllabuses can 
be organized in different ways, such as product-oriented or process-oriented (Nunan, 
1988). Given the dominance of language issues in these syllabuses (Pishghadam, Zabihi, 
& Shayesteh, 2015) and the points raised by Freire (1994) on participatory education, 
Pishghadam and Zabihi (2012) introduced the notion of life syllabus. They are of the 
view that more importance is required to be attached to life rather than language 
(Pishghadam, Zabihi, & Ghadiri, 2014). In fact, this notion is closely related to English 
for life purpose (ELP), which not only does pay attention to learners’ levels of anxiety 
and depression, but also enhances the learners’ emotional and motivational activities 
(Pishghadam, Zabihi, & Kermanshahi, 2012).   

The traces of life syllabus can be found in a newly developed concept proposed by 
Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari (2013), named emotioncy, which is a 
combination of emotions and frequency of senses. Emotioncy, in its simplest definition, 
deals with the emo-sensory aspect of learning (Pishghadam Adamson, & Shayesteh, 
2013; Pishghadam, Shayesteh, & Rahmani, 2016), which can be inextricably interwoven 
to real life experiences. In fact, emotionalization, which refers to increasing the level of 
emotioncy by teachers, seems to be intertwined with the life syllabus and ethnocentrism, 
affecting language learning. With that in mind, we first validate the modified version of 
ethnocentrism scale designed by Neuliep and McCroskey (1997) to fit our context, and 
then determine whether there are any significant relationships between ethnocentrism, 
emotioncy, and life syllabus with regard to foreign language achievement (FLA) scores. 

LITERATURE REVIEW  

Ethnocentrism 

Each person learns various ways of living from the particular culture that s/he is born 
into it. When dealing with people from other cultures, one might find him/herself 
working with different mindsets and norms, which might seem unusual, and even 
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sometimes odd. This might lead to negative intercultural experiences, which may 
consequently cause people to make judgments about cultural groups (Wintergerst & 
McVeigh, 2011).  Such negative perceptions of difference might lead to ethnocentrism, 
in which the new culture is not only odd, but also inferior and even wrong (Atingdui, 
2011). In other words, one’s own ethnic group is superior to other ethnic groups 
(Hooghe, 2008). Neuliep, Chaudoir, and McCroskey (2001) claim that ethnocentrism is 
more common in cosmopolitan societies and causes gaps between in-group and out-
group communities. They also believe that identifying these societies can be beneficial 
in terms of controlling and decreasing disagreements and conflicts. Ethnocentrism 
affects the way individuals see different cultures and influences their interactions 
(Hosseini Fatemi et al., 2016). Relatedly, studies (e.g., Cadd, 1994; Yu & Chia-Fang, 
2008) have shown that studying another language familiarizes individuals with the target 
language’s norms and cultures largely, that might reduce the levels of ethnocentrism. In 
another relevant article, Putnam (2011) indicates that knowledge of a second or foreign 
language plays a significant role in the learners’ intercultural misunderstandings and the 
levels of ethnocentrism. She also believes when the connection between language and 
culture is acknowledged, “language students will find their eyes and minds opened to a 
new world of perspectives, behaviour, and culture” (p. 55). Similarly, Cadd (1994) 
claims that studying another language may reduce the degree of ethnocentrism, because 
“teachers of foreign languages emphasize the cross-cultural awareness, open-
mindedness, and liberation of mind” (p. 144). 

Life Syllabus 

Various needs of learners and emergence of different approaches and methods have led 
syllabus design to undergo numerous changes during the time. Despite the vast body of 
research on syllabus design, there is no unanimous definition for such a term. In one 
definition, Matejka and Kurke (1994) considered syllabus as a contract, a plan, a 
communicative device, and a cognitive map for teachers, and they have concluded that it 
is important to have it designed with caution.  From this perspective, in order to design a 
syllabus, information from and about learners should be collected, and needs analysis 
should be conducted to get a more comprehensive understanding (Nunan, 1988). 

The unprecedented changes regarding syllabus design have also led to various 
classifications for syllabus. In one case for example, Nunan (1988) classifies syllabuses 
as product-oriented and process-oriented. The former term, with its traditional 
orientation and its roots in linguistics, is applied when the syllabus’s objective for a 
learner is to know a subject as a result of instruction. The latter term refers to a series of 
actions leading to an end. Here, learners focus on learning experiences.  Based on such 
classification, many studies (e.g., Candlin, 1984) have examined syllabus from different 
points of view, leading to the conclusion that the content of the class should not be 
decided apriori and it should occur in the very heat of the moments of the classroom. 
The other related issue regarding syllabus can be found in the notion that such 
syllabuses mostly pay attention to the pedagogical aspects of education. In this sense, 
Pishghadam et al. (2015) believe that promoting life qualities in education is an 
important factor. They believe that life-related factors such as social relations, human 
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rights, and emotional/physical abilities should be taken into account and boosted in 
educational contexts. Therefore, life syllabus, with its roots in the notion of applied 
ELT, was proposed by Pishghadam and Zabihi (2012), aiming to go beyond the usual 
linguistic syllabuses which are normally used in ELT and to present a syllabus that takes 
life issues into consideration.  

Pishghadam (2011) is of the view that learners are expected to learn about life via 
learning English. Therefore, ELT directs its focus from language-only classes to 
language-and-life classes. Thus, a language learning classroom must be a class that life 
issues are noted and taken into consideration (Pishghadam et al., 2015). Moreover, 
teachers should utilize unique features of classes to improve critical abilities, creativity, 
social intelligence, emotional intelligence, etc., and to teach a language (Pishghadam, 
2011). It seems learning life skills is a practice that deals with individuals’ life 
challenges such as stress, depression, and burnout prior to their educational needs.  

Emotionalization 

Substantiating the importance of emotions in language education, and by using 
Greenspan’s (1992) developmental individual-differences relationship-based (DIR) 
model for first language acquisition, Pishghadam, Adamson, et al. (2013) cast a fresh 
eye on second language education, and introduced emotion-based language instruction 
(EBLI). The notion of EBLI sheds light on the emotions that learners transfer from their 
first language to their second language, which is based on the concepts of emotioncy, 
emotionalization, and inter-emotionality (Pishghadam, Adamson, et al., 2013).  In this 
regard, emotionalization can be defined as “establishing emotions for L2 lexical items” 
(Pishghadam & Shayesteh, 2017, p. 5). To further develop the concept, Pishghadam 
(2015) divided emotioncy into various kinds and types (see Table 1 for the conceptual 
definitions). 

Table 1 
Emotioncy Categorization  

Note. Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of Emotioncy: A Movement 
Beyond Linguistic Relativism,” by R. Pishghadam, H. Jajarmi, and S. Shayesteh, 2016, 
International Journal of Society, Culture and Language, p.4. 

Emotioncy    

Types Kinds Experience 

Avolvement Null When an individual has not heard about, seen, or experienced an 
object or a concept. 

Exvolvement Audio When an individual has merely heard of a word/concept 

 Visual When an individual has both heard about and seen the item.  

 Kinesthetic When an individual has touched, worked, or played with the real 
object. 

Involvement Inner When an individual has directly experienced the word/ concept. 

 Arch When an individual has done research to get additional 
information.   
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 In a related article, Pishghadam, Jajarmi, and Shayesteh (2016) introduced the 
theoretical basis for this newly developed concept through sensory relativism, as 
opposed to cognitive and social constructivism introduced many years ago by Piaget 
(1954) and Vygotsky (1978), respectively. They presented the continuum of emotioncy 
(Figure 1) as the following. 

  
Figure 1 
Emotioncy levels. Adapted from “Emotioncy, Extroversion, and Anxiety in Willingness 
to Communicate in English,” by R. Pishghadam, 2016, the 5

th
 International Conference 

on Language, Education, and Innovation. p. 2 

As illustrated in Figure 1, with increasing the level of emotioncy, the level of 
comprehension seems to improve. In other words, “the lower-level emotioncy (auditory, 
visual, & kinesthetic) leads to exvolvement since they engage students’ emotions from 
outside, while the upper-level emotioncy (inner & arch) results in involvement as they 
engage learners from inside” (Pishghadam, Baghaei, & Seyednozadi, 2017, p. 130).  In 
addition, avolvement indicates null emotioncy, which means the learner has no idea 
about that specific content (Pishghadam, 2016). 

Pedagogically speaking, exvolvement can be related to linguistic and involvement to 
non-linguistic aspects of the class. To be more specific, involvement can be linked to 
life syllabus, since the more important a concept is for a person, the deeper s/he gets 
involved in that given concept. Therefore, it seems involvement leans toward life-related 
issues because involvement is more related to actual and real-life experiences. 
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PURPOSE OF THE STUDY  

As already mentioned, the major objective of the study was to examine the relationships 
between emotionalization, life syllabus, ethnocentrism, and FLA scores. To this end, we 
needed valid instruments to measure the learners’ attitudes. The scales for life syllabus 
(original scale, Bahari, 2014; modified version, Shakeebaee, 2016) and emotionalization 
(Pishghadam, Shayesteh, et al., 2016) were available. However,  the developed scale for 
measuring ethnocentrism (Neuliep & McCroskey, 1997) did not seem to serve the 
purpose of this study, for it was a general scale not related to academic situations. 
Therefore, the present study intends to answer the following questions: 

Q1. Does the modified version of ethnocentrism scale meet psychometric properties?  

Q2. Are there any significant relationships between ethnocentrism, emotioncy, and life 
syllabus with respect to FLA scores? 

METHOD 

Participants 

The sample consisted of 273 adult participants (100 males & 173 females) aged 18 to 48 
(M = 26.01, SD = 6.42) with Persian as their first language. They were English learners 
of pre-intermediate to advanced proficiency levels who were studying at six English 
language institutes in Mashhad, Iran. The sample selection was based on convenience 
sampling, and the participation was voluntary. 

Instruments  

Ethnocentrism Scale 

To evaluate the language learners’ ethnocentric attitudes, a modified version of 
ethnocentrism scale, which was originally designed by Neuliep and McCroskey (1997), 
was used. The original scale has 22 items measured on a five-point Likert-type scale 
ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree). The modified version has the 
same number of items, but it has been changed to a six-point Likert-type scale ranging 
from 1 (strongly disagree) to 6 (strongly agree) to avoid neutrality. The structure and 
the concept of the questions have not changed, whereas it has been modified to reflect 
participation in an English class (Appendix 1).  

Emotionalization Scale 

To assess the level of the established emotioncy by teachers through students’ 
evaluation, emotionalization scale, which is a 23-item scale (Pishghadam, Rahmani, et 
al., 2016) measured on a five-point Likert-type scale ranging from 1 (never) to 5 
(always), was used (Appendix 2). In the original study, the reliability using Cronbach's 
alpha was 0.82. In addition, the scale was validated and the results are presented in the 
following sections.  

Life Syllabus Scale 

To assess the teachers’ use of life syllabus through students’ evaluation, a 29-item scale 
(Bahari, 2014; Shakeebaee, 2016), measured by a five-point Likert-type scale ranging 
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from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly agree), was used (Appendix 3). In the original 
study, the reliability using Cronbach’s alpha was 0.88, and the scale was validated 
through Rasch analysis. 

Procedure 

Before data collection and based on the related literature, the ethnocentrism scale 
(Neuliep & McCroskey, 1997) was modified to reflect the class attendance and 
ethnocentric views. Then, the questions were translated into the learners’ mother tongue 
(Persian). The translated scale was given to two Iranian instructors with a good 
command of English, and their ideas were considered. The scale was then piloted, and 
the opinions of the participants in the pilot group were considered.  

The data collection was conducted at six different language institutes in Mashhad, a city 
in the northeast of Iran. The ethnocentrism scale along with emotionalization and life 
syllabus scales was given to the English learners. To facilitate the process of gathering 
the data and to make sure that all of the participants would understand the intended 
meanings, the scales along with the instructions were presented in Persian (the 
participants’ mother tongue). Overall, it took around 15-20 minutes for the participants 
to complete the scales. Before the administration stage, permission was obtained from 
the authorities of the institutes. Furthermore, the students were assured that their answers 
would remain anonymous and their participation was not obligatory. Finally, structural 
equation modelling (SEM) was used to analyze the data.  

FINDINGS  

Descriptive Statistics  

Before statistical analyses, data screening was performed using IBM SPSS 22. Normal 
distribution was also checked using skewness and kurtosis indices. Table 2 demonstrates 
the descriptive results of the scales.  

Table 2 
Descriptive Statistics  
Scales N of items M SD Cronbach’s alpha Skewness Kurtosis  

Emotionalization  23 66.18 20.93         .96 -.006 -.05 

Ethnocentrism 21* 72.38 7.49         .91  .41  .03 

Life syllabus 29 79.35 14.59         .89 .62 -.39 

Note. * The original scale includes 22 items, but after conducting exploratory factor analysis 
(EFA), question number 12 was not loaded in any of the components; therefore, it was omitted.  

Confirmatory Factor Analysis 

Ethnocentrism Scale 

One part of this study aims at substantiating the construct validity of the ethnocentrism 
scale. First, exploratory factor analysis (EFA) was used, and the principle component 
analysis revealed the presence of three components (namely xenophobia, chauvinism, & 
respect) with eigenvalues exceeding 1. CFA was then used to see if these components 
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can be confirmed. The association between each component can be seen in Figure 2 and 
Table 3.  

 
Figure 2 
CFA model for ethnocentrism scale 

Generally, if any of mentioned indices are above .90, it can be concluded that the model 
fits (Kunnan, 1998). According to Table 3, the CFA confirmed the structure of 
ethnocentrism scale.  

Table 3 
 Model-Fit Indices for Ethnocentrism Scale 

CFI IFI GFI NFI RMSEA χ2/ df Indices 

.93 .92 .91 .93   1.0 2.73 Acceptable fit  

Interactions of the Scales 

Similar to the ethnocentrism scale, model fit indices were examined for this scale. Based 
on the obtained results (Table 4), the model fits the data adequately and confirms the 
structure of the scale.  
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Table 4 
Model-Fit Indices  

CFI IFI GFI NFI RMSEA χ2/df 

0.92 0.91 0.93 0.92 0.07 2.89 

As it can be seen in Figure 3, there is no significant relationship between ethnocentrism 
and FLA scores. However, the path from involvement to score is negative and 
significant (β = -.54, p < .05). Besides, there is a positive and significant relationship 
between exvolvement and score (β = .70, p < 0.05). Another significantly negative path 
was seen between life syllabus and score (β = -.20, p < 0.05).  

 
Figure3 
The schematic representation of the relationships among life syllabus, emotionalization, 
and ethnocentrism regarding FLA score. 

Note. All paths except ethnocentrism to score are significant at least at p<.05. 
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DISCUSSION 

As already mentioned, the major objectives of the present study were to validate the 
modified version of ethnocentrism scale designed by Neuliep and McCroskey (1997), 
and to determine if there are any significant relationships between ethnocentrism, 
emotioncy, and life syllabus with regard to FLA scores. 

As the outcomes of the study revealed, there is a negative relationship between 
involvement, as a component of emotioncy, and FLA scores. This set of finding is in 
line with Pishghadam, Seyednozadi, and Zabetipour’s (in press) study on 
emotionalization and life syllabus, in which they have found that exvolvement leads to 
higher achievement scores, while involvement leads to lower scores.  Apparently, 
involvement subscales (i.e., inner & arch) do not necessarily lead to a higher 
achievement score. Pishghadam, Shayesteh, et al. (2016) claim that in the emotioncy 
hierarchy, inner and arch include carrying out surveys, finding online friends, and so 
forth. It is speculated that while doing these activities may increase the level of 
emotioncy toward a specific linguistic concept, absence of some facilities, including 
online access to web sites, lack of time, and reluctance on the side of students may lead 
to this negative relationship. It seems that conducting such activities digress students and 
teachers’ attention from covering the book, which is the focus of the class.  

Moreover, exvolvement subscales (i.e., audio, visual, & kinaesthetic), and their related 
activities are frequently used by the teachers. Therefore, they may affect the obtained 
scores. In fact, the positive relationship between exvolvement and the score endorses the 
popularity of exvolvement-related activities over the involvement-related ones. Another 
reason might be the fact that the involvement-related activities are not as available as 
those of exvolvement ones. In other words, every teacher has access to books, pictures, 
and audio files, but due to many reasons such as limited sources of time and money, not 
everyone can run involvement-related activities. It is worth mentioning that such 
activities may affect teachers’ success and may lead to a more vivid class, but does not 
necessarily guarantee students’ better performance. Moreover, many learners are 
reluctant to get involved in involvement-related activities.  

With respect to the negative relationship between life syllabus and FLA scores, it should 
be mentioned that the test used to obtain the FLA scores was based on a product-
oriented syllabus. As life syllabus is not a product-oriented syllabus, it may not lead to a 
better FLA score in a test that intends to measure the final products, and the obtained 
negative relationship between life syllabus and FLA scores can be justified in this vein. 
In other words, product-oriented syllabuses are those which merely aim at acquiring 
knowledge and skills (Nunan, 1988); therefore, as the exam was only based on the book, 
it only included linguistic aspects.  

Regarding ethnocentrism, no significant relationship was found between ethnocentric 
views and FLA scores. This finding may indicate that ethnocentrism does not affect 
language performance. One possible line of justification for this finding is that English 
is a foreign language in Iran and therefore, is not spoken outside the classroom. In fact, 
little contact with real English may be a factor in supporting ethnocentric views. 
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Moreover, since Iranians are mostly religious, they may stick hard to their beliefs and 
resist any changes in ethnocentrism.  

CONCLUSION AND IMPLICATIONS 

Results of the analysis indicated that more involvement and more use of life syllabus 
might lead to higher scores. It is suggested that teachers talk to learners about such 
activities to prevent misunderstandings. In other words, it is suggested that teachers state 
the rationale behind doing extracurricular activities to motivate learners. This claim is in 
line with Dörnyei’s (1994) learning-specific motivational components, in which he 
considers learning tasks as a course-specific motivational component. He further states 
that relevance is the extent that a learner may feel the instruction is related to personal 
needs. Therefore, it can be concluded that if learners know about the logic behind 
involvement-related tasks (i.e., conducting interviews, doing research on topics, etc.), 
they do not consider them as laborious and time-consuming. Furthermore, as life 
syllabus merges language learning into life-related issues (Pishghadam & Zabihi, 2012), 
teachers should take advantages of the schizophrenic nature of English classes to help 
learners create or keep identities (Pishghadam, 2011). Teachers can also make students 
alert about the pros of foreign cultures and nativize them to enrich the home culture and 
prevent cultural derichment (Pishghadam et al., 2015), and this cannot be achieved 
unless some modifications are made in the current syllabuses and methods.  

All in all, the present study was based on statistical methods such as SEM and CFA, 
which intended to explore the roles of life syllabus, emotionalization, and ethnocentric 
views of EFL learners in Iran. Like all studies, the present study is certainly not without 
limitations. One of the limitations is related to the small sample size, which restricts the 
generalization of the obtained findings. As the ethnocentric view and score did not have 
a significant relationship, further studies are needed to investigate the possible reasons. 
Since the age of students seems to play a role in this study, it is suggested that further 
similar studies be carried out to focus on this important variable. Moreover, although the 
ethnocentrism scale measured the level of ethnocentrism after attending English classes, 
it is advised to design a study in which the level of ethnocentrism is measured before 
and after class attendance to get to more reliable results. Furthermore, the present study 
did not show which part of life syllabus and emotionalization scales are specifically 
related to ethnocentric views. In this regard, further studies need to be conducted to 
determine which aspects of the scales mentioned above lead to ethnocentric views. It is 
advised to conduct a qualitative phase such as interviews and think-aloud procedures to 
obtain more comprehensive and generalizable results. 
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Appendices 

Appendix 1  

Sample items of the ethnocentrism scale 

 

Appendix 2 

Sample Items of the emotionalization scale 
 Never Rarely Sometimes Often Always 

Audio: 

My teacher makes us listen to the shared experiences about 

different concepts (in pairs or in groups) 

     

Visual: 

My teacher does not use pictures to elaborate on new concepts. 

     

Kinesthetic: 

My teacher makes us play games to deepen our understanding of 

some concepts. 

     

Inner: 

My teacher makes us simulate (copy) certain situations. 

     

Arch: 

My teacher wants us to do some research on certain new 

concepts and present it in the class. 

     

 

Appendix 3 

Sample items of the life syllabus scale 

 

 

 

 Strongly 

agree 

Agree Somehow 

agree 

Somehow 

disagree 

Disagree Strongly 

disagree 

When I am in the class, I feel my 

culture is better than other cultures. 

      

By attending English classes, I feel I 

cannot trust people from other 

races. 

      

By attending class, I have 

understood that my own race does 

not know what is good for them 

      

 Strongly agree Agree Neutral  Disagree Strongly disagree 

My teacher tries to nourish critical thinking. 

 

     

My teacher does not care about ethical issues. 

 

     

My teacher puts emphasis on dialogue 
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Turkish Abstract 

Etnosentrism, Duygusallaştırma ve Hayat Boyu Öğrenme Programının Yabancı Dil 

Başarısında İncelenmesi 

Toplumsal etkileşimlerde etnosentrizmin önemi ve bunun dil öğrenme ve öğretim üzerindeki 
etkisi göz önüne alındığında, bu çalışma hayat bilgisi ve etnosentrik görüşlerin 
duygusallaştırılması arasındaki olası ilişkileri yabancı dil başarı (FLA) skorlarını kullanarak 

araştırmayı amaçlamaktadır. Olası etkileşimleri incelemek için Yapısal Eşitlik Modellenmesi 
(SEM) kullanılmıştır. Bulgular, duygusallaştırmanın bir parçası olarak katılımın daha yüksek 
FLA puanlarına yol açmasına karşın ters sonuçlara işaret ettiğini göstermiştir. Buna ek olarak, 
sonuçlar, yaşam sürecinin dil boyutunun daha yüksek FLA puanlarına yol açtığını ve 
etnosentrizmanın FLA ile daha az ilişkili olduğu ortaya çıkarmıştır.  

Anahtar Kelimeler: duygusallaştırma, etnosentrizm, yaşam süreci, yabancı dil başarı puanı, 
yabancı dil, dil başarısı 

 

 

French Abstract 

En examinant Ethnocentrisme, Emotionalization et Programme de Vie dans 

Accomplissement de Langue étrangère 

Étant donné l'importance d'ethnocentrisme dans des interactions sociales et son influence sur 
l'apprentissage des langues et l'enseignement, l'étude présente a l'intention d'explorer les relations 
possibles entre l'utilisation du programme de vie et emotionalization sur des vues ethnocentriques 
utilisant l'accomplissement de langue étrangère (FLA) le grand nombre. L'équation structurelle 
modelant (SEM) a été utilisée pour examiner les interactions possibles. Les conclusions ont 
indiqué que tandis qu'exvolvement, comme une partie d'emotionalization, mène au grand nombre 
FLA plus haut, la participation montre les résultats opposés. De plus, les résultats ont révélé que 
l'aspect de langue du programme de vie mène au grand nombre FLA plus haut et l'ethnocentrisme 
est moins relaté à FLA. 

Mots Clés: emotionalization, ethnocentrisme, programme de vie, score d'accomplissement de 
langue étrangère, langue étrangère, accomplissement de langue 

 

 

557



Shakeebaee, Pishghadam & Khajavy    359 

International Journal of Instruction, October 2017 ● Vol.10, No.4 

Arabic Abstract 

، والعاطفية، والحياة المنهج في تحقيق اللغة الأجنبية عرقيةدراسة ال  

في التفاعلات الاجتماعية وتأثيرها على تعلم اللغة والتعلم، فإن هذه الدراسة تعتزم استكشاف  عرقيةوبالنظر إلى أهمية النزعة ال 
ثنية باستخدام درجات الإنجاز في اللغة الأجنبية العلاقات المحتملة بين استخدام منهج الحياة والعاطفة في وجهات النظر الإ

(FLA( تم استخدام نمذجة المعادلات الهيكلية .)SEM لدراسة التفاعلات الممكنة. وأظهرت النتائج أنه في حين أن )
ت إكسفولفيمنت، كجزء من الانفعالات، ويؤدي إلى أعلى درجات فلا، والتدخل يظهر نتائج عكسية. بالإضافة إلى ذلك، كشف

 .FLA، ووجد أن النزعة العرقية أقل ارتباطا ب  FLAالنتائج أن الجانب اللغوي لمنهج الحياة يؤدي إلى درجات أعلى 

، منهج الحياة، درجة إنجاز اللغة الأجنبية، اللغة الأجنبية، الإنجاز اللغوي عرقيةالكلمات الرئيسية: العاطفية، ال  

 

 

German Abstract 

Untersuchen Ethnocentrism, Emotionalisierung und Leben Syllabus in Fremdsprache 

Leistung 

Angesichts der Bedeutung des Ethnozentrismus in sozialen Interaktionen und ihres Einflusses auf 
das Sprachenlernen und -unterricht beabsichtigt die vorliegende Studie, die möglichen 
Beziehungen zwischen dem Lebenssuch und der Emotionalisierung auf ethnozentrischen 
Ansichten mit Hilfe der Fremdsprachenerfolg (FSE) zu erforschen. Structural equation modelling 
(SEM) wurde genutzt, um die möglichen Wechselwirkungen zu untersuchen. Die Ergebnisse 
zeigten, dass während der Exvolvement, als Teil der Emotionalisierung, führt zu höheren FSE-
Scores, Beteiligung zeigt die entgegengesetzten Ergebnisse. Darüber hinaus zeigten die 
Ergebnisse, dass der sprachliche Aspekt des Lebens-Lehrplans zu höheren FSE-Scores führt, und 
der Ethnozentrismus wurde weniger mit FSE verwandt. 

Schlüsselwörter: emotionalisierung, ethnozentrismus, lebenssuch, fremdsprachenerfolg, 
fremdsprache, sprachkenntnisse 

 

 

Malaysian Abstract 

Memeriksa Etnocentrism, Emosionalisasi, dan Silibus Hidup dalam Pencapaian Bahasa 

Asing 

Memandangkan kepentingan etnosentrisme dalam interaksi sosial dan pengaruhnya terhadap 
pembelajaran dan pengajaran bahasa, kajian ini bertujuan untuk meneroka hubungan yang 
mungkin antara menggunakan sukatan pelajaran hidup dan emosionalisasi pada pandangan 

etnocentric menggunakan skor bahasa pencapaian bahasa (FLA). Pemodelan persamaan struktur 
(SEM) digunakan untuk meneliti interaksi yang mungkin. Penemuan menunjukkan bahawa 
sementara kesungguhan, sebagai sebahagian daripada emosionalisasi, membawa kepada skor FLA 
yang lebih tinggi, penglibatan menunjukkan hasil yang bertentangan. Di samping itu, keputusan 
menunjukkan bahawa aspek bahasa sukatan pelajaran hidup membawa kepada skor FLA yang 
lebih tinggi, dan etnosentrisme didapati kurang berkaitan dengan FLA. 

Kata Kunci: emosionalisasi, etnosentrisme, sukatan pelajaran hidup, skor pencapaian bahasa 
asing, bahasa asing, pencapaian bahasa 
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Russian Abstract 

Изучение Этноцентризма, Эмоциональности и Жизненного Уровня в Достижении 

Иностранных Языков 

Учитывая важность этноцентризма в социальных взаимодействиях и его влияние на 
изучение и преподавание языка, настоящее исследование предназначено для изучения 
возможных взаимосвязей между использованием жизненной программы и 
эмоциональностью на этноцентрических взглядах с использованием оценки успеваемости 

на иностранном языке.  Моделирование структурных уравнений использовалось для 
изучения возможных взаимодействий. Выводы показали, что в то время как 
экспроприация, как часть эмоциональности, приводит к более высоким показателям 
достижения иностранного языка, вовлечение показывает противоположные результаты. 
Кроме того, результаты показали, что языковой аспект жизненной программы приводит к 
более высоким показателям достижения иностранного языка и этноцентризм оказался 
менее связан с достижением иностранного языка. 

Ключевые Слова: эмоциональность, этноцентризм, жизненный уровень, партитура 
достижения иностранного языка, иностранный язык, языковые достижения 
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A case of linguistic bias 

 
 

Reza Pishghadam and Hannaneh Abbasnejad 
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Following a number of studies on discovering the controlling dormant forces in 

linguistic biases, this study attempts to introduce the concept of emotioncy as a 

driving force in explicating the causes of prejudice manifested through biases 

in speech. To this end, two scales for measuring individuals’ bias and their 

emotioncy levels were devised and validated through Rasch measurement.  

A total number of 341 participants were asked to take the scales. Afterward, 

structural equation modeling (SEM) was employed to investigate the probable 

relationships among sub-constructs of the scales. The results indicated that as 

individuals’ emotioncy level increases, the bias level decreases. In other words, 

involvement slides people toward being less judgmental and thus less biased in 

language, while exvolvement leads people toward using more abstract words, 

and therefore more biased language. In the end, implications of the findings 

were discussed in the realm of judgment and decision making. 
 
 

Keywords: emotioncy, bias, judgment, avolvement, exvolvement, involvement, 

decision making 
 
 
 

1. Introduction 
 
 

The past several decades of research have unveiled the contribution of language to 

social cognition (Collins & Clément 2012; Seih, Beier, & Pennebaker 2016; Semin 

& Fiedler 1989), and a wealth of studies has been conducted to explore differ-

ent facets of psychological states of speakers through language (Seih et al. 2016). 

One of these psychological factors which has garnered attention over years is bias 

in one’s speech (Brown & Fish 1983a; Collins & Clément 2012; Semin & Fiedler 

1988, 1991). In this regard, researchers have attempted to pinpoint the underlying 

factors causing biases and stereotypes (Keltner & Lerner 2010; Saito, Yuki, Seki, 

Kagawa, & Okanoya 2016; Ugazio, Lamm, & Singer 2012). A common thread that 
 
 
 

Cognitive Linguistic Studies 4:2 (2017), 293–312. doi 10.1075/cogls.00006.pis 

issn 2213–8722 / e-issn 2213–8730 © John Benjamins Publishing Company 561



294 Reza Pishghadam and Hannaneh Abbasnejad 
 
 

runs through the works of these researchers is the decisive roles of world knowl-

edge, schemata, prior contact, and emotions in molding one’s judgments (e.g., 

Corrigan et al. 2001; Corrigan & Watson 2002; Kelley 1972; Keltner & Lerner 2010; 

Saito et al. 2016; Ugazio et al. 2012). However, sensory perceptual experiences and 

the way senses can contribute to bias have been neglected in the literature. That is 

why, it seems that the newly developed concept of emotioncy (emotion+frequency 

of senses) proposed by Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari (2013) may ac-

count for the underlying factors holding sway in judgments and linguistic biases. 
Emotioncy, as an umbrella term uniting sense, cognition, and emotion, 

was defined as the sense-induced emotions which can relativize one’s cognition 

(Pishghadam, Tabatabaeyan, et al. 2013). Pishghadam, Jajarmi, and Shayesteh 

(2016) are of the view that individuals’ sensory experiences provide them with 

emotions that can shape their worldviews. Therefore, reality changes within and 

across individuals according to the sensory experiences each receives. Thus, there 

are different versions of reality (hyper/hypo) while looking through the lenses 

of individuals with differing emotioncy levels. Building upon this definition, 

Pishghadam (2015) divided individuals into three groups of avolved (null emo-

tioncy), exvolved (auditory, visual, and kinesthetic emotioncies), and involved (in-

ner and arch emotioncies). In short, emotioncy, as a concept embracing emotion, 

sense, cognition, world knowledge, prior contact, and schemata which is believed 

to affect our decisions and judgments can be a fruitful joint to invest in while ex-

plicating linguistic biases. 
Regarding the abundance of literature confirming the role of emotions in 

making judgments and the way it is manifested through language in the form of 

biases (e.g., Keltner & Lerner 2010), the role of prior contact as the most promis-

ing strategy in reducing prejudiced attitudes (Corrigan & Penn 1999), and the 

perpetual battle between cognition and emotion when it comes to passing judg-

ments (Moll, de Oliveira-Souza, & Zahn 2008), it is the authors’ belief that emo-

tioncy with a focus on integrating all of these factors, can explain dormant factors 

bringing about bias in speech. Actually, in this study, our objective is to investi-

gate the probable relationships between individuals’ emotioncy level (avolved/ex-

volved/involved) and the bias level manifested in their speech. Therefore, through a 

quantitative work, we attempted to find empirical support to see whether being 

avolved, exvolved, or involved in a situation makes a difference in the amount of 

bias one exhibits through language. 
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2. Theoretical framework 
 
 

2.1 Language and bias 
 

The role of language in investigating social processes and psychological behavior 

has been the focus of several studies (Collins & Clément 2012; Seih et al. 2016; 

Semin & Fiedler 1989). As “a vessel or container for holding and conveying cogni-

tion” (Collins & Clément 2012: 379), language is considered a reliable tool to fath-

om individual psyche and the social processes involved (Seih et al. 2016). A topic 

of controversy in this regard is the reciprocal relationship between language and 

prejudice. Apart from the explicit use of prejudice which is denounced by social 

norms, implicit expressions of prejudice guised as linguistic biases have become a 

trend (Collins & Clément 2012). 
Since linguistic biases are considered firm stances hinting to speakers’ biased 

beliefs and as suitable tools to reveal individuals’ cognition (Sutton 2010), a num-

ber of theories, including linguistic category model (LCM), attempted to explain 

them through the lens of linguistic abstraction (Semin & Fiedler 1988, 1991). 

LCM is a four-level category which is used to describe interpersonal behavior and 

communication. It comprises descriptive action verbs (DAVs), interpretive action 

verbs (IAVs), state verbs (SVs), and adjectives (ADJs). As we move from DAVs 

to ADJs, the level of abstractness increases and the properties described are as-

sumed to be more enduring, more disputable, and more informative about the 

subject. Accordingly, they are less informative about the situation and less verifi-

able (Semin & Fiedler 1988). Individuals grow more distant from reality and suc-

cumb to biases as their representations move toward the use of adjectives (Semin 

& Fiedler 1991). Adjectives can reveal biases and the way individuals may label 

each other (Beukeboom 2014). 
The hypothesis that social labeling affects the way one perceives himself/ 

herself and forms self-images in accordance with the way his/her behavior is de-

scribed was tested in a number of studies (e.g., Aronson & Mettee 1968; Kraut 

1973; McArthur, Kiesler, & Cook 1969). For instance, individuals labeled chari-

table in one study were more likely to give donations in a latter situation compared 

to those labeled non-charitable (Kraut 1973). The findings support the idea that the 

way an object is labeled influences judgments and evaluations (Pratkanis 2007). 
Moreover, concerning the use of abstract language in speech, it was found 

that individuals use concrete terms when they are describing their own behav-

ior in comparison to when they are reporting someone else’s behavior (Semin & 

Fiedler 1989). Evidence supporting this claim can be found in the case of actor-

observer bias, wherein actors were reported to use fewer adjectives when describ-

ing themselves and employ more concrete terms when explaining the self-related 
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events (Semin & Fiedler 1989, 1991). In the same line, Libby, Shaeffer, and Eibach 

(2009) maintained that people in the first person perspective tend to use more 

concrete language while those in the third person perspective lean toward more 

abstract terms. 
The ubiquity of judgment biases (Saito et al. 2016) has made researchers deter-

mine their causes and origins. Brown and Fish (1983a) hold that causal schemas 

in our minds make us talk in a special way, hence are responsible for our speech 

biases. Others highlighted the role of world knowledge in explaining causal rela-

tionships (Ferstl, Garnham, & Manouilidou 2011; Rudolph & Försterling 1997). 

Corrigan & Penn (1999) believed having prior contact and being in touch with 

or in a similar situation as those of people suffering from mental illnesses reduce 

stigmatized judgments about them as a result of having more emotional responses 

and perceiving less social distance. Still another group turned to emotional do-

mains in explaining moral judgments (Greene & Haidt 2002). Moreover, Moll 

et al. (2008) contended that cognitive and emotional scenarios vie with each other 

in the production of moral judgments. Emphasizing the role of emotion-induced 

empathetic responses in molding one’s judgments, Van Boven and Loewenstein 

(2005) posited that individuals use themselves as touchstones to evaluate oth-

ers’ behaviors. Therefore, those having more similarities to the ones involved in a 

situation feel more empathy and are less biased in passing judgments (Feshbach 

& Roe 1968; Hodges, Kiel, Kramer, Veach, & Villaneuva 2010). Furthermore, 

empathy gaps occur when individuals in cold emotional states attempt to make 

predictions about those in aroused or hot emotional states (Loewenstein 1996, 

2005). This finding jibes with Trope and Liberman’s (2003, 2010) construal-level 

theory’s claim that people tend to use more abstract language to describe whatever 

they feel psychologically detached from, whereas they cling to concrete language 

when they feel shorter psychological distance. Van Boven, Kane, McGraw, and 

Dale (2010) also believe emotions can decrease psychological distance, and that 

individuals feel psychologically closer to the person entangled when their own 

emotions are intensified. 
As already mentioned, emotioncy seems to be of considerable relevance to 

the abovementioned literature. Emphasizing personal sensory experiences and 

emotions, with schema and world knowledge occupying the intermediatory posi-

tions, emotioncy attempts to amalgamate the potential causes for the emergence of 

linguistic biases in speech. In what follows, the basics of emotioncy theory are 

outlined and reviewed. 
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2.2 Emotioncy 
 

Roots of emotioncy can be traced back to the central claims of embodied cog-

nition research program when the sensorimotor capacities, body, and environ-

ment were introduced as decisive factors in molding one’s cognition. As Thelen, 

Schöner, Scheier, and Smith (2001) put it: 
 

To say that cognition is embodied means that it arises from bodily interactions 

with the world. From this point of view, cognition depends on the kinds of ex-

periences that come from having a body with particular perceptual and motor 

capabilities that are inseparably linked and that together form the matrix within 

which reasoning, memory, emotion, language, and all other aspects of mental life 

are meshed. (p. 1) 
 

Stemming from embodied cognition research program and inspired by Greenspan’s 

(1992) developmental individual-difference relationship-based (DIR) model with 

heightened emphasis on affective domains, emotioncy as an umbrella term in-

tegrating sense, emotion, and cognition was introduced (as cited in Pishghadam 

& Abbasnejad 2016). For emotioncy, sense is the apparatus through which man 

interacts with the outside world. It holds that emotions stirred by the frequency 

of sensory experiences ultimately form one’s cognition. It is defined as emotions 

evoked by senses which can relativize one’s cognition (Pishghadam, Tabatabaeyan, et 

al. 2013). It ranges from avolvement (null emotioncy), to exvolvement (auditory, 

visual, and kinesthetic emotioncies) to involvement (inner and arch emotioncies) 

(Pishghadam 2015). Table 1 illustrates the definitions for each type. 
 
Table 1. Emotioncy types (Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of 

Emotioncy: A Movement beyond Linguistic Relativism”, By R. Pishghadam, H. Jajarmi, and 

Sh. Shayesteh, 2016, International Journal of Society, Culture & Language, 4(2), 4. Copyright 

2015 by IJSCL. Adapted with permission.) 
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As Figure 1 shows, individuals may move forward or backward along the con-

tinuum and change their level of emotioncy at different time intervals through the 

process of trans-emotioncy. That is, ones who are completely exvolved in a certain 

situation, concept, or word may become involved at some other time and vice 

versa (Pishghadam 2016b). 

 
 
 

 
 

Figure 1. Emotioncy levels (Adapted from “Emotioncy in Language Education: From 

Exvolvement to Involvement”, By R. Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 

2nd Conference of Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and 

Translation Studies. Iran, Mashhad.) 
 

In the realm of education, Pishghadam and Shayesteh (2016) propounded that 

words or concepts for which students have higher levels of emotioncy are acquired 

sooner than the ones for which they have lower emotioncy levels. Pishghadam, 

Adamson, and Shayesteh (2013) added another layer by proposing that contrary to 

Piaget’s (1926) schema theory, which underlined the significance of prior knowl-

edge for interpreting the world, it is the prior emotions evoked by the senses that 

can pave the way for better perception of the world. Pishghadam, Jajarmi, et al. 

(2016) later introduced sensory relativism, suggesting that reality is formed based 

on our sensory experiences. They claimed, “reality is relative, changing within and 

across individuals” (p. 2). Therefore, people coming from diverse cultural capitals 

may be entangled in a situation and, as a result, have emotions for it or they may 
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have less emotional experience with regard to that notion. The findings corroborate 

with Whorf ’s (1956) linguistic relativity  that individuals will not have the same 

perception of a physical entity because their linguistic backgrounds may differ. 

Pishghadam, Adamson, et al. (2013) illustrated this notion through an example. Due 

to the Islamic ambience of Iran, an Iranian girl may never experience the notion of 

bar or wine in her real life; therefore, she will probably have more difficulty learning 

such words in a second language compared to the words with which she has had the 

experience of involvement. Furthermore, the girl will form hypo/hyper realities far 

from the existing reality. 
One point which needs more clarification is the distinction between familiarity and 

emotioncy. While familiarity deals with cognitive structures and schemata (Piaget, 

1926), emotioncy underscoring the role of emotions, focuses on the integration of 

sense, emotion, and cognition (Pishghadam, Baghaei, & Seyednozadi 2017). In an 

interview by Pishghadam, Jajarmi, et al. (2016), individuals’ ideas were asked toward 

the concept of phlebotomy. Interestingly, people more exvolved in the concept (the ones 

who had never done phlebotomy, but might have heard about it, seen, or been in 

touch with people who had done it), were found to use more hedges, more 

associations, and demonstrate distal emotions. On the contrary, the ones who were 

more involved (had gone through the experience themselves), used fewer hedges, 

more analogy, and exhibited proximal emotions toward the concept. They then 

concluded that since emotions resulted from sensory experiences can impose 

structure on cognition, exvolved individuals’ form of reality does not necessary 

overlap with it. Instead, they form hypo/hyper realities which are mere shadows of 

what really exists. Whereas involved individuals’ perception of reality seems to be 

closer to reality. Authors are of the view that, as a concept tapping on emotion, 

cognition, and sense simultaneously, emotioncy helps explaining the underlying 

reasons for individuals’ judgments. In fact, it is our hypothesis that underlying basics 

of emotioncy can be a successful joint to invest in while interpreting individuals’ biased 

speech. Our prediction is that there is a significant relationship between individuals’ 

emotioncy level and the way bias is manifested in speech. In order to furnish support for 

the validity of the hypothesis, this study seeks to find answer to the following research 

question through the help of the taxonomy presented in LCM (Semin & Fiedler 1988) 

to measure the level of abstractness and thus, bias in speech. 
 

– Is there any significant relationship between individuals’ avolvement/ exvolvement/ 

involvement and the amount of bias reflected in their speech? 
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3. Methodology 
 
 

3.1 Participants 
 

A group of 341 participants (153 males, 188 females) filled in the scales. They 

took part in the study on an unpaid voluntary basis and were selected through 

convenience sampling. They were Iranians ranging from 18 to 42 years old, with a 

mean age of 26.5. As for their education level, 32 were diplomas, 81 undergradu-

ates, and the majority (n = 228) had received higher education (Masters/Ph.D.) in 

different majors. Their job positions varied from non-workers to freelance work-

ers to government employees. The purpose of the study was explained to them 

through a booklet they received along with the scales illustrating how they should 

be completed. 
 
 

3.2 Instruments 
 

3.2.1 Bias scale 
 

The framework of our study was supplied by the application of LCM used in the in-

terpersonal domain as mentioned in the literature (Semin & Fiedler 1988). Having a 

clear cut list of properties for this classification and using the table of terms 

developed by Semin and Fiedler (1988), we proceeded in the following manner. 
Ten pictures were selected illustrating common situations one might encoun-

ter. For each picture, the behavior of the person portrayed was questioned, and 

then options were offered in compliance with the psycholinguistic category model 

proposed by Semin and Fiedler (1988). Each of the proposed answers had the 

potential to be a true reflection of the portrayed situation. That is, the sentences 

included a DAV, an IAV, an SV, and an ADJ., respectively. It was revealed that 

these structures are universal and consistent across languages and cultures (Brown & 

Fish 1983b; Ferstl et al. 2011; Hartshorne, Sudo, & Uruwashi 2013; Rudolph & 

Försterling 1997) since there are cognitive universals about how people shape 

their reasoning in interpersonal domain (Brown & Fish 1983b). Hence, the scale 

was prepared in respondents’ mother tongue (Persian) to avoid comprehension 

problems. For instance, one of the pictures depicted a man smoking. The respon-

dent’s opinion of the man was asked (what do you think of the man?). The options 

were: (a) he smokes a cigarette (DAV), (b) he hurts himself by smoking (IAV), (c) he 

likes smoking (SV), (d) he is depressed (ADJ) (see Appendix A). 
To confirm the validity of the bias scale, Rasch was employed by employing 

WINSTEPS software (Linacre 2009). The outcome showed that except for two 

items (5 and 7), the scale fitted the model with an item separation index of 4.3 (item 

reliability = .82), and a person separation index of 6.13 (person reliability = .88). 
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These two items and their counterpart emotioncy items were therefore removed 

from further analyses. The stimulus situations were as follows: a man smoking, a 

father spanking his child, a man sending a text message while driving, a man talk-

ing on the phone in a cinema, a couple quarrelling (defected item, deleted), a girl 

cheating on an exam, a man shouting at a woman (defected item, deleted), a father 

scolding his son, a driver shouting at other drivers, and an exam paper marked F. 
 
 

3.2.2 Emotioncy scale 
 

A 10-item emotioncy scale (see Appendix B) was conducted for the illustrated 

pictures in the bias scale based on the metric proposed by Pishghadam (2016a). 

The metric comprises three parts: The sense dimension scoring respondents from 0 

to 5 based on null, auditory, visual, kinesthetic, inner, and arch emotioncies re-

spectively, the emotion dimension rating participants’ emotions toward each situ-

ation on a five-point Likert scale from extremely negative to extremely positive, 

and frequency, which measures participants’ exposure to the situation in question. 

Participants marked their amount of exposure on a five-point scale from extremely 

low to extremely high; then their total emotioncy score was calculated as follows: 

Emotioncy = sense (emotion + frequency). To confirm the uni-dimensionality of 

the frequency section of the emotioncy scale, Rasch measurement was applied. 

The results revealed all the items fitted the model with an item separation index 

of 6.23 (item reliability = .81), and a person separation index of 4.13 (person reli-

ability = .92). Thus, the emotion section of the emotioncy scale was found to be 

uni-dimensional. The outcomes showed that the item separation index was 4.98 

with an item reliability of .92, and the person separation index was 6.13 with a 

person reliability of .83. It is also worthy to note that, this scale was also written in 

respondents’ mother tongue (Persian) to ensure its comprehensibility. In order to 

get more familiar with how the emotioncy scale works, take a look at the following 

example. A person filled out the scales as follows: I have been in the same situation 

and smoked (sense score: 4), I feel extremely positive about it (emotion score: 5), 

and I have smoked a lot (frequency score: 5). His total emotioncy score would be 

calculated as follows: 4 (5+5) = 40 (see Figure 2). 
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Figure 2. A metric for measuring emotioncy (Adapted from “Emotioncy, Extroversion 

and Anxiety in Willingness to Communicate in English” By R. Pishghadam, 2016a, May, 

Paper presented at the 5th International Conference on Language, Education and 

Innovation. England, London.) 
 
 

3.3 Procedure 
 

After the two scales were devised, they were piloted with 10 participants to ensure 

their comprehensibility and lack of ambiguity. Then, the rest of the participants 

were contacted by their email addresses where they could download the two scales 

plus a short instruction file on how to complete them. The purpose of the study 

and its procedure were thoroughly explained to them in order to ensure full com-

prehension. In order to avoid bias, participants were required to answer the bias 

scale first and the emotioncy scale second. Also, the respondents’ willingness to 

participate was checked beforehand, and they indicated their readiness to cooperate 

by providing the researchers with their email addresses. They were required to 

complete both of the scales and send them back via email. An average time of 15 

to 20 minutes was estimated for the answering of both of the scales. 
To analyze the data, ANOVA, t-test, correlational analyses, and structural 

equation modeling (SEM) were employed. First, several statistical analyses were 

run to control the extraneous variables: The ANOVA results showed that there 

were no significant differences among different levels of education with respect 

to emotioncy (F = .31, p > .05) and bias (F = .42, p > .05), the t-test results also 

revealed that there was no significant difference between males and females with 

respect to emotioncy (t = .42, p > .05) and bias (t = .46, p > .05), and the correla-

tional analyses exhibited that age had no significant relationship with emotioncy 

(r = .08, p > .05) and bias (r = .10, p > .05). It clearly demonstrated that the level 

of education, gender, and age played no significant roles in emotioncy and bias. 
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Then, Pearson product-moment correlation and SEM were employed to assess the 

relationships among variables. 
 
 
 

4. Results 
 
 

4.1 Descriptive Statistics and Correlations 
 

Table 2 shows the results of descriptive statistics and correlations among different 

variables in this study. 
 
Table 2. Descriptive statistics and correlations for the variables 

 
 
As Table 2 shows, emotioncy is negatively related to bias (r = −.39, p < .05), in-

dicating that individuals more emotionalized in a situation are less likely to use 

SVs and ADJs, but more willing to use DAVs and IAVs. Remember that, in the 

psycholinguistic category model developed by Semin & Fiedler (1988), the bias 

rate increases as we move from DAVs toward adjectives. Increased emotioncy, 

then, leads to decreased judgment in speech. Other significant relationships are 

the negative correlation between bias and involvement (r = −.54, p < .01) and the 

positive correlation between bias and exvolvement (r = .66, p < .01). The results 

suggest that individuals’ increased involvement leads to a decrease in their use of 

SVs and ADJs, whereas more exvolvement leads to exhibiting more use of SVs and 

ADJs as meaningful representatives of bias in speech. The relationship between 

bias and avolvement was non-significant (r = −.10). 
 
 

4.2 The model proposed by SEM 
 

In order to examine the likely relationships among variables of the bias and the 

emotioncy scales, SEM was employed. As the model (Figure 3) proposes, avolve-

ment (null emotioncy), exvolvement (auditory, visual, and kinesthetic emoti 

oncies), and involvement (inner and arch emotioncies) are introduced as latent 
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variables of emotioncy which itself consists of two dependent variables of emo-

tion and frequency. The most significant relationship is the negative one between 

emotioncy and bias (R2 = −.21). In fact, emotioncy accounts for a 4% variance in 

bias. The contribution of involvement, exvolvement, and avolvement as latent 

variables of emotioncy is also substantial. There is a negative relationship between 

involvement and bias (R2 = −.41) and a positive relationship between exvolvement 

and bias (R2 = .48); they account for almost 17% and 23% of the variance in bias 

respectively. There is no relationship between avolvement and bias (R2 = −.07). 

      In order to ensure fit of the model, goodness of fit indices were employed. 

The indices used in this study were as follows: The relative chi-square 

computed through the division of chi-square by the degrees of freedom (χ²/df), 

Goodness of Fit Index (GFI), Tucker-Lewis Index (TLI), Comparative Fit Index 

(CFI), and Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). χ²/df less than 

3, TLI, GFI and CFI above .90, and RMSEA less than .08 is reported to be the 

acceptance criteria (Browne & Cudeck 1993; Hu & Bentler 1999). As it is seen 

in Table 3, all of the indices met the acceptance criteria; therefore, the 

suitability of the model was substantiated. 

 
Figure 3. Model of the Relationship between Emotioncy and Bias  
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5. Discussion 
 
 

Considering the prevalence of biases in everyday speech (Saito et al. 2016) and 

knowing that awareness of biases is one of the best strategies to reduce prejudice 

(as cited in Collins & Clément 2012), this study attempted to assess the influence 

of emotioncy on linguistic biases. Thus, two scales were devised and validated 

through Rasch to measure the respondents’ bias rate and their emotioncy level to-

ward similar situations. Subsequently, SEM was employed to investigate the prob-

able relationships between respondents’ emotioncy levels (avolvement, exvolve-

ment, and involvement) and the amount of bias in their speech. 
The primary results soon verified the hypothesis of the authors by showing 

that there is a significant relationship between individuals’ emotioncy level and 

their speech bias. In fact, the negative correlation between emotioncy scores and 

bias scores indicated that being more emotionalized in a situation leads to using 

fewer abstract words, which in turn makes one less judgmental in speech. In fact, 

when individuals’ emotioncy level increases, they feel more empathetic toward 

those involved in the situation, and thus they may dedicate more time to reflecting 

upon that situation and the probability of thinking up concrete instances increases 

(Van der Pligt 2015). This finding is in line with Semin and Fiedler’s (1988) results, 

in which those utilizing more DAVs (the most unbiased items in their taxonomy) 

were capable of differentiating between situational factors at work and 

dispositional parameters of the character involved. They reported that this quality 

gradually decreases as one moves toward utilizing more adjectives in speech (the 

most biased category in their taxonomy). 
The outcomes of the study also revealed that while there is a negative cor-

relation between the bias level and involvement, there is a positive relationship 

between the bias level and exvolvement. It seems that the more involved people 

are in a situation, the less likely they are to resort to abstract biased language. In a 

similar vein, the more exvolved they are with regard to the situation, the more 

probable their use of biased language becomes. One likely explanation may be that 

exvolved individuals’ version of reality (hyper/hypo reality) is exaggerated and sel-

dom overlaps with reality (Pishghadam, Jajarmi, et al. 2016); therefore, it seems 

reasonable if they show more bias in their speech. Having distal exaggerated emo-

tions can best account for their cloudy judgments. The findings are in accordance 

with Kross, Ayduk, and Mischel’s (2005) statement that when individuals narrate 

something from a self-immersed perspective (similar to our definition of involved) 

they tend to remember the concrete aspects of their experience, but when report-

ing from a self-distant perspective (similar to our definition of exvolved) they are 

more likely to utilize abstract language. Another line of explanation may be that 

when individuals are exvolved in a particular situation or in a cold state according 
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to Van Boven, Loewenstein, Dunning, and Nordgren (2013), the widened emo-

tioncy gap leads to a broadened empathy gap and paralyzes the individual with 

keeping him/her away from establishing a sound emotional relationship with the 

situation, which in turn leads to experiencing more psychological distance (Trope 

& Liberman 2010; Van Boven et al. 2013). S/he unconsciously moves toward the 

biased end of the continuum. That is maybe why individuals exhibit more stereo-

typical habits toward their outgroup members compared to their ingroup mem-

bers (Semin & Fiedler 1991). In another study by Pishghadam and Abbasnejad 

(2017) on the relationship between the attribution style of people and their emo-

tioncy levels, exvolved participants ascribed more of their judgments to internal 

and dispositional factors, whereas involved participants were more insightful by 

being cautious that external and situational factors might be at work in a situation. 

A more possible line of explanation is that involved individuals seem to be more 

mindfully entangling all senses, and are therefore, more susceptible to see a situa-

tion from different perspectives. Whereas exvolved individuals are thought to be 

more mindless as a result of dealing with only a limited number of senses, and are 

therefore, less concerned with various possibilities at work when it comes to inter-

preting someone’s behavior and passing judgments. Thus, being more involved in a 

notion prevents us from making absolute judgments about others. 
      Moreover, the non-significant relationship between avolvement and bias is 

justifiable. Since avolvement means that the person has no idea about or no sensory 

experience with a situation/concept, it appears logical to have neither emotions nor 

exposures to the situation. Consequently, it is no surprise that the bias levels were 

not consistent in avolved individuals. 
The results obtained from this study can help us be aware of the existence of 

such a cognitive bias to reduce prejudice (as cited in Collins & Clément 2012). It is 

our belief that emotioncy gaps can cause the bias and make us behave 

inappropriately (verbally or nonverbally) toward people who are in a different 

sensory-emotional state. Let us illuminate the issue through an example from the 

present study. In one question, the respondents were asked to describe the 

behavior or characteristics of a person who had failed in an examination. The ones 

who had the experience of failing in an exam rarely described the person as dumb  

and untalented. They simply expressed their opinions with DAVs or IAVs, marked 

as the lightest containers of bias in language (Semin & Fiedler 1988). Those who 

had never been in a similar situation described the person as untalented, or 

denounced the person as one who hates studying (more use of SVs and ADJs). 

Therefore, emotioncy can be considered as a potential source of labeling and bias 

and the knowledge that not being emotionalized in a situation (being exvolved or 

avolved) leads people toward negative social evaluations can be of high 

importance to decision makers to avoid making judgmental errors. 
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6. Conclusion 
 
 

The current study attempted to draw a link between bias and emotioncy as an 

unnoticed driving force influencing the way people talk. Building upon the pre-

established framework of calculating bias in speech (LCM), It was revealed that 

the higher the level of emotioncy, the less inclined people are to use abstract lan-

guage. That is to say, those involved in a situation tend to describe events in a less 

biased form of language which is concrete descriptions, whereas those exvolved 

in a situation cling to abstract language which indicates bias in speech. However, 

since findings are preliminary, care should be exercised in generalizing the out-

comes. Carrying out similar studies with differing samples or using other hypo-

thetical situations is recommended in order for the results to be generalizable. 

Furthermore, while this study tried to measure the amount of bias by the help of a 

pre-established model for evaluating bias in language (LCM), other models can be 

employed to compare the results. In addition, studies on biases in language are 

mostly centered on one linguistic aspect (abstraction), while studies on the other 

aspects of biases are scarce (Beukeboom 2014). It seems logical to test the robust-

ness of findings through other measures for evaluating linguistic biases. Moreover, 

notwithstanding the cognitive universality of the way people mold their reasoning 

in interpersonal domain and universality of structures used in LCM (Brown & 

Fish 1983b; Ferstl et al. 2011; Hartshorne et al. 2013; Rudolph & Försterling 1997), 

one cannot be oblivious to the restrictions posed on the interpretation of these re-

sults from culture specific criteria, such as politeness rules. Therefore, other stud-

ies should be carried out to investigate the results in different cultures and with 

different languages to substantiate the findings of this study. Finally, it would be 

intriguing to involve a group of exvolved individuals in real situations and then 

compare the bias before and after being involved. 
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Abstract  

Delving into the close relationship between sense and 

emotion mingled with language can be of utmost 

importance in studies related to management of emotions. In 

this regard, the current study qualitatively attempted to 

examine to what extent sense-induced emotions can be 

recognized, labelled, and managed by individuals. To this 

end, 36 Iranian males and females were asked to participate 

in interviews on color-emotion associations. Their responses 

to colors were categorized into positive, negative, and no 

emotion. The overall results revealed that 10 major themes 

can account for idiosyncratic variations in expressing color 

emotions. Culture, age, and education were found to impact 

individuals’ emo-sensory expressions. In the end, based on 

the findings of this study, a three-set model of emotion 

expression was proposed to show the bond between sense, 

emotion, and language. As a result, a new concept called 

emo-sensory intelligence was introduced which transcends 

emotional intelligence (EQ) and sensory intelligence (SQ) 

by shifting its focus to sense-induced emotions. 
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16 Emo-Sensory Expression at the Crossroads of Emotion, Sense, and Language 

1. Introduction 

iscussions of relativism have their 

roots in the lack of consensus over 

truth and knowledge claims which are 

indeed defined by the context giving rise to 

them. Following the Whorfian ideas of 

linguistic and cultural relativism (Whorf, 

1956) concerning the critical role of linguistic 

and cultural perceptions in capturing multiple 

realities of the physical world, sensory 

relativism (Pishghadam, Jajarmi, & Shayesteh, 

2016) set up to explain these idiosyncratic 

discrepancies from a different viewpoint. 

Senses, as the bedrock of this particular 

approach to relativism, are believed to 

relativize individual’s cognition in a way that 

change the reality. Giving prominence to the 

emotional aspect of senses rather than their 

cognitive one, Pishghadam, Jajarmi et al. 

(2016) built their hypothesis upon sense-

induced emotions, coined as emotioncy 

(Pishghadam, Adamson, & Shayesteh, 2013; 

Pishghadam, Tabatabaeeyan, & Navari, 2013), 

pinpointing that Whorfian hypothesis has 

overlooked the emotions evoked from 

linguistic categories. They further explicated 

that contextual and local views of reality 

embrace not only cultural and linguistic 

categories but non-linguistic and to emo-

sensory representations as well. 

Although the literature on emotions and senses 

in isolation is hefty (e.g., Rouby, Fournel, & 

Bensafi, 2016), there is a paucity of research 

into their relationships. A few studies (e.g., 

Pishghadam, Jajarmi et al., 2016) have 

examined how the inputs we receive from 

different senses can relativize cognition. In 

fact, hearing about something, seeing, or 

touching it can generate different emotions in 

people that shape their understanding of the 

world. All these studies are of the view that 

individuals are not necessarily well aware of 

these sense-induced emotions and may not 

verbalize them. In fact, this implicit view of 

emotions ignores the effects of an explicit 

understanding of sense-induced emotions on 

cognition. With that in mind, it is our belief 

that being aware of the emotions we get from 

different senses and labeling them can change 

cognition as well. The point is that seemingly 

not all individuals can verbalize their sense-

induced emotions.  

To test our belief, we examine color emotions. 

Colors are an implicit communication tool to 

satisfy various human needs. They have thereby 

been the subject of a number of studies, 

including self-presentation and impression 

formation (Trinkaus, 1991), aesthetic values 

(Johnson, Johnson, & Baksh, 1986), gender-

related stereotypes (Pomerlau, Bolduc, 

Malcuit, & Cossette, 1990), age-related trends 

(Boyatzis & Varghese, 1994) and emotional 

reactions (Gao et al., 2007; Kay & Kempton, 

1984). Mapping emotions to colors has a long, 

rich history. The early studies aiming to put 

linguistic relativism into practice, focused on 

the domain of color, supposing that people 

coming from different language communities, 

form different perceptions of colors (Gao et 

al., 2007; Kay & Kempton, 1984). Cross-

cultural diversities, likewise, influence patterns 

of color emotion associations (Johnson et al., 

1986). A relatively large body of research 

undertaken to throw light on emotional 

connotations of colors through explicit 

memory analyses unanimously confirm that 

colors elicit unique emotional responses (e.g., 

Boyatzis & Varghese, 1994). Yet, to our best 

knowledge, none has considered the degree to 

which participants are able to express their 

emotions in the first place. While, sharing 

emotional experiences and feeling states 

depend on varied psychological, social, and 

cultural variations (Wang & Ross, 2007), 

previous studies on the evaluation of the 

emotional response of colors have taken for 

granted that participants are all equally able to 

express their emotions for colors.  

To this end, the major aim of this study is to 

determine to what extent people are able to 

identify and label their exclusive sense-

induced emotions in general and color 

emotions in particular. Moreover, participants’ 

explanations for their emotional reactions 

which depend largely on their personal 

experiences with the colors are also sought to 

better understand their ability to express, 

manage, and put their emotions into use. 

2. Theoretical Framework 

2.1. From Senses to Emotions 

Senses are the information channels which 

connect us to the physical and social 

environment. The stimuli from these channels 

are turned to electrical impulses to be 

D 
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transmitted to a specific area of the cerebral 

cortex through a maze of brain circuits. 

Receiving the inputs of stimuli, we make 

representations of the world, with behaviors as 

the output of this often unconscious process 

(Rouby et al., 2016). The five traditionally 

recognized senses of sight, hearing, taste, 

smell, and touch play more roles than just 

identifying the world we are exposed to. 

Sensory functions, integrated with emotional 

and cognitive responses, give us a better 

picture of what is happening around us (Dunn, 

2000), manipulating the quality of life in 

general and emotional well-being in particular 

(Thomson, Crocker, & Marketo, 2010). 

Although sensations and emotions are forever 

married (Heller, 2002), the way they are linked 

is yet a matter of debate among researchers in 

the field.  

Basically, all objects have emotional features 

recognized by our sensory channels. The 

identity of an object or concept depends 

largely on the resultant emotions which allow 

us to perceive, interpret, and give meaning to 

individual experiences. Therefore, sensory 

experiences and the evoked emotions coalesce 

into a single idea (Thomson et al., 2010). As 

we get more familiar with an object, we make 

associations between it and other 

conceptualizations in our mind. These 

conceptualizations are formed externally 

(including beliefs, hearsay, and advertising) 

and internally (inner experiences). In fact, 

object-related emotions are the results of these 

two sources, which make one have positive or 

negative emotions for different objects. The 

intrinsic nature of an object coalesces with 

these emotions to form an individual’s 

understanding of the object (Thomson et al., 

2010).  

Senses and emotions are closely intertwined 

affecting one another in both directions. 

Vuilleumier (2005) explicated that emotions 

give rise to our sensory cortices. Everyday life 

experiences show that events or items 

associated with emotions are recalled better 

and in greater details than those lacking 

emotional significance (Conway, 1990; Ochsner, 

2000). A number of further studies (e.g., 

Williams, Mathews, & MacLeod, 1996) 

revealed that emotional items are processed 

more easily in the brain. However, issues such 

as emotional attention (the tendency to 

observe and monitor emotions), emotional 

clarity (the ability to understand and identify 

emotions), and emotional labor (the ability to 

regulate one’s job-related emotions) are rather 

culture-dependent. As an instance, cross-

cultural studies report that cultural variations 

account for the way and the extent to which 

people share their emotions. As a comparison 

between Asian and Western cultures, Koreans 

share nearly 80% of their emotions. This 

number reaches 95% for Americans (Rimé, 

Corsini, & Herbette, 2002). Research into 

Western families showed that emotional 

communication initiates between parents and 

children from very early ages, making them 

understand and regulate their emotions better 

later in life. Accentuating the saliency of 

emotional discourse, mothers usually talk to 

their kids about different feeling states and try 

to clarify the reason for emotional experiences 

(Denham & Kochanoff, 2002).  

Overall, emotional reactions could arise from 

different sensory experiences including vision, 

which according to Plato, is ‘a source of 

supreme benefit to us’ (Barney, 2001). The 

following section specifically focuses on one’s 

emotional connections to colors which have an 

important role in shaping their identity.  

2.2. From Emotions to Color Emotions 

Literature has documented strong bonds 

between visual stimuli and emotions (Yoon & 

Wise, 2014). Human emotions most often rely 

on human vision (Kim, Kim, Koo, Jeong, & 

Kim, 2005). Colors, as a critical and visual 

source of information, have an undeniable 

impact on people’s lives. They choose the 

color of their cars, clothes, and furniture based 

on how they want to express themselves 

(Trinkaus, 1991). Colors not only reflect 

cognitive functioning but they display 

emotional impressions (Thomson et al., 2010). 

For many years, the influence of colors on 

emotions has been delved into under the 

heading of synesthesia, yielding dissimilar 

results whether colors render positive or 

negative moods. Studies conducted in this 

field are generally of two major types: The 

first type focuses on the evaluative dimension 

of the colors and color preferences while the 

second type centers around the descriptive 

dimension of colors and the subsequent moods 

(Gao & Xin, 2006). Concerning the former 

dimension, Eysenck (1941) reported the 
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following order of color preferences: blue, 

green, violet, orange, and yellow. A typical 

study addressing the latter dimension asked a 

group of college students about which color 

better fits which mood (Odbert, Karwoski, & 

Eckerson, 1942). The results revealed that 

‘red’ is close to ‘exciting’, ‘yellow’ to ‘playful’, 

‘green’ to ‘tender’, and ‘blue’ to ‘sad’ and 

‘solemn’.  

As a commonly-agreed-upon assumption, 

clinicians (e.g., Goldstein, 1939) claimed that 

certain colors induce certain emotional 

responses. For instance, red is tied with anger 

and excitement while blue is associated with 

peace and cleanliness. Green is associated with 

quietness, whereas black manifests depression 

and anxiety (Shape, 1974). To verify emotional 

valance, Hemphill (2010) looked into adults' 

color-emotion associations. In response to the 

question how they feel about each color, 49% 

of the participants had positive emotions, 36% 

had negative emotions, and 15% expressed no 

emotion for colors. Purple and white colors 

had the highest ‘no emotion’ responses for 

both men and women. Gray received the 

highest number of negative responses.  

Research into color emotion significance has 

been extended to children as well. As such, 

psychologists postulated that children’s use of 

colors in their paintings might uncover their 

underlying emotions. Boyatzis and Varghese 

(1994) investigated children’s emotional 

associations with colors, declaring that they 

had more positive emotions for bright colors 

such as blue and yellow and negative emotions 

for dark colors such as black and gray. 

Moreover, their emotions were somewhat 

gender-related. Boys showed less negative 

feelings for dark colors in comparison with 

girls. Boyatzis and Varghese (1994) further 

concluded that color-evoked emotions depend 

on personal experiences and are not at all 

universal. In addition, emotional responses to 

colors get more complicated with increasing 

age. While in Boyatzis and Varghese’s (1994) 

study, 75% of the children’s responses to 

colors was positive, this percentage decreased 

to 49% in adults in Hemphill’s (2010) set of 

experiments.  

The convoluted color-emotion relationship 

may also be affected by linguistic, national, 

and cultural backgrounds besides factors 

above (Gao et al., 2007). Each culture is 

replete with different verbal metaphors and 

arbitrary linkages which yoke colors to various 

emotional states. The English language is not 

an exception: ‘To feel blue’ or ‘to be green 

with envy.' It is therefore believed that the 

major part of people’s emotional experiences 

may arise from their cultural roots (D’Andrade 

& Egan, 1974). Berlin and Kay’s (1969) color 

classification draws chiefly upon linguistic 

factors, suggesting that each culture generates 

different themes for a single color. Other 

cross- cultural experiments (e.g., Manav, 

2007) explain that color preferences are 

basically culture-specific. As an instance, the 

common popularity of white in Asia is related 

to their regional inclination to cleanliness, 

purity, and nature. 

Overall, the conceptual link between color and 

emotion is defined through two complementary 

approaches. The first approach addresses the 

question “what color is associated with 

emotion x?”, whereas the second approach 

tries to find answers to “what emotion is 

associated with color y?”. Although the final 

results may seemingly overlap to some 

degrees, differences may also be unraveled. 

Simply put, anger may be linked to red, yet red 

could associate with warmth and love too. The 

main focus of this paper is the second 

approach. However, this approach is merely a 

tool to dig into individuals’ ability in 

recognizing and expressing their inner 

emotions. A cursory look into a number of 

studies conducted to identify the types of 

emotions evoked by different colors (e.g., 

Boyatzis & Varghese, 1994), foods (e.g., 

Rouby et al., 2016).), brands (e.g., Singh, 

2006), etc. one can realize that the underlying 

assumption of all these studies is that 

individuals can recognize their own emotions 

and can choose or verbalize them with no 

difficulty. This assumption has led to designing 

different types of scales measuring emotional 

tendencies or associations consciously. While 

the neurological techniques such as fMRI 

attempt to check the implicit and nondeclarative 

memory, the verbal scales tap into the explicit 

and declarative memory with the assumption 

that all individuals have the same ability to 

recognize sense-related emotions. Thus, to 

verify this assumption, we investigate color 

emotions as an impetus. 
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3. Methodology 

3.1. Participants 

In this study, 36 high school, graduate, and 

undergraduate university students (12 males 

and 24 females) aged between 17 to 57 (M= 

30) were asked to participate in structured 

interviews on color emotions. They were at 

different levels of education (High school 

diploma: 15, BA: 6, MA: 7, Ph.D.: 8), 

studying different majors at high school and 

humanities (including languages, history, 

theology, education, and economics) at 

Ferdowsi University of Mashhad, Iran. The 

sampling procedure was purposive and data 

collocation was continued till the saturation 

criterion was met. They were all middle-class 

students with no professional knowledge about 

colors or defective color vision. 

3.2. Materials 

Materials in this study consisted of primary 

(blue, red, and yellow) and secondary colors 

(purple, orange, and green) supplemented with 

the colors of brown, pink, gray, and black.  

3.3. Procedure 

The participants were supposed to take the 

following questions and express their emotions 

for the number of selected colors. They were 

allowed to mention more than one emotional 

response for each color. 

1. Which types of emotions (positive, 

neutral, and negative), do you have for 

each color? 

2. What emotions come to your mind when 

you hear these colors? 

3. What is your favorite color? 

4. Do you manage your life based on the 

knowledge of color emotions? If yes, 

specify them.   

Each interview took around 20 minutes, and 

the researchers recorded and transcribed them 

to derive the emerging themes. Moreover, the 

researchers, using the Lincoln and Guba 

(1985)’s model of validity and reliability for 

qualitative works, tried to meet all four criteria 

of dependability, credibility, transferability, 

and confirmability.   

 

 

4. Results 

The interviews initiated by asking the 

participants about their emotions for the set of 

selected colors. Their explanations for their 

emotional reactions were also analyzed to 

draw a clearer picture of their color-emotion 

associations as concrete evidence for 

emotional information and overall emotional 

expression. To address the first question and 

capture the variety of elicited emotions, their 

responses were simply categorized into 

positive, negative, and no emotion.  

Participants’ comments on the first and second 

research questions revealed that their 

emotional responses are basically evoked by 

idiosyncratic social and personal experiences 

over time. They associated their moods to 

tastes, “brown is sweet since chocolate is 

brown”, to objects, “pink is my favorite color. 

It reminds me of pudding and jelly”, and to 

people they loved, “orange gives me positive 

feelings because my mum loves it”.  

To be specific, orange raised both positive 

feelings of liveliness, happiness, and thirst, 

and negative feelings of sickness and failure. 

The participants with positives responses 

identified orange with summer fruits and 

freshness, whereas the individuals with 

negative responses tied it with winter fruits 

and sickness. For colors such as brown and 

yellow, some had either absolute positive 

(power and attraction) or negative feelings 

(hopelessness and hatred). A participant stated 

that, “yellow gives me energy like the sun” but 

“brown brings depression and loneliness”. 

Another example is from a participant who 

explained why brown is a source of positive 

feeling to her, “leather is brown, so brown is 

classy”. Several participants, however, could 

not find a single word to express their inner 

feelings for orange, brown, and yellow. The 

participants labeled green as “the color of life” 

and linked it to peace, cleanliness, rain, and 

victory for which they had no reason, or they 

associated it with cliché concepts including 

nature, grass, and jungle. For blue, also, they 

expressed similar emotions such as peace and 

rain, associating it with routine images of sea 

and sky. Their emotional reactions for green 

and blue were pretty fast which could justify 

their lack of deep understanding of their 

emotions. Across all colors, black and gray 

evoked the highest percentage of negative 
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responses despite being popular colors. A 

participant believed that, “black is boring but I 

prefer black for my shoes, bags, and clothes”. 

After black and gray, red raised more negative 

responses. Although some females favored 

this color linking it to happiness and love, 

more than half of the participants considered it 

as inconvenient and a bit of nerve-racking. 

Purple, otherwise, elicited the highest number 

of no emotion response in our participants. 

The color was somewhat vague and 

insignificant to males which may have its roots 

in the cultural ambience of Iran.  

Further findings indicated no relationship 

between gender and color-emotion associations. 

According to the participants, colors do not 

convey much gender-related information. It is 

widely accepted that, blue is associated with 

males and pink with females. Though 

emotionally oriented, more than half of the 

females had no feelings for pink, and blue was 

both males’ and females’ favorite colors. 

While some associated pink with childhood, 

toys, happiness, and peace, some of the 

participants had negative feelings for it, “pink 

is meaningless and puts me to sleep”.  

The results also suggested mild age-related 

trends in emotional responses to colors 

corroborating the notion that cognitive 

development may also account for complex 

associations. While younger participants had a 

tendency to express positive emotions for 

bright colors, older ones preferred dark tones. 

Moreover, whereas younger participants 

linked colors to fixed, routine concepts and 

events, older ones associated them with 

personal- or life-relevant experiences.  

A further category of experiences which 

affects color-emotion associations could be 

education. Education may in fact influence 

individuals’ ability to label and hence to 

manage their emotions. The depth and 

complexity of elicited emotions increased with 

education. The participants holding M.A. and 

Ph.D. degrees were more metacognitively 

aware of their emotions and were more 

comfortable in putting their emotions into 

words. Others, nevertheless, tend to use more 

hedges to talk about the reasons behind their 

feelings, “I like pink, maybe because it is a 

light color”. 

In response to the third research question 

addressing their favorite color, it was revealed 

that the participants either had no idea about 

their favorite colors or they preferred bright 

colors. However, it was quite interesting that, 

the participants were not wearing their favorite 

colors at the time of interview. Although black 

was found boring, a great majority of them 

were wearing black for various reasons. 

Literally speaking, some did not want to 

attract attention by wearing bright colors in 

public, some were fat and needed to look slim 

and fit, and some were more comfortable 

matching it with other colors. A further reason 

could be related to the Persian culture which is 

not in favor of bright colors. In general, blue 

and green received the most positive responses 

among both males and females. 

Their reactions to the question how much they 

care about the choice of colors in their daily 

life and to what extent they are able to manage 

their emotions accordingly manifested that, 

some people are not fully aware of their 

emotions. Although some have the emotional 

understanding of colors, they are not actually 

able to put their feelings into words. Indeed, 

the ones who had no explanation for their 

emotions or were not even able to label their 

inner feelings, did not value the role of colors 

and more importantly emotions in their life, “I 

don’t care about the color of my bedroom and 

my clothes”. In contrast, some could significantly 

regulate their emotions. For instance a girl 

mentioned that, “I always drink strawberry 

milk because pink cheers me up”. Another 

participant commented that, “I don’t eat meat 

because it turns brown when you cook it and 

brown makes me sick”. A teenage participant 

noted that, “I use my favorite color pens and 

highlighters to make studying enjoyable”. 

Some other participants who had expressed 

positive feelings for green and blue stated that 

they use these colors a lot in their life due to 

their peaceful nature.  

To put it in a nutshell, there are several 

sources which manipulate color emotions 

including gender socialization, age, and 

religion as well as linguistic, national, and 

cultural backgrounds. Yet, we conclude by 

postulating that, participants’ cultural variations, 

as the key source of experience, explains a 

majority of color-emotion variations. Colors, 

like many other concepts, are presented and 
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linked to particular images and events in 

different cultures. Given that the focus of this 

study was to investigate the variations in 

emotional reactions, perceptive aspects of 

colors such as hue, brightness, and saturation 

were disregarded. Bearing these in mind, we 

extracted the following themes from their 

emotional responses (see Table 1): 

 

Table 1 

Themes Extracted from the Interviews 

Themes 

1. There were variations for all colors except for blue and green which were calm ones. 

2. Some could not name emotions instead they used adjectives to describe feelings. 

3. Cliché emotions and colors were answered more quickly. 

4. Talking about the valence (positive, negative, and neutral) was much easier and faster than mentioning 

the type of emotions. 

5. The older the participants, the more cognizant they are of their emotions. 

6. Less educated individuals were less aware of their emotions and could not manage colors. They 

preferred others to choose for them. 

7. Some manage colors not based on the emotions evoked by them but their functions (e.g., easiest colored 

cars to keep clean). 

8. The ones who could name emotions faster and more easily claimed they managed the colors based on 

their emotions. 

9. Some claimed that although they know the emotions, they do not care to manage based on that. 

10. Emotions are experience-based, culture-based, and situation-based (e.g., black is both positive and 

negative depending on where to see it). 

 

5. Discussion 

In order to investigate to what extent 

individuals are able to recognize, label, and 

manage their sense-induced emotions, colors 

were employed as evidence, presupposing that 

we have all been equally exposed to different 

colors throughout our life. The results 

indicated distinct emotional reactions to 

particular colors, corroborating some earlier 

works (e.g., Hemphill, 2010; Shape, 1974) in 

this realm. The normal variations among 

individuals are generally due to evolution, 

culture, and accrued personal experiences 

(Boden, & Berenbaum, 2011). With regards to 

the first research question concerning 

emotional valence, participants had positive, 

negative, or no emotion for colors. They 

responded more negatively to black, gray, and 

red and more positively to blue and green. The 

justification could be the significant roles of 

culture and religion which should not at all be 

neglected. Centuries of cultural tradition have 

associated certain colors with Islam. In Iran, as 

an Islamic country, black and red feature 

mourning ceremonies conveying the negative 

feeling of grief to people. As for blue and 

green, positive emotions are linked to images 

such as nature and water which, in essence, 

may suggest the overall sense of peace. 

Despite being religiously significant, unlike 

black and red, green raises positive feelings, 

symbolizing life and nature. In addition to 

positive and negative feelings, plenty of the 

participants were emotionally blank for colors. 

As such, the colors purple and orange 

promoted the largest number of ‘no emotion’ 

responses confirming Hemphill’s (2010) 

previous findings. The likely reason may be 

that, in the Islamic culture of Iran, bright, vivid 

colors, particularly purple and orange, have no 

specific meaning and are not commonly 

observed in the environment.  

In response to the second research question 

asking the participants of their emotions for a 

set of different colors, (emo)sensory capital 

(Pishghadam, Shakeebaee, & Shayesteh, in 

press) along with personal relevance turned 

out to be the indisputable logic behind their 

emotional diversities. They attached color-

evoked emotions to their different sensory 

experiences including tastes and foods.  In 

particular, our findings were rather in line with 

those of Shape (1974) and Boyatzis and 

Varghese’s (1994), associating blue with 

588



 
22 Emo-Sensory Expression at the Crossroads of Emotion, Sense, and Language 

peace and black with depression. Yet, our 

results contradicted those of Odbert et al. 

(1942) which tied blue to sadness and yellow 

to playfulness.  

Conceptualizations of color-emotion associations 

revealed no difference between males’ and 

females’ emotional competence, explaining 

that the cultural dominance of dark colors 

reduces the choice of colors and restricts the 

individuals. The slight age-related discrepancy 

in participants’ emotional moods and feelings 

was also attributed to the quality and quantity 

of sensory experiences determined by 

emotional maturation, cognitive development, 

and the social exposure to emotion disclosure. 

While it was harder for younger ones to 

recognize and label their unique color-

emotions, older participants did it with more 

ease. Education, more than age, could affect 

one’s emotional understanding and expression. 

The more educated individuals had more 

access to emotional words and were more 

aware of their inner emotional states.  

Participants’ preference for colors (the third 

research question) manifested that, although 

the participants are strongly drawn to green 

and blue, they would not use it much in their 

daily life. Some had no reason why they favor 

these colors, yet others provided their own 

exclusive justifications whose basis could be 

closely tied to the social and cultural 

applications of colors aside from mere 

personal tendencies. Studies (e.g., Gao, & Xin, 

2006) acknowledge that color preference is 

more cultural than individual. Dark colors, 

especially black, are more popular across 

Islamic countries including Iran. Women wear 

black chador (cover) and, despite its negative 

emotional connotation, tend to pick black as 

the color of modesty. People find black more 

formal and believe that everything looks good 

in black. Seemingly, Iranians as a collective 

society are more concerned with what others 

believe (Pishghadam, 2014), valuing function 

more than emotion. Slightly different, 

Choungourian (1968) reported red and blue as 

the top choice among Americans. 

An investigation of all the responses led to the 

conclusion that, successful management of 

color emotions in general and sense-induced 

emotions in particular (research question four) 

may result from emotional expression which 

largely depends on the aforementioned 

mediating factors. In order to shed more light 

on this concept, the following Venn diagram 

was designed and constructed based on the 

participants’ various emotional reactions to 

colors.  

 

 

Figure 1 

 The Three-Set Model of Emo-Sensory Expression 
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More explicitly, the three-set Venn diagram 

comprises overlapping circles each 

representing sense, emotion, and language 

with sense as its key component set. The 

overlapping closed curves (i.e., SE, SL, and 

EL) illustrate different abilities of individuals 

in expressing their emotions which 

correspondingly give rise to different degrees 

of emotion regulation with SEL as the ideal 

condition. Table 2 encapsulates the description 

of the terms used in the diagram along with 

some illuminating example sentences.

 

Table 2 

Venn Diagram Terms and Examples 

Region Description Example 

Sense  

(Red) 

It represents the sensory information obtained 

through our sensory organs. 

I listen to music.  

 

Emotion  

(Blue) 
It refers to psychological states, moods, or feelings. I am sad. 

Language 

(Yellow) 

It accounts for the individuals’ knowledge of 

emotion-related words to label their emotions.  
Pink is delicious.  

SE 

(Purple) 

The intersection of sense and emotion captures 

sense-induced emotions (sensory emotions) 

explaining emotional reactions to sensory 

knowledge. Senses may indeed evoke specific 

types of emotions prior to the actual behavior. For 

instance, the smoke smell may trigger a feeling of 

danger before calling for help. 

I have a bad feeling but I do not 

know what it is exactly.  

 (only valence is recognized). 

 

SL 

(Orange) 

The intersection of sense and language (sensory 

language) refers to those emotional moods 

associated with cliché events or images. (You have 

a cliché emotion word for the color, yet there is no 

idiosyncratic emotional experience behind it). 

I remember nature when I see 

green. 

 

EL 

(Green) 

The intersection of emotion and language 

(emotional language), renders those clear emotions 

individuals have for items/concepts, which they 

can label (emotional clarity) as a result of better 

access to emotion vocabularies, regardless of 

having adequate sensory experiences.  

I guess, red cheers me up at first 

glance. But if I use it a lot it may 

tire me, triggering negative 

feelings of anger and anxiety.   

SEL 

(Black) 

The intersection of sense, emotion, and language 

characterizes the states individuals sense an entity 

and recognize the type of emotion evoked by that, 

label it, and try to manage it to guide behavior.  

I love brown. It satisfies my desire 

for luxury and comfort since it is 

the color of wood and leather. I 

use it a lot for my furniture. It 

looks amazing. 

 

The overall results add to the findings of prior 

studies, indicating that SEL could come as a 

manifestation of a new type of intelligence 

called emo-sensory intelligence (ESQ 

emotional-sensory quotient), which surpasses 

a simple integration of emotional intelligence 

(EQ) and sensory intelligence (SQ). While EQ 

revolves around pure emotions without regard 

to their sensory origins, and SQ taps sensory 

experiences aside from the resultant emotions, 

ESQ adopts a combinatory approach and 

highlights the value of sense-induced emotions 

generated as the by-product of direct sensory 

interactions with the environment. It, in fact, 

gives prominence to the inseparable bond 

between sense and emotion corroborating 

Vuilleumier’s (2005) and Sacco and Sacchetti’s 

(2010) shared findings that emotions cultivate 

sensory cortices. Borrowing some common 

features (i.e., emotional awareness, emotion 

recognition, labeling, and emotion regulation) 

from emotional differentiation, emotional 
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clarity, and emotional intelligence, ESQ 

develops itself as a fresh view of intelligence. 

To define, ESQ can be the ability to recognize, 

label, monitor, and manage sense-induced 

emotions to guide one’s behavior. To 

substantiate the underlying foundations of this 

view any further, ESQ could be investigated in 

line with IQ, EQ, and SQ, which may go 

beyond the scope of this paper and requires 

future research endeavors.  

References 

Barney, H. (2001). Names and nature in 

Plato's Cratylus. New York: Routledge. 

Berlin, B., & Kay, P. (1969). Basic color 

terms: Their universality and evolution. 

Berkeley & Los Angeles: University of 

California Press.  

Boden, M. T., & Berenbaum, H. (2011). What 

you are feeling and why: Two distinct 

types of emotional clarity. Personality 

and Individual Differences, 51, 652–

656. 

Boyatzis, C. J., & Varghese. R. (1994). 

Children’s emotional associations with 

colors. The Journal of Genetic 

Psychology, 155, 77-85. 

Choungourian, A. (1968). Color preference 

and cultural variation. Perceptual & 

Motor Skills, 26, 1203-1206. 

Conway, M. A. (1990). Autobiographical 

memory: An introduction. Philadelphia: 

Open University Press. 

D'Andrade, R., & Egan, M. (1974). The colors 

of emotions. American Ethnologist, 1, 

49–63. 

Denham, S. A., & Kochanoff, A. T. (2002). 

Parental contributions to preschoolers’ 

understanding of emotion. Marriage 

and Family Review, 34, 311–343. 

Dunn, W. (2000). Habit: What’s the brain got 

to do with it? The American Journal of 

Occupational Therapy, 55(6), 608-620.  

Eysenck, H. J. (1941). A critical and 

experimental study of color preferences. 

American Journal of Psychology, 54, 

383-394. 

Gao, X., & Xin, J. (2006). Investigation of 

human’s emotional responses on colors. 

Color Research and Application, 31(5), 

411-417. 

Gao, X., Xin, J., Sato, T., Hansuebsai, A., 

Scalzo, M., Kajiwara, K., … Billger, M. 

(2007). Analysis of cross-cultural color 

emotion. Color Research and 

Application, 32, 223–229. 

Goldstein, K. (1939). The organism. New 

York: American book.  

Heller, S. (2002). Too loud, too bright, too 

fast, too tight: What to do if you are 

sensory defensive in an over-stimulating 

world. New York: Harper Collins. 

Hemphill, M. (2010). A note on adults' color–

emotion associations. The Journal of 

Genetic Psychology: Research and 

Theory on Human Development, 157(3), 

275-280. 

Johnson, A., Johnson, O., & Baksh, M. (1986). 

The colors of emotions in Machiguenga. 

American Anthropologist, 88, 674–681. 

Kay, P., & Kempton, W. (1984). What is the 

Sapir-Whorf hypothesis? American 

Anthropologist, 86, 65-79. 

Kim, S., Kim, E. Y., Jeong, K., & Kim, J. 

(2006). Emotion-based textile indexing 

using colors, texture and patterns. In G. 

Bebis et al. (Eds.), Advances in visual 

computing. Lecture notes in computer 

science (Vol. 4292, pp. 1077-1080). 

Berlin, Heidelberg: Springer. 

Lincoln, Y. S., & Guba, E. G. (1985). 

Naturalistic inquiry. Newbury Park, 

CA: Sage Publications. 

Manav, B. (2007). Color-emotion associations 

and color preferences: A case study for 

residences. Color Research and 

Application, 32, 144-151. 

Ochsner, K. N. (2000). Are affective events 

richly ‘remembered’ or simply familiar? 

The experience and process of 

recognizing feelings past. Journal of 

Experimental Psychology: General, 

129, 242-261. 

Odbert, H. S., Karwoski, T. F., & Eckerson, A. 

B. (1942). Studies in synesthetic 

thinking: Musical and verbal association 

of color and mood. Journal of Genetic 

Psychology, 26, 153-173. 

Pishghadam, R. (2014). An investigation into 

data collection methods in language 

studies: A movement towards localizing 

research in Iran. Language Related 

Research, 5(2), 55-70. 

Pishghadam, R., Jajarmi, H., & Shayesteh, S. 

(2016). Conceptualizing sensory 

relativism in light of emotioncy: A 

movement beyond linguistic relativism. 

International Journal of Society, 

Culture & Language, 4(2), 11-21. 

591



 
25 R. Pishghadam & S. Shayesteh/ International Journal of Society, Culture & Language, 5(2), 2017     ISSN 2329-2210 

Pishghadam, R., Adamson, B., & Shayesteh, 

S. (2013). Emotion-based language 

instruction (EBLI) as a new perspective 

in bilingual education. Multilingual 

Education, 3(9), 1-16. 

Pishghadam, R., Shakeebaee, G., & Shayesteh, 

S. (in press). Introducing cultural weight 

as a tool of comparative analysis: An 

emotioncy-based study of social class. 

Humanities Diliman. 

Pishghadam, R., Tabatabaeyan, M. S., & 

Navari, S. (2013). Tahlil-e enteghadi va 

karbordi-e nazariyehaye faragiri-e 

zaban-e aval: Az peidayesh ta takvin [A 

critical and practical analysis of first 

language acquisition theories: The origin 

and development]. Iran, Mashhad: 

Ferdowsi University of Mashhad 

Publications. 

Pomerlau, A., Bolduc, D., Malcuit, G., & 

Cossette, L. (1990). Pink or blue: 

Environmental gender stereotypes in the 

first two years of life. Sex Roles, 22, 

359- 367. 

Rimé, B., Corsini, S., & Herbette, G. (2002). 

Emotion, verbal expression, and the 

social sharing of emotion. In S. R. 

Fussell (Ed.), The verbal communication 

of emotions: Interdisciplinary perspectives 

(pp. 185–208). Mahwah, NJ: Erlbaum. 

Rouby, C., Fournel, A., & Bensafi, M. (2016). 

The role of senses in emotion. In H. 

Meiselman (Ed.), Emotion measurement 

(pp. 65-81). New York: Woodhead 

Publishing. 

Sacco, T., & Sacchetti, B. (2010). Role of 

secondary sensory cortices in emotional 

memory storage and retrieval in rats. 

Science, 329(5992), 649-656. 

Shape, D. T. (1974). The psychology of color 

and design. Chicago: Nelson Hall.  

Singh, S. (2006). Impact of color on 

marketing. Management Decision, 

44(6), 783-789. 

Thomson, D. M., Crocker, C., & Marketo, C. 

G. (2010). Linking sensory characteristics 

to emotions: An example using dark 

chocolate. Food Quality and Preference, 

21(8), 1117-1125.  

Trinkaus, J. (1991). Color preference in sport 

shoes: An informal look. Perceptual 

and Motor Skills, 73, 613-614. 

Vuilleumier, P. (2005). How brains beware: 

Neural mechanisms of emotional 

attention. Trends in Cognitive Sciences, 

9(12), 585-594. 

Yoon, S.-Y., & Wise, K. (2014). Reading 

emotion of color environments: 

Computer simulations with self-reports 

and physiological signals. In J. Watada, 

H. Shiizuka, K. Lee, T. Otani, & C.-P. 

Lim (Eds.), Industrial applications of 

affective engineering (pp. 219–232). 

Basel, Switzerland: Springer. 

Wang, Q., & Ross, M. (2007). Culture and 

memory. In H. Kitayama & D. Cohen 

(Eds.), Handbook of cultural psychology 

(pp. 645-668). New York: Guildford 

Publications. 

Whorf, B. (1956). Language, thought, and 

reality: Selected writings of Benjamin 

Lee Whorf. Cambridge, MA: MIT Press. 

Williams, J. M. G., Mathews, A., & MacLeod, 

C. (1996). The emotional Stroop task 

and psychopathology. Psychological 

Bulletin, 120, 3-24. 

 

 

592



 

Compartmentalizing culture teaching 

strategies under an emotioncy-based 

model 

 

593



R E V I E W A R T I C L E

Compartmentalizing culture teaching strategies under
an emotioncy-based model

Reza Pishghadam*, Simindokht Rahmani, Shaghayegh Shayesteh
Ferdowsi University of Mashhad, Iran

a r t i c l e i n f o

Article history:
Received 15 March 2016
Received in revised form 1 August 2016
Accepted 2 August 2016
Available online 18 August 2017

Keywords:

culture teaching strategies,
emotionalization,
emotioncy,
emotioncy-based model,
hierarchy of teaching culture

a b s t r a c t

Given the significant role of culture in communication, language researchers, among many
other educationalists, have endeavored to develop strategies and techniques for teaching
culture in foreign/second languages. The abundance of these strategies, nevertheless, does
not seem to realize its full potential due to being a fragmented rather than coherent whole.
In the current study, we reviewed the relevant literature to find common grounds in
culture instruction strategies and, accordingly, embarked upon introducing a framework to
unify and categorize strategies used in teaching culture with respect to the emotions they
provoke in learners. Building upon the prominent role of emotions in various domains of
language teaching and learning, it was assumed that the emotions generated in the
classroommay play an important role in culture learning as well. To this end, we employed
the recently-developed hierarchical model of emotioncy as the underlying basis for our
framework aiming at offering a hierarchy of teaching culture. Consequently, a number of
classroom activities were suggested as ways to make better use of learners' emotions.

© 2017 Kasetsart University. Publishing services by Elsevier B.V. This is an open access
article under the CC BY-NC-ND license (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/

4.0/).

Introduction

The inextricability of language and culture renders one's
socialization into the contextual use of a language without
learning its cultural roots impossible (Seelye, 1993). We are
constantly surrounded and immersed by the culture of the
society we live in, and depending on the context in which
we are communicating, we use language in certain ways.
Moreover, in the global community of the 21st century,
communication between people with different cultural
perceptions and symbol systems is more inevitable than
ever. What language learners need in every educational
context is, therefore, to develop an awareness and under-
standing of such connections between language and

culture, so that they can communicate effectively and sur-
vive in a framework of different cultures (Brown, 2010).

In the realm of language education, culture was
acknowledged as an integral part of language teachingwith
the advent of communicative approaches during the 1970s
and early 1980s, as a result of which cultural issues were
placed at the forefront of second/foreign language teaching.
In fact, the importance attached to teaching culture since
then made language researchers advocate the need for a
systematic presentation of culture in second/foreign lan-
guage classrooms. To this end, curricula, textbooks, and
teachers have been recognized as intercultural mediators
shouldering the primary responsibility for teaching culture
(Chastain, 1988; Clouet, 2006; Drewelow, 2009; Turkan &
Çelik, 2007). Now for teachers to be equipped to teach
culture, researchers have attempted to propose different
class activities and techniques, each placing an emphasis on
one aspect of culture teaching. For instance, some re-
searchers (Wintergerst, DeCapoua, & Verna, 2003) have
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underscored the role of audio and visual aids and kines-
thetic techniques, while others (Brown, 2010) have placed a
premium on aids such as classroom discussions and
problem-solving activities to teach cultural elements. The
literature, however, seems to be devoid of any general
framework for the culture teaching techniques to lie in.

To devise a framework, it is possible to approach the
task from different perspectives, each based on a certain
orientation. Indeed, culture goes beyond a list of holidays,
shared recipes, dressing codes, or traditional and religious
ceremonies; it is an experience lived by unique individuals
and shared by communities of people (Brown, 2010). An
individual's lived experiences are indeed instrumental in
shaping his/her emotions; in fact, the relationship between
emotion and culture has beenwidely investigated, focusing
on how emotions, while being universal, are socially con-
structed and affected by culture (Tsai, Miao, Seppala, Fung,
& Yeung, 2007). However, to our best knowledge, the
reverse has not received much attention to the present day,
with culture not having been scrutinized from emotional
aspects.

Through the lenses of their newly offered approach,
Pishghadam, Adamson, and Shayesteh (2013) accentuated
the missing role of emotion in every facet of language
teaching and learning, presuming that real world knowl-
edge encompasses emotion which is instrumental in word
knowledge. In their emotion-oriented approach, they
introduced emotioncy, defined as the degree of emotion
towards different language entities. Thus, we assume that,
from among different features of language learning, an
individual's emotionsmay play a critical role in learning the
cultural issues of a language, which are deemed vital.
Taking an emotion-based orientation, therefore, the main
goal of the current study was to compartmentalize
culture teaching strategies based on the metric of emo-
tioncy (Pishghadam, 2015) developed originally from
Pishghadam, Adamson et al. (2013)demotion-based lan-
guage instruction (EBLI). To this end, the paper first defines
culture and reviews the relationship between language and
culture. The focus will then be shifted to teaching culture,
and investigating the changes and key ideas permeating
the last few decades. Further, some of the most commonly
applied techniques and strategies in teaching culture are
enumerated and, finally, an emotioncy-based framework
for clustering culture teaching strategies will be proposed
after elaborating on emotioncy and its relevant concepts.

Theoretical Framework

The Significance of Culture

The extent to which culture plays a significant role in
our lives and the lives of our students may only be under-
stood through raising an awareness of what culture is and
how it can affect our lives in both direct and indirect ways.
After all, culture has been generally depicted as a broad
concept including all aspects of human life (Brooks, 1975;
Brown, 2010; Seelye, 1993). This is while the elusiveness
of culture as an ever-changing construct which shifts
constantly over time and according to the people
perceiving and interpreting it (Chastain, 1988; Harklau,

1999), also makes it a difficult concept to define. In other
words, culture is considered a dynamic construct (Robert,
Byram, Barro, Jordanand, & Street, 2001) embracing
different definitions ranging from the patterns of meanings
embodied in symbolic forms through which individuals
communicatewith one another (Tomlinson,1999) to sets of
ideas, skills, customs, arts, and tools which describe
different groups of people in different periods of time
(Brown, 2000). However, most definitions of culture
revolve around the same key notions, viewing culture as a
systemwhich is shared by a community of people allowing
them to meet their needs and communicate (Baumeister,
2005; Matsumoto & Juang, 2013). Shared beliefs, norms,
and values are also central to many definitions provided for
culture (DeCapua & Wintergerst, 2004; Liddicoat,
Papademetre, Scarino, & Kohler, 2003; Peterson, 2004).
To have a better understanding of culture, it also matters to
know about different aspects of it and to be able to spot and
distinguish the observable sides from those hidden and less
observable. “Visible culture”, as Peterson (2004, p. 25) put
it, is culture as classic or grand themes encompassing a
community's literature, classical music, architecture, his-
torical figures, and geography; it can be seen as the tip of
the iceberg sticking above the water level of conscious
awareness. This is while “invisible culture” represents the
more significant part of the iceberg known as the uncon-
scious (Weaver, 1993, p. 139) and refers to “minor or com-
mon themes” including people's everyday thinking,
behavior, common traditions, practices, and customs.
Brown (2010) conceived the former as objective and the
latter as a subjective culture.

Despite its various definitions and aspects, every culture
is closely interwovenwith its language; indeed, language is
considered as the most important means of communi-
cating information, thoughts, and feelings in a culture
(Brown, 2000). Additionally, communicating through a
language calls for an exposure to the culture it rises from. In
fact, the status of culture and its inseparability from lan-
guage pointed out the prominent part it plays in language
learning, and teaching. The delineating lines between lan-
guage and culture in educationwere probably formed prior
to the 1960s (Allen, 1985). In 1957, Robert Lado highlighted
the necessity of cultural understanding and support
through a structural approach, claiming that diversities of
languages can be surmounted by means of cultural un-
derstanding which will therefore result in students' better
mastering of the new language. Ever since then, culture has
been brought into the consciousness of language teaching
by a great many scholars with Brooks (1968), Hall (1959),
Kelly (1969), Lado (1957), Nostrand (1966), and Politzer
(1959) being some of the main vanguards of the change.
Politzer (1959, p. 101), for example, argued that teaching
language without teaching culture at the same time invites
comparison with “teaching meaningless symbols or sym-
bols to which the student attaches the wrong meaning”.
Brooks (1968), also, stressed the significance of culture not
for the study of literature, but for learning a language and
Kelly (1969) referred to teaching of culture as an unstated
aim of teaching language. Later in the 1970s, the heyday of
sociolinguistics, a period of further interest in culture was
embarked upon by Lafayette (1975), Luce and Smith (1979),
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Steelye (1974), among others. Moreover, the 1980s and
1990s were witness to further enhancements in culture-
oriented communicative language teaching due to ad-
vances in pragmatics and sociolinguistics (Levinson, 1983).
It was mainly throughout this period that scholars
attempted to, as Valdes (1986) has referred to it, bridge the
cultural gap in language teaching.

In bridging such a gap, a goodmany anthropologists and
linguists (e.g., Buttjes, 1990; Damen, 1987; Fishman, 1960;
Kramsch, 1993; Moran, 2001; Sapir, 1929) have been long
endeavoring to explore the nature of the relationship be-
tween language and culture. Accordingly, different hy-
potheses have been put forth including the SapireWhorf
hypothesis or the linguistics relativity hypothesis to form
the idea that language influences thought processes,
meaning that the structure of a language affects how its
speakers view and express the world around them (Sapir,
1929). Moreover, acknowledging the close link between
language and culture, while standing in contrast to the
Sapir-Whorf hypothesis, Mutawa and Kailani (1989),
pointed out language as a product, and consequently a
reflection of culture. These opposing views on the direction
of the language-and-culture connection have come to a
consensus with further researchers (Brown, 2000; Fantini,
1995) emphasizing a symbiotic relationship between the
two and stating that not only is language a means by which
people communicate, but it also is responsible for cultural
development.

Along with this developmental flow, the transformation
in the role of culture has conspicuously been underlined in
various language teaching theories, methods, and ap-
proaches. In the late twentieth century, with linguistic
imperialism over-ruling, concepts such as cross-cultural
sensitivity and global awareness emerged, denouncing
the teaching and learning of the dominant cultures only,
while attempting to encourage the inclusion of the cultures
of both core and periphery countries to an equal degree
(Phillipson, 1992). The idea of World Englishes, thus
germinated to problematize the ownership of English by
the core countries in an attempt to denationalize English
and make it hard to select one or a few cultures to expose
students to (Clouet, 2006; Kachru, 1986; Phillipson, 1992).
Kachru (1986, p. 92) took British and American ways of life
to themargin, emphasizing that today's English is no longer
“a vehicle of western culture”. Consequently, language ed-
ucators and practitioners were advised to consider target
cultures other than only British or American culture and
utilize international source materials for the curricular
(Nault, 2006). The other far-reaching shift was intercultural
communicative competence emerging from the concept of
communicative competence (Kramsch, 1993) and pro-
pounding the idea that apart from communicative
competence, cultural competence, which is the knowledge
of beliefs, conventions, and systems of meaning of another
country, needs to be enriched as an integral element of
language learning and teaching. Byran and Fleming (1998,
p. 12) defined intercultural communicative competence as
the ability to “mediate between different modes present”.
In other words, intercultural communicative competence
means awareness of one's own culture as well as other
cultures, which is vital to minimizing conflicts and

misunderstandings due to differences in cultures and
communication patterns (Hamilo�glu & Mendi, 2010). The
overall result of the aforementioned changes in culture-
related perspectives was, therefore, a shift from mono-
directionality to bi-directionality in teaching culture.

Noteworthy here, is the fact that culture has, ever since
the mid-twentieth century and despite the changing views
thereafter, stood the test of time, remaining an essential
component of language classrooms. Alongside the promi-
nence given to culture in theoretical research, empirical
research has also strived to address teaching culture in
general, with English as a Foreign Language (EFL) learning
and teaching attracting abundant studies. Many re-
searchers including Devrim and Bayyurt (2010), Izadpanah
(2011), Jiang (2012), Karabinar and Guler (2012), and Sercu,
Gracia, and Prieto (2004) investigated EFL teachers and
students' perceptions and attitudes towards culture
teaching. Results overlap in their findings of teachers and
learners' positive views towards culture learning and
teaching while certain misunderstandings still exist with
regard to the practice. In relation to the impediments to
teaching culture, Galloway (1984) and Hadley (2001)
recognized an overcrowded curriculum, teachers' fear of
not knowing enough about the target culture, inadequate
training for teachers, lack of methods and strategies, and
teachers' fear of dealing with students' negative attitudes
as some of the main problems, which are probable reasons
that teaching of culture, according to Thanasoulas (2001),
has received less adulation than it is due. Other researchers
have strained to rise above such difficulties in various ways.
Lafayette (1978), for example, argued that teachers need to
teach culture not in a serial fashion, but in an integrative
fashionwith language so that culture does not come second
and become lost in an overcrowded curriculum. Dittmer
(2010) advised teachers against taking a fact-only
approach towards teaching culture and suggests teachers
should pave the way for students to make sense out of the
facts they themselves discover in their study of the target
culture.

Further research has endeavored to introduce themes
and strategies for teaching culture. As an instance, culture
capsule, first developed by Taylor and Sorenson (1961), is a
brief oral or written explanation of minimal differences
between two cultures along with photos or other realia.
Culture capsules can be prepared either by the teacher or
students outside the class. Lafayette (1978), Miller (1974),
and Steelye (1974) are notable among those listing culture
capsules as methods for teaching culture in language
classrooms. Groups of three or more culture capsules on
related topics which are combined into a simulation or kit
are referred to as culture clusters (Meade & Morain, 1973).

Cultural assimilator, as a further example, is also a well-
known technique inaugurated by Fiedler, Mitchell, and
Triandis (1971) and utilized by Steelye (1974) and
Lafayette (1978). This technique is basically supposed to
provide language learners with intercultural knowledge
drawing upon a short description of a situation where
people from different cultures interact, like in a culture
capsule and culture cluster. It, however, surpasses the other
two owing to the fact that it might even promote emotional
empathy and understanding about the cultural information
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provided that learners experience strong feelings about
one or more of the options. Mini drama is yet another
example of a technique developed by Steelye (1974) and
Lafayette (1978) which moves one step beyond cultural
assimilator by involving the learners not only intellectually
but also emotionally. Literature has likewise been sug-
gested as away to teach culture (Brown, 2010; Cronj�e, 2011;
G€obel & Helmke, 2010; Harumi, 2002). Slightly different
from the cited techniques, Galloway (1984) lists four
common approaches to teaching culture: 1) the Franken-
stein approach, 2) the 4-F approach (folk dances, festivals,
fairs, and food), 3) the tour guide approach, and 4) the “by-
the-way” approach.

For the strategies and techniques used in teaching cul-
ture to be categorized and put into a framework, it is
required to follow a certain orientation which can function
as the basis, and help with a systematic development of it.
Effective incorporation of culture in language teaching
classrooms today involves fostering cultural sensitivity and
an internalization of the culture being taught. Emotion, as a
neglected force in language learning, can help with the
learning and internalization of cultural concepts in a sense
that they are no longer merely external, static, and reduced
knowledge.

Emotioncy

Injecting an emotion-based perspective into second
language acquisition, Pishghadam, Adamson et al. (2013)
and Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari's (2013) inau-
guration of EBLI is a departure fromGreenspan's (1992) DIR
model. DIR is a functional approach, which uses the com-
plex interactions between biology and experience to un-
derstand behavior, and tries to examine how children
integrate their capacities in order to achieve emotionally
meaningful goals (Greenspan, 1992). Pishghadam,
Adamson et al. (2013) set forth reasons why this
approach, as a model of first language acquisition, can be
implemented in second language teaching and learning
while laying the basis for EBLI. In EBLI, better L2 learning is
put down to 1) the affective interaction between learner
and teacher, and 2) language emotionalization, which refers
to connecting L2 lexical words to their L1 equivalents. In
first language acquisition, children acquire the language as
they interact with their parents and the environment. It is
through this interaction with the world that emotion finds
its way through and children learn the words together with
the emotional context they exist in, while in second lan-
guage learning, the world is already there, what is missing
is only the word. To redress the balance, emotionalization,
suggests making emotional connections with the new
concepts as a way to more effective L2 learning. In this
regard, Pishghadam, Adamson et al. (2013) underscore the
flow between L1 and L2 lexicon and grammar rules and
assume that the same flow exists between two languages
with regard to emotions, referring to it as inter-emotion-
ality. Pishghadam, Adamson et al. (2013) led up to the di-
rection of inter-emotionality and argued that in second
language learning learners already have the word knowl-
edge of their L1 accompanied by the world knowledge
developed through affective interactions (see Greenspan,

2001); what they need, therefore, is the word in L2 and
the world information transferred from L1 to L2. This is
when the flow moves from L1 to L2. However, if the di-
rection of the flow is reversed, it could prove disruptive to
the process of second language acquisition, for in this case
the learner will be pressed for not only the word, but also
the world.

Adopting a broader view, Pishghadam, Adamson et al.
(2013) brought the idea of affect investment into the
domain of second language learning and tried to accen-
tuate the emotional weight, coined as emotioncy, as a po-
tential determinant in the speed and ease of language
learning. Using the newconcept of emotioncy, Pishghadam,
Jajarmi, and Shayesteh (2015) came up with the idea of
sensory relativism delineating that senses bring about
unequal degrees of emotions which are capable of relativ-
izing our cognition and understanding of the world.

To further elaborate the new concept of emotioncy,
Pishghadam (2015) drew a six-level hierarchy and assigned
each degree of emotion to a special level with Null or zero
signifying no degree of emotion, and Auditory (when an
individual merely hears about an item/concept), Visual
(when an individual hears about and sees the item),
Kinesthetic (when an individual hears about, sees, and
touches the item), Inner (when an individual experiences
using that item), and Arch (when an individual does
research into that item/concept) standing on levels 0,1, 2, 3,
4, and 5, respectively. The idea is that if one has no expe-
rience of “banana”, for instance, s/he has no emotioncy of
it; however, one's level of emotioncy can change based on
one's experience of “banana” (Pishghadam, 2015). As
illustrated in Figure 1 below, subsequent to Avolvement
which indicates zero degree of emotion and lack of
involvement, the lower level emotioncies of Auditory, Vi-
sual, and Kinesthetic constitute Exvolvement since they tap
into students emotions from outside. Simply put, at this
level, learning has not been fully internalized yet and the
learners are indirectly involved in the process. The upper
level emotioncies of Inner and Arch, on the other hand,
target Involvement as they aim to involve learners directly
and from inside in such a way that learning becomes
entirely internalized.

A few empirical studies have investigated the role
of emotioncy in different language-related domains
(Pishghadam, 2016; Pishghadam & Shayesteh, 2016;
Pishghadam, Shayesteh, & Rahmani, 2016); nonetheless,
this under-researched concept has yet to be challenged and
investigated from a great variety of different viewpoints.

In light of the premise that emotion is connected with
language learning and intellectual functioning, emotioncy
sets up to determine, distinguish, and steer the possibility,
level, and depth of learning language items based onwhere
they stand on the model of emotioncy introduced by
Pishghadam (2015). By virtue of this model, we are granted
a new dimension through which we can explore the realm
of language education in general and culture teaching as an
indispensable constituent of L2 education. As illustrated
earlier in this paper, a good many sources of classroom
suggestions for culture teaching in the foreign language
teaching community can be found in the literature. Yet no
attempt has been made thus far to compartmentalize the
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techniques and strategies for teaching culture into dis-
tinguishing categories. Hence, this paper seeks to establish
a model for teaching culture strategies and themes based
on the pioneering concept of emotioncy with its five levels
functioning as apt categories.

An Emotioncy-based Framework for Teaching Culture

The goals for teaching culture have been translated into
classroom practice through a wide variety of strategies and
activities. To address different learning styles and levels,
these strategies have attempted to use a collection of audio,
visual, and kinesthetic materials and activities varying from
audio/video-taped interviews, lectures, and native in-
formants, to discussions, role plays, simulations, and field
experiences, to name but a few (Brown, 2010). Yet the array
of culture teaching strategies remains bewildering with no
general consensus reached as to which ones are more
useful and when they should be practiced with regard to
the particular senses they involve. In order to help teachers
and practitioners develop clear goals andmaster the skill of
manipulating these techniques along similar lines, a viable
framework for organizing instruction on cultural issues is
required: a hierarchy of teaching culture which shows
teachers what to start with and where to head for, based on
their learners' needs and where they already stand.

Drawing upon Pishghadam, Adamson et al. (2013)
viewed that a teacher can build emotional associations
towards the concepts to be learned in L2 or, using a more
technical term, emotionalize, to foster learning various new
concepts, we believe that emotions can be of great help in

learning and teaching cultural issues as well. In better
words, while teaching culture, just like words and other
aspects of language, it is recommended to make emotional
connections towards the cultural issues and, to that aim,
emotionalize them in order to make culture learning an
easier experience for the learners. Hence, the strategies for
teaching cultures need to be targeted towards tapping into
learners' emotions and helping themmove up the ladder of
the emotioncies. As Figure 1 clearly depicts, Pishghadam's
(2015) model of emotioncy suggests that as one moves up
this hierarchy, one's level of emotioncy, which is an in-
dividual's degree of emotion, becomes higher with each
level incorporating the lower level emotioncies within it-
self. On this account, a learner starts to become exvolved
when s/he hears a concept (Auditory emotioncy), and
grows further exvolved once the concept is seen (Visual
emotioncy) and touched or physically dealt with (Kines-
thetic emotioncy). Exvolvement turns into Involvement
following the learner's first-hand experience (Inner emo-
tioncy) or additional research and readings on the entity
(Arch emotioncy).

The layout of emotioncy delineates the process of
learning a new entity, which makes it seem operative in
functioning as a recommended framework to seat the
techniques for teaching culture within its levels. In fact, the
skeleton outline of our scheme (Table 1) is divided into five
main sections, each of which is divided into two columns
representing one emotioncy on the left and some tech-
niques as examples targeting the same emotioncy on the
right. We put the lowest level emotioncy (Auditory), at the
bottom and finish with the highest (Arch) at the top of the

Figure 1 Emotioncy (emo) levels
Source: Adapted from Pishghadam (2015)
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table to further emphasize the hierarchical nature of our
framework. It must be emphasized that Null was excluded
from the table since each technique or strategy may induce
a minimum level of Auditory emotioncy even if the learners
hear about a cultural element in the classroom for the first
time.

As mentioned, culture teaching strategies reside in the
sections in accordancewith the type and level of emotioncy
they bring forth through emotionalization. For instance,

audio-motor unit of Kalivoda, Morain, and Elkins (1971) is a
technique in which students should act out commands
given by the teacher; they may practice eating habits in the
target culture through using forks, knives, and napkins, or
shaking handswhenmeeting someone. This technique taps
into students' Kinesthetic emotioncy, giving them a level-3
emotioncy in the particular culture component. This is
while the self-awareness technique of Damen (1987)
stands on the Arch emotioncy level since it serves to raise
a certain cultural aspect to the consciousness of students
through self-assessment questionnaires, problem solving,
or listening to opinions of others in order to raise their
awareness of their own cultural orientation.

Among other well-known techniques used for teaching
culture are culture capsules and culture clusters, first
developed by Taylor and Sorenson (1961) and Meade and
Morain (1973), respectively, and later applied by Lafayette
(1978), and Steelye (1974). As illustrated by our frame-
work (Table 1), culture capsules and culture clusters can be
placed in different rows of the table on the basis of the
emotioncies they address. For example, culture capsules
can tap into students' Auditory emotioncy if the teacher
plays audio files or talks about the certain cultural point s/
he intends to teach. Likewise, they can involve students'
Arch emotioncy provided that students search for, lecture
on, or discuss a certain cultural issue. According to the
framework we introduce here, making use of culture
clusters, which are groups of three ormore culture capsules
on relevant topics combined together (Meade & Morain,
1973), a teacher can plan to engage students' different
emotioncy levels while attempting to move students' cul-
ture learning experience to a higher level of emotioncy and
consequently help them develop, as Tomlinson and
Masuahara (2004, p. 5) refer to it, “cultural awareness
rather thanmere cultural knowledge”. Indeed, this is where
our framework orchestrates a more efficient learning
experience: Learners get exvolved in the culturewith lower
level emotioncies at work and grow involved as higher
level emotioncies come into play; they experience the
culture in Inner stage, compare and contrast it through
discussions or research in Arch, and develop an awareness
about the cultural issue which goes beyond knowledge. To
give an example, in order to enhance students' emotional
experience of learning a certain cultural aspect, a teacher
can start with giving a short explanation or playing a
recording on the topic (Audio emotioncy). Next, students
can watch videos on certain cultural interactions (Visual
emotioncy) and finally, the cultural aspect could be dis-
cussed by students while they try to compare it with their
local culture or students could simply be assigned to read
further about it (Arch emotioncy). As another example
which illustrates deeper involvement in comparison with
the strategies mentioned, Cultural assimilators and Mini-
dramas, introduced by Fiedler et al. (1971) and popularized
by Steelye (1974) and Lafayette (1978), find themselves in
the Inner emotioncy section of the framework, for both of
them aim at putting learners in simulated culturally-
triggered situations where they have to make certain de-
cisions. It is worth mentioning that since creating real
cultural experiences is rather difficult in foreign language
contexts, we decided to include simulations in our

Table 1
Emotioncy-based framework for teaching culture

Emotioncy
level:

Strategies and techniques

5. Arch Culture Capsules and Culture Clusters
� students' explanations and lectures
� contrasting information from the students'

native language culture
� the evolution of dictionaries (idioms, proverbs,

names of heroes, well-known legends and
stories, heroic deeds, beliefs, etc.)

� short presentations on a topic of interest/
discussion activities

B Cultural consciousness-raising technique
B Self-awareness technique

4. Inner Cultural Islands
� using authentic material
� native informants
� assigning students foreign names

B Cultural assimilators
B Minidramas or Miniskits
B Telecommunication (pen pals)
B Cultural scavenger hunts to supermarkets

and department stores
B Celebrating foreign festivals
B Field trips
B Special programs and events
B Summer camps
B Student exchange and travel/study abroad

3. Kinesthetic Culture Capsules and Culture Clusters
� objects
� realia
� interactive software packages

Audio-Motor Unit
� eating with a knife and fork
� shaking hands
� listening actively
� standing in line to buy a ticket
� students' gestures

2. Visual Culture Capsules and Culture Clusters
� pictures
� videos
� video-taped interviews
� observational dialogs
� posters
� maps
� signs
� magazine pictures
� slide presentations
� gestures and non-verbal behavior
� travelogue films

1. Auditory Culture Capsules and Culture Clusters
� teacher explanations and lectures
� recordings
� audiocassette
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framework. With simulations, learners can get as close as
possible to the Inner emotioncy level which is meant to
deepen learners' understanding of the culture through
involving them in the experience and giving them a fuller
sense of it. Cultural islands, to provide another of the same
case in point, are by themselves considered to tap into
learners' Inner emotioncy since they are meant to put
learners in the target culture environment. However, to this
aim, they make use of cultural techniques such as pictures,
posters, advertisements, comic strips, maps, and calendars
which are located in lower emotioncy levels.

At its best, the framework pictured above seeks to
promote the quality of culture learning by making con-
nections between the specific culture at hand and learners'
emotions, and activating their different levels of emotion-
cies. What needs to be taken into account here is the fact
that the boundaries of our framework, which are designed
to categorize the techniques based on the emotioncies they
engage, can and do turn fuzzy and allow for more flexibility
as a result. Different techniques, therefore, might belong to
more than one section of the outline depending on the
kinds of emotioncies they call forth in different stages, and
at times, simultaneously. Finally, it would only be fair to
confirm that without the techniques and strategies drawn
from theories and reviewed across the literature, teaching
culture would be an impossibility. However, with no sys-
tematic scheme to define the nature of their approaches to
teaching culture and put them into use accordingly, they
can hardly realize their full potential.

Concluding Remarks

The fact that teaching culture is one of the bare neces-
sities of language teaching has been a recurrent theme of
many studies (Brooks, 1968; Clouet, 2006; Kramsch, 1993;
Peterson, 2004; Tomlinson & Masahura, 2004; Turkan &
Çelik, 2007). Teachers, in particular, have been put in a
position of responsibility for culture learning to take place
(Chastain, 1988; Clouet, 2006; Drewelow, 2009; Turkan &
Çelik, 2007) and, consequently, several techniques and
strategies have come to their aid (Brown, 2010; Chastain,
1988; Lafayette, 1978; Steelye, 1974; Wintergerst et al.,
2003). In spite of all the culture teaching strategies aim-
ing at the same goal, there still exist differences among
them regarding how they approach the task. Should these
distinctive features be taken into account, the relative sig-
nificance of each technique can be determined, and, as a
result, teachers will be able to develop a better sense of
recognition as to what to employ in different stages, and
classroom activities targeting culture learning will be more
fruitful. In an attempt to underline such distinguishing
characteristics, this study embarked upon looking at the
already-existing culture teaching techniques from an
emotion-based perspectivedthe premise that emotional
weight is a deciding factor in the process of learning a new
concept (Pishghadam, Adamson et al., 2013; Pishghadam &
Shayesteh, 2016) implying that emotional connections
made to cultural texture facilitate its mastery. Founded
upon this assumption, the emotioncy model pioneered by
Pishghadam (2015) was applied to devise an underlying
basis for a culture instruction hierarchy through conducting

a comprehensive analysis of the literature and extracting
overlaps between the levels of emotioncy, which are hier-
archical themselves, and strategies in teaching culture.

Born out of the developed framework, there comes a
more purposeful exploitation of culture teaching tech-
niques which are now located in different parts of the
framework based on the kinds and levels of emotioncies
they target. Such grading of culture teaching tactics can
help teachers and practitioners in numerousways to design
more efficient lesson plans from the standpoint of the
levels of emotioncy they need to focus on in different stages
of their teaching experience. However, what is needed to be
accentuated here is the fuzzy lines on the continuumwhich
move along the levels depending on the extent of cultural
experience teachers provide students with. That is to say, a
certain technique can be placed on different levels since it
addresses two or more emotioncies either simultaneously
or at different points of instruction. What accounts for this
possible flexibility of the framework is the theoretical
foundation of emotioncy and the idea of sensory relativism
which indicates senses and their corresponding emotion-
cies capable of regulating cognitive abilities. In practice, the
implementation of different culture techniques or teaching
instructions, may exvolve or involve the learners to various
degrees or even to the extent that their conceptualization
of the world alters (Pishghadam et al., 2015). Thus, not only
the nature of the strategies per se, but the instructions
provided by the teachers also may move them up or down
our proposed hierarchical framework.

The significance of the framework also owes a great deal
to the hierarchical order it recommends for culture teaching
techniques based on Pishghadam's (2015) emotioncy
model. In other words, teachers are advised to take notice
of the order of presenting the techniques to the class while
keeping students' already-existing levels of emotioncy in
mind. It is strongly recommended that teachers move from
the lower-emotioncy-level techniques and move students
up the ladder step-by-step: to begin with a short presen-
tation or a recording on the particular aspect of the target
culture; next, to play a video, show some pictures, or have
students touch, smell, or do certain commands based on
the nature of what is being taught; after that, to try to
simulate the particular situation and make it sound
authentic, or put students in the real situation, if possible;
and finally, to top up students' level of emotioncy to Arch by
holding a discussion or asking them to carry out research. It
is important to note that these are but a few examples
serving to cast more light on the framework. Through this,
teachers are encouraged to be creative and take as many
pieces as they find appropriate and practical from the
framework provided that they follow the steps suggested
by it.

The hierarchical culture teaching framework introduced
in this paper aims at creating different degrees of emotional
responsiveness to some culture teaching strategies based
on the emotioncies they activate in learners. Sometimes,
learners already have a degree of emotion regarding the
culture discussed in the class; this could come from either a
similar L1 cultural aspect, or a prior knowledge/experience
in the L2 culture. In either case, the emotioncy-based
scheme helps the teacher build on the learner's
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emotioncy level without having to start from scratch.
Moreover, in the former situation, there is an opportunity
for raising cross-cultural awareness through elaborating
and further emphasizing students' emotioncies that are
shared in both cultures, and ensure the ensuing inter-
cultural communication competencies proposed by
Kramsch (1993). It is, however, not always easy to spot
where to begin with, for students in a class may have a
variety of different emotioncies in the same cultural
texture. As the over-crowded curriculum has already been
put on the list of barriers to culture teaching (Thanasoulas,
2001), it would also be rather time-consuming to cover all
or most of the levels of the framework for one cultural
issue. Furthermore, on some occasions, it can be far from
practical to involve Inner emotioncy- especially in EFL
classrooms where access to the target culture is restricted
to indirect means. This is probably the reason for the
poverty of techniques designed to give learners a direct or
at least semi-direct/simulated experience of the culture.

Despite such limitations, teachers and practitioners are
encouraged to fit the strategies they know into our pro-
posed framework and attempt to adopt new techniques by
enlarging the scope and dimensions of the existing strate-
gies based on the framework presented in this study. Last
but not least, further research could implement our
framework to examine its practicality and effectiveness in
practice. A simple experiment/case study could also be
conducted to provide empirical evidence to the emotioncy-
level and teaching strategy correspondence. It is likewise
essential to probe into the cognitive abilities which may be
nurtured while the learners are avolved, exvolved, and
involved based upon the categorization of this framework.
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Considering the importance of psychological factors in learners' reading abilities, this 
study examines the relationship between flow, emotioncy, and reading comprehension. 
To this end, 238 upper-intermediate and advanced English as a Foreign Language (EFL) 
learners were asked to take four tests of reading comprehension along with flow and 
emotioncy scales. Rasch analysis, confirmatory factor analysis (CFA), and correlations 
were used to analyse the data. The results demonstrated that emotioncy has a significant 
relationship with flow in three out of four and with reading comprehension in one out of 
four used topics. Furthermore, it was revealed that emotioncy and flow are predictors of 
reading comprehension, and emotioncy has a distal effect on reading comprehension. In 
the end, implications are provided in the context of EFL teaching. 

 
Introduction  
 
Reading comprehension has received much attention from researchers in the past few 
decades. In the academic context, reading comprehension is recognised as the most 
important skill for language learners (Carrell, 1989). Reading comprehension is a complex 
mental process which is affected by the interplay of many factors, of which some are 
related to the text itself, such as text difficulty and text structure, and some are related to 
the readers' cognition and emotions.  
 
One of the cognitive variables hypothesised to affect reading comprehension is the flow 
state. The theory of flow is a distinct way of understanding motivation. In the past, 
extrinsically rewarding tasks were under primary focus, while flow theory brought about the 
significance of intrinsic motivation and self-rewarding activities. This theory claims that 
when people are engaged with an intrinsically rewarding activity, they push themselves to 
higher levels of performance (Csikszentmihalyi, 1990). The conditions under which flow 
occurs can also be found in the context of second and foreign language learning (Egbert, 
2003).  
 
The other variable hypothesised to affect flow state and reading comprehension in this 
study is the concept of emotioncy. A recent concept for dealing with sense-induced 
emotions in the context of learning is the idea of emotioncy (emotion + frequency) 
introduced by Pishghadam, Tabatabaeyan and Navari (2013). The concept gives weight to 
the emotions evoked by the senses which can relativise cognition (Pishghadam & 
Abbasnejad, 2016). Based on the idea of emotioncy, learners may carry different levels of 
emotions toward various subjects which can affect the degree of their involvement in the 
activity at hand (e.g., a reading comprehension task). Hence, higher levels of emotioncy 
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toward a subject may result in more involvement and more chances for flow to occur. In 
this way, emotionalising language can lead to the occurrence of flow which is a desired 
and optimal state for language learners. Also, higher levels of emotioncy towards the topic 
of a reading comprehension test can affect readers’ performance. Therefore, this study 
examines the role of topic emotioncy in the occurrence of flow and its resulting role in 
test performance. In the following sections, a brief account of the background of the 
study is provided. 
 
Theoretical framework 
 
Reading comprehension 
 
By taking the importance of reading comprehension into consideration, the need for a 
focus on the testing aspect of this skill becomes evident. With regard to the variations in 
language test performance, Bachman (1990) enumerated three types of sources of 
variability: (a) variations due to differences in testing methods and tasks; (b) variations due 
to individual differences in language abilities, processing strategies and personal 
characteristics; and (c) variations due to random factors such as mental alertness, testing 
environment, etc. As for the individual differences which are the focus of the present 
study, cultural background, background knowledge, cognitive characteristics (e.g. field 
dependence/independence and ambiguity tolerance) native language, ethnicity, gender, 
and age can all result in variations in test performance (Bachman, 1990).  
 
With regard to the individual differences, one well-established theory related to prior 
knowledge that test takers bring to a reading comprehension test is the schema theory first 
introduced by Bartlett (1932), which accounts for how information is restored in memory. 
One of the key insights of this theory is the role of the readers’ background knowledge, 
topic familiarity, and their interactions with text comprehension which have resulted in an 
extensive literature (e.g., Anderson & Pearson, 1984; Kintsch & van Dijk, 1978; 
Mohammed & Swales, 1984; Ridgway, 1997; Wilson & Anderson, 1986). Also, it has been 
suggested that partial or inaccurate prior knowledge, or knowledge that contradicts with 
information in the text can interfere with or even hinder comprehension (Carrell & 
Eisterhold, 1983; Lipson, 1984; Reynolds, Taylor, Steffensen, Shirey & Anderson, 1982). 
Johnston (1984) explored the role of prior knowledge from the test bias view point. His 
findings indicated that regardless of intelligence and other variables, prior knowledge 
influenced the comprehension of the chosen texts and chosen topics were proved to be 
biased for different groups of participants. There is also a considerable number of studies 
about cultural familiarity and its role in comprehension (e.g., Carrell, 1984; Johnson, 1981; 
Pritchard, 1990; Steffensen, Joag-Dev & Anderson, 1979).  
 
Among recent studies regarding the culture-specific aspect of the schema theory, Alptekin 
(2006) argued that text-based and instrument-based aspects have not received much 
attention. He further argued that “familiar life-like” texts provide opportunities for readers 
to activate their abstract knowledge (Alptekin, 2006, p. 496). Moreover, he explained that 
to test cultural knowledge, two equivalent texts based on readability formulas have always 
been used; however, readers’ emotions and experiences that they bring to the text are 
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ignored. Hence, in order to test the effect of cultural familiarity in inferential 
comprehension, Alptekin (2006) used two versions of a short story – the original version 
and a nativised version – to test participants’ literal and inferential comprehension. Results 
of the study indicated that cultural background knowledge facilitated participants’ 
inferential understanding of the text, but it did not affect their literal understanding. 
 
Flow 
 
Csikszentmihalyi (1975) introduced the concept of flow at a time when behaviouristic 
psychology emphasised the crucial role of extrinsic motivation expressing that relying only 
on external rewards can “conceal real dangers” (p.3). While flow has been developed as a 
theory of motivation and engagement in the field of psychology, its usefulness in the field 
of education is considered to be undeniable (Schmidt, Shernoff & Csikszentmihalyi, 
2007). Most of the conditions that are necessary for the occurrence of flow can be found 
in classroom environments. Recent research findings in American and Italian schools have 
suggested that while the challenge and skill conditions are often present in schools, 
students do not feel a deep concentration, involvement, and enjoyment that typically 
follow from these conditions (Delle Fave, Bassi & Massimini, 2002; Schmidt, et al., 2007). 
Flow theory in the context of education provides a basis for knowledge regarding how 
students might become more engaged in their learning. There is, however, much work 
remaining to be done in this field to fully understand the complexities of flow’s role in 
educational processes. 
 
Although scholars have conducted research into the existence of flow in an educational 
context, for language acquisition the related literature is limited. Egbert (2003) 
hypothesised a relationship between flow and language learning, holding that based on the 
learners’ characteristics and the learning environment, flow is likely to happen, and in 
return it can result in optimal experiences and bring about engaged, motivated, and 
focused learners. Here, the target language tasks play an important role. With regard to 
course design and task requirements, Guan (2013) mentioned that pre-task preparation 
could help students have clear objectives and goals. Also, translation tasks must be chosen 
regarding the challenge/skill balance to minimise anxiety and fear. Choosing interesting 
topics for translation and improving an autonomy-supporting environment can enhance 
the optimal experience for students. Finally, teachers must choose translation tasks which 
are related to students’ lives and in which they have an interest. 
 
Emotioncy 
 
The idea of emotioncy which was first introduced by Pishghadam, Tabatabaeyan, et al 
(2013) was largely inspired by Greenspan and his developmental, individual-differences, 
relationship-based (DIR) model of language acquisition (Greenspan & Shanker, 2004). 
Inspired by Greenspan’s model, emotion-based language instruction (EBLI) is a new 
approach to language learning which is based on creating effective emotional relationships 
with students and emotionalising language (Pishghadam, Adamson & Shayesteh, 2013). 
According to the EBLI, children learn their first language in an emotional context and by 
developing specific emotions toward different words; hence, learning the first language 
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appears to be an easier process. Moreover, in the second/foreign language learning 
process the learner needs to create a link between the words of the second/foreign and 
the first language. If the learner faces a word toward which they carry little or no emotion, 
learning the word is said to be more difficult. Furthermore, based on the EBLI, words 
carry different levels of emotion for different individuals which are referred to as 
emotioncy (Pishghadam, Adamson, et al., 2013). Pishghadam, Adamson, et al. (2013) 
argued that emotionalisation goes beyond Piaget’s schema theory; as in this theory the role of 
prior knowledge is emphasised, while in emotionalisation prior emotion comes under 
focus. Also, in contrast with Krashen’s (i+1) theory which states that in order to be fully 
acquirable, the input must be one level beyond the current level of the learners, 
Pishghadam, Adamson, et al, (2013) believed that the majority of the input must be words 
with which the learner has an already-established emotional relationship and they are 
slightly above their level of emotioncy. 
 
In order to extend the earlier work on emotioncy, Pishghadam and Shayesteh (2016) 
explored the application of emotioncy to vocabulary teaching in order to find out if 
learners’ level of emotioncy and their socio-economic background are linked. With regard 
to the level of emotioncy, their results indicated that the students with high socio-
economic background enjoyed the highest levels of emotioncy and they also 
outperformed the students in mid and low groups. While, students with low socio-
economic background scored the lowest regarding their levels of emotioncy and their 
immediate and delayed vocabulary tests (Pishghadam & Shayesteh, 2016).  
 
Later, in order to further develop the concept, Pishghadam, Jajarmi and Shayesteh (2016) 
labeled different types of emotioncy as null emotioncy (0), auditory emotioncy (1), visual 
emotioncy (2), kinesthetic emotioncy (3), inner emotioncy (4), and arch emotioncy (5) 
(Table 1). 

Table 1: Emotioncy types 
 

Type Experience 
Null emotioncy When an individual has not seen, heard about or experienced an object or 

concept. 
Auditory emotioncy When an individual has merely heard about an object or concept. 
Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen the object. 
Kinesthetic emotioncy When an individual has heard about, seen, or touched the real object. 
Inner emotioncy When an individual has directly experienced the word/concept. 
Arch emotioncy When an individual has deeply done research to get additional 

information. 
Adapted from Pishghadam, Jajarmi, et al (2016). 
 
In this regard, Pishghadam (2016) devised a six-level emotioncy matrix (Figure 1), which is 
labeled with different levels of emotioncy that further clarifies the concept. The figure 
illustrates that emotioncy can range from Avolvement (null emotioncy), to Exvolvement 
(auditory, visual and kinesthetic emotioncies), and finally to Involvement (inner and arch 
emotioncies). 
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Figure 1: Emotioncy levels. Adapted from Pishghadam (2016b). 
 
Moreover, Pishghadam, Shayesteh and Rahmani (2016) explored the role of 
emotionalisation and contextualisation in teacher success by hypothesising that teachers 
who consider learners’ cognitive and affective experiences are more successful than the 
ones who are devoted to conventional routines in language teaching. In another study, 
Pishghadam, Baghaei and Seyednozadi (2016) analysed emotioncy as a potential source of 
test bias and hypothesised that individuals have different levels of emotioncy toward 
words which may systematically affect their test performance, resulting in test bias. The 
results obtained from this study indicated that the ones who carried higher levels of 
emotioncy toward words outperformed the ones with low levels of emotioncy. They also 
mentioned that emotioncy as a source of test bias has a dynamic nature, while other 
sources such as age and gender are static. Further, Pishghadam, Jajarmi, et al (2016) 
mentioned that exvolved learners (auditory, visual and kinesthetic emotioncies) experience 
distal emotions which are far from reality and they process the input superficially, while 
involved learners (inner and arch emotioncies) enjoy proximal emotions and they are 
engaged in a more in-depth analysis of the input.  
 
Furthermore, Pishghadam (2016b) examined the effect of emotioncy on willingness to 
communicate by hypothesising that the higher the level of emotioncy, the higher the level 
of willingness to communicate. In order to test emotioncy, a new metric was proposed by 
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Pishghadam (2016b), which consists of two parts: sense and emotion. Sense refers to the 
amount of exposure to a concept, and the emotion part refers to the valence (negative, 
neutral and positive) of emotions (Figure 2). 

 
Figure 2: A metric for measuring emotioncy. Adapted from Pishghadam (2016b) 

 
The results of this study (Pishghadam, 2016b) indicated that emotioncy, extraversion, 
anxiety, and willingness to communicate are moderately related and with regard to 
emotioncy, it was revealed that the higher the level of emotioncy toward a subject, the 
more likely the learner is willing to communicate about that subject. This shows that 
senses can influence motivation, which can be called sensory motivation. 
 
Finally, Pishghadam (2016a) introduced the educational emotioncy pyramid (see Figure 3) to 
emphasise the role of senses in education. In the realm of education, students are in a 
state of disequilibrium and may not have the slightest clue of course requirements at the 
onset of entering a classroom (null emotioncy). Their first encounters with learning come 
through the sense of hearing when teachers initiate their training by broaching the subject 
through talking about it. The auditory sense is therefore our primordial source of 
information in classrooms.  The pyramid shows that the greatest amount of information 
in classrooms is absorbed through hearing. Auditory input such as lectures constitute a 
considerable portion of class time. However, teachers usually transcend this level by trying 
to engage the students’ sense of sight alongside hearing. PowerPoint slides have thus come 
to be the most common way of injecting classrooms with audio-visual information during 
lectures. Meanwhile, having the sense of touch alongside vision and hearing can facilitate 
the process of learning. Hence, through incorporating activities which entangle the senses 
of touch, movement, sight, and hearing, such as role plays, teachers attempt to create a 
contrived experience for students. Moreover, in the inner emotioncy level, all of the 
senses (whatsoever the number is) are tapped upon simultaneously, providing the students 
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with the opportunity to have a real experience that overlaps with reality. Finally, arch 
emotioncy is said to be the pinnacle of ones’ sensory experiences as it betters the 
understanding of a concept by doing research on it and exploring its different facets. 
Drawing a distinction between inner and arch emotioncies seems to be of utmost 
importance. In inner emotioncy students form their first real meaning of something by 
experiencing the nature of something, while in arch emotioncy they become familiar with 
multiple layers of meanings.  
 

 
Figure 3: Educational emotioncy pyramid. Adapted from Pishghadam (2016a)  

 
Purpose of the study 
 
The purpose of the present study is to examine the relationship between emotioncy, flow, 
and reading comprehension among Iranian EFL learners. In so doing, the researchers 
check the psychometric properties of the designed emotioncy questionnaire for four 
topics (sushi, guitar, Easter day and Persepolis - described below) as well as the Persian 
version of the flow short scale. Moreover, Rasch measurement is employed to ensure the 
reliability and validity of the four designed reading comprehension tests. Furthermore, the 
relationships between emotioncy, flow, and reading comprehension are explored. Finally, 
through the use of mediation analysis, the role of the flow as a mediator between 
emotioncy and reading comprehension is examined in the Iranian EFL context. Thus the 
present study addresses the following questions:  
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1. Is there any significant relationship between the levels of emotioncy and occurrence of 
the flow state?  

2. Is there any significant relationship between the levels of emotioncy and learners’ 
reading comprehension ability?  

3. Does flow significantly mediate the relation between emotioncy and reading? 
 
Method 
 
Participants and setting 
 
A total of 238 EFL students participated in this study, including 164 females (68.9%), 62 
males (26.1%), and 12 (5%) gender not disclosed. The participants were all studying 
English in different English language institutes in Mashhad (a city in Iran). In order to 
attain homogeneity, the participants were chosen from upper intermediate and advanced 
levels, and outliers were identified and omitted using Z score for the participants’ reading 
comprehension scores. The age range of the participants was between 11 and 36, with 
mean 20.76 years (SD=4.97). In fact, language proficiency was controlled at the expense 
of the age, which was not the concern of this study.  
 
Instrumentation 
 
Emotioncy scale 
In this study, a scale was designed to measure participants’ level of emotioncy toward the 
four chosen topics (described below). Based on the hierarchical model of emotioncy 
proposed by Pishghadam (2016b), participants chose their level of familiarity with the 
topic (null, audio, visual, kinesthetic, inner, or arch) as well as their emotions towards it 
and frequency of exposure. The measuring of the emotioncy score was done using the 
metric proposed by Pishghadam (2016) and to compute emotioncy, the following formula 
was used: 
 

Emotioncy = sense (emotion + frequency) 
 
Confirmatory factor analysis (CFA) was used to check the validity of the scale. The 
goodness of fit indices showed adequate fit to the data.  
 
Flow scale 
As for the flow state, Engeser and Rheinberg's (2008) Flow Short Scale (FSS) was used. It 
comprises 10 items on 7 point Likert scales. The questionnaire, originally composed in 
English, was translated into Persian by the researchers, to increase the return rate. It was 
piloted with eight EFL learners and back-translated into Persian by an expert in 
translation. As for the four flow scales related to each reading test, CFA was used and the 
fit indices were within the acceptable range. Therefore, the flow scale attained validity.  
 
Reading comprehension tests 
To test participants’ reading comprehension, four different topics were chosen: sushi, 
guitar, Easter day and Persepolis. The rationale behind choosing these topics was to 
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ensure that the desired wide range of emotioncy among participants was attained. In the 
context of Iran, sushi is not considered to be popular by many people, and it is served in 
very few restaurants. Also, Easter day is a Christian holiday while Iranian participants 
come from an Islamic context; hence, it was expected that these two topics would range 
lower on the continuum of emotioncy. Persepolis is a historical monument in Iran which 
is very famous and popular, and the guitar is considered to be a well-known musical 
instrument in Iran; hence, these two topics were expected to range higher on the 
continuum of emotioncy. Four English text passages each with an approximate length of 
300 words were chosen, and five four-item multiple choice questions were designed for 
each of them. All items were designed based on the reading comprehension sub-skills 
proposed by Spearritt (1972). Rasch measurement was used to check the 
unidimensionality of the four reading tests. All items were within the acceptable range. 
Also, to check for the homogeneity in text difficulty, the Gunning Fog readability scale was 
used (Gunning, 1968). The readability scores ranged from 10.6 to 14.3 and based on this 
formula all the texts were located in the same group of text difficulty. 
 
Procedure 
 
The researchers contacted the institutes’ supervisors and after gaining their permission, 
the questionnaires were given to students during regular class times. Before the 
administration of the questionnaires, the participants were informed that their 
participation was voluntary and no names would be used in the study. All the 
questionnaires were completed in one session. It took approximately 40 minutes to 
complete the questionnaires. 
 
CFA was used to validate the scales, and Rasch analysis was conducted to validate the 
reading comprehension tests. Results can be seen in the Appendices. Internal consistency 
reliability was measured by Cronbach's alpha coefficient. Finally, mediation analysis was 
used to check for any indirect effects among variables. 
 
Results 
 
Reliability and validity of the flow scales 
 
To examine the validity of the flow scale, CFA was utilised. The goodness of fit indices 
were used to check the model fit (Table 2). As we assessed flow for four reading tests, 
each flow scale was examined separately. Factor loadings can be seen in Appendix B.  
 

Table 2: Goodness of fit indices for the four flow scales 
 

 χ2/df GFI TLI CFI RMSEA 
Sushi flow 2.98 .91 .92 .91 .07 
Guitar flow 2.12 .91 .91 .93 .07 
Easter flow 2.26 .92 .91 .91 .06 
Perspolis flow 1.75 .93 .93 .95 .05 
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As Table 2 indicates, all the fit indices were acceptable. Moreover, to assure the reliability 
of the scales, Cronbach's alpha was calculated (Table 3). The flow scale attained high 
reliability for all four reading tests. 
 

Table 3: Reliability estimates for the flow scales 
 

 No. of items Cronbach's α 
Sushi flow 8 .80 
Guitar flow 8 .89 
Easter flow 8 .89 
Perspolis flow 8 .92 

 
Reliability and validity of the emotioncy scale 
 
To examine the validity of the emotioncy scale, a model based on the two dimensions of 
emotioncy (i.e., frequency and emotion) for the four subjects was proposed. CFA was 
used to check the validity of the scale. Factor loadings can be seen in Appendix B. The 
goodness of fit indices showed adequate fit to the data (Table 4). Moreover, Cronbach's 
alpha was used to check the reliability of the scale. It was .71 for this scale assuring 
acceptable reliability.  
 

Table 4: Goodness of fit indices for emotioncy scale 
 

 χ2/df GFI TLI CFI RMSEA 
Emotioncy 2.59 .90 .91 .92 .07 

 
Relations between emotioncy and flow 
 
The relation between each emotioncy score and its flow scale were examined (Table 5). 
There is a significant positive correlation between emotioncy and flow for guitar (r = .28, 
p < .05), Persepolis (r = .18, p < .05), and Easter (r = .21, p < .05).  No significant 
correlation was found between emotioncy and flow for sushi (r = .05, p > .05). 
 

Table 5: Correlations between emotioncy and flow for the four subjects 
 

 Sushi-flow Guitar-flow Easter-flow Persepolis-flow 
Sushi-emotioncy .05    
Guitar-emotioncy  .28**   
Easter-emotioncy   .21**  
Persepolis-emotioncy    .18** 

 
Relations between emotioncy and reading comprehension 
 
Results for examining the relation between participants’ emotioncy score and their reading 
test score are given in Table 6. There is a positive correlation between emotioncy and flow 
for Persepolis (r = .18, p < .05), but no significant correlations were found between 
emotioncy and flow for sushi (r = .10, p > .05), guitar (r = .06, p > .05), and Easter (r = 
.02, p > .05).  
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Table 6: Correlations between emotioncy and reading for the four subjects 
 

 Sushi-reading Guitar-reading Easter-reading Persepolis-reading 
Sushi-emotioncy .10    
Guitar-emotioncy  .06   
Easter-emotioncy   .02  
Persepolis-emotioncy    .18* 

 
Flow as a mediator between emotioncy and reading comprehension  
 
In order to examine the role of flow as a mediator between emotioncy and reading, a 
model was proposed and tested for the four topics (Figure 4). Based on this model, 
emotioncy predicts flow and reading. Moreover, flow is a predictor of reading 
comprehension. The goodness of fit indices for all four models can be seen in Table 7. 
 

 
 

Figure 4: Proposed model of emotioncy and flow as predictors of reading comprehension 
 

Table 7: Goodness of fit indices for the four models 
 

 χ2/df GFI TLI CFI RMSEA 
Sushi model 1.25 .68 .75 .69 .12 
Guitar model 1.98 .94 .93 .95 .06 
Easter model 2.11 .95 .94 .92 .05 
Perspolis model 1.12 .99 .91 .96 .07 

 
First, the proposed model was tested for sushi (Figure 5). The goodness of fit indices were 
very low for this model. No significant relation was found between the variables. 
Therefore, the model cannot be considered acceptable. 
 
Then, the proposed model was tested for guitar (Figure 6). The goodness of fit indices 
were all acceptable. Emotioncy is a positive predictor of flow (β = .32, p < .05), and flow 
is a positive predictor of reading (β = .20, p < .05). However, emotioncy was not a 
significant predictor of reading. As emotioncy is related  to  flow,  and  flow  is  related  to  
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Figure 5: Emotioncy and flow as predictors of reading comprehension - sushi 
 
reading, the indirect effect of emotioncy on reading mediated through flow can be tested 
using mediational analysis.  Mediation analysis with 1000 bootstrapped samples (random 
sampling with replacement) was performed. The bias-corrected bootstrap confidence 
interval showed that the mediation is significant between emotioncy and reading (β = .06, 
CI = .01-.59). In other words, emotioncy is indirectly related to reading through flow. 
 

 
 

Figure 6: Emotioncy and flow as predictors of reading comprehension - guitar 
 
Then, the proposed model was tested for Easter (Figure 7). The goodness of fit indices 
were all acceptable (see Table 7). Emotioncy is a positive predictor of flow (β = .25, p < 
.05), and flow is a positive predictor of reading (β = .26, p < .05). However, emotioncy 
was not a significant predictor of reading. Mediation analysis with 1000 bootstrapped 
samples was performed. The bias-corrected bootstrap confidence interval showed that the 
mediation is significant between emotioncy and reading (β = .06, CI = .02-.79). In other 
words, emotioncy is indirectly related to reading through flow. 
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Figure 7: Emotioncy and flow as predictors of reading comprehension - Easter 
 
Finally, the proposed model was tested for Persepolis (Figure 8). The goodness of fit 
indices were all acceptable (see Table 7). Emotioncy is a positive predictor of flow (β = 
.24, p < .05), and flow is a positive predictor of reading (β = .44, p < .05). However, 
emotioncy was not a significant predictor of reading. Mediation analysis with 1000 
bootstrapped samples was performed. The bias-corrected bootstrap confidence interval 
showed that the mediation is significant between emotioncy and reading (β = .10, CI = 
.03-.13). In other words, emotioncy is indirectly related to reading through flow. 
 

 
 

Figure 8: Emotioncy and flow as predictors of reading comprehension - Persepolis 
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Discussion 
 
Given the significance of psychological factors in reading comprehension, this study 
examined the relationship between flow, emotioncy, and reading comprehension. The 
pertinent scales and tests were designed and validated, revealing that the constructs are 
associated with each other.  
 
One line of explanation for our results can be drawn from descriptive statistics. Most of 
the participants (77.7%) were in the exvolved group. Based on the concept of emotioncy 
(Pishghadam & Abbasnejad, 2017), when learners have heard about, have seen, or have 
touched the entity, they are located in the exvolved group, which means they merely know 
what that item is, or even have seen and touched it, but they do not have a direct 
experience of that entity or in other words, they have not been involved in it. It can be 
proposed that this lack of involvement can result in a lack of interest, and in turn hinder 
the occurrence of flow. These findings are in line with the findings that indicate partial or 
inaccurate prior knowledge about a text can hinder comprehension (Carrell & Eisterhold, 
1983; Lipson, 1984; Reynolds, et al., 1982). Moreover, when learners are not involved in 
an entity, they may have inaccurate or misinterpreted feelings about that entity. This 
inaccuracy may later be in contradiction with what they encounter in the text, and this can 
be the cause for losing optimal concentration and interest.  
 
On the other hand, with regard to the avolved group, 30.3% of the participants were 
located in this group for the topic of Easter day. This is while only 6.3% of the 
participants for sushi, 0.4% of the participants for Persepolis, and none of the participants 
for guitar were located in the avolved group. For the topic of Easter, it can be discussed 
that when learners are avolved in a topic, it means they have not even heard about it. 
Interestingly, they may also be likely to experience flow. It can be explained that lack of 
knowledge about something may create motivation or curiosity for the learner to read and 
find about it. This line of reasoning can be contrasted with the studies that explain how 
the lack of familiarity with the topic of a reading comprehension test can result in poor 
reading comprehension performance (e.g., Pulido, 2004a; 2004b). 
 
To discuss the results regarding the possible relationship between emotioncy and reading, 
it can be stated that the majority of the involved-type participants belonged to the group 
of Persepolis topic. When the students are more involved, their performance on the 
reading comprehension test is enhanced. About the other three topics, although 
emotioncy was shown to be indirectly related to reading comprehension, it was not shown 
to be a direct predictor of reading comprehension. It is arguable that the emotioncy scores 
are merely the participants’ emotioncy toward the topics, and emotioncy toward a topic 
cannot necessarily be expanded to emotioncy toward a text. Hence, it is possible that 
emotioncy toward a text is the sum of emotioncy scores for all the words included in the 
text. 
 
To examine the role of emotioncy and flow as predictors of reading comprehension, a 
model was proposed and tested for the four topics using mediation analysis. Based on this 
model, emotioncy predicts flow and reading. Moreover, flow is a predictor of reading 
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comprehension. Also, emotioncy was a positive predictor of flow, and flow was a positive 
predictor of reading comprehension. In this fashion, emotioncy is said to have a distal 
effect on reading comprehension ability through flow. In other words, the level of 
emotioncy contributed to the occurrence of flow, and occurrence of flow was 
contributory to participants’ reading comprehension ability. The analysis revealed that 
when the level of emotioncy is higher, it can positively predict the occurrence of flow 
which is an optimal state for learning, and this optimal state can be a positive predictor of 
reading comprehension ability. 
 
A considerable body of literature is dedicated to the issue that how learners’ individual 
differences and background knowledge toward the topic of the test can result in test bias 
(e.g., Brantmeier, 2003; Bügel & Buunk, 1996; Johnston, 1984; Pae, 2004). Topic 
familiarity and background knowledge have received much attention and were shown to 
be contributory to reading comprehension performance. In this study, it was indicated 
that as well as background knowledge, lack of knowledge can also enhance readers’ 
performance. This was explained by the fact that being avolved or having no knowledge 
about a topic can result in curiosity and interest to gain knowledge. This interest can 
enhance attention and concentration and contribute to the occurrence of flow state which 
can result in higher performance on a reading comprehension test. It can be concluded 
that although topic familiarity and background knowledge are known to be possible 
sources of test bias, lack of knowledge toward a topic also needs to be taken into 
consideration when a test is checked for biases.  
 
Conclusions 
 
As already mentioned, emotioncy is indirectly related to reading comprehension. It implies 
that when learners are involved or avolved in a topic, they may experience flow. This 
sense of engagement with a topic can enhance reading comprehension. This finding can 
be of help to material developers to design texts based on the emotioncy criterion. It 
means that reading texts can be chosen based on the sensory/emotional background of 
learners (Pishghadam, Zabetipour & Aminzade, 2016). It seems that within the notion of 
emotioncy, localisation is implied. Localisation by giving more weight to the norms and 
standards of the guest country emphasises the role of familiarity with the target culture. 
Teachers are required to be aware of the criterion in selecting the materials for teaching 
English in their own contexts.  
 
Since in this study a number of students from different ages were chosen, another study 
can be done with a more limited age range to come up with more exact results. Moreover, 
since the study was totally quantitative, a comprehensive picture was not drawn. Another 
study can be conducted qualitatively to explain the findings of the study in more details. 
The texts in this study were not specialised, requiring another study to be done on English 
for specific purposes (ESP) texts to examine the roles of emotioncy and flow in them. 
Finally, other studies can be conducted to explore the role of emotioncy with other topics 
to see whether the same results can be obtained. 
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Appendix A: Reliability and validity of reading comprehension 
tests 
 

Rasch measurement was used employing WINSTEPS software (Linacre, 2009) to check 
the unidimensionality of the four reading tests. Item separation index, person separation 
index, item reliability, person reliability, and infit statistics were used to check the 
reliability and validity of the reading tests. Each test is explained in detail as follows.   
 

Appendix A, Table 1: Item and fit statistics for sushi reading 
 

	
  
 
For sushi reading, analysis of the items showed an item separation index of 5.63 with an 
item reliability of .97, and a person separation index of 2.94 with a person reliability of .89. 
Following Bond and Fox (2015), items which do not fit the Rasch model have infit mean 
square (MNSQ) indices outside the acceptable range of 0.70-1.30. As Appendix A, Table 1 
indicates, all items lie within the acceptable ranging assuring unidimensionality of the test.  
 
For guitar reading, analysis of the items showed an item separation index of 6.68 with an 
item reliability of .98, and a person separation index of 2.39 with a person reliability of .87. 
Following Bond and Fox (2015), items which do not fit the Rasch model have infit mean 
square (MNSQ) indices outside the acceptable range of 0.70-1.30. As Appendix A, Table 2 
indicates, all items lie within the acceptable ranging assuring unidimensionality of the test.  
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Appendix A, Table 2: Item and fit statistics for guitar reading 
 

	
  
 

Appendix A, Table 3: Item and fit statistics for Easter reading 
 

	
  
 
For Easter reading, analysis of the items showed an item separation index of 5.23 with an 
item reliability of .97, and a person separation index of 3.15 with a person reliability of .91. 
Following Bond and Fox (2015), items which do not fit the Rasch model have infit mean 
square (MNSQ) indices outside the acceptable range of 0.70-1.30. As Appendix A, Table 3 
indicates, all items lie within the acceptable ranging assuring unidimensionality of the test.  
 

Appendix A, Table 4: Item and fit statistics for Persepolis reading 
 

	
  
 
For Persepolis reading, analysis of the items showed an item separation index of 6.58 with 
an item reliability of .98, and a person separation index of 3.25 with a person reliability of 
.91. Following Bond and Fox (2015), items which do not fit the Rasch model have infit 
mean square (MNSQ) indices outside the acceptable range of 0.70-1.30. As Appendix A, 
Table 4 indicates, all items lie within the acceptable ranging assuring unidimensionality of 
the test. 
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Appendix B: CFA results 
 

  
Appendix B, Figure 1: CFA for  

flow of sushi reading 
Appendix B, Figure 2: CFA for  

flow of guitar reading 
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Appendix B, Figure 3: CFA for  

flow of Easter reading 
Appendix B, Figure 4: CFA for  

flow of Persepolis reading 
	
  

 
	
  

Appendix B, Figure 5: CFA for emotioncy	
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Introduction 

One major stream of theory and research on pheno-
menal causality dates back to the 1960s when attribution 
theory was initially introduced through the work of 
Heider (1958). Since then, a number of studies compiled 
throughout the history of social psychology were dedicated 
to discovering other dormant aspects of this prominent 
theory (Weiner, 2010b). It is very improbable for anyone 
to discuss interpersonal relationships without knowing 
about attribution studies (Weiner, 2015). In explaining 
the behavior of others and their own behavior, people are 
said to spontaneously attribute the causes of what they see 
around to internal or external factors involved (Harvey & 
Weary, 1984; Heider, 1958).

The fact that almost all individuals are prone to make 
systematic errors while evaluating the behavior of others 
or themselves alongside their tendency to fall into the 
abyss of biases (Onwezen, 2015), and the significance of 
the effects of one’s past causal attributions on one’s future 
decisions (Gollwitzer, Delius, & Oettingen, 2000; Weiner, 
2010b) made the researchers investigate the possible 

determinants controlling human causal behaviors. In this 
regard, emotions (Douglas & Martinko, 2001; Harvey, 
Martinko, & Borkowski, 2007; Zeelenberg, Nelissen, 
Breugelmans, & Pieters, 2008), prior contact (Corrigan et 
al., 2001; Corrigan & Watson, 2002), and schemata (Kelley, 
1972) were found to play significant roles in explicating 
causal behaviors. In fact, it was revealed that the amount 
of involvement in a particular action seems to have 
a noteworthy effect on how one attributes possible causes 
to external or internal factors. It implies that those who are 
more involved in a situation (by being personally entangled 
or having prior contact with the target group) feel more 
empathetic toward the concerned group and have more 
positive emotions and attitudes toward them than mere 
observers do (Cayirdag, 2011; Griffin et al., 2008; Read 
& Harre, 2001). With regard to the current concerns, the 
newly designed concept of emotioncy which places much 
more emphasis on the mixed roles of emotions and sensory 
schemata (Pishghadam, Tabatabaeyan, & Navari, 2013), 
may be rather pertinent in explaining causal behaviors.

Emotioncy, which is a blend of the words emotion and 
frequency of the exposure to different senses, is defined as 
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the emotions evoked by the senses that can relativize one’s 
cognition (Pishghadam, Jajarmi, & Shayesteh, 2016). Building 
upon the idea that sensory data received from past experiences 
can have a considerable impact on one’s perception of future 
reality (Dewey, 1906), Pishghadam, Jajarmi, et al. (2016) 
introduced sensory relativism, maintaining that emotions 
shape one’s understanding of reality along with the sensory 
inputs one receives through senses. In fact, sensory emotioncy 
deals with merging of sensing (senses), feeling (emotion), and 
doing (frequency), which is believed to affect our decisions 
and judgments. From this perspective, sensory emotioncy 
seems to be highly related to the nature of attribution theory, 
which deals with individuals’ judgments. To be more 
specific, according to the emotioncy literature, individuals 
may be avolved (null emotioncy), exvolved (auditory, visual, 
and kinesthetic emotioncies) or involved (inner and arch 
emotioncies) toward a particular concept (Pishghadam, 
2015), which will be comprehensively defined later. This 
classification reveals the amount of one’s involvement in a 
specific area, which largely influences the way one perceives 
reality and understands the world. Therefore, it seems to be 
justifiable to consider emotioncy as a contributory factor in 
individuals` judgments and causal behaviors.

Considering sensory experiences can change our 
understanding of the world (Lakoff & Johnson, 1980; 
Pishghadam, Baghaei, & Seyednozadi, in press) and 
believing that emotions play a crucial role in forming 
one’s perceptions, judgments, and behaviors (Keltner & 
Lerner, 2010; Tiedens & Linton, 2001), it is our belief 
that when one has a high level of emotioncy (more 
involved) for a concept, s/he may display more empathy 
and understanding for it, hence attributes behaviors to 
more external and situational factors rather than internal 
and dispositional ones. With that in mind, our objective in 
this study is to examine the probable relationships between 
individuals’ attributional styles and their emotioncy types. 
Therefore, through a quantitative study, we attempt to 
provide empirical support to see whether being avolved, 
exvolved, or involved in a situation makes a significant 
difference in attributing one’s behaviors to external or 
internal factors. 

Theoretical Framework

Attribution Theory
Through attribution theory, Heider (1958) tried to 

explain the causes of human behavior and events. He 
considered common people as naïve scientists who have 
a broad tendency to weave information together until they 
come to a reasonable understanding of the surrounding 
environment. In his opinion, causal attributions answer 
“why” questions and are driven by internal (dispositional) 
factors or external (situational) ones. Internal factors 
are the characteristics which are driven by one’s nature, 
personality, and attitude, whereas external factors are 
driven by situational elements such as luck and task 
difficulty. The work of Heider (1958) was later extended 
by Kelley’s (1967) covariation analysis which focused 
on three sources of information to draw inferences about 

individual behaviors. The first is consensus which refers 
to generalizability of the same act in similar situations. 
The second variable is consistency, which relates to the 
frequency of the same action over time. The last variable 
upon which the analysis is drawn is distinctiveness. It 
accounts for the occurrence of the same behavior in 
a different situation. Kelley (1967) then linked his model to 
Heider’s (1958) classification by stating that if a behavior 
is thought to be low in consensus and distinctiveness and 
high in consistency, it is more likely to be an internal 
characteristic of an individual (Cayirdag, 2011). Weiner 
(1986) tried to explain the consequences of attribution by 
proposing the three dimensional model of locus, stability, 
and controllability. Locus is defined as the location of the 
cause, whether it is external or internal in relation to the 
perceiver. Stability designates the possible changes of that 
cause over time, and controllability indicates how much 
that cause is subject to volitional control of the individual. 
Weiner (2010a) also inferred that the most salient causes 
of success and failure can be categorized into two main 
groups of internal and external ones. With regard to the 
internal factors, ability and aptitude are considered stable 
and uncontrollable, whereas effort is seen as unstable and 
controllable. As for the external causes, task difficulty is 
thought to be stable and controllable while luck is more 
likely to be unstable and uncontrollable.

A noteworthy point is that while people strive to 
explain the behavior of human beings, they sometimes 
fall astray to many biases and errors. One of the most 
conspicuous biases one might encounter during the 
attribution process is the fundamental attribution error, 
which is defined as underestimation of environmental 
factors and giving more credit to dispositional factors 
instead (Cayirdag, 2011; Ross, 1977; Weiner, 2015). In 
a similar vein, hedonic bias, also known as self-serving 
bias, occurs when individuals take credit for success 
and attribute the potential causes to their personality 
traits and assign possible causes for failure to external 
forces (Bradley, 1978; Cayirdag, 2011; Onwezen, 2015; 
Zuckerman, 1979). In a similar line of work, it is noted that 
people in individualistic societies are more inclined to make 
the fundamental attribution error since they attribute more 
to internal factors compared to collectivist societies where 
people are more inclined to make situational attributions 
and to be more self-effacing (Triandis, 2001). Moreover, 
different attributional styles and the way through which 
individuals attribute desirable and undesirable outcomes in 
their lives have always garnered the attention of attribution 
theorists (e.g., Cheng & Furnham, 2001, 2003; Savolainen, 
2013; Seligman, Abramson, Semmel, & Von Baeyer, 1979; 
Seligman & Schulman, 1986), and many studies have 
underscored the role of past interpretations of possible 
causes for events in making future decisions (Schrader & 
Helmke, 2015; Weiner, 2010b, 2015). Therefore, it seems 
necessary to be cognizant of the factors influencing human 
judgment and decision making.

As for the most probable source influencing judgmental 
behavior, the bulk of evidence seems to argue strongly in 
favor of emotions as hugely affecting individual decisions, 
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judgments, and behaviors (Agrawal, Han, & Duhachek, 2013; 
De Hooge, Breugelmans, & Zeelenberg, 2008; Keltner & 
Lerner, 2010; Lerner & Keltner, 2000; Maheswaran & Chen, 
2006; Van der Pligt, 2015). Emotions are also tightly linked to 
causal beliefs (Weiner, 2010b). Weiner (2010b) and Graham 
(1991) shed more light on the issue by discussing the case of 
a teacher who is more likely to become angry with a student 
when he attributes the cause of student’s poor performance to 
controllable causes such as lack of effort compared to when 
he attributes the cause to some uncontrollable factors such as 
aptitude which elicits sympathy. Actor-observer bias seems 
to be an acceptable theory as it puts forward the idea that 
individuals’ interpretation of causal incidents change as their 
role shifts from actor to observer or vice versa. Actors are 
more inclined to make external attributions while observers 
tend to make more internal attributions (Martinko, Harvey, 
& Douglas, 2007). Such attributions may be due to the fact 
that observers are mere bystanders but actors are personally 
involved in the experience and can actually feel it (Cayirdag, 
2011). In a study by Bernardin (1989), leaders tended to 
ascribe their employees’ failure to dispositional factors while 
they perceived their own failures to be due to situational 
factors. In this perspective, researchers posit that the more 
involved the observers are with the actor and in the action 
done, the more empathetic their judgments become (Harvey 
& Weary, 1984). This claim was proved right in a study by 
Griffin et al. (2008) where a group of people suffering from 
flood damage were interviewed. The results showed that 
people who were angrier with agencies attributed more of 
the fault to government management (External attribution) 
than those having had the experience of living in floodplains. 
The latter group felt more empathetic toward government 
officials and was, as a result, less furious with them. In 
addition, Kelley’s (1972) notion of causal schemata seems 
to be pertinent to the matter. A schema allows the attributor 
to make better inferences about the cause involved. It seems 
that the roles of emotions and schemata in attributional 
processes are still open to investigation. In the following 
section, the basic conceptions of the newly designed notion of 
emotioncy are viewed. Emotioncy takes both of these crucial 
components into account. 

Emotioncy
Emotion, as the crucial link in explicating the 

true nature of causal judgments, is the main focus of 
Greenspan’s (1992) developmental individual-difference 
relationship-based (DIR) model in which he puts emphasis 
on the affective domains, supportive relationships, and 
family functions. Building upon what Greenspan (1992) 
presented in his DIR model, Pishghadam, Tabatabaeyan, 
et al. (2013) introduced the new concept of emotioncy 
and defined it as emotions evoked by the senses which 
can relativize one’s cognition. In the field of language 
education, Pishghadam, Tabatabaeyan, et al. (2013) 
and Pishghadam and Shayesteh (2016) are of the 
view that establishing emotional connections provides 
meaningfulness, and facilitates the process of second/
foreign language learning. They also claim that the more 
emotional engagement with a text one has, the more 

comprehensibility s/he can achieve. Furthermore, contrary 
to Piaget’s (1926) schema theory which underscores 
the role of prior knowledge in information processing, 
Pishghadam, Adamson, and Shayesteh (2013) delved 
deeper into the issue and propounded the significant role 
of emotions in making meaning of the world. In a similar 
manner, Matthews (1992) asserted that one’s ultimate 
perception of the world is a result of his/her sensory 
experiences. Moreover, Dewey (1906) stated that what one 
experiences in the past paves the way for his/her conception 
of reality. In a similar vein, Pishghadam, Jajarmi, et al. 
(2016) recommended sensory constructivism to delineate 
the way sensory emotions shape individual's perception of 
the world.

To elaborate, Pishghadam (2015) proposes a metric for 
measuring an individual’s emotioncy toward a particular 
concept. According to this metric, individuals may have 
not the slightest idea of a word or concept (null emotioncy), 
they may have only heard about of the word (auditory 
emotioncy), they may have heard about and seen it (visual 
emotioncy), they may have heard about, seen, and touched 
it (kinesthetic emotioncy), they may have gone through 
the experience directly (inner emotioncy), and they may 
have gone through all of the above states, and have also 
researched deeply on the subject (arch emotioncy). In fact, 
the model is hierarchical and incremental as depicted in 
the illustration (Figure 1), and individuals move along 
a continuum of avolvement (null emotioncy), exvolvement 
(auditory, visual, and kinesthetic emotioncies), and 
involvement (inner and arch emotioncies) through the 
processes of emotionalization.

In an interview conducted by Pishghadam, Jajarmi, 
et al. (2016), people demonstrated different cognitive and 
emotional reactions toward the concept of phlebotomy 
according to their level of emotionalization toward the 
concept. It was revealed that people who were exvolved with 
regard to the concept in question expressed more exaggerated 
emotions and were more distant from reality. In fact, they had 
created hyper/hypo realities and had more distal emotions 
while the participants who had gone through the procedure 
themselves and had done research on it expressed less 
exaggerated emotions (proximal emotions) and were closer 
to reality. Therefore, it seems quite reasonable that no matter 
what one perceives from the meaning of a word, his/her 
worldview and the way s/he forms realities in his/her mind 
are definitely influenced by his/her amount of exvolvement 
or involvement in the case.

To shed more light on the concept, Pishghadam, 
Adamson, et al. (2013) provided an example of an Iranian 
student living in northern areas who can have a better 
understanding of words such as jungle and rain compared 
to the student living in southern regions, probably because 
the southern person has had little or no encounter with 
such concepts before and does not have the experience of 
living in such an environment. Hence, having little or no 
emotional engagement with the mentioned concepts, his 
understanding of such concepts would be like living in 
a bubble and being a mere observer who has not had the 
experience of taking part in the action. In a similar line of 
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work, Corrigan and Penn (1999) introduced prior contact 
as the most promising strategy in reducing individuals’ 
prejudiced attitudes toward those suffering from mental 
illnesses. Those in touch with mental patients were less 
likely to stigmatize them. Having close encounter was 
found to lead to generating more emotional responses and 
perceiving less social distance. Given the similarity of 
Corrigan and Penn’s (1999) contact strategy in reducing 
stigmatized beliefs with Pishghadam’s (2015, 2016b) 
notion of involvement and the significance of continued 
work in this regard due to the limitations of previous 
studies (Corrigan, Morris, Michaels, Rafacz, & Rüsch, 
2012; Couture & Penn, 2003), emotioncy, as a notion 
amalgamating sensory schemata, prior contact, and 
emotional intensity, seems to be a good joint to invest 
in for explaining the hidden forces moving individuals 
toward making a particular judgment. In fact, it is the 
authors’ hypothesis that being avolved, exvolved, or 
involved in a situation has a considerable effect on the 
way people attribute the causes of an event to external or 
internal factors. In order to delineate the point, the present 
study attempts to investigate any probable relationship 
between people’s attribution style (with regard to the locus 
dimension of Weiner’s (1986) theory) and their emotioncy 
type. In fact, the current study attempts to find the answers 
to the following questions:
1. Are there any significant relationships between 

avolvement/exvolvement/involvement and internal 
attribution?

2. Are there any significant relationships between 
avolvement/exvolvement/involvement and external 
attribution?

Methodology

Participants
A total number of 309 individuals from Iran participat-

ed in the current study. The sample comprised 179 females 
and 130 males with a mean age of 27.3 years (SD = 6.9), 
ranging from 18 to 46. They were selected based on con-
venience sampling, because having access to all the people 
in the target population was not feasible and as a result, 
it was almost improbable to use probability sampling. 
With regard to their educational background, 127 mem-
bers had received higher education (Masters /Ph.D.), 
101 had undergraduate degrees, and 81 participants 
were high school graduates. Their jobs ranged from self-
employed and non-workers such as students to govern-
mental employees. They were contacted in person by the 
authors who provided them with a thorough explanation of 
the research procedure. They were also asked to be willing 
to cooperate beforehand, and they were ensured that their 
responses were fully confidential since the scales did not 
require their names. It should also be mentioned that the 
participants came from diverse socioeconomic status.

Procedure
The attribution and emotioncy scales were devised 

prior to data collection procedure. Prior to this, the review 
of the related literature and methodological issues were 
fully examined. The face validity and content validity of the 
employed scales were approved by experts of educational 
psychology. Then, both of the scales were piloted with 
a number of individuals, and some modifications were 
made to assure the comprehensibility of the written scales, 

Adapted from “Emotioncy in Language Education: From Exvolvement to Involvement”, By R. Pishghadam, 2015, October, Paper 
presented at the 2nd Conference of Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, 
Mashhad.

Figure 1. Emotioncy Levels
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such as paraphrasing some sentences. Afterwards, the scales 
were piloted with 4 individuals and proved understandable. 
Thereafter, based upon participants’ willingness to 
cooperate, attribution scale was administered to them first, 
and then the emotioncy scale in order to control the bias 
which might influence their true judgments in the first 
scale. The scales were fully explained to them to assure 
their understanding of the instructions. Since the scales did 
not require any names to be written and were distinguished 
from each other by a code number, the participants were not 
worried about the confidentiality of their responses. It took 
15–20 minutes for them to fill out both scales.

As for data analysis, the reliability of the scales was 
investigated via Cronbach’s alpha, SPSS (Version 23). 
Moreover, to substantiate the construct validity of the 
scales, confirmatory factor analysis (CFA) was performed 
using Amos (Version 18). In the end, the relationships 
among the latent variables were examined through 
structural equation modeling (SEM).

Instruments
Attribution Scale

To determine the respondents` attributional style, 
we designed a new scale. Based on the literature review, 
it was found that pure open-ended questions could not be 
as reliable as the fixed-format ones (Elig & Frieze, 1979). 
Likewise, the reliability of pure fixed-format version 
questionnaires for determining individuals’ attributional 
style was also under question (Peterson et al., 1982). The 
authors were of the idea that the best compromise may 
be to devise a scale which is fixed formatted and open 
to negotiation at the same time; that is to say, one which 
permits respondents to incorporate their personal opinions 
into the stated options. Having this notion in mind and 
having gained enough insight from the abovementioned 
literature, we designed a 10 item attribution scale measuring 
10 hypothetical situations (e.g., smoking, driving, etc.). 
In the end, the participants were asked to select what the 
possible cause of the incident might be. The scale was 
written in participants’ mother tongue, Persian, in order to 
be thoroughly comprehensible. It is also worth mentioning 
that the authors gained insight from previously validated 
measures in this regard (e.g., Peterson et al., 1982; Seligman 
et al., 1979), but the items were not derived from any special 
scale. For instance, items were framed within the following 
presentation: “Your exam scores are announced, and your 
friend has got a low score, though s/he had studied hard. 
What do think the possible causes might be?” Given that 
this study is the first of its kind in the field, the authors 
attempted to limit their scope of attention to only one 
aspect of Weiner’s (1986) theory which better suits the 
emotioncy model for preliminary investigations. Therefore, 
disregarding the stability and controllability dimensions of 
Weiner’s theory (1986), we focused on the locus dimension 
of Weiner’s model of attribution. Hence, one of the proposed 
options for the causes of each hypothetical situation under 
question was addressing internal factors and the other 
targeted the external/situational forces in control. To reduce 
the force in selecting one of the options, the participants 

were asked to state their agreement with regard to both of 
the suggested causes for each situation based on a 5-point 
Likert scale ranging from 1 (strongly disagree) to 5 (strongly 
agree). As for the abovementioned example, the two 
proposed causes were (a) s/he is not very bright; (b) the 
professor seems to have had an ax to grind with the student 
and has given him/her a low mark (see Appendix 1).

Emotioncy Scale
According to the metric of emotioncy levels proposed 

by Pishghadam (2015), a 10 item emotioncy scale was 
devised by the researchers which tapped the participants’ 
emotioncy score with regard to the hypothetical situations 
already introduced to the respondents through attribution scale 
(Appendix 2). Null, auditory, visual, kinesthetic, inner, and 
arch emotioncies were put into words for each hypothetical 
situation. The metric comprised three parts: the sense aspect 
(including null = 0 point, auditory = 1 point, visual = 2 points, 
kinesthetic = 3 points, inner = 4 points, and arch = 5 points), 
the emotion aspect (their feelings toward the hypothesized 
situation, ranging from extremely positive to extremely 
negative based on a 5-point Likert scale), and the frequency 
aspect which aimed to measure their amount of exposure to the 
situation. Then, the total emotioncy scores were calculated by 
multiplying the sense score by the summation of emotion and 
frequency scores. Therefore, Emotioncy = sense (emotion + 
frequency). Now imagine a person has filled out the emotioncy 
scale for the aforementioned example as: I have got a low 
score on an exam, though I had studied hard (sense score = 4). 
I feel bad about it (emotion score = 2) and this has occurred to 
me very much (frequency score = 5). His total emotioncy score 
would be 28 (See Figure 2).

Results

Validation 
The researchers confirmed the construct validity of 

both of the utilized scales through the use of CFA.

Attribution Scale
Figure 3 demonstrates the proposed model for 

attribution scale used in this study which is comprised 
of two latent variables, namely external and internal, 
and ten dependent variables for each of them. In order 
to estimate fit of the model, goodness of fit indices 
were calculated using Amos. As illustrated in Table 1, 
the relative chi-square which is computed through the 
division of chi-square by the degrees of freedom (χ²/ df), 
Goodness of Fit Index (GFI), Tucker-Lewis Index (TLI), 
Comparative Fit Index (CFI), and Root Mean Square Error 
of Approximation (RMSEA) are utilized in this study. As 
reported in the studies, χ²/ df should be less than 3, TLI, 
GFI, and CFI should be above .90, and RMS should be less 
than .08 in order to meet the acceptance criteria (Browne 
& Cudeck, 1993; Hu & Bentler, 1999). As it is shown in 
Table 1, all of the calculated indices are proved admissible. 
Therefore, the validation of the designed attribution scale is 
substantiated by the use of CFA. In addition, the reliability 
of attribution scale was .89, calculated by Cronbach’s alpha.
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Table 1. Goodness of Fit Indices for the Scales

Fit index χ²/ df GFI TLI CFI RMSEA

Attribution model 2.66 .931 .90 .91 .04

Emotioncy model 2.11 .92 .93 .91 .05

Emotioncy Scale
A model with two factors (frequency and emotion) 

and ten items was developed through CFA (Figure 4). The 
model designated 10 potential dependent variables for 
each of the factors. The figures on the arrows represent 

the significance of the existing correlations. Once again, 
the indices were inspected to assure fit of the model. 
The results of the inspection depicted in Table 1 proved 
satisfactory for the structure of the scale, hence validation 
of the employed scale was verified. Moreover, the internal 
consistency of the emotioncy scale computed through 
Cronbach’s alpha was .84.

Descriptive Statistics and Correlations
This study intended to validate two measures for 

participants’ attributional styles and emotioncy types with 
regard to ten hypothetical situations one might come up in 

Figure 2. A Metric for Measuring Emotioncy

Figure 3. Validity of the Attribution Scale

Adapted from “Emotioncy, extraversion and anxiety in willingness to communicate in English” By R. Pishghadam, 2016a, May, 
Paper presented at the 5th International Conference on Language, Education and Innovation. England: London.
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a real life situation. Table 2 shows the results of descriptive 
statistics as well as the Pearson product-moment correlation 
among the variables.

As Table 2 shows, emotioncy is negatively related 
to internal factors (r = -.11, p < .05). That is to say, the 
higher the emotioncy score is, the less likely participants 
are to attribute causes to internal factors. Under close 
scrutiny, exvolvement is revealed to be negatively related 
to external factors (r = -.29, p < .05) while there is 
a positive relationship between exvolvement and internal 
factors (r = .38, p < .05), implying that the more exvolved 
a person is with the encountered situation, the less likely s/
he is to attribute possible causes to external factors. Along 
the same lines goes the negative relationship between 
involvement and internal factors (r = -.22, p < .05) and the 
positive relationship between of involvement and external 
factors (r = .31, p < .05). This espouses the idea that the 
more involved the participants are in a situation, the less 
likely they are to attribute the possible causes to internal 
characteristics, and the more inclined they are to see 
external/situational forces in control.

The Model Proposed by SEM
In order to investigate the legitimacy of the theoretical 

hypothesis of the current study, SEM was deployed to 
examine any likely relationship between attribution and 
emotioncy scales. As depicted in Figure 5, avolvement (null 
emotioncy), exvolvement (including auditory, visual, and 
kinesthetic emotioncies), and involvement (including inner 
and arch emotioncies) are introduced as latent variables 
of emotioncy, which is itself comprised of two dependent 
variables, frequency and emotion. The model proposes that 
there is a significant relationship between emotioncy and 
external factors (R2 = .32) but the relationship between 
emotioncy and internal factors is negative and non-
significant (R = -.03). In fact, emotioncy accounts for 
10% of variance in internal attribution. The contribution 
of exvolvement as a latent variable of emotioncy is also 
significant. The model suggests that exvolvement correlates 
positively with internal factors (R2 = .31) and accounts for 
almost 10% of variance in that; but it correlates negatively 
with external factors (R2 = -.21), accounting for 4% of 
variance in internal attribution. Moreover, involvement, as 

Figure 4. Validity of the Emotioncy Scale

Table 2. Descrptive Statistics and Correlations for the Variables 
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another latent variable of emotioncy, is positively related to 
external factors (R2 = .26), which accounts for almost 7% 
of variance in external attribution, while it is negatively 
related to internal factors (R2 = -.16), accounting for almost 
3% of variance in that. Moreover, no relationship was found 
between avolvement and internal (R2 = .05) or external 
(R2 = .01) attributions.

To ascertain the suitability of the proposed model, 
goodness of fit indices were checked. Table 3 displays the 
obtained results which are congruent with the acceptable 
criteria.

Table 3. Goodness of Fit Indices 

Fit index χ²/ df GFI TLI CFI RMSEA

Model 1.89 .90 .92 .94 .06

Discussion

Considering the impact of biases on human judgment 
and decision making (Pronin, 2007), and knowing that 
emotions, prior contact, and prior schemata contribute 
significantly to shaping individuals’ judgments and 
behaviors (Corrigan & Penn, 1999; Kelley, 1972; 
Keltner & Lerner, 2010; Tiedens & Linton, 2001), this 
study attempted to discover the unnoticed influence of 

emotioncy in explaining causal judgments. In this regard, 
our primary contribution was to devise and validate scales 
for measuring one’s attributional style (based on the locus 
dimension of Weiner’s (1986) theory) and emotioncy level 
toward the situations. The scales were utilized to investigate 
any likely relationship between the sub-constructs of the 
two scales, namely internal and external factors and 
avolvement, exvolvement, and involvement variables, from 
the attribution and emotioncy scales, respectively.

In the first phase of the study, both of the devised 
scales were validated by the use of CFA. The results of CFA 
for the attribution scale confirmed the model fit, indicating 
that the items appropriately contributed to the model. 
There were two latent variables identified in this model, 
namely internal and external; and these variables correlated 
significantly to the proposed choices for each item. As for 
the emotioncy scale, the results of CFA confirmed the two 
independent variables of emotion and frequency, indicating 
that for each item, the respondents’ amount of exposure 
and the valance of their emotions were evaluated, and then 
added up to yield a total estimate of one’s emotioncy score. 
The picture drawn confirmed fit of the model, hence the 
construct validity of the scales. 

Regarding the second phase of the study, SEM was 
used to probe the possible relationships among the sub-
constructs of the two scales. At first glance, it can be 

Figure 5. Model of the Relationship between Emotioncy and Attribution
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deduced that apart from having no emotional engagement 
with the situation (null emotioncy), people’s emotioncy 
toward different situations comes from outside of an 
individual and through auditory, visual, and kinesthetic 
emotioncies or originates from inside an individual (inner 
and arch emotioncies). The two sided arrows between 
avolvement and exvolvement, and also from exvolvement 
to involvement confirm what Pishghadam (2015) and 
Pishghadam, Jajarmi, et al. (2016) propounded in their 
study that individuals can constantly move from one 
emotioncy level to the other one through the processes of 
emotionalization and de-emotionalization.

One of the most prominent relations proposed by 
this model is the significant positive correlation between 
the emotioncy score and the external variable. If senses 
are the origins of knowledge (Matthews, 1992), then 
it is quite reasonable that the emotions provoked by our 
sensory experiences shape the way we perceive the world 
(Pishghadam, Shayesteh, & Rahmani, 2016; Pishghadam, 
Jajarmi, et al., 2016). In a similar vein, it seems plausible 
that the more emotionalized a person is with regard to 
a situation, the better s/he can come to an understanding of 
the diverse causes which might go hand in hand and make it 
happen. In fact, individuals mold different forms of realities 
based on their amount of exvolvement or involvement in 
the situation. In other words, exvolved people create hypo/
hyper realities while the involved individuals’ perception 
of reality is much closer to the reality itself (Pishghadam, 
Jajarmi, et al., 2016). That is to say, “The density of the 
emotional nexus for an experience can determine the 
individual’s proximity to reality” (p. 19).

Moreover, the outcomes of the study showed no 
relationship between avolvement and internal or external 
attributions. This finding is justifiable when we know 
that avolvement (null emotioncy) implies that the person 
does not know what the situation or entity is, hence no 
emotions are generated. It is no surprise that when one 
has not experienced something and has no emotion for 
that, judgments would not be much affected by internal or 
external factors. 

Quite analogous to the above findings, we can 
find an appropriate answer to the two queries of our 
study by scrutinizing the model (Figure 5). The positive 
correlation between exvolvement and internal factors 
and the negative correlation between exvolvement and 
external factors from one side, and similarly, the positive 
correlation between involvement and external factors 
and the negative correlation between involvement and 
internal factors from the other, are totally congruent with 
the researchers’ assumptions. These findings indicate that 
the more involved a person is in a situation, the less s/he 
is likely to attribute causes to dispositional characteristics. 
One likely justification may be that, due to the fact that 
the exvolved participants are not completely drowned 
in an experience and their understanding of the concept 
may be illusionary, just like a person living in a bubble 
and reaching for the experience from inside the bubble, 
who will therefore rarely grasp the reality of the concept 
seeing as one has no idea about the environmental factors 

affecting the concept. The distal nature of one’s emotions 
leads to the formation of a hypo/hyper reality based on the 
person’s inaccurate, if not non-existing, background. On the 
contrary, the involved participants focused on the reality 
itself. These findings are in line with those of Pishghadam, 
Jajarmi, et al.’s study (2016). In essence, this viewpoint is 
compatible with that of Van der Pligt’s (2015), based on 
which the probability of an event is overestimated in our 
minds if we can remember the concrete instances of such 
events. Therefore, if one has experienced being in a serious 
car accident, he will remember the case better compared to 
the time he has only read about accident statistics. In the 
case of our study, the involved participants could remember 
the case of external options and could empathize more 
with the ones having gone through an incident probably 
because they could remember the time they could/could 
not make something due to a situational factor involved. 
As a result, they could agree more than the ones not having 
had the same experience that an external force might be 
at work, and so not attribute the possible cause to internal 
factors immediately. An instance from the present study can 
elucidate the point. The participants were asked to comment 
on the behavior of a driver who blocks the way for other 
drivers in a highway. The ones more exvolved in such 
a case voted for the driver to be reckless, while the ones 
who happened to have behaved in the same way at some 
point voted that a problem might have made the person 
behave so. For example, he might have been forced to do so 
because he wanted to take a patient to the hospital urgently. 
Still, another line of justification might be the existence of 
self-serving bias (Cayirdag, 2011), which can very well be 
a way of explaining away one’s behavior, and a method for 
resolving cognitive dissonance by attributing the behavior 
as outside of oneself rather than having to take ownership 
for one’s actions.

On the whole, it is important to be cognizant of the 
fact that individuals are unconsciously entrapped by biases 
and blinded by their impacts (Pronin, 2007). It is, therefore, 
of utmost importance to recognize the prevailing errors and 
biases and set out to remedy them. Failing to recognize 
such common prejudices influencing human judgments 
in different situations averts the chance to correct them 
(Pronin, 2007). In this light, the present study attempted to 
make us aware of emotioncy as an unnoticed vim pushing 
causal judgments toward a certain spectrum. In fact, by 
keeping the role of emotioncy in mind, people may rethink 
stereotyping and question the genuineness of the possible 
cause coming to one’s mind. In a similar manner, knowing 
that higher levels of emotioncy lead to more understanding 
of an issue, one might be more attentive in making 
decisions such as assigning someone who is more involved 
in that issue to a certain position wherein his or her broader 
view helps him/her inspect overlooked aspects. Thus, the 
implication of the data proves useful for a broad range of 
contexts.

In short, the outcomes obtained from this study 
showed that emotioncy can be one of the dormant 
determinants influencing our causal decisions. To 
acknowledge that those who conduct a study are not 
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oblivious to its limitations, the researchers are of the view 
that the findings of the current study should be confirmed 
through a qualitative study as well. Since this study made 
use of two experimenter created measures, caution should 
be exercised in generalization of the findings. Moreover, 
the present study examined individuals’ attributional style 
by emphasizing the locus dimension of Weiner’s (1986) 
model, other studies can be conducted to investigate the 
effect of emotioncy on other aspects of his theory.
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Abstract 

The rapid changes of globalization affect every aspect of human life including education. 

Incorporation of life matters in the schools’ curricula has been one of the considerations to 

enable learners to deal with unforeseen life challenges of this era. Due to the unique nature of 

English language classes, they have been regarded as sites which boost life skills in learners. 

As a complementary view, in the current study we suggest the psychological concept of 

sensory emotioncy (emotion + frequency) as an element which may facilitate the process of 

language learning by linking learners’ life in general and sensory experiences in particular to 

641

mailto:pishghadam@um.ac.ir


2 

 

language. To this end, we extended the recently proposed model of emotioncy in such a way 

to elucidate its life dimension. We explained that during the early exposures (exvolvement) 

learners deal with forms and functions of a language. Later, while fully involved they come 

to applection and appropriation (involvement) which reflect the manifestations of a real life. 

In fact, we introduced the term applection (application + reflection) to jointly stress synthesis, 

analysis, and evaluation as the fundamental necessities of today’s life. In the end, we came up 

with two practical examples to draw a picture of its application in the field of English 

language education. 

Introduction 

Incorporating life issues into a language learning class has been a matter of high importance 

to language educators (e.g., Brinton, Snow, & Wesche, 1989; Littlewood, 1984; Schneck, 

1978). Language and life are so intertwined that separating them from each other can damage 

authenticity, especially in a foreign language context. This is why, the newly-written 

textbooks for teaching English as a foreign language (EFL) are replete with life issues, and 

especial syllabi have been proposed to underscore the role of life issues in learning English 

(Crystal, 1997). Recently, emotioncy as a new concept in psychology has been introduced 

(Pishghadam, Adamson, & Shayesteh, 2013; Pishghadam, Tabatabaeyan, & Navari, 2013), 

which is supposed to have the potential to bring language and life together.   

Emotioncy was developed by Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari (2013) to place 

emphasis on the roles of senses and emotions in affecting understanding and interpretation. It 

is believed that the senses from which we receive information can evoke emotions which can 

relativize cognition (Pishghadam, Jajarmi, & Shayesteh, 2016). According to Pishghadam 

(2015), emotioncy ranges from avolvement (null) and exvolvement (auditory, visual, & 

kinesthetic), to involvement (inner & arch). As for exvolvement, form and meaning of a 

language are dealt with, while as for involvement, applection (application & reflection) and 

appropriation are taken into consideration (Figure 1).  In fact, while the former deals with the 

linguistic aspects of language learning, the latter is related to life issues.  

All in all, due to the significance of relating language to life issues to enhance authenticity 

and improve learning a second language, it seems that emotioncy can provide us with a new 

framework based on which we can relate language (form and function) to life (applection and 

appropriation) systematically.  Thus in this study, we attempt first to cover the literature 

related to life education and emotioncy, second to present a model of emotioncy which 
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displays the interface between language and life, and finally to provide the readers with some 

practical examples in EFL learning.   

Theoretical background 

Life education 

Having its roots in the core principles of humanistic psychology which came to the fore in 

response to Freudian and behavioristic approaches, humanistic education (formerly known as 

person-centered education) steered the focus on “free choice” and “emotional integration into 

the learning process” (Bell & Schniedewind, 1987, p. 56). Humanistic education unifies 

cognitive and emotional dimensions of learning explaining that learners’ feelings and 

thoughts are inevitable resources to create personal meanings. From this perspective, learning 

is, in fact, a matter of personal discovery of meaning or exposure to new experiences. As to 

its experiential structure, experiences of the world are indicators of effective learning 

(Combs, 1981).  

Indeed, there exists an integral nexus between education and life or experience. “Experience 

is educative” and “education is the cumulative aspect of experience” (Ross, 1966, p. 98). As a 

generative assumption of humanistic education, “there is only one subject-matter for 

education, and that is life in all its manifestations” (Whitehead, 1929, p. 6). That is, 

educational instructions should not be confined to mathematics, science, or literature, yet 

should cover emotions, thinking styles, and social relations as well (Pishghadam & Zabihi, 

2012). In this light, Dewey (1938, p. 86-87) claims that, any subject “whether arithmetic, 

history, geography, or one of the natural sciences must be derived from the materials which at 

the outset fall within the scope of ordinary life experience”. Hence, in order to reach 

successful education, pedagogical matters should be linked to their implications in life (Ross, 

1966).  

In this sense, the inevitable aim of education at all levels would be to make humanity achieve 

the actual purpose of life. The prerequisite of this outlook, generally referred to as life skills 

education, is to reinforce effective communication in an interactive environment and enable 

learners to develop abilities to deal adequately with the ever-changing challenges, demands, 

and hassles of daily life through education. According to Rousseau (1979, p. 41-42), “prior to 

the calling of his parents is nature’s call to human life. Living is the job I want to teach him.  

He will, in the first place, be a man. All that a man should be”. When life turns into the chief 

ingredient of pedagogy, it basically functions as the starting point of every educational 
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activity in such a way that life practices form the instructional concepts and curriculum 

knowledge (Zhengtao, 2004).  

During the course of time, experts such as Dewey (1938), Freire (1998), Krishnamurti 

(1981), and Walters (1997) purposefully injected life into the realm of education, believing 

that the system of education is slavish and thoughtless; “leaving us incomplete, stultified, and 

uncreative” (Krishnamurti, 1981, p. 7). With the emergence of communicative methodologies 

in the 1980s, a number of language experts (e.g., Brinton et al., 1989; Littlewood, 1984; 

Schneck, 1978) equally lingered to implicitly take everyday life issues into account. Despite 

all, the outcome could satisfy neither the educators nor the learners. Wenzhong and 

Youzhong (2006, p. 243) argue that, “English language education is faced with the danger of 

trivializing education by reducing it to vocational training”. Addressing similar concerns, in 

2011, Pishghadam pioneered to change the status quo of English language education. He 

reformed theorizers’ and practitioners’ conventional understanding of the field of English 

language teaching (ELT) and proposed the concept of Applied ELT which grew out of the 

view that taking advantage of the findings of various fields of study (e.g., psychology, 

sociology, neurology, etc.) for years, ELT is now ripe enough to contribute to life and other 

domains of knowledge as a full-fledged autonomous discipline. In this view, “only-language 

classes” turn into “life-and-language classes” so as to train whole person individuals 

(Pishghadam, 2011, p. 13). The so-called Life Syllabus (Pishghadam & Zabihi, 2012) is 

correspondingly devised to direct teachers’, referred to as educational language teachers 

(Pishghadam, Zabihi, & Kermanshahi, 2012), attention to prioritize critical thinking, 

creativity, social, and emotional intelligence, etc., holding that “language must be at the 

service of enhancing life qualities” (Pishghadam, 2011, p. 13). A couple of years later, in 

2013, Pishghadam, Adamson et al. came up with a novel psychological concept called 

emotioncy to breathe a new life into the field of language education.  

Emotioncy 

Corroborating emotion as the pivotal missing piece in language education and leaning on 

Greenspan’s (1992) developmental individual-difference relationship-based (DIR) model of 

first language (L1) acquisition, encompassing affect and supportive relationships as its 

primary constituents, Pishghadam, Adamson et al. (2013) introduced a fresh approach to the 

field of second language (L2) education called emotion-based language instruction (EBLI). 

EBLI lays emphasis on giving prominence to the emotions learners transfer from their L1 
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experiences and is structurally defined under three leading concepts of emotioncy, 

emotionalization, and inter-emotionality (Pishghadam, Adamson et al., 2013). Different 

degrees of emotion evoked by senses while encountering any language entity is referred to as 

emotioncy. To explicate, certain individuals may benefit from higher levels of emotioncy for 

some items/concepts which they have heard about, touched, or experienced most often. In 

this situation, the pace and quality of learning may surpass the opposite state that the learner 

has little or no emotioncy for the item/concept. This argument is actually underpinned by 

Pishghadam’s (2015) idea of sensory constructivism which regards senses as a path to 

individual’s conception of the world.  

To develop the concept, Pishghadam (2015) broke emotioncy down into different kinds and 

types in a hierarchical order (Figure 1): Null emotioncy (0), Auditory emotioncy (1), Visual 

emotioncy (2), Kinesthetic emotioncy (3), Inner emotioncy (4), and Arch emotioncy (5). 

Pishghadam (2015, 2016a, 2016c) also featured Avolvement (Null), Exvolvement (indirect 

involvement initiating with Auditory emotioncy), and Involvement (full internalization of a 

concept through direct involvement) as its different types which acknowledge a recognition 

of the world fluctuating from hyper/hypo reality to reality. This sets the theoretical 

foundation of sensory relativism put forth by Pishghadam, Jajarmi et al. (2016), delineating 

that sensory emotions are able to relativize cognition.  

With regards to the second leading concept, emotionalization revolves around establishing 

emotions for L2 lexical items. The emotional shift between L1 and L2 lexical items provides 

the learners with the prepossessed pragmatic aspect of the language (world) to the point that 

the teachers need to teach the semantic aspect of the language (word) only (Pishghadam, 

Adamson et al., 2013; Pishghadam, Shayesteh, & Rahmani, 2016). This bidirectional 

emotional flow between L1 and L2 explains the third leading concept of EBLI known as 

inter-emotionality.  

Hitherto, the newly developed concept of emotioncy has been the major objective of a 

number of different studies. It has been recognized as an indicator of word saliency 

(Pishghadam & Shayesteh, 2016) leading to better comprehension and retention 

(Pishghadam, 2016a), as a potential source of test bias (Pishghadam, Baghaei, & 

Seyednozadi, in press), and as a complementary source of measuring readability of texts 

(Pishghadam & Abbasnejad, 2016). It has similarly been associated with learners’ 

willingness to communicate (WTC) (Pishghadam, 2016b) and employed as a criterion of 
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sorting out culture teaching strategies (Pishghadam, Rahmani, & Shayesteh, in press). 

Emotioncy has also been marked as a critical means of freeing up working memory and 

cutting back on cognitive load (Pishghadam, 2016a).  

On the whole, it is believed that the multidimensional concept of emotioncy can help 

individuals reach their full potentials through proper education. Although emotioncy is 

broached as a psychological term, its contributions could be extended to other domains as 

well. That is to say, different indicators of life quality such as social relations, physical 

health, happiness, and so on (Pishghadam & Zabihi, 2012) may be improved by enriching the 

emotional flow between the languages. Depending on its experiential nature, emotioncy can 

act as a bond to tighten the knot of life and language. Apart from the unique features of ELT 

classes which promote life quality, the emotional experiences learners bring into play from 

their L1 can likewise encourage teachers and educators to relate life issues to language and 

speed up the process of language learning. 

Life-language model of emotioncy  

Subsequent to reviewing the literature of life education and emotioncy, we now intend to 

shed more light on the application of emotioncy in L2 teaching and learning. Employing the 

emotioncy concept in second language education, we can claim that during exvolvement, 

individuals hear, see, and experience a concept, which may contribute to acquiring the forms 

and the functions of the words related to the concept. To highly emotionalize the words and 

to get the learners involve in the process of learning words, the teacher can use applection 

and appropriation. Applection which is a blend of application and reflection means that, 

teachers should apply the newly learned words to real life situations, making the learners 

synthesize, analyze, and even evaluate (using Bloom, Englehart, Furst, Hill, & Krathwohl’s 

(1956) terms) what they have already learned. When they practice in this way, after some 

time the learners can appropriate the words. Appropriation means words become one’s own 

when they are infused with the real intentions (Bakhtin, 1981). It is our belief that when the 

learners applect a word, gradually they internalize the word, make it their own property, and 

display proximal emotions for it. In sum, As Figure 1 shows, exvolvement focuses on the 

linguistic aspects (Form & meaning) while involvement deals with the life dimensions 

(applection & appropriation) of learning a language.  
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Figure 1 

Life-Language Model of Emotioncy 

 

The following examples are provided to clarify the above-mentioned points.    

Example 1 

Generally one of the phrases which is taught at the very beginning of learning English is 

What’s your name?  

 

Source: http://adsoftheworld.com/media/print/small_world_whats_your_name 
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Teachers using explanation or translation try to convey the meaning of this phrase. Students 

first hear the phrase, and then they come to know the meaning of it. Teachers ask the question 

and students are supposed to introduce themselves until they get familiar with both form and 

meaning of the phrase. Irrespective of any especial teaching method, this seems to be the 

common way of teaching this phrase in English. In fact, using emotioncy terminologies, 

students may hear the phrase (auditory emotioncy) see teachers` modeling (visual 

emotioncy), or even move in class to ask questions or play a game (kinesthetic emotioncy) to 

master the form and the meaning of the phrase. So far so good. Up until now, students have 

been exvolved into this phrase, knowing the form and the meaning of what’s your name?  

The next step is to make the students get involved in learning this phrase. To do so, teachers 

are supposed to applect it in a way that it is applied to a real life situation and students reflect 

on that. For instance, one of the debates in Iran is whether parents name their kids after the 

Islamic or Iranian figures. This can reveal the parents’ identity to see whether it is religious or 

national. Getting back to the example of what’s your name?, we believe that after mastering 

the form and the function of this phrase, this time teachers can ask students to tell their names 

and write them on the board. Then, teachers can ask students to think for a moment to 

determine which name is Islamic or Iranian. The students also can be asked to measure the 

percentage of Islamic and Iranian names to sensitize them to the probable differences. This 

example shows how language and life can be tied together, making students think and 

appropriate the language in a course of time.  

Example 2    

Imagine as a teacher you like to teach more/less expensive.  

 

Source: https://www.targetcomponents.co.uk/shoptalk/competing_credibly/thats_too_expensive 
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Generally, in non-English countries, the commercial books written by the English native 

speakers are taught. These books may use life issues to enhance the authenticity of the 

materials. However, there is a big problem. Life issues are not necessarily universal. For 

instance, Iranians have a problem with the foreign products sold in the country. To involve 

the learners, the teachers can emotionalize more/less expensive by using sentences such as: 

The Chinese products are less expensive than the Iranian ones. 

The local clothes are more expensive than the foreign ones. 

These sentences make the students think about their own lives, trying to use English to 

analyze the issue once more in another language. This can help the process of critical 

thinking and give a pragmatic and utilitarian mode to leaning English. Fully practiced in this 

way, the learners feel closer to the language, trying to project their own identity through it.   

Concluding remarks 

As already mentioned, the major objective of this study was to use the newly proposed 

concept of emotioncy as a new perspective to relate language and life issues so as to enhance 

authenticity and expedite the process of learning English. To do so, we claimed that forms 

and meanings are learned during exvolvement and applection and appropriation occur during 

involvement. We coined the word applection to give more prominence to application, 

synthesis, analysis, and evaluation (starting from the simplest to the most complicated one) as 

the top levels of Bloom et al.’s (1956) taxonomy in leaning a new language. According to 

Bloom et al. (1956), these cognitive categories stand against memorization or so-called rote 

learning.  

We also used the word appropriation to show that learners can have their own identity, feel 

words deeply, and create new concepts and words. This image is an amalgamation of the 

revised edition of Bloom’s taxonomy which replaces creation with synthesis (Anderson & 

Krathwohl, 2001) and Bakhtin’s (1981) appropriation which gives rise to apprehension, 

internalization, and recreation. The common focus of the two views on creation is an 

inevitable prerequisite of the unpredictable challenges of living in the globalization era.  

As the literature of emotioncy reveals, emotionalization fully occurs when we move from 

exvolvement to involvement. This process of emotionalization should not take a long time to 

happen in order to use the language more effectively. During exvolvement, auditory, visual, 

649



10 

 

and kinesthetic inputs are provided to familiarize the learners with the forms and meanings of 

the English concepts and words. In this regard, great care should be exercised to improve the 

quality of emotioncy by positivising the language learning experience. In fact, EFL emotions 

generated by different language exercises, and tasks are supposed to be positive and 

activating, encouraging the learners to move up to the next level of emotioncy which deals 

with inner and arch emotioncies. Quite similar to Bloom’s taxonomy, in order to reach 

higher-order thinking and creation learners should start building the necessary skills from the 

lower levels (Bloom et al., 1965). While Bloom’s hierarchy varies on the basis of increased 

complexity, emotioncy ranges according to the degree and depth of involvement.  

As for involvement, teachers try to relate the newly learned materials to the local real life 

situations in a way that the learners synthesize, analyze, and evaluate their experiences in 

another language. Going beyond the four walls of the language learning classroom can be an 

exhilarating experience, especially when it leads to more understanding. When language and 

life are fully connected, the learners may have inner emotioncy and feel the components of 

language more deeply and differently. Appropriation occurs when the teachers have attended 

to both the quality (positive emotions) and quantity (practice and exposure) of emotioncy for 

all components of learning another language. Here is the time when the learners use language 

to their own benefit and project their own identities through the new language.   

On the whole, despite miscellaneous studies conducted in the field, concluding that 

educational systems need to prepare learners to overcome everyday life challenges, after 

almost half a century, we are still of the same mind with Ross (1966) that, the school subjects 

that students learn, have little or no contribution to their quality of life. Be that as it may, the 

idea of emotioncy seems to have the potential to be applied to learning a new language. As 

emotioncy integrates sense, emotion, and cognition, it is our understanding that it can be 

utilized as a further life-enhancer criterion in learning another language by merging life into 

language. The newly-proposed term of applection in this study may provide a new challenge 

for language educators in order to design the materials to move the learners from 

exvolvement to involvement. Teachers, perhaps more than others, are in close contact with 

the students and, therefore, need to be trained in a way to be able to fully implement the 

practice-based mode of emotionalization flavored with life matter considerations. To this end, 

the teachers have to use the local and glocal issues which are more thought-provoking, and as 

Freire (1998) has already put it: critical, empowering, and emancipatory. In the end, it is our 

hope that the proposed model of language learning can open up new horizons for the 
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language educators to seek for more systematic approaches of learning a new language which 

are more pragmatic and authentic.        
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Abstract: Inspired by the Developmental Individual-difference 
Relationship-based (DIR) model of first language acquisition 
and Emotion-Based Language Instruction (EBLI) in bilingual 
education, the current study explores the function of emotioncy 
as an effective benchmark for vocabulary teaching. In particular, 
it attempts to empirically extend the earlier work on emotioncy, 
investigate learners’ vocabulary development, and draw a link 
between learners’ emotioncy and their diverse socio-economic 
backgrounds. In order to do this, 45 English language learners 
were selected from schools located within various regions 
of Mashhad, Iran with high, mid and low socio-economic 
status. Thereafter, a list of 21 vocabulary items was taught to 
them during 4 successive sessions. At each session, 7 words 
were presented to the learners and finally their retention was 
examined by means of immediate and delayed tests. To analyse 
the data, MANOVA was run to detect the likely influence of 
emotioncy on learners’ ability of vocabulary learning and 
retention. Subsequently, ANOVA was employed to determine 
the probable discrepancies among the three groups of learners. 
Lastly, Pearson Product Moment Correlation was utilised to 
investigate possible correlations between learners’ tests and 
their level of emotioncy, English score and overall GPA. The 
findings indicated that learners from the high socio-economic 
class outperformed their counterparts from the mid or low 
social class, concluding that learners’ economic/social/cultural 
capital significantly determines their degree of emotioncy. 
Furthermore, the learners’ emotional competencies surpassed 
their cognitive abilities in accounting for their general 
vocabulary learning success. Finally, some suggestions and 
implications were provided within the realms of vocabulary 
learning and language education.

Keywords: Emotioncy, vocabulary, emotional capital, cultural 
capital, EBLI, DIR

INTRODUCTION

There is a growing consensus among second/foreign 
language (L2/FL) experts that adequate lexical 
knowledge is an indispensable constituent of L2/FL 
proficiency (Hafiz and Tudor, 1990; Horst et al., 1998). 
Modern research suggests that the meaning of words is 
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the fundamental basis of learning a language; structure is 
considered as the second step (Bogaards, 2001; Kritikou 
et al., 2010; Nation, 1990). Hence, how words can best 
be learned has long been a major concern of several 
practitioners (e.g., Liu, 2013). Although mastering 
vocabulary may seem to be one of the most effortless 
aspects of L2/FL learning, it is, in essence, a challenging 
task. Apart from learners, teachers and educators might 
also experience numerous difficulties while attempting 
to improve learners’ overall vocabulary knowledge in 
a way that yields better results. In fact, learners bring 
a broad range of individual differences to the language 
learning situation which strongly impacts the learning 
rate and the ultimate outcome. Given that learners are 
different and cannot be treated in a uniform fashion, 
different methods of teaching words are called for to 
target their idiosyncratic needs in various circumstances 
(Sokmen, 1997). 

One primary question a language teacher is required 
to address is what type of vocabulary s/he should teach 
to ensure better learning on the part of learners and to 
make the learning process enjoyable to them. In response 
to this question, several criteria have been recommended 
by numerous experts in the field to help teachers make 
valid decisions regarding the right vocabulary to teach at 
every educational level; however, there is not one agreed 
upon set of criteria. From this perspective, Widdowson 
(1978; 1983) proposed that, depending on the context, 
frequency, valency and prototype are noteworthy criteria 
for vocabulary teaching. Likewise, availability (Wallace, 
1988), learnability (McCarthy, 1990) and cultural factors 
(Gairns and Redman, 1989) have been referred to as 
sound selection criteria for vocabulary instruction.

An investigation of the distinct pedagogical 
techniques employed to select the particular words to 
be taught evidenced that these trends have gravitated 
towards individuals’ cognitive diversities and social 
requirements. Yet, the study of learners’ emotional 
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diversities as a consistent predictor of learners’ success 
have been neglected to a considerable extent. In order to 
fill this gap, recently, Pishghadam, Adamson et al. (2013) 
and Pishghadam, Tabatabaeyan et al. (2013) studied the 
type and degree of emotions different learners possess 
toward different words, claiming that these lexical 
emotions are conducive to in-depth word knowledge. 
Drawing upon Greenspan’s Developmental, Individual-
difference, Relationship-based (DIR) model of first 
language acquisition, Pishghadam, Tabatabaeyan et al. 
(2013) offered their new emotion-oriented approach in 
the realm of L2 education to reduce the burden of learning 
vocabulary by heeding the emotions learners carry over 
from their L1. Based on this approach, they introduced 
the technical term emotioncy, under the title of Emotion-
Based Language Instruction (EBLI), as a feature which 
can regulate the salience of a word for the goal of 
vocabulary teaching. Nevertheless, since this under-
researched perspective has not been put into practice, this 
paper employs the conception in a larger framework and 
provide adequate empirical evidence on the application 
of emotioncy in the field of L2 vocabulary retention 
and presentation. To do so, the role of learners’ socio-
economic status is prioritised, building on the notion 
that individuals coming from different regions, social 
classes and cultural backgrounds are possibly familiar 
with certain types of words and that certain words hold 
stronger emotions for them (Pishghadam, Tabatabaeyan 
et al., 2013). Bearing this in mind, first, it is investigated 
if emotioncy affects the vocabulary retention of learners 
from different socio-economic classes. Thereafter, the 
emotioncy scores, the learners provided for different 
types of vocabulary items were scrutinised. Finally, the 
impact of various external factors including emotioncy, 
overall GPA (which shows the overall ability of learners) 
and English score (as an indicator of the learners’ general 
English ability) were compared to identify factor/s that 
account for enhanced vocabulary success.

THEORETICAL FRAMEWORK

Vocabulary teaching 

Throughout the last two decades, the field of vocabulary 
learning and acquisition has been particularly productive 
and has been considered as one of the most controversial 
aspects in language acquisition and learning (Nation, 
1990). Meanwhile, different strategies have been 
proposed to aid learners to acquire and remember words 
more effectively. In a broad sense, these techniques can 
be placed upon a continuum with its two extremes being 
meaningful or mechanical (Qian, 1996). Several L2 
researchers provide evidence in support of meaningful 
learning and proper context to build vocabulary 

knowledge (Fischer, 1994; Nation and Wang, 1999). For 
instance, Krashen (1989) posits that meaning-focused 
reading results in vocabulary building. Similarly, 
semantic mapping, inference, or guessing techniques in 
which learners are required to use given contextual cues 
that might be helpful to arrive at the intended meaning 
(Oxford, 1990). However, Sokmen (1997) alleged that 
contextualised teaching is rather time-consuming and 
that it does not necessarily commit the words to long-term 
memory due to the lack of adequate repetition. Holding 
a mechanical perspective toward vocabulary learning, 
a number of L2 practitioners (e.g., Laufer, 2009; Qian, 
1996) put forth counter-arguments that decontextualised 
vocabulary teaching strategies (such as mnemonic 
strategies, frequent rehearsals and paired-associate 
learning) are much more beneficial in comparison to 
the ones which employ words in various contexts. For 
instance, paired-associate learning (PAL), as one of the 
most popular methods of decontextualised vocabulary 
teaching, revolves around learning the translations and 
synonyms of foreign words. Although relevant findings 
indicate that PAL and similar strategies which eliminate 
the role of context, may lead to short-term vocabulary 
retention (Chun et al., 2012), it is believed that a constant 
keeping of the words in the short-term memory may 
facilitate their transfer to long term memory. 

Whether meaningful or mechanical, teachers 
should be fully aware of why they select a particular 
strategy and determine which strategy is more effective 
during their cycle of teaching. Alongside adopting 
tools of proper pedagogical instruction, teaching 
carefully chosen words benefits students’ vocabulary 
knowledge as well (Beck et al., 2002). Duffelmeyer 
and Duffelmeyer (1979) claimed that selecting words 
which are directly linked to the learners’ experiences 
and needs may ease the process of vocabulary building. 
In this vein, several L2 practitioners (e.g., Campillo, 
1995; Nation, 1990; Widdowson, 1978; 1983) provided 
different criteria for vocabulary teaching. Pioneered by 
the idea of frequency, it appeared to be entirely logical 
to teach the most frequent words of a language before 
the less frequent ones, as they may probably be the most 
productive words for learners of the language (Nation, 
1990; Walter, 1995; Widdowson, 1978). Through a 
number of studies conducted to examine learners’ free 
recall of a list of vocabulary items (e.g., DeLosh and 
MacDaniel, 1996; Gregg, 1976), it was concluded 
that learners were more successful in recalling high 
frequency words in comparison to low frequent ones. 
Yet, in another study, Ellis and Beaton (1993) reported a 
weak negative correlation between recall and frequency. 
Besides, word frequency was assumed to affect mainly 
productive knowledge (listening and reading) rather 
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than perceptive knowledge (speaking and writing) (De 
Groot and Keijzer, 2000). To compensate for these 
deficiencies, Widdowson (1983; 2004) came up with 
the notions of valency and prototype to emphasise the 
concept of language ‘use’. Valency, as a process-oriented 
term for coverage (Mackey, 1965), is the potential of an 
item to generate further learning. Thus, teachers would 
tend to teach the meaning of a specific structure or 
word, since its acquisition provides the foundation for 
learners to understand and learn other structures and 
meanings. However, the frequency criterion still remains 
a substantial constituent of valency. Looking somewhat 
further, prototype was selected as a valid teaching 
criterion. Prototypes are words and structures that are 
likely to be included as pedagogically core at a specific 
stage with respect to their actual occurrence in contexts 
of use. Following this, several distinct criteria including 
availability (Wallace, 1988), learnability (McCarthy, 
1990) and cultural factors (Gairns and Redman, 
1989) were proposed to target different dimensions 
of vocabulary instruction; however, none gained any 
significant popularity. 

Emotioncy

Since, according to Greenspan’s (1992) DIR model, words 
possess an affective dimension, Pishghadam, Adamson  
et al. (2013) and Pishghadam, Tabatabaeyan et al. (2013) 
found it relevant to broach emotioncy as a potential 
criterion according to which words with a higher degree 
of emotional response are learned faster and more easily 
than words with lower emotional weight. For instance, 
between the words ‘banana’ and ‘chopsticks’, an African 
child learns ‘banana’ faster, since unlike ‘chopsticks’, he 
has touched, smelled and tasted banana. In this respect, 
they believe that, emotioncy, as the degree of emotional 
response towards different words, is potentially able to 
determine the salience of a word and serve the purpose 
of a worthwhile benchmark for vocabulary teaching. 
In essence, this viewpoint is the prominent constituent 
of EBLI. Largely inspired by Greenspan (1992) and 
his model of DIR, Pishghadam, Adamson et al. (2013) 
Pishghadam, Tabatabaeyan et al. (2013) introduced EBLI 
to the domain of L2 education. The methodological core 
of the DIR framework is to underscore the role of affect 
and the importance of supportive relationships and family 
functioning (Greenspan, 1992). In a similar manner, 
Pishghadam, Tabatabaeyan et al. (2013) argued that, the 
critical missing link in the L2 acquisition domain may be 
found in the investment of affect. Indeed, children acquire 
their mother tongue while interacting emotionally with 
their parents. It implies that words have meanings and 
meanings are conveyed through the emotional context 
in which the word is used (Greenspan, 1992). Unlike 

the first language acquisition procedure where “word” 
(semantic aspect of language) and “world” (pragmatic 
aspect of language) are acquired simultaneously, during 
the process of L2 learning the child already possesses 
the “world” information carried over from L1 and 
merely lacks the relevant “word”. Hence, children are 
likely to learn the words which are equivalent to their 
L1 vocabulary as a result of possessing prior emotional 
knowledge. In order to justify the delay in the process 
of language learning and acquisition, Pishghadam, 
Adamson et al. (2013) and Pishghadam, Tabatabaeyan 
et al. (2013) referred to inter-emotionality and discussed 
that, in addition to the flow which exists between the 
first and second language in terms of grammatical rules 
and lexicon, emotions move between the two languages 
constantly. This phenomenon functions in a way that 
when the emotional flow is from L1 to L2, learners have 
the “word” but lack its pertinent “world”. Yet, when this 
emotional flow moves in the opposite direction (i.e. from 
L2 to L1), learners may lack both the “word” and the 
“world”.

From this perspective, individuals coming from 
families of differing socio-economic statuses and cultural 
backgrounds may possess better affective familiarity with 
particular types of words. Thus, it is considered beneficial 
if one moves from pure contextualisation toward 
emotionalisation in language teaching. As Pishghadam, 
Adamson et al. (2013) and Pishghadam, Tabatabaeyan 
et al. (2013) believe, de-emotionalisation goes beyond 
de-contextualisation, since regardless of establishing an 
emotional connection with the text, learners are not able 
to fully comprehend it. 

On the whole, we believe that, emotional engagement 
provides meaningfulness, which can facilitate the process 
of language learning in general and vocabulary learning 
in particular. Since the domain of vocabulary is a common 
concern of almost all language learners and teachers, and 
due to the fact that conventional vocabulary techniques 
have comprehensively satisfied neither learners’ nor 
teachers’ needs, the current study extends the earlier 
work on emotioncy by empirical means, sheds extra 
light on this new emotion-related strategy and offers 
an alternative option to language teachers to engage in 
emotional vocabulary teaching. 

Purpose of the Study

Despite all the proposed selection criteria, the need to 
support building vocabulary is constantly felt. Ever 
since the recognition of emotional theories in the realm 
of education during the 1980s and 1990s, its reflections 
have been observed within various L2 trends (e.g., 
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Goleman, 1995; Lozanov, 1978; Pishghadam, 2009). 
However, the field of L2/FL vocabulary instruction lacks 
the strategic application of this rudimentary concept. 
Thus, it is strongly assumed that the emotional selection 
of words might help narrow this gap.

The current paper seeks to answer the following 
questions:

1.	 Does emotioncy affect long-term and short-term 
vocabulary learning and retention of learners 
coming from unequal socio-economic status (high, 
mid and low)?

2.	 Do learners from high, mid and low socio-economic 
status give diverse emotioncy scores to different 
types of vocabulary items?

3.	 Are there any significant associations between 
vocabulary development, emotioncy, overall GPA 
and English score?

METHODOLOGY

Participants

The sample used in this study consisted of 45 English 
language learners studying at three different schools in 
Mashhad, a city in the Northeastern part of Iran. The 
schools were selected based upon the learners’ economic 
background and residence. That is, the learners were 
selected from schools located within various regions of 
the city with high, mid and low socio-economic status. 
However, due to the fact that, for instance, a working class 
family is not necessarily a low-income one, great efforts 
were made to harmonise the learners’ social and cultural 
capital with their socio-economic position. Out of three 
classes which had 30, 31, and 35 learners, respectively, 
45 were chosen on account of their similar GPAs and 
final exam scores for English during the first semester. 
It must be mentioned that the schools and the three 
classes were selected randomly to satisfy some statistical 
prerequisites. To ensure homogeneity, ANOVA was used 
(GPA: F=15.1, P<.05, and English scores: F=13.5, P<.05). 
The participants were all 14-year-old boys studying in 
the eighth year of school. Since the participants were 
all minors, the research procedure was fully explained 
to children and their parents. Prior to commencing the 
research, parental permission was obtained alongside the 
agreement of the children to participate in the research 
project. The children were also informed that they could 
withdraw at any time. The reason behind selecting boys 
only, is due to the researchers’ inability to enter girls’ 
schools considering the Islamic ambiance of Iran. The 

schools were selected based upon the learners’ economic 
background, living area, and their parents’ educational 
level and occupations.

Instruments

To collect the required information, a list consisting 
of 50 words was given to the learners to figure out the 
words they already knew. Subsequent to checking with 
the learners’ responses, known words were deleted and 
21 were selected to be taught later (Appendix 1). Further, 
relevant flash cards were employed for teaching and 
testing the target words.

Procedure

Initially, 45 learners were chosen from 3 groups of high 
(n=15), mid (n=15) and low social class (n=15) on the 
basis of their socio-economic background. Thereafter, 
the Farsi translations of the 21 selected words were 
presented to the learners as a test to measure their amount 
of emotioncy toward each. To explicate, the learners 
were supposed to rate the words based on the extent 
to which they had seen (1 point), seen and touched (2 
points), and seen, touched and used (3 points) each item. 
The words with which the learners were not familiar at 
all were scored 0. The following example  illustrates this 
rating scale:

Pineapple:             

•	 High social class 
learners had seen, 
touched, and eaten 
the fruit.   

•	 Mid social class 
learners had just seen 
and touched the fruit.      

•	 Low social class 
learners had not seen, 
touched, or eaten the 
fruit.

Figure 1: Emotioncy level

The plan was to teach the 21 words over the course 
of 4 successive sessions. At each session, 7 words 
were presented to the learners by means of a series of 
flashcards. The reason behind choosing 7 words was to 
evaluate Miller’s (1956) “magic 7, plus or minus two” 
in vocabulary teaching. It must be noted that, for the 
purpose of eliminating the effect of context, the words 
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were taught to the learners out of context. To be specific, 
the teacher of each class was instructed formerly by one of 
the researchers concerning the items’ teaching and testing 
procedure. During each class, twenty minutes were spent 
on teaching the words, while the rest of the class continued 
teaching according to their regular schedule.

Throughout 3 sessions, 21 words were taught to the 
learners of each group. Afterwards, during session 4, all 
21 words were taught to the learners. By the end of session 
4, the first test (using flashcards), named the ‘Immediate’ 
test, was administered to examine the learners’ short-term 
vocabulary retention. Two weeks later, the learners’ long-
term ability to retrieve the words was checked by means 
of the second test, named the ‘Delayed’ test. Ultimately, 
the gathered data was entered into and analysed using 
SPSS 20 software. In the first place, MANOVA was run 
to investigate the probable influence of emotioncy on 
learners’ ability of long-term and short-term vocabulary 
learning and retention with respect to their unequal 
socio-economic backgrounds. Afterwards, ANOVA was 
employed to identify the likely discrepancies among the 
three groups of learners in terms of their emotioncy level. 
Lastly, Pearson Product Moment Correlation was utilised 
to investigate the possible correlations between learners’ 
immediate and delayed tests and their level of emotioncy, 
English score and overall GPA.

RESULTS

Descriptive Statistics

Table 1 demonstrates the descriptive statistics concerning 
the three groups of learners (High social class - Group 
1, Middle social class - Group 2 and Low social class - 
Group 3) taking the two ‘Immediate’, ‘Delayed’ tests at 
different intervals.

As the table suggests, Groups 1 and 3 carry the highest 

and lowest mean values respectively, which implies that, 
unlike the learners from the low class status who seem 
to display the lowest degree of emotioncy, individuals 
from the high class status possess the highest amount 
of emotioncy and have thus outperformed the other two 
groups. 

In order to determine if the differences among the 
mean values are significant, multivariate tests (Pillai’s 
Trace, Wilks’ Lambda, Hotelling’s Trace, Roy’s Largest 
Root) were applied to the data. The results revealed 
that the differences among the means are statistically 
significant (Table 2).

MANOVA

MANOVA was run in order to explore if emotioncy leads 
to any significant differences between the learners’ result 
of immediate and delayed tests. A close investigation of 
Table 3 displays that learners performed significantly 
better in the immediate test (F=27.45, p<0.01) compared 
to the delayed one (F=12.21, p<0.01). The table also 
reveals that, learners’ degree of emotions accounts for 
56% of the variance in the immediate test (Partial Eta 
Squared= .56) and 36% of the variance in the delayed 
test (Partial Eta Squared=.36). 

Table 2: Multivariate tests for the significance of the differences among means variables
Effect		  Value 	 F	 Hypothesis df	 Error df	 Sig. 	 Partial Eta 
							       Squared
Intercept	 Pillai's Trace	 .97	 772.11	 2.00	 41.00	 .00 	 .97
	Wilks’ Lambda	     .02	 772.11	 2.00	 41.00	 .00	 .97
	Hotelling’s Trace	 37.66	 772.11	 2.00	 41.00	 .00	 .97
	Roy’s Largest Root	 37.66	 772.11	 2.00	 41.00	 .00	 .97
Group	Pillai’s Trace	     .67	   10.62	 4.00	 84.00	 .00	 .33
	Wilks’ Lambda	     .35	   13.80	 4.00	 82.00	 .00	 .40
	Hotelling’s Trace	   1.71	   17.17	 4.00	 80.00	 .00	 .46
	Roy’s Largest Root	   1.66	   35.04	 2.00	 42.00	 .00	 .62

Test                Group Mean Std. Deviation N

Immediate               1
                                2
                                3
                         Total                

15.80
14.00
  9.40
13.06

2.85
2.77
1.40
3.62

15
15
15
45

Delayed                  1 
                               2
                               3
                        Total

13.53
10.13
 7.60
10.42

2.66
3.70
3.43
4.05

15
15
15
45

Table 1: Descriptive statistics

660



32                                                                                                                                                            Reza Pishghadam  and Shaqhayeqh Shayesteh

June 2016	 Sri Lanka Journal of Social Sciences 39 (1)

Since MANOVA demonstrates a significant difference 
between the pair of tests, post hoc Scheffe’s tests were 
carried out to pinpoint the locations of the differenses. 
Table 4 summarises the results. 

As seen in Table 4, learners in a Group 1 (high 
social class) (M=15.80) and Group 2 (mid social class) 
(M=14.00) performed better than their counterparts in 
Group 3 (low social class) (M=9.40) on the immediate 
test. 

In correspondence with the results on the immediate 
test, Table 5 exhibits that, learners in Group 1 (M=13.53) 
surpassed their counterparts in Group 2 (M=10.13) and 
Group 3 (M=7.60) on the delayed test. It indicates that 
high class learners performed better than the mid and low 
class learners.

ANOVA

To further analyse the data and examine the amount 
of emotion each group of learners assign to the words, 
ANOVA was employed. Table 6 reveals a significant 
difference among the three groups of learners with regard 
to the emotioncy scores they gave to the 21 targeted 
words (F=18.31, p<0.01). 

Further, to pinpoint the areas of differences among 
the three groups, the Scheffe’s Post Hoc Test was run for 
emotioncy scores (Table 7).

Based on the Table 7, Group 1 (M=53.13) returned 
the highest emotioncy scores for the list of words, 
implying that they were more emotionally familiar with 
the vocabulary items. The second group (M=46.20) 
received the second lowest ranking and the third group 
(M=35.00) received the lowest ranking in emotioncy 
rating. Therefore, the learners from the high and mid 
class groups were better emotionally acquainted with the 
intended words than the individuals from the low class 
group.

Correlation

In order to answer the last research question, the Pearson 
Product Moment Correlation was run to see if there is 
any significant relationship between learners’ immediate 
and delayed test results with respect to their emotioncy, 
English score and overall GPA. Table 8 summarises the 
results.

Source Dependent Variable Type III Sum 
of Squares

df Mean Square F Sig.
Partial Eta 

Squared
Group Immediate 326.80 2 163.40 27.45 .00 .56

Delayed 265.91 2 132.95 12.21 .00 .36

Table 3: Results of multivariate tests

Group N                  Subset
1 2

3 15 9.40
2 15 14.00
1 15 15.80
Sig. 1.0 .14

Table 4: Results of Post Hoc Scheffe’s Test for ‘Immediate’

Group N
                  Subset

1 2
3 15 7.60
2 15 10.13
1 15 13.53

Sig. .12 1.00

Table 5: Results of Post Hoc Scheffe’s Test for ‘Delayed’

Table 6: Results of One-way ANOVA for emotioncy

Group N
Subset for alpha = 0.05

1 2
3 15 35.00
2 15 46.20
1 15 53.13

Sig. 1.00 .08

Table 7: Results of Post Hoc Scheffe’s Test for ‘Emotioncy’

Table 8: The results of Correlational Analysis between the two tests 
with respect to external factors

*   Correlation is significant at the 0.05 level
** Correlation is significant at the 0.01 level

Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 2511.64 2 1255.82 18.31 .00

Within Groups 2880.13 42 68.57

Total 5391.77 44

English Score GPA Emotioncy 

Immediate .28 .05 .35*

Delayed .26 -.08 .43**
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The correlational analysis indicates that there is a 
relatively moderate correlation between immediate (r= 
.35, p<0.05) and delayed (r=.45, p<0.01) test results 
with regards to emotioncy. In other words, the higher the 
emotioncy level, the better the learners perform on both 
immediate and delayed tests. Moreover, the statistical 
values suggest that the association between emotioncy 
and the delayed test is to some extent higher than the 
one with the immediate test. It implies that learners 
can possibly retrieve more words on the delayed test 
compared to the immediate one. Finally, there is no 
significant correlation between the test results and the 
learners’ English score or overall GPA. 

DISCUSSION

As already mentioned, selecting words for instructional 
purposes can and should be based on specific criteria 
(Sokmen, 1997), such as frequency, prototype and 
valency. However, in this study, we sought to examine 
whether the newly-proposed notion of emotioncy can 
account for learners’ improved vocabulary learning and 
establish a relationship between emotioncy and socio-
economic class. Secondly, the emotioncy scores were 
studied to investigate the probable differences between 
learners of different social classes. Finally, the learners’ 
vocabulary learning ability was correlated with their 
emotioncy level, general learning ability (GPA), and 
English ability (English score) to identify factors that 
explain the learners’ general vocabulary knowledge 
development.

The primary results indicated that learners from 
the high socio-economic class outdid the ones from 
the mid and low social classes. This suggests that the 
degree of vocabulary learning diminishes as the learners 
move from high to low social class. These results are 
to a great extent in congruence with those of McLloyd 
(1998) and Hart and Risley (1995) who claimed that 
the rate of vocabulary development in children from 
the ‘professional’ background is faster than that of 
the ones from the ‘working class’. Building upon the 
notion that possessing sufficient emotional information 
about the word is crucial to understanding its meaning 
(Pishghadam, Tabatabaeyan et al., 2013), one possible 
line of explanation may be that, thanks to their social and 
cultural capital, high class learners often have access to a 
wider range of L1 vocabulary items and take advantage 
of this richer emotional knowledge. Therefore, they learn 
the words more effectively than their counterparts in the 
other two groups. 

With respect to the first aim of the study, it was revealed 
that, the learners outdid the immediate test compared to 

the delayed one with regard to the emotioncy scores. The 
probable explanation may be that, in a general sense, 
new information is held within the working memory as 
long as it is anchored to the existing information to be 
incorporated into the permanent memory (Stevick, 1996). 
Therefore, logically, the immediate test, which examines 
learners’ short-term retention, may function better than 
the delayed test. Quite analogous to this claim, Anderson 
and Jordan (1928) reported a notable retention decline 
from week 1 to week 8 following the initial exposure. By 
the same token, once the new lexical items are stored in 
the permanent memory, usually a linguistic or situational 
context is required to trigger retrieval (Stevick, 1996). 
Hence, another likely reason for the learners’ rather weak 
performance on the delayed test may be that our tests 
were designed to check the words in a decontextualised 
manner; thus, the stimulation might not have been 
satisfactory enough to get the desired result. Also, based 
on the Scheffe’s tests, among the three groups of learners, 
individuals from the high and mid social class surpassed 
the low class learners on the immediate test. That is to 
say, those learners were able to make a number of greater 
and stronger connections with the list of presented 
words owing to their more extensive emotional lexical 
background knowledge. With regard to the delayed test, 
learners with high social status performed better than their 
counterparts with mid and low social status. A noteworthy 
point is that, scrutinising the result of the immediate test, 
the mid class learners were coupled with the high class 
ones; while, on the delayed test this group of learners 
joined the low class individuals. The overall conclusion 
may be that access to cultural and social capital brings 
about emotioncy. In other words, the more the learners 
ascend the socio-economic status ladder, the better 
they learn and retrieve vocabulary items. This outcome 
is quite compatible with the claims made by Bourdieu 
(1986) regarding the unequal scholastic achievement of 
children originating from the different social classes. 
Additionally, in the L2 domain, Pishghadam and Zabihi 
(2011) reported that learners with higher levels of social 
and cultural capital enjoy higher levels of language 
proficiency and educational achievement in general. 

Regarding the second objective of the study, there 
was a significant difference between learners of different 
social classes in terms of the lexical emotioncy scores 
they assigned to the vocabulary items. The results actually 
indicated that learners from the high and mid socio-
economic class assigned higher emotioncy scores to the 
words, which typically depicts their stronger emotional 
connections with the vocabulary items. One probable 
rationale might be that opportunity and accessibility to 
cultural heritage presumably operate as a severe barrier 
for the low class learners which indeed accounts for their 
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lack of adequate emotional value. Higher distribution 
of cultural and social capital among a given social 
class is an indicator of power, defining the chances of 
exclusive advantage in a particular field (Bourdieu et 
al., 1996). Hence, social inequalities alongside cultural 
capital previously invested by the families, significantly 
determine the learners’ possession of lexical emotions.

Considering the third goal of the study, it was 
found that, learners’ performance on both immediate 
and delayed tests correlated best with their emotioncy 
level, rather than their English score or overall GPA. 
From this perspective, a possible reason for the learners’ 
educational attainment is not only their linguistic or 
cognitive abilities (English score or GPA) as suggested 
by different experts of the field (Ausubel, 1965; 
McLaughlin, 1987); it is in considerable part the result 
of emotional competencies. Building upon Ausubel’s 
(1965) assumption of ‘relatability’, it can be declared  
that, emotional relatability is as crucial as cognitive 
relatability. An additional conclusion which may be 
drawn from this correlational analysis is that, unlike 
MANOVA, the correlational value of the delayed test 
stands somewhat higher than the one for the immediate 
test. To be specific, MANOVA verified the performance 
of each single group of learners, whereas the correlational 
analysis was run considering the total number of the 
participants. A likely justification may be that, in 
general, after a short period of time learners are better 
able to form emotional connections and associations 
with the already established emotional entities, which 
eventually contributes to their improved retention. 
Based on Nation’s (1990) idea, association (quality) is 
more efficient than sheer repetition (quantity) in terms 
of vocabulary learning. The author’s viewpoint can also 
be supported by the fact that the final aim in teaching 
vocabulary is not immediate retention; rather, it is the 
delayed retention of words that has educational value 
(Cohen, 1987). 

CONCLUSION

Although further studies are required to substantiate 
the practical implementation and findings of the current 
study, the picture that emerges from the present study 
is clear: Emotioncy is a potential factor that could lead 
to increased vocabulary learning and retention. The 
obtained results can be interpreted as having some 
implications for more effective education especially 
in class-divided societies. Firstly, L2/FL material 
developers and syllabus designers are advised to be 
highly cautious in selecting and adapting different 
instructional resources and particularly coursebooks to 

reflect multiple perspectives reflective of a pluralistic 
society. Manifestly, misrepresentation brings about a 
biased approach towards a specific social/cultural class 
of the learners. It is recommended that educators take 
into account different learners’ emotional backgrounds 
and maintain a balance between individuals’ diverse 
cultures and affective life experiences. In this regard, 
once again, the viability of one-size-fits-all policy 
(Pishghadam and Mirzaee, 2008) becomes debatable. In 
order to achieve enhanced results, the textbooks could 
be localised for each social class to be better represented 
and to combat prejudices against the neglected working 
class. Thus, the fallacy that academic success or failure 
is a consequence of natural aptitude and students from 
higher socio-economic classes are often smarter, may 
be questioned. In turn, it is believed that, educational 
investment integrated with emotional capital enriches 
learners’ academic development. An additional 
implication may address language teachers to enhance 
their awareness of their learners’ emotions and employ 
a variety of resources to provide them with more 
inclusive instruction. Further, it is recommended that 
teachers thoughtfully establish the required emotional 
network of the lexical items they think the learners may 
not be familiar with prior to their teaching according to 
their planned schedule. 

On the whole, it is important to bear in mind that 
teaching vocabulary is an influential means of language 
learning. Thus, this study hopes to serve as one of the 
preliminary steps towards a better understanding of this 
field. The findings should be considered a step forward 
for many L2 teachers and their students who tend to 
practice emotioncy over other conventional criteria to 
build vocabulary, hoping to give the learners a richer 
sense of a word’s use and meaning. Nonetheless, readers 
must keep in mind that a study such as the present one 
has its own limitations. First, the current research did 
not have a large enough sample size for an experimental 
study. The results could have been more valid with a 
larger and appropriately targeted sample. Second, the 
sample participants consisted of only teenage males, 
making it difficult to generalise our findings to all 
language learners. Thus, universal generalisation of the 
findings is not recommended; yet, the implication of the 
data might be useful for similar contexts and samples. 

Finally, the outcome of the study adds weight to 
the argument of vocabulary teaching and learning by 
suggesting that emotioncy is an undiscovered vocabulary 
dimension. Our findings could further be compared 
and contrasted with the retention power of different 
vocabulary presentation strategies to investigate the 
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effectiveness of emotioncy in greater detail. Emotioncy 
could also be implemented and inspected in other 
subjects of schools such as mathematics and history. 
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APPENDIX 1

Words toward which different groups of learners have stronger 
emotioncy.

Students from High Class

Pineapple 		  Shorts
Peanut 			   Hostess
Pet 			   Gym
Pie 			 

Students from Mid Class

Sofa			   Iron
Subway 			   Magazine
Almond 			   Keyboard
Porcelain 

Students from Low Class

Pebble 			   Brick
Furnace 			   Wrench
Hunger 			   Hammer
Shoemaker 	
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Abstract 

Given the deficiencies of readability formulae as reliable tools for measuring text readability in 
educational settings, this study aims to offer a new measure to improve the current methods of 
testing the readability levels of texts through the incorporation of the newly-developed concept of 
emotioncy. To this end, a group of 221 students were selected from the 2nd to 4th grades of an 
elementary school. They were given a passage from a 5th grade textbook whose readability was 
measured by Flesch and Fog indices. The students were asked to fill out an 8-item emotioncy scale 
along with a difficulty-finding item. One-way ANOVA and correlational analysis were used to analyze 
the data. Findings indicated that learners’ comprehension increases as a result of an increase in their 
emotioncy levels. In the end, the results were discussed and some suggestions were made to employ 
emotioncy in measuring readability. 

Keywords: Readability, emotioncy, exvolvement, avolvement. 

 

 

Introduction 

The twentieth century was marked with the advent of readability formulae, which made a 
considerable difference in the design of textbook materials in educational settings. Since 
comprehension is the most fundamental target of written materials, many textbook writers 
and test designers regarded these formulae as appropriate and objective measures for 
matching readers` language abilities to text difficulty levels (e.g., El-Haddad, Spooner, 
Faruqi, Denney-Wilson, & Harris, 2016; Instone, 2011; Raj, Sharma, Singh, & Goel, 2016). 
However, despite their popularity, these formulae received a lot of criticism (Pichert & 
Elam, 1985; Schriver, 2000). Researchers realized that, by focusing on linguistic factors, 
these formulae disregard human interests, background knowledge, and motivation, and 
hence fail to provide an exact estimate of human comprehensibility (Schriver, 2000). To 
transcend the linguistic measure of readability and to take the emotional factors into 
account, it seems that the newly designed concept of emotioncy can shed more light on the 
nature of readability (Pishghadam, Tabatabaeyan & Navari, 2013). 

Emotioncy is defined as the emotions evoked by the senses from which we receive inputs 
(Pishghadam, Jajarmi, & Shayesteh, 2016). Pishghadam (2015) is of the view that sense-
related emotions can affect our comprehension. In fact, senses and emotions are so 
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intertwined that separating them from each other can hamper our understanding of the true 
nature of learning. Emotioncy, ranging from avolvement (null) and exvolvement (auditory, 
visual, and kinesthetic) to involvement (inner and arch), is believed to be tied to learning 
(Pishghadam, 2015). As Pishghadam and Shayesteh (in press) have shown, individuals with 
high levels of emotioncy for words in their first language can learn similar words in a second 
language faster. Therefore, emotioncy with a focus on the integration of senses and 
emotions has the potential to be utilized as a measure of comprehension.  

Given the significance of readability in devising textbooks and reliable tests (Oakland & 
Lane, 2004) and considering the shortcomings of readability formulae (Davison & Kantor, 
1982; Lenzner, 2014), it is our belief that emotioncy can be employed as a complementary 
source of measuring readability. In sum, the major objective of this study is to propose a 
new measure of readability, which takes the readers` background knowledge and emotions 
into account. Thus, it is hypothesized that by having emotioncy measures along with the 
results of readability formulae, one can have a more accurate estimate of the 
comprehensibility of a text. 

Theoretical Framework 

Readability formulae 

Interest in the readability of texts emerged in the 20th century (Davison & Bolt, 1981), when 
the most popular readability formulae were created and published (e.g., Dale & Chall, 1948; 
Flesch, 1951; Fry, 1968; Gunning, 1968; Spache, 1953). Readability has been defined as the 
level of ease with which one can understand and comprehend a piece of writing (Richards, 
Platt, & Platt, 1992). Since these formulae were built upon two quantitative variables, 
namely word length/frequency and sentence length, they were considered to be objective 
measures of language difficulty (Lenzner, 2014). Therefore, they were widely used by 
writers, textbook publishers, and test reviewers as reliable indices to match the difficulty 
level of a text to readers' language abilities (Dreyer, 1984; Oakland & Lane, 2004; Sattler, 
2002; Zakaluk & Samuels, 1988). Not long after the introduction of readability formulae, 
their reliability and validity were questioned by researchers (e.g., Rygiel, 1982; Wheeler & 
Sherman, 1983). 

First and foremost, it is safe to state that the very features upon which the formulae were 
written are faulty. Regarding word length, which is the basic component of FOG, FRE and 
FKG formulae (Flesch, 1948; Flesch, 1979; Gunning, 1968), it is commonly conceived that 
the number of polysyllabic words makes a text difficult to perceive, a statement proven 
wrong on more than one occasion (Bailin & Grafstein, 2001; Dreyer, 1984). Since derivation 
is the most common way of word coinage in English (Yule, 2014), there are numerous 
derived words that hint to their meanings because they are made up of affixes whose 
meanings are already known to most readers. For instance, it is easier to understand the 
meaning of the term unemployment than to comprehend the meaning of the word dearth. 
The case is also true when it comes to compound words. Usually, because readers know the 
meaning of word parts, they can easily guess the meaning of the overall word, e.g., 
playground (Lenzner, 2014).  

Defects of considering word length as a decisive factor were moderated by substituting 
word frequency for word length in some other formulae such as those of Spache (1953) and 
Dale-Chall (1948). This concept was taken into practice by creating word lists for the most 
frequent words and marking the words which do not appear on the list as “rare” (Lenzner, 
2014). This was also criticized since Chall and Dall (1995) were to extend their word lists 
over the years. These word lists also take into account words such as cobbler and washtub 
which are not used by youngsters today (Bailin & Grafstein, 2001) and ignore the most 
frequently used words such as internet and download which have been developed in recent 
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decades. Therefore, the most crucial problem of word lists seems to be their negligence 
toward the fact that different sociocultural groups may have different vocabulary 
repertoires over years (Lenzner, 2014). As for sentence length, the presupposition 
underlying almost all readability formulae, the longer a sentence is, the more cumbersome 
the process of analyzing, and therefore the more difficult the comprehension will be, is also 
thoroughly undermined by Davison (1981) and proved to be incorrect in some cases 
(Davison & Kantor, 1982; Dreyer, 1984). 

Furthermore, readability formulae have been sharply criticized for their heavy reliance on 
quantitative factors (e.g., vocabulary and syntax) and their disregard of qualitative factors 
(e.g., idea density and conceptual difficulty). It seems that the factors influencing text 
readability are not only text-oriented, but they are also reader-oriented. Background 
knowledge, reading fluency, motivation, and engagement are regarded as the most 
significant factors of the latter nature (Oakland & Lane, 2004). Basically, readability 
formulae are completely heedless of the interactive nature of the reading process (Meade & 
Smith, 1991), and therefore do not correlate with the psycholinguistic model of reading 
(Zamanian & Heidary, 2012). Some studies emphasized personal interest or the purpose of 
the reader as a potential source of comprehensibility (Davison & Kantor, 1982; Dreyer, 
1984; Fry, 1975; Klare, 1976; Meade & Smith, 1991; Schriver, 1989). Meade and Smith 
(1991) illustrated the point by providing an example of hospital patients recovering after 
receiving kidney transplants who, as a result of having recently gone through an operation, 
might be more interested in reading medical instructions provided by the practitioners 
compared to other people. As another case in point, Fry (1975) pointed to students who 
were deeply fascinated by reading texts about animals when they were 3 years old but had 
a shift of interest toward texts written on the boy-girl relationship issues during puberty. 

Given that the formulae are often criticized, even called unreliable and deceptive (Pichert & 
Elam, 1985; Schriver, 2000), it seems that there is no choice but to focus on teacher/writer’s 
personal decisions, and regard them as the authority figure in determining text difficulty as 
well as taking measures to facilitate the process of reading and comprehension for 
students/readers (Davison & Kantor, 1982; Dreyer, 1984; Instone, 2011). This approach is, 
however, very subjective and rather controversial. 

Emotioncy 

Inspired by Greenspan’s (1992) developmental, individual-differences, relationship-based 
(DIR) model of first language acquisition which places emphasis on the affective domain of 
human behavior, Pishghadam, Tabatabaeyan, et al. (2013) introduced emotioncy as the 
missing link in shaping human cognition. Believing that words are probably acquired in a 
cultural milieu and not in isolation, Pishghadam, et al. (2016) stated that people might have 
different degrees of emotioncy towards varied items of a language based on their sensory 
experiences. In order to elucidate the concept, Pishghadam (2015) proposed a hierarchical 
model for different kinds of emotioncy (Figure 1). 
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Figure 1. Emotioncy Levels (Adapted from “Emotioncy in Language Education: From Exvolvement 
to Involvement”, By R. Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 2nd Conference of 
Interdisciplinary Approaches to Language Teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, 

Mashhad). 

Pishghadam, et al. (2016) proclaimed that based on individuals' sensory experiences, they 
might have different types of emotioncies, namely: null, auditory, visual, kinesthetic, inner, 
and arch (see Table 1). Moreover, as depicted in Figure 1, Pishghadam (2015) categorized 
learners into three groups of avolved (no emotional experience), exvolved (auditory, visual, 
and kinesthetic emotioncies), and involved (inner and arch emotioncies). In the same vein, 
Pishghadam, Adamson, and Shayesteh (2013) introduced emotion-based language 
instruction (EBLI) as a new perspective on bilingual education, highlighting the crucial role 
of emotional involvement in molding individuals’ worldviews. They claimed that words 
evoking higher levels of emotioncy in learners are acquired faster than ones they have no 
or less emotional experience with. Pishghadam, et al. (2016) later proposed sensory 
relativism as an expansion of linguistic relativism, claiming that reality can change within 
and across individuals, based on the sensory inputs they receive. 

Drawing upon this principle, Pishghadam, Adamson, et al. (2013) suggested that 
individual’s already-possessed knowledge should be considered to be of primary 
importance in language instruction and comprehension. Pishghadam, Adamson, et al. 
(2013) cast more light on the idea by listing two aspects for each concept: word and world, 
both necessary in order for the thorough understanding of a concept. McNamara, Ozuru, 
and Floyd, (2011) also highlighted the significance of world knowledge as a mediating gap 
between readers’ current state of knowledge and the kind of knowledge demanded by the 
text. This is exactly why some researchers underscored the significance of relating new 
concepts to already existing concepts in the mind in order for more profound 
comprehensibility to be achieved (Brown, 2000; Shrum & Glisan, 1994; Van Den Broek, 
Kendeou, Lousberg, & Visser, 2011). Giving more salience to the idea of background 
knowledge in interpreting the world in Piaget’s schema theory (1926), Pishghadam, 
Adamson, et al. (2013) switched the focus from prior knowledge to prior emotions, stating 

670



Emotioncy: A Potential Measure of Readability / Pishghadam & Abbasnejad 

 

 

113 
 

that it is the already established emotions toward a particular concept which facilitate 
individuals' understanding of the world. In contrast to Krashen’s input hypothesis (1982), 
in which comprehensible input is defined as the one which is one step beyond learner’s pre-
existing knowledge (i+1), Pishghadam, Adamson, et al. (2013) firmly laid down the idea that 
it is the input emotioncy level that should supersede the learner’s current state in order for 
better comprehension to be achieved. In this light, without establishing a firm emotional 
relationship with the text, the reader would not be able to grasp the meaning (Pishghadam, 
& Shayesteh, in press). Pishghadam, Adamson, et al. (2013) elaborated on the concept by 
providing an example of an Iranian girl who has never experienced words such as “bar”, 
“drinking” and “wine” in her real life. They believe that this girl would have more difficulty 
perceiving such words in a written text in comparison with someone whose cultural 
background includes these concepts. 

Table 1. Emotioncy Kinds 

Type Experience 

Null emotioncy When an individual has not heard about, seen, or experienced an 

object or a concept. 

Auditory emotioncy When an individual has merely heard about a word/concept. 

Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen the item. 

Kinesthetic emotioncy When an individual has touched, worked, or played with the real 

object. 

Inner emotioncy When an individual has directly experienced the word/concept. 

Arch emotioncy When an individual has done research to get additional information. 

(Adapted from “Conceptualizing Sensory Relativism in Light of Emotioncy: A Movement beyond 
Linguistic Relativism”, By R. Pishghadam, H. Jajarmi, and Sh. Shayesteh, 2016, International Journal 
of Society, Culture & Language. Copyright 2015 by IJSCL). 

In a similar vein, people coming from various regional, religious, and socio-cultural 
backgrounds would have quite different vocabulary repertoires (Lenzner, 2014). 
Consequently, they would have a better comprehension of terms associated with their 
socio-economic status (Pishghadam, et al., 2016). In order to delineate the point, 
Pishghadam, Baghaei, and Seyednozadi (in press) provided an example within the 
geographical boundaries of Iran, stating that people from western parts of the country have 
a better familiarity with words such as snow and mountain compared to those living in 
northern parts, who are more emotionally engaged with words such as rain and jungle. This 
view emphasizing localization highlights the significance of emotionalization in figuring out 
the world (Pishghadam, et al., in press). Therefore, emotionalization should definitely be 
taken into account when it comes to language teaching and testing (Pishghadam, et al., in 
press). Each sense stimulates a specific part of the brain (Wagner, et al., 1998); readers who 
are emotionally engaged in the text; therefore, put less burden on their working memories 
and so would have less cognitive overloads. Consequently, it would be easier for them to 
process the input and analyze the meaning (Pishghadam, 2016b). 

On the whole, due to the fact that readability formulae were proved unreliable, even invalid 
in some cases, the current study attempts to introduce a new criterion for measuring the 
readability of a text. Given that “emotional engagement provides meaningfulness” 
(Pishghadam & Shayesteh, in press, p.4), emotioncy may be a helpful cognitive joint to invest 
on. With that in mind, this study intends to answer the following research questions: 

1. Do readability formulae measure the difficulty levels of texts accurately? 
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2. Are there any significant differences among different groups of students with 
respect to emotioncy and difficulty levels?  

Method 

Participants 

The sample used in this study comprised 221 school boys, 8 (N= 66), 9 (N= 70) and 10 (N= 
85) years of age (2nd, 3rd & 4th grades), studying in an elementary school in Mashhad, Iran. 
They were middle class learners who were selected through convenience sampling. They 
engaged in the study as a result of their enthusiasm and their parents’ and teachers’ 
permission. Moreover, due to the fact that schools in Iran are gender-segregated, the 
participants were only male ones. Therefore, great care was taken to select a text which 
seems to be neutral to both genders. 

Instruments 

To conduct this study, the following instruments were utilized by researchers: A sample of 
a reading passage chosen from the Persian reading textbook of Iranian students studying at 
the 5th grade (Appendix 1) and an eight-item emotioncy scale (Appendix 2) plus a Likert-
type item to determine the text difficulty level based on students' opinions (Appendix 3). 
The reading passage was selected in a way to include both concrete words and abstract 
entities at the same time. 

It should be kept in mind that since the educational system in Iran is centralized, that is to 
say, the government is absolutely in charge and textbooks are written to be taught to all 
intended students in the whole country, designing appropriate textbooks is of high 
importance. That is why, we selected a text from the Persian book of the 5th graders and 
designed an 8-item emotioncy scale to check students’ familiarity with the words in the 
paragraph. The metric (Figure 2) was comprised of two scales: frequency and emotion. The 
frequency aspect ranged from "a little" to "a lot". It aimed to measure the amount of 
individuals' exposure to a particular concept or word through his/her senses, be it visual, 
auditory, kinaesthetic, inner (doing it), or arch (conducting research on it). The emotion 
aspect of the metric measured the valence of emotions ranging from extremely negative to 
extremely positive. The emotioncy score ranged from 0 to 50. The students were supposed 
to rate the words based on whether they had just heard about it (1 point), they had heard 
about and seen it (2 points), they had heard, seen, and touched it (3 points), they had heard, 
seen, touched, and done it (4 points), and they had done research on it (5 points). Then, the 
total emotioncy scores were calculated by the following formula: 

emotioncy = sense (frequency + emotion) 

Now imagine a student who has expressed his emotioncy for the word sea as follows: I have 
gone to sea and swum in it (sense score: 4) many times (frequency score: 5) and I feel 
extremely positive about sea (emotion score: 5). His total emotioncy score would be 4(5+5) 
=40, which shows that the student is completely involved with the notion of sea. 
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Figure 2. A Metric for Measuring Emotioncy (Adapted from “Emotioncy, Extraversion and Anxiety in 
Willingness to Communicate in English” By R. Pishghadam, 2016a, May, Paper presented at the 5th 

International Conference on Language, Education and Innovation. England: London). 

Procedure 

In order to determine the difficulty level of the text, Flesch New reading formula modified 
by Dayyani (as cited in Soltani & Koosha, 2015) and Gunning Fog index of readability 
validated for Persian texts by Maftoon and Daghigh (2001) were utilized. Then, the first 
paragraph of the text was selected as a representative of the whole text and eight words 
(radio, newspaper, magazine, star, sea, ocean, report, and result) were selected to be 
measured in the emotioncy scale. Since the participants were children, the research 
procedure was first introduced to them through examples. The passage was intended for 
the 5th grade students and marked respectively fairly difficult and extremely difficult by 
Flesch and Fog indices of readability. The reason behind choosing students from lower 
grades was to have a group of students who would surely have found it difficult to 
comprehend the text in accordance with the prediction made by the formulae. They were 
asked to read the first paragraph of the text and determine its difficulty level from 
1=extremely easy to 5=extremely difficult. Immediately after that, the emotioncy scale was 
distributed and explicated to them thoroughly. They were asked to take the emotioncy scale. 
Finally, Cronbach`s alpha, one-way ANOVA, post hoc Scheffe tests, and Pearson product-
moment correlation were employed to analyse the data by using SPSS 20 software.  

Results 

The following table illustrates the difficulty level of the text based on Flesch and Fog indices 
of readability. 

Table 2. Scores obtained from two readability formulae 

Formula Score Interpretation 

Flesch 

Fog 

52.6 

27.5 

Fairly difficult 

Extremely difficult 

As depicted in Table 2, the selected passage was considered hard for students of the 5th 
grade of the elementary school based on the utilized readability formulae. What was 
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claimed by readability formulae was challenged since the level of difficulty was not 
consistent for all three groups.  

Table 3 summarizes the results obtained from analysing the emotioncy scale and the 
difficulty level of the text. Moreover, the reliability of the emotioncy scale was .89 for all the 
participants involved as calculated by Cronbach’s alpha; and Kolmogorov - Smirnov test was 
used to ensure the data was distributed normally. 

Table 3. Descriptive statistics 

Grades N Frequency Emotion Emotioncy Difficulty 

  Mean SD Mean SD Mean SD Mean SD 

2 66 10.06 2.6 12.12 1.6 22.18 2.9 3.9 1.2 

3 70 17.70 2.1 12.19 1.7 24.89 3.3 3.1 .98 

4 85 15.20 3.4 13.16 2.1 28.36 3.5 2.2 .31 

As Table 4 suggests, the claim made by readability formulae with regard to the difficulty 
level of the text was relatively true. Moreover, with respect to the level of text difficulty, the 
differences among all three groups were statistically significant (F=2.6, p< .05). It was rated 
difficult (mean= 3.9) for students of the 2nd grade, but average in difficulty (mean= 3.1) for 
students of the 3rd grade, and finally marked easy (mean= 2.2) for the 4th grade students. 
It seems that difficulty is a relative concept which is determined by other factors. 

With regard to the emotioncy scale, as illustrated in Table 4, emotioncy differences among 
all of the three groups were statistically significant (F=7.7, p< .05). This means that students 
of the 4th grade had higher levels of emotioncy (mean= 28.36) than the students in the 3rd 
grade (mean= 24.89) and both groups demonstrated higher levels of emotioncy than the 
2nd grade students (mean= 22.18). Considering the frequency aspect of emotioncy, the 
differences among all groups were found to be significant (F=.3.4, p< .05), while the emotion 
differences were not statistically significant (F= 1.1, p> .05). In fact, as the results of post hoc 
Scheffe tests revealed, as students` age increases, their sense experiences also increase in a 
way that leads to higher levels of emotioncy.  

Table 4. ANOVA and post hoc Scheffe tests for all variables 

Variables df F p level Post hoc Scheffe 

Frequency 218 3.4 .03 4>3>2 

Emotion 218 1.1 .09 Non-significant 

Emotioncy 218 7.7 .00 4>3>2 

Difficulty level 218 2.6 .04 2>3>4 

Moreover, the results of correlational analyses revealed that, except for emotion (r= -.11, 
p>.05), emotioncy (r= -.44, p<.05) and frequency (r= -.31, p<.05) are statically correlated 
with text difficulty (see Table 5). The results are in line with those of ANOVA analyses. 

Table 5. Correlations between all variables 

Variable Frequency Emotion Emotioncy 

Difficultly level -.31** -.11 -.44** 

** p< .05 
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Discussion 

Establishing reliable criteria for measuring the difficulty level of a text and matching it to 
readers' ability is one of the basic requirements of educational settings. Having that in mind, 
in this study, we first sought to inspect the practical function of readability formulae as long 
trustworthy measures of comprehensibility. We then tried to examine whether the newly 
designed notion of emotioncy can act as a reliable measure for readability.  

The outcomes of the study indicated that although readability formulae have been utilized 
in educational milieu for a long time, they are not as dependable as expected. This suggests 
that readers’ comprehension of a text might not necessarily correlate with the obtained 
results from readability formulae. As the results of this study indicate, the text marked as 
fairly difficult and extremely difficult for a class of readers by specific formulae (in the case 
of this study, Flesch, 1979 and Fog, 1968) might be easy for not only the target group, but 
also for lower level readers, that is, 4th graders. The results show that difficulty is not 
something that is set firmly in the text through textual factors, but something that is 
inconsistent from a group of learners to the other. This left the researchers with the idea 
that other factors which are likely to be human-oriented ones are probably in charge of 
determining text difficulty. Since these factors are totally neglected in readability formulae, 
the need for opening a new vista of comprehension tools which take into account reader 
oriented factors is deeply felt.  

Moreover, it was found that students were emotionally exvolved or even involved towards 
certain concepts/words in the passage. This shows that students were already familiar with 
the concepts raised in the passage. In addition, there was a significant increase in emotioncy 
levels when students transcended in age (4th graders’ emotioncy levels > 3rd graders’ > 2nd 
graders’), which indicates that the more frequently they are exposed to a certain concept, 
the higher their emotioncy levels, and therefore comprehension will be. It seems that 
difficulty is a relative concept which is relativized by the amount of emotional engagements. 
On the contrary to what Ausubel’s (1965) notion of relatability claims, it is not only the 
cognitive connections which tie individuals to words in a passage, but also the emotional 
dependency on the text itself. That is to say, individuals’ interests, their background 
knowledge, and motivation, noted among paramount factors disregarded in readability 
formulae (Klare, 1976; Schriver, 1989), are the basic requirements of emotioncy which tries 
to approach readers' minds through their hearts (Pishghadam, Adamson, et al., 2013). One 
rationale for an input marked as difficult for the fifth graders to be fairly understandable for 
students of the 4th grade might be their emotional relationship with the concepts discussed 
in the passage. Information is stored in working memory and is transferred to permanent 
memory only when it finds a peg to stand on (Stevick, 1996). According to Pishghadam 
(2016b), one likely justification may be that working memory is less entangled with 
processing data when a firm emotional background is established. The result is less 
cognitive overload, and consequently a more desirable comprehension rate. Should this be 
the case, it would no longer be surprising that some students could easily understand what 
was marked as hard for them through forming an emotional rapport with the text. 

By the same token, diverse socioeconomic capitals provide individuals with different 
sensory experiences. As Pishghadam and Shayesteh (in press) claim, learners bring with 
themselves their social and cultural capitals, hence their learning and comprehension of the 
concept in question may largely differ in accordance with their socio-economic status. That 
is, there always exists an emotioncy gap within learners of different socio-economic status 
(Pishghadam, 2016a), which leaves us with the idea that an emotioncy gap may generate a 
comprehension gap among learners. Since emotioncy has a dynamic nature and can 
fluctuate over years, that is to say, an avolved student may become emotionally involved 
over time (Pishghadam, 2016a), it is recommended for teachers to take steps to compensate 
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for the shortage of comprehensibility by bridging the gap prior to the initiation of teaching 
by providing emotional experience for learners. Derrida, in his deconstruction theory, also 
highlights the dynamic nature of readers' comprehension of text by claiming that there are 
“moments of meaning that give way, inevitably to more meanings” (Tyson, 2006, p. 259), 
the fleeting nature of meaning in this quotation can be best justified by the dynamic nature 
of emotioncy.  

All in all, although further studies are required to solidify the practicality and 
generalizability of the current study, this study intends to bring to light the missing piece of 
readability measures by opening a new window to the notion of emotioncy. The obtained 
results can have broad implications for educational administers in writing textbooks and 
reviewing tests, as well as designing syllabi. Firstly, for educators to remember the fact that 
readability is a relative concept which is relativized by readers’ emotional backgrounds and 
readability formulae per se are not credible anchors to rest upon. They must therefore take 
into account emotioncy scales alongside the readability formulae. Secondly, another 
possible implication is that textbooks should be localized on the basis of learners' cultural 
emotional capitals. As it would be impractical to change and reshape all textbooks, another 
recommendation is for educators to incorporate a diverse emotional load in the textbooks 
so that all learners can eventually have an adequate and equal share of understanding. 
Thirdly, teachers should be cognizant of the fact that they are responsible for bridging the 
gap conceived by varied emotional status among learners. They should come up with 
strategies to make up for that. Finally, textbook writers should contemplate the forms they 
come up with to convey a particular concept and to make it congruent with the readers’ 
current state of emotioncy, to select words whose world is already experienced by the 
reader. 

On the whole, the issue of adapting comprehensibility of what is written with what one 
would comprehend is still of paramount concern. This study serves as the merging point of 
the reader and the writer, where emotioncy of form, concept, or situation (manifested in the 
mind of the reader) espouses readability formulae (manifested in the work of the author). 
Nonetheless, readers should bear in mind that the present study has its own restrictions. 
First, the sample used in this study comprised only the male middle class students; another 
study is needed to be done to take females and other socio-economic statuses into account. 
Second, since this study was the first study of its own kind to measure readability through 
emotioncy, generalization of the findings is not recommended. In fact, the new criterion for 
readability can serve as a suggestive model which calls for further empirical support to 
determine the levels of text difficulty for different groups of individuals. 

 

• • • 
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Appendices 

 

Appendix 1: Reading passage chosen from Persian reading textbook of Iranian students 

studying at the 5th grade (Translated version) 

Every day you listen to the radio, read newspapers, sift through magazines, watch TV, and 

hear or see the news which can be fantastic and incredible. One reports the discovery of a 

new star, others speak of depth of seas or oceans. What you see may even be the successful 

results of an experiment. 

 

Appendix 2: A sample item for the emotioncy scale 

 

Appendix 3: Question for finding the difficulty level 
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Abstract 

Given the prominence of cognitive and affective factors in teacher effectiveness, this 

study intends to look at the issue from a different perspective and examine the roles 

of contextualization and emotionalization in teacher success. In so doing, 305 

English as a Foreign Language (EFL) learners rated their English teachers to 

determine the extent to which they contextualize and emotionalize their instructions. 

During the first phase of the study, a pair of scales were constructed and 

substantiated via Confirmatory Factor Analysis (CFA) to serve the abovementioned 

purpose. As for the second phase, Structural Equation Modeling (SEM) was utilized 

to shed light on any probable relationships among the independent variables and 

teacher success. The results indicated that, teachers who contextualize and 

emotionalize their instructional practices, enjoy an enhanced level of success. 

Moreover, it was revealed that, in the close competition between contextualization 

and emotionalization, contextualization was identified as a slightly better predictor 

of teacher success. Building upon the rather strong links between the sub-construct 

of contextualization and emotionalization, it was further inferred that, mutual 

juxtaposition of the two concepts contribute to teacher success. In the end, the 

results were discussed in the realm of English language education. 

Keywords: emotion, cognition, emotionalization, contextualization, effective 

teaching 
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Resumen 

Dada la prominencia de los factores cognitivos y afectivos en la efectividad 
educativa, este estudio intenta abordar el tema desde una perspectiva diferente y 
examina los roles de la contextualización y de la emocionalización en el éxito 
educativo. Al hacerlo, 305 estudiantes de Inglés como Lengua Extranjera (ILE) 
calificaron a sus profesores de Inglés para determinar hasta qué punto 
contextualizaban y emocionalizaban sus instrucciones. Durante la primera fase del 
estudio se construyeron y sustanciaron un par de escalas a partir de Análisis 
Factorial Confirmatorio (AFC). Mientras que durante la segunda fase se utilizó la 
Modelización de Ecuaciones Estructurales (MEE) para esclarecer cualquier probable 
relación entre las variables independientes y el éxito educativo. Los resultados 
indicaron que el profesorado que contextualiza y emocionaliza sus prácticas 
instructivas disfruta de un mayor éxito. Aún más, se descubrió que en la 
competición entre contextualización y emocionalización, la primera apareció como 
un predictor ligeramente mejor del éxito educativo. Construido sobre los 
suficientemente fuertes vínculos entre el sub-constructo contextualización y 
emocionalización, se llegó a inferir que la yuxtaposición de ambos conceptos 
contribuye al éxito educativo. Al fin y al cabo, los resultados se discutieron en el 
ámbito del aprendizaje de la lengua inglesa. 

Palabras clave: emoción, cognición, emocionalización, contextualización, 

efectividad educativa
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he integrity of every educational system depends largely upon the 

performance of its teachers. Although they are merely one 

constituent of this convoluted network, teachers are required to 

serve numerous roles and take different responsibilities in the classroom. 

During recent decades, they have attracted burgeoning attention to the extent 

that their success, or so called effectiveness, has turned into the “focus of 

educational policy in the 21st century” (Mangiante, 2011, p. 42). 

Almost all the decisions made about teachers originate from their quality 

of success. Yet, there exists a lack of general consensus regarding which 

characteristics of teachers contribute to their overall success (Palardy & 

Rumberger, 2008). The literature has widely investigated attributes 

associated with teacher success, varying from teachers’ personal and 

professional qualities (e.g., Bhardwaj, 2009; Elizabeth, May & Chee, 2007; 

Medley & Mitzel, 1955; Porter & Brophy, 1988) to working conditions and 

environment (Johnson & Birkeland, 2003; Korthagen, 2004). Be that as it 

may, in light of the conducted studies, evaluation of teacher success focusing 

exclusively on teachers’ capabilities to handle subject-related and didactical 

issues seems inadequately narrow. A noteworthy consideration is that, 

teachers, though implicit in nature, take on much vaster roles with regards to 

their students’ lives which may likewise influence their professional success 

to various degrees. In this vein, from amongst teachers teaching many 

different subjects, English language teachers, relying on the unique nature of 

their classes, adopt a life-changing role and, more than their counterparts, 

endeavor to shape students’ idiosyncratic lives (Pishghadam & Zabihi, 

2012).  

In reality, students come to school with a prearranged bundle of 

experiences, wondering about the relevance of what they study. These 

experiences might be of great use contributing to both cognitive and 

affective domains of learning. If effectively employed, learners are able to 

draw upon their prior experiences so as to learn the new materials (Son & 

Goldstone, 2009). A typical cognitive application of linking these real world 

practices to English language classroom instructions is central to 

contextualization (Walz, 1989). Traditionally, this challenging responsibility 

was left to students themselves. However recently, numerous scholars (e.g., 

Celce-Murcia, 2002; Thornbury, 1999) have reported improved 

T 
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achievements on the part of learners once they are assisted to make 

connections between academic learning and their prior real world 

experiences. Given the popularity of contextualization and the bulk of 

studies conducted on it (e.g., Cordova & Lepper, 1996; Shrum & Glisan, 

1994), not much has been said on the relationship between one such key 

concept and teacher success in English language teaching (ELT), in part 

because it was perhaps more difficult to measure or quantify. 

In addition to the cognitive aspect of learning through experiences, the 

merits of contextualization might be otherwise explicated through the 

affective notion of emotionalization. In 2013, Pishghadam, Tabatabaeyam, 

and Navari, moved a step beyond pure contextualization and magnified the 

emotional context rather than the social or lexical context, arguing that 

emotion is one of the main forces behind language learning and teaching. 

Thus, it is actually believed that, being mindful of students’ real world 

experiences might be a further leap toward educational improvement and 

ultimately teacher success. 

On the whole, our immediate point of departure is to cast more light on 

the exclusive nature of ELT classes and reorient the definition of teacher 

success from contextualization and emotionalization standpoints. Since the 

two concepts do not amount to the same thing (cognition vs. emotion), it is 

particularly aimed to compare and contrast their strength in predicting 

teachers success. To make the case, a pair of scales are constructed and 

validated to measure the extent to which English teachers contextualize and 

emotionalize their instructions in ELT classrooms. 

 

Theoretical Framework 

 

Teacher Success 

 

Teacher success is a complex construct and there is a scant agreement 

concerning the way it should be defined. Its definitions fluctuate from 

experience and credentials to behavior and instructional strategies. In 

general, a successful teacher is conceptualized as the one whose ultimate 

attempts lead to his/her learners’ enhanced academic achievement 

(Uchefuna, 2001). 
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The research to uncover the attributes of successful teachers has such a 

long history. Professional debate and interest in identifying superior and 

inferior teachers developed since the early 1920s and experienced its heyday 

in the 1980s and early 1990s. During the course of time, the features of 

teacher effectiveness have undergone many changes as different teaching 

methodologies and approaches and their underlying psychological 

assumption shaped up (Ellett & Teddlie, 2003). For instance, behaviorism 

evaluated teacher effectiveness according to achievement and product, while 

cognitivism steered the focus on the process of learning and teaching. Later, 

during the reform movement, implications for teachers’ effectiveness 

included various effective, cognitive, and social characteristics (Monshi 

Toussi, Boori & Chanizadeh, 2011).  

In consequence, being a successful teacher has come to encompass many 

dimensions during the last few decades, leading many researchers to labor to 

identify the common characteristics. A number of studies have highlighted 

the role of teachers’ level of education, intelligence, personality, and years of 

experience (e.g., Bhardwaj, 2009; Dodge, 1943), whereas others have put 

their fingers on the instructional objectives and classroom practices rather 

than the teachers’ individual background characteristics (e.g., Brophy, 1988; 

Campbell, Kyriakides, Muijs & Robinson, 2004). Quite differently, some 

have also given prominence to the environment and working conditions 

including factors such as school facilities, administrators, and teaching 

materials (Johnson & Birkeland, 2003; Korthagen, 2004). 

Indeed there is no one particular way to become an effective teacher 

(Monshi Toussi et al., 2011). In recent years, the literature on teacher 

success has chiefly revolved around the instructional strategies teachers 

employ and the ways they treat the learners, concluding that the most widely 

studied features often give more weight to psychological and instructional 

factors. For instance, from a psychological standpoint, Dodge (1943) depicts 

successful teachers as more sociable, sensitive to people’s opinions, 

responsible, and less worried. Along similar lines, Beck (1967) argues that, 

successful teachers are perceived as warm, supportive, and friendly by 

students. In another attempt, the ability and skill of teachers using neuro-

linguistic programming (NLP) techniques is concluded to correspond 

directly with teacher flexibility; hence with teacher success (Pishghadam, 
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Shayesteh & Shapoori, 2011). Furthermore, from the instructional stand 

point, Porter and Brophy (1988) believe that, successful teachers have the 

ability and skill to plan, employ materials, assess, and evaluate. According to 

Campbell et al. (2004), effective teachers have organizational and classroom 

management abilities, provide learners with adequate quantity of instruction 

and practice, and are well-read and knowledgeable.  

By and large, although literature paints a nice picture of the aspects 

influencing teacher success, the conventional conception of teacher success 

is no longer able to fulfill the needs of the dynamic educational systems. 

Given its continuing significance, the concept needs to be frequently 

revisited and revised. In this regard, an undeniable role of teachers which has 

remained overlooked so far is relevant to their learners’ experiences outside 

the classroom. Teachers need to make a bridge between the two worlds in 

such a way to live up to their learners’ prior expectations and reinforce their 

own success. Thus, contextualization may be a helpful cognitive joint to 

invest in. 

 

Contextualization 

 

A prevalent theoretical view underlying numerous recent improvements in 

education, acknowledge the learners as the principal agents of every class. In 

line with this movement, literature has witnessed a switch of focus away 

from the static, monolithic concept of ‘context’ towards the dynamic notion 

of ‘contextualization’ which gives further prominence to the salience of 

learner engagement (Baker, 2006). Aiming toward providing better 

conditions for effective, meaningful learning (Son & Goldstone, 2009), 

contextualization attracted considerable attention as one of the most 

extensively invoked processes of language teaching (Bax, 2003). This 

typical trend is defined in a number of rather distinct ways. According to the 

most common one, language contextualization is simply delineated as 

putting language in a meaningful and real context (Walz, 1989), which 

stands in contrast to de-contextualized practices where language items are 

treated in isolation.  

An array of studies compiled throughout its history, directs us to two 

different forms of contextualizing language instruction both of which target 
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at creating conditions for more purposeful learning: 1) the incorporation of 

background knowledge and context into language instruction, and 2) the 

connection of language instruction to application and life goals (Nunan, 

1999), assuming that, the ultimate goal of learning a language is to be able to 

use it in a real life context (Richards & Rodgers, 2001). The theoretical basis 

underpinning this form of instruction rests, for the most part, upon research 

in cognitive science including Ausubel’s Subsumption Theory (1968), which 

sets what the learners already know as an indicator of what they 

subsequently will learn. A further theory that corroborates the application of 

contextualization in language teaching is Schema Theory (Bartlett, 1932), 

according to which language comprehension and recall is fostered by pre-

existing knowledge. It is indeed believed that, full comprehensibility grows 

out of a concrete set of real world experiences as opposed to the traditional 

practices in which learners would labor to associate with decontextualized 

abstract entities (Son & Goldstone, 2009).  

Establishment of connections between situations outside and inside the 

classroom is crucial for the learners to be able to transfer their knowledge 

and skill (Stone, Alfeld, Pearson, Lewis & Jensen, 2006). From an empirical 

point of view, several researchers have come up with similar conclusions. 

Cameron (2001) accentuated the links existing between different activities 

and pointed out the thread of theme and topic running through everything 

that happens in and out of the classroom. Brown (2000) further contended 

that, meaningful learning, as opposed to rote learning, takes place when 

learners relate the new learning task to what they already know. To boot, 

Shrum and Glisan (1994) equally highlighted the importance of relating new 

information to previous knowledge for promoting comprehension.  

In a nutshell, contextualized knowledge has been pointed out in the 

literature as constantly more valuable than decontextualized knowledge 

(e.g., Celce-Murcia, 2002). In the same vein, Pishghadam, Tabatabaeyan et 

al. (2013) take this further stating that the affective facet of 

contextualization, technically referred to as emotionalization, gets further 

past its conventional cognitive facet, for a dearth or absence of prior emotion 

could prove more hindering than inadequate or no prior knowledge. 
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Emotionalization 

 

The long-standing controversy between cognition and emotion dwells on 

whether “emotion is primary and independent of cognition, or secondary and 

always depend upon cognition” (Leventhal & Scherer, 1987, p. 3). Emotion, 

as the critical missing piece within language education domain, is 

highlighted by Greenspan (1992) as the primary element in the development 

of the child’s early functional and social improvement. Affect and 

supportive relationships are the foundations of his widely known 

Developmental Individual-Difference Relationship-Based model (DIR). 

Later in 2013, inspired by Greenspan’s DIR model of first language (L1) 

acquisition, Pishghadam, Adamson et al. (2013) pioneered a new approach 

to second language (L2) acquisition called Emotion-Based Language 

Instruction (EBLI). Following the same missing piece underlined by 

Greenspan (1992), EBLI, gives emphasis to the significance of learners’ 

emotional capacities, notably those they bring into play from their L1 

experience.  

EBLI explains itself through the introduction of three key concepts to the 

literature: Emotioncy, Emotionalization, and Inter-emotionality 

(Pishghadam, Adamson et al., 2013). According to Pishghadam, Adamson et 

al. (2013), every individual has a degree of emotion -referred to as 

emotioncy- towards different language entities. In other words, some words 

have higher emotioncy for certain individuals only because they have heard, 

seen, smelled, touched, or experienced them in one way or another. Such 

entities are learned faster and easier compared to those for which one may 

have lower or no emotioncy. The theoretical basis underlying this argument 

is a newly developed dimension of constructivism introduced by 

Pishghadam (2015). Sensory constructivism, as opposed to cognitive 

constructivism (Piaget, 1959) and social constructivism (Vygotsky, 1978), 

arises from taking advantage of one’s senses to navigate and construct 

his/her own understanding of the world. In order to broaden the concept, 

Pishghadam (2015) put emotioncy on a continuum, assigning degrees to 

each type of emotioncy with 0 for no emotioncy, 1 for Auditory emotioncy, 

2 for Visual emotioncy, 3 for Kinesthetic emotioncy, 4 for Inner emotioncy, 

and 5 for Arch emotioncy. To explicate, while Auditory emotioncy is 
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experienced when an individual has merely heard a word/concept, Visual 

emotioncy is experienced when that item is both heard and seen. Kinesthetic 

emotioncy indicates the emotion one may have while touching, working, or 

playing with the real object. Inner emotioncy is developed when an 

individual directly experiences an entity. Arch emotioncy, as the ultimate 

type, is developed when emotion is strengthened by being deeply involved 

in an object/idea as a result of doing research or surfing the net to get 

additional information in that regard. As the illustration depicts (Figure 1), 

the term exvolvement initiates when Auditory emotioncy is developed. 

During this phase, learning has occurred through indirect involvement, yet 

has not been fully internalized. Moving toward the end of the continuum, 

involvement gradually evolves out of exvolvement, while being directly 

involved in learning a word/concept. Transcending from the Exvolvement to 

Involvement levels of emotioncy ends to a better understanding of reality. 

This is what Pishghadam, Jajarmi, and Shayesteh (in press) refer to as 

sensory relativism propounding that emotions, resulted from our sensory 

experiences, can relativize cognition.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Emotioncy Levels 

Source: Pishghadam, 2015 
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With regards to the second term, emotionalization has been defined by 

Pishghadam, Adamson et al. (2013, p. 9) as “building emotions towards L2 

lexical items”. The idea behind drawing emotional links between L1 and L2 

lexical items comes from Greenspan (2001), stating that it is the emotional 

context which gives meaning to words. Pishghadam, Adamson et al. (2013) 

draw upon this principle and continue to suggest that L2 instruction should 

tap into learners’ already-possessed ‘world’ (pragmatic dimension of a 

language) and target at teaching the missing ‘word’ (semantic dimension of 

a language) only. As a result, learners may learn vocabulary items equivalent 

to their L1 better and faster, building upon their previous emotional 

knowledge. This flow of emotions moving between L1 and L2 is called 

inter-emotionality. The direction of this flow can either hinder or facilitate 

the process of second language acquisition (Pishghadam, Adamson et al., 

2013). 

In an empirical study, Emotioncy was employed as a determiner of word 

saliency (Pishghadam & Shayesteh, in press), so as to challenge Widdowson 

(2004) and his idea of frequency, coverage, and prototype, as main features 

in estimating the salience of words. Three groups of learners were selected 

from three different socio-economic status (i.e., high, medium, and low). 

The final results indicated that, the degree of vocabulary learning declines as 

the learners move from high to low socio-economic class, believing that 

“access to social and cultural capital brings about emotioncy” (Pishghadam 

& Shayesteh, in press).  

Given that “emotional engagement provides meaningfulness” 

(Pishghadam & Shayesteh, in press), it may do a service for teachers too. 

The aforementioned literature reveals the importance of contextualization 

and emotionalization in language teaching and learning, and highlights 

teachers’ abilities and skills as a facet of teacher success. In order to bring 

about a shift in the conception of teacher success, the present study attempts 

to draw a link between contextualization and emotionalization and 

investigate their relative importance in teacher success through constructing 

and validating scales for each of them. The logic behind investigating these 

two factors and their hypothesized relationship with teachers’ level of 

success is that, the teachers who effectively consider the cognitive and 

affective experiences learners bring to the ELT classroom, are more likely to 
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be successful than those who adhere to the conventional instructional 

routines. In particular the current study intends to address the following 

research questions: 

1. Is there any significant relationship between contextualization and 

teacher success? 

2. Is there any significant relationship between emotionalization and 

teacher success? 

3. Which one has a more significant relationship with teacher success: 

emotionalization or contextualization? 

 

Methodology 

 

Participants 

 

A total number of 305 EFL learners participated in the present study rating 

their 27 English teachers in regard to the extent to which they contextualize 

and emotionalize while teaching. The sample consisted of 179 female, 123 

male, and 3 unknown language learners studying in 6 private language 

institutes in Mashhad, Iran with their age ranging from 15 to 62 (M=22.5). 

They were selected based on convenience sampling and from the six 

different proficiency levels of beginner, elementary, lower-intermediate, 

intermediate, upper-intermediate, and advanced. The levels were drawn from 

the common policy in institutes where learners are assigned to each level 

based on either the placement test for newcomers, or achievement tests held 

at the end of each term allowing students to taking part in the class 

appropriate to their proficiency level. 

 

Instruments 

 

Characteristics of Successful EFL Teachers Questionnaire 

 

Characteristics of Successful EFL Teachers questionnaire, developed by 

Moafian and Pishghadam (2008), was employed to investigate teachers’ 

success in the classroom. This is a 47-item Liker-type questionnaire varying 
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from 1 (strongly agree) to 5 (strongly disagree). The results of factor 

analysis conducted by Moafian and Pishghadam (2008) has confirmed its 

construct validity with the scale measuring teaching accountability, 

interpersonal relationships, attention to all, examination, commitment, 

learning boosters, creating a sense of competence, teaching boosters, 

physical and emotional acceptance, empathy, class attendance, and 

dynamism. The overall reliability of the questionnaire, using Cronbach`s 

alpha was .94 and in the current study it is .89.  

 

Contextualization Scale 

 

A second scale was developed by the authors according to the Nunan’s 

(1999) twofold image of language contextualization to investigate the extent 

to which an English teacher tries to put the language into a meaningful and 

real context (Appendix 1). This scale consists of 10 items and construes 

contextualization as a two-dimensional concept each measured with 5 items: 

Life (e.g., my teacher makes us work on tasks which are directly related to 

our life goals) and Language (e.g., my teacher asks us to pay attention to the 

physical settings such as pictures, maps, objects, etc.). Cronbach’s alpha 

calculated for the scale was .81. The sub-constructs have also demonstrated 

the reliability of .69 and .79, respectively. The survey uses a 5-point Likert 

scale ranging from 1 (never/rarely) to 5 (always). Items 5 and 8 have been 

reverse-scored due to their negative wording. 

 

Emotionalization Scale 

 

Based on the metric of emotioncy levels introduced by Pishghadam (2015), 

the authors designed a 30-item scale (Appendix 2). Throughout the 

validation process, 7 items were deleted leaving the validated scale with 23 

items covering the 5 types of emotioncy: 1. Auditory Emotioncy measured 

with 5 items, such as “my teacher does not change her tone of voice while 

talking about/ teaching certain concepts”, 2. Visual Emotioncy tapped by 5 

items, including “my teacher uses different facial expressions while talking 

about/ teaching certain concepts”, 3. Kinesthetic Emotioncy measured with 4 

items, including “my teacher wants us to act out/ mime some concepts”, 4. 
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Inner Emotioncy measured with 4 items, such as “my teacher invites native/ 

native like speakers to the class”, and finally 5. Arch Emotioncy tapped by 4 

items, including “my teacher wants us to compare and contrast certain 

concepts through further readings and discussion”. The items rate 1 

(never/rarely) to 5 (always) on a Likert scale assessing the extent to which 

an English teacher tries to emotionalize the language and help students 

connect emotionally with different pedagogical concepts (Pishghadam, 

Adamson et al., 2013). Negatively worded items of the scale (i.e., 3, 9, 14, 

21, and 27) were reverse- scored prior to data analysis. Using Cronbach’s 

alpha, the results of reliability analysis has yielded the overall reliability of 

.82 ranging from .77 to .81 for each single sub-construct. 

 

Procedure 

 

Prior to data collection, the two scales of contextualization and 

emotionalization were developed based on the literature related to each 

concept. First, the authors prepared at least 6 items for each emotioncy level 

(see Figure 1) in emotionalization scale and a minimum of 6 items for each 

aspect of contextualization scale. Next, they discussed the items and decided 

on 5 items for each level of emotioncy as well as each aspect of 

contextualization. Two experts in the fields of language teaching and 

educational psychology approved the content validity of the scales. Finally, 

both scales were piloted with 15 students. Based on the students’ feedback 

on the content and language of the scales, some items were paraphrased and 

modified in both scales to ensure their comprehensibility. 

The data collection was conducted during the end of the term in different 

language institutes in Mashhad, a city in Iran. The three scales were given to 

the students asking them to rate their current term teachers. Before the 

administration stage, permission was obtained both from the management in 

each language institute and teachers. Moreover, students were assured of the 

confidentiality of their responses and reminded that participation was 

voluntary. The authors decided to administer all the scales in the students’ 

mother tongue (Persian), for students from varying levels of proficiency 

were taking part in the study. One of the authors was present while the 

students were filling in the scales so as to help them in case they had 
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questions; this was especially due to the newness of the concept of 

emotionalization and students’ unfamiliarity with the practices of its kind. 

Overall, it took about 20 minutes for the participants to complete the scales. 

To measure the reliability of the scales via Chronbach’s alpha, SPSS 

(Version 20) was used. Next, to substantiate the construct validity of the 

scales and confirm the latent factors underlying each scale, Confirmatory 

Factor Analysis (CFA) was employed using Amos (Version 18). CFA is 

generally used to investigate the extent to which the variables are consistent 

with the number of constructs (Fox, 2010). Finally, the relationships among 

the latent variables were analyzed through Structural Equation Modeling 

(SEM). The application of SEM in the current study can be justified from 

two different aspects. First, the analytic solidarity of SEM, which is in fact 

rooted in its ability to process simultaneous equations encompassing a 

number of dependent and independent variables, exceeds that of other 

statistical techniques such as regression analysis. The second logic is that 

SEM includes latent variables which can be prevalent in testing the 

hypotheses whose constructs cannot be analyzed directly. Inclusion of latent 

variables, in the realm of social sciences, makes the prediction models more 

realistic seeing that researchers are always dealing with human beings whose 

performance is affected by various factors such as error factors, and cannot 

be measured precisely (Pishghadam & Shams, 2012).  

 

Results 

 

Descriptive Statistics and Correlations 

 

This study was conducted to construct and validate two scales to measure 

contextualization and emotionalization and find out their relationship with 

teacher success. Table 1 demonstrates the descriptive results along with the 

Pearson Product-Moment Correlation estimates between teacher success and 

contextualization and emotionalization, respectively. 
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Table 1  

Descriptive Statistics and Correlations 

 
 Mean SD           

Arch 1.41 .15           

Inner 1.12 .12           

Kinesthetic 3.32 .54           

Visual 3.31 .28           

Auditory 2.98 .44           

Life 3.50 .23           

Language 3.12 .18           

Contextualization 3.45 .88           

Emotionalization 3.34 .98           

Teacher Success 3.18 .70 .30* .29* .51** .48** .37** .54** .46** .61** .58** 1.00 

*p< .05    **p< .01 

As can be seen in Table 1, there are significant positive relationships 

between teacher success and contextualization (r = .61, p < .01) and teacher 

success and emotionalization (r = .58, p < .01) implying that, teachers who 

contextualize and emotionalize more, are likely to be more successful. A 

deeper analysis reveals that, the correlation between teacher success and 

contextualization is to some extent higher than the correlation between 

teacher success and emotionalization. That is to say, the significance of 

emotion is relatively comparable to that of cognition. 

Moreover, Table 1 exhibits significant and positive correlations between 

teacher success and sub-constructs of contextualization (r = .54 for Life, and 

r = .46 for Language) and sub-constructs of emotionalization (ranging from 

.29 for Inner to .51 for Kinesthetic). Among the sub-constructs of both 

scales, Inner emotioncy from emotionalization scale (r = .29, p < .05) and 

Life from contextualization scale (r = .54, p < .01) had the lowest and 

highest correlation with teacher success, respectively. 
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Inferential Statistics 

Confirmatory Factor Analysis  

In order to substantiate the construct validity of the scales CFA was used.  

Contextualization Scale 

The results of the first CFA specified a model of contextualization scale with 

2 continuous latent variables, Life and Language, and 5 observed dependent 

variables for each factor (Figure 2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure 2. CFA Model for Contextualization Scale 

 

To see whether the model fits the data, goodness of fit indices was 

calculated using Amos. Table 2 illustrates the relative chi-square which 

equals the chi-square index divided by the degrees of freedom (χ²/ df), 

Goodness of Fit Index (CFI), Tucker-Lewis Index (TLI), Comparative Fit 

Index (CFI), and Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA). The 

criterion for acceptance varies across researchers; in the present study χ²/ df 

should be less than 3 and ideally less than 2 (Ullman, 2001), TLI and CFI 

should be over .90, and RMS should be less than .08 and ideally less than 

.05 (Browne & Cudeck, 1993). 
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Table 2.  

Goodness of Fit Indices (Contextualization Scale) 

 

Fit index χ²/ df GFI TLI CFI RMSEA 

Model  1.66 .93 .93 .99 .04 

 

According to Table 2, all the goodness of fit indices met the criteria for 

acceptance. Therefore, the CFA confirmed the factor structure of 

contextualization scale which was already designed by the authors. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure 3. CFA Model for Emotionalization Scale 
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Emotionalization Scale 

As demonstrated in Figure 3, a model of emotionalization scale with 5 

factors and 23 items was developed through the results of CFA. The model 

specified 5 dependent variables for Auditory, Visual, and Kinesthetic factors 

each, and 4 dependent variables for each one of Inner and Arch factors. The 

model also illustrates the interrelatedness of the latent variables. The figures 

on the arrows indicate the significance of correlations. 

Similar to the contextualization scale, goodness of fit indices was 

likewise examined for emotionalization scale. Based on the obtained results 

(Table 3), the model fits the data adequately, hence confirming the structure 

of the scale. 

 
Table 3 

Goodness of Fit Indices (Emotionalization Scale) 

 
Fit index χ²/ df GFI TLI CFI RMSEA 

Model  1.52 .96 .92 .91 .05 

 

The Model Proposed by SEM 

SEM, which can be viewed as a combination of factor analysis and 

regression analysis (MacCallum & Austin, 2000), was used to link latent 

variables together and test the theoretical model of the current study. 

As can be observed in Figure 4, Involvement (including Arch and Inner 

factors) and Exvolvement (including Kinesthetic, Visual, and Auditory 

factors) are introduced as latent variables of emotionalization. Based on the 

model, the authors observed two separate paths to raising students’ level of 

emotioncy: 1) targeting students’ Kinesthetic, Visual, and Arch emotioncies; 

this is when students are involved from outside (Exvolvement), and 2) 

targeting students’ Arch and Inner emotioncies; this is when students are 

involved from inside (Involvement). 

A brief look at the figure reveals that, all the latent variables significantly 

predict teacher success to various degrees. Contextualization accounts for 

28% of the variance (R2 = .53); whereas, emotionalization accounts for 26% 
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of the success variance (R2 = .51). Therefore, contextualization is a stronger 

explanatory factor of teacher success than emotionalization (ΔR
2
 = .53 - .51 

= .02). Moreover, Involvement and Exvolvement, as the latent factors of 

emotionalization, explain 14% (R2 = .38) and 27% (R2 = .52) of the common 

success variance, respectively. The unique contribution of Exvolvement in 

predicting teacher success above Involvement was 13% (ΔR2 = .52 - .38 = 

.14). Also, Life and Language, the theoretical models of contextualization, 

explain 26% (R2 = .51) and 17% (R2 = .42) of the success variance, 

respectively. The unique contribution of Language in predicting teacher 

success above Life was 9% (ΔR2 = .51 - .42 = .09). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
Figure 4. SEM Model of the Relationship among Contextualization, 

Emotionalization, and Teacher Success 
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Besides, the paths in the model connect emotionalization and 

contextualization with each one reinforcing the other via their variables: 

relationships are observed between Involvement and Life (R = .49) and 

Exvolvement and Language (R = .67). Simply put, the two-way relationships 

between the above latent variables lead to improved teacher success. 

To verify the adequacy of the model, goodness of fit indices was 

examined. Table 4 demonstrates that all the measures are above the cutoff 

points, hence, a good fit to the data. 

 
Table 4. 

Goodness of Fit Indices (SEM Model) 

 
Fit index χ²/ df GFI TLI CFI RMSEA 

Model  2.11 .92 .91 .92 .05 

 

 

Discussion 

Due to the prominence of the role of teachers in all educational domains, this 

study attempts to direct attention to their professional success and throw 

light on further influential features. The primary objective of the study is to 

construct and validate a pair of scales to measure the extent to which 

teachers are engaged in the process of contextualization and 

emotionalization while teaching English. To boot, employing the scales, we 

aim at elucidating their probable relationships with English language 

teachers’ success.  

Regarding the first phase of the study, contextualization and 

emotionalization scales were developed and afterwards substantiated 

through CFA. As for the contextualization scale, the model fit the data 

without removing any items, indicating that all the items appropriately 

contribute to the model. Based on the results of CFA, it was confirmed that 

the scale can be best explained by two factors (i.e., Life and Language). 

Items 1, 3, 5, 7, and 9 refer to life-pertinent issues and evaluate the extent to 

which teachers attend to their students’ needs and interests, use real life tasks 

and authentic materials, and stimulate their real life knowledge. Items 2, 4, 
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6, 8, and 10 refer to their background knowledge and check teachers’ 

emphasis on authentic materials and situations, non-verbal communication, 

relatable examples, and teaching aids (e.g., pictures, maps, etc.).  

As for the emotionalization scale, CFA results revealed that the scale can 

be best explained by five factors: Auditory, Visual, Kinesthetic, Inner, and 

Arch. The first three factors deal with teachers’ ability and skill to engage 

students’ senses of hearing, vision, and touch so that to build stronger 

emotional connections with the new concepts. The last two factors extend 

students’ learning to activities outside the classroom. The 7 items which 

were consequently irrelevant to the model (i.e., 5, 7, 11, 14, 27, 28, and 30) 

were removed from the scale (1 from Auditory, 1 from Visual, 1 from 

Kinesthetic, 2 from Inner, and 2 from Arch). Scrutinizing the 7 deleted 

items, we came up with two possible justifications: first, some items were 

relatively incompatible with the cultural norms and values of Iran. For 

instance, teaching through the think aloud protocol (item 5) slightly 

contradicts the Persian view that verbalization of ones` opinions and 

emotional experiences may function as a threat to their identity 

(Pishghadam, 2014). Moreover, as Pishghadam (2014) mentions, not all the 

individuals are culturally competent to think aloud while doing a job. 

Second, a number of out-of-class activities, included in the items, required 

some types of facilities (e.g., field trips or even the Internet!) and 

considerable amount of time (e.g., infographics), which might not be 

accessible due to the restrictions set by the language schools of Iran. Thus, a 

further conclusion drawn from the number of deleted items may be that, 

relying on their nature, developing Inner and Arch emotioncies call for a 

large amount of time and sufficient educational facilities. 

Regarding the second phase of the study, SEM was employed to conduct 

an in-depth analysis of the relationships between the independent variables 

(i.e., contextualization and emotionalization) together with their sub-

constructs and teacher success. Initial investigation of the model (Figure 4) 

indicated that, all the latent variables significantly correlate with teacher 

success. The overall conclusion is that, as teachers contextualize and 

emotionalize their instructions, they experience more success, and in 

response learners receive better academic results advocating Afe’s (2001) 
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statement that teacher success undeniably influences students’ academic 

achievement.  

In order to add new perspectives to the concept of teacher success, we 

reflect upon the estimates obtained from the SEM model. As pointed out 

earlier, in comparison with emotionalization, contextualization, with a small 

difference, is a stronger explanatory factor of teacher success. In other 

words, in this study, cognition stands slightly higher than emotion in terms 

of its influence on teacher success. This outcome, being in line with Lazarus’ 

(1984) belief that tends toward the primacy of cognition over emotion, 

challenges Pishghadam, Adamson et al.’s (2013) early assumption that de-

emotionalization moves a step beyond de-contextualization. Nonetheless, we 

strongly believe that, the critical role of emotionalized instruction has been 

underestimated in this context. A possible line of explanation based on 

which contextualization surpasses emotionalization may be that, we live in 

an EFL context in which there is no interaction with native speakers, and 

English is not spoken outside the class. Since Inner emotioncy basically 

deals with real experiencing of language speaking, it is not surprising to find 

out contextualization standing above emotionalization. A further probable 

reason is that, the items of the scale which measure Inner and Arch 

emotioncies (Involvement) mainly focus on out-of-class activities (e.g., 

research).  Within the Iranian context, these activities are looked at as being 

rather time-consuming and impractical by the students who are so busy with 

their school works that hardly find sufficient time for extracurricular classes. 

In accordance, teachers often prefer to get along with such situations and 

take advantage of the opportunities available inside the class to develop 

students’ Auditory, Visual, and Kinesthetic emotioncies so far as possible 

(Exvolvement). To bring the students on board, teachers do their best to 

make use of frequent types of teaching aids such as audios, pictures, and 

flashcards (Tomlinson, 2011), aiming to improve their students’ Auditory 

and Visual emotioncies. They likewise target the students’ Kinesthetic 

emotioncy, by lingering on Dewey’s (1916) pragmatic view of learning-by-

doing and practical development of life skills, through which they engage 

the students in well-designed hands-on activities. This prolonged struggle 

characterizes more successful learners and teachers. As the model further 

depicted, Exvolvement predicts teacher success better than Involvement. 
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This is in large part due to the fact that, Exvolvement-oriented activities, 

for the sake of their practicality, are practiced at the expense of Involvement-

oriented activities in ELT classes. Based on the tenants of concept learning, 

understanding takes place when one experiences the related examples 

(Wisniewski & Medin, 1994). In this manner, when learners are rarely 

exposed to involvement-provoking instructions, they may have no clear 

understanding of its examples to ultimately give proper weight to teacher 

success. However, the moderately big R2 estimate of emotionalization 

reveals that, if teachers are able to put involvement-oriented activities into 

practice, students’ emotional reactions will be far from indisputable. An 

interesting point is that, between Life and Language, as the sub-constructs of 

contextualization scale, Life’s degree of association with teacher success 

surpasses that of Language. In correspondence with Dewey’s (1916) 

integration of life into teaching curriculum, this notion indicates that, 

although English teachers need to contextualize their instructions, this 

should be generally done through the lens of life-responsive teaching 

(Pishghadam & Zabihi, 2012). This line of reasoning renders the idea of 

educational language teacher proposed by Pishghadam and Zabihi (2012) 

which has its roots in the theory of Applied ELT brought forth by 

Pishghadam (2011). They, indeed, believe that, English teachers are 

expected to be experts in both language and life matters. 

Over and above, what merits additional consideration is that, 

contextualization and emotionalization have hooked up through the 

relationship between their sub-constructs. While Involvement significantly 

correlates with Life, Exvolvement correlates with Language. It is somewhat 

logical to infer that, in order for learners to experience Involvement, teachers 

are required to help them build an associative bridge between life and 

classroom and expand their learning to the outside world. Highlighting the 

significance of post-classroom experiences, Pegrum (2000) considers them 

as an extension of every ELT classroom. Yet, in order to trigger students’ 

background knowledge, various techniques and teaching aids are drawn 

upon by teachers, which in turn influence the Exvolvement aspect of 

emotioncy. After all, studying the interwoven network of relationships 

suggested by the SEM model, we may deduce that contextualization coupled 

with emotionalization may give rise to teacher success. In other words, the 
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two concepts of contextualization and emotionalization are not mutually 

exclusive, yet can be practiced together with varying degrees of emphasis. 

This finding is quite close to the idea of concept learning, arguing that 

learners learn best when their prior knowledge and experience are both 

involved (Wisniewski & Medin, 1994). Therefore, juxtaposition of 

contextualization (prior knowledge) and emotionalization (experience) is 

expected to yield better results on the part of both learners and teachers. 

This, of course, supports the view according to which, the seemingly 

contradictory notions of cognition and emotion are not only interdependent 

but also conceptually linked together (e.g., Dewey, 1894; Parrott & Sabini, 

1989). We believe that neither views on cognition/emotion primacy may 

hold true at all times, and teachers’ overall success depends, to a large 

extent, on the context they are in. 

In brief, from the viewpoint of this study, a successful teacher is the one 

who strikes a balance between language and life pursuing the emotions 

learners bring to the class from their L1. Contextualization as an already-

known concept has more or less been applied in English classes for long; 

yet, emotionalization, being very much in its infancy, needs to be 

accentuated as a supplementary concept. Like Applied ELT, 

emotionalization is believed to be an exclusive feature of English language 

classes which still requires much labor to win its own place in the sphere of 

language education. As it is proposed, spicing the classes with some 

activities provoking L1-related emotions, can jack up teacher success. 

Considering the irrefutable bond between teacher success and students’ 

achievement, it is assumed that, as the students gradually proceed along the 

emotioncy level metric and leave Exvolvement toward Involvement, their 

level of autonomy rises from dependent to independent learners. 

Nonetheless, further studies need to be conducted to investigate such issue 

empirically. 
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Appendices 
 

Appendix 1 

Sample Items of the Contextualization Scale 

 

Life 

My teacher assigns and personalizes homework based on our interests, needs 

and goals. 

My teacher makes us work on tasks which are directly related to our life 

goals. 

 

Background 

My teacher asks us to pay attention to the physical settings such as pictures, 

maps, objects etc. 

My teacher gives us similar examples of relatable background to the new 

concepts. 

 

Appendix 2 

Sample Items of the Emotionalization Scale 

 

Audio 

My teacher encourages us to watch TV and listen to the radio in English. 

 

Visual 

My teacher uses pantomime to help us understand new words. 

 

Kinesthetic 

My teacher asks us to design infographics (graphic information) for certain 

concepts. 

 

Inner 

My teacher takes us to online field trips such as online tours to museums, 

planetariums etc. 
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Arch 

My teacher wants us to do some research on certain new concepts and 

present it in the class. 
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This article attempts to present emotioncy as a potential source of test bias to inform
the analysis of test item performance. Emotioncy is defined as a hierarchy, ranging
from exvolvement (auditory, visual, and kinesthetic) to involvement (inner and arch),
to emphasize the emotions evoked by the senses. This study hypothesizes that when
individuals have high levels of emotioncy for specific words, their test performance
may systematically change, resulting in test bias. To this end, 355 individuals were
asked to take a 40-item vocabulary test along with the emotioncy scale. Mixed Rasch
model was employed to flag differential item functioning items. Results illustrated
that the test takers with high emotioncy toward specific words outperformed the ones
in the low-emotioncy group, characterizing emotioncy as a potential source of test
bias.

Keywords: DIF, emotioncy, test bias, mixed Rasch model, exvolvement

INTRODUCTION

Since assessments are significant in gaining information about test takers’ knowl-
edge and progress, any extraneous factor affecting assessment is expected to be
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2 PISHGHADAM, BAGHAEI, AND SEYEDNOZADI

identified and eliminated to have a valid test. One of the factors that may jeopar-
dize the results of any educational assessment is test bias (Shohamy, 1997). Tests
are considered biased when they yield systematic differences in the results of the
test-takers. Item bias occurs when some examinees are less likely to answer items
than other examinees because of certain construct irrelevant item or examinee
characteristics. That is, if an item does not display differential item functioning
(DIF), it is not biased either. But if an item does show DIF the presence of bias
is not certain (Zumbo, 2007). Therefore, DIF is a precondition of bias and can
indicate it. DIF analysis is a statistical concept but bias analysis is substantive,
leading to the conceptual reasons why DIF has occurred. Therefore, DIF analysis
is a preliminary step that could inform bias analysis. In other words, test perfor-
mance should not be affected by examinees’ individual differences other than the
language ability of interest. Some of the irrelevant factors that might affect test
performance, according to Bachman (1990), are cultural background, background
knowledge, cognitive characteristics (e.g., field independence and ambiguity toler-
ance), native language, ethnicity, sex, and age. Biased tests may cause universities
and employers to accept unqualified individuals and reject qualified ones (McNa-
mara & Roever, 2006). Fair test development is important in language education,
and there is a need for research on different sources of bias to be detected and
eliminated. According to the Joint Committee on Testing Practices (1988), test
developers must attempt to make tests fair to all test takers of different races,
genders, and cultural backgrounds (as cited in Kunnan, 2000).

In order to have a fair test and to identify the probable sources of bias, re-
searchers have introduced DIF (McNamara & Roever, 2006). DIF analyses de-
termine whether individuals from one group answer an item more easily than
equally knowledgeable persons from another group (Zumbo, 2007). Elder (1997)
elaborated that the study of test bias is concerned with diagnosing and, if probable,
reducing the effect of any confounding variables on test scores by making changes
to the test. She maintained that confounding variables such as method effects,
background knowledge, and so on, within the test may systematically falsify the
test takers’ real ability. In the same vein, McNamara and Roever (2006) indicated
that “test-inherent bias” falsifies measurement by allowing test scores influence
systematically (p. 81). They also mentioned that bias is a general term for group
characteristics which can cause the scores to be distorted. Several studies have
been conducted on potential sources of bias (e.g., ethnicity, sex, native language,
and age), but psychological sources of bias have been neglected to a considerable
extent (Aryadoust, 2012; Chen & Henning, 1985; Geranpayeh, 2001; Geranpayeh
& Kunnan, 2007; Harpole et al, 2014; Pena, Iglesias, & Lidz, 2001). The way
people experience the world through their senses may be a possible source of
bias. Pishghadam, Jajarmi, and Shayesteh (in press) using the term “sensory rel-
ativism” have shown that individuals construct their own realities of the world
through the senses they receive information. According to them, irrespective of
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EMOTIONCY AS TEST BIAS 3

having positive, negative, or neutral emotions, each sense may generate a specific
amount of emotional power and intensity. Since not all individuals in a society
can experience all concepts directly and some may have only hear about or see
some of these concepts, it seems that this sense-emotion relationship can make
a difference in the ways individuals conceptualize different concepts. In other
words, individuals’ emotional relations may be a predictor of their success, and in
accordance may be a source of bias. In this respect, Pishghadam, Adamson, and
Shayesteh (2013) found that degree of the lexical emotions the test takers have
toward different words can lead to effective learning. Inspired by Greenspan’s
(1992) Developmental, Individual differences, Relationship-based (DIR) model
of first language (L1) acquisition, Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari (2013)
proposed a new emotion orientation in second/foreign language education. The
model asserts that individuals have different levels of emotions toward different
linguistic items. Pishghadam, Tabatabaeyan and colleagues (2013) coined the tech-
nical term “emotioncy,” which emphasizes the emotional potency of the words.
Emotioncy refers to the emotions evoked by the senses from which each person
may receive information: hearing about or seeing something may generate differ-
ent degrees of emotions. With that in mind, the present study intends to introduce
and examine the new concept of emotioncy as a possible source of test bias. Indeed,
given that emotioncy is yet in its infancy and requires much labor to flourish, we
did not measure emotions directly; hence, drawing on the recent studies conducted
on the concept (e.g., Pishghadam, Jajarmi et al., in press; Pishghadam, Shayesteh,
& Rahmani, in press) we are of the view that senses are rather associated with
emotions. It is thus hypothesized that the higher the level of emotioncy for words
in the native language, the more probable the test takers recall the same words in
English.

Emotioncy

Pishghadam, Adamson and colleagues (2013) stated that holding stronger emo-
tions toward second/foreign language lexical items leads to a deeper understanding,
and if a learner encounters a word with little or no emotional relations, language
learning may be hindered. In this respect, emotioncy was considered to measure
quantitatively the sense and emotion relations. Pishghadam, Tabatabaeyan and as-
sociates (2013) used emotioncy, where the focus of attention was on the emotional
representations linked to words. In fact, emotioncy may be able to determine the
salience of words and serve as a criterion for vocabulary teaching (Pishghadam
& Shayesteh, in press). Pishghadam (2015) also put emotioncy on a “hierar-
chical order of null, auditory, visual, kinesthetic, inner, and arch emotioncies”
(p. 1) and assigned each level a specific score. As illustrated in Figure 1, a high
level of emotioncy can lead to a high level of comprehension, or in general a
high level of learning and retention. In other words, the lower level emotioncies

D
ow

nl
oa

de
d 

by
 [

15
1.

23
8.

18
1.

17
8]

 a
t 0

0:
34

 2
4 

M
ay

 2
01

6 

719



4 PISHGHADAM, BAGHAEI, AND SEYEDNOZADI

FIGURE 1
Emotioncy levels.
Adapted from “Emotioncy in Language Education: From Exvolvement to Involvement,” by R.

Pishghadam, 2015, October, Paper presented at the 2nd Conference of Interdisciplinary
Approaches to Language Teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, Mashhad).

(auditory, visual, and kinesthetic) lead to exvolvement since they engage students’
emotions from outside, while the upper level emotioncies (inner and arch) lead
to involvement as they engage learners from inside. For instance, between the
words “banana” and “chopsticks” an African child learns banana more easily,
since unlike chopsticks, he has touched, smelled, and tasted banana (Pishghadam
& Shayesteh, in press). As another example, it is supposed that a person who
graduated in engineering may have a high level of emotioncy for the word “steel”
compared to a person from a major unrelated to the word.

Pishghadam and Shayesteh (in press) noted that individuals with different
genders, cultural/educational backgrounds, or socioeconomic status may display
different rates of emotional familiarity with specific types of linguistic items. In
fact, emotions may be the result of individuals’ distinctive reactions to people,
objects, or words, and emotional reactions are not brought about just by the
language but also by the experiences conveyed with them (Pishghadam, Adamson
et al., 2013). One point that should be clarified is the distinction between
familiarity and emotioncy. Despite the familiarity that deals with cognitive
aspects of learning and prior knowledge in information processing (Piaget, 1954),
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EMOTIONCY AS TEST BIAS 5

emotioncy underscores the role of emotions generated by sensory inputs. Since
each sense has a distinct storage area in the brain and stimulates a specific part
of it (Wagner et al., 1998), cognition and emotion may be affected by the type
of sensory input from which one receives information. In a recent study on the
concept of phlebotomy, Pishghadam, Jajarmi and colleagues (in press) found
that people with different levels of emotioncy have shown different cognitive and
emotional reactions to the concept. Their outcomes have revealed that unlike the
exvolved individuals (auditory, visual, and kinesthetic emotioncies) who used
more associations and hedges in their interviews on phlebotomy, the involved
ones (inner and arch emotioncies) used more analogies and fewer hedges. In fact,
while the exvolved individuals formed hyper-/hypo-realities, which generated
more exaggerated (distal) emotions, the involved ones formed realities that
evoked less exaggerated (proximal) emotions. Thus, Pishghadam, Adamson and
associates (2013), underlining the role of localization, argued that due to the fact
that the test takers with different backgrounds may be more familiar with specific
types of concepts, and accordingly have stronger emotions toward them, cultures,
regions, and languages should be considered in language teaching and testing.

As an instance, within the context of Iran, due to the geographical diversities, an
individual coming from the northern areas of the country may be more emotionally
familiar with words like tree, jungle, and rain, while an individual coming from
the western areas of the country is likely to be more emotionally familiar with
words such as winter, snow, and mountain. With that in mind, we hypothesized
that English language learners who have high levels of emotioncy of the concepts
in their native language are more successful in recalling the same English words.
It means that since individuals come from different backgrounds (gender, social
class, level of education, etc.), they may have heard, seen, touched, experienced, or
done research into a specific concept in their native language, which can make a
difference in learning the same concept/word in a second language. On the whole,
considering the fact that emotional relations may play a crucial role in language
testing, the present study intends to answer the following major research question:
Do English language learners recall the English words for which they have higher
levels of emotioncy in their native language?

METHODS

Participants

The sample comprised 355 adult participants (120 male and 235 female) aged 14
to 53 years (M = 28.18, SD = 5.57) with Persian as their first language. They
were learners of English with elementary to advanced proficiency levels, who were
studying at different English language institutes in Mashhad, Iran.
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6 PISHGHADAM, BAGHAEI, AND SEYEDNOZADI

Measures

To gather the required data, the following instruments designed by the researchers,
were utilized: a 40-item multiple-choice vocabulary test (see Appendix A) and
a 40-item emotioncy scale (see Appendix B). Regarding the vocabulary test, the
participants were to find the Persian meanings of 40 English vocabulary words.
These vocabulary words were selected in a way to ensure that not all the test takers
had the same level of emotioncy for the words. For example, the participants
were asked the meanings of these vocabulary words: phlebotomy, caviar, karting,
gambling, alms, and so on.

The emotioncy scale is a self-report scale in Persian (the participants’ L1)
constructed to rate the participants’ familiarity with the 40 vocabulary words for
which they had tried to find their Persian meanings. The points on the scale were:
not familiar (0 point); heard (1 point); heard and seen (2 points); heard, seen, and
touched (3 points); heard, seen, touched, and used (4 points); and heard, seen,
touched, used, and done research on (5 points). The following example illuminates
the scale.

stationary bike:

· A person’s emotioncy rate who had heard about, seen, touched, used and done
research on it.

0 1 2 3 4 5

· A person’s emotioncy rate who had heard about, seen, touched, and used it. 0 1 2 3 4 5

· A person’s emotioncy rate who had heard about, seen, and touched it. 0 1 2 3 4 5

· A person’s emotioncy rate who had heard about, and seen it. 0 1 2 3 4 5

· A person’s emotioncy rate who had heard about it. 0 1 2 3 4 5

·A person’s emotioncy rate who doesn’t know what it is. 0 1 2 3 4 5

The scale, in fact, measured their emotioncy for the vocabularies they were
tested in the vocabulary test. The Cronbach’s alpha reliability of the vocabulary
and emotioncy scales were 0.83 and 0.88, respectively.

Procedure

To collect the data, first the vocabulary test was given to the participants. It took
an average of 20 minutes for each participant to take the test. The emotioncy scale
was administered to them afterward. The test takers were asked to rate their level
of familiarity with the vocabulary words they had encountered in the vocabulary
test on a five-point Likert scale.

The principal analysis undertaken in the study was the Mixed Rasch Model
(MRM), which identifies the latent classes for which the Rasch model fits sepa-
rately (Rasch, 1960). MRM is mainly applied in studying individual differences
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EMOTIONCY AS TEST BIAS 7

in strategy use and knowledge differences, as well as investigating unidimension-
ality and validation (Baghaei & Carstensen, 2013). Technically speaking, when
the data do not fit the standard unidimensional Rasch model, MRM identifies the
subsamples or latent classes within the entire sample which fit the Rasch model.
The subsamples that fit the Rasch model are in fact the latent classes which differ
qualitatively. In other words, instead of conducting DIF across manifest variables
such as sex or native language, MRM finds subgroups across which DIF exists.
After identifying the latent classes, the item contents have to be studied to find
out the nature of the qualitative differences between the classes that had caused
the DIF. When latent classes are identified, the next steps is to examine the nature
of the classes and figure out in what way the classes are different. In other words,
class membership should be linked to some qualitative differences in examinees.
Such differences could suggest crucial factors in the learning process and may
lead to substantive theories (Baghaei & Carstensen, 2013). In this study we use
MRM to identify the latent classes within our sample across whom DIF exists. In
the next step, we examine if the classes can be related to the learners differences
in emotioncy levels.

RESULTS

The sample was split into two parts based on their total emotioncy scores: those
above the mean (M = 107) and those below the mean. An independent samples
t-test showed that the vocabulary mean of high-emotioncy examinees (M = 21.04
SD = 4.63) differed significantly from that of low-emotioncy examinees (M =
14.94 SD = 8.06), t (284) = 8.75, p < 0.001, mean difference = 6.09, 95% CI:
4.72 to 7.46; eta squared = 0.18.

The data were analyzed with the mixed Rasch model (Rost, 1990) using WIN-
MIRA program (von Davier, 2001). Three models with one, two, and three latent
classes were fitted to the data (See Table 1). The two-class model with sizes
0.78 and 0.22 had the best fit according to Akaike Information Criterion (AIC,
Akaike, 1974), Bayesian Information Criterion (BIC, Schwarz, 1978), and Con-
sistent Akaike Information Criterion (CAIC, Bozdogan, 1987).

TABLE 1
Information Criteria for the Three Models

Model AIC BIC CAIC

One class 17007 17166 17207
Two class 13605 13927 14010
Three class 13602 13932 14022
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8 PISHGHADAM, BAGHAEI, AND SEYEDNOZADI

FIGURE 2
Class specific item parameter profiles.

Class specific item profiles in Figure 2 were also studied. As the plot shows,
Class 1 members have found items 1, 2, 5, 6, 12, 13, 19, 20, 22, 23, 29, 30, 31, 32,
33, 35, 36, 37, and 40 easier while Class 2 members have found the rest of the items
easier, except item 8 (caviar), which has the same level of difficulty in both classes
since it is a cognate in Persian and English. Table 2 shows item difficulties and their
standard errors within each latent class. D is the difference between item difficulty
estimates in the two latent classes and p shows the statistical significance of the
difference. As the table shows, 38 of the 40 differences are statistically significant
(p < 0.05).

The finding shows that the unidimensional Rasch model does not fit as the two-
class model was shown to be the best description of the data. When a two-class
model fits, it means that the probability of a correct reply depends both on the
person ability and the group membership (Baghaei & Carstensen, 2013). This is
the evidence of the invalidity of the test for the entire sample.

The two classes were compared in terms of emotioncy for the words they have
found easier. Findings revealed that Class 1 members have significantly greater
emotioncy scores (M = 51.67; SD = 13.11) on the items that they have found
easier than Class 2 members (M = 47.26; SD = 2.72), who found those items
harder; t (338) = 2.94, p < 0.001, Cohen’s d = 0.46.
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EMOTIONCY AS TEST BIAS 9

TABLE 2
Differential Item Functioning by Latent Class

Class 1 Class 2

Item Estimate SE Emotioncy Mean Estimate SE Emotioncy Mean D p

1 −1.01 0.14 3.34 1.74 0.24 2.99 −2.75 0.00
2 −0.44 0.13 3.26 1.2 0.25 2.46 −1.64 0.00
3 0.38 0.14 2.04 −2.21 0.27 3.97 2.59 0.00
4 −0.16 0.13 1.34 −2.61 0.31 4.00 2.46 0.00
5 0.37 0.14 1.84 1.21 0.26 2.49 −0.85 0.00
6 −1.27 0.14 3.59 1.62 0.24 0.99 −2.89 0.00
7 −0.1 0.13 3.35 −2.58 0.31 4.00 2.48 0.00
8 −1.15 0.14 2.29 −1.15 0.27 3.58 0 1.00
9 −0.01 0.14 2.66 −2.5 0.3 4.00 2.49 0.00
10 2.83 0.2 1.34 −1 0.23 4.00 3.82 0.00
11 0.71 0.14 3.05 −2.02 0.26 4.01 2.73 0.00
12 −1.15 0.14 2.47 1.69 0.24 2.03 −2.83 0.00
13 −0.23 0.13 2.26 2.38 0.28 2.00 −2.61 0.00
14 0.38 0.14 1.91 −2.21 0.27 4.06 2.59 0.00
15 −0.1 0.13 2.33 −1.99 0.3 4.08 1.89 0.00
16 −0.26 0.13 1.83 −2.55 0.32 4.17 2.29 0.00
17 −0.48 0.13 1.61 −2.88 0.34 4.04 2.4 0.00
18 −1.25 0.14 3.64 −3.39 0.44 4.05 2.15 0.00
19 2.26 0.21 1.93 4.46 0.66 1.99 −2.21 0.00
20 0.42 0.14 2.77 2.9 0.33 2.00 −2.48 0.00
21 −0.61 0.13 2.35 −2.98 0.35 4.01 2.38 0.00
22 −0.17 0.13 3.59 2.43 0.28 2.99 −2.6 0.00
23 −1.39 0.14 2.65 1.52 0.23 2.00 −2.91 0.00
24 0.19 0.14 3.19 −2.37 0.29 4.00 2.56 0.00
25 −0.17 0.13 2.61 −2.64 0.31 4.00 2.47 0.00
26 −1.07 0.14 2.55 −3.37 0.41 4.01 2.3 0.00
27 0.23 0.14 3.84 −2.33 0.28 4.10 2.56 0.00
28 2.46 0.19 1.86 −1.15 0.23 4.00 3.61 0.00
29 0.93 0.15 2.07 3.29 0.39 2.03 −2.37 0.00
30 −0.5 0.13 3.49 2.17 0.26 3.00 −2.67 0.00
31 0.19 0.14 2.54 2.72 0.31 2.99 −2.53 0.00
32 −0.43 0.13 2.70 2.23 0.27 2.97 −2.65 0.00
33 −1.43 0.14 3.56 1.51 0.23 2.99 −2.94 0.00
34 0.82 0.15 1.72 −1.94 0.26 3.99 2.75 0.00
35 −1.43 0.14 3.31 1.51 0.23 2.99 −2.94 0.00
36 0.21 0.14 2.55 1.28 0.26 3.23 −1.07 0.00
37 0.6 0.14 2.23 1.28 0.27 3.22 −0.68 0.02
38 1.75 0.18 2.16 1.28 0.27 2.47 0.46 0.15
39 0.88 0.15 2.09 −1.91 0.25 4.05 2.79 0.00
40 0.25 0.14 1.54 2.77 0.31 1.94 −2.52 0.00
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10 PISHGHADAM, BAGHAEI, AND SEYEDNOZADI

Likewise, an independent samples t-test showed that Class 2 members have
significantly greater emotioncy scores (M = 79.02; SD = 1.51) on the items they
have found easier than Class 1 members on those same items (M = 47.44; SD =
11.36), t (307) = 44.85, p < 0.001, Cohen’s d = 3.89. This finding reveals that
the source of DIF across the two latent classes is the examinees’ emotioncy for
the items.

Table 2 indicates that item difficulty estimates match emotioncy means. That
is, when an item is easier for one of the latent classes (lower estimate) the mean
of the class on the emotioncy scale for the item is higher.

Content analysis of the items showed that the majority of the items the Class 2
members have found easier relate to masculine things such as screwdriver, stock
market, depositor, and so on, and the items Class 1 members have found easier are
more feminine words such as hair dye, knitting, curling iron, etc. Out of the 120
male examinees, 83 belong to Class 2 and 37 are in Class 1. Out of the 235 female
examinees, 142 belong to Class 1 and 93 belong to Class 2. A Chi-square test for
independence (after Yates correction) showed a significant relationship between
sex and class membership, χ2(1, n = 355) = 26.65, p < 0.001, phi = −0.28.

DISCUSSION

As mentioned earlier, examining sources of bias is an essential part of language
test validation (Bachman, 1991) and DIF research is one way of detecting these
sources of group differences. However, only a limited number of DIF factors
such as gender, race, and L1 background have been investigated thus far. In fact,
the emotional aspect of test takers’ characteristics has been neglected in research
studies (Garret & Young, 2009). Therefore, this study aimed at introducing and
examining the new concept of emotioncy as a possible source of bias. In particular,
it investigated whether DIF varied as a function of test takers’ emotioncy. In so
doing, two tests were designed and validated by the researchers: a vocabulary
test and an emotioncy scale, which examined the levels of test takers’ emotioncy
toward those vocabularies.

The results indicated that the test takers with high level of emotioncy out-
performed the ones with low level of emotioncy toward those specific words.
This suggests that the test takers with high emotioncy level learned and retained
the words longer than their counterparts with low emotioncy level. This find-
ing extends the work of Pishghadam and Shayesteh (in press) by showing that
higher emotioncy is associated with individuals’ finding certain words easier to
recall. Moreover, it endorses the notion that having emotional relations with some
specific language items is beneficial to in-depth learning (Pishghadam, Tabataeyan
et al., 2013; Pishghadam, Shayesteh, & Rahmani, in press). Further, this finding
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EMOTIONCY AS TEST BIAS 11

may be in line with that of Bown and White (2010) who suggested that there is a
need for more attention to the learners’ emotional experiences in the process of
second/foreign language learning.

One important point that should be emphasized here is that unlike the other
sources of test bias, which have a static nature and are resistant to change (gender or
race), emotioncy has a dynamic nature and can change from one test performance
to another. Emotioncy can help test takers have more inner or arch emotioncies
for the objects. It implies that we can ask the test takers to experience the new
concepts by themselves in order to increase their level of emotioncies. As the
outcomes of the study showed, even in one gender some individuals may have
high levels of emotioncy for some words, which can make them more successful
on the item. As Pishghadam and Shayesteh (in press) have argued, emotioncy
can be affected by individuals‘ access to economic and cultural capital. It goes
without saying that the more individuals have economic and cultural capital,
the more opportunities they will have to be involved in experiencing different
objects, and accordingly increase their level of emotioncy up to the inner or arch
ones.

Based on the findings of this study, bias can originate from the senses as
we receive information. The exvolved side of emotioncy (auditory, visual, and
kinesthetic) generates distal emotions in individuals which may lead to shallow
processing of the input, while the involved side (inner and arch) evokes proxi-
mal emotions which are close to reality, and directly engage individuals in deep
processing of data. As per our findings, if individuals are deeply involved in learn-
ing concepts, they may commit information more effectively to their long-term
memory. Therefore, individuals‘ deprivation of inner or arch emotioncies may
result in test unfairness. In fact, those learners who do not have access to some
objects, they cannot experience them directly. These individuals may have to hear
about or see the objects, which may lead to low levels of emotioncy for these
objects.

Overall, the implication of this study is that emotioncy as a source of sensory
test bias can change test takers‘ performance. Compared to other types of test bias,
emotioncy is more volatile and difficult to predict. Test takers should be required
to take an emotioncy scale for every test to flag DIF or maybe the test should cover
more diverse content areas to include words from all social classes, professions,
and so on. Test developers should be more cognizant of the concept of emotioncy
and attempt to understand this specific bias caused by the sensory involvement. In
fact, emotioncy, as a social-emotional concept, implies that one specific group of
individuals for some social, political, financial, and cultural reasons may be allowed
to have more access to different resources and be directly involved in experiencing
them, while others may have exvolved experiences (hear, see, and touch). It is our
hope that this newly developed concept can shed more light on the DIF research
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12 PISHGHADAM, BAGHAEI, AND SEYEDNOZADI

and test bias understanding. Since our study was done on a vocabulary test in one
culture, we suggest that other studies be conducted to measure the emotioncy levels
of other tests in different cultures. Moreover, the concept of emotioncy as described
here applies to reading comprehension tests. Test takers with high emotioncy lev-
els for the text content may outperform their peers at the same level of reading
ability. Future research should focus on emotioncy as a source of bias in reading
comprehension tests. Last but not least, this study adopted an implied perspective
to delineate emotioncy as a probable source of test bias. As already mentioned, we
did not measure emotions directly and we just inferred that different levels of emo-
tioncy might evoke different amounts and types of emotions which can relativize
cognition. Further research is highly recommended to measure emotions along
with senses to come up with a more exact and comprehensive outlook toward the
issue.
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APPENDICES

Appendix A. Sample Items of the Vocabulary Test

Appendix B. Sample Items of the Emotioncy Scale

a. cement
0) I don’t know what it is 1) I have seen it 2) I have heard about it
3) I have touched it 4) I have used it 5) I have done research on it

b. stationary bike
0) I don’t know what it is 1) I have seen it 2) I have heard about it
3) I have touched it 4) I have used it 5) I have done research on it

c. nail polish
0) I don’t know what it is 1) I have seen it 2) I have heard about it
3) I have touched it 4) I have used it 5) I have done research on it

d. stethoscope
0) I don’t know what it is 1) I have seen it 2) I have heard about it
3) I have touched it 4) I have used it 5) I have done research on it
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Abstract 

Given the significance of relativism in molding our 

worldview and uncovering the nature of truth, this study 

using the newly-developed concept of emotioncy, attempted 

to introduce sensory relativism as a new perspective based on 

which senses can relativize our understanding of the world. 

To espouse the theory, 24 individuals were interviewed on 

their experiences of phlebotomy. The results were analyzed 

in light of the six-level emotioncy model and five major 

themes were extracted. Overall, the outcomes of the study 

showed that, unlike the Exvolved individuals (Auditory, 

Visual, Kinesthetic emotioncies) who used more hedges  and 

had shorter talk time, distal emotion, limited vocabulary size, 

and more use of associations, the  Involved individuals (Inner 

and Arch emotioncies) employed fewer hedges and had 

longer talk time, proximal emotion, wider vocabulary size, 

and more use of analogies. The findings providing empirical 

support for sensory relativism, revealed that, deeper than 

language, senses can relativize cognition.  
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1. Introduction 

an’s quest for truth has a long history 

of considering it as something 

absolute or relative. Debates 

characterizing the distinctions between realism 

and relativism have caught the attention of 

philosophers for centuries; however, it seems 

that with the advent of postmodernism, interest 

in absolute and universal claims has waned, 

giving rise to different types of relativism 

(Pishghadam & Mirzaee, 2008;  Rorty, 1982), 

including Whorf’s (1956) cultural and 

linguistic relativism. These trends of thought 

celebrate contextual and local views of reality, 

maintaining that cultural and linguistic contexts 

can be vital to understanding peoples’ beliefs, 

values, and practices (Whorf, 1956). In fact, 

this relative view of reality is to a considerable 

extent in line with the major tenets of 

constructivism based on which people construct 

their own understanding and knowledge of the 

world the way they experience it (Piaget, 1954; 

Vygotsky, 1978).  

The very idea of experience is also of utmost 

importance to empiricists, who hold the view 

that the source of all knowledge is senses. 

Empiricism or sensationalism rests upon the 

assumption that senses lay the foundations of 

all thoughts (Benton, 1977; Dewey, 1906). The 

idea even gained further momentum when 

some psychologists (e.g., Bruner, 1986; Piaget, 

1954) argued that, sensory experience is vital to 

children’s mental growth. To them, when 

children learn how to collect information via 

their senses, control their body movements, and 

develop some practical skills, their cognitive 

abilities may be nurtured. Moreover, with 

respect to the emotional aspect of senses, 

Pishghadam, Tabatabaeyan, and Navari (2013) 

inspired by Greenspan’s (1992) Developmental 

Individual-differences Relationship-based (DIR) 

model, coined the term emotioncy emphasizing 

that senses can be hierarchically intertwined 

with emotions to shape cognition. 

Considering sensory experience as the 

cornerstone of emotional and cognitive abilities 

and believing that reality is relative, changing 

within and across individuals, this study 

attempts to develop the new concept of sensory 

relativism to underscore the role of senses in 

relativizing the reality. In fact, in this study we 

intend to introduce a new type of relativism 

which is different from the cultural/linguistic 

ones, hypothesizing that reality can change 

based on the senses from which individuals 

receive inputs. Thus using a qualitative study, 

we attempt to provide empirical support for the 

newly-proposed concept of sensory relativism.  

2. Theoretical Framework 

2.1. Linguistic Relativism 

For long, anthropologists, linguists, and 

philosophers have shown a bourgeoning 

interest in whether language shapes the way 

individuals perceive the world (Boroditsky, 

2001). This has been largely fuelled by the fact 

that languages differ to a considerable extent 

from one another in the way they capture the 

world (Politzer, 1963). Cross linguistic 

differences in terms of lexicon and grammar 

appeared to end in non-linguistic mental 

representations though the underlying cognitive 

processes were deemed universal (Whorf, 

1956). Provoked by this very idea of diversity, 

Whorf (1956) pioneered linguistic relativity 

hypothesis, maintaining that “all observers are 

not led by the same physical evidence to the 

same picture of the universe, unless their 

linguistic backgrounds are similar, or can in 

some way be calibrated” (p. 214). This so called 

meaning-based hypothesis indicated that, rather 

than being mere symbols of referring to reality, 

every language sketches the reality in an 

idiosyncratic fashion, developing the components 

of reality which are exclusive to that given 

language only (Politzer, 1963). The proposal 

basically holds that, 1. Language is a robust 

means of forming thought about abstract 

entities which do not rely upon sensory 

experiences, and 2. Each individual’s native 

language serves a substantial role in shaping, or 

even entirely determining one’s habitual 

thought (Boroditsky, 2001).  

The strong Whorfian view that languages 

absolutely determine thought and action 

(linguistic determinism), used to be one of the 

primary research topics. The early studies 

targeting to put the theory into practice, mainly 

delved into the domain of color, assuming that 

people from different language communities, 

have different perceptions of colors (Kay & 

Kempton, 1984). Further investigations likewise 

bore out the influence of language on the way 

people tended to perceive shapes, numbers, and 

events (Brown, 1976). A number of similar 

studies extended this conclusion and came up 
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with the view that the categories made available 

by each language seemed to affect a number of 

various aspects of human cognition including 

time, space, and objects (Scott, 1989). Overall, 

Berlin and Kay (1969) delineated that, the 

perceptual differences do not stem from radical 

differences in thought but emerge once 

languages fail to characterize the concepts to 

the fullest extent. 

Be that as it may, around the middle of the 

century, the theory faded away due to meager 

empirical evidence (Hickmann, 2000). Again, 

after some years, in the 1990s, its literature 

witnessed the milder hypothesis of the concept 

being revived in some language-related 

disciplines with several lines of fresh evidence 

on the impact of language on thought (e.g., 

Bloom, Peterson, Nadel, & Garrett, 1996). 

Drawing upon the tenets of this hypothesis, 

Slobin (1996) reformulated the effect of 

language on thought during “thinking for 

speaking” (p. 72). In a similar attempt, Wolff 

and Holmes (2011), provided recent evidence 

on the role of language in giving rise to certain 

“schematic mode of thinking” (p. 253). 

Boroditsky, Schmidt, and Phillips (2003) 

further held up the Whorfian effect and 

concluded that, grammatical gender frames 

individuals’ mental representations of different 

objects. Some other studies (e.g., Munnich & 

Landau, 2003) have otherwise argued against 

the principles of relativism and renounced the 

possible role of linguistic categories in thought.  

In conjunction with the view that people with 

different linguistic backgrounds may think 

differently, people coming from different 

societies may also experience a particular 

object or event in a much different way owing 

to their cultural discrepancies (Wellman, 1963). 

While one’s cognition, perception, and 

worldview, or in a nutshell ‘culture’, are 

defined by the language they speak (Gumperz 

& Livinson, 1991), different cultural practices 

can form beliefs and regulate cognition, leading 

to distinctive conceptual repertoires. Human 

cognition develops in a cultural context 

(Vygotsky, 1978), in such a manner that 

enculturation, as Wellman (1963) believes, 

shapes human beings’ cognitive capabilities, 

however to a limited extent. Having its thread 

in linguistic relativism, the current Whorfian 

view, technically referred to as cultural 

relativism, was induced by anthropologists to 

celebrate the differences. A clear manifestation 

of this premise relies on the assumption that 

there exists no absolute truth or exclusive way 

to evaluate various cultures (Gellner, 1985). In 

a broader sense, no culture is superior to the 

others since social ethics and values are totally 

unequal and context-bound (Costall & Still, 

1989). Certain things which used to be absolute 

are, indeed, relative to culture (Wellman, 

1963). The most frequent result of such a view 

is to have individuals with culturally-specific 

conceptual behavior.  

By and large, the current review lays the 

groundwork for presenting a complementary 

view of relativity, whose chief impetus is the 

emotional aspect of sense more than its 

cognitive one. To this end, in the following 

section, we shed some light on sensory and 

emotional experiences so as to ultimately 

uncover the origins of the gap and enrich the 

Sapir-Whorf relativity hypothesis. 

2.2. Sensationalism and Emotionalism  

Sensationalism, widely known as empiricism, 

is a doctrine according to which our ultimate 

knowledge of the world arises from our 

impression of the senses or scrutiny of 

sensational experiences (Matthews, 1992). 

John Locke as a pioneer empiricist of the early 

modern period, developed the idea of ‘tabula 

rasa’ indicating that the mind is a blank slate at 

birth (Matthews, 1992). He centered his 

primary investigations on colors, shapes, tastes, 

and smells to dig out truth. The conclusion he 

drew was that, the knowledge compiled up in 

our minds is actually of two types: sensation 

which embraces the ideas perceived directly 

from the outside world, and reflection 

(introspection) which indicates our own mental 

transactions. To explicate, ideas received form 

our sensory organs fire up our thought based on 

which an array of mental operations are 

executed (Rosen, 1994). As Locke admits, 

convoluted thoughts evolve from the basic 

ideas of sensation and reflection. While Locke 

is labeled as a reflective empiricist, Dewey 

(1906) views empiricism from a sensationalistic 

perspective construing that, sense experiences 

are substantial to the extent that the past 

experiences set the basis for the future reality. 

Preserving the assumptions of empiricism, 

Piaget (1954), likewise argued that, sense data, 

as the first schemas formed in a child’s mind, 

emanate from the child’s nourishing ability to 
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act, see, hear, and touch an object in the first 

stage of his/her cognitive development, namely 

‘sensory motor’. The groundwork of Bruner’s 

(1986) model of learning was similarly laid 

upon the notion that “one learns from 

experience” in such an order that exists in the 

world (p. 199).  

While there is almost no argument that there are 

different views towards empiricism, and a 

number of theoretical approaches (e.g., 

structuralism, Gestalt psychology, etc.), which 

prioritize the analysis of sensation and 

perception as the core of their argumentations, 

what ties them all together is the premise that 

experience is the foundation of learning 

(Benton, 1977). A recent approach which 

makes a different use of sensory experiences 

holds the idea that, individuals experience 

various kinds and degrees of emotions through 

their senses, while encountering different 

words or concepts in a language (Pishghadam, 

Adamson, & Shayesteh 2013; Pishghadam & 

Shayesteh, in press; Pishghadam, Tabatabaeyan 

et al., 2013). While, Pishghadam, Tabatabaeyan 

et al.’s (2013) and Pishghadam, Adamson et 

al.’s (2013) concern is not the source of 

knowledge to share notable commonalities with 

empiricists, their emotionalism merely takes 

advantage of one’s senses to give life to 

language-based emotions.  

Grounded in Greenspan’s (1992) model of DIR, 

which is a full-fledged form of behaviorism, 

cognitivism, and emotionalisation, Pishghadam, 

Adamson et al. (2013), adopted a broader view 

and gave prominence to the saliency of 

learners’ emotional abilities, particularly the 

ones conveyed from their first language 

experience, believing that emotional 

involvement establishes meaningfulness which 

facilitates language learning. They introduced 

emotion-based language instruction (EBLI) as 

a fresh approach to second/foreign language 

learning and maintained that, individuals, in 

general, hold varying degrees of emotions 

(coined as emotioncy) toward different items of 

a language depending on whether they have 

heard, seen, smelled, touched, or experienced 

that item. Emotioncy is in fact reinforced by the 

idea of sensory constructivism, which may 

complement cognitive (Piaget, 1954) and social 

constructivism (Vygotsky, 1978), claiming that 

individuals can construct their idiosyncratic 

understanding of the world through their 

senses. In an attempt to further develop the 

concept, Pishghadam (2015) devised a six-level 

emotioncy matrix (Figure 1), labeled with 

different types and measures of emotioncy: 

Null emotioncy (0) (i.e., Avolvement), Auditory 

emotioncy (1), Visual emotioncy (2), Kinesthetic 

emotioncy (3), Inner emotioncy (4), and Arch 

emotioncy (5) (See Table 1).  

 

Table 1 

Emotioncy Types 

Type Experience  

Null emotioncy When an individual has not heard about, seen, or experienced an object or a concept.  

Auditory emotioncy When an individual has merely heard about a word/concept. 

Visual emotioncy When an individual has both heard about and seen the item. 

Kinesthetic emotioncy When an individual has touched, worked, or played with the real object. 

Inner emotioncy When an individual has directly experienced the word/concept. 

Arch emotioncy When an individual has done research to get additional information. 

 

Scrutinizing Figure 1, we can see that, the 

Exvolvement-Involvement thread begins with 

Auditory emotioncy. During the Exvolvement 

phase, constituting Auditory, Visual, and 

Kinesthetic emotioncies, learning is the result 

of indirect involvement which yet has not been 

perfectly internalized. Moving gradually 

toward the Involvement phase covering Inner 

and Arch emotioncies, the learner gets directly 

involved in learning a word/concept. 
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Figure 1 

Emotioncy Levels  

(Adapted from “Emotioncy in Language Education: From Exvolvement to Involvement”, by R. Pishghadam, 

2015, October, Paper presented at the 2nd Conference of Interdisciplinary Approaches to Language 

Teaching, Literature, and Translation Studies. Iran, Mashhad). 

 

 

The example of ‘asparagus’ provided by 

Pishghadam (2015) draws a better picture of the 

hierarchy of emotioncies. To investigate where 

individuals stand with regards to their 

emotioncy for asparagus: if one is not at all 

familiar with asparagus, his/her emotioncy 

equals 0; if one has heard the word asparagus, 

his/her emotioncy equals 1 (Auditory); if one 

has seen it, his/her emotioncy equals 2 (Visual); 

if one has touched it, his/her emotioncy equals 

3 (Kinesthetic); if one has tasted and eaten 

asparagus, his/her emotioncy equals 4 (Inner); 

and if one has researched it to obtain further 

information, his/her emotioncy equals 5 (Arch). 

Given that emotions relativize our receptivity 

of the world (Ross, 2006; Zhu, in press), the 

chief contribution of this study is to put flesh on 

the emotional dimension of Sapir-Whorf 

hypothesis through surpassing its cognitive 

boundaries and to broach the idea of sensory 

relativism accordingly. In this respect, we 

believe that, there are some non-cognitive 

features (i.e., sense and emotion) which differ 

across languages, yet have their modern roots 

in empiricism and linguistic relativism. 

Inspired by the empiricist’s view of sensory 

experience and quite in line with the 

constructivists’ view of reality, plus Greenspan’s 

(1992) DIR model and Pishghadam, 

Tabatabaeyan et al.’s (2013) proposal that 

senses take along unequal degrees of emotions 

for the entities individuals learn and use in a 

language, we deem emotional facet of senses, a 

likely language-driven feature which may 

likewise calibrate individuals’ conceptualization 

of the world. In essence, sensory relativity 

assumes that senses can diversify and relativize 

our understanding of the surrounding world. In 

order to elucidate the concept, we move ahead 

with an example, putting it on the six-level 

emotioncy matrix of Pishghadam (2015), and 

present the theoretical underpinnings of our 

newly-proposed view of relativity by 

interpreting the major themes elicited from the 

interviews on the participants’ degree of 

emotion for a specific experience. 

3. Methodology 

3.1. Participants 

The participants of the study comprised 30 

individuals at the outset. Subsequent to the 

interviews, for the ease of analysis and 

interpretation, we decided to have an equal 

number of 4 participants in each group which 

we are going to clarify later in this section. 

Therefore, they were reduced to 24 individuals 

(M=10, F=14) ranging from 23 to 50 years old 

(M=32.4), from Mashhad, a city in the eastern 

part of Iran. Their first language was Persian 
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and their academic background varied from 

high school diploma to doctorate. Coming from 

different socio-economic backgrounds, they 

held different positions in the society as a 

government employee, university professor, or 

businessman. They were selected based on their 

willingness to participate in the interview. 

Interviews continued until data saturation was 

reached.  

3.2. Procedure 

In order to show how sensory experience can 

relativize cognition, we analyzed the word 

phlebotomy (bloodletting). There are two lines 

of reasoning behind choosing this word: first, 

phlebotomy is done in the Iranian culture and 

due to its religious and traditional background, 

it is practiced by some specific people only. 

Second, since phlebotomy is something that not 

all people are engaged in, the participants could 

be better categorized into different groups.  

To collect the required data, face-to-face semi-

structured interviews were conducted in Persian 

(participants’ mother tongue) by two of the 

authors familiar with the concept of emotioncy, 

within a period of 3 months. The participants 

were asked to explain, in the first place, what 

they knew about phlebotomy; and thereafter to 

express their personal emotions and 

understandings of the concept. The interviews 

lasted practically from 2 to 16 minutes and were 

recorded and transcribed for later analysis. 

Content analysis was performed to draw out the 

probable patterns related to each specific 

emotioncy level.  

Based on the results obtained from the 

interviews, the participants, employing the six-

level emotioncy matrix proposed by 

Pishghadam (2015), were classified into 6 

groups of 4. As it was already mentioned, in this 

model, emotioncy ranges from Exvolvement 

(Auditory, Visual, and Kinesthetic) to 

Involvement (Inner and Arch). Thus, based on 

the kind of emotioncy the participants had of 

phlebotomy, they were assigned to different 

emotioncy levels (Table 2).  

 

Table 2 

6 Groups of Participants Based on their Emotioncy Levels 

P
h

le
b

o
to

m
y
 

Degree 
Emotioncy 

Levels 
Experience 

0 Null-emo The participants in this group had never encountered this word in their lives. 

1 Audio-emo The participants in this group had just heard about it. 

2 Visual-emo The participants in this group had seen it themselves. 

3 Kinesthetic-emo 
The participants in this group had been in close contact with the people who 

had done it and touched the spot on the back of people once or more. 

4 Inner-emo The participants in this group had experienced it once or more in their lives. 

5 Arch-emo The participants in this group had studied or conducted some research on it. 

 

4. Results 

Scrutinizing the results of the interview 

analysis, the authors deduced the following 

major themes: 

1. The participants who belonged to the lower 

levels of emotioncy groups (i.e., Audio, Visual, 

and Kinesthetic) made use of more hedges 

compared to those from the higher levels. The 

hedge words and phrases they mostly employed 

in their descriptions were: I think…, it seems 

that…, I feel that…, apparently…, probably… 

, etc. For instance, one of the participants in the 

Audio emotioncy group expressed his view of 

the concept this way: "apparently, our blood 

becomes purified when we have phlebotomy". 

Another participant in the Visual emotioncy 

group maintained that: "I think that the impure 

blood becomes clean when blood oozes from 

capillaries, but I don't know how". Moreover, a 

participant from the Kinesthetic emotioncy 

group stated that: "it is said that phlebotomy is 

used to refine the blood of those whose blood is 

thick". 

Unlike the participants from the lower 

emotioncy groups, those from the two higher 

emotioncy levels (i.e., Inner and Arch), put 

their emotions into words with more certainty. 

As an instance, a participant who was 

categorized as a member of Inner emotioncy 
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group explained the benefits of phlebotomy 

contending that: "phlebotomy is very useful for 

our body; it has many benefits… You don't feel 

any pain and the cuts will not leave any scars". 

In a similar manner, the participants of the Arch 

emotioncy group talked about its role in the 

health and physical well-being. A case in point 

was a student of traditional medicine who 

regarded phlebotomy as a treatment: "For all 

kinds of illnesses, after diagnosing the disease, 

we use phlebotomy for the relative alleviation 

or the absolute treatment of that disease". Yet, 

in some cases the participants of the Arch 

emotioncy group employed hedges in their 

speech, which, we believe, may be due partly to 

the contradictory results reported on 

phlebotomy.  

2. The participants with higher emotioncy 

levels were seemingly more willing to 

communicate about the concept than those of 

the lower levels. They generally, talked longer 

than the participants with lower emotioncy 

levels. To pinpoint, the participants of the Arch 

emotioncy group talked about phlebotomy for 

about 8 to 16 minutes (M=12min), while the 

maximum talk time in the Audio emotioncy 

level, for instance, was 4 minutes only. Thus, in 

contrast to the participants of the Exvolvement 

side of the emotioncy hierarchy, those who 

were directly involved, tended to talk more 

about the concept and could picture what 

phlebotomy was exactly.   

3. Emotionally speaking, the individuals with 

lower levels of emotioncy, generally let out 

negative emotions for the concept. They 

associated phlebotomy with blood, stating that 

it is "barbaric, full of pain, and useless". In 

contrast to this negative outlook, individuals 

with higher levels of emotioncy were of the 

view that phlebotomy is something "useful and 

joyful", which can make people "happy". 

Taking these contradictory views into 

consideration, it seems that, the involved 

individuals have some proximal emotions 

which are close to the reality; whereas, the 

Exvolved ones own distal emotions which can 

be far from the reality itself. In fact, proximal 

emotions can be better in line with the reality, 

while distal and exaggerated emotions are more 

likely to be associated with hyper/hypo realities 

that individuals build in their imaginations. For 

instance, a participant of the Arch emotioncy 

level technically elaborated on the concept:  

Before the act of bleeding, a cupping 

therapy is done to stimulate the immune 

system of the body and to better activate 

the blood system so that blood sediments 

become apart from the vessels. Then, 

phlebotomy is done through scratching 

the very superficial layer of the skin at the 

top back part of one's body between the 

shoulders by means of some fine blades. 

Actually, phlebotomy does not damage 

the veins… therefore, no pain is felt. 

Quite differently, a participant of the Audio 

emotioncy level confessed that:  

I've decided so many times to have a 

phlebotomy but I'm afraid of it. I feel that 

it should be very painful. I don't know 

how the impure blood comes out of the 

body by means of making several cuts on 

your back! I think I can't lie back on the 

bed because of feeling the pain in my 

shoulders….  

4. With respect to vocabulary size, the 

participants of higher emotioncy levels 

incorporated a wider variety of words in 

comparison to those of lower emotioncy levels. 

To explicate, Arch-emo participants brought 

numerous technical words into play about the 

concept of phlebotomy such as cupping therapy, 

inoculation, immunization, blood sediment, 

etc., which participants of lower emotioncy 

levels were actually deprived of.  

5. While the participants of higher emotioncy 

levels exercised analogy to verbalize their 

emotions regarding the concept of phlebotomy, 

in lower emotioncy levels, participants took 

more advantage of associations. To exemplify, 

participants from the lower levels of emotioncy 

drew on a number of associations such as 

"primitive", "HIV", "savageness", "needle and 

blades". On the other hand, participants with 

higher emotioncy levels made the most of 

analogy and exemplification that was an 

indicator of their rather thorough and 

comprehensive comprehension of the concept. 

As an illustration of the issue, consider the 

statement made by a participant of the Arch 

emotioncy group:  

A gardener embellishes the trees by 

cutting their branches twice a year; once 

in spring and once in autumn. This way 

the trunks will remain healthy and new 

and fresh branches will blossom again 
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after a short time. The same happens to 

our body when we have phlebotomy. By 

having phlebotomy in the beginning of 

autumn, our body becomes vaccinated 

against the illnesses in winter…and the 

body starts to recuperate and your health 

condition will improve.         

Finally, it should be mentioned that, the 

participants in the null-emo group had no idea 

of the concept, showing a blank expression on 

the concept of phlebotomy.  Figure 2 

encapsulates the findings. 

 

 

 

 
Figure 2 

The Themes Derived from the Interviews on Phlebotomy 
 

5. Discussion 

Senses were assumed to be the origin of 

knowledge of language (Matthews, 1992). The 

idea that language forms the way we perceive 

and conceptualize the world, finds its best 

expression in the Sapir-Whorf linguistic 

relativity hypothesis. Research into linguistic 

relativity made us extend the hypothesis to the 

emotional aspect of linguistic items suggested 

by Pishghadam, Tabatabaeyan et al. (2013), 

believing that Whorfian sense has ruled out the 

possibility that emotions, tied with language, 

may govern thought and action. Such an 

extension, which draws equally upon the tenets 

of constructivism, is central to our new view of 

relativity, namely sensory relativity, presented 

in this study; one that transcends conventional 

linguistic categories as the probable former of 

relativity and with a more detailed look, 

propounds that emotions, resulted from our 

sensory experiences, can impose structure on 

cognition.  

In order to open up our view, the word 

phlebotomy was chosen owing to its cultural 

and traditional history, which makes it familiar 

to a specific group of people only. The 

interview results concerning the participants’ 

emotion and knowledge of the word provided 

us with 5 major themes. With respect to the first 

theme, it was revealed that, unlike the 

participants of higher emotioncy groups who 

expressed their ideas with sufficient certainty, 

their counterparts in the lower emotioncy 

groups employed more hedge words and 

phrases. A possible justification may be that, 

since the members of the latter groups could 

establish limited emotional connections with 

the concept, as a result they were not able to 

draw a full-fledged picture of the word in their 

mind. This left them with the idea that, their 

Higher Emotioncy Levels (Involved)

• Fewer hedges

• Longer talk time

• Proximal emotions

• Wider vocabulary size

• More use of analogy

Lower Emotioncy Levels (Exvolved)

• More hedges

• Shorter talk time

• Distal emotions

• Limited vocabulary size

• More use of association
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shaky knowledge does not have the necessary 

quality to be shared with others. As Lakoff 

(1975) also contends, hedged statements are not 

only a gender-based communication characteristic, 

but may indicate uncertainty and impreciseness 

as well. The shadows of doubtfulness, can in 

like manner, explain the second elicited theme 

in relation to the duration of talk time and 

willingness to communicate. Based on the 

results, in comparison to the participants of 

lower emotioncy levels, the ones owning higher 

degrees of emotioncy, showed more willingness 

to lengthen their talk. While talking, participants 

presented different interpretations of their 

sensory experiences. Believing that talking is in 

fact a means through which individual’s 

knowledge could be judged (Sousa, 2010), the 

participants of the lower group tended to keep 

their talk time short, not to give away their lack 

of emotional knowledge and ultimately their 

narrow cognitive ability. As for the crux of the 

third theme, different types of emotions the 

participants used in their remarks were 

discriminated. Most often, distal and proximal 

emotions were employed by the members of 

lower and higher emotioncy groups, 

respectively. A possible line of reasoning may 

be that, the density of the emotional nexus for 

an experience can determine the individual’s 

proximity to reality. In other words, the 

Involved participants could enjoy their more 

complex network of emotions blended with 

senses and stay closer to reality; yet, the 

Exvolved ones would see a masked image of the 

reality in the sense of hyper/hypo reality, 

building upon their less complex network of 

emotions. Quite similarly, paucity of sensory 

information was also emphasized by Bonanni 

(2006) as a feature which evokes hyper/hypo 

reality. Apart from the impression of emotions 

on one’s view of reality, they could influence 

the variety of vocabulary items incorporated by 

the participants. According to our fourth theme, 

participants with higher emotioncy levels made 

use of a wider list of vocabulary items to opine 

on the concept. It seems logical to infer that, 

since emotions are reliant on our sensory 

experiences, one with a higher degree of 

emotioncy may have more experiences of a 

concept, and therefore an increased number of 

vocabularies to put those experiences into 

words. This finding corroborates Pishghadam 

and Shayesteh’s (in press) recent study in which 

they concluded that individuals with higher 

degrees of emotioncy have better access to 

different lexical items. To uncover the ways 

these lexical items were mapped in the 

participants’ expressions, our fifth theme, 

weighed the strategies utilized. The participants 

with lower degrees of emotioncy gave 

prominence to word associations; whereas, the 

ones with higher degrees, were inclined 

towards metaphors and analogies. Linking the 

strategies to the participants’ cognitive 

functioning, it is predicated that, analogical 

thinking is the essence of effective learning and 

intelligence (Geake, 2009). That is, by relating 

back to previous knowledge and capturing the 

parallels across different domains, the Involved 

participants manifested their full comprehension 

of the concept gained through sensory 

experiences and satisfactory emotional 

engagement. On the other hand, the Exvolved 

members formed mental associations as a 

superficial rote learning strategy and relied 

substantially on their working memory, 

indicating inadequate understanding of the 

concept.  

Looking from the theoretical point of view, 

unlike linguistic relativism which rests on the 

assumption that language can change thoughts 

and the ways individuals perceive information 

(Whorf, 1956), our findings reveal the fact that 

deeper than language, sensory experience can 

impact our emotions, relativizing cognition. 

This finding does not refute the claims made by 

the proponents of linguistic relativism (e.g., 

Rorty, 1982), but by espousing the theory of 

emotioncy (Pishghadam, Tabatabaeyan et al., 

2013), it sheds more light on the intricate 

interface between the levels of emotioncy, 

emotion, and cognition. The point behind all of 

the foregoing is that, even in one society and 

with one specific language, people based on the 

sensory channels they receive inputs, may have 

different emotions and interpretations for one 

particular concept. Thus, although we may 

know the meanings of words in a language, 

based on the Exvolvement and Involvement in 

our surrounding world and activities, we may 

form different realities and develop different 

ways of understanding the world.  

Moreover, as per linguistic relativism, different 

languages may portray similar concepts 

differently, and hence one particular concept in 

a language becomes more difficult to be 

understood by speakers of other languages 

unless one learns that specific language. While 
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this view of relativism is more prone to a fixed 

and static understanding of the world, sensory 

relativism with its focus on different levels of 

emotioncy, emphasizes on the open and 

dynamic nature of cognition. It implies that, 

individuals can easily move from the 

Exvolvement (Auditory, Visual, and Kinesthetic) 

to Involvement (Inner and Arch) levels of 

emotioncy, coming to a closer and more similar 

understanding of reality. As the outcomes of the 

study demonstrated, hyper/hypo realities 

become more of realities when individuals have 

Inner and Arch emotioncies.     

Overall, this study attempted to transcend the 

Sapir-Whorf hypothesis and to some extent 

make it clear that, senses speak their own 

idiosyncratic language which, alongside 

different languages of the world, may perhaps 

shape habitual thought. An interesting 

contribution of this study may be that, sensory 

relativism is philosophically rooted in different 

approaches, and hence applicable to different 

domains. Although the current empirical 

demonstration is hitherto suggestive, further 

research into the theory may help develop it in 

a broader empirical framework.  
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Abstract

To speed up and facilitate the process of bilingualism or multilingualism, researchers
and scholars have proposed many methods and approaches that have mostly grown
out of linguistic, psychological, or sociological schools of thought. However, this field
has been slow to recognise the importance of emotional capacities, particularly the
ones which the learners possess while learning their mother tongue and probably
carry over to their L2 learning process. Drawing on the under-researched Developmental,
Individual-Difference, Relationship-Based (DIR) model of language acquisition, this paper
presents Emotion-Based Language Instruction (EBLI) as a new approach to bilingual
education. The relevant concepts of Emotioncy, Emotionalization, and Inter-emotionality
are introduced before the paper concludes by making suggestions as to how the
applications of DIR to bilingual education might improve second/foreign language
learning and teaching.

Keywords: Emotion-based language instruction; Emotionalization; Emotioncy;
Inter-emotionality; DIR; Functional emotional theory

Introduction
Bilingualism is not only a worldwide phenomenon, it is also a reality which has

occurred since the onset of language in human history (Grosjean 1982). Bilingualism

and multilingualism have been the major concerns of many language teachers and

learners. Numerous and diverse methods and approaches have been advanced at various

points in time as more effective and efficient ways of teaching and learning languages.

Stern (1983) comments that the evolution of language teaching has a convoluted history.

Likewise, Brown (1994) portrays the emergence of different trends as the “changing winds

and shifting sands of language teaching” (p. 52).

An overview of bilingual education reveals that methods and their underpinning

theoretical principles have their origins in different linguistic and psychological

conceptions (Adamson 2005, Brown 2007). For instance, the grammar translation

method was followed by the idea of direct method and subsequently audiolingual

method (Richards and Rodgers 2001). Research into the first language (L1) acquisition

led to the development of the natural approach and total physical response. The

humanistic tradition produced community language learning and suggestopedia,

while communicative language teaching stressed communicative proficiency (Larsen-

Freeman 2000; Richards and Rodgers 2001), before the idea of a super-method was

questioned (Kumaravadivelu 1994; Richards and Rodgers 2001).
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Manifestly, the desire for communication has been a cogent motivation for efforts

to improve the development of bilingual and multilingual competence. One source of

inspiration has been comparisons of L1 and L2 learning. However, this field has perhaps

been slow to recognise the importance of emotional capacities, particularly the ones

which the learners possess while learning their mother tongue and probably carry

over to their L2 learning process. Although humanism has stimulated the formulation

of a few pertinent approaches, the emotional aspect of language learning has largely

remained peripheral. This paper seeks to address this imbalance by focusing on the

emotions learners bring to their L2 learning from their L1 experiences. The paper draws

upon Greenspan (1992) idea of a functional emotional approach and the Developmental,

Individual-Difference, Relationship-Based model (DIR) in L1, we apply his concepts and

analytical framework to the realm of L2 teaching and learning and bilingual education,

and suggest that this approach may enlighten some tenebrous aspects of language

learning. In the paper, we introduce the Emotion-Based Language Instruction (EBLI)

model, focusing specifically on emotioncy, emotionalization, and inter-emotionality.

To do so, we first review language acquisition theories, then we present the Greenspan

(1992) theory on language, and finally we apply the theory to L2 studies.

Language acquisition
The idea of language acquisition has long occupied the minds of philosophers, linguists,

and psychologists. Behaviorist proponents argued that language acquisition occurs through

repeated successful associations made between stimulus and response (Hutchinson and

Waters 1987). On the other hand, nativists believed that language acquisition is governed

by an innate universal grammar which genetically determines the process of acquisition

(Brown 1994). Early attempts to establish a non-nativist outlook on a child’s language

acquisition concentrated on the frequency of use for first acquired words and their

semantic complexity (Nelson 1977). Afterwards, usage-based theorists (e.g., Tomasello

2003) proposed that saliency is a noteworthy element. From a different perspective,

Greenspan and Shanker (2004) argued that it is affect that prevents the social cognitive

approach from falling back into a nativist’s paradigm. Furthermore, affective experience

is the critical missing fragment which determines word saliency for a child in the

usage-based aspect. Thus, a word like “mommy” is learned not only based on its high

frequency, but also on the emotions (joy, love, satisfaction, etc.) that are associated

with the word. Similarly, “apple” is not simply a fruit that is round and red; it conveys

the notion of an enjoyable snack for many people since it is sweet, juicy, and crunchy

(Greenspan and Shanker 2004).

Overall, from a historical point of view, language learning can be categorized into

three chief movements: behavioristic, cognitive, and social (Brown 2007). The emotional

movement, which we examine more closely in this study, is a new addition to this list.

Behavioristic movement

Building on the work of Pavlov (1927) and Skinner (1957), language development can

be seen as the result of a set of habits (Hutchinson and Waters 1987). Beginning in

the 1950s, behaviorism moved from the arena of psychology to education. Schooling

practices started to center around the notion that if teachers provide the correct
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stimuli, the learners not only learn but their learning can be measured through observation

of their behaviors. This approach considered teachers responsible for students’ learning.

That is, if the process of learning was not successful the teachers were required to

restructure the environment, identify the most suitable stimuli to obtain the needed

behavior, or create negative reinforcement to quench undesirable behaviors (Jones

and Brader-Araje 2002).

Cognitive movement

As a new approach to teaching and learning, cognitivism emerged during the 1970s in

response to the inability of behaviorism to account for aspects of language learning.

Unlike behaviorists, cognitivists deemed language learning a conscious and reasoned

thinking process, and language learners as active processors of information (Ausubel

et al. 1978). A key notion was that of students’ engagement with instructional materials

as a major contributor to their own language learning. The teachers were to provide an

effective environment along with a rich context of authentic language for students to

negotiate meaning and develop strategies for language discovery (Anderson 1985). In

response, students would combine their prior knowledge with the new language input

to construct and reconstruct meaning.

Social movement

Towards the end of the 20th century and the beginning of the 21st century, socio-cognitive

or social approaches toward language education attracted attention. Their main

focuses were the concepts of social interaction and learning as an active process

involving others and many aspects of society (Atkinson 2002). The basis was the

work of Bakhtin (1981), Vygotsky (1986), and Bruner (1983), who underlined the

interactive dimension of educational work and its impact on linguistic development.

Authentic learning is notably effective since the students are in contact with real

world applications of language. A particular revolutionary element of this movement

is the role of a teacher, which changes from an information transmitter to a facilitator or a

guide (Meyer 2009) as the students engage in cooperative learning activities.

Emotional movement

Since the establishment of psychoanalysis, a number of leading practitioners have

highlighted the significance of emotion on learning, thought, and education (Bowlby

1952; Freud 1911; Murphy 1974; Rappaport 1960). Freud (1911) compared emotions to

a wayward horse controlled by the rational ego. In contrast, Greenspan and Wieder

(1998a) argue that emotions support our actions, experiences, behaviors, and thoughts.

Investigations into the role of emotional factors in second/foreign language learning

and teaching are not a novel phenomenon. Several methodologies, such as suggesto-

pedia, have addressed emotional and psychological notions, motivated in some cases

by Krashen’s claim of a language monitor and his affective filter hypothesis (Pishghadam

2009). Nevertheless, the emotional aspect is still peripheral in many educational systems

(Shanmugasundaram and Mohamad 2011) and cognitive abilities are considered as the

sole predictors of academic achievement (Moraru et al. 2011). However, the significance

of emotion gained increasing recognition in education during the 1980s and 1990s
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(Tormey 2005), with the most popular reflection of this trend being Gardner’s (1983)

Multiple Intelligences (MI) (shades of the emotional domain represented in his work on

intrapersonal and interpersonal intelligences). Then, the term Emotional Quotient (EQ)

was introduced by Bar-On (1988) as a counterpart to Intelligence Quotient and cognitive

ability. According to Bar-On (1988), EQ comprises a set of social and emotional abilities

to help individuals with their daily life. Salovey and John (1990) adopted a different

perspective and propounded Emotional Intelligence (EI) as the “ability to monitor

one’s own and other’s feelings and emotions, to discriminate among them, and to use

this information to guide one’s thinking and action” (p. 189). In 1995, Goleman published

his book “Emotional Intelligence” and popularized the concept (Goleman 1995). He saw

EI as arising from a large set of research findings on the role of emotions in life. One

of those theories dealing with emotion is Greenspan’s (1992) ideas on the relationship

between language and emotion. In the next section, we review this theory, which has

been given little attention in language studies.

Greenspan’s theory
Greenspan (1992) stresses the importance of the missing link of emotion by challenging

the basis of previous methodologies. Refuting Chomsky (1966), he claimed that symbols,

language, and intelligence are not deeply rooted in genetics; instead, they evolve out of the

emotional responses gained by means of the child’s interaction with the environment

and other human beings. In comparison with Freud (1911), Greenspan (1992) gives

more weight to the role of emotional experiences in the development of the child’s

early functional and social improvement. In a slight variation from Vygotsky’s (1978)

principle of the Zone of Proximal Development (ZPD), in which the adult takes the

lead in the unequal interaction and provides instructive correction to a child performing a

set of tasks, Greenspan’s proposed interactions are more child-directed. This outlook

bears some superficial similarities to Bruner’s (1983) concept of “format”, although

Bruner’s format hinges on the child and caregiver’s engagement in activities such as

dressing, bathing, or playing which involve both language and culture; in fact, the two are

meaningfully inseparable. Furthermore, unlike Greenspan’s developmental interactions,

formats may either carry a special purpose or simply be performed as an amusement tool

(Bruner 1983).

Contrary to the traditional concept of development which separates affect from intellect,

Greenspan (1992) posits that emotions play a critical role in improving the intellectual

faculties. Given the paramount role of emotional interactions in cognitive functioning,

Greenspan went beyond the previous observations of the time. He synthesized various

insights and added the key concept of emotional development as the essence of his

vision. According to his view, language, as a substantial cognitive process, does not

occur suddenly at some pre-determined manner; instead, it emerges out of the child’s

interaction with his parent or caregiver in co-regulated activities, namely playing,

sharing, and naming.

Functional emotional theory

In 1997, Greenspan set forth a theory of a process through which functional emotional

approaches create and organize various aspects of the mind and intelligence. As the
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term suggests, the theory mainly stems from an amalgam of two common notions of

‘functions’ and ‘emotions’. Several attempts have been made to catalogue the different

functions of language found in the growing child’s repertoire. Children are motivated

to acquire a language since it serves particular purposes or functions for them. In this

realm, Halliday’s (1975) taxonomy focuses on some functions which help children

to fulfill their physical, emotional, social, and environmental needs—the emotional

dimension of the theory largely originates from the idea of emotional competency

and EQ which was discussed earlier.

As Greenspan (1997) states, affective signals are the primary concepts we use to

experience the world, and they emerge prior to the sensorimotor patterns presented

by Piaget (1962). Moreover, he showed that intellect, academic abilities, consciousness,

and morality are rooted in our earliest emotional experiences (Greenspan and Shanker

2004). The crux of this approach to language development is that language skills

evolve from a sequence of affective transformations, which make the child initially

self-regulate and get interested in the world, and subsequently, following a series of

further transformations, take part in the social interactions, become involved in

shared attention, recognize social, communicative patterns, figure out other people’s

intentions, imitate complex actions, form a sense of ‘self ’, and create meaningful

symbols (Greenspan and Lewis 2005). Basically, the child nourishes these underlying

capacities and gradually moves from the pre-symbolic stage to language.

When the ability to form symbols evolves in children, they are required to harness their

inner affects to symbols to produce meaningful notions such as language, imagination,

and logical thought. In other words, the affect-mediated interactions enable children

to perceive the patterns of the world through symbols, and eventually transform these

patterns to thought and conversation (Greenspan 2001). Gestural and social interactions

provide the context for the meaning of verbal symbols. The necessity of this fundamental

level of knowing through doing is highly emphasized in the gradual process of meaning

formation. Children move from global affective schemes to reciprocal ones. Long chains

of affective interactions enable children to further explore the world based on the received

feedback and to organize gestural or verbal communication. In essence, affect assists

children to go through the simple interest in the world toward social problem-solving,

and advance through procedural knowledge to symbolic knowledge. It gives meaning

to what children hear, how they process the visual-spatial information, and arrange

motor activities (Greenspan 2001).

As children begin to imitate words (mom, dad, go), those words have to be flavored

with affect to hold meaning. The word “juice” has meaning to the extent the child

can combine it with different feeling experiences including the pleasure and image of

drinking juice (Greenspan 2001). In truth, to feel an emotion, it is necessary to

experience that emotion in a consistent relationship; that is to say, it is not possible

to experience the emotions which we have never had (Greenspan and Lewis 2005).

However, emotional experiences are not restricted to semantics only; they can likewise

be applied to children’s learning of grammar. For instance, the word “more” might

not denote quantity for children, but rather remind them of something tasty; whereas,

“no more” could remind them of a dose of bitter medicine. “Big” is an older child

who is walking around and “little” is a baby of his own age and size (Shanker and

Greenspan 2005). During speech language therapy sessions, the therapists may
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attempt to teach preliminary grammatical forms by repeatedly drilling the child on

some particular structures that may turn to be exhausting for both the child and

therapist. Here, the main issue is that the structure has been emphasized with no

regard to the emotional aspect. Unlike the therapist, the caregivers act more effectively

and teach that same structure by using affect gestures and slightly varying their

tone of voice, by uttering “gentleeee” (Greenspan and Shanker 2004; Shanker 2002)

for instance.

DIR

In order to facilitate the reciprocal affective processes, a social pragmatic approach

was proposed by Greenspan (1997). DIR, a theoretical and applied framework for

comprehensive, individually-determined intervention, integrates the child’s isolated

functional developmental capacities (social, motor, cognitive, language, and sensory)

that lay the foundation for higher order thinking and purposeful communicating

(Greenspan 1992; Greenspan and Wieder 1998a). This treatment technique was initially

designed to help disturbed children suffering from autism. To define the core components

of this multidisciplinary approach, the “D” represents the developmental capacities

including mutual attention and engagement, back and forth interactions, affective

reciprocity, problem-solving, creating play ideas, and abstract thinking which appear

during the child’s early years. This component indicates six functional developmental

features: 1) self-regulating and processing environmental information, 2) involvement

in a relationship, 3) maintaining and responding to a mutual purposeful communication,

4) making complex gestures and directing the communication toward problem-solving,

5) creating and deploying ideas, and 6) making a link between ideas, reality, and

thought. There is a plenty of evidence which shows that emotional processes including

engagement, joint attention, affective reciprocity, and creative play are related to

healthy social, language, and intellectual functioning (Greenspan 2004; Siller and

Sigman 2002).

The “I” represents the child’s individual differences in sensory motor processing

and regulation which support development. The “R” represents the relationships and

environment required for the interactions through which the development of emotional,

social, and cognitive capacities is fostered (Greenspan and Wieder 2006).

Central to the DIR model is the secure relationship which promotes spontaneous

sequences of back-and-forth affect cues between the parent and child to help the

child expand and elaborate upon ideas, thoughts, and feelings and overcome the

probable developmental challenges of linking up emotions to motor planning and

verbal communication (Seskin et al. 2010; Wieder and Greenspan 2003). The very

intention is to empower every single developmental capacity, which jointly can set

the basis for higher order abilities (Greenspan and Wieder 2006). The intervention

approach, which is built on the child’s and family’s unique developmental profile,

involves parents, caregivers, or teachers in developing a better understanding of their

child using the complex verbal or gestural interactions between biology and experience.

In fact, it enables them to enter the child’s world, bring the child into a joint world,

make a communication bridge, and interact with the child in ways that nurture emotional,

social, and intellectual development (Greenspan 2001). Thus, more and more emotions
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must be injected into the interactions. Once the interactions become more captivating

and meaningful, the child progresses much faster and easier. As a result, the adult’s

emotional interest, that is brought to the context, must rise as the task gets harder

(Greenspan and Lewis 2005).

Overall, the model highlights the necessity of unifying family support, school programs,

home programs, biomedical mediation, and other required therapies tailored to meet

children’s entire needs and goals, into their intervention schedule (Greenspan 2001).

To this end, Greenspan and Wieder (2006) recommend running various types of

interactions in multiple different settings and environments to help the children

progress through the developmental stages more purposefully.

The floor time therapy

The model’s major intervention constituent is “Floor Time”, a non-directive, relationship-

building play therapy for parent and children with autism spectrum disorders (Greenspan

and Wieder 2006). It is mostly aimed at infants, toddlers, and preschoolers, but might

be utilized for older children if necessary. Play is an integral part of child development.

During floor time daily play sessions, adults sit on the floor with the children and follow

their lead using gestures and words to move the children up the symbolic ladder and

help them enter the world of ideas and abstract thinking (Wieder and Greenspan

2003). Messina (1999–2004) considers that Floor Time encompasses five successive

steps: 1) observation, 2) the child opens the communication circle, 3) the adult follows

the child’s lead and interest, 4) they extend and expand play, and 5) the child closes

the communication circle. The flow of interactions allows many circles of communication

to be opened and closed in expeditious sequences. During this course, the child realizes

and savors the concept of two-way communication (Messina 1999–2004). The play

framework supports engagement, symbolic play, problem-solving, friendship, and higher

order thinking (Greenspan and Wieder 2005). In a study, Greenspan and Wieder (1998b)

examined a cohort of 200 children between the ages of 22 months and 4 years diagnosed

with autism spectrum disorders and concluded that most children (58 %) who received

Floor Time intervention for at least 2 years made notable progress in all areas of

development. All the children of the study received two to five hours of Floor Time

interaction along with speech therapy and educational services. Years later, in 2005,

Greenspan and Wieder set out a 10–15 year follow-up on 16 children of their former case

review. The final outcome manifested that the participants were particularly strong in

levels of empathy and theory of mind tasks, and were able to successfully relate their

thoughts, ideas, and intentions to themselves and others. Simply put, the children

could progress out of their deficits and autism symptoms, and develop into individ-

uals with a typical, hopeful future (Greenspan and Wieder 2005). In all, the majority

of the studies which have inspected DIR/ Floor Time have reported numerous bene-

fits of the intervention (Simpson 2005).

DIR and second language pedagogy

The methodological core of the DIR model is to appreciate the role of affect and the

importance of supportive relationships and family functioning (Greenspan 2001).

Although DIR is a model of first language acquisition, each of its components also

has deep historical roots in second language learning and teaching.
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Developmental perspectives

Developmental perspectives have been broadly taken into account in second language

as well as the first language learning procedures. Studies have shown that both first

and second language learners go through a pattern of development (Ipek 2009). This

enterprise represents the basis for several approaches to SLA. Rod Ellis (1984) discusses

and outlines the concept of developmental sequences in detail. Pienemann’s processability

theory (Pienemann 1998, 2005) is a theory of language development, which predicts a

universal and developmental hierarchy for any given first or second language. Krashen’s

(1982) Input Hypothesis attempts to explain the way acquirers move from one stage

(i) to the next (i + 1). According to this hypothesis, learners receive comprehensible

input and progress along the natural order to a step beyond their current level of

competence and knowledge.

Individual differences

A thorough recognition of individual differences is substantial to discover the factors

that influence learning development and the mechanisms involved (Astington 1993;

Cutting and Dunn 1999). Research into the effects of individual differences on learning

is well established in the fields of first and second language acquisition. For instance,

McLaughlin (1987) posits that considerable individual variation in learning, performance,

and communication strategies results in diversities in learning processes. It has long

been witnessed that there is a broad discrepancy among language learners with respect to

their ultimate success in mastering an L2 (Dornyei 2005). With ongoing developments in

the study of motivation, personality, and different cognitive abilities of learners, individual

differences remain a powerful area in the educational contexts (Dornyei 2005). Individual

differences, as consistent predictors of learners’ success, have been studied widely within

L2 domain, turning the field into one of the most thoroughly studied aspects of SLA.

Controversial issues for a discussion of the broad scope of individual learner differences

in second language learning include cognitive variables (such as aptitude, learning

styles, and strategies), affective variables (such as motivation, self-efficacy, and anxiety),

personality traits, culture, gender, etc.

Relationship-based perspectives

In both first and second language acquisition a rich linguistic environment contributes

to successful language development. Based on this premise, applied linguistics critically

highlights the significant role of interaction in SLA (Long 1996; Tomasello 2003).

Relationship-based or interactionist approaches toward language acquisition centre

around a one-to-one interaction constructed via exchanges of comprehensible input

and output which gives the child access to language (Ipek 2009). Krashen’s (1982) theory,

mentioned above, promotes SLA and fluency through one-way comprehensible input.

Others take an interactionist position emphasizing a two-way communication. Long

(1985) believes that conversational interaction is influential on SLA. Hawkins (2001)

argues that, by means of interactions such as collaborative activities, pair work, and

group work, knowledge is gradually constructed. A further issue related to the L1 and L2

acquisition is the ZPD. Vygotsky (1978) explains ZPD as a child’s learning capacity when

collaborating to negotiate meaning. Meanwhile, interactional modifications effectively

simplify the input for the second language learner (Ellis 1994; Long 1996).
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Overall, fashions in language learning theories have come and gone, each setting

forth hypotheses on how we generally learn, and how we might teach languages. We

have argued that the critical missing piece in the SLA domain is the investment of

affect, which was proposed by Greenspan (1992). We label this new perspective as

Emotion-Based Language Instruction (EBLI).

Emotion-based language instruction
Although students of a foreign language class are exposed to shared instructions and

lessons, each individual may undergo a unique learning experience (Garrett and Young

2009). As noted earlier, emotions may be the result of individuals’ idiosyncratic reactions

to people, objects, or words, meaning that a person who has been bitten by a dog

might closely associate the word “dog” with fear; whereas, the person who has been

grown up with a gentle dog may hold more positive emotions toward this specific

word. Generally, emotional reactions are not created by the language itself, but by the

experiences conveyed alongside with them and the people who use them. In fact, it is

through experiencing the world and providing affective responses to these experiences

that individuals develop their unique sense of preference or abhorrence (Garrett and

Young 2009).

Emotionalizing language

The major objective of this paper is to stress emotional capital and to suggest a different

outlook toward L2 learning. Most children have the capacity and facility to learn more

than one language. Largely inspired by Greenspan and his model of DIR, our hypothesis is

based upon a pair of underlying premises: a) that effective emotional interaction of a

learner with his teacher, and b) emotionalizing language (Pishghadam et al. 2013) lead to

better L2 learning. The former premise mainly revolves around humanistic psychology

and EI, while the latter premise hinges on building emotions toward L2 lexical items. As

the premise implies, children acquire their mother tongue while interacting emotionally

with their parents. To be specific, words have meanings and meanings are conveyed

through the emotional context (world) in which the word is utilized (Greenspan 2001). That

is to say, throughout first language acquisition, “word” (semantic aspect of language) and

“world” (pragmatic aspect of language) are acquired simultaneously. The newly-acquired

word takes on additional meaning from the context and further emotional experience with

it (Greenspan 2001). In contrast, during the process of L2 learning the child already

owns the “world” information transferred from L1 and only lacks the pertinent “word”.

Thus, in the first place, children are likely to learn the words which are equivalent to their

L1 vocabulary list. The groundwork of this stage is to draw linkage between L1 and

L2 lexical words. When the learners are able to connect emotionally with the information,

it produces deeper meanings and stronger ties to previous knowledge (LeDoux 1996).

Simply put, if a child encounters a word which has little or no emotional association, then

language learning procedure becomes cumbersome (Pishghadam et al. 2013).

Emotioncy

To better illustrate our hypothesis, we proceed with an example of an eight-year-old

child learning a number of English words (Figure 1). He learned the words in the

following order:
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1. Banana

2. Knife

3. Cook

4. Chopsticks

As the order suggests, the child has learned the words toward which he had more

emotion and afterwards the ones holding less emotion. Based on the EBLI, each entity

carries a degree of emotion for individuals, which we refer to as emotioncy. It means

that, the words with higher degree of emotion are learned faster and easier compared

to the ones with a lower degree of emotion. The following figure illustrates the emotioncy

of the aforementioned words.

Based on the figure, in the above example, the boy has stronger emotions for the

word “banana”, since he has tasted, smelled, and touched that fruit. Besides, he has seen

and touched a “knife” but has not used that himself. That’s why this word is located

second in the learning order. Concerning the word “cook”, the child has only observed

the action without experiencing it; and in terms of “chopsticks” the child has neither

seen nor used these tools, and therefore has no emotion toward the word.

Emotionalization

Throughout the years, L2 practitioners have presented several criteria for vocabulary

teaching. For example, Widdowson (2004) deemed frequency, coverage, and prototype

as noteworthy features. According to him, frequency information is strongly beneficial in

helping to prioritize what to teach. Coverage relies on its degree of semantic resemblance

upon which a word can be used to replace other words. And prototypes are words and

structures that are likely to be included as pedagogically core or nuclear at a specific stage

with respect to their actual occurrence in contexts of use.

We believe that, emotioncy is equally able to determine the salience of a word and

serve the purpose of a worthwhile benchmark for vocabulary teaching (Pishghadam

et al. 2013). In this vein, what gains importance is the matter of localization. Emotions

vary between cultures, regions, and languages. To be specific, individuals coming from

different regions, social classes, and cultural backgrounds are probably acquainted with

certain types of words and hold stronger emotions for them. For instance, within the

Iranian context, on account of geographical diversities, a child coming from the northern

Figure 1 Emotioncy levels of different words.
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regions of the country is more profoundly and emotionally familiar with the word “jungle”

than a child living in southern regions. Also, a child from the upper social class is better

familiar with the word “Xbox” than a friend from the lower social class.

Our argument is that, it is effective if we advance beyond pure and conventional

contextualization, magnify the role of lexical emotions, and move toward emotionalization

in the second language teaching domain. Meanwhile, it is recommended to employ

the words toward which the learner has little or low emotion with more consideration

and in proper situations (Pishghadam et al. 2013). According to Pishghadam et al.

(2013) it seems that, de-emotionalization surpasses de-contextualization; given that

as long as the learner does not establish an emotional relationship with the text, one

is not able to reach a full understanding. Imagine a girl who was born in Iran. Based

on the Islamic ambiance of the country she is not emotionally informed of words

such as “bar”, “drink”, and “wine”. Accordingly, she probably learns the words of this

type with difficulty.

Furthermore, emotionalization goes beyond Piaget’s (1926) schema theory, which

argues that human beings own categorical rules or scripts to interpret and predict the

world. Therefore, information is analyzed and comprehended based on how it accords

with these rules. The most indispensable aspect of schema theory is the role of prior

knowledge in information processing; while emotionalization shifts the focus and

underscores the crucial role of prior emotion.

Furthermore, contrary to Krashen’s (i + 1) hypothesis (1982) that second language

acquirers grasp input which is one step beyond their current stage of linguistic

competence, Pishghadam et al. (2013) firmly believe that learners best understand

the input which is a little beyond their level of emotioncy. This implies that, in

order to facilitate the process of language learning, learners need to be emotionally

familiar with the input that is slightly above their existing level of emotioncy; at

advanced levels of learning, words and the environment need to relink. Moreover,

with a very few essential exceptions, the majority of the input should be words with

which the learners have already established an emotional relationships in their L1.

The ultimate issue that may spark a further debate is the concept of motivation,

grounded in the Piagetian hypothesis of equilibration. As cognition develops from the

state of doubt and uncertainty (disequilibrium), the child remains eager and motivated

to acquire the necessary language and reach the final stages of cognitive certainty

and resolution (equilibrium) (Brown 2007). That is to say, disequilibrium is likely to

maintain significant motivation for language acquisition. Quite the opposite holds

for our word-learning theory of EBLI. As it was noted earlier, this approach demands

strong emotional linkage with learners’ environmental information in their L1. Conse-

quently, due to the absence of disequilibrium the learner may not be able to perceive

the knowledge gap and be motivated enough to fill it in. Thus, additional research is called

for to show whether the lack of this type of motivation may hinder language acquisition,

or if other sources of motivation are likely to compensate for this deficiency.

Inter-emotionality

Bilingual learners’ L1 plays a significant role in the learning of L2 in terms of cognitive,

linguistic, and cultural influences (Peal and Lambert 1962). There has always existed a

flow between first and second language acquisition with regards to their lexicon and
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grammatical rules. However, we believe that emotions, similarly, move between the

two languages—a phenomenon which we refer to as inter-emotionality.

As Figure 2 depicts, when the flow moves from L1 to L2, the learners already own

the germane emotion and merely lack the language, which they then acquire. On the

other hand, when the flow moves from L2 to L1, the learners lack both the language

and emotion, which may hinder the acquisition process. The following examples

demonstrate the issue with respect to lexical and grammatical aspects.

Example 1: Lexical

A teacher intends to teach the words “Halloween” and “Christmas” to a boy with

Farsi as his L1. The question is how it is possible to create emotion for the mentioned

words since the child is not familiar with these two events in his own culture. We

strongly believe that, if emotion creation happens pragmatically while the child is doing

something outside the academic setting such as surfing the internet, playing video

games, or watching movies, learning will be more successful.

Example 2: Grammatical

A teacher intends to teach the sentence “I go to school” to a girl with Farsi as her L1.

The problem that the child may encounter is that, unlike English, Farsi is a pro-drop

language. Therefore, the grammatical emotion needs to be engendered for the child to

realize that the pronoun is non-removable in the English language.

Conclusion
“Becoming bilingual is a way of life. Your whole person is affected as you struggle to

reach beyond the confines of your first language and into a new language, a new

culture, a new way of thinking, feeling, and acting” (Brown 1994, p. 1). When children

develop their abilities in two or more different languages, they build up a broader

understanding of language and its usage, especially when the languages are compared

and contrasted (Peal and Lambert 1962).

One of the features which has been less compared and contrasted is the emotional

loading of words. Since the emotion-related dimension has been recognized as a

substantial construct of language education, the tendency to include learners’ emotions

in SLA research has grown. Moving a step forward, we have identified emotions as

the driving force behind SLA and produced a fresh emotion-based insight into the

semantic aspect of this territory. In essence, EBLI emerges from the heart of emotional

competency and EQ. It exceeds several cognition-based assumptions of theoreticians

such as Piaget (1962), Krashen (1982), Vygotsky (1978), and Long (1985), and unlike

cognitive approaches which try to enter learners’ brains through their cognition, EBLI

tries to enter learners’ brains through their hearts.

Figure 2 Inter-emotionality between words in L1 and L2.
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To sum up, this study intends to bring to light what has been concealed by opening

up a new vista on the notion of DIR within the realm of bilingual education and SLA.

The key to developing this insight is that lexicons are pregnant with emotion. Words

have different weights; they carry emotions to a greater or lesser amount. As a result,

we recognize that words are not abstract and disconnected entities employed to get our

ideas across. It is of paramount importance to note that “word” and “world” are two

complex, interwoven concepts, which symbiotically facilitate the development of first/

second language processes. Throughout L1 acquisition, the two concepts are acquired

simultaneously as the child begins to interact with the surrounding environment.

However, during the course of second/foreign language learning, the child already

owns the concept of “world” transferred from the mother tongue. Thus “world” acts

as a robust prerequisite for learning “word” in SLA.

In expounding our theory, we have offered three new concepts, emotioncy, emotionali-

zation, and inter-emotionality. It is argued that a higher rate of success may be obtained

when the affective salience of words is heightened. That is, the words with stronger

emotioncy or degree of emotion are absorbed with less effort and trouble. Therefore,

we suggested that emotioncy could regulate the salience of a word for the goal of

vocabulary teaching. However, emotions are likely to differ widely from one culture

to the next. In consequence, a word’s load of emotion for individuals from miscellaneous

regions, cultures, or languages may vary to the extent that localization becomes substantive.

Thus emotionalization can be balanced with contextualization as a supplementary step

toward comprehension, in that words with less emotion loads can be employed in

suitable situations.

Targeting bilingual learners’ emotions is likely to have a significant positive outcome

on their language learning. The focus on affect and emotion might inspire materials

developers to pay extra attention to learners’ idiosyncratic differences and the concept of

localization. Educators must pay sufficient attention to the cultural issues in the materials

they provide for the learners. Also, in order to simplify student learning, materials should

be organized according to the lexical items with which the students are already familiar in

their L1. Although the proposed applications and implications largely address children,

adults would probably enjoy the benefits, too. As children’s language learning progresses,

they acquire more domain-specific skills (Shanker and Greenspan 2005). By exploring

the contents with which adult learners have more associations emotionally, practitioners

can determine appropriate syllabi for English for Specific Purposes and Content-

Based Instruction, to mention but two domains.

EBLI opens new horizons for researchers in the field, manifesting a novel orientation

of dealing with bilingual and L2 learning issues. EBLI is now capable of forming new

theories and providing auspicious areas of research. Study on affect and emotion of

lexical and grammatical items has just started and much more research is still required to

explore how this technique might work for bilinguals, teachers, and their students.
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Cognitive Load Theory (CLT), as a subclass of capacity-limited theories, rests on the assumption that 

learners` Working Memory (WM) is limited while dealing with new information. Based on the CLT, 

there are three types of load induced by instructional materials: intrinsic, extraneous, and germane.  It 

seems that heavy cognitive load can hinder learning and affect attentional and motivational processes. 

Studies have identified a variety of sources contributing to cognitive load, including schema construction, 

multimedia instruction, and gesturing. Emotioncy, with its emphasis on the sense-emotion relationship 

can be suggested as a source of freeing up WM resources and reducing cognitive load. Emotioncy refers 

to the emotions generated by auditory, visual, kinesthetic, inner, and arch channels of receiving inputs. 

Based on the theory, exvolving emotioncies (auditory, visual, and kinesthetic) generate distal emotions, 

while the involving ones (inner and arch) evoke proximal emotions.  The theory predicts that, the higher 

the level of emotioncy, the lower the level of cognitive load will be. In the end, some suggestions are 

made how to infuse emotioncy in language education, translation, and literary studies.   

Key terms: Emotioncy, Cognitive load, Working memory, Proximal and distal emotions 
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