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	 Revisión de la literatura científica                        Nekane Celayeta Gil 

El tratamiento de los contenidos 
gramaticales en ELE: 
debate abierto	     

En la evolución didáctica de la enseñanza de las 
lenguas ha existido un debate continuo acerca 
del papel del componente gramatical y su trata-
miento en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
en todos los niveles1. Como es de esperar, el tra-
tamiento que reciben los contenidos gramatica-
les está influido por el enfoque y la metodología 
seleccionados, dependientes, en última instan-
cia, de la teoría lingüística subyacente sobre la 
naturaleza del lenguaje y su enseñanza. Baste 
con mencionar aquí propuestas tan distancia-
das como el Método Gramática-Traducción y el 
Método Directo o Antigramatical. En definiti-
va, estas divergencias se pueden enmarcar den-
tro de un movimiento pendular que abarca “dos 
corrientes metodológicas un tanto antagónicas: 
la gramatical y la conversacional” (Cortés 2005 p. 
90)2. Entre las causas que lo explican está, por un 
lado, la fuerte reacción a los enfoques tradiciona-
les, que formaban estudiantes competentes en el 
conocimiento de las reglas, y no en su uso para la 
comunicación, y, por otro, los resultados insatis-
factorios de los métodos que eliminaban la ense-
ñanza de la gramática y se centraban únicamente 
en la práctica y la expresión oral.

El advenimiento de la metodología comuni-
cativa (Canale y Swain 1980) supuso un punto 
de inflexión en esas constantes idas y venidas, 
al recapacitar acerca del papel de la gramática y 

1. Incluso el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2008) 
deja entrever en su introducción al bloque de Gramática la 
existencia de la controversia, pero deja claro, al mismo tiem-
po, que el componente gramatical es parte indiscutible de la 
programación de un curso de lengua extranjera.   

2. Idea sobre la que insiste (Swan 2006: 1), “Understand-
ably, teachers are unsure how much importance they 
should give to grammar, what grammar they should teach, 
and how they should teach it. Language-teaching fashions 
consequently oscillate from one extreme, where grammar 
is given star billing, to the other, where it is backgrounded 
or completely ignored”.  

enmarcar su estudio dentro de una metodología 
situacional y funcional orientada al uso de la len-
gua, y no solo al conocimiento de las formas y 
las reglas3. Si los métodos tradicionales reducían 
la competencia gramatical a la memorización de 
listas de formas y usos sin implicaciones prag-
máticas reales y contextualizadas, la metodolo-
gía comunicativa trajo consigo una profunda re-
novación en la concepción de la gramática como 
instrumento al servicio de la comunicación, y 
no como fin en sí misma. En consecuencia, los 
usos contextuales de las formas, las intenciones 
del hablante y la variedad de matices que pue-
den transmitirse en el acto comunicativo adqui-
rieron un papel fundamental. Se apostó por una 
metodología inductiva que fomentaba, precisa-
mente, la reflexión y la concienciación metalin-
güística, al combinar una enseñanza explícita e 
implícita de los contenidos gramaticales en co-
nexión con las implicaciones de uso. Además, la 
enseñanza comunicativa de la lengua, y de la gra-
mática en concreto, sentó las bases del aprendi-
zaje autónomo del alumno, con un papel activo 
en su aprendizaje, y el desarrollo de sus estrate-
gias de aprendizaje y comunicación a través de 
actividades motivadoras y, más recientemente, 
del uso de las TIC. 

La nueva concepción de la competencia gra-
matical del hablante orientada a la comunica-
ción ha permitido avanzar de manera rotunda 
desde una tradición gramatical clásica a una 
situación de enseñanza-aprendizaje en la que 
el alumno es autónomo, agente regulador de su 
aprendizaje. El concepto de gramática comuni-
cativa y pedagógica ha ido configurándose poco 
a poco, y es el que garantiza que el desarrollo 
de la competencia gramatical del hablante sirva 
para la comunicación. No obstante, hay una se-
rie de aspectos que siguen generando disensio-
nes, como es el caso de los avatares de la instruc-

3. En las versiones comunicativas más radicales casi se eliminó 
la enseñanza de la gramática; es decir, había quienes cuestio-
naban incluso su necesidad. 
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ción explícita de la gramática en la evolución 
didáctica del ELE. 

Uno de los pilares del paradigma actual aúna 
un acercamiento mixto a la gramática desde un 
punto de vista que combina lo explícito y lo im-
plícito. Se trata de implicar a los alumnos en el 
descubrimiento guiado de la gramática y com-
binarla la instrucción explícita con la práctica 
continua de las estructuras de forma contex-
tualizada, que evite la limitación de la lengua 
a un sistema basado en reglas y excepciones, 
los alumnos se pueden frustrar por no poder 
controlar la totalidad del sistema, cayendo en 
un perfeccionismo equivocado —indica Swan 
(2006: 4)— que traerá consigo la fobia al error 
y el miedo a utilizar la LE/L2. La instrucción 
explícita a través de una gramática pedagógica 
sienta las bases necesarias para que el alumno 
pueda usar la lengua y tienda los puentes entre 
lo que sabe y lo que aprende (Keck y Kim 2014). 
Eso sí, para que este aprendizaje sea realmente 
significativo, la instrucción gramatical explícita 
debe combinarse con la práctica de las estrate-
gias de comunicación y aprendizaje4. 

En otras palabras, la instrucción gramatical, 
tan puesta en entredicho, es válida y necesaria 
si se orienta al uso y no a la mera acumulación 
de conocimientos abstractos5. Si la gramática se 
integra con otras competencias (como la prag-
mática) el aprendizaje será más completo y se 
tenderán puentes entre teoría y práctica: “gra-
mática y pragmática deben ir del brazo en la en-
señanza de la segunda lengua. La una sin la otra 
da como resultado un conocimiento incomple-

4. Los efectos de la enseñanza explícita de la gramática 
han sido analizado a lo largo de las últimas décadas —baste 
mencionar a Coronado y García (1997) o Norris y Ortega 
(2000)— y, en la actualidad, estudios como los de Neguerue-
la y Lantolf (2006) —con base en la teoría sociocultural y sus 
implicaciones pedagógicas—, Gómez del Estal (2013), Sanz y 
Leow (eds.) (2011) o Leow (2015) continúan profundizando en 
este aspecto, relacionado con la atención a la forma y el pro-
cesamiento del input, la conciencia y la reflexión lingüísticas. 

5. Cabe destacar, en este sentido, las contribuciones de auto-
res como Ellis (1990 y 2002), Fotos y Ellis (1991), Gutiérrez 
Araus (1994), Bosque (1994), Martín Peris (1998), Moreno 
(2005), Cortés (2005), Llopis-García (2011), Llopis-García et 
al. (2012), Castañeda (coord.) (2014) o Miquel (2018), entre 
muchos otros.

to de la lengua en cuestión” señala Gómez To-
rrego (1994: 82). La incidencia de la enseñanza 
gramatical explícita es positiva en el ritmo de 
aprendizaje de la LE y en el nivel de consecución 
a largo plazo. Asimismo, la instrucción formal 
ayuda a la adquisición más rápida, siempre que 
esté adaptada al nivel y al estado de interlengua, 
así como si se combina con la práctica de la co-
municación–interacción real (Moreno 2005). El 
conocimiento explícito pasará a ser implícito y 
significativo de la LE/L2 (Gómez del Estal 2013, 
Castañeda 2014). 

Mediante el aprendizaje por tareas se puede 
llevar a cabo una enseñanza explícita de los con-
tenidos gramaticales –que permite la reflexión 
y la concienciación metalingüística– y tener en 
cuenta las implicaciones de uso de las formas en 
contexto, todo ello a través de actividades con-
textualizadas que permitan hacer un uso real de 
la lengua en el aula6. A tal efecto, pueden com-
binarse actividades de corte más tradicional, en 
ocasiones denostadas, con actividades comunica-
tivas. Es la llamada gramática pedagógica, dentro 
de una metodología comunicativa, la que permite 
acometer con garantías el proceso de enseñanza-
aprendizaje del español en todos sus contextos 
específicos, como ya señaló en 2004 Zayas, quien 
confía en la pertinencia de esta metodología para 
la adquisición, por parte del alumno, de un con-
junto de contenidos y procedimientos que pueda 
utilizar a corto y largo plazo. 

El aprendizaje gramatical remite directamen-
te al problema de la abstracción, de la capacidad 
de conceptualización de los alumnos. Por ello es 
necesaria una gramática pedagógica que tenga 
en cuenta al alumno y sus conocimientos (implí-
citos y explícitos) y que establezca así puentes 
entre la utilización espontánea, los usos elabora-
dos y los conocimientos básicos sobre la lengua 
(Rodríguez 2011). 

En resumen, se persigue una metodología que 
garantice el desarrollo de la competencia comu-
nicativa de los hablantes a través de un aprendi-
zaje significativo y que responda a sus intereses y 
necesidades lingüísticas y comunicativas. 

6.  Para profundizar acerca del enfoque por tareas véase Za-
nón (coord.) (1999) o Norris (2009). 
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Por otra parte, es muy oportuno tener en 
cuenta el papel central del alumno en el proceso 
de aprendizaje y ajustar el input gramatical a sus 
necesidades7. 

En relación con la instrucción explícita de la 
gramática, existe otro foco de discusión: la utili-
zación de la L1 de los hablantes o de una lengua 
vehicular (LV) a la hora de explicar los conteni-
dos gramaticales. Como en el caso anterior, la 
llegada de los métodos comunicativos (Lacorte 
2019) trajo consigo un replanteamiento de la uti-
lización de la L1/LV (Galindo 2012, 2013, 2018), 
de la traducción (Hernández 1996, Carreres y 
Noriega 2019) y del metalenguaje en el aula de 
LE/L2. El uso de la L1 o la LV y los contrastes 
con la L1/LV pueden resultar muy eficaces e ins-
tructivos, al tiempo que enriquecedores (Swan 
y Smith 1987, Fang 1993, Cortés Moreno 2005 
o Swan 2006), tanto por el valor inmediatamen-
te aclaratorio y descriptivo, como por favorecer 
el ritmo de aprendizaje, al tiempo que permite 
a los alumnos comprender la gramática objeto 
de estudio y desarrollar su intuición lingüística. 
Además, dará pie a la sensibilización de los estu-
diantes con las interferencias lingüísticas entre 
la L1/LV y la LE/L2. Por ende, la reflexión gra-
matical y metalingüística puede ser clave en el 
proceso de aprendizaje, ya que ayuda al alumno 
a descubrir y afianzar los usos contextualizados 
de la lengua.

Dentro de la evolución didáctica en este ám-
bito cabe destacar la aplicación de los avances en 
las teorías y métodos de la Lingüística Cogniti-
va, y de la Gramática Cognitiva en concreto, a la 
enseñanza de lenguas extranjeras y segundas len-
guas (Castañeda 2004, 2006 p. 11, Llopis-García 
2011, Llopis-García et al. 2012, Alonso 2014 o 
Llopis-García 2018). La Gramática Cognitiva 
permite abordar la enseñanza de los contenidos 

7. En el caso del input gramatical, resultará clave plantear ta-
reas que permitan la sensibilización gramatical y el procesa-
miento del input de forma significativa, para que se convierta 
en un aprendizaje orientado al uso y centrado en el apren-
diente. Véase a este respecto Fernández (2016). Si hablamos 
de atención a la forma e input no podemos dejar de lado la 
obra de Long (1991), Van Patten y Sanz (1995), Pereira (1995), 
Doughty y Williams (1998), Alonso (2004), Van Patten 
(2004), Cadierno (2010), Llopis-García (2011), Baralo (2011) 
o Miquel y Ortega (2014). 

gramaticales con eficacia y garantías, al aunar la 
atención a la forma y al significado. El valor de 
las imágenes en la enseñanza de la gramática, 
la subjetivización o la perspectiva (Castañeda 
2004, 2006, Llopis-García 2011, Llopis-García 
et al. 2012, Castañeda y Alhmoud 2014), así 
como la conceptualización de la gramática y las 
metáforas conceptuales (Langacker 2000 o Llo-
pis-García et al. 2012) resultan provechosas para 
trabajar los contenidos gramaticales en el aula 
de ELE. Se trata de comunicativizar la gramática 
(Llopis-García et al. 2012 p. 10), simplificando las 
listas de reglas y excepciones y dotando a las ex-
plicaciones gramaticales de sentido.

En el paradigma actual de la enseñanza de la 
gramática, también cabe replantearse la auten-
ticidad de las muestras de lengua y la tipología 
de textos sobre los que se basan las actividades. 
La clave está en partir del concepto de gramáti-
ca pedagógica e integrar materiales auténticos 
en el aula. En ello se basa la evolución metodo-
lógica en este ámbito. Con el uso de muestras 
reales de lengua se fomenta la motivación del 
alumnado —y del profesorado— al tiempo que 
se logra el objetivo de traer al aula la realidad de 
uso de la lengua meta, ambos aspectos “igual-
mente significantes” para los estudiantes (Van-
de Casteele 2006 p. 52). Es decir, se proporcio-
nan al aprendiente los medios necesarios para 
que avance en su competencia comunicativa 
con especial hincapié en el tándem gramática-
pragmática, cuyo dominio progresivo garanti-
zará un uso eficaz de la L1, L2 o LE en eventos 
comunicativos reales o similares a la realidad. 
Gramática, pragmática y comunicación son 
elementos intrínsecamente relacionados.

En este planteamiento metodológico tiene 
también un papel esencial la aplicación de los 
avances en otras disciplinas, como Lingüística 
de Corpus, para poder analizar los usos contex-
tualizados de las formas gramaticales, sus mati-
ces pragmáticos y ofrecer a los alumnos mues-
tras reales basadas en la frecuencia de uso de los 
hablantes de la lengua. 

En conclusión, una gramática significativa y 
pedagógica, que ponga el foco en la forma (Nas-
saji y Fotos 2011), pero esté siempre conectada 
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a la función será el método más adecuado para 
el tratamiento del componente gramatical, 
una “gramática operativa”, como subraya Ruiz 
Campillo (2018). Asimismo, la aproximación a 
los contenidos gramaticales desde las cuatro 
destrezas lingüísticas, con actividades moti-
vadoras y en las que el alumno es agente autó-
nomo de su proceso de aprendizaje, permite 
plantear actividades de concienciación grama-
tical mediante las cuales los alumnos puedan 
descubrir las normas de uso de la LE (Gómez 
de Estal y Zanón 1999).

El papel del profesor resulta, por ende, decisi-
vo, en tanto que “facilitador de procesos cogni-
tivos” y en su papel de trazar el puente entre la 
forma y el significado (Miquel 2018 p. 9). Es, por 
tanto, el encargado de seleccionar y proporcionar 
al estudiante muestras de lengua y materiales de 
práctica significativa, así como de estimular a los 
alumnos a que asuman riesgos y no se vean condi-
cionados por el dominio de las formas: la gramá-
tica es su herramienta de transmisión de mensa-
jes e intenciones comunicativas. Afirma Barroso 
(2006 p. 3) que los alumnos “construyen la lengua 
a partir de los ejemplos y las oportunidades de 
uso que encuentran en su proceso de aprendiza-
je”. De ahí la importancia de que se planteen ac-
tividades de concienciación lingüística en las que 
se atienda a las relaciones entre forma y función 
y que propicien la comprensión gramatical y ex-
presiva. Es decir, se trata de detectar las zonas de 
ataque pedagógico, para, después, centrarse en la 
forma y desarrollar la conciencia explícita del ob-
jeto, como dice Ruiz Campillo (2004).

En conclusión, desatender completamente la 
enseñanza del componente gramatical no resul-
ta coherente si lo que se persigue es el desarrollo 
de la competencia comunicativa del hablante. 
Para Gómez Torrego (1994 p. 79), no basta con 
adquirir cierto nivel “meramente comunicati-
vo”; “la Gramática —señala— es una referencia 
ineludible (…). Sin competencia gramatical, el 
aprendizaje del español como segunda lengua 
nunca supondrá un conocimiento profundo, 
sino más bien chato y superficial”.  

Prueba de ello es que la gramática, “a pesar de 
las idas y venidas metodológicas, todavía está 

presente por hitos propios en toda programa-
ción8” (Martín 2008 p. 29). Eso sí, los creadores 
de materiales y los docentes siguen demandando 
una renovación metodológica que concrete los 
significativos avances teóricos llevados a cabo. 

En este sentido, cabe destacar las líneas de 
investigación recientemente trazadas que dan 
cuenta de la riqueza y complejidad del panora-
ma actual de los estudios de gramática en ELE. 

La investigación actual está yendo, por un 
lado, hacia los márgenes y la interfaz entre lo 
léxico y lo gramatical, como es el caso de las pe-
rífrasis verbales (Celayeta-Gil 2016) o cuestio-
nes como la modalidad epistémica y la eviden-
cialidad (Barrios 2017, Izquierdo-Alegría 2020 o 
Ciglič 2021). Cabe destacar la relevancia de los 
estudios que se centran en la competencia gra-
matical del profesor de ELE y el reto al que se 
enfrenta a la hora de abordar el proceso de en-
señanza desde la diversidad de modelos teóricos 
existentes (Regueiro 2016). Asimismo, continúa 
la investigación acerca del tipo de actividades 
y los recursos didácticos clásicos y modernos 
(Bosque y Gallego 2016).

Por otro lado, hallamos estudios que versan 
sobre los estilos de aprendizaje, la gramática 
inductiva y el uso de la Lingüística de corpus 
(Martínez 2018) o la selección y elaboración de 
materiales didácticos significativos (Muñoz-
Basols y Gironzetti 2019). Además, se ha pues-
to el foco de interés en la gramática afectiva en 
contextos de instrucción formal (Méndez 2016), 
la representación teatral como técnica didáctica 
para la enseñanza de la gramática (Ágreda 2016) 
o la gramática lúdica y comunicativa (González 
y Herrera 2018, Fritzler 2019). 

Otros autores centran sus estudios en el uso 
de la literatura para la enseñanza de la gramática 
(Rodríguez y García 2016) y en trabajos contras-
tivos con lenguas poco exploradas en el mundo 
hispanohablante (Li 2019). Bordón (2019) y Arro-
yo (2020), entre otros, continúan, por su parte, 
profundizando en la gramática pedagógica. 

8. Eso sí, la integración de este componente desde el punto de 
vista didáctico es compleja, dentro de los distintos enfoques, 
según explica Castañeda (1988: 67) en el I Congreso Internacio-
nal ASELE. 
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Queda patente, pues, que se está dibujando 
un escenario cada vez más rico y diverso en lo 
atinente al desarrollo de la competencia gra-
matical, como pieza indiscutible del proceso, 
abordada desde diferentes destrezas, conteni-
dos y ámbitos de interés, en aras del desarrollo 
de una competencia comunicativa eficaz. Si 
bien es cierto que, en ocasiones, se ha reducido 
el debate acerca del tratamiento didáctico de la 
gramática de la LE a la necesidad o no de su pre-
sencia en la programación de los cursos, ese no 
es el principal punto de desencuentro entre los 
especialistas en la actualidad.

Si la preocupación acerca del papel de la 
gramática y del modo como se debe incluir el 
componente gramatical está vigente desde el 
siglo XIX, el debate sobre los procedimientos 
didácticos sigue también, “y debe seguir”, abier-
to (Miquel 2018: 7), a pesar de que ya existe bas-
tante unanimidad en cuanto a la integración de 
la “instrucción gramatical planificada” (Brucart 
2018: 19). 

Nekane Celayeta Gil 
Universidad de Navarra
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................................................................................

1. Introducción 

El individuo es, por definición, un ser social, 
y es precisamente esta naturaleza social la que 
le impulsa a relacionarse con las personas que 
encuentra en su entorno y, en definitiva, a for-
mar grupos. La familia, los grupos de amigos, 
de trabajo o los equipos de deporte son solo 
algunos ejemplos. La dimensión social del ser 
humano va inexorablemente unida a factores 
afectivos como la motivación, la ansiedad o la 
autoestima y, a su vez, los factores afectivos 
desempeñan un papel clave en el aprendizaje 

de una L2 (Arnold y Brown, 1999/2005; Méndez 
Santos, 2018).

	 En esta revisión de literatura científica se 
examina la definición de grupo; en concreto, en 
el contexto del aula de ELE y en las plataformas 
de mensajería instantánea en las que los alum-
nos interactúan. Asimismo, se analizan tres pro-
cesos socioafectivos muy próximos que son de 
gran relevancia en los procesos de aprendizaje 
de segundas lenguas; sobre todo, por la relación 
que guardan con la motivación: la cohesión de 
grupo, la identidad de grupo y el sentimiento de 
pertenencia. Finalmente, se presentan algunos 
retos y líneas de investigación encaminados a 
dar respuesta a las nuevas formas que, cada vez 
con más frecuencia, adoptan los grupos-clase en 
el aula de L2. 

2. El grupo en el aula de L2

Es frecuente que los docentes de ELE y otras 
lenguas adicionales se refieren a sus alumnos 
como su grupo. Sin embargo, Ehrman y Dörnyei 
(1998) cuestionan que este término sea apropia-
do, y es que si bien en el aula se observan rasgos 
y características que sí coinciden con las que se 
recogen en la literatura sobre grupos, también 
hay elementos que no encajan con este concep-
to. Por un lado, tal y como se documenta en el 
ámbito de la Psicología social, en el grupo-clase 
se observan rasgos propios de la interdependen-
cia entre los miembros del grupo; por ejemplo, 
cuando los estudiantes trabajan en pequeños 
grupos o en plenaria para desarrollar una tarea o 
para abordar un objetivo común. En la psicolo-
gía social, esta interdependencia que se observa 
entre los alumnos encajaría con la definición de 
grupo que proponen autores como Cattell (1951), 
Bass (1960) o Turner (1987/1990). Entre los au-
tores que definen el grupo a partir de la interde-
pendencia de los miembros, cabe establecer una 
distinción entre los autores que argumentan que 
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la interdependencia emerge como resultado de 
la interacción entre los miembros del grupo (Ho-
mans, 1950; Shaw, 1972/2004), los que defienden 
que la interdependencia se articula alrededor del 
objetivo compartido –en el caso del aula de ELE, 
el aprendizaje de español– (Lewin, 1950/1988; 
Bass, 1960; Tannenbaum, Beard y Salas, 1992), 
y los que plantean que la interdependencia res-
ponde a aspectos estructurales –las características 
del grupo: tamaño, carácter temporal o perma-
nente, las normas que gobiernan el grupo, etc.– 
(Newcomb, 1950/1964; Hare, 1962; McDavid y 
Harari, 1974/1979; McGrath, 1991; y Rabbie y 
Lodewijkx, 1996). 

Por otro lado, todavía en la línea de los ele-
mentos observables en el aula de lenguas adicio-
nales que encajan con las definiciones de grupo, 
cabe mencionar los factores de identidad y los 
aspectos perceptivo-cognitivos (Tajfel, 1972, 
1978; Hogg y Abrams, 1988/1992; Bar Tal, 1990; 
Hogg, 1996). Es decir, el hecho de que un con-
junto de personas se reconozca como grupo 
sería suficiente para que así se les considerase. 
Esto es frecuente en la clase de L2, donde los 
miembros del grupo se suelen identificar con el 
grupo-clase, y es común que se refieran a su gru-
po a través de algún tipo de nombre o etiqueta 
(Wenger, 1998/1999; Sanz-Ferrer, 2019).

Pese a todas estas características que parece-
rían indicar que las personas que se reúnen en el 
aula de L2 sí forman grupos, tal y como se ha an-
ticipado, Ehrman y Dörnyei (1998) consideran 
que las experiencias del grupo-clase no son del 
todo comparables a las experiencias de los gru-
pos en otros contextos; tanto es así que llegan a 
cuestionar que en el aula de L2 se pueda hablar 
de grupos. Según estos autores, el grupo-clase 
está sujeto a demasiadas normas y restricciones 
como para que se pueda desarrollar de forma au-
tónoma. Aun así, estos autores afirman que las 
teorías de los grupos (procedentes de la Psico-
logía social) ayudan a comprender lo que sucede 
en clase y las relaciones entre los aprendientes y 
el docente. 

Con el auge de las clases híbridas y virtuales, 
parece que la reflexión de Ehrman y Dörnyei 
(1998) no alcanza a cubrir todas las casuísticas y 

todas las formas que el grupo-clase puede llegar 
a adoptar. Así, conviene reexaminar las limita-
ciones que Ehrman y Dörnyei (1998) advertían 
a finales de los años 1990 atendiendo a las nue-
vas tendencias y, sobre todo, al impacto que las 
tecnologías tienen en la formación, el desarro-
llo y el comportamiento de los grupos-clase en 
el aula de L2. Hacia esta dirección apuntan las 
investigaciones que se han interesado por la in-
teracción de los aprendientes en las aplicaciones 
de mensajería instantánea. 

3. El grupo-clase en aplicaciones 
de mensajería instantánea

Múltiples autores han explorado las interac-
ciones en aplicaciones de mensajería instan-
tánea (como WhatsApp, Facebook Messenger 
o Line) y el impacto que estas interacciones 
tienen en el grupo-clase; tanto en el aula de 
L2 como en el ámbito educativo en general. 
Algunas de las preguntas de investigación más 
recurrentes en la literatura son aquellas que 
buscan relaciones entre los grupos en aplica-
ciones de mensajería instantánea y los procesos 
de aprendizaje. En torno a este tema hay dos 
posturas opuestas: mientras algunas investiga-
ciones señalan el impacto positivo de las redes 
sociales en el aprendizaje a través del diálogo 
colaborativo y la información compartida 
(Lampe, Wohn, Vitak, Ellison y Wash, 2011; 
Rambe y Chipunza, 2013; Bouhnik y Deshen; 
2014; Cassany, Allué y Sanz-Ferrer, 2019), 
otros autores denuncian los efectos adversos 
de las aplicaciones de mensajería instantánea 
en la educación superior (Pempek, Yermo-
layeva y Calvert, 2009; Salem, 2013; Ahad y 
Ariff Lim, 2014; Bansal y Joshi, 2014; Yeboah y 
Ewur, 2014; Gok, 2016; Mensah y Nizam, 2016; 
Naqshbandi, Ainin, Jaafar y Mohd Shuib, 2017). 
En estas investigaciones se subraya que el len-
guaje que los estudiantes emplean en las aplica-
ciones se desvía de la norma (lo que consideran 
que empobrece su ortografía) y, asimismo, se 
establecen relaciones entre el tiempo que los 
estudiantes dedican a la mensajería instantánea 
y sus resultados académicos: los estudiantes 
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que pasan más tiempo en estas aplicaciones 
obtienen peores calificaciones.	

Otra línea de investigación en el ámbito del 
grupo-clase y las aplicaciones de mensajería 
instantánea pone el foco en el desarrollo de los 
vínculos afectivos en el grupo-clase o el senti-
miento de afiliación o comunidad (Nicholson, 
2002; Doering, Lewis, Veletsianos y Nichols-
Besel, 2008; Ahad y Ariff Lim, 2014; Bouhnik y 
Deshen, 2014; Gardner y Davis, 2014; Rubio y 
Perlado, 2015; Fuentes, García y Aranda, 2017). 
En estos trabajos se examina la percepción de 
grupo o comunidad, la identidad social y los ro-
les dentro del grupo, y se concluye que las apli-
caciones de mensajería instantánea y las redes 
sociales tienen un impacto positivo en los pro-
cesos socioafectivos (sentimiento de comuni-
dad o de pertenencia, vínculos, y cohesión entre 
los miembros del grupo).

	
4. Cohesión de grupo

La cohesión de grupo es uno de los procesos 
socioafectivos más estudiados, tanto desde el 
ámbito de la psicología social como desde la 
psicología de la educación y, en particular, en 
la enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas. 
En el aula, la cohesión de grupo es relevante por 
la estrecha relación que guarda con la motiva-
ción (Clément, Dörnyei y Noels, 1994; Hattie, 
2009), y por su importancia en enfoques como 
el aprendizaje cooperativo (Dörnyei, 1997; 
Crandall, 1999). En concreto, Dörney (1997) 
sostiene que el desarrollo de la cohesión de gru-
po depende de la motivación para el aprendizaje 
de una L2. Otras investigaciones sugieren, por 
el contrario, que al trabajar la cohesión de gru-
po puede aumentar la motivación (y no al revés) 
(Sanz-Ferrer, 2019). Sería interesante y conve-
niente profundizar en esta línea de investigación

Uno de los principales autores en el estudio 
de los grupos en el aula de segundas lenguas 
es Dörnyei, que se refiere a la cohesión de grupo 
como “uno de los atributos más importantes 
de una clase comunicativa exitosa de lengua”1 

1.  Traducción propia.

(Dörnyei, 1997, p. 485), y esto se puede vincular 
con las vivencias de los alumnos, para quienes la 
cohesión del grupo está relacionada con un en-
torno de aprendizaje positivo (Clément, Dörn-
yei y Noels, 1994; Ramos, 2005). No obstante, 
una cohesión excesiva puede resultar contra-
producente, ya que los miembros pueden llegar 
a prestar más atención a sus relaciones que a las 
tareas (Wilson, 2002). La relevancia que adquie-
ren las relaciones interpersonales en los grupos 
excesivamente cohesionados redunda, a su vez, 
en más conflictos  (Dörnyei y Murphey, 2003). 
Sin embargo, los miembros del grupo suelen to-
lerarlos bien, y tienen recursos para resolverlos 
(Yalom, 1995). En términos académicos, Went-
zel y Caldwell (2006) explican que los grupos co-
hesionados pueden ser de particular influencia 
en los valores de sus miembros. A su vez, a través 
de sus valores y sus normas, el grupo puede po-
tenciar o perjudicar el rendimiento académico 
de sus integrantes (en este caso, los alumnos). 

En el desarrollo de la cohesión de grupo con-
vergen, según Mullen y Copper (1994), cinco 
elementos clave: (i) la atracción interpersonal, que 
emerge de la atracción que un individuo siente 
hacia los miembros que conforman un grupo 
y del consiguiente deseo de pertenecer a ese 
grupo; (ii) el compromiso con la tarea, que implica 
que la cohesión se genera a partir del objetivo 
que tiene que acometer el grupo; (iii) el orgullo 
asociado al deseo de pertenecer al grupo por el 
prestigio que este tiene; (iv) el grado de interac-
ción que los miembros del grupo llevan a cabo a 
fin de resolver la tarea, y (v) el tamaño del grupo, 
puesto que la cohesión es más fuerte en los gru-
pos reducidos que en los grandes. A estos cinco 
elementos, Dörnyei (1997) añade dos más: la 
proximidad entre los alumnos, que deben es-
tar físicamente cerca; y situaciones en las que los 
alumnos estén en contacto y puedan reunirse (por 
ejemplo, en la cafetería de la escuela, excursio-
nes o actividades en grupo, tanto dentro como 
fuera de clase). Asimismo, en el desarrollo de la 
cohesión del grupo-clase, Hadfield (1992/2000) 
subraya la importancia de la similitud percibida 
entre los miembros de los grupos, y propone 
que en el currículo de las lenguas adicionales se 
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incorporen actividades encaminadas a que los 
aprendientes tomen conciencia de los puntos 
que tienen en común. Esos puntos en común 
(similitudes percibidas) favorecen la atracción 
interpersonal y, por extensión, estas similitudes 
favorecen el desarrollo de la cohesión del grupo. 
Así, Hadfield (1992/2000) propone que el profe-
sor lleve al aula actividades que permitan crear 
puentes entre los estudiantes, y que permitan 
enfatizar las cualidades de los alumnos y los 
puntos que tienen en común por encima de sus 
diferencias. Adoptando una perspectiva distin-
ta a la de Hadfield (1992/2000), Mullen y Cop-
per (1994) y Dörnyei (1997), el psicólogo social 
Hogg (1996) sostiene que la cohesión de grupo 
es una propiedad que se desarrolla como resul-
tado de la pertenencia al grupo y de la identidad 
social. Por tanto, para este autor, la cohesión de 
grupo es una consecuencia de la identificación 
y del sentimiento de pertenencia: cuanto más 
intenso sea el sentimiento de pertenencia entre 
los miembros, más cohesionado estará el grupo 
(Méndez Santos, 2018). No obstante, y como se 
ha expuesto previamente, un exceso de cohe-
sión también puede resultar contraproducente 
para el aprendizaje. 

Medir la cohesión es un reto, puesto que hay 
pocos instrumentos que cumplan este propósito 
(Cota, Evans, Dion, Kilik y Stewart, 1995). Entre 
estos escasos instrumentos se puede mencionar 
el cuestionario de Festinger, Schachter y Back 
(1950), en el que, entre otros factores, se tiene en 
cuenta el sentimiento de pertenencia al grupo. 
Por lo tanto, Festinger et al. (1950), en la misma 
línea que Hogg (1996), establecen una relación 
directa entre el concepto de cohesión y sentimien-
to de pertenencia.

	
5. Identidad de grupo y sentimiento 

de pertenencia

Tal y como se ha expuesto en el punto anterior, 
la cohesión de grupo, la identidad de grupo y 
el sentimiento de pertenencia son conceptos 
muy próximos. La primera similitud entre estos 
conceptos es que todos ellos están vinculado 
a la motivación: partiendo de la  hipótesis de 

Baumeister y Leary (1995) referente a la nece-
sidad de pertenencia de los seres humanos, en 
la literatura de factores afectivos en el aula de 
L2 se afirma que cuando los estudiantes sienten 
que pertenecen a un grupo-clase, la motivación 
tiende a incrementar (Gkonou y Mercer, 2017; 
Sanz-Ferrer, 2019). De la misma manera, el sen-
timiento de pertenencia al grupo-clase también 
favorece que la ansiedad y otras emociones neg-
ativas decaigan (Bandura, 1997; Schunk, 1991; 
Zimmerman, Bandura y Martínez-Pons, 1992).

Al abordar la identidad de grupo conviene ha-
cer referencia a otras formas de identidad, tales 
como la individual y la social. Estas dos últimas, 
la identidad individual y la social, se encuentran 
intrínsecamente relacionadas, puesto que los 
grupos a los que pertenece el individuo (identi-
dad social) determinan cómo este se percibe a sí 
mismo (identidad individual). La identidad, tanto 
la individual como la social, es dinámica; es un 
constructo que puede evolucionar (entre otros 
factores, en función de las personas y grupos con 
los que el individuo se relaciona), y también es 
algo con lo que el individuo puede experimentar; 
en particular, en los entornos virtuales (como 
las aplicaciones de mensajería instantánea). De 
esta experimentación con la identidad en los 
entornos virtuales se hacen eco autores como 
Gardner y Davis (2014) y Fuentes et al. (2017). 
En este último trabajo se establece una distin-
ción entre tipos de usuarios en las redes sociales: 
por un lado, aquellos que exhiben una identidad 
paralela, y que desarrollan comportamientos 
distintos a los habituales; y, por otro lado, aque-
llos usuarios cuya identidad es consistente con 
la que muestran en otros ámbitos. Sin embargo, 
Fuentes et al. (2017) afirman que los estudiantes 
son menos propensos a adoptar una identidad 
diferente en plataformas de mensajería instan-
tánea (como WhatsApp); entre otros motivos, 
porque los usuarios con quienes interactúan son 
personas a quienes conocen y con quienes se re-
lacionan fuera de la app (por ejemplo, en el aula). 
Esto, en cambio, sería más factible en casos de 
otras redes sociales y plataformas donde hay un 
mayor desconocimiento de los usuarios, como 
en foros o blogs.
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En la literatura también se documenta la re-
lación entre la implicación o compromiso del estu-
diante con la escuela y su sentimiento de pertenencia al 
grupo. Adoptando perspectivas similares, Pierce 
(2005), Hartnett (2008) y Ros (2009) establecen 
una relación entre la participación del contex-
to escolar y la identificación del alumno con la 
institución académica. Hartnett (2008), a través 
de su estudio acerca de las políticas de absentis-
mo de algunos institutos de los Estados Unidos, 
revela que el éxito en los estudios puede estar 
relacionado con la identificación del grupo de 
amigos, y esto puede permitir, a su vez, predecir 
qué estudiantes se van a graduar y cuáles no. En 
esta misma línea, Pierce (2005) deja constancia 
de que los adolescentes tienen una doble tarea: 
por un lado, adoptar un comportamiento acep-
table en términos académicos y sociales para su 
profesor y, por otro, para sus compañeros. Son 
estos últimos, los compañeros, quienes pueden 
determinar cómo serán las clases: amables, indi-
ferentes o desagradables. Sin embargo, el docen-
te participa de manera muy activa en la cocons-
trucción del ambiente afectivo en el aula, tanto 
a partir de las actividades que lleva a clase como 
a través de su comunicación con los alumnos y 
el gestión de las emociones (ansiedad, humor, 
frustración) (Sanz-Ferrer, 2019). 

6. Próximos retos

El auge de las clases híbridas y virtuales ha con-
llevado importantes cambios en el concepto de 
grupo-clase, que ha tenido que evolucionar y 
adaptarse de acuerdo con las nuevas necesidades 
coyunturales (por ejemplo, a partir de la pande-
mia de la COVID-19). Como consecuencia de 
esta evolución, se ponen en jaque algunos de los 
elementos identificados en la literatura en rela-
ción con el desarrollo de la cohesión de grupo 
y el sentimiento de pertenencia, como la proxi-
midad física o los espacios de reunión entre los 
miembros del grupo-clase (Dörnyei, 1997). Aun 
así, el ser humano sigue siendo un ser social y, en 
tanto que ser social, sigue necesitando relacio-
narse con otros individuos y formar parte de un 
grupo. Al respecto, emergen preguntas de inves-

tigación que permitan describir y comprender 
las formas de agrupación y los elementos que 
intervienen en el desarrollo de la cohesión de 
grupo en estos nuevos escenarios en el que los 
grupos se relacionan; sobre todo, desde la dis-
tancia y de forma virtual. En el caso de que no 
se pudiera dar cuenta de nuevos elementos que 
sustituyan a los ya documentados en la literatura 
(por su inexistencia), podría ser conveniente in-
vestigar si los grupos que carecen de estos espa-
cios están menos cohesionados, y cuáles son las 
consecuencias de esta falta de cohesión; tanto 
en los procesos socioafectivos como en los pro-
cesos de aprendizaje. 

Metodológicamente, la investigación de las 
creencias de docentes y aprendientes en torno a 
los procesos socioafectivos puede realizarse tan-
to desde una perspectiva cuantitativa como cua-
litativa. El cuestionario BALLI (Horwitz, 1987) 
es una de las primeras y más relevantes contribu-
ciones para analizar y comprender las creencias 
de aprendientes de L2. Este cuestionario, me-
diante el que se obtienen datos cuantitativos, 
ofrece como principal ventaja su rentabilidad, 
ya que permite obtener información sobre la ap-
titud para el aprendizaje de una lengua extran-
jera, dificultades en el aprendizaje, la naturaleza 
del aprendizaje de lenguas, motivación y estrate-
gias en poco tiempo. Asimismo, son frecuentes 
las investigaciones que elaboran cuestionarios 
ad-hoc a fin de establecer relaciones (positi-
vas o negativas) entre diferentes variables; por 
ejemplo, el tiempo que pasan los aprendientes 
en las redes sociales y sus resultados académicos 
(por ejemplo, Bansal y Joshi, 2014). Con instru-
mentos de corte cualitativo, como focus groups 
o entrevistas semiestructuradas, en cambio, se 
puede profundizar en las creencias y las emo-
ciones de los aprendientes. La interpretación de 
los resultados puede llevarse a cabo desde dife-
rentes marcos teóricos. Uno de estos marcos es 
el de la psicología sociocultural, desde donde se 
pueden identificar elementos que intervienen 
en la coconstrucción de la identidad de grupo, 
el sentimiento de pertenencia y el desarrollo de 
la cohesión de grupo (Doering et al., 2008; Gko-
nou y Mercer, 2017; Sanz-Ferrer, 2019).
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7.  Conclusiones

El ser humano tiene la necesidad de formar y 
mantener ciertas relaciones interpersonales 
(Baumeister y Leary, 1995). Para poder satisfa-
cer esta necesidad, se requiere, por un lado, de 
interacciones frecuentes y agradables con otras 
personas; y, por otro lado, de un marco esta-
ble y duradero de preocupación afectiva por el 
bienestar de los otros miembros del grupo. En 
el aula de ELE, los alumnos pueden encontrar 
estos componentes, que son piezas clave en el 
desarrollo de los procesos socioafectivos, tales 
como la cohesión de grupo, el sentimiento de 
pertenencia o la identidad de grupo. Estos pro-
cesos socioafectivos, a su vez, pueden resultar 
motivadores para el alumno, lo que redunda en 
más y mejores oportunidades para el aprendiza-
je de una L2, y en una experiencia de aprendizaje 
positiva en términos emocionales. 

	 Estudios ulteriores pueden ayudar a com-
prender estas nuevas realidades que se encuen-
tran en las aulas de L2, dado que estas nuevas 
realidades comportan nuevas preguntas. A tal 
fin, conviene seguir llevando a cabo tanto in-
vestigaciones de corte cuantitativo como cua-
litativo que, desde diferentes miradas (no solo 
la del aprendiente; también la del docente), 
ofrezcan descripciones que permitan compren-
der la riqueza y la complejidad de los procesos 
socioafectivos en el aula de L2. 

María Sanz-Ferrer
Universidad de Barcelona
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