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Del mismo modo que en el plano experiencial la relación entre el alumno y el grupo 
(objeto) es mediada, también entre el alumno y el profesor intervienen algunos ele-
mentos mediadores, como se expone en la Figura 41. Así, el alumno se relaciona con 
el profesor a través de elementos mediadores que no se documentan en este trabajo, 
puesto que no forman parte de nuestro objeto de estudio. No obstante, a modo orien-
tativo, aquí tendrían cabida elementos como los correos electrónicos que el profesor 
envía a cada alumno (de forma individual). Asimismo, se entiende que esta relación 
puede darse en las dos direcciones: el profesor se relaciona con el alumno a través de 
elementos mediadores y, de la misma forma, el alumno se relaciona con el profesor a 
través de elementos mediadores.

El tercer tipo de procesos mediadores que opera en el plano experiencial y que se 
documenta en la presente investigación es el que atañe a la profesora, al grupo y ele-
mentos mediadores, tal y como se representa en la Figura 42.

Figura 41. Mediación en el plano experiencial. Relación entre el alumno y la profesora a través de 
elementos mediadores.

42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como
42.Como


158

Como se observa en la Figura 42, en el plano experiencial, el profesor se relaciona 
con el grupo –como objeto; es decir, como conjunto de personas– a través de unos 
elementos mediadores que tampoco se recogen en el presente trabajo. Como ejemplo 
de los procesos de mediación representados en la Figura 42, sin embargo, se podría 
citar el Campus Virtual, donde el profesor escribe mensajes dirigidos a todo el grupo.

5.3. El alumno como participante: mediación en el plano de la 
investigación (PI)

En el plano de la investigación, los participantes verbalizan sus creencias con respecto 
al grupo (como concepto) y con respecto a los procesos socioafectivos ante la investi-
gadora. En este plano se identifican tres tipos de procesos de mediación, que son los 
que se describen seguidamente. En las representaciones que se muestran a continua-
ción, al plano de la investigación se le asigna el color azul y, a fin de remarcar el plano 
que se está describiendo, se dejan en gris los elementos y procesos de mediación que 
no están activos en el plano de la investigación.

Tal y como queda plasmado en la Figura 43, el primer tipo de procesos de media-
ción que se documenta en el plano de la investigación implica al participante, al con-
cepto de grupo del participante, y a la investigadora.

Figura 42. Procesos de mediación entre la profesora y el grupo como objeto, a través de elementos 
mediadores no documentados (por ejemplo, el Campus Virtual).
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En el plano de la investigación, y como se representa en la Figura 43, el participante 
facilita a la investigadora el acceso a su concepto de grupo –grupo (concepto)– a través 
del lenguaje como elemento mediador. Para facilitar este acceso, el participante en 
algunos momentos utiliza elementos mediadores como los que se han documentado a 
lo largo del análisis (capítulo §3 y ss.): paráfrasis, ejemplos, metáforas, sinónimos, etcé-
tera. La taxonomía que se ha desarrollado a partir de los datos del corpus es un primer 
paso encaminado a llenar un vacío que se ha observado en la literatura consultada. 

En la Figura 44 se representa el segundo proceso de mediación que se documenta 
en el plano de la investigación, e incumbe al participante y a su concepto de grupo.

Figura 43. Mediación en el plano de la investigación: participante, el grupo (concepto),
 y la investigadora.

Figura 44. Mediación entre el participante y su concepto de grupo.
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En este proceso de mediación que se representa en la Figura 44, el participante 
reflexiona sobre su conjunto integrado de creencias, suposiciones y conocimientos 
(BAK; Woods, 1996). Existe la posibilidad de que en las entrevistas en profundidad 
con Aakash, Julie y Yamal, se encuentren muestras de lenguaje interno audible (mien-
tras el participante verbaliza sus creencias). Sin embargo, también podría tratarse de 
lenguaje (externo) orientado a la investigadora (en cuyo caso se trataría de nuevo del 
proceso de mediación de la Figura 43). En consecuencia, se concluye que, con los datos 
del corpus, no se puede establecer la distinción entre el lenguaje que emplea el parti-
cipante para aclarar sus propios conceptos (interno audible), en el ejercicio de pasar 
de un conocimiento tácito a uno de tipo declarativo, y el lenguaje que el participante 
emplea para transmitir sus creencias a la investigadora (lenguaje externo). Por estos 
motivos, a efectos de este trabajo no se atiende a esta distinción.

Finalmente, en la Figura 45 se muestra la tercera y última forma de mediación que 
se documenta a efectos de este trabajo. En este caso, se trata de una forma de media-
ción que se desarrolla en el plano de la investigación, y hace referencia a las creencias 
de la investigadora con respecto al grupo (como concepto).

Siguiendo el modelo, este tercer proceso de mediación (Figura 45) conduce a una 
metarreflexión: lo que la investigadora cree que los participantes creen que es el gru-
po, así como los procesos socioafectivos que en él se desarrollan, es esta investigación.

5.4. Elementos mediadores

En este subapartado se distinguen dos tipos de elementos mediadores: aquellos que 
operan en el plano experiencial y los que operan en el plano de la investigación. Si 
bien estos elementos aparecen interrelacionados, se desarrollan por separado, en dos 

Figura 45. Mediación entre la investigadora y el grupo (concepto).
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subapartados distintos. De esta manera, en primer lugar, se exponen los elementos 
mediadores que se han detectado en el plano experiencial. En este plano se recuperan 
los elementos que intervienen en la relación entre el individuo y el grupo. Después, 
se muestran los elementos mediadores en el plano de la investigación a partir de una 
taxonomía. En esta taxonomía se recogen aquellos elementos de carácter verbal que 
los participantes emplean para aproximar el concepto de grupo a la investigadora du-
rante los focus groups y las entrevistas en profundidad. 

5.4.1. Elementos mediadores en el plano experiencial

Antes de presentar los resultados y la correspondiente discusión de cada una de las 
macrocategorías, se estima conveniente anticipar dos salvedades: por un lado, la fron-
tera entre unas y otras combinaciones (+/- profesor/ +/-alumnos) es permeable y, en 
muchos casos, incluso difusa. Por otro lado, al plasmar los resultados de la presente 
investigación en un gráfico se parte de la asunción de que, si bien por un lado pue-
de resultar aclaratorio; por otro, esta representación es reduccionista. Por tanto, este 
gráfico no llega a dar cuenta de todo lo que hay detrás: las creencias de los alumnos, 
su evolución, contradicciones, coincidencias, ni tampoco todos los elementos media-
dores y affordances que se desprenden de las verbalizaciones de los participantes. Tras 
estas salvedades, se procede a la descripción de cada una de las combinaciones en las 
que se han articulado los datos resultantes de la presente investigación. 

Así, y de acuerdo con lo expuesto, en la Figura 46, se han organizado los elementos 
que median entre el individuo y el grupo (así como las affordances que de ellos se deri-
van) a partir de la agentividad del profesor y los alumnos. De esta manera, en la Figura 
46 se dispone, en el eje de abscisas, al profesor. En este eje se ilustra un continuo que 
representa el grado de agentividad del profesor; yendo de un mayor nivel de agentivi-
dad (+ profesor) a uno menor (- profesor). Siguiendo este mismo planteamiento, en el 
eje de ordenadas se observa un continuo que representa el grado de agentividad del 
alumno; comprendiendo, también, una gradación que va de mayor (+ alumno) a menor 
(- alumno). De la combinación de los diferentes grados de agentividad del profesor 
y del alumno resultan cuatro macrocategorías que, a su vez, se pueden organizar en 
cuatro cuadrantes: +profesor/ -alumnos, -profesor/ +alumnos, +profesor/ +alumnos, 
-profesor/ - alumnos. 
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En primer lugar, en el cuadrante superior izquierdo (+profesor/ -alumnos) de la Figu-
ra 46, se presentan los elementos que dependen del profesor (y no de los alumnos). En 
esta macrocategoría se ubican aquellos elementos que dependen principalmente del 
profesor; es decir, se trata de elementos que van asociados a un alto grado de agentivi-
dad del profesor (y a un bajo grado de agentividad por parte del alumno). 

A pesar de que al iniciar esta investigación no estaba previsto analizar el papel del 
profesor, la importancia de esta figura emergió de las creencias de los participantes: 
Aakash relaciona al profesor con la identidad de grupo; Julie sostiene que el profesor 
es importante, y Yamal se refiere al profesor como key influencer. En consecuencia, 
atendiendo a la relevancia de esta figura, tras haber realizado un análisis de codifica-
ción abierta (Strauss y Corbin, 1990), se han agrupado aquellos elementos que están 
relacionados con el profesor y que funcionan como mediadores entre el individuo y el 
grupo. Estos elementos (conceptos, en términos de la teoría fundamentada de Strauss 
y Corbin, 1990), entre los que tendrían cabida las normas de clase y las actividades 
didácticas, forman parte de una categoría general: prácticas pedagógicas. No menos im-
portante es la otra categoría que se ubica en este mismo cuadrante: atributos y compor-
tamientos del profesor. Y es que, según relatan los participantes de esta investigación, 
el carácter del profesor, así como sus comportamientos para con el grupo, resultan 
importantes en la coconstrucción de la identidad de grupo-clase y el sentimiento 
de pertenencia.

En el cuadrante superior derecho de la Figura 46 (+profesor/ +alumnos), se halla la ca-
tegoría que ha emergido como consecuencia de la agentividad conjunta entre profesor 
y alumnos; es decir, aquellos elementos coconstruidos entre el profesor y los alumnos. 

Figura 46. Elementos mediadores en el plano experiencial.
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Se trata del imaginario colectivo (Wenger, 1998/1999); una categoría que engloba bro-
mas, anécdotas e historias de un grupo, y que Wenger (1998/1999) concibe como un 
“mode of belonging”. También los datos de la presente investigación muestran que el 
imaginario colectivo media entre el alumno y el grupo (como objeto), favoreciendo la 
coconstrucción de la identidad de grupo y el sentimiento de pertenencia.

En el cuadrante inferior derecho se halla la categoría que se identifica dentro del 
espacio gestionado por los alumnos en exclusiva (+alumnos); sin el profesor (-profesor). 
En este cuadrante se sitúa WhatsApp (artefacto cultural) y, en concreto, se ubica la 
conversación del grupo BSP Chicos 1d. También este artefacto cultural (la aplicación 
de mensajería instantánea) media en los procesos socioafectivos que nos ocupan: por 
un lado, WhatsApp, desde la función rompehielo que le atribuyen Yamal y Aakash, 
facilita la interacción entre los miembros del grupo-clase; y, por otro lado, facilita la 
participación en el aula (lo que es especialmente beneficioso para los estudiantes más 
tímidos, como Aakash). Además, las bromas que los miembros del grupo de Whats-
App comparten en esta app redundan en un clima de clase distendido, en el que la 
comunicación entre los participantes es agradable (alejada de lo que Julie denomina 
“la mentalidad gramatical”), y esto atenúa el nivel de ansiedad y de aprehensión comu-
nicativa (Howirtz et al., 1986).

Para terminar, en el cuadrante inferior izquierdo de la Figura 46 se han agrupado 
los elementos cuya agentividad no depende ni del profesor ni de los alumnos (o, por 
lo menos, no de manera principal), sino que se trata de elementos que competen a la 
coordinación académica o a la universidad (-profesor, -alumnos). En concreto, en este 
cuadrante se distinguen dos categorías. La primera, coordinación pedagógica, alude a la 
asignación de grupos, al horario y a la frecuencia de las clases, y a la densidad del grupo-
clase. La otra categoría hace referencia a los elementos arquitectónicos del aula; como el 
tamaño o la disposición del mobiliario y la distancia entre los alumnos y el profesor. 
Estos hallazgos van en línea con los de Dörnyei (1997), quien, al analizar la cohesión 
de grupo, incide en la importancia de la proximidad física entre los estudiantes en el 
aula de L2. 

5.4.2. Elementos mediadores en el plano de la investigación

En este apartado se exponen los procesos de mediación que se llevan a cabo en el 
plano de la investigación a partir de una taxonomía. En ella se recogen los elementos 
mediadores observados en el corpus empleado como parte de esta investigación (plano 
de la investigación). 

En lo que respecta a la verbalización de las creencias de los participantes, se ob-
servan múltiples ejemplos de mediación entre los participantes y la investigadora. 
En estas situaciones, los participantes emplean diferentes recursos para mediar (fa-
cilitar el acceso al objeto). El primero de los elementos mediadores que los partici-
pantes emplean en el plano de la investigación son los ejemplos. Dentro de los ejem-
plos, se pueden encontrar situaciones hipotéticas, como es el caso de la situación 
que Yamal plantea en la primera entrevista: “Imagina que dijeras…ehm...que dijeras 
algo en inglés” (fragmento 82). Sin embargo, también se encuentran ejemplos reales, 
como los de Julie en la segunda entrevista (fragmento 34). A pesar de que todos los 
participantes emplean ejemplos, Julie los utiliza con más frecuencia: el corpus de Julie 
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está formado por un 18% de ejemplos; el de Aakash, por un 9,5% y, finalmente, el de 
Yamal, por un 8,2%.

Las comparaciones y las metáforas son el segundo elemento mediador que se docu-
menta en esta investigación, lo que va en línea con los hallazgos de Hung (2002). En 
el corpus de esta investigación se observan múltiples comparaciones (entre grupos de 
WhatsApp, entre perfiles psicológicos –los introvertidos vs. los extravertidos– y entre 
profesores). A modo de ejemplo, en la segunda entrevista, Julie emplea una misma 
comparación que ella misma introduce como tal: “como una familia”, fragmento 34).

El tercero de los elementos mediadores que se documenta son las paráfrasis. Este 
recurso permite a los participantes aproximar conceptos a la investigadora desde otra 
perspectiva; con otras palabras. Aakash, por ejemplo, emplea la siguiente paráfrasis en 
la segunda entrevista: “Basura es una palabra muy dura, pero en definitiva me refería a 
información irrelevante” (fragmento 59).

Finalmente, aunque son escasas en el corpus del presente trabajo, también las pre-
guntas pueden funcionar como elementos mediadores. Estas contribuyen a negociar 
y coconstruir significados, como sucede en el caso en el que Julie y sus compañeros 
examinan la importancia del profesor.

Como se ha anticipado, la taxonomía que aquí se presenta emerge del corpus 
de esta investigación, y es un primer paso orientado a llenar un vacío detectado en 
la literatura consultada. Esta taxonomía resulta relevante puesto que, al tener un 
mayor conocimiento sobre los elementos que median en el plano de la investiga-
ción, se puede comprender en mayor profundidad los elementos que median en el  
plano experiencial.

5.5. Identidad de grupo-clase

Los participantes reflexionan acerca de la identidad de grupo-clase en diferentes mo-
mentos a lo largo de la presente investigación. Los datos recabados evidencian el dina-
mismo de sus creencias, que evolucionan e incluso llegan a entrar en contradicciones. 
En un primer momento, los participantes coconstruyen una definición de identidad de 
grupo en los respectivos focus groups (A y B). En el focus group A, al empezar a reflexio-
nar sobre la identidad de grupo, los participantes enseguida reparan en las similitudes 
entre los miembros del grupo (fragmento 23). Esto es afín a los hallazgos de Newcomb 
(1961), Insko y Schopler (1972), Shaw (1976/2004), Forsyth (1990), Moreland, Levine y 
Wingert (1996).  

Sin embargo, a partir de un comentario de Ingrid acerca de la importancia de las 
cuestiones prácticas en la organización y el origen de los grupos, los participantes del 
focus group A recalibran y reajustan la definición de este concepto. Así, el resultado es 
una definición de identidad de grupo que se vertebra sobre un concepto próximo al de 
interdependencia de los miembros en relación con los objetivos (Mills, 1967; Slavin, 1983, 1996; 
Hackman, 1990; Tannenbaum et al.,1992; Guzzo y Dickson, 1996; Dörnyei, 1997). 
Además, esta definición es suficientemente amplia como para aplicar tanto a grupos 
de pertenencia voluntaria como no-voluntaria.

Meses más tarde, en la segunda entrevista en profundidad con Aakash, se retoma 
esta definición de identidad de grupo que había coconstruido en el focus group A, y se le 
pide que especifique en qué sentía o percibía la identidad de grupo. En su respuesta, 
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Aakash define la identidad de grupo a partir del profesor (y, en concreto, a partir de 
sus atributos y comportamientos) y de la motivación que él y sus compañeros compar-
tían por aprender español.

En el focus group B, la definición de identidad de grupo que consensúan se articula so-
bre los valores y sentimientos comunes hacia el grupo. Y, asimismo, los participantes 
inciden en que los miembros del grupo se unen porque comparten algo (fragmentos 30 
y 32). En las entrevistas en profundidad con Julie y Yamal, participantes del focus group 
B, se revisa esta definición que habían coconstruido con sus compañeros. Al respecto, 
Julie explica que la identidad de grupo se articula alrededor de la funcionalidad, los 
valores compartidos y los caracteres de los miembros del grupo. Mientras que la funcionalidad 
podría ir en la línea de las cuestiones prácticas que habían mencionado los compañeros 
del focus group A, los valores compartidos y los caracteres de los miembros del grupo 
son más próximos a criterios de atracción personal (derivados de la similitud percibi-
da), y están alineados con las propuestas de Newcomb (1961), Insko y Schopler (1972), 
Shaw (1976/2004), Forsyth (1990), Moreland, Levine y Wingert (1996). Estos criterios, 
no obstante, solo aplican a los grupos de pertenencia voluntaria. 

También Yamal en la segunda entrevista revisa la definición de identidad de grupo 
que había coconstruido con sus compañeros del focus group B (entre ellos, Julie). En 
este caso, Yamal reflexiona sobre los elementos que él y sus compañeros comparten y 
que forman parte de su identidad de grupo, tales como objetivos personales y profesionales 
similares. Entre estos elementos que menciona Yamal, donde las similitudes percibi-
das son clave, se hace referencia al curso de español (un objetivo compartido). Por un 
lado, el curso de español remite a las creencias de Julie, puesto que Yamal y Julie coin-
ciden en la importancia de las similitudes percibidas en la identidad de grupo. Y, por 
otro lado, las creencias de Yamal remiten a las de Aakash, para quien la motivación 
por el español también es una pieza fundamental en la identidad de grupo.

5.6. Sentimiento de pertenencia

Con respecto al sentimiento de pertenencia, Julie se desmarca de Aakash y Yamal: 
mientras que estos últimos afirman sentir que pertenecen al grupo-clase de español 
donde se conocieron (BSP 1d), Julie sostiene lo contrario. Ella sí reconoce una co-
nexión con ese grupo, pero evita hablar de pertenencia. Para Aakash, el sentimiento de 
pertenencia al grupo-clase encuentra su origen en el amor y lo asocia al reconocimiento 
por parte de los demás (Baumeister y Leary, 1995; Ryan y Solky, 1996). Además, como 
Aakash explica en la entrevista en profundidad, tanto en el proceso de recuperar amor 
como en el reconocimiento, la interacción entre los miembros del grupo es muy impor-
tante (McGrath, 1984; 1991). De esta manera, Aakash siente que pertenece al grupo 
cuando los demás le tienen en cuenta, le hacen preguntas, le piden su opinión y lo 
incluyen en la conversación. 

Yamal, por su parte, relaciona la pertenencia al grupo con la situación-acción que 
origina este grupo. En el caso específico del grupo de compañeros de español, dado 
que tanto él como sus compañeros participaron de la clase de BSP 1d, Yamal entiende 
que todos ellos pertenecen, y pertenecerán siempre, a ese grupo 

Finalmente, Julie articula sus reflexiones acerca del sentimiento de pertenencia al 
grupo-clase atendiendo a la distinción entre la pertenencia a un grupo cualquiera y la 
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pertenencia al grupo BSP Chicos 1d (su grupo de WhatsApp del curso de español). Aun-
que en un principio parecería que Julie distingue dos formas de pertenencia al grupo, 
del análisis de los datos resulta que estas dos concepciones de la identidad de grupo 
que ella empieza oponiendo no son tan distintas. Así, Julie relaciona el sentimiento de 
pertenencia con la situación-acción que une a los miembros del grupo, con la frecuencia 
de exposición (resultante de la situación-acción) y con criterios de atracción personal (que 
emergen de similitudes percibidas: caracteres similares, valores similares). Para Julie, 
pues, la identidad de grupo y el sentimiento de pertenencia son muy parecidos.

A la luz de los datos, para Yamal y Julie, la situación-acción y las similitudes 
percibidas entre los miembros del grupo son determinantes para el desarrollo del 
sentimiento de pertenencia. Para Aakash, en cambio, el comportamiento de los 
miembros del grupo es más relevante: si, a través de la interacción con ellos, siente su 
estima y su reconocimiento, se desarrolla el sentimiento de pertenencia hacia el grupo.
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6. Conclusiones
En este capítulo, se retoman las preguntas de investigación sobre las que se articula el 
presente trabajo y, a continuación, se procede a responderlas. Asimismo, se realizan 
algunas consideraciones acerca de la coconstrucción de la identidad de grupo-clase y 
el desarrollo del sentimiento de pertenencia. Como parte de estas consideraciones 
finales, se proponen algunas preguntas que buscan motivar la reflexión de los docentes 
de ELE e invitarlos a reflexionar sobre sus propias creencias y prácticas en el aula.

6.1. A la luz de las creencias de un grupo de aprendientes de ELE, ¿qué es 
la mediación?

Para definir la mediación se ha partido del concepto desarrollado por Vygotsky (Cole 
et al., Eds., 1978), así como de las interpretaciones y estudios que han llevado a cabo 
otros investigadores (Kozulin, 1990/1994; Cole, 1993; Ahmed, 1994; Wertsch, 1998; 
Wells, 1999; Lantolf y Pavlenko, 2001; Lantolf y Thorne, 2006; Negueruela, 2013). 
Como resultado del presente trabajo, se puede definir la mediación como un proceso 
dinámico, que se desarrolla en diferentes planos. Los datos de esta investigación su-
gieren que, a efectos de los procesos socioafectivos (coconstrucción de la identidad de 
grupo y sentimiento de pertenencia), mediar es una forma de intervenir con el objetivo 
de realizar una aproximación o acercamiento al grupo (objeto). Asimismo, en lo que 
respecta a la verbalización de las creencias de los participantes de esta investigación, 
los procesos de mediación documentados van encaminados a intervenir facilitando el 
acceso a sus creencias.

Con la primera pregunta de investigación se exploran los planos en que se desarrolla 
la mediación, y las formas que esta puede adoptar. Una vez finalizada la investigación, 
se determina que la mediación se caracteriza por su naturaleza multifacética, y se pue-
de dar en dos planos que se han distinguido atendiendo al criterio de agencia: por un 
lado, el plano experiencial; y, por el otro, el plano de la investigación.

En el plano experiencial se observan procesos de mediación que conciernen a las 
relaciones interpersonales (procesos socioafectivos). En este plano, los procesos de 
mediación se llevan a cabo entre el alumno y el grupo como objeto (esto es, como con-
junto de personas –y, en particular, como conjunto de estudiantes de ELE–).

En lo que respecta al plano de la investigación, en cambio, los procesos de mediación 
documentados se llevan a cabo entre el participante, la investigadora y el grupo (como 
concepto). De la experiencia del alumno con el grupo (como objeto; es decir, como 
conjunto de personas) se deriva un concepto (grupo como concepto). Este concepto, a 
partir de los instrumentos empleados en esta investigación (cuestionario, focus groups, 
entrevistas), deriva en una verbalización de las creencias del alumno-participante. De 
esta manera, en el plano de la investigación, el objeto pasa a ser un concepto. En este 
plano, el participante facilita el acceso a su concepto de grupo a la investigadora y, asi-
mismo, coconstruye significados con respecto al grupo y los procesos socioafectivos 
(coconstrucción de la identidad de grupo y sentimiento de pertenencia).

Como se ha ido concluyendo lo largo de la investigación, en los procesos de media-
ción pueden intervenir diferentes agentes (entendidos como sujetos humanos): alum-
nos/participantes; profesora/investigadora. Poniendo el foco en el alumno, se observa 
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que, en el plano experiencial, el alumno, desde su capacidad de agencia (van Lier, 2004), 
aprovecha las affordances que identifica en su entorno a fin de aproximarse al grupo 
como objeto (en forma de uno o más individuos; sus compañeros). En el plano de la 
investigación, el participante verbaliza sus creencias sobre su concepto de grupo ante la 
investigadora. En el contexto de las entrevistas, estas creencias pueden ir orientadas 
(Bakhtin, 1981/1990) hacia el propio participante (en una forma de lenguaje interno 
audible) o hacia la investigadora (lenguaje externo). Dentro del plano de la investigación, 
se aborda de manera tangencial una forma de mediación interna (autorregulación), en 
la que el participante reflexiona acerca de sus creencias. En ocasiones, puede ser que 
estas creencias se materialicen en forma de lenguaje interno audible. No obstante, a par-
tir de los datos recabados no resulta posible determinar si se trata de lenguaje interno 
audible o si es lenguaje externo (orientado hacia la investigadora). En consecuencia, 
se da cuenta de la existencia de esta forma de mediación, aunque no se ha llegado a 
identificar en el corpus del presente trabajo. Durante el focus group, se han constata-
do estos mismos procesos de mediación, y también se detecta la misma dificultad al 
distinguir entre lenguaje interno audible o lenguaje externo orientado hacia los demás 
participantes y/o hacia la investigadora.

Con base en lo expuesto, se entiende que un único agente puede ser suficiente para 
que se dé un proceso de mediación (en forma de autorregulación; a través de lenguaje 
interno o lenguaje interno audible) (Cole et al., 1978; Kozulin, 2003/2006). En otros de 
los procesos de mediación, sin embargo, se han documentado tanto en el plano expe-
riencial como en el de la investigación formas de mediación en las que hay dos o más 
agentes implicados: por ejemplo, cuando el participante coconstruye y negocia signifi-
cados con la investigadora o los demás participantes del focus group. 

En el plano de la investigación, los participantes emplean ejemplos, comparaciones y 
metáforas (García Barrientos, 1998), paráfrasis, y preguntas. A partir de los elementos 
que emergen de los datos del presente trabajo se ha realizado una taxonomía que viene 
a llenar un vacío observado en la literatura consultada. No obstante, esta taxonomía se 
presenta como una primera aproximación, y sería necesario profundizar en los elemen-
tos que pueden operar como mediadores en la verbalización de las creencias (plano de 
la investigación). Al realizar esta taxonomía, se constata que los participantes utilizan 
los mismos elementos mediadores en la verbalización de sus creencias. Sin embargo, su 
distribución es ligeramente desigual, y se detectan algunas particularidades que ilustran 
las idiosincrasias de cada uno de los participantes. 

Los participantes de la presente investigación utilizan elementos mediadores en 
sus verbalizaciones con diferentes funciones. Así, los ejemplos y las paráfrasis facilitan 
el acceso a sus creencias, y pueden funcionar en las negociaciones y coconstrucciones 
de significado. Por su parte, los sinónimos matizan o atenúan el significado (como en 
la sustitución de la palabra basura por irrelevante en la primera entrevista con Aakash), 
lo que no deja de ser una forma de intervenir. 

Dado que en el corpus de esta investigación se observan múltiples situaciones en 
las que el participante reflexiona y reajusta sus creencias a medida que las verbaliza, 
cabe reflexionar sobre si estos elementos mediadores van dirigidos a facilitar el acce-
so a sus creencias al interlocutor o si el participante emplea elementos mediadores, 
como parte de su lenguaje interno audible, a fin de facilitarse (a sí mismo) el acceso 
a sus propias creencias y a conceptos sobre los que previamente quizás no se había 
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detenido a reflexionar. En cualquier caso, estos elementos mediadores muestran el 
dinamismo de las creencias de los participantes, y evidencian que estas se encuentran 
en constante evolución.

6.2. ¿Cómo definen la identidad de grupo los aprendientes de ELE 
objeto de estudio?

Con esta investigación se concluye que los participantes entienden y definen la iden-
tidad de grupo de manera diferente. Asimismo, se da cuenta de que las definiciones de 
los participantes son dinámicas y que evolucionan a medida que estos las verbalizan. 
En el focus group A, los participantes relacionan, en un primer momento, la identidad 
de grupo con las similitudes entre sus miembros (Newcomb, 1950, 1961, 1962; Insko y 
Schopler, 1972; Shaw, 1976/2004; Forsyth, 1990), aunque luego, tras negociar y cocons-
truir el significado, la definen a partir de la situación-acción que tienen en común; es 
decir, el curso de ELE.

Para Aakash, la identidad de grupo se define a través de dos elementos que tienen 
en común los miembros del grupo-clase: el profesor, y las ganas de aprender (motiva-
ción). Además, cuando Aakash menciona el deseo de aprender que compartía con sus 
compañeros, parece que aluda a un objetivo compartido (Slavin, 1983, 1996; Hackman, 
1990; Tannenbaum et al., 1992; Guzzo y Dickson, 1996; Dörnyei, 1997). Aunque este 
deseo de aprender español que compartía con sus compañeros de clase pueda inter-
pretarse como un objetivo, Aakash establece una distinción entre el objetivo del gru-
po BSP Chicos 1d y la identidad de grupo, e insiste en que objetivo e identidad de grupo 
no son lo mismo.

Julie entiende la identidad de grupo a través de la funcionalidad del grupo, los carac-
teres de los miembros del grupo y los valores de los miembros del grupo (que, según 
Julie, tienen que ser similares. Newcomb, 1950, 1961, 1962; Shaw, 1976/2004; Forsyth, 
1990). En el caso del grupo de WhatsApp BSP Chicos 1d, la identidad del grupo está, 
según Julie, estrechamente relacionada con la situación-acción que da lugar a la fun-
cionalidad del grupo (su razón de ser).

Al hacer alusión a la similitud entre los miembros, Julie coincide con Yamal. En 
concreto, Yamal especifica que la identidad de grupo emerge a partir de compartir 
una situación-acción de aprendizaje (de español) y, al respecto, incide en la importan-
cia de la similitud entre él y sus compañeros. Estas similitudes que percibe (factores de 
atracción interpersonal. Newcomb, 1950, 1961, 1962; Insko y Schopler, 1972; Forsyth, 
1990) favorecen el sentimiento de identidad de grupo.

El elemento que gestionan los alumnos desde su agentividad (-profesor, +alumnos) es 
el grupo de WhatsApp BSP Chicos 1d (la profesora no participa de él). Este grupo de 
WhatsApp constituye uno de los principales elementos mediadores en la coconstruc-
ción de la identidad del grupo-clase. En él, se observan bromas, organización de activi-
dades fuera del aula y situaciones de cooperación (Dörnyei, 1997; Rambe y Chipunza, 
2013; Cassany et al., 2019). No obstante, y aunque el grupo de WhatsApp depende de la 
capacidad de agencia de los aprendientes, Yamal y Julie señalan que el grupo de Whats-
App está relacionado con el clima de aula que favorece el profesor.

Con respecto al profesor, para Aakash, este desempeña un papel clave en la cocons-
trucción de la identidad de grupo. Tanto es así que Aakash define la identidad de grupo a 
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partir del profesor. Sin embargo, Aakash no hace referencia a ningún elemento media-
dor en concreto, sino que se centra en los atributos del docente, sus comportamientos 
y su afinidad con los miembros del grupo-clase. 

Entre la primera y segunda entrevista, Julie cambia de opinión con respecto a la 
importancia del profesor. A partir de sus experiencias con dos profesoras de ELE 
del  mismo departamento (BSP), Julie establece una comparación y concluye que las 
actividades que el profesor lleva al aula pueden generar interacción entre los compa-
ñeros. Asimismo, Julie compara el grupo de WhatsApp BSP Chicos 1d con el grupo 
de WhatsApp de su curso actual y repara en que el ambiente del aula es el que de-
termina el tono de la conversación de WhatsApp: de esta manera, si en el aula no 
hay ninguna broma ni ninguna historia compartida, la conversación de WhatsApp es 
estrictamente funcional.

Finalmente, según Yamal, el profesor puede favorecer o sancionar ciertas prácti-
cas en el aula a través de las normas de clase. En el caso del uso de los teléfonos móviles, 
Yamal considera que el uso de WhatsApp en el aula favorece un ambiente distendi-
do y, a su vez, puede favorecer la cohesión entre los miembros del grupo. Sin embar-
go, si los estudiantes están muy cansados y no le tienen miedo al examen (test anxiety, 
Horwitz et al., 1986), WhatsApp pasa a ser un elemento distractor que puede dificultar 
o interferir en el aprendizaje. Por este motivo, Yamal entiende que algunos profesores 
no permitan el uso de WhatsApp en el aula (Yeboah y Ewur, 2014).

6.3. ¿Cómo entiende el sentimiento de pertenencia un grupo 
de aprendientes de ELE? 

Como sucedía con el concepto de identidad de grupo, también en este caso los partici-
pantes definen el sentimiento de pertenencia de diferentes maneras. Asimismo, en fun-
ción de cómo lo entienden, se posicionan con respecto a su grupo-clase de español: 
mientras que Aakash y Yamal siguen sintiendo que pertenecen al grupo-clase, Julie 
evita hablar de pertenencia y, en su lugar, considera que lo que siente hacia el grupo-
clase es una conexión.

De acuerdo con Aakash, la pertenencia es el proceso de recuperar amor. Tal y como 
él interpreta este concepto, la pertenencia se erige sobre la reciprocidad (Baumeister 
y Leary, 1995; Ryan y Solky, 1996; Noels, 2001/2002) y la interacción (McGrath, 1984, 
1991). Así, Aakash identifica el sentimiento de pertenencia al grupo a partir de inte-
racciones con sus compañeros, quienes le formulan preguntas, tienen en cuenta su 
opinión, y le incluyen en conversaciones. 

Para Julie es importante diferenciar el sentimiento de pertenencia de la conexión. Como 
se ha anticipado, en el sentimiento de pertenencia ella considera que los caracteres de 
los miembros del grupo son clave. En este caso, Julie considera que, en un principio, 
coincidiendo con el inicio del curso intensivo de español, sí había sentido esa perte-
nencia al grupo-clase. Y, tal y como relata, el sentimiento de pertenencia emergió de 
la situación-acción que compartía con sus compañeros y de la exposición repetida a 
los compañeros (MacIntyre et al., 1998; Zajonc, 1968; Forsyth, 1990). No obstante, en 
términos generales, Julie considera que el sentimiento de pertenencia va vinculado a 
ciertas similitudes y a una situación-acción compartida. El hecho de que haga referen-
cia a las similitudes entre los miembros recuerda a las definiciones de identidad de grupo 
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que habían elaborado los participantes del focus group B –del que ella formó parte–, a su 
propia definición de identidad de grupo (elaborada en la segunda entrevista en profundi-
dad). Por tanto, para Julie, el sentimiento de pertenencia y la identidad de grupo son 
muy similares. 

Yamal, por su parte, define el sentimiento de pertenencia al grupo a partir de la 
situación-acción que da lugar al grupo. A Yamal, además, le parece indiscutible que 
todos los participantes de BSP Chicos 1d sigan pertenenciendo al grupo: por un lado, 
todos habían formado parte de aquella situación-acción; y, por otro lado, todos saben 
que forman parte del grupo.

Por tanto, los participantes de la presente investigación no solo definen de manera 
diferente el sentimiento de pertenencia, sino que también sienten de manera diferente su 
relación con el grupo: aunque los tres siguen en el grupo de WhatsApp BSP Chicos 1d, 
no todos sienten que pertenecen a ese grupo.

A partir de cómo entienden y sienten la pertenencia, cada uno de los partici-
pantes la relaciona con unos u otros elementos mediadores: según Aakash, la per-
tenencia está relacionada con el amor, con la reciprocidad y con la estima por parte 
de los demás miembros del grupo (Baumeister y Leary, 1995; Ryan y Solky, 1996; 
Noels, 2001/2002). Esta estima se manifiesta, tal y como explica Aakash, a partir de 
diferentes formas de interacción (McGrath, 1984, 1991). Para Julie, la pertenencia 
también requiere de interacción; una interacción que se puede generar o bien a raíz 
de la exposición repetida o bien de forma genuina cuando siente atracción hacia los 
demás miembros del grupo.

Yamal, en cambio, está convencido de pertenecer al grupo por el hecho de haber 
formado parte de la experiencia que representa el curso intensivo de ELE. En el ima-
ginario y en las bromas que él y sus compañeros comparten (hola, sí, jamón, mariposa, 
helado) se observa la huella de esa vivencia compartida, y son estos algunos de los ele-
mentos mediadores que favorecen el sentimiento de pertenencia y de comunidad (Ziv, 
2010). En conclusión, para Aakash y Julie el sentimiento de pertenencia va vinculado a 
la interacción, mientras que, según Yamal, la pertenencia al grupo sucede, por defec-
to, por haber formado parte de una situación-acción específica (en este caso, un curso 
intensivo de ELE).

Como parte de la investigación, se han explorado, también, los elementos media-
dores que vienen gestionados exclusivamente por los alumnos y los que vienen ges-
tionados por el profesor. Los participantes de la presente investigación muestran 
posturas dispares con respecto a los elementos mediadores que vienen gestionados 
exclusivamente por los alumnos. En primer lugar, Aakash vincula el sentimiento de 
pertenencia a los comportamientos de sus compañeros –quienes, al dirigirse o no ha-
cia él, al incluirle o no en las conversaciones, al hacerle o no preguntas– le dan a enten-
der que le aprecian. Esto remite a la importancia de la interacción (McGrath, 1984, 
1991) y a la necesidad de relación (Deci y Ryan, 1985, 2002; Baumeister y Leary, 1995; 
Ryan y Solky, 1996; Ryan y Deci, 2000). 

Julie, desde una perspectiva diferente, considera que, si se siente atraída hacia los 
miembros del grupo, emerge y se desarrolla el sentimiento de pertenencia de forma ge-
nuina. Por lo tanto, este sentimiento, para Julie, depende completamente de los alum-
nos (y de sus caracteres). No obstante, de su discurso se desprende que los horarios y las 
condiciones del curso intensivo de ELE (elementos ajenos tanto al profesor como a los 
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alumnos; -profesor, -alumnos) favorecieron una exposición repetida a los miembros del 
grupo, y esto pudo propiciar un cierto sentimiento de pertenencia. Para Yamal, como 
se ha expuesto previamente, el sentimiento de pertenencia emerge de la situación-
acción que él y sus compañeros comparten, pero no se ha podido identificar ningún 
elemento mediador concreto relacionado con este sentimiento.

Así, de los datos de la presente investigación se desprende que tanto para Aakash 
como para Julie el sentimiento de pertenencia depende de la relación que mantienen 
con sus compañeros. Sin embargo, Aakash entiende que la interacción con sus com-
pañeros es la que puede propiciar que ese sentimiento emerja, mientras que para 
Julie lo más relevante no es la interacción, sino los caracteres de los miembros del 
grupo. La postura más distinta es la de Yamal, que relaciona el sentimiento de per-
tenencia con el contexto (situación-acción), independientemente de los miembros 
del grupo.

Ninguno de los participantes del presente trabajo relaciona el papel del profesor 
(ni ninguno de los elementos mediadores que este gestiona) con el sentimiento de 
pertenencia: a diferencia de la identidad de grupo –donde, según Aakash, el papel del 
profesor es clave–, en el caso de la pertenencia al grupo ninguno de los participantes 
hace referencia al profesor. Sin embargo, Aakash, Julie y Yamal coinciden en que el 
profesor tiene un papel importante en los procesos socioafectivos y de aprendizaje 
dentro del grupo de ELE.

Si bien no se observa evolución en el sentimiento de pertenencia de Aakash y Ya-
mal, Julie sí refiere que su sentimiento de pertenencia evolucionó. En concreto, de 
acuerdo con Julie, en el momento en el que empezó el curso intensivo de español sí 
sentía que pertenecía al grupo; en cambio, cuando terminó el curso y dejó de estudiar 
español, dejó de experimentar ese sentimiento (Bass, 1960). No obstante, Julie sí afir-
ma sentir una conexión con ese grupo, e insiste en que nunca ha pensado en abandonar 
el grupo de WhatsApp BSP Chicos 1d. Por tanto, se puede dar cuenta del dinamismo 
de este sentimiento a partir de los datos de Julie.

6.4. Consideraciones finales

El recorrido de este trabajo de investigación, iniciado con el objetivo de comprender 
los procesos de mediación en la coconstrucción de la identidad de grupo y el senti-
miento de pertenencia en un curso de ELE, ha implicado una revisión crítica de la 
literatura. Esto ha permitido observar algunas limitaciones y vacíos, y ha impulsado el 
desarrollo de un modelo mediante el que abordar el presente objeto de estudio. A par-
tir de todo lo expuesto, se ha podido realizar una aproximación, a través de la voz de 
los participantes, a diferentes procesos de mediación relacionados con la coconstruc-
ción de identidad de grupo, el sentimiento de pertenencia y el aprendizaje de ELE.

El modelo de análisis de datos que aquí se propone se articula alrededor de dos 
planos (experiencial y de investigación), y muestra los procesos de mediación aquí do-
cumentados a partir de los datos expuestos. Se considera que este modelo puede ser 
extrapolable a otros corpus, y esto puede permitir que el modelo evolucione y se ex-
panda, atendiendo a otras realidades.
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6.4.1. Futuras líneas de investigación

Para extrapolar el modelo de análisis de la mediación a otros ámbitos, se puede traba-
jar con la distinción propuesta (plano de la investigación vs. plano experiencial) o bien 
se puede centrar la atención en solo uno de estos planos. Si bien en esta investigación 
se ha puesto el foco en los procesos socioafectivos, este mismo modelo podría valer 
para estudiar otros procesos –de aprendizaje, por ejemplo–.

Para investigar los procesos de mediación y los elementos mediadores, se puede 
partir del modelo holístico y comprehensivo que se ha presentado en estas páginas. A 
tal fin, las preguntas formuladas pueden ayudar a dilucidar si se trata de un elemento 
mediador: “¿interviene (media) este elemento en la relación entre el individuo y los de-
más miembros del grupo?” Esta pregunta se puede responder desde diferentes perspec-
tivas. No obstante, si se adopta una perspectiva émica –dando voz al alumno– puede 
ser pertinente que se le pregunte por su propia experiencia en el aula. Como se ha visto 
en el capítulo §3, los instrumentos cualitativos (entrevistas semiestructuradas, focus 
groups) pueden generar mucha información y son un interesante punto de partida.

6.4.2. Implicaciones de la presente investigación en el aula de ELE

El docente puede reflexionar sobre el papel del profesor en el desarrollo de la identi-
dad de grupo-clase y el sentimiento de pertenencia a partir de dos elementos que han 
emergido de la presente investigación y que resultan de particular importancia: las 
similitudes y diferencias percibidas por los alumnos y las affordances para interactuar 
en una clase segura, agradable y distendida.

Teniendo en cuenta que las similitudes percibidas (y la atracción personal que de 
estas similitudes deriva) desempeñan un papel importante tanto en el desarrollo de la 
identidad de grupo como en el sentimiento de pertenencia, conviene que el docente 
se pregunte cómo se sitúa al respecto. Como señalaban los participantes de esta in-
vestigación, los alumnos comparten un mismo objetivo: aprender español. Así, la mo-
tivación que comparten es uno de los elementos que ellos mismos interpretan como 
una similitud. Y, a la vez, la motivación es uno de los elementos que interviene en el 
desarrollo de la identidad de grupo. Al trabajar la motivación, pues, estaremos traba-
jando la identidad de grupo. 

Hadfield (1992/2000) propone diferentes actividades que podemos llevar al 
aula de ELE para trabajar y potenciar las similitudes que existen entre los miem-
bros del grupo. Aun así, parte de la riqueza del grupo estriba, precisamente, en las 
idiosincrasias de los miembros. Por este motivo, conviene que, además de poten-
ciar las similitudes, en el aula se trabaje la aceptación de estas diferencias (Dörnyei y 
Malderez, 1997).

Los aprendientes son seres sociales y, en consecuencia, buscan y necesitan inte-
ractuar y relacionarse con otras personas (relatedness; Deci y Ryan, 1985, 2002). Desde 
su capacidad de agencia, pueden aprovechar las affordances que encuentran en el aula 
de ELE para interactuar con sus compañeros. Pero si no las encuentran, o si no les 
parecen suficientes, de forma proactiva pueden desarrollar elementos mediadores que 
llenen ese vacío. En estas páginas se ha documentado el uso de WhatsApp como ele-
mento mediador, aunque bien podría haber sido otro el elemento que ocupara este 
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lugar (otra app, otro recurso, etc.). El docente puede reflexionar sobre cómo gestiona 
los elementos que sí tiene a su alcance, y sobre las affordances que ofrece a sus alumnos. 

Con base en algunos de los elementos mediadores analizados a partir de las creen-
cias de los participantes, cabe reflexionar sobre las siguientes preguntas: por un lado, 
sería relevante averiguar cuáles y cómo son las normas de clase, y determinar si se trata 
de normas negociadas y consensuadas con los alumnos. Esta investigación permitiría 
establecer un diálogo con otras investigaciones que han explorado, previamente, este 
mismo campo (por ejemplo, Dörnyei y Malderez (1997) o Dörnyei (2005). Por otro 
lado, se podrían examinar las actividades que se llevan al aula, y examinar si estas ofre-
cen oportunidades para que los alumnos interactúen, también, con aquellos compañe-
ros que se sientan en el extremo opuesto del aula o con los que tienen poco contacto 
visual. Estos resultados han emergido de la presente investigación, y convendría reca-
bar más datos con investigaciones ulteriores. 

Asimismo, como docentes podemos cuestionarnos si creamos oportunidades de 
interacción para los alumnos más tímidos, y cómo gestionamos la aprehensión comuni-
cativa (Howirtz et al., 1986). También sería interesante cotejar si los aprendientes se 
sienten cómodos con estas oportunidades que les brindamos como docentes. Desde 
el rol de docentes, podemos explorar cómo reaccionamos a los comentarios diverti-
dos, en clave de humor. Esto es relevante, ya que los datos de la presente investiga-
ción han evidenciado la importancia del humor en el aula, la gestión del humor por 
parte del profesor y sus implicaciones en el desarrollo de la identidad de grupo y el 
sentimiento de pertenencia. Todo esto, además, redunda en óptimas oportunidades 
para el aprendizaje. 

Al reflexionar sobre estas preguntas estaremos visitando nuestras creencias; unas 
creencias que, como señalan Williams y Burden (1997/1999), determinan la manera 
que tenemos de gestionar lo que sucede en el aula. Aun así, y como hemos visto con 
esta investigación, a veces son los elementos menos preparados, los más espontáneos, 
los que no aparecen en ningún guion ni en ninguna programación, los que dejan huella 
en nuestros participantes. Los que, sin que nosotros lo sepamos, forman parte de la 
identidad del grupo y del sentimiento de pertenencia al grupo-clase. Como las prime-
ras palabras que pronunciamos al entrar en el aula: Hola, chicos. Bienvenidos. 
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Apéndice
Tabla A1.

Guion para la primera y segunda entrevista con Aakash

Entrevista Preguntas 

Ent1 - ¿Por qué escribiste algunas frases en español en el grupo de WhatsApp de BSP? 
-  ¿Utilizaste algún recurso para escribir esas frases en español (apps, diccionario, etc.)? 
-  ¿Por qué escribiste bueno andar con un hashtag (#buenoandar) en el grupo de Whats-

App (BSP Chicos 1d)? 
- En el cuestionario, pusiste “cuanto más grande es el grupo, menos participo”. 

¿A qué te refieres? 
- En el focus group dijiste lo siguiente: “las contribuciones en los grupos grandes dependen 

de tu personalidad. Si eres introvertido, participarás en los grupos pequeños, pero si eres 
introvertido no participarás en los grupos grandes”. ¿Podrías profundizar en esto?

Ent2 - ¿Cómo es el lenguaje que usas en WhatsApp (BSP)?
- ¿Qué es lo que crees que aprendiste a través de las interacciones en WhatsApp? (En 

el cuestionario mencionaste “palabras nuevas, expresiones y usos del día a día, y no 
solo de los negocios como en BSP”).

- En la entrevista anterior hiciste una distinción entre los grupos pequeños y los grandes. 
- ¿Sentiste que pertenecías al grupo de BSP? ¿En qué sentido?
- ¿Qué es para ti la identidad de grupo? ¿Había identidad de grupo?

Tabla A2.

Guion para la primera y segunda entrevista con Julie

Entrevista Preguntas 

Ent1 - En el cuestionario, mencionaste que pensabas que el propósito del grupo de Whats-
App de BSP había cambiado: “porque ahora estamos en grupos distintos. Yo dejé el 
español, así que el español ahora no es mi objetivo principal. Siento que pertenezco 
a distintos grupos”. 

- ¿A qué te refieres con lo de distintos grupos?
- ¿Qué es lo que hace que pertenezcas a algunos grupos y no a otros?
- En el cuestionario también se os preguntaba: “¿Piensas que el grupo de WhatsApp 

favorece la cohesión de grupo?” Contestaste que sí, y especificaste que “al principio, 
cuando no pertenecíamos a ningún grupo, sentimos que pertenecíamos al grupo, a la 
gente, a la escuela, al país”.

- ¿Podrías profundizar en esto y explicar a qué te refieres con lo del sentimiento  
de pertenencia?

- ¿Es algo que necesitabas (en ese momento)?
- En el cuestionario mencionaste que el grupo de WhatsApp de BSP ahora no cumple 

ningún propósito; que simplemente obedece a una función sentimental. ¿Qué es una 
función sentimental?

- En el focus group dijiste “la conversación de WhatsApp depende mucho de la conver-
sación en tiempo real”. ¿Qué es una conversación en tiempo real?

Ent2 - ¿Cómo es el lenguaje que usas en WhatsApp (BSP)?
- ¿Qué es lo que crees que aprendiste a través de las interacciones en WhatsApp? 
- ¿Sentiste que pertenecías al grupo de BSP? ¿En qué sentido?
- ¿Qué es para ti la identidad de grupo? ¿Había identidad de grupo?
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Tabla A3.

Guion para la primera y segunda entrevista con Yamal

Entrevista Preguntas 

Ent1 - En el cuestionario dijiste que el propósito del grupo de WhatsApp de BSP había 
pasado de “información” a “bromas” y “conversación”. ¿Qué tipo de información 
compartís en WhatsApp?

- En el cuestionario también se os preguntaba si cuando usabais español en Whats-
App os preocupaba cometer errores. Tú contestaste que no; en absoluto. Sin em-
bargo, en el cuestionario también dijiste que habías utilizado el traductor de Goo-
gle. ¿Para qué lo utilizaste?

- ¿Crees que puedes aprender español en WhatsApp? En el cuestionario respondiste 
que sí. Pero de acuerdo con la información del cuestionario, en WhatsApp solo 
utilizas palabras básicas. Me gustaría saber cómo crees que puedes aprender.

- En el cuestionario describiste el grupo de BSP de WhatsApp como gracioso y divertido. 
En el focus group, cuando hablamos de lo que hacía que un grupo fuera gracioso y diver-
tido tú mencionaste situaciones que se habían desarrollado en la clase (mariposa, etc.). 
En tu opinión, ¿cuál es la relación entre el grupo de BSP de WhatsApp y la clase?

- En el focus group mencionaste la importancia de la entonación y de cómo dices las 
cosas (por ejemplo, hola es hola::). En WhatsApp, sin embargo, se pierde la entona-
ción. Entonces, ¿cómo puede ser gracioso “hola”?

- En el focus group afirmaste que el profesor era un factor clave. ¿Por qué lo dices?

Ent2 - ¿Cómo es el lenguaje que usas en WhatsApp (BSP)?
- ¿Qué es lo que crees que aprendiste a través de las interacciones en WhatsApp? 
- En el cuestionario mencionaste que WhatsApp podía ayudaros a aprender conversa-

ción y expresiones coloquiales. ¿Podrías dar algún ejemplo?
- ¿Sentiste que pertenecías al grupo de BSP? ¿En qué tipo de cosas lo sentiste?
- ¿Qué es para ti la identidad de grupo? ¿En qué tipo de cosas la observaste o la notaste?





Desde una perspectiva interdisciplinar en la que confluyen la lingüística, la 
psicología de la educación y la psicología social se realiza una aproximación a las 
creencias de un grupo de aprendientes de ELE sobre la coconstrucción de la 
identidad de grupo-clase y el sentimiento de pertenencia. A tal fin, se lleva a cabo 
una investigación cualitativa en la que se documentan los procesos de mediación a 
partir de dos planos interrelacionados. Por un lado, se describen los elementos que 
intervienen en la coconstrucción de la identidad de grupo-clase y el sentimiento de 
pertenencia (elementos arquitectónicos, prácticas docentes y el grupo de 
WhatsApp); y, por otro, se elabora una taxonomía con los elementos mediadores 
que emergen de la verbalización de las creencias de los participantes (metáforas, 
comparaciones, ejemplos). Como parte de la investigación, se desarrolla un modelo 
holístico, comprehensivo y exhaustivo con el que se analiza la mediación, y que 
puede ser extrapolable a otros estudios. Los resultados evidencian que una gestión 
positiva de los elementos mediadores implicados en los procesos socioafectivos 
redunda en múltiples oportunidades para el aprendizaje de ELE.
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