Decires, Vol. 26, No. 36, julio de 2026, pp. 7-28 Recibido: 23 de marzo de 2026
por: 10.22201/cepe.14059134€.2026.26.36.502 Aceptado: 22 de abril de 2026

Inteligencia artificial generativa en el aula de ELE: un estudio

exploratorio de una experiencia docente

Generative Artificial Intelligence in the Spanish as a Foreign Language
Classroom: An Exploratory Study of a Teaching Experience

Maria Vicenta Gonzalez Argiiello
Universidad de Barcelona

vicentagonzalez@ub.edu
ORCID: 0000-0002-5262-9500

Joan-Tomas Pujola
Universidad de Edimburgo
Universidad de Barcelona
jtpujola@ub.edu

ORCID: 0000-0002-8664-432X

Resumen: El uso cada vez mas extendido de herramientas de inteligencia artificial
generativa (IAG) para los procesos de ensefianza aprendizaje de lenguas extran-
jeras necesita evidencias que avalen su uso diddctico. Se presenta la implementa-
cién de dos propuestas diddcticas y sus respectivos analisis con el fin de obtener
datos que muestren una posible influencia de la IAG en la ensefianza del espatiol
como lengua extranjera (ELE), centrandose en sus beneficios, retos y aplicaciones
practicas a partir de las percepciones de una docente que las pilotd con sus estu-
diantes. Se parte de la premisa de que la IAG puede ser una herramienta que mejo-
re la planificacion didéctica, la personalizacion del aprendizaje y la evaluacion en
el aula, y que aporte ideas creativas que van mas alla de las presentes en los libros
de texto (Villafuerte-Santos et al., 2025). En la primera parte del estudio se des-
taca como quienes se dedican a la docencia pueden utilizar la IAG para generar
actividades interactivas, corregir textos y ofrecer retroalimentacién adaptada al
nivel de cada estudiante. Asimismo, en el andlisis del pilotaje se abordan los retos
éticos y pedagogicos asociados a la implementacién de estas tecnologias, como la
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posible reticencia a su uso por parte del alumnado y la necesidad de formacién
docente en la aplicaciéon de herramientas basadas en IAG para el desarrollo de
estrategias que promuevan su empleo de manera efectiva por parte de la comuni-
dad estudiantil. En cuanto a las aplicaciones especificas, se mencionan platafor-
mas de IAG que permiten la creacién de ejercicios personalizados y el apoyo en
la revision de las tareas realizadas por el alumnado. Se subraya la importancia de
combinar estas herramientas con estrategias didacticas guiadas por el personal
docente para garantizar un aprendizaje significativo. Finalmente, se concluye que
la IAG puede llegar a ser un asistente del profesorado si este desarrolla estrategias
para su uso en el aula que le ofrezcan posibilidades creativas para optimizar los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

Palabras clave: inteligencia artificial generativa; disefio de actividades; formacién
docente; ensefianza de ELE.

Abstract: The increasingly widespread use of generative artificial intelligence (Ge-
nAlI) tools for foreign language teaching and learning processes needs evidence to
support its didactic use. Therefore, the implementation of two didactic proposals
and their respective analyses are presented to obtain data showing a possible in-
fluence of GenAlI in the teaching of Spanish as a foreign language (SFL), focusing
on its benefits, challenges and practical applications, based on the perceptions
of a teacher who piloted them with her students. In this teaching experience, we
start from the premise that GenAI can be a good tool to improve didactic planning,
personalization of learning and assessment in the classroom, providing creative
ideas that go beyond those present in textbooks (Villafuerte-Santos et al., 2025).
The first part of the study highlights how teachers can use GenAl to generate in-
teractive activities, correct texts and provide feedback adapted to the level of each
student. Likewise, in the analysis of the piloting, the ethical and pedagogical cha-
llenges associated with the implementation of these technologies are addressed,
such as the possible reluctance of students to use them and the need for teacher
training in the use of GenAl-based tools, for the development of strategies that
promote their effective use by students. Regarding specific applications, the ar-
ticle mentions GenAlI platforms that allow the creation of personalized exercises
and support in the revision of the tasks created by the students. The importance
of combining these tools with teacher-guided teaching strategies to ensure mea-
ningful learning is emphasized. Finally, it is concluded that the IAG can become
a teacher’s assistant if the teacher develops strategies for its use in the classroom,
offering creative possibilities to optimize the teaching and learning processes.
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1. INTRODUCCION

Desde que en noviembre de 2022 se pusiera a disposicién del piblico ChatGPT,
herramienta de inteligencia artificial generativa (IAG), mucho se ha escrito sobre
las ventajas o inconvenientes que puede representar su uso en educacion (Gar-
cia-Pefalvo, 2023; Hong, 2023), asi como sobre su potencial para el aprendizaje de
lenguas extranjeras (Godwin-Jones, 2024; Kohnke et al., 2023; Mena et al., 2023) y
también para el aprendizaje de ELE (Gonzalez et al., 2024; Roman, 2023, 2024), pe-
ro todavia son pocas las investigaciones que se apoyan en datos empiricos. Como
afirman Mufioz-Basols y Fuertes (2024, p. 350), “la IA ofrece oportunidades que
respaldan el proceso de ensefianza-aprendizaje, al constituir una forma nueva e
ilimitada de interactuar con dos aspectos fundamentales en la adquisicién: la ex-
posicién alalengua ylas oportunidades de practica personalizada”, pero también,
como dicen los mismos autores, necesitamos mas estudios empiricos para saber
cémo se desarrollara la interaccidn entre docentes, estudiantes y herramientas de
IAG. Law (2024) afiade a esta idea que también es necesario que se integre la IAG
en los planes de estudio y que quienes se dedican a la docencia la incorporen en
sus practicas de aula para aprovechar todo su potencial y desarrollar un espiritu
critico ante su uso.

Con lo que si contamos ya es con estudios que asocian el uso de la IAG con el
aumento en la motivacién del alumnado al proporcionar retroalimentacién in-
mediata y responder a sus necesidades (Weng y Fu, 2025). Es por todo ello que la
presente propuesta tiene como objetivo presentar un estudio exploratorio del di-
sefio y los resultados de la implementacién de dos tareas de ensefianza de espafiol
como lengua extranjera (ELE). Buscamos que esto permita evidenciar el potencial
de la IAG y aportar resultados de la implementacién de dichas tareas en el aula a
partir de una entrevista en profundidad con la docente que las llevé a cabo en sus
clases.

La IAG es un subcampo de la IA que puede crear contenido nuevo y original,
como imagenes, musica, texto, videos o audio a partir de analizar grandes canti-
dades de datos existentes y de aprender patrones subyacentes. La IAG se basa en
varios modelos de aprendizaje automatico, incluyendo las redes neuronales, los
modelos de lenguaje grande (en inglés, LLM: Large Language Models) y las redes
antagdnicas generativas (en inglés, GAN: Generative Adversarial Network) (UNES-
CO, 2024). Estos modelos pueden ser entrenados con grandes cantidades de datos
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para generar nuevos contenidos similares a los ejemplos en los que se entrend,
pero nunca copias exactas. Esta nueva manera de generar contenido abre diversas
posibilidades innovadoras para la enseflanza y el aprendizaje de lenguas facil-
mente alineadas con el enfoque diddctico por tareas (Martin Peris, 2008).

El objetivo que se persigue con este trabajo es disefiar dos secuencias didac-
ticas para la enseflanza de ELE, con la asistencia de herramientas de IAG, y pi-
lotarlas para extraer datos, desde la perspectiva de la docente participante, que
evidencien el potencial de estas herramientas para:

- aumentar la colaboracidn del alumnado en grupos plurilingiies con diferen-
tes experiencias previas de aprendizaje y robustecer sus habilidades en el
uso de la IAG;

- propiciar la reflexién metalingiiistica a través de la realizacién de activida-
des con asistencia de IAG;

- personalizar las actividades propuestas para atender las diferentes necesi-
dades del alumnado;

- constituirse en un asistente fiable que apoye la actividad docente en el aula.

2. LATAGY EL ENFOQUE POR TAREAS

En el aula de ELE la IAG puede ayudar al personal docente a rentabilizar el tiempo
de preparacién de clases y asi poder centrarse en cuestiones como la aplicacién
de un enfoque didactico que ponga el foco en su alumnado —como es el caso del
enfoque por tareas—, la personalizaciéon del aprendizaje, el fomento de la creati-
vidad y el impulso de la metarreflexién (Gonzalez y Pujola, 2023). En relacién con
el primer aspecto mencionado, podemos afirmar que la incorporacién de la IAG
en el proceso de planificacién de clases puede ser un buen asistente docente para
el disefio de unidades diddcticas que integren actividades centradas en el uso de
la lengua con un propoésito comunicativo claro. Siguiendo a Ellis (2003), lo que se
pretende mediante el enfoque por tareas es que permita:

- fomentar el aprendizaje mediante el uso real de la lengua en el aula a través
de la realizacion de los procesos necesarios para llegar a una tarea final;

- integrar diferentes destrezas;
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- enfocarse en el significado;
- activar procesos cognitivos;

- contar con un producto final comunicativo mediante las tareas intermedias
necesarias para que la comunidad estudiantil desarrolle las capacidades re-
queridas para ejecutarlas (Martin Peris, 2008).

Asimismo, contemplando el segundo aspecto, son muchas las fuentes que men-
cionan las posibilidades que ofrece la IAG para personalizar el aprendizaje al per-
mitir adaptar las actividades a las necesidades, intereses y niveles del alumnado
(Badia, 2024; Navarro-Carrascosa, 2024; Roman, 2024). Estas herramientas pue-
den adaptar o enriquecer un texto para estudiantes de diferentes niveles, ofre-
cer explicaciones claras y un uso de la lengua contextualizado. Por otro lado, el
fomento de la creatividad es posible gracias a la interacciéon que se puede llegar a
establecer entre el alumnado y la IAG, pero para ello el personal docente debera
tener en cuenta la competencia digital de las personas que integran el grupo, asi
como asegurarse de que estas tengan el nivel de competencia comunicativa sufi-
ciente para que puedan elaborar prompts (peticiones, instrucciones o preguntas)
efectivos en la lengua meta. Ademas, otro aspecto destacable que se puede propi-
ciar gracias al uso de herramientas de IAG en el aula es la reflexién metalingiiis-
tica y metacognitiva por parte de la comunidad estudiantil (Cuesta et al., 2024).

3. PEDIR Y DIALOGAR CON LA TAG: PROMPT CRAFTING

Obtener buenas respuestas de ChatGTP o cualquier otra herramienta de IAG de-
pende de la calidad de los prompts que los usuarios les proporcionen. Por ello, es
importante que el personal docente contemple trabajar este tipo de enunciados
como objetivo de enseflanza en el aula. Mena et al. (2023, p. 9) indican que el
proceso puede ser sencillo para las peticiones iniciales, a través de una estructura
del prompt de al menos cinco pasos (véase Tabla 1), en los que se han de tener en
cuenta los objetivos de la peticidn, el formato del texto que se solicite, el contexto,
el destinatario y, si fuera necesario, algin ejemplo o contenido extra que pueda
ser proporcionado.
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Tabla 1. Ejemplo de un promptinicial para solicitar un texto a un chatbot

Pasos en la elaboracién de prompts Ejemplos

1. Accion y tipo de texto Escribe un texto argumentativo

2. Formato/extension de 500 palabras

3. Contexto/tema sobre el uso de la IAG para la clase de lengua,
4. Destinatario/objetivo defendiendo su uso;

5. Extras: tono/rol/ejemplos incluye algun ejemplo claro de sus ventajas.

Fuente: elaboracion propia.

Sin embargo, Gonzalez et al. (2024) aportan datos de las caracteristicas que puede
presentar la interaccién con la IAG a través de las peticiones que pueden acompa-
fiar al prompt (o peticidn inicial) para afinar y profundizar el output (o respuesta
generada) hasta conseguir el objetivo planteado. Asi, algunas de las funciones co-
municativas que la comunidad docente tendrd que asegurarse de que su alumna-
do ya conozca (o, en caso contrario, debera trabajarlas en el aula) son, entre otras:
ampliar, acotar, simplificar, resumir, rechazar, reformular, aclarar, estructurar,
ejemplificar y corregir la peticién a partir del grado de satisfaccion del producto
(texto escrito) generado por las herramientas de IAG.

4. METODOLOGIA

El presente trabajo es un estudio de tipo exploratorio que sigue una perspectiva
de investigacidn cualitativa descriptiva (Cyr y Wallace, 2024). Se seleccion6 como
herramienta de recogida de datos la entrevista en profundidad hecha a la profeso-
ra que se presté a pilotar en sus clases las secuencias diddcticas disefiadas por los
autores del presente articulo.

El perfil para la seleccion de la docente tuvo en cuenta su amplia formacién
académica (licenciada en Filologia Hispanica, master en Docencia y numerosos
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cursos de formacién continua, que incluyen formacién en el uso de la IAG), sus
mas de 30 aflos de experiencia impartiendo clases de ELE en diferentes contextos
y también su actividad docente en cursos de formacién de profesorado. Contribu-
yeron, asimismo, sus inquietudes por seguir formandose y probar nuevas herra-
mientas en sus clases.

La entrevista que se realiz6 a la docente se estructuré en diferentes bloques pa-
ra atender todos los aspectos que son objeto de andlisis en este estudio: la acogida
por parte del alumnado de las secuencias diddcticas implementadas en el aula;
sus niveles de escolarizacidn, origen y lenguas; el grado de dificultad al momento
de pilotar la secuencia y los retos no previstos a los que tuvo que enfrentarse la
docente durante la implementacidn; y, por ultimo, el grado de satisfacciéon con la
implementacion.

Se diseflaron cuatro propuestas diddcticas que incluian el plan de clase, los
objetivos, los procedimientos y las dindmicas de trabajo, ademads de elaborar las
respectivas presentaciones para su uso en el aula. Todo ello con el propdsito de
que la docente pudiera seleccionar aquellas que mejor se adaptaran a sus estu-
diantes y a los niveles de ensefianza que estaba impartiendo en esos momentos.
Fueron elegidas dos de las propuestas para llevar a cabo el pilotaje de estas tareas
(T1y T2, descritas en el punto 6 mas adelante) a lo largo de diciembre de 2024. A
partir de ahi, fue la docente quien establecié en qué grupos implementaria las
propuestas seleccionadas.

Las dos tareas elegidas por la docente para el pilotaje se adecuan al nivel de
competencia comunicativa de los grupos en los que estd impartiendo clases, te-
niendo en cuenta el Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo
de Europa, 2001): nivel Al para la T1 y nivel Bl para la T2; asimismo, son cohe-
rentes con los materiales didacticos con los que ella trabaja (Aula 1 [Corpas et
al., 2007] y Gente 3 [Martin Peris et al., 2001], respectivamente) y con el enfoque
por tareas. Ademas, las secuencias fueron seleccionadas porque invitaban a la
reflexién metalingiiistica por parte del alumnado al propiciar la revisién conjunta
entre este y la IAG. Ambos grupos se caracterizan por ser plurilingiies, de origen
muy diverso y con una formacién también muy variada (véase Tabla 2). Eso impli-
ca que en el grupo Al no hay una lengua franca de comunicacién; en cambio, el
grupo B1, por su nivel, ya puede comunicarse en espafiol, pues todas las personas
que lo integran poseen un nivel de competencia en espafiol lo suficientemente al-
to como para expresar dudas en esta lengua. Las dos propuestas se disefiaron con
objetivos de ensefianza coherentes con el nivel de la comunidad estudiantil y con
el momento del programa del curso en que se encontraba cada grupo.

La entrevista con la docente para la recogida de sus impresiones tras la im-
plementacion de ambas tareas se llevé a cabo a través de la plataforma de video-
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conferencias Zoom.! La entrevista fue grabada y después se procedié a su trans-
cripcién para poder realizar el andlisis. La grabacién durd poco mas de una hora
(01:07:02) y la transcripcion contiene 14 225 palabras. En este trabajo se ha utiliza-
do una transcripcion limpia (editada) para facilitar su lectura. Las personas a car-
go de la investigacion llevaron a cabo una primera aproximacién a los datos por
separado para extraer la informacién relacionada con los objetivos de este trabajo
y, posteriormente, contrastaron sus resultados para asegurarse de que contaban
con respuestas suficientes que les permitieran valorar el pilotaje de las propuestas

didacticas.
Tabla 2. Propuestas implementadas en el aula
Objetivo . .
Propuesta de tareas - Nivel | Caracteristicas del grupo
de enseiianza
10 estudiantes sin | L1: alemdn (1),
lengua franca de finés (1), holandés
La cancién Expresar AL comunicacion y (1), inglés (1),
de la clase (T1) gustos con experiencias tailandés (1),
diversas de arabe (5, 2 sin
aprendizaje alfabetizacion)
L1:inglés (1),
italiano (1),
japonés (1), arabe
16 estudiantes de 1 W, ,
. " . ) (2), portugués
Festival de cortos Escribir origen diverso que . o
. Bl . variante brasilefia
(T2) una resefia ya se comunican en .
. (2), ucraniano
espafiol
(1), polaco (1),
chino (5), farsi (1),
rumano (1)

Fuente: elaboracion propia.

1 La docente dio su consentimiento para el uso de la transcripcion con fines investigativos y los in-
vestigadores se comprometieron a mantener en el anonimato los datos para salvaguardar su priva-
cidad, teniendo en cuenta el codigo del Comité de Etica de la Universidad de Barcelona (2018).

14




Decires, Vol. 26, No. 36, julio de 2026, pp. 7-28 Recibido: 23 de marzo de 2026
por: 10.22201/cepe.14059134€.2026.26.36.502 Aceptado: 22 de abril de 2026

5. PROCESO CREATIVO: GENERAR UN PRODUCTO CON LA IAG PARA EL AULA
DE ESPANOL

El proceso creativo de las secuencias diddcticas se ha llevado a cabo teniendo
en cuenta los diferentes niveles de ensefianza del MCER, los contenidos que se
contemplan para cada uno de los niveles segin el Plan curricular del Instituto Cer-
vantes (Instituto Cervantes, 1994), el enfoque por tareas (Ellis, 2003), el potencial
de diferentes herramientas de IAG de acceso gratuito y el objetivo de uso de las
herramientas en el proceso de aprendizaje delineado por Pujola (2024). Este autor
propone diferencias en el uso de la IAG segtin el momento en el que esta se utilice
en el proceso de construccion del producto final. Dependiendo del objetivo didac-
tico que se quiera conseguir, plantea cuatro posibilidades:

- Antes o al inicio del proceso creativo. Durante la planificacién, las herra-
mientas de IAG pueden servir de inspiracion, aunque luego, durante la im-
plementacién, su uso no sea necesario.

- Durante el proceso creativo. Al producir las tareas posibilitadoras que impli-
quen el uso de herramientas de IAG por parte del alumnado.

- Al final de la tarea. Usar las herramientas de IAG para la revisidn, por parte
del alumnado, de sus propias tareas, con lo que se fomenta la autonomia y
la autoevaluacién de cada estudiante.

- Después de la tarea, como un trabajo de extensién. Para transformar el pro-
ducto resultado de la tarea final, por ejemplo, pasar un texto escrito a un
texto oral o multimodal.

Ademas, se ha tenido en cuenta que la IAG propicia la comunicacion entre quie-
nes integran el alumnado y este tipo de herramientas, lo que cumple con el ob-
jetivo de que la comunidad estudiantil revise y mejore el proceso de creacién de
textos escritos o multimodales.

Veamos a continuacion las dos secuencias didacticas de las tareas T1 y T2, tal
como se implementaron en el aula, para mostrar la materializacién del proceso
creativo de ambas.
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5.1. Tarea 1: La cancion de la clase (A1)

Esta tarea surge como complemento a la “Unidad 5” del libro Aula 1, para el nivel
A1, segtin el MCER (Consejo de Europa, 2001). El objetivo de la unidad es que la
comunidad estudiantil sea capaz de expresar gustos y preferencias. La tarea que
se propone tiene como objetivo que cada estudiante, a partir de la interaccién oral
con una persona en la clase, sea capaz de escribir sobre los gustos que tienen en
comun para, a continuacién, incorporarlos en el texto de una cancién. Una vez
creado el texto, quienes conforman el alumnado piden a un chatbot que revise lo
escrito y deciden qué gustos aceptan para incorporarlos a la letra de su cancién
usando la herramienta Suno (2024). Esta herramienta de IAG genera canciones,
incluyendo musica y voz, a partir de las sugerencias de textos que se le proporcio-
nan. La versidn gratuita de esta herramienta permite subir el texto escrito por la
persona usuaria y seleccionar el tipo de musica que esta quiere que se aplique a
su texto del listado que se ofrece.

Las cinco fases en las que se desarrolla la secuencia didactica para realizar la
tarea en el aula son las siguientes:

1. Interaccion: cada estudiante interactiia con otra persona del grupo para
identificar cudles son los gustos en los que coinciden y cudles no, y toman
nota de ello. En esta fase el estudiantado trabaja a partir del inputy las acti-
vidades ya realizadas con el libro en las clases previas.

2. Escritura colaborativa de la letra de la cancion: revisan las notas que toma-
ron y escriben su propia version de la letra sobre los gustos que comparten.

3. Revision de la letra y reflexion metalingiiistica: le piden a un chatbot, co-
mo ChatGPT, que revise la letra de la canciéon (por si hubiera algtn error).
Revisan la informacién proporcionada por el chatbot para asegurarse de
que han entendido las mejoras que les propone y las incorporan.

4. Creacion de la cancion: entran en la herramienta Suno, introducen la letra
de la cancién en el espacio correspondiente (véase Figura 1), seleccionan el
tipo de musica que m4s les guste y generan la cancidn.

5. Festival de canciones: escuchan las canciones, a modo de festival de la cla-
se, y votan diferentes opciones: la cancién mas divertida, la mas original o
la mds bailable.
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Figura 1. Captura de pantalla de Suno para introducir la letra de la cancién

y seleccionar el estilo de musica

Untitled Song #

Describe your song

Lyrics Auto  Write Lyrics

1t Create

4 Byline <4 FullSong

r! Styles
50

Upgrade to Pro

@ ‘G [ indierock )| turbofolk cosmic house )( jazz

anime soundtrack || trap breakbeat hardcore punk

o

Suno. (2024).

5.2. Tarea 2: el festival de cortos (B1)

Esta segunda secuencia diddctica surge tras la necesidad de buscar una tarea de
ampliacién para la unidad “Gente de Cine” del libro Gente 3, del nivel B1. El obje-
tivo de la unidad es que el alumnado sea capaz de hablar de sus peliculas favori-
tas. Para completar dicha unidad se propone una tarea en la que cada estudiante
escribe una resefia cinematografica de forma colaborativa con un compaifiero a
partir de un corto seleccionado por ellos mismos. En esta propuesta pueden usar
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ChatGPT, a modo de asistente, tanto para la seleccién del corto, a partir de las
instrucciones que proporcionen, como para la escritura y revision de la resefia.

Para la realizacion de esta tarea pueden disponer de una herramienta de IAG,
como ChatGPT, desde el primer momento y en las diferentes fases en las que se
desarrolla la actividad, tal como se detalla a continuacion:

1. Seleccion del corto: cada estudiante pide al chatbot elegido que le propor-
cione, a través de un prompt, una seleccién de cortos de habla hispana. La
docente guia el proceso de elaboracién del prompt e informa a los alumnos
sobre la importancia de que acoten o especifiquen la duraciéon del corto, la
época, el tema, el pais, etcétera.

2. Interaccion: en parejas interactian para revisar las listas que ha generado
la herramienta y seleccionar un corto.

3. Escritura del resumen: visionado del corto seleccionado y redaccién en pa-
rejas del resumen de este para asegurarse de que cuentan con informacién
suficiente para pasar a la siguiente fase.

4. Escritura de la resefia guiada por un chatbot: las parejas piden al chatbot
que asuma el rol de experto en resefias cinematograficas y que les formule
preguntas para poder escribir su propia resefia sobre el corto seleccionado
(véase Figura 2).

Figura 2. Ejemplo de prompt para iniciar un dialogo que guie el proceso de escritura

Asume el rol de experto de resefias cinematogréficas y hazme las
preguntas necesarias para que yo pueda escribir mi propia resefia
sobre un corto cinematogréfico hispano. Recuerda que soy un
estudiante de espafiol y mi nivel es B1. Espera que conteste a la
pregunta para mostrarme la siguiente

Fuente: elaboracion propia.

A partir de esta adaptacién de un prompt inverso (Lamri, 2024) que incita al did-
logo con la herramienta, los alumnos inician una interaccién que les ayudara a
recoger la informacidn necesaria para la escritura de su resefia partiendo de las
preguntas que el chatbot les formule, como se muestra a continuacién.
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Figura 3. Fragmento de interaccion con ChatGPT para escribir la resefia de un corto

©®  iPerfecto! Comencemos con la primera pregunta.

1. ¢Cémo se llama el corto que has elegido y quién es el director?

(Puedes mencionar algtin dato interesante sobre el director si lo conoces).

El corto se llama Cuerdas, el director se llama Pedro Solis Garcia.
Este es su segundo corto.

@  2.Muy bien. ;Cuél es el tema principal de "Cuerdas"?
(Por ejemplo, puedes hablar de los temas de amistad, inclusidn, superacidn, etc., y cdmo los

aborda el corto).

El tema principal es la amistad entre dos nifios y la inclusién

@  3.Excelente. Ahora, ;cémo describirfas a los personajes principales?
(Piensa en cémo son sus personalidades, si tienen alguna caracteristica especial y cémo
interactuan entre ellos).

Hay una nifia pequefia que quiere ser amiga de un nifio que no
puede andar

Fuente: elaboracion propia a partir de la interaccion con ChatGPT (OpenAl, 2024).

Contintia de esta manera el didlogo de la Figura 3 hasta terminar de hacer las pre-
guntas a fin de obtener la informacién necesaria para escribir la resefa.

En esta fase, el personal docente, teniendo en cuenta las caracteristicas de su
alumnado, puede personalizar la tarea, y si hay alguien de nivel mas bajo (o de
una lengua muy alejada del espafiol, como el coreano o el japonés), debe especi-
ficarlo en el prompt para que el chatbot adapte las preguntas a las necesidades de
cada estudiante.

5. Revision y reflexion metalingiiistica: tras escribir su resefia, cada equipo
le pide al chatbot que la revise. En parejas, contrastan el texto que ha ge-
nerado la herramienta con el propio; toman nota del vocabulario y las ex-
presiones que les parezcan nuevos; analizan si les propone cambios en la
estructura de su texto y qué errores de uso de la lengua les sefiala; y deciden
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qué revisiones incorporar. En esta fase es importante que la figura docente
a cargo monitoree de forma correcta la actividad de revision para ayudar al
estudiantado a desarrollar su capacidad de reflexién metacognitiva.

6. Concurso de resefas: los equipos comparten con el resto del grupo las rese-
fias que han escrito (lectura en el aula) y los enlaces a los cortos, y deciden
en la siguiente sesién cudl es la mejor a partir de los criterios que toda la
clase ha establecido.

6. RESULTADOS DE LA IMPLEMENTACION EN EL AULA

Las dos tareas fueron implementadas en el aula por la misma profesora en dos
grupos diferentes Al y B1 (segin el MCER), en un centro de lenguas privado de
una ciudad espafiola.

El grupo de nivel Al se caracteriza por incluir a dos estudiantes sin alfabetiza-
cién ni escolarizacion, quienes sentian bastante frustracién por no poder seguir
el ritmo de las otras personas del grupo, por no contar con una lengua franca en
comun con ellas y por no poder comunicarse todavia en espafiol al tener solamen-
te dos semanas de clase (20 horas). En cambio, el grupo de nivel B1 contaba con
estudiantes de origen diverso, pero que ya podian comunicarse en espaiiol entre
si, pues ya habian tenido mds de 100 horas de exposicion a la lengua meta. En
ambos grupos se seguia el enfoque por tareas, por lo que el alumnado estaba ha-
bituado a actividades variadas basadas en la integracion de las diferentes destre-
zas comunicativas, asi como en el trabajo de sistematizacién de usos lingiiisticos,
para llegar al producto final.

La valoracién de la profesora tras la implementacién de las dos tareas se reco-
gi6 a través de una entrevista detallada que fue grabada y posteriormente trans-
crita. A lo largo de la entrevista, como se presenta en el siguiente apartado, la
docente coment6 los aspectos positivos de la implementacion de ambas tareas,
pero también los retos a los que tuvo que enfrentarse en ambos grupos.

6.1. Aspectos positivos
La percepcion de la docente tras la implementacién de las dos tareas (T1 y T2)
ha sido altamente positiva. Entre los aspectos que destacé estan la motivacién y

la implicacién del alumnado en la resolucién de las tareas, la consecucién de los
objetivos de ensefianza y la individualizacién del aprendizaje (véanse Tablas 3y 4).
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Tabla 3. Percepciones de la docente tras la implementacion de la Tarea 1

Aspectos positivos Ejemplos

El resultado es que los estudiantes se sintieron muy motivados.
Les hacta mucha gracia escuchar la parte que ellos habian escrito;
Motivacion porque os digo también que habia estudiantes que estaban muy
frustrados. La verdad es que ahora estdn siiper contentos, ense-
fidndoles a todos los alumnos de la escuela la cancién. (T1)

En la primera tarea, los objetivos cumplidos, porque habia un
Objetivos de ensefianza | objetivo, que es el de motivar a estos alumnos espectficos, y esto
hace que la dindmica de clase también sea mejor. (T1)

o [...] quieres hablar de lo que te gusta a ti y de lo que le gusta a tu
Implicacion . . .
amiga, vas a seleccionar aquello que quieres que se sepa. (T1)

L L Y entonces, claro, la letra que le salid a él era totalmente diferen-
Individualizacion del . .
te a las letras que les salieron a las otras, entonces eso estaba bien.

aprendizaje
P Yy (T1)

Fuente: elaboracion propia.

Como puede apreciarse en la tabla anterior, la profesora nos informa de su alto
grado de satisfaccion tras implementar la Tarea 1, al haber conseguido los objeti-
vos de ensefianza que se habia propuesto, con una motivacion clara por parte del
alumnado. Este logro se demostré en la implicacion de quienes participaron du-
rante todo el proceso. Ademas, lo que resulta mas gratificante para esta docente
es que aquellas personas del grupo que tenian mas problemas para seguir sus cla-
ses por falta de experiencias previas de aprendizaje (y que, en consecuencia, sen-
tlan mucha frustracién) reaccionaron de forma muy positiva al comprobar que
sus contribuciones en la actividad de interaccidn oral sobre sus gustos quedaban
recogidas en el producto final: la cancién generada por la herramienta de IAG.

La tarea propuesta posibilit6 la implicacién de todo el alumnado, a pesar de
sus caracteristicas individuales. Esto evidencia que es posible llevar canciones al
aula para trabajar aspectos lingliisticos especificos con éxito. Quizas la clave es-
té en trabajar con productos generados por el propio grupo en lugar de recurrir
siempre a productos comerciales.

Veamos a continuacion las percepciones de la profesora tras la realizacion de
la Tarea 2.
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Tabla 4. Percepciones de la docente tras la implementacion de la Tarea 2

Aspectos positivos Ejemplos

L Sobre todo, la estudiante italiana estaba absolutamente fascina-
Motivacion . ,
da de ver que con esta herramienta podia hacer de todo. (T2)

o . Porque claro, en realidad, con un video discutieron, escribieron,
Objetivos de ensenanza . .,
conversaron, hicieron una exposicion. (T2)

Y una de las cosas que les gusté mucho, que les encanto era la

L, comparacion, ;no?, [de lo] que habian escrito ellos y [de lo] que
Implicacién i ., L,
les proponia [ChatGPT] como correccion y como ampliacion.

Eso ha funcionado muy bien [en] esta parte. (T2)

El texto de [un participante] es bueno. Salieron otras cosas

L o, diferentes de otro nivel, de otras caracteristicas, pero estd bien
Individualizacion del B .. P
L porque para él en ese momento de su aprendizaje era dptimo.
aprendizaje . ., .y 00t g

Entonces, en ese sentido, tambien estd bien porque individualiza

mucho los aprendizajes que salen para cada alumno. (T2)

Fuente: elaboracion propia.

Tras la implementacidn en el aula de la Tarea 2, la docente también muestra su
satisfacciéon. Como ella misma indica, quienes conforman el alumnado pudieron
trabajar todas las destrezas y se mantuvo la motivacién a lo largo de toda la tarea.
Ademas, aporta comentarios sobre la personalizacidn del aprendizaje. En este ca-
so, el uso, por parte de la comunidad estudiantil, de la herramienta de IAG como
un asistente de la tarea de escritura tiene como consecuencia que esta se adecua a
las peticiones que le van haciendo a lo largo de la interaccion, por lo que el resul-
tado al que se llega es diferente en cada caso.

6.2. Aspectos negativos

A pesar de la buena valoraciéon de ambas tareas por parte de la docente, también
es necesario mencionar que hubo aspectos que constituyeron un reto para ella.
Estos aspectos se centran especificamente en la baja competencia digital de algu-
na persona del alumnado o en la reticencia a usar herramientas en las que tenian
que identificarse o registrarse. Asi lo manifiesta en la entrevista, como se aprecia
en su comentario en relacién con la Tarea 1: “Las dificultades con las que yo me
encontré fueron que tenia estudiantes que tuvieron problemas con todo lo que
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tenga que ver con algo llamado tecnologia, da igual con qué... Me cost6 un poco”
(T1).

Recordemos que el grupo de nivel Al se caracteriza por contar con estudiantes
sin alfabetizacién y sin experiencias previas en el aprendizaje formal; ello ayuda a
entender su baja competencia digital y sus conocimientos limitados del potencial
de uso que poseen sus dispositivos méviles. La docente explica como resolvié ese
problema en el aula:

Entonces, en ese sentido, me costé un poco, pero bueno, fue bueno para ellos que
entendieran el proceso de registrarse, que entendieran que era uno a uno. Y este es el
problema que yo tenia también con algunas personas de la clase. (T1)

En el grupo de nivel B1 también hubo reticencias con el uso de las herramientas
propuestas por la docente. En este caso el problema giraba en torno al uso de sus
correos personales o a proporcionar determinado tipo de datos para acceder a las
herramientas. Ante esas situaciones, la docente nos explica cdmo reaccioné para
superar ese problema: decidié crear una cuenta de correo para el grupo, cuyo fin
era solamente el uso de ChatGPT.

La docente, a través de la entrevista, también nos ofrece informacién del cam-
bio de actitud de sus estudiantes. Quienes inicialmente rechazaron el uso de la
tecnologia en el aula, durante el desarrollo de las tareas adoptaron una postura
positiva, lo que les llevé a cambiar radicalmente de actitud. Asi, una alumna le
manifest6 el cambio que habia experimentado: “Una joven se emociono tanto que
venia antes de clase con el portatil y me decia: ‘superenganchada a la actividad’, y
la verdad es que la hizo muy bien, bueno, el grupo con el que la hizo” (T2).

7. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tras el diseflo e implementacidn en el aula de dos tareas comunicativas que in-
corporan el uso de la IAG puede afirmarse, a partir de la entrevista a la docente,
que la experiencia ha sido altamente positiva. Los aspectos que destacan son la
motivacién y la implicacién del alumnado en la resolucién de las tareas, la conse-
cucidn de los objetivos de ensefianza y la individualizacién del aprendizaje como
elementos que le han confirmado a la docente que particip6 en este estudio el
potencial de estas herramientas para la ensefianza de ELE.

Asi, se ha podido constatar que, si se capacita adecuadamente al alumnado,
las herramientas de IAG pueden ofrecer actividades creativas, motivadoras y cen-
tradas en los intereses de los grupos de estudiantes. Eso se ha conseguido al per-
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mitir que la comunidad estudiantil sea participe de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, y se involucre en la revisidn de sus propias tareas (Gonzalez y Pujola,
2023). Esto ha podido lograrse gracias a la formacion de la docente en el uso de
la TAG (Law, 2024); a su trabajo durante el proceso de ensefianza para propiciar el
desarrollo de estrategias relacionadas con la competencia digital del alumnado; a
la dedicacién de tiempo a la presentacion explicita de como se puede interactuar
con la IAG para obtener los productos deseados; al proceso de monitoreo de los
prompts iniciales que quienes conformaban la clase redactaban para llevar a cabo
la tarea, teniendo en cuenta sus caracteristicas; y al seguimiento llevado a cabo en
el aula de cémo se desarrollaba la interaccion con estas herramientas (Gonzdlez et
al., 2024). También se ha podido constatar cémo la IAG facilita la personalizacién
de las actividades, adaptandolas a las caracteristicas del alumnado (Badia, 2024;
Mufioz-Basols y Fuertes, 2024; Navarro-Carrascosa, 2024; Roman, 2024), como en
el caso de quienes presentaban un nivel de competencia lingiiistica algo mas bajo
que el resto de la clase. Finalmente, estos esfuerzos propician la creacién de pro-
ductos comunicativos que promueven la reflexion metalingiiistica. Otra cuestién
no menos importante es que su aplicacion en el aula ha fomentado el desarrollo
de la competencia digital del alumnado y ha ayudado a vencer sus reticencias
ante el uso de herramientas de IAG, lo que ha favorecido el desarrollo de su al-
fabetizacion digital (Bonner et al., 2023; Kohnke et al., 2023; Mena et al., 2023) al
tener que decidir qué aportaciones generadas por los chatbots aceptaba y cuales
desestimaba.

Aun considerando que el disefio de las dos tareas y su implementacién han si-
do un éxito, la entrevista con la docente ha evidenciado algunas cuestiones que se
deberian contemplar antes de llevar el uso de la IAG al aula (Godwin-Jones, 2024).
Como ha expresado la profesora, se encontré ante dos situaciones no previstas:
la falta de competencia digital de algunas personas del alumnado y la reticencia
al uso de la IAG. Estos imprevistos la llevaron a improvisar soluciones en el aula
para poder avanzar en el desarrollo de la tarea. Ante esto, el personal docente
debe considerar cudl es el punto de partida de sus estudiantes e indagar sobre
la experiencia que tienen con el uso de dispositivos que llevan al aula para ase-
gurarse de que saben aprovechar todo su potencial; por otro lado, también hay
que tener en cuenta los conocimientos previos que tienen en el uso de la IAG. Se
menciond que la docente tuvo que ayudar a cierto sector del alumnado a crear
una cuenta de correo electrénico, a pesar de tratarse de personas adultas (grupo
Al); también, en el grupo de nivel B1, se decidid que el estudiantado crearia una
cuenta diferente a la que usaba normalmente para acceder a la IAG. El objetivo de
la apertura de esa cuenta especifica para las clases de ELE era paliar el temor de
algunos participantes a que las herramientas de IAG pudieran acceder a sus datos
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e invadir su privacidad. Este panorama lleva a considerar la necesidad de incorpo-
rar en las secuencias de enseflanza que integran el uso de IAG una fase en la que el
cuerpo docente ayude a sus estudiantes a conocer el potencial de la herramienta
seleccionada y a familiarizarse con la interacciéon que se establecera con ella para
obtener sus objetivos.

Para concluir, puede afirmarse que las herramientas de IAG pueden ser consi-
deradas buenas asistentes tanto para la comunidad docente en el proceso de en-
sefianza y durante la planificacién de sus clases, como para el alumnado durante
el proceso de aprendizaje y en la realizacidn de las tareas propuestas, sin olvidar
la necesidad de desarrollar la competencia digital del grupo para llevar a cabo las
tareas con éxito.

Somos conscientes de las limitaciones de este estudio al haber podido imple-
mentar solo dos de las tareas diddcticas disefiadas. Las reticencias de un sector
del personal docente a participar en proyectos de innovacién que le obliguen
a apartarse de rutinas de trabajo establecidas dificultan el pilotaje del material
disefiado y su posterior reelaboracidn a partir de los resultados del mismo. Son
necesarios mas trabajos de este tipo para poder contar con evidencias empiricas
del potencial que poseen las herramientas de IAG como asistentes del quehacer
docente y del alumnado en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
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