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1. INTRODUCCIÓN

Ante el uso masivo y descontrolado de herramientas de la Inteligencia 

Artificial (IA) generativa por parte de alumnos y profesores de lenguas, 

resulta fundamental efectuar análisis sistemáticos para evaluar su po-

tencial didáctico. Estos estudios deben ser gestionados dentro del aula 

por los propios docentes, quienes, como expertos en la enseñanza de 

lenguas, pueden determinar el mejor modo de integrar esta tecnología 

en el proceso de aprendizaje. 

En este estudio diseñamos y aplicamos una interfaz web potenciada por 

inteligencia artificial generativa, en particular un Large Language Mo-

del (LLM) de código abierto, con el que los alumnos reciben una retro-

alimentación sobre sus redacciones. Partimos de dos hipótesis. La pri-

mera es que el uso del feedback correctivo de la IA como complemento 

al feedback correctivo del profesor puede contribuir a la mejora de las 

capacidades de producción de textos escritos por parte de los alumnos. 

La segunda es que todavía no podemos afirmar que una IA correctiva 
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evalúe las producciones de los alumnos con el nivel de fiabilidad de un 

evaluador experto. 

En concreto, este estudio se centra en el feedback correctivo sobre un 

correo electrónico que relata las vacaciones pasadas. En esta primera 

fase, el estudio se ha centrado en las producciones escritas del género 

de texto correo electrónico, contando las vacaciones pasadas, de 12 

alumnos (primera muestra), a lo largo de cuatro sesiones. 

El sistema analizará cuatro aspectos fundamentales: vocabulario, gra-

mática, coherencia y cohesión, y adecuación, siguiendo la rúbrica de 

evaluación específica para el nivel B1, compatible con las directrices 

para el uso del Marco Común Europeo de Referencia (MCER) en la 

evaluación automatizada (Consejo de Europa, 2001). 

El sistema analizará cuatro aspectos fundamentales: vocabulario, gra-

mática, coherencia y cohesión, y adecuación, siguiendo la rúbrica de 

evaluación específica para el nivel B1, compatible con las directrices 

para el uso del MCER en la evaluación automatizada (Yancey et al., 

2023). 

Además de la utilidad del feedback correctivo producido por la IA, el 

presente estudio se ha planteado una cuestión referida a la precisión en 

la evaluación de producciones escritas por parte de la IA. Nos plantea-

mos si el software de IA generativa que hemos diseñado para ofrecer 

feedback correctivo a los estudiantes es suficientemente preciso para 

realizar correcciones de producciones escritas en dicho contexto edu-

cativo.  

Cabe destacar que se trata de un estudio cualitativo preliminar, con una 

muestra reducida, y que servirá para el correcto diseño y pilotaje de 

cara a una futura investigación, que analizará un corpus más grande de 

producciones escritas y con el software más desarrollado y adaptado a 

las necesidades didácticas.  

2. MARCO TEÓRICO 

La incorporación de la inteligencia artificial generativa en la enseñanza 

de idiomas ha revolucionado las maneras potenciales en las que 
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estudiantes y profesores pueden interactuar con el aprendizaje. Herra-

mientas como los LLMs, representados por ChatGPT en la inmensa 

mayoría de investigaciones publicadas hasta el momento, han emergido 

como recursos didácticos clave en los últimos años. Desde finales de 

2022, estas tecnologías ofrecen recursos útiles para abordar la ense-

ñanza de idiomas desde una perspectiva discursiva y centrada en géne-

ros textuales, y con unas posibilidades para la interacción verbal no vis-

tas hasta ahora en máquinas (Monferrer-Palmer, 2024). 

Estudios en interaccionismo sociodiscursivo sobre las potencialidades 

didácticas de la IA generativa en el aula de lenguas sostienen que la 

interacción entre humanos y máquinas a través de la IA puede fomentar 

el desarrollo de competencias discursivas y comunicativas en los estu-

diantes, pero siempre manteniendo la precaución ética imprescindible 

para salvaguardar lo humano y evitar así la deshumanización de la edu-

cación. Este enfoque destaca cómo los modelos de lenguaje pueden pro-

porcionar patrones prototípicos de textos específicos adaptados a tareas 

concretas, promoviendo la comprensión discursiva en lugar de limitarse 

a aspectos microtextuales. 

Un estudio de Cantos et al. subraya la capacidad de la IA para asistir a 

los estudiantes en el aprendizaje de idiomas de manera individualizada, 

ofreciendo retroalimentación en tiempo real y acceso a recursos de bajo 

costo (Cantos et al., 2023). Esta capacidad de personalización también 

se refuerza en el manual sobre el uso de la IA de Cambridge University 

Press (Galaczi, 2023). que enfatiza el rol complementario de la IA en 

la enseñanza de idiomas. Según esta guía, una de las principales edito-

riales educativas del mundo, el objetivo principal de la IA no es sustituir 

al profesorado, sino consolidar los estándares de calidad en la ense-

ñanza y evaluación, manteniendo ética y calidad en el proceso. 

El impacto de la IA también se analiza dentro de la Unión Europea para 

anticiparse a sus riesgos. Destaca el informe sobre la IA de Ilkka que 

señala la relación entre IA e interfaces de usuario, afirmando que el 

desarrollo de interfaces intuitivas es esencial para maximizar sus bene-

ficios en la enseñanza, aspecto en el que se centra esta investigación 

(Ilkka, 2018). Además, el informe articula cómo la introducción de la 

IA debe de producirse en alineación con marcos psicológicos de 
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aprendizaje, desde el conductismo hasta el socioconstructivismo. 

Donde se enfatizan las contribuciones de Vygotsky sobre el desarrollo 

cognitivo y la importancia de la cultura, y por tanto de las funciones 

superiores de lo humano, en todos los procesos de aprendizaje 

(Vygotsky, 2019). 

En el estudio llevado a cabo por Amin, se destaca la utilidad de la IA 

en la enseñanza del inglés como lengua extranjera, particularmente en 

la evaluación y en la retroalimentación instantánea (Amin, 2023). Ade-

más, se señala que estas herramientas pueden ser clave para ajustar las 

programaciones de aula a las necesidades específicas de los estudiantes. 

En el presente estudio, se trabaja con un modelo de IA de código 

abierto, diseñado para sistemas educativos públicos, para garantizar ac-

cesibilidad y ética en su implementación. 

En el ámbito de la enseñanza del inglés como lengua extranjera (EFL, 

English as a Foreign Language), la retroalimentación correctiva (WCF, 

Written Corrective Feedback) es un componente esencial para el desa-

rrollo de competencias escritas. Diversos estudios han comparado la 

efectividad del feedback proporcionado por profesores, herramientas 

automáticas y correcciones entre pares. Alper evaluó exámenes univer-

sitarios usando ChatGPT-4 y concluyó que la consistencia entre la eva-

luación humana y la automatizada puede simplificar el proceso de co-

rrección, permitiendo a los profesores centrarse en estrategias pedagó-

gicas más complejas (Alper, 2024). 

No obstante, estudios como los de Zhou y Shen (Zhou & Shen, 2018), 

y Choi y McClenen (Choi & McClenen, 2020) resaltan las limitaciones 

de la IA en aspectos subjetivos de la evaluación, como la interpretación 

semántica y sintáctica. Xi también advierte de que el uso excesivo de 

IA puede debilitar la creatividad, la conexión social y la confidenciali-

dad de la información (Xi, 2024). Sin embargo, destaca la necesidad de 

refinar estas herramientas para mejorar su efectividad en la evaluación 

escrita. 

Lin y Crosthwaite han investigado el modo en el que el feedback auto-

mático (AWCF, Automatic Written Corrective Feedback) prioriza as-

pectos superficiales como gramática y ortografía, mientras que los 
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profesores pueden abordar competencias discursivas más profundas 

(Lin & Crosthwaite, 2024). Estos estudios sugieren que la combinación 

de feedback automático y humano es una estrategia prometedora para 

equilibrar la carga de trabajo docente y mejorar la calidad de la retro-

alimentación. A su vez, Zeevy-Solovey exploró las preferencias de los 

estudiantes, concluyendo que valoran más el feedback combinado del 

profesor y la IA que el ofrecido por sus compañeros o exclusivamente 

por IA (Zeevy-Solovey, 2024). 

Finalmente, mencionamos el estudio donde compararon la evaluación 

de textos escritos por estudiantes de la Segunda lengua (L2) por parte 

de ChatGPT-4 y de evaluadores humanos (Yancey et al., 2023), utili-

zando rúbricas del MCER. Aunque la IA puede proporcionar evalua-

ciones alineadas con los niveles del MCER, los resultados sugieren que 

su efectividad disminuye en niveles intermedios como B2, especial-

mente si no se calibra adecuadamente el prompt inicial con ejemplos de 

redacciones hasta el máximo de tokens permitidos. 

Por tanto, partimos de que el uso de IA generativa, tanto para ofrecer 

feedback correctivo como para la evaluación de producciones escritas, 

presenta oportunidades y desafíos. Este estudio piloto pretende contri-

buir al aprovechamiento de las fortalezas de estas herramientas mien-

tras se mitigan sus limitaciones, combinando el potencial automático 

mediante el diseño y pilotaje de un software de código abierto, inten-

tando así crear herramientas de chatbot de IA con bajo coste, para la 

democratización de su uso, en educación pública y en autoaprendizaje. 

3. OBJETIVOS

3.1. OBJETIVOS PRINCIPALES 

‒ Comprobar si en el grupo experimental se observan mejoras 

más significativas en la producción escrita del correo electró-

nico que en el grupo de control, en un grupo de alumnos de 

inglés de nivel B1. 

‒ Estimar si la corrección generada por la IA de producciones 

escritas es igual de fiable que la corrección de los expertos 
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evaluadores humanos, en cuanto a redacciones en inglés de 

alumnos de B1. 

3.2. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN  

‒ ¿En qué medida el uso del feedback correctivo generado por 

inteligencia artificial contribuye a la mejora de la producción 

escrita de los estudiantes de inglés de nivel B1 en una Escuela 

Oficial de Idiomas (EOI)? 

‒ ¿Es suficientemente precisa la herramienta de inteligencia ar-

tificial generativa que hemos diseñado para evaluar produc-

ciones escritas de los alumnos o todavía no se puede conside-

rar fiable para la corrección al nivel de las correcciones huma-

nas realizadas por evaluadores expertos? 

4. METODOLOGÍA 

La investigación se ha llevado a cabo en dos clases de Inglés 1B1 de 

una EOI situada en una ciudad mediana. La profesora, participante ac-

tiva en la investigación, ha diseñado una secuencia didáctica (Schneu-

wly & Dolz, 2009) en la que los alumnos debían adquirir las capacida-

des de lenguaje necesarias para escribir un correo electrónico informal 

sobre sus vacaciones pasadas. 

Para comprobar la hipótesis inicial (si los alumnos que recibían el 

feedback de la IA además del profesor rendirían mejor que aquellos que 

solo recibían el feedback del profesor), hemos trabajado con dos grupos 

siguiendo una técnica de estudio de grupos clásica. Es decir, se siguie-

ron los mismos pasos a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje, 

con algunas variaciones para comprobar si se generaban diferencias en 

los aprendizajes lingüísticos de los alumnos. A continuación, se deta-

llan los dos experimentos llevados a cabo. 

En el primer experimento, mediante la comparación entre grupo control 

y grupo experimental, se pretende comprobar si los alumnos que obtie-

nen el feedback de la IA, además del de la profesora, muestran un mayor 

progreso que aquellos que solo obtienen el feedback de la IA. En este 
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experimento, es la profesora la que introdujo las redacciones en el soft-

ware diseñado, como explicamos más adelante, y generó el feedback 

para los alumnos. Sin embargo, para futuras experimentaciones de 

desarrollo del software, se prevé que sean los alumnos los que puedan 

introducir sus producciones escritas en el software mediante una foto-

grafía de su texto escrito a mano, que el mismo sistema de IA generativa 

podrá reconocer, ya que las investigaciones todavía defienden que la 

escritura a mano es más efectiva que a ordenador en términos cogniti-

vos de aprendizaje. 

Así pues, tras la primera sesión, en la que los alumnos escribieron su 

primer correo electrónico en ambos grupos, el de control y el experi-

mental, las dos clases recibieron distintos tipos de feedback. Por un 

lado, el grupo de control recibió, como es habitual, el feedback propor-

cionado por el profesor, mientras que el grupo experimental recibió el 

feedback del profesor y, además, el proporcionado por la IA. Cuando 

se les preguntó por sus preferencias, una alumna comentó que prefería 

el feedback del profesor, ya que consideraba que las correcciones de la 

IA se centraban demasiado en pequeños detalles, lo cual, como profe-

sores, comprendemos que resulte desalentador para algunos alumnos. 

En el segundo experimento, centrado en el segundo objetivo planteado, 

las mismas redacciones iniciales de la secuencia didáctica de 1B1 para 

la escritura del correo electrónico se corrigen por otros dos profesores 

de inglés de EOIs valencianas, siguiendo la rúbrica de B1 de la Gene-

ralitat Valenciana, que se basa en lo establecido en el MCER (Consejo 

de Europa, 2001). De esta manera, se comparan las tres correcciones 

humanas de las producciones escritas (la de la profesora del grupo y la 

de los otros dos profesores humanos expertos) con la corrección de las 

doce redacciones iniciales que llevó a cabo la IA (véase la tabla 2). En 

esto ha consistido el experimento preliminar sobre la eficacia de la IA 

a la hora de corregir este tipo de producciones escritas de B1, que res-

ponden al género de texto correo electrónico. 
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4.1 SECUENCIA DIDÁCTICA: CALENDARIO, CRITERIOS DE EVALUACIÓN 

(RÚBRICA) 

En cuanto a la organización de la secuencia didáctica, los diferentes 

contenidos y objetivos se han organizado en cuatro sesiones, de dos 

horas cada una, que se explican a continuación. 

En la primera sesión, los alumnos trabajaron el pasado simple, un 

tiempo que ya deberían haber practicado en etapas anteriores del pro-

ceso de adquisición de la lengua, según establece el MCER (Consejo 

de Europa, 2001). Se practicó la gramática y la pronunciación, junto 

con un repaso de vocabulario específico para hablar sobre las vacacio-

nes (actividades de ocio, tipos de alojamiento, etc.). Durante los últimos 

cuarenta minutos de la clase, los alumnos redactaron un correo electró-

nico informal a su mejor amigo contándole las últimas vacaciones, que 

es la que hemos denominado producción escrita inicial en el presente 

estudio. 

En la segunda sesión, se continuó trabajando el pasado simple y se fue 

introduciendo el pasado continuo a lo largo de la sesión, que son dos 

tiempos verbales indispensables para narrar en pasado (Schiffrin, 

1981). 

En la tercera sesión, los alumnos recibieron el feedback del correo que 

escribieron en la sesión 1. Se les dio tiempo para reflexionar sobre las 

correcciones y el profesor explicó el formato del correo electrónico in-

formal para que los alumnos pudieran seguir perfeccionando este gé-

nero de texto. Se hicieron actividades para consolidar el tiempo pasado 

continuo, además de incorporar conectores y secuenciadores tempora-

les para que los alumnos pudieran relacionar ideas y mejorar su textua-

lización del correo electrónico. 

En la cuarta sesión, se continuó trabajando sobre los secuenciadores 

temporales y los conectores mediante más ejemplos de textos que in-

cluían todos los elementos lingüísticos que se habían cubierto a lo largo 

de la secuencia didáctica. Al final de la clase, se pidió a los alumnos 

que escribieran otro correo electrónico. Esta vez, se trataba de un correo 

electrónico dirigido a un compañero de clase o a su profesor favorito, 

contándole una anécdota terrorífica, divertida o embarazosa de unas 
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vacaciones pasadas. Además, cabe destacar que, durante el proceso de 

la secuencia didáctica, los alumnos vieron en clase diferentes ejemplos 

de anécdotas mientras se practicaban los distintos elementos lingüísti-

cos necesarios para su escritura adecuada. 

4.2 DESARROLLO DEL SISTEMA DE IA GENERATIVA PARA EL FEEDBACK Y

LA EVALUACIÓN DE LAS PRODUCCIONES ESCRITAS

El sistema desarrollado constituye una plataforma educativa diseñada 

específicamente para la evaluación automatizada de escritos en inglés 

a nivel B1, siguiendo los criterios establecidos por el MCER. Este desa-

rrollo representa una convergencia significativa entre las tecnologías 

emergentes en el campo de la inteligencia artificial (Chen et al., 2022) 

y las necesidades específicas del sector educativo. 

La funcionalidad principal del sistema se centra en proporcionar eva-

luaciones detalladas y personalizadas de ensayos escritos en inglés. El 

sistema analiza cuatro aspectos fundamentales: vocabulario, gramática, 

coherencia y cohesión, y adecuación, siguiendo una rúbrica de evalua-

ción específica para el nivel B1, compatible con las directrices para el 

uso del MCER en la evaluación automatizada. 

La arquitectura del sistema se ha implementado siguiendo un para-

digma cliente-servidor. La capa de presentación se ha desarrollado uti-

lizando Vue.js, un framework de JavaScript que facilita la creación de 

interfaces de usuario reactivas y dinámicas. En el lado del servidor, la 

implementación se ha realizado utilizando Python como lenguaje base, 

aprovechando el ecosistema de Poetry para la gestión de dependencias 

y entornos virtuales. La elección de Python proporciona un entorno para 

el procesamiento de lenguaje natural y la integración con modelos de 

lenguaje. La API Rest se ha implementado utilizando FastAPI. El ser-

vidor utilizado es un Mac Mini con procesador M1 y 16Gb de RAM, 

características a tener en cuenta cuando se desea generar respuestas de 

la manera más eficiente posible. En el caso que nos ocupa, el tiempo 

medio de respuesta por redacción es de unos 120s, dependiendo de la 

cantidad de errores cometidos en la redacción.  
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La selección del modelo de lenguaje ha constituido una decisión crítica 

en el desarrollo del sistema. Tras un análisis de las opciones disponi-

bles, se optó por implementar dos modelos diferentes para tareas espe-

cíficas que explicaremos a continuación. 

Se implementó un primer modelo en el que, para la evaluación y gene-

ración de las redacciones, se analizaron los resultados de diferentes mo-

delos de acceso abierto, tales como Llama 3.1, Llama 3.2, Qwen2.5 y 

Phi-3.5-mini; aunque finalmente, se seleccionó Gemma 2 en su versión 

de 9B y un peso de 5.4Gb, debido a la calidad y adecuación de las res-

puestas generadas (Team et al., 2024). Éste es un modelo de lenguaje 

desarrollado específicamente para tareas de comprensión y generación 

de texto. Dicho modelo destaca por su capacidad para entender el con-

texto y proporcionar evaluaciones detalladas siguiendo criterios espe-

cíficos. La decisión se basó en su equilibrio entre precisión y eficiencia 

computacional ante las limitaciones físicas del servidor.  

Posteriormente, para el reconocimiento óptico de caracteres (OCR, Op-

tical Character Recognition), se implementó un segundo modelo con 

el uso de MiniCPM-V 2.6 en su versión de 8B (Yao et al., 2024). Mi-

niCPM-V es un modelo especializado en el procesamiento de imágenes 

y extracción de texto. Este modelo complementario permite a los pro-

fesores y estudiantes subir imágenes de sus ensayos manuscritos, me-

jorando de esta manera la accesibilidad del sistema. El uso de la tecno-

logía OCR en entornos educativos está ganando terreno, y existen revi-

siones recientes sobre la detección y el reconocimiento de texto en imá-

genes (Ye & Doermann, 2014). Como hemos explicado en el epígrafe 

sobre la metodología, no llegamos a tiempo de usar este segundo mo-

delo en la experimentación llevada a cabo, pero lo usaremos en las si-

guientes fases de este estudio. 

La interfaz web del sistema ha sido diseñada siguiendo principios de 

Experiencia de Usuario (UX, User Experience) centrados en la simpli-

cidad y la eficiencia, siguiendo la tendencia de la fluidez en el diseño 

de interfaces para el aprendizaje (Wong & Looi, 2011). El flujo de tra-

bajo se ha estructurado de manera intuitiva, guiando al usuario a través 

del proceso de evaluación de manera secuencial y clara. Los profesores 

acceden inicialmente a una página de bienvenida que proporciona una 
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transición hacia el área de trabajo principal. En el espacio de trabajo, 

los profesores encuentran un formulario estructurado que incluye cam-

pos para su identificación personal y el área principal de escritura, así 

como la capacidad de adjuntar la imagen de la redacción para su poste-

rior extracción mediante el modelo OCR. Cuando el usuario sube la 

redacción, el sistema proporciona retroalimentación visual inmediata 

durante todo el proceso, incluyendo indicadores de carga durante la 

evaluación del ensayo, así como la respuesta generada por el modelo de 

lenguaje en streaming. 

Una característica principal del sistema es su capacidad para generar 

informes en formato PDF. El informe incluye secciones claramente di-

ferenciadas que presentan: 

‒ La identificación del estudiante y la fecha de evaluación. 

‒ El texto original del ensayo con los errores destacados. 

‒ Un análisis detallado de cada error encontrado, categorizado 

según los criterios de evaluación. 

‒ Las puntuaciones asignadas en cada categoría. 

‒ Recomendaciones específicas para la mejora. 

En las imágenes siguientes, se puede observar cómo se indican los erro-

res detectados en la redacción original (figura 1), la explicación de cada 

error, categorizada según la rúbrica (figura 2) y la puntuación final y 

recomendaciones de mejora (figura 3). 
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FIGURA 1. Ejemplo de texto del alumnado con errores marcados para análisis de 

escritura en L2. 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Pantalla de análisis de errores con explicaciones pedagógicas basadas 

en la rúbrica B1 del MCER. 

 
Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 3. Pantalla de evaluación automática con puntuaciones por categorías y 

comentarios pedagógicos. 

Fuente: elaboración propia 

5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En cuanto a los resultados del primer experimento, recogidos a conti-

nuación en la tabla 1, no hemos podido comprobar una mejora signifi-

cativa en las producciones escritas del grupo de alumnos que recibió el 

feedback adicional generado por el software de IA generativa. Atribui-

mos este resultado inesperado a diversos factores. En primer lugar, se 

trataba de un estudio piloto con una muestra muy reducida, lo que limita 

su representatividad respecto a los estudiantes de lenguas (y en concreto 

de B1 de Inglés) en las EOIs en general. 

Además, el experimento se llevó a cabo al inicio del curso, una circuns-

tancia que pudo influir en la continuidad y participación del alumnado. 

Un estudiante no regresó después de la DANA, algunos no asistieron a 

todas las sesiones —dado que se trata de una enseñanza no obligatoria 

dirigida a personas adultas— y, en ciertos casos, hubo alumnos que, a 

pesar de acudir a clase, no realizaron el ejercicio correspondiente. 

Como consecuencia, el análisis del progreso se ha basado únicamente 

en los datos de seis alumnos del grupo experimental y cuatro del grupo 
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de control, lo que dificulta la obtención de conclusiones definitivas so-

bre el impacto del feedback generado por la IA, tal como se muestra en 

la siguiente tabla:  

TABLA 1 Comparación de puntuaciones en producciones escritas entre primera y se-

gunda redacción por grupos de estudio 

Grupo experimental. Producción escrita inicial Grupo experimental. Producción escrita final 

Alum. Vocab. Gram. Coh. Adeq. Total Alum. Vocab. Gram. Coh. Adeq. Total 

ARM 15 15 11 10 51 ARM 13 13 10 5 41 

AD 7 7 7 6 27 AD 5 5 5 4 19 

BV 8 7 7 3 25 BV 11 10 10 6 37 

FD 8 9 6 5 28       

EG 9 8 10 6 33       

IM 16 16 11 11 54 IM 16 15 11 11 53 

JC 13 9 6 6 34       

JS 9 10 5 5 29       

MM 16 17 12 10 55 MM 16 13 10 9 48 

R 15 16 12 11 54 R 13 11 10 6 40 

SC 11 6 6 5 28       

VL 8 8 7 5 28       

Grupo control. Producción escrita inicial Grupo control. Producción escrita final 

Alum. Vocab. Gram. Coh. Adeq. Total Alum. Vocab. Gram. Coh. Adeq. Total 

VS 11 10 7 7 35 VS 12 13 10 10 45 

LG 13 11 11 9 44       

PV 11 11 9 9 40 PV 9 8 7 5 29 

MB 12 13 10 9 34       

JC 10 12 8 8 38       

MM 7 5 5 5 22       

LG 12 16 11 11 50 LG 15 15 11 11 52 
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LC 8 9 6 7 30 

MCB 10 11 9 9 39 

BR 12 7 8 9 36 BR 13 12 10 11 46 

EO 4 4 3 3 14 

Fuente: elaboración propia 

Debido a las inundaciones que asolaron València el 29 de octubre de 

2024, el grupo experimental acabó completando la secuencia didáctica 

tres semanas después de la primera sesión. Este parón de dos semanas 

podría haber afectado al proceso de aprendizaje del correo electrónico, 

ya que expertos como Pasquier y Dolz (Pasquier & Dolz, 1996) han 

observado que cuando hay poco espacio entre las sesiones de una se-

cuencia didáctica, los aprendizajes son más efectivos. 

Otro aspecto que podría haber afectado a los resultados de los alumnos 

en la segunda producción escrita (los cuales, como se observa en la tabla 

1, tienden a ser más bajos que en la primera redacción que escribieron en 

clase), es que, para la segunda redacción, se pidió a los alumnos que es-

cribieran sobre una anécdota en particular, no solo sobre las vacaciones 

en general. Los alumnos tenían la opción de escribir una anécdota diver-

tida, terrorífica o vergonzosa, lo que requiere más capacidad de matiz de 

significado en la expresión que escribir simplemente sobre las vacacio-

nes pasadas. Esto podría haber afectado a los resultados por causa de las 

limitaciones en la expresión sutil de lenguaje de los alumnos.  

Además, la profesora también buscaba un vocabulario y una gramática 

concretos vistos en clase y, dado que los alumnos ya habían recibido 

más comentarios, es posible que fuese más estricta en algunas áreas a 

las que quería que sus alumnos prestaran más atención, en especial en 

el apartado de vocabulary (véase la tabla 1). En cualquier caso, eso no 

significa que la IA pudiera haberse utilizado como un mejor corrector, 

ya que, como detallaremos a continuación, es demasiado generosa con 

las notas que otorga a los alumnos y no es capaz de suspender a los 

estudiantes que no cumplen con los requisitos mínimos de competencia 

lingüística. 
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En relación con el experimento 2, se observa claramente que la correc-

ción hecha por IA se comprime en los parámetros del aprobado justo. 

Es decir, otorga calificaciones de aprobado a todos los alumnos, evi-

tando otorgar calificaciones muy altas a los alumnos, pero también sus-

penderlos. Esto significa que todos los alumnos, independientemente 

de lo bien que lo hayan hecho, reciben el mensaje de que su redacción 

era suficientemente buena. Aunque esto difiere de la calificación pro-

porcionada por los correctores humanos, refleja los límites éticos que 

se suelen emplear para entrenar a los LLM, precisamente para evitar el 

conflicto y la polémica, de forma que no se arriesgan a suspender ni a 

destacar con muy buenas notas y se mantienen en un rango de califica-

ciones de aprobado justo. A continuación, mostramos la tabla resumen 

del experimento 2: 

TABLA 2. Comparación entre evaluaciones automatizadas del software de IA y evalua-
ciones de expertos humanos en producciones escritas. 

Produc. 
escrita 1 

Eval. IA Eval. Expert. HU1 Eval. Expert. HU2 Eval. Expert. HU3 

ARM 38 51 24 40 

AD 38 27 15 25 

BV 36 25 20 20 

FD 34 28 26 24 

EG 43 33 20 40 

IM 47 54 54 56 

JC 38 34 35 37 

JS 42 29 27 26 

MM 43 55 52 55 

R 43 54 36 35 

SC 40 28 34 36 

Fuente: elaboración propia 

Ya hemos apuntado desde el principio que se trata de un estudio piloto, 

cualitativo y con una muestra muy pequeña, empleado, principalmente, 

para afinar el diseño de la investigación de cara a la puesta en práctica 

con una muestra mucho más grande en próximos experimentos. Le da-

mos valor al estudio porque consideramos que experimentaciones como 



‒ 141 ‒ 

las que se muestran aquí son indispensables para establecer una meto-

dología de estudio de las potencialidades didácticas da la IA en el aula 

de lenguas en la que se unan expertos en ingeniería informática de desa-

rrollo de IA con investigadores en didáctica de lenguas con un marco 

epistemológico consolidado (en nuestro caso, el interaccionismo socio-

discursivo, (Schneuwly & Dolz, 2009)), que permita una introducción 

ética de estas nuevas herramientas en el aula de lenguas que no haga 

peligrar a la figura del docente ni cuestione el contexto de aula de len-

guas como lugar privilegiado para el aprendizaje (Monferrer-Palmer, 

2024). Se prevén experimentaciones futuras a modo de ampliación de 

la que presentamos aquí, con un software más desarrollado y con una 

muestra de correcciones mucho más grande y amplia. Pero siempre ba-

sándonos en los criterios éticos enfocados en la validez de la corrección 

con herramientas de IA generativa (tanto del feedback correctivo como 

de la evaluación), de manera que solo se usará para el apoyo a la tarea 

del profesor de lenguas y nunca como sustituto. 

En cuanto al feedback ofrecido por el sistema de IA generativa, hemos 

observado algunos puntos fuertes y débiles en comparación con las co-

rrecciones humanas. En primer lugar, hay que señalar que, aunque 

ofrece ideas útiles para mejorar la coherencia y la cohesión, no siempre 

entiende lo que los alumnos intentan decir cuando cometen errores por-

que no cuenta con la sedimentación de la práctica docente, del profesor 

de inglés en el contexto mencionado, que permite deducir lo que el 

alumno (castellanohablante o catalanohablante) quiere decir cuando se 

equivoca en la elección de las estructuras. Por ejemplo, no reconoce 

«out» por «outside», o «we had cold» por «it was cold». Esto nos indica 

que el software tiene margen de mejora en lo que respecta a las interfe-

rencias de la Lengua materna (L1) para los hablantes de catalán y espa-

ñol. 

Un aspecto positivo que hemos detectado es que tanto las correcciones 

gramaticales como las de vocabulario tienden a ser muy precisas y com-

pletas. De hecho, podríamos decir que algunas de estas correcciones 

son incluso demasiado específicas para los alumnos de B1. Por ejem-

plo, cuando la IA sugiere «tapas típicas» como error y ofrece «tradicio-

nales» o «auténticas» como alternativa, mientras que un corrector 
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humano en la mayoría de los casos habría aceptado el término para no 

desanimar al alumno, adaptándose al punto del proceso de aprendizaje 

en el que se encuentra el alumno en lugar de transmitirle un feedback 

correctivo en términos absolutos del aprendizaje del inglés en vez de 

priorizar el feedback sobre los objetos de aprendizaje y los obstáculos 

de aprendizaje propios del nivel como sí haría un docente humano ex-

perto. De tal modo, no se abruma a los alumnos con demasiadas correc-

ciones de estilo de escritura o vocabulario de nivel superior.  

Otro aspecto que queda pendiente de mejorar en el software es la per-

cepción sobre el registro lingüístico que debe usarse según el enunciado 

de la tarea, ya que el software ha penalizado a los alumnos por utilizar 

contracciones o lenguaje informal en sus correos electrónicos y, sin em-

bargo, estos son elementos típicos de los correos electrónicos informa-

les como el que se pedía en el enunciado de las dos producciones escri-

tas, y como es también propio del nivel básico-intermedio 1B1 según 

el MCER. 

6. CONCLUSIONES  

En este trabajo, hemos explicado una investigación multidisciplinaria 

llevada a cabo por expertos en diseño de software con el uso de IA ge-

nerativa y por expertas en docencia de lenguas para conocer de manera 

preliminar un posible uso de IA generativa de tipo chatbot para corregir 

producciones escritas en alumnos de B1 de Inglés de una EOI valen-

ciana.  

Revisando los objetivos del estudio, llegamos a la conclusión de que, 

aunque la retroalimentación con IA puede utilizarse cuando el profesor 

quiere proporcionar a los alumnos una retroalimentación muy com-

pleta, especialmente si está intentando mejorar la coherencia y cohesión 

de los textos de los alumnos, todavía no podemos considerarla una he-

rramienta fiable para evaluar las producciones escritas de los alumnos 

según los criterios oficiales (Generalitat Valenciana, s.f.). Por tanto, 

debido a las imprecisiones que todavía presenta, se recomienda el uso 

de la IA generativa solo como apoyo al profesor de idiomas, pero no 

como sustituto de sus tareas. 
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Tras analizar los resultados de la investigación, se puede concluir que, 

al tratarse de un estudio piloto, ha permitido principalmente mejorar el 

diseño de la investigación para futuros análisis con mayores muestras 

de trabajo. Dicho esto, el trabajo que hemos realizado nos ha servido 

en tres sentidos.  

El primero es diseñar y pilotar una secuencia didáctica para trabajar la 

redacción informal de correos electrónicos en nivel B1 de Inglés que 

permite la introducción de un software de IA generativa diseñado ad 

hoc para la corrección de producciones escritas de tipo correo electró-

nico. Asimismo, hemos podido diseñar un estudio con grupo experi-

mental y grupo control que ha permitido coordinación y avances en esta 

compleja investigación de tipo multidisciplinario, que pretende experi-

mentar con el diseño de una innovación tecnológica al mismo tiempo 

que preserva el espacio del aula de lenguas como lugar ideal para los 

aprendizajes lingüísticos y la tarea del docente experto como no susti-

tuible por la IA generativa sino como mero apoyo en sus funciones. 

Crear y probar el software que funciona con un LLM de código abierto 

que ofrece retroalimentación correctiva a las producciones escritas de 

alumnos de B1 de Inglés y que incluye la función de OCR. Esta última 

función no ha podido ser probada en esta experimentación, pero se apli-

cará en futuras réplicas del experimento. 

En cuanto a los límites de la investigación, como se ha podido apreciar 

en esta primera fase de desarrollo, la limitación del diseño de la interfaz 

hace que la interacción con la herramienta de IA sea por parte del pro-

fesor, que proporciona los resultados generados por la IA a los alumnos. 

Introducir manualmente cada producción escrita en la interfaz web no 

siempre es factible en las aulas presenciales de la EOI, donde las redac-

ciones se escriben a mano y los estudiantes a menudo carecen de acceso 

a ordenadores o conexiones fiables de Internet. Así pues, los futuros 

desarrollos de interfaz más avanzada que permita la introducción de 

texto manuscrito mediante OCR junto con una aplicación móvil, que 

permitirá probar la herramienta en aulas directamente con los estudian-

tes y consultar al profesor para que les guíe durante su uso. 
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Además, convendrá replicar el experimento, tanto en alumnos de aulas 

presenciales como en entornos de aprendizaje híbridos o en línea, aun-

que, por el momento, restringiremos el experimento a participantes ado-

lescentes o adultos, nunca niños menores de 14 años, atendiendo a las 

recomendaciones de numerosas instituciones de restringir el uso de 

pantallas en los niños (Unesco, 2023). En las futuras experimentacio-

nes, el software se preparará para aplicarse a otros géneros de texto es-

critos más allá del correo electrónico (artículos de opinión, informes, 

noticias) de los que suelen aparecer más en las pruebas oficiales de cer-

tificación de EOI, basadas en los criterios del MCER (Consejo de Eu-

ropa, 2001). 
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