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Resumen:  
Este artículo explora el uso de la Inteligencia Artificial (IA), incluyendo 
chatbots como ChatGPT, y la Realidad Aumentada (RA) en la 
enseñanza del español como Lengua Extranjera (ELE) para atender 
eficazmente a estudiantes con dislexia y Dificultades Específicas de 
Aprendizaje (DEA). La enseñanza formal de Lenguas Extranjeras a 
menudo es un desafío para estudiantes con dislexia. Defendemos 
que la implementación de tecnologías avanzadas como la Realidad 
Aumentada y los chatbots basados en IA pueden ayudar a superar las 
barreras cognitivas, conductuales y emocionales de los estudiantes 
con dislexia, proporcionando un apoyo integral y personalizado. Esto 
facilita un proceso de enseñanza y aprendizaje de ELE más adaptable 
y empático y promueve un modelo educativo inclusivo. 
Palaras clave: dislexia, ELE, realidad aumentada, inteligencia 
artificial, educación inclusiva 
 

Abstract: 
This article explores the use of Artificial Intelligence (AI), including 
chatbots like ChatGPT, and Augmented Reality (AR) in teaching 
Spanish as a Foreign Language (SFL) to effectively address the needs 
of students with dyslexia and Specific Learning Disorders (SLDs). 
Formal education in Foreign Languages often poses challenges for 
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dyslexic students. We argue that the implementation of advanced 
technologies such as Augmented Reality and IA chatbots can help 
overcome cognitive, behavioral, and emotional barriers for students 
with dyslexia, providing comprehensive and personalized support. 
This facilitates a more adaptable and empathetic process of teaching 
and learning SFL and promotes an inclusive educational model. 

Keywords: dyslexia, SFL, augmented reality, artificial intelligence, 
inclusive education 
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1. Introducción 
 
El aprendizaje de Lenguas Extranjeras (LE) implica procesos complejos que 

abarcan aspectos lingüísticos, cognitivos y culturales. En el marco de la 

educación formal, enfrentarse a este reto puede ser particularmente 

desafiante y, en determinados momentos, fuente de frustración, sobre 

todo para estudiantes con dislexia.1 Efectivamente, esta dificultad, que es 

la más frecuente dentro de la categoría diagnóstica de las Dificultades 

Específicas de Aprendizaje (DEA) (Shaywitz & Shaywitz, 2003), afecta de 

manera significativa a la adquisición de competencias lingüísticas. 

En los últimos años, ha aumentado considerablemente el interés y 

la comprensión de la dislexia. A nivel internacional, se han implementado 

políticas legislativas para garantizar apoyo y equidad en el ámbito 

educativo, aunque persisten aspectos heterogéneos entre los distintos 

países (Daloiso & Melero Rodríguez, 2016). Paralelamente, se observa un 

ascenso en el número de estudiantes diagnosticados con esta condición 

en las aulas (Cainelli & Bisiacchi, 2019). Adicionalmente, se ha 

desarrollado una extensa investigación científica que aborda esta 

dificultad desde diversas perspectivas, incluyendo estudios centrados en 

analizar con mayor profundidad las dinámicas del aprendizaje de LE 

(Daloiso et al., 2012; Kormos, 2016; Nijakowska, 2010). 

A pesar de los esfuerzos, los desafíos a los que se enfrentan los 

estudiantes con dislexia no han sido completamente superados. Los 

entornos educativos tradicionales a menudo no logran involucrar de 

manera efectiva a estos estudiantes. Son varios los factores que pueden 

agravar sus dificultades, complicando aún más la experiencia educativa. 

La limitada accesibilidad de los materiales didácticos, las metodologías y 

técnicas de enseñanza adoptadas por los docentes, así como el ritmo de 

las clases o la ratio alumnos docente impide que los profesores puedan 

ocuparse de las necesidades específicas de aprendizaje de todos los 

alumnos (Clementi & Jiménez, 2024). Parece evidente que, en estas 

dinámicas educativas, la formación insuficiente del profesorado en estos 

aspectos tiene repercusiones significativas en el aumento de las barreras 

para el aprendizaje efectivo de los alumnos (Ghidoni et al., 2012; Gonzalez 

& Brown, 2019; Soriano-Ferrer et al., 2016; Valenti et al., 2015; Washburn 

et al., 2017). 

Ante este escenario, se hace imperativa la necesidad de adoptar 

una educación accesible e inclusiva capaz de mitigar de manera efectiva 

las barreras al aprendizaje. Desde la perspectiva de la educación inclusiva, 

resulta fundamental reconocer que las dificultades a las que se enfrentan 

los estudiantes no se derivan únicamente de sus propias vulnerabilidades 

 
1 En este artículo, el término dislexia se refiere exclusivamente a la dislexia evolutiva. 
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cognitivas, sino también de la interacción con determinados métodos y 

materiales didácticos (Rose & Meyer, 2002).  

La tendencia a favorecer una norma general, ignorando las 

características individuales, puede intensificar los problemas relacionados 

con el aprendizaje. Frecuentemente, es la propensión para considerar la 

norma como válida, en detrimento de las peculiaridades individuales, la 

que exacerba estas dificultades. El enfoque convencional, que trata a 

todos los estudiantes como si tuvieran las mismas necesidades 

educativas, conduce a la creación de programas y objetivos uniformes, así 

como al desarrollo y elaboración de materiales didácticos estandarizados. 

Esta práctica, claramente no inclusiva, impide el logro de los objetivos 

educativos para aquellos que no se ajustan a la norma (Pastor et al., 

2014). Esto subraya la importancia de adoptar métodos y materiales 

didácticos más accesibles, que tengan en cuenta la neurodiversidad 

humana, promoviendo así una inclusión efectiva. 

En este contexto complejo, la adopción de la Inteligencia Artificial 

(IA) y la Realidad Aumentada (RA) en la educación lingüística representa 

un avance hacia métodos didácticos innovadores e inclusivos. El potencial 

de estas tecnologías ha sido explorado desde varias perspectivas en los 

últimos años (Belda-Medina & Calvo-Ferrer, 2022; Billinghurst & Duenser, 

2012; Godwin-Jones, 2016; Huang et al., 2022; Santos et al., 2013; 

Topsakal & Topsakal, 2022). 

En particular, la integración de la IA a través de chatbots 

conversacionales, especialmente después de que OpenAI, en noviembre 

2022, hiciera público ChatGPT, ha generado un interés considerable en el 

sector académico, incluida la enseñanza de idiomas, aunque no exento de 

críticas (Chomsky et al., 2023). Las características únicas de los chatbots 

basados en IA ofrecen una oportunidad sin precedentes. La posibilidad de 

que el estudiante interactúe con un simulador de conversaciones en 

lenguaje natural, que se puede personalizar de acuerdo con su nivel de 

habilidad lingüística, se revela muy funcional para el desarrollo de 

competencias comunicativas. Además, la posibilidad de recibir 

retroalimentación instantánea y operar dentro de un entorno inmersivo, 

atractivo y libre de juicios, transforma estas herramientas en alternativas 

novedosas y eficientes para promover una educación accesible e inclusiva. 

Paralelamente, la RA emerge como una herramienta 

particularmente efectiva para estudiantes con dislexia, adaptándose a su 

modo específico de procesar la información y potenciando los procesos 

mnésicos y el procesamiento visual del input. 

Este artículo explora cómo la Inteligencia Artificial, especialmente 

los chatbots y la Realidad Aumentada pueden mejorar la enseñanza de 

Español como Lengua Extranjera (ELE) en estudiantes con dislexia, 

permitiendo superar barreras cognitivas, conductuales y emocionales y 
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proporcionando un apoyo personalizado. En concreto, nos proponemos 

delinear las características específicas de aprendizaje de los estudiantes 

con dislexia, tanto en términos de vulnerabilidades como de fortalezas; 

describir las potencialidades de la IA y la RA en los procesos de enseñanza 

y aprendizaje de LE y definir cómo estas pueden beneficiar a los alumnos 

con dislexia, interviniendo directamente en mitigar sus vulnerabilidades y 

aprovechando sus fortalezas; y fomentar una reflexión crítica sobre las 

limitaciones de estas tecnologías. 

El artículo se organiza de la siguiente manera. En primer lugar, 
presentamos un marco teórico en el que se analizan las particularidades 
del aprendizaje en estudiantes con dislexia. Esta revisión incluye un análisis 
de sus desafíos cognitivos, emocionales y conductuales, así como sus 
habilidades en el procesamiento de información. Se describen las 
características de los chatbots impulsados por IA y el uso de la RA, 
centrándonos especialmente en sus ventajas para la enseñanza y el 
aprendizaje de LE. Posteriormente, reflexionaremos sobre cómo estas 
tecnologías emergentes pueden proporcionar soluciones compensatorias y 
efectivas para promover un aprendizaje significativo de ELE desde una 
óptica inclusiva. Para proporcionar una exploración exhaustiva, 
analizaremos los desafíos y limitaciones que la adopción de estas 
tecnologías podría presentar en la educación lingüística. El artículo se 
cierra con un apartado en el que se resumen las conclusiones obtenidas a 
partir de nuestra exploración. 
 
2. Marco teórico 
 
2.1. Dislexia y aprendizaje de Lenguas Extranjeras 
 

Las Dificultades Especificas de Aprendizaje (DEA) representan uno de los 

retos más significativos en el ámbito educativo, impactando directa y 

significativamente tanto en el rendimiento académico como en las tasas de 

abandono escolar, lo que repercute negativamente en el bienestar general 

del estudiante (Riddick, 2009; Sainio et al., 2019). Sin embargo, no hay 

datos unánimes respecto a la prevalencia epidemiológica precisa de estos 

trastornos. Según estimaciones internacionales, la incidencia de las DEA 

varía ampliamente, oscilando entre el 3% y el 15% de la población mundial 

(American Psychiatric Association, 2014; Di Pietrantonj & Ghidoni, 2022; 

Jiménez et al., 2009; Zoccolotti et al., 2020). Esta variabilidad se ve influida 

por la falta de una terminología común que refleje diferencias en 

perspectivas culturales, diagnósticas y regulatorias (Florian et al., 2006). 

Efectivamente, en diferentes contextos, las DEA, descritas desde una 

perspectiva psicomédica bajo el término general de learning disorders en el 

DSM-V (American Psychiatric Association, 2014), a nivel internacional son 

designadas de manera diferente en entornos educativos. Por ejemplo, en 

Estados Unidos y Canadá se habla de learning disabilities mientras que en 
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el Reino Unido se prefiere la expresión learning difficulties. En España, se 

utiliza el término dificultad, mientras que en Italia se opta por utilizar 

disturbo (trastorno). En ocasiones, la situación puede complicarse ya que 

algunos términos se utilizan de manera equivalente: en los países de habla 

hispana, por ejemplo, trastorno a menudo se usa como sinónimo de 

dificultad en este ámbito específico (Daloiso et al., 2012). 

El sistema ortográfico de un determinado idioma es otro factor 

que juega un papel clave en la incidencia de estas condiciones. 

Especialmente, en países donde se hablan lenguas denominadas opacas 

(como el inglés, francés o portugués), parece haber una mayor incidencia 

de las DEA en comparación con países donde se hablan lenguas más 

transparentes2 (como el italiano, español o alemán) (Ziegler & Goswami, 

2005). 

Las DEA constituyen un grupo heterogéneo de trastornos con un 

origen neurobiológico y una base evolutiva. Se caracterizan por su 

especificidad, afectando principalmente a la adquisición y aplicación de 

habilidades escolares como la lectura, escritura y razonamiento 

matemático, mientras que dejan el funcionamiento intelectual general 

intacto. Con frecuencia se presentan junto a problemas de 

autorregulación, percepción social e interacción, pero no son causados 

directamente por factores externos como influencias culturales o 

educativas (Cornoldi, 2007). 

A nivel internacional, hay diferentes interpretaciones de las DEA. 

Sin embargo, generalmente, dentro de esta categoría, encontramos: 

dislexia, disgrafía y discalculia. 

Según la bibliografía, la dislexia es el trastorno más frecuente. 

Efectivamente, se estima que el 80% de los individuos con una condición 

de DEA tienen habilidades de lectura comprometidas (Shaywitz, 1998; 

Shaywitz & Shaywitz, 2003). Además, es el trastorno de aprendizaje que 

impacta más significativamente en el desarrollo de habilidades lingüísticas 

y, por razones obvias, juega un papel crucial en el aprendizaje de lenguas 

extranjeras. 

Según la definición propuesta por Lyon et al. (2003), la dislexia es 

un trastorno neurobiológico. Se manifiesta principalmente a través de 

dificultades en la decodificación y reconocimiento de palabras, lo que 

lleva a una lectura imprecisa y no fluida. Estas dificultades, derivadas de 

un déficit en el componente fonológico del lenguaje, son inesperadas en 

relación con otras habilidades cognitivas y el acceso a una educación 

adecuada. Pueden surgir dificultades corolarias, como comprensión de 

 
2 Las lenguas transparentes se caracterizan por tener una correspondencia directa y 

coherente entre fonemas y grafemas. En cambio, las lenguas opacas presentan una 
correspondencia irregular entre fonemas y grafemas, lo que hace que las reglas de 
pronunciación y escritura sean menos predecibles y más complejas. 
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texto limitada y adquisición inadecuada de conocimiento general y 

vocabulario debido a una experiencia de lectura reducida. Muchos 

estudios recientes apoyan su naturaleza genética y hereditaria (Doust et 

al., 2022; Grigorenko, 2001), con anomalías morfológicas en la anatomía 

cerebral (Galaburda et al., 2006; Geschwind & Galaburda, 1985) y 

alteraciones neurofuncionales (Shaywitz et al., 2002; Thambirajah, 2010). 

Las personas con dislexia son capaces de leer y escribir, pero a 

menudo necesitan más esfuerzo que los lectores típicos. La falta de 

automatización en la decodificación es una característica distintiva de 

este trastorno. Esto implica que los disléxicos deben mantener un alto 

nivel de concentración al realizar tareas específicas. Esto puede resultar 

en una sobrecarga cognitiva, particularmente en contextos académicos 

cuando se requiere la multitarea (por ejemplo, escuchar y tomar notas o 

traducir pensamientos en escritura). La consecuencia es una fatiga 

excesiva debido a recursos atencionales limitados. 

La sintomatología varía significativamente, ya que es un síndrome 

heterogéneo, y sus manifestaciones pueden diferir en términos de 

severidad. De hecho, la forma pura es la menos común: diversos estudios 

señalan que existe una comorbilidad del 60% con otros trastornos, siendo 

el Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) el más 

frecuente (McGrath et al., 2020), junto con otras condiciones 

psicopatológicas (Faraone et al., 1998; Willcutt & Pennington, 2000). 

Es común observar en los individuos que presentan estas 

condiciones, la aparición de problemas de naturaleza emocional, 

relacional y comportamental, los cuales tienen impactos significativos en 

el bienestar de los estudiantes y de sus padres (Panicker & Chelliah, 

2016). Esta complejidad agrava aún más el cuadro clínico general. 

Los estudiantes con dislexia, al enfrentarse a sus retos, 

experimentan el ambiente escolar como una causa de frustración, lo cual 

afecta negativamente a su imagen social, aumenta su sensación de 

soledad y exacerba el malestar en sus relaciones sociales (Armstrong & 

Humphrey, 2009; Eboli & Corsano, 2017). Como resultado, estos 

estudiantes tienden a formarse una percepción negativa de sí mismos, 

notablemente más pronunciada que la de sus pares con un desarrollo 

típico (Magenes et al., 2021). Este estado emocional a menudo 

desemboca en una sensación de indefensión aprendida, acompañada de 

una disminución en la resiliencia y un aumento en el estrés relacionado 

con la escuela (Neil & Christensen, 2009). 

A la luz de lo expuesto, se hace evidente que, dentro del contexto 

de la educación formal, el aprendizaje de lenguas extranjeras por parte de 

estudiantes con dislexia puede verse obstaculizado por varios factores. 

Las barreras para un aprendizaje efectivo se pueden identificar tanto a 

nivel cognitivo, como emocional y conductual. 
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A nivel cognitivo, podemos enumerar problemas relacionados con 

cada una de las habilidades lingüísticas (Melero Rodríguez, 2020): 

 

• Lectura y comprensión de textos. Estos estudiantes a menudo 

presentan problemas en la lectura superficial, debido a 

dificultades en la decodificación grafema/fonema, 

recuperación del significado de las palabras y la escasa 

conciencia fonológica. Para superar estos desafíos, deben 

invertir una cantidad considerable de sus recursos cognitivos 

en procesos que, en condiciones ideales, serían automáticos. 

Esta intensa concentración restringe su capacidad para 

emprender tareas cognitivas de mayor complejidad, como 

contextualizar, inferir, formular hipótesis y evaluar, que son 

esenciales para alcanzar una comprensión profunda del  texto. 

• Escucha. Las dificultades de escucha conciernen a la capacidad 

de distinguir y conectar sonidos en el idioma extranjero, así 

como el procesamiento de información auditiva. La memoria 

de trabajo reducida, la pobre conciencia fonológica y los 

desafíos resultantes en la segmentación de flujos auditivos 

hacen de la escucha una tarea compleja. De manera similar a la 

lectura, los desafíos en la comprensión superficial de la 

escucha redirigen los recursos cognitivos, obstaculizando la 

comprensión profunda. El grado de transparencia del idioma 

puede influir en la manifestación de estas dificultades. 

• Escritura. Los problemas de escritura pueden surgir de 

dificultades en la recuperación léxica, morfosintáctica y 

sintáctica. Estos desafíos pueden afectar a la calidad de la 

producción escrita.     Además, los procesos de nivel superior 

como la planificación y organización del texto pueden ser 

complejos. 

• Habla e interacción oral. La producción oral puede verse 

impedida por problemas en la recuperación léxica, 

vocabulario limitado, dificultades fonológicas y lenta 

recuperación de estructuras morfosintácticas. Estos 

obstáculos pueden afectar la fluidez y precisión del lenguaje 

hablado. 

 

Las barreras de tipo emotivo-conductual de estos estudiantes son 

numerosas y, en ocasiones, de considerable gravedad. Los alumnos 

disléxicos suelen experimentar niveles significativos de ansiedad, 

específicamente asociada con sus desempeños en el ámbito lingüístico. 

Esta ansiedad puede resultar en bloqueos mentales y una capacidad 

reducida para realizar tareas lingüísticas. Los estudiantes que se 
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enfrentan repetidamente a experiencias ansiosas, estresantes y de 

fracaso desarrollan, como mecanismo de defensa, una barrera emocional 

y un cierto sentimiento de resignación que limitan el aprendizaje 

(Piechurska-Kuciel, 2008). Finalmente, en ocasiones, puede darse el 

rechazo de medidas de apoyo o dispensa propuestas, a veces por miedo a 

ser etiquetado o marginado. Esta actitud puede afectar el bienestar 

emocional y la calidad del aprendizaje, resultando potencialmente en una 

brecha en habilidades lingüísticas en comparación con los compañeros sin 

este tipo de dificultad (Daloiso, 2014). En términos generales, para estos 

alumnos estar sometidos a estas dificultades recurrentes puede tener un 

impacto negativo en la autoestima, llevándolos a desarrollar una imagen 

negativa de sí mismos como aprendices o incluso como individuos 

(Magenes et al., 2021). 

En los últimos años, el interés científico ha evolucionado hacia 

nuevas perspectivas sobre la dislexia, dejando de considerarla 

únicamente bajo un aspecto deficitario para explorar sus potencialidades 

como expresión de una diversidad en el desarrollo neurológico. Esta 

visión destaca cómo la configuración particular de los circuitos cerebrales 

en personas con dislexia puede ofrecer modos alternativos de procesar la 

información, favoreciendo un análisis holístico y global en detrimento de 

la atención a los detalles. Ergo, esta predisposición puede causar 

dificultades en tareas que requieren una decodificación grafema-fonema 

precisa, como la lectura y la escritura. Sin embargo, esta misma tendencia 

se revela como una fortaleza en situaciones que se benefician de la 

integración de múltiples fuentes de información, promoviendo así un 

modelo de pensamiento original, caracterizado por la creatividad, 

sensibilidad artística y capacidad de pensamiento divergente. 

La eficacia en el uso de representaciones visuales, apoyada por 

una destacada habilidad en el procesamiento visual holístico y en la 

memoria visual, es un elemento clave de este enfoque cognitivo. En la 

Tabla 1, se presenta una síntesis de estudios recientes, recopilados por 

Beltrán-Rodríguez y Gutiérrez-Ospina (2019), que subraya esta evolución 

en la comprensión de la dislexia. 
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Tabla 1: Fortalezas cognitivas y sensorio-perceptivas observadas en 

sujetos disléxicos (Beltrán-Rodríguez & Gutiérrez-Ospina, 2019) 

 
 VENTAJAS  REFERENCIAS  

PROCESAMIENTO VISUAL  

• Habilidades visoespaciales: tareas de completar 
figuras, ensamblaje de objetos y diseño de bloques. 

• Análisis de imagen: comparación visual (percepción 
de anomalías o inconsistencias) y discriminación de 
figuras posibles e imposibles gracias a una visión 
periférica favorecida. 

• Procesamiento visual holístico. 

Schneps et al., 2007; Sladen, 

1972; Rigel, 1974; Rack, 

1981; Olagboyega, 2008; 

Diehl et al., 2014; Schneps, 

2015; Von Karolyi, 2001; 

Von Karolyi et al., 2003; Von 

Karolyi y Winner, 2004. 

• Imaginería visual: pensamiento espacial
multidimensional  (preferencia para el pensamiento 
en tres dimensiones). 

• Tareas de rotación mental: capacidad de identificar 
elementos pre- sentados con diferentes 
orientaciones. 

• Reproducción de formas visuales complejas 
desconocidas. 

Olagboyega, 2008; 
Schneps, 2015;  
Eide y Eide, 2012; 
Swanson, 1984. 

• Memoria visual. Swanson, 1984;  

Hedenius et al., 2013. 

PROCESAMIENTO COGNITIVO  

• Procesamiento holístico de la información (vs. 

procesamiento    secuencial). 

Cooper, 2009. 

• Pensamiento divergente. 

• Encontrar vías alternativas para procesar la 

información. 

Bigozzi, 2016;  
Cockcroft y Hart- gill, 2004. 

• Imaginación. Pearson, 2017;  
Cooper, 2009; 

Kiziewicz y Biggs, 2007. 

• Comprensión de conceptos gracias a habilidades de 

asociación de  significados. 

Pearson, 2017. 

• Habilidad para recordar experiencias personales 

importantes. 

• Habilidad para percibir y tomar ventaja de patrones 
sutiles en sistemas complejos y constantemente 
cambiantes o conjuntos de datos. 

• Comprensión de conceptos gracias a habilidades de 

asociación de significados. 

Pearson, 2017;  
Eide y Eide, 2012. 

• Persistencia (hábitos creados por el ejercicio 

prolongado). 

Rawson, 1978. 

• Aprendizaje espacial implícito (i.e., por exposición 

repetida a un espacio que se hace familiar). 

Howard et al., 2006. 

ATENCIÓN AUDITIVA  

• Tendencia a prestar atención a muchas 
actividades concurrentes (atención a múltiples 
entradas auditivas al mismo 
tiempo). 

Geiger y Lettvin, 1987. 
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La clasificación de la dislexia como discapacidad resulta ser una 
consecuencia directa del contexto sociocultural predominante. Idealmente, 
en entornos donde prevalece la transmisión oral o una educación centrada 
en el arte, por ejemplo, los alumnos con dislexia no se enfrentarían a los 
obstáculos típicos del sistema educativo actual y no serían etiquetados 
como vulnerables. En estos escenarios, el debate se desplazaría hacia otras 
formas de neurodiversidad, posiblemente etiquetando como disartísticos a 
aquellos individuos que manifiestan dificultades específicas en el dibujo. 
Esta reflexión, propuesta por Stella y Grandi (2012), resalta la importancia 
esencial del contexto cultural y educativo en interpretar y valorizar las 
distintas capacidades cognitivas. 
 
2.2. Chatbots, IA y RA en el aprendizaje de Lenguas Extranjeras 
 
En la era digital, la IA está revolucionando progresivamente la manera en 

que interpretamos la realidad que nos rodea. La IA se aplica en numerosos 

sectores, ofreciendo nuevas oportunidades y al mismo tiempo generando 

perplejidades. Entre los diversos ámbitos de empleo, uno que ha atraído 

una atención particular en el sector educativo, y más específicamente en el 

área de la educación lingüística (Hwang & Chang, 2023), es el de los 

chatbots. Efectivamente, los chatbots basados en IA ofrecen modos 

innovadores e interactivos para el aprendizaje de las lenguas extranjeras. 

Un chatbot representa un ejemplo típico de sistema de IA            y se considera 

uno de los instrumentos más básicos para la interacción hombre-

computadora (HCI). Consiste en un programa informático capaz de actuar 

como una entidad inteligente, respondiendo a inputs textuales o vocales y 

comprendiendo una o más lenguas mediante el procesamiento del lenguaje 

natural (NLP) (Adamopoulou & Moussiades, 2020). 

Entre las numerosas innovaciones surgidas en los últimos años y 

disponibles, ChatGPT destaca como la que ha despertado mayor 

curiosidad e interés. Lanzado en noviembre de 2022 por Open AI (Open 

AI, LLC, San Francisco, CA, USA), rápidamente alcanzó 100 millones de 

usuarios en solo dos meses, convirtiéndose en la aplicación con el 

crecimiento más rápido en la historia de Internet. Actualmente registra 

alrededor de 200 millones de usuarios activos semanales y recibe 

aproximadamente 2,4 mil millones de visitas mensuales en su sitio web 

(Singh, 2024). La impresionante difusión de ChatGPT subraya su vasto 

impacto global, haciendo necesarias profundas reflexiones sobre sus 

modos de empleo, en términos de posibilidades y al mismo tiempo de 

críticas y límites, especialmente en el sector de la educación. En 

específico, ChatGPT es un modelo de IA conversacional basado en un 

Large Language Model (LLM) y arquitectura GPT (Generative Pre-trained 

Transformer). 
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Las potencialidades de ChatGPT, y en general de los chatbots IA, 

son numerosas y diversificadas en el ámbito del aprendizaje de lenguas. 

Su aporte significativo es innegable: la creciente producción científica ha 

investigado sus beneficios desde múltiples perspectivas, demostrando su 

eficacia y valor (Zhang et al., 2023b). Entre sus ventajas, podemos 

destacar las siguientes: 

 

• Huang et al. (2022) destacan la importancia de la ubicuidad de 

estos instrumentos. Su constante disponibilidad y acceso libre los 

convierten en recursos siempre listos para usar, ofreciendo 

asistencia a los estudiantes 24/7. Esto permite interacciones 

ilimitadas en la lengua meta, superando las limitaciones de un 

partner humano (Haristiani, 2019). Tal accesibilidad aumenta la 

disposición a comunicar, esencial en el aprendizaje de idiomas 

(Peng & Woodrow, 2010), y promueve la participación activa, a 

veces obstaculizada en ciertos estudiantes o contextos (Huang et 

al., 2022). Además, los chatbots IA ofrecen una amplia gama de 

input lingüísticos, proporcionando información suplementaria 

valiosa que compañeros humanos con habilidades similares no 

podrían ofrecer (Fryer et al., 2019), como explicaciones léxicas o 

gramaticales y traducciones. En este contexto comunicativo, un 

chatbot IA puede asumir un papel clave como alternativa al 

profesor, actuando como un asistente incansable que soporta 

tareas repetitivas (Fryer et al., 2019; Pham et al., 2018), 

respondiendo a preguntas frecuentes y manteniendo 

activamente la práctica lingüística. 

• Otra característica esencial es la capacidad para proporcionar 

evaluaciones y retroalimentación inmediatas, incluyendo 

correcciones gramaticales, críticas detalladas y sugerencias. Esta 

capacidad fomenta la metacognición y tiene un impacto positivo 

en los resultados del aprendizaje (Huang et al., 2022), con 

beneficios observados principalmente en el léxico, escucha, habla 

y expresión escrita (Osorio, 2023; S. Zhang et al., 2023a). 

• El entorno educativo facilitado por los chatbots es otro factor 

determinante. En particular, un chatbot avanzado como ChatGPT, 

al ofrecer práctica interactiva y conversacional, simulando 

diálogos realistas, crea un espacio de aprendizaje reactivo e 

inmersivo. Los usuarios pueden practicar y perfeccionar sus 

habilidades lingüísticas en un contexto dinámico que replica las 

interacciones reales, promoviendo una comprensión profunda 

del idioma (Settles et al., 2020). 

• Finalmente, la personalización de la experiencia de aprendizaje y 

la adaptabilidad al nivel y necesidades del usuario son cruciales. 
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ChatGPT, en particular, se adapta al nivel lingüístico del usuario y 

a los contenidos de interés, haciendo la experiencia atractiva y 

motivadora, esencial para un aprendizaje efectivo. Esta 

personalización también se extiende a los procesos de evaluación 

lingüística; mediante el uso de algoritmos avanzados, ChatGPT 

ofrece pruebas personalizadas y adaptativas, evaluando de 

manera completa la competencia lingüística (Hajahmadi et al., 

2024). 

 

En el contexto del aprendizaje de idiomas, el Automatic Speech 

Recognition (ASR), que utiliza la tecnología de IA para procesar y convertir 

el lenguaje hablado humano en texto legible, desempeña un papel 

fundamental. Un chatbot equipado con ASR tiene la capacidad de 

transcribir y evaluar con precisión los inputs vocales de los usuarios, 

ofreciendo retroalimentación inmediata sobre la corrección de la 

pronunciación y la fluidez del discurso. Esta tecnología, por lo tanto, se 

convierte en una herramienta esencial para el entrenamiento y el 

desarrollo de habilidades orales. Los estudios han mostrado que los 

estudiantes se benefician más del uso de chatbots de speech-to-text en 

comparación con aquellos que operan exclusivamente en base textual 

(Huang et al., 2022). Esta preferencia puede atribuirse al hecho de que el 

ASR facilita conversaciones más realistas, permitiendo a los usuarios 

practicar sus habilidades lingüísticas de manera más natural, dinámica, 

atractiva e inmersiva. Otro resultado significativo es que el uso de 

chatbots de speech-to-text conduce a una mayor retención de reglas 

gramaticales en comparación con los chatbots basados solo en texto 

(Huang et al., 2022).  

Por otro lado, la RA3 añade una dimensión inmersiva que 

enriquece el aprendizaje lingüístico. El metaanálisis realizado por Parmaxi 

y Demetriou (2020) destaca cómo la RA, al integrar elementos digitales en 

el entorno real con los cuales los estudiantes pueden interactuar, crea un 

contexto dinámico e interactivo que favorece el aprendizaje. Este enfoque 

incrementa la satisfacción, la motivación, el compromiso y el disfrute, 

incluso durante las actividades más desafiantes, superando a menudo los 

límites de los entornos educativos tradicionales.  

El uso de la RA fomenta la inclinación hacia la colaboración y la 

interacción con los compañeros, los materiales didácticos y el profesor, 

enriqueciendo significativamente la experiencia lingüística, como 

evidencian Liu et al. (2016) e Y. Yang et al. (2019). 

 
3 Según la definición de Azuma (1997), se entiende por Realidad Aumentada la tecnología 

que combina objetos reales y virtuales en un entorno real, registra y alinea objetos reales 
y virtuales, y funciona de manera interactiva, en tres dimensiones y en tiempo real. 
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Además, Sural (2018) observa que uno de los principales 

beneficios de la RA es su capacidad para hacer visibles e interactivos 

aquellos conceptos que serían difíciles de representar en el aula, como las 

nociones abstractas, espaciales y temporales. Esto hace que los conceptos 

sean más accesibles y facilita la correlación entre ellos, mejorando la 

memorización. En el aprendizaje de idiomas, por ejemplo, la RA podría ser 

especialmente útil para presentar determinados aspectos lexicales o 

categorías gramaticales y relaciones sintácticas. 

De manera similar, numerosos estudios confirman que la RA 

ofrece una amplia gama de beneficios en la adquisición de vocabulario, 

habilidades de escritura, lectura, expresión oral, comprensión, 

pronunciación y fonética, marcando una mejora significativa en 

comparación con los métodos tradicionales (Parmaxi & Demetriou, 2020). 

Por ejemplo, Ibrahim et al. (2018) introdujeron sistemas innovadores para 

el aprendizaje lingüístico inmersivo mediante la etiquetación dinámica de 

objetos en el mundo real, observando que el aprendizaje con la RA es más 

efectivo y atractivo, con avances significativos en la memorización. 

Finalmente, el aspecto cultural del aprendizaje de idiomas también 

se beneficia del uso de la RA. Esta tecnología facilita la visualización y 

comprensión de contenidos culturales y fortalece las habilidades 

comunicativas, como destacan Yang y Liao (2014). La RA permite la 

creación de escenarios auténticos que invitan a usar el idioma en 

contextos significativos y originales (Palaigeorgiou et al., 2017). Tales 

entornos pueden simular situaciones cotidianas realistas, como cenar en 

un restaurante, hacer compras o viajar, proporcionando a los estudiantes 

experiencias prácticas en el uso del idioma. 

La interactividad promovida por la RA estimula una participación 
activa, esencial para el aprendizaje y el dominio lingüístico. 

 
3. Beneficios de la IA y de la RA para una educación inclusiva 
 
La integración de la IA y la RA en el aprendizaje de idiomas contribuye de 

manera significativa a hacer este proceso más accesible e inclusivo. Estas 

tecnologías, gracias a su capacidad para proporcionar experiencias 

educativas multimodales y multisensoriales, se adaptan efectivamente a 

las diversas necesidades educativas y a los únicos estilos de aprendizaje 

de los estudiantes, aumentando así el interés, la motivación y la 

concentración. 

Analizando las necesidades específicas de los estudiantes con 

dislexia y, en general, de aquellos con DEA, surgen las potencialidades de 

la IA y la RA para compensar efectivamente sus dificultades específicas, 

valorizando al mismo tiempo los puntos fuertes de sus procesos 

cognitivos. En particular, los chatbots conversacionales impulsados por IA 
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facilitan la superación de obstáculos como la reticencia de los estudiantes 

a participar activamente en contextos formales, a menudo debido a 

factores personales como la timidez, baja autoestima, ansiedad, o a 

elementos ambientales potencialmente estigmatizantes, como la 

dinámica con los compañeros de clase o el profesor. La ubicuidad de tales 

herramientas elimina estas barreras, democratizando el acceso al 

aprendizaje lingüístico y permitiendo la participación activa de todos. 

Las tecnologías que incluyen el ASR no solo son ventajosas para el 

ejercicio fonético, sino que también surgen como herramientas efectivas 

para enfrentar los problemas relacionados con la lecto-escritura, 

promoviendo la interacción vocal con los dispositivos. Este aspecto, junto 

con la representación visual del texto hablado, mejora la capacidad de 

segmentación del flujo sonoro, facilitando el proceso de reconocimiento y 

memorización de palabras y chunks lingüísticos. La personalización y 

adaptabilidad de estas herramientas son otras características 

fundamentales desde una perspectiva inclusiva. De hecho, los chatbots 

impulsados por IA adaptan el estilo de interacción y el nivel de 

complejidad de los contenidos al perfil lingüístico del estudiante, 

haciendo que los materiales didácticos sean accesibles para todos. 

Un beneficio notable es la capacidad de herramientas como 

ChatGPT para mitigar la ansiedad lingüística, que representa un obstáculo 

significativo en el aprendizaje de muchos alumnos, especialmente para los 

estudiantes disléxicos. El uso de chatbots con IA, operando en un 

contexto sin juicios, permite a los alumnos practicar sin el miedo a 

cometer errores, reduciendo consecuentemente el nerviosismo, el estrés 

y las sensaciones de vergüenza (Fryer & Carpenter, 2006). 

Potencialmente, se limitan los episodios de frustración causados por el 

fracaso, dejando espacio para las emociones positivas necesarias para el 

aprendizaje. 

Asimismo, el uso de la RA ofrece significativas oportunidades de 

inclusión. A través de la integración de elementos digitales (tales como 

audio, imágenes, texto y superposiciones táctiles) con el entorno real, la 

RA estimula varios sentidos simultáneamente, facilitando un aprendizaje 

más efectivo y respondiendo a las diversas necesidades de los 

estudiantes, especialmente aquellos con necesidades educativas 

especiales. Karamanoli y Tsinakos (2016) sostienen que la RA puede ser 

empleada para incentivar y brindar soporte a los estudiantes, con el 

objetivo específico de elevar el nivel de lectura en aquellos alumnos con 

dislexia. 

Desde el punto de vista cognitivo, esta tecnología enriquece la 

exploración de los contenidos didácticos, mejorando la comprensión, 

concentración y memorización (Di Martino & Longo, 2019). Para los 

estudiantes con dislexia, por ejemplo, la interacción con soportes visuales 
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que ilustran conceptos espaciales y temporales y permiten una 

exploración tridimensional de los objetos, resulta extremadamente 

ventajosa, alineándose perfectamente con las características de su 

neurodiversidad. En específico, en el ámbito del aprendizaje de idiomas, 

la RA, facilitando la asociación entre imágenes y palabras, la visualización 

de conceptos y su interrelación, mejora tanto la memorización del léxico 

como la comprensión de categorías gramaticales, aspectos que a menudo 

son complejos para los estudiantes, especialmente para aquellos con 

dislexia. 

Desde el punto de vista emocional y relacional, Chiang et al. (2014) 

destacan la capacidad de la RA para crear ambientes de aprendizaje 

divertidos y atractivos que pueden aumentar la participación, interacción, 

concentración y comprensión en comparación con ambientes 

tradicionales. 

Otro beneficio significativo de la RA es su capacidad para crear 
entornos simulados que replican contextos reales, ofreciendo a los 
estudiantes con limitaciones de movilidad la oportunidad de sumergirse en 
diferentes realidades lingüísticas y culturales sin necesidad de 
desplazamientos físicos (Hajahmadi et al., 2024). 

 
4. Limitaciones de la IA y de la RA en la enseñanza de lenguas 
 
La integración de la IA y de la RA en la educación lingüística, aunque 

ofrece numerosos beneficios, no está exenta de limitaciones y críticas. 

En cuanto al uso de la IA aplicada a chatbots conversacionales, uno 

de los aspectos investigados es el efecto novedad. Estudios demuestran 

que después de un uso repetido y prolongado, los usuarios podrían 

perder interés y motivación con consecuencias en la calidad del 

aprendizaje. En particular, Fryer et al. (2017) y Zhang et al. (2023) han 

demostrado que el efecto novedad afecta a los estudiantes si la duración 

supera los tres meses. Por otro lado, señalan que, si el uso de la 

herramienta es menor a un mes, no se observan resultados dignos de 

nota sobre el aprendizaje. 

Además, algunas investigaciones sugieren que la eficacia de estas 

herramientas involucra y alienta más a los aprendices más jóvenes en 

comparación con los aprendices mayores (Zhang et al., 2023). Asimismo, 

es interesante notar que los estudiantes muestran mejores desempeños 

de aprendizaje lingüístico cuando poseen un cierto nivel de conocimiento 

lingüístico antes de usar el chatbot (Jeon, 2021). Esto, a pesar de que el 

recurso a chatbots de IA sea potencialmente útil para el aprendizaje de 

una LE, resulta más efectivo en la L1. 

Otro aspecto que hay que considerar es la posible dependencia de 

la tecnología. Especialmente para alumnos con dificultades relacionales y 

emocionales, podría llevar a un aislamiento social. La reducida presencia 
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de interacción humana es otro factor relevante, necesario para 

desarrollar competencias comunicativas completas. De hecho, una falta 

de interacción cara a cara, en particular, podría afectar el desarrollo de 

las competencias pragmáticas que se entrenan mejor en experiencias de 

conversación reales y cotidianas. 

Además, los chatbots de IA, como es el caso de ChatGPT, carecen 

de profundidad y flexibilidad. A veces no logran comprender 

completamente las sutilezas de las emociones humanas o los contextos 

culturales, generando malentendidos o limitaciones en la interacción 

(Hajahmadi et al., 2024). Sumado a esto, resultan ser vulnerables al 

fenómeno denominado alucinaciones, el cual se refiere a respuestas que, 

aunque parezcan correctas y plausibles, son en realidad erróneas o sin 

sentido. Esto significa que ChatGPT, como otras herramientas similares, 

puede elaborar respuestas formalmente correctas y aparentemente 

coherentes que, sin embargo, transmiten información falsa o sin 

fundamento. Dicha problemática afecta negativamente la capacidad de 

los estudiantes para comprender con precisión ciertos temas, 

comprometiendo la eficacia del aprendizaje (Montenegro-Rueda et al., 

2023). 

En cuanto a la RA, Bower et al. (2014) señalan que las experiencias 

en RA, aunque conllevan múltiples beneficios para el aprendizaje, pueden 

causar sobrecarga cognitiva en los estudiantes, ya que requieren un 

procesamiento detallado tanto de elementos reales como digitales que se 

superponen simultáneamente. 

Además, la eficacia de la RA en el aprendizaje lingüístico depende 

de la calidad y relevancia del contenido, lo cual puede ser difícil de alinear 

con objetivos de aprendizaje específicos y matices culturales (Godwin-

Jones, 2016a). 

Finalmente, la RA también presenta problemas relacionados con el 
efecto novedad; Cai et al. (2022) informan sobre un efecto positivo 
significativo en la motivación para usos a corto y medio plazo, con una 
reducción del interés y la motivación en los estudiantes después de un uso 
prolongado. 

 
5. El rol de la IA en la didáctica de las Lenguas Extranjeras 
 
Nuestra reflexión se centra en cómo esta tecnología interactúa con los 

principales actores de la educación lingüística: la lengua extranjera, los 

estudiantes, los profesores y el entorno de aprendizaje, y qué función 

puede desempeñar. 

Refiriéndonos al modelo de relaciones en la educación lingüística 
propuesto por Balboni et al. (2011), se identifican tres componentes clave 
que ocupan roles específicos en el ámbito de la interacción didáctica: la 
Lengua, el Estudiante y el Docente (Fig. 1). 
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Figura 1: Modelo de Relaciones en la educación lingüística (Balboni et al., 

2011)  

 

 
 

La Lengua se considera el objeto de estudio y se entiende como el 

complejo total de la comunicación, tanto verbal como no verbal, que 

abarca la competencia comunicativa, así como la dimensión cultural que 

la contextualiza. Establece una relación directa y equitativa con el 

Estudiante, quien es visto en un sentido amplio y considerado en su 

totalidad como persona. Este aprende a través de percepciones únicas del 

mundo, con estilos cognitivos y estrategias de aprendizaje propias, dotado 

de distintas inteligencias, personalidades y sensibilidades. El Docente, por 

su parte, se posiciona en un plano diferente respecto a los dos primeros 

elementos y actúa como moderador, tutor y facilitador, sirviendo de 

intermediario entre el Estudiante y la Lengua, y desempeñando el rol de 

vehículo y gestor de información. Esta figura puede ser entendida tanto 

como el individuo que cumple con el rol de educador o tutor, como el 

sistema educativo en su conjunto, que provee los materiales didácticos y 

tecnologías. El Docente desempeña un papel clave en mantener el 

equilibrio entre las interacciones, previniendo desequilibrios excesivos, y 

desarrolla un método que establece directrices operativas basadas en las 

características del estudiante. 

En esta compleja dinámica relacional, nos preguntamos: ¿Puede la 

IA asumir un papel activo? ¿Y de qué tipo? 

Creemos que, aunque esta tecnología de vanguardia brinda 

múltiples oportunidades, especialmente cuando se integra con otras 

aplicaciones y tecnologías innovadoras, no puede reemplazar al docente 

de lengua. 

Somos plenamente conscientes de que ChatGPT, al igual que 

sistemas similares, no es un oráculo, sino, como ya ha sido denominado, 

un loro estocástico (Bender et al., 2021); un modelo lingüístico (LM), 

aunque funcional para el aprendizaje de un idioma, sigue siendo una 

herramienta estadística, que predice palabras y frases basándose en el 

contexto anterior (Caselli et al. 2023). El factor humano es esencial no 

solo para garantizar un uso adecuado, culturalmente rico y completo del 

lenguaje, sino también porque el docente es quien desarrolla métodos 
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personalizados para que el aprendizaje del estudiante sea efectivo. Más 

importante aún, únicamente el docente es capaz de establecer una 

relación personal y de confianza con el estudiante, comprendiendo sus 

emociones, personalidad y experiencias, así como su forma de interpretar 

el mundo y sus características específicas de aprendizaje. Además, el 

docente, como ser humano y a diferencia de la máquina, es el único capaz 

de entender el intento comunicativo, su significado implícito, las 

emociones que están detrás de las palabras. Estos aspectos son 

insustituibles y vitales para el éxito educativo, un aprendizaje lingüístico 

eficaz, el bienestar y el desarrollo personal del estudiante. 

No obstante, consideramos que la integración de la IA en el sector 

de la enseñanza de idiomas, a través de los chatbot conversacionales y 

funcionalidades avanzadas como el ASR u otros sistemas de IA, despliega 

oportunidades nuevas y valiosas tanto para estudiantes como para 

docentes, que sería un desperdicio no explotar. 

El fenómeno de ChatGPT, por ejemplo, es evidente: se destaca 

como una máquina que proporciona un servicio lingüístico excepcional y 

supera la idea de ser meramente una herramienta tecnológica 

proporcionada por el educador. Posee la capacidad de establecer una 

relación y un diálogo directo con los estudiantes, ofreciendo información 

lingüística valiosa y detallada, específica y personalizada, así como 

recursos, de manera independiente. Esto genera una dinámica de 

interacción única entre la IA (entendida como agente conversacional) y el 

estudiante, creando un vínculo que trasciende la presencia física del 

docente. Adicionalmente, ofrece la posibilidad de sustituir al educador en 

el suministro de retroalimentación inmediata, una ventaja que en 

ocasiones es difícil de garantizar en el contexto de la clase tradicional, y 

servir como un apoyo didáctico omnipresente. 

En fin, sostenemos que la IA puede jugar un papel positivo en el 
entorno didáctico e impactar beneficiosamente en los procesos de 
aprendizaje, siempre que su implementación se integre en una estrategia 
pedagógica amplia que incentive también la interacción con educadores, 
compañeros y hablantes nativos del idioma, en vez de suplantar la 
enseñanza lingüística tradicional (Fig. 2). 
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Figura 2: Modelo de Relaciones en la Educación Lingüística ampliado con IA 
(elaboración propia) 

 

 
 

Se invita a los estudiantes a enfrentarse al reto de utilizar la IA de forma 

consciente, explotando su habilidad para personalizar y adaptar la 

experiencia educativa al perfil del estudiante. 

De forma simultánea, es imprescindible que el docente de idiomas 

asuma el reto de integrar esta tecnología en las prácticas educativas, 

garantizando que complemente la experiencia de aprendizaje sin sustituir 

los elementos humanos y de conexión interpersonal. En este contexto, 

ChatGPT puede ser una herramienta valiosa para los formadores, 

proporcionándoles un punto de partida para el diseño de programas de 

estudio, materiales didácticos y actividades de evaluación (Topsakal & 

Topsakal, 2022). Es igualmente cierto que, para asegurar el éxito en este 

desafío, es indispensable una formación adecuada que no solo implique la 

capacidad de usar estas herramientas, sino también el conocimiento de 

los riesgos y limitaciones asociados con estas tecnologías, como la 

privacidad de los datos, las diferencias culturales, la competencia 

lingüística y las implicaciones éticas relacionadas (Wang et al., 2023). 

 

6. Conclusiones 

 

En este artículo se destaca la importancia de adoptar una perspectiva 

inclusiva hacia la diversidad de habilidades presentes en el aula, prestando 

especial atención a la dislexia y, de manera más general, a las Dificultades 

Específicas de Aprendizaje. 

Se evidencia la necesidad de reconocer y valorar los beneficios 

significativos que ofrecen las estrategias didácticas multimodales y 

multisensoriales, haciendo especial énfasis en el uso del canal visual que es 

preferido por personas con dislexia. Estas estrategias, junto con las 

herramientas tecnológicas emergentes que facilitan estas dimensiones de 

aprendizaje, son fundamentales para crear un ambiente educativo que 

atienda efectivamente a la diversidad de necesidades y potencialidades de 

todos los alumnos. 
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Las tecnologías avanzadas como la IA y la RA abren nuevas 

oportunidades para una educación lingüística inclusiva y ofrecen soluciones 

potenciales para mejorar tanto la calidad del aprendizaje de ELE como el 

bienestar de los estudiantes. 

En particular, la RA constituye una oportunidad para hacer los 

contenidos glotodidácticos más accesibles y comprensibles, mediante el 

uso de imágenes e interacción dinámica con ellas. 

Por otro lado, la IA, aplicada en chatbots conversacionales como 

ChatGPT, especialmente cuando se integra con sistemas de reconocimiento 

automático del habla, representa una herramienta muy útil en mejorar las 

competencias lingüísticas de los estudiantes de ELE, siendo una 

herramienta altamente adaptable y personalizable. Además, al operar en 

un entorno libre de juicios, contribuye a reducir el sentimiento de 

vergüenza y la ansiedad lingüística, aumentando la disposición hacia la 

comunicación. 

En síntesis, la integración de la IA y de la RA en los itinerarios de 

aprendizaje lingüístico representan un recurso inclusivo de gran valor, en 

perfecta armonía con los principios del Diseño Universal para el 

Aprendizaje (DUA) (CAST, 2011). Este enfoque garantiza una enseñanza 

accesible para todos, ofreciendo diversas modalidades de representación, 

acción, expresión e implicación, para un aprendizaje verdaderamente 

inclusivo. Sin embargo, para garantizar un éxito educativo efectivo, es 

fundamental considerar el uso de estas tecnologías dentro de un marco 

pedagógico integral que involucre a todos los actores en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, incluidos docentes, compañeros y hablantes 

nativos del idioma. 

Es imperativo ponderar cuidadosamente sus implicaciones para 

asegurar que su adopción se realice de manera consciente y equilibrada. 
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