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RESUMEN

El artículo presenta la tecnopedagogía en la enseñanza del español como segundo idioma en universidades de Estados Unidos. Muestra la 
demanda creciente de profesionales bilingües y la necesidad de integrar la tecnología en la educación para cambiar el aprendizaje. El objetivo 
fue diseñar el Modelo Tecnopedagógico TP3-IA, una propuesta de acción docente que integra dimensiones tecnológicas con énfasis en la 
inteligencia artificial, pedagógica y pragmática para la formación de docentes universitarios y la mejora de la enseñanza efectiva del español 
L2 en contextos multiculturales. El estudio utilizó un enfoque mixto con diseño secuencial explicativo, aplicando entrevistas a docentes y un 
cuestionario estructurado. A pesar de la infraestructura tecnológica disponible, los resultados muestran que el uso de la tecnología por parte 
de los docentes es más funcional que transformador, existiendo limitaciones en la implementación de estrategias innovadoras y un soporte 
técnico calificado mayoritariamente como regular o malo. El estudio concluye la necesidad indispensable de fortalecer las competencias 
tecnopedagógicas docentes a través de la formación continua y el respaldo institucional para alcanzar una verdadera transformación en la 
enseñanza del español L2.

Palabras clave: tecnopedagogía, inteligencia artificial-educación, competencias docentes, español como segunda lengua, modelos de en-
señanza.

ABSTRACT

This article presents technopedagogy in the teaching of Spanish as a second language at universities in the United States. It highlights the 
growing demand for bilingual professionals and the need to integrate technology into education to transform learning. The objective was 
to design the TP3-IA Technopedagogical Model, a proposed teaching approach that integrates technological dimensions, with an emphasis 
on artificial intelligence, along with pedagogical and pragmatic dimensions, for the training of university professors and the improvement of 
effective Spanish as a second language teaching in multicultural contexts. The study employed a mixed-methods approach with a sequential 
explanatory design, utilizing interviews with professors and a structured questionnaire. Despite the available technological infrastructure, the 
results show that professors' use of technology is more functional than transformative, with limitations in the implementation of innovative 
strategies and technical support rated mostly as fair or poor. The study concludes that it is essential to strengthen professors' technopeda-
gogical competencies through ongoing professional development and institutional support to achieve a genuine transformation in Spanish 
as a second language teaching.
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INTRODUCCIÓN

En los últimos años, el campo de la enseñanza del 
español como segundo idioma (L2) en el contexto uni-
versitario de Estados Unidos, ha sido impulsado por el 
crecimiento sostenido de la población hispanohablante 
y la creciente demanda de profesionales bilingües. Ante 
estas transformaciones demográficas y las ineludibles ex-
igencias de la era digital, la integración estratégica de la 
tecnología con la pedagogía, conocida como tecnopeda-
gogía, se ha posicionado como un pilar fundamental para 
transformar la enseñanza y el aprendizaje de los idiomas. 

La tecnopedagogía, que explora cómo las herramien-
tas tecnológicas pueden optimizar el proceso educativo, 
ha evolucionado desde la incorporación de las primeras 
computadoras en la educación en la década de 1960 hasta 
el surgimiento de las plataformas de aprendizaje en línea 
y modelos integradores como el TPACK (Technological 
Pedagogical Content Knowledge). Conceptos como la al-
fabetización y la fluidez digital son capacidades necesarias 
en este período de digitalización, orientando la tecnología 
hacia usos formativos.

A pesar de la relevancia de la enseñanza del español 
L2 y la disponibilidad de avances tecnológicos, persiste la 
notable escasez de investigaciones que integren de forma 
específica la tecnología con la pedagogía en la enseñanza 
universitaria de español, lo que evidencia una necesidad 
indispensable en esta área. Los docentes se enfrentan a 
situaciones como la adaptación de métodos a formatos 
digitales, problemas técnicos, la gestión del aula virtual sin 
señales no verbales, y dificultades en la retroalimentación 
y evaluación. 

Las observaciones realizadas en estudios previos indican 
que, aunque las universidades cuentan con infraestructu-
ra tecnológica, muchas veces los docentes la utilizan de 
manera funcional, y no necesariamente transformadora, 
manteniendo la inclinación hacia métodos tradicionales 
y mostrando limitaciones en la promoción de la orali-
dad. Esto sugiere un vacío en la formación docente sobre 
cómo adaptar las herramientas digitales a los objetivos 
específicos de la enseñanza del español L2.

Para abordar esta carencia investigativa y los desafíos 
identificados, este artículo presenta, basado en la tesis 
doctoral titulada “Tecnopedagogía para la enseñanza del 
español como segundo idioma en el contexto universi-
tario” (Núñez, 2025) el Modelo TP3-IA que aquí se de-
scribe, donde se refuerza la dimensión tecnológica me-
diante la explícita integración de la inteligencia artificial, 
una herramienta que se reconoce por su potencial para 
abordar desafíos educativos, innovar en prácticas de en-
señanza y aprendizaje, y acelerar el progreso hacia ob-
jetivos de desarrollo. A través de este enfoque se busca 
fortalecer las competencias del docente contemporáneo 
promoviendo la formación dinámica, adaptable y centra-

da en la mejora continua de los procesos educativos, lo 
que va facilitando la enseñanza verdaderamente trans-
formadora del español L2.

La pregunta de investigación que guía el estudio, 
es la siguiente: ¿cómo influyen las competencias tec-
nopedagógicas de los docentes en el aprendizaje del es-
pañol como segundo idioma, en estudiantes universitar-
ios en Estados Unidos? Para ello, el objetivo es diseñar 
el modelo tecnopedagógico TP3-IA, una propuesta de 
acción docente que integra las dimensiones tecnológica 
(con énfasis en inteligencia artificial), pedagógica y prag-
mática, para la formación de docentes universitarios y la 
mejora de la enseñanza efectiva del español como segun-
do idioma en contextos universitarios multiculturales, re-
spondiendo a las necesidades identificadas en la aplicación 
de las competencias tecnopedagógicas.

Revisión de la literatura
La enseñanza del español como segundo idioma (L2) en 

contextos universitarios de Estados unidos ha experimen-
tado un crecimiento sin precedentes en las últimas déca-
das, impulsado por el notable aumento de la población 
hispanohablante y la consiguiente demanda de profesio-
nales bilingües en diversas áreas laborales. Este dinamis-
mo ha cambiado el paisaje educativo, obligando a las insti-
tuciones de educación superior a adaptar sus programas 
para responder a las necesidades de la sociedad, que cada 
vez está más interconectada y atiende a un proceso multi-
cultural. En este escenario, la integración de la tecnología 
en el proceso educativo ha dejado de ser una opción para 
convertirse en un imperativo pedagógico.

La tecnopedagogía, entendida como la integración es-
tratégica de herramientas tecnológicas y principios ped-
agógicos para mejorar el aprendizaje (Lee et al., 2025), 
ha transitado un camino evolutivo significativo en la ed-
ucación estadounidense. Sus orígenes se remontan a la 
década de 1960 con la introducción de las primeras com-
putadoras en las aulas para fines administrativos y el de-
sarrollo de software educativo. La década de 1970 pres-
enció el surgimiento de los lenguajes de programación 
educativos como Logo, diseñado por Seymour Papert 
para enseñar conceptos de programación y matemáticas, 
marcando los inicios de la pedagogía guiada por la tec-
nología (Gillespie, 1999). 

La accesibilidad masiva de computadoras personales, 
como la Apple II en 1977, y la posterior explosión de 
internet en las décadas de 1990 y 2000 (National Geo-
graphic, 2024), revolucionaron la educación al posibilitar 
las plataformas de aprendizaje a distancia y el concepto 
de e-learning (Rubio Moraga, 2022). Este proceso trans-
formador ha consolidado la noción de la alfabetización y 
fluidez digital como capacidades necesarias para desarrol-
larse personal y profesionalmente en un contexto digita-
lizado (Canchola-González & Glasserman Morales, 2020).
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La relevancia de la tecnopedagogía está en su capaci-
dad para transformar la experiencia de aprendizaje más 
allá de los dispositivos, porque busca apoyar y mejorar la 
experiencia de aprendizaje de los estudiantes y mejorar la 
eficacia y eficiencia de los métodos de enseñanza de los 
docentes (Lee et al., 2025). En la enseñanza de idiomas, 
se presenta con la creación de entornos de aprendizaje 
dinámicos e interactivos que personalizan el proceso, mo-
tivando la participación de los estudiantes. A pesar de esta 
importancia, estudios como el de Sarango Lapo (2021) y 
Castellano Latorre (2023) han señalado la diferencia per-
sistente en las competencias digitales de los docentes, 
evidenciando que, aunque existe la infraestructura tec-
nológica, su uso es más funcional que transformador.

La integración de la tecnología en la enseñanza del es-
pañol L2 necesita tener un anclaje en teorías pedagógicas 
probadas. El constructivismo de Jean Piaget (Saldarria-
ga-Zambrano et al., 2016) postula que el aprendizaje es 
un proceso activo en el que los estudiantes construyen su 
propio conocimiento a partir de experiencias previas. En 
entornos virtuales, esto se materializa a través de los re-
cursos digitales que permiten a los estudiantes interactu-
ar de manera autónoma con el idioma, forjando su com-
prensión mediante la práctica. Complementariamente, 
el aprendizaje basado en proyectos (ABP) propuesto por 
Galeana (2006), conecta la teoría con la práctica al invo-
lucrar a los estudiantes en la creación de presentaciones 
multimedia, videos o investigaciones donde se necesita 
aplicar el español.

Un marco teórico fundamental en la tecnopedagogía 
es el Modelo de Conocimiento Tecnológico, Pedagógico y 
del Contenido (TPACK), desarrollado por Punya Mishra y 
Matthew J. Koehler en el 2006 (Koehler et al., 2013). Este 
modelo, ampliado por Koehler et al. (2013; 2015) y Shul-
man (1986) con su Conocimiento Pedagógico del Conteni-
do (PCK), conceptualiza el conocimiento necesario para 
los docentes en tres dominios interconectados: el con-
tenido disciplinar, la pedagogía y la tecnología. La sinergia 
en estos dominios les permite integrar la tecnología en su 
labor, trascendiendo el uso instrumental para alcanzar una 
instrucción que sea verdaderamente efectiva y adaptada.

En el contexto de la enseñanza de segundas lenguas, 
modelos pedagógicos como el enfoque comunicativo 
(UNIR, 2022) y el enfoque por tareas, valoran la interac-
ción y el uso del idioma en situaciones reales. Al inte-
grarse con la tecnopedagogía, potencian la práctica del 
español en contextos simulados y colaborativos, facil-
itando el desarrollo de la competencia comunicativa de 
Hymes (1972) y el desarrollo pragmático de Taguchi (2011), 
que enfatizan la capacidad de usar el lenguaje de forma 
adecuada según el contexto y las normas sociales anali-
zadas por Leech (1983). Los nuevos aportes tecnológicos, 
incluyendo inteligencia artificial junto con la realidad au-
mentada y virtual, son reconocidos por su potencial para 

abordar desafíos educativos e innovar en las prácticas de 
enseñanza y aprendizaje.

La población hispana constituye el grupo minoritar-
io más grande en Estados Unidos, con un crecimiento 
sostenido que la Oficina del Censo de EE.UU. (Census Bu-
reau, 2023) proyecta que se duplicará para 2060, princi-
palmente por el crecimiento natural de la joven población 
latina nativa. Esta realidad demográfica muestra la impor-
tancia cultural y lingüística del español, que se posiciona 
como el segundo idioma materno a nivel mundial y el más 
hablado en hogares no angloparlantes en EE.UU. La de-
manda del bilingüismo y multilingüismo es una habilidad 
altamente valorada en el mercado laboral, con profesiones 
como las de traductor e intérprete que han ido proyectan-
do su crecimiento (American Council on the Teaching of 
Foreign Languages, ACTFL, 2024).

Las universidades estadounidenses han respondido a 
esta demanda con una diversidad de programas especial-
izados en español L2, que van desde cursos de gramática, 
literatura y lingüística, hasta especializaciones en español 
para negocios, salud, derecho y otras áreas profesionales 
(Lacorte & Suárez-García, 2016). Estos programas se im-
parten en modalidades presenciales, virtuales y bimodales, 
brindando flexibilidad a los estudiantes y adaptándose a 
sus necesidades de aprendizaje. La ACTFL (2024) también 
ha establecido estándares que buscan fortalecer el apren-
dizaje de idiomas extranjeros, preparando a los estudi-
antes para aplicar habilidades y comprensión lingüística en 
sus futuras carreras y experiencias globales.

A pesar de la infraestructura tecnológica disponible 
y la creciente demanda, la investigación de Agaronian 
(2019) ha identificado que el uso de los métodos didác-
ticos tradicionales contribuye a la persistencia de errores 
léxicos y limitaciones en la enseñanza del español L2 en 
la educación superior. Esto resalta la necesidad de que 
los docentes desarrollen y fortalezcan sus competencias 
tecnopedagógicas, es decir, la habilidad de integrar la 
tecnología con estrategias didácticas para crear entornos 
de aprendizaje dinámicos y participativos. Un docente 
competente tecnopedagógicamente puede adaptar los 
contenidos a distintos niveles, fomentar la participación 
activa y evaluar de forma continua elementos que sirvan 
para alcanzar los objetivos del currículo.

El marco legal en Estados Unidos establece un entor-
no educativo que busca ser inclusivo y tecnológicamente 
avanzado. El Departamento de Educación de los Estados 
Unidos y la Ley de Educación Superior de 1965 (Congres-
sional Research Service, 2023) con sus actualizaciones, 
regulan el financiamiento, el acceso a los recursos tec-
nológicos y el desarrollo profesional docente. Además, la 
Ley Estadounidense de Discapacidades de 1990 y la  Sec-
ción 504  de la Ley de Rehabilitación de 1973 aseguran 
el acceso universal a los recursos educativos, incluyendo 
las herramientas tecnológicas (Red Nacional de la ADA, 
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2018). La ley FERPA de Derechos educativos y Privacidad 
Familiar (U.S. Department of Education, 2024a), también 
vela por la protección de la privacidad de los registros 
educativos en plataformas digitales.

Es importante destacar el Plan Nacional de Tec-
nología Educativa 2024 (U.S. Department of Education, 
2024b), que busca cerrar las diferencias digitales y tec-
nopedagógicas en todas las disciplinas. Así mismo, las 
Pautas de Accesibilidad para el Contenido Web (World 
Wide Web Consortium W3C, 2025) garantizan que los 
recursos digitales sean accesibles para todos los estudi-
antes, mientras que la Digital Millennium Copyright Act 
(1998) regula el uso de los materiales educativos digi-
tales. a pesar de este marco, la descentralización del 
sistema educativo en Estados unidos implica que cada 
Estado y -en gran medida- cada institución, tiene “la re-
sponsabilidad de organizar su propio sistema educativo 
y currículo” (Camacho, 2023, párr. 4).

METODOLOGÍA

Se siguió una ruta metodológica coherente con el ob-
jetivo, orientada al diseño del modelo tecnopedagógico 
TP3-IA. Con un enfoque mixto, para describir mejor el 
estudio. 

Para determinar las unidades de análisis y la muestra, se 
utilizó como data la información de cuatro universidades 
del estado de Texas ubicadas entre las ciudades de Dallas 
y Houston. Tres de estas instituciones son públicas y una 
privada, seleccionadas mediante el muestreo intencional 
bajo los criterios de ubicación geográfica, tamaño insti-
tucional (medianas con aproximadamente 30,000 estudi-
antes y las grandes con más de 45,000) y su tipo (privadas 
y públicas). Se analizaron los currículos de español, las es-
pecializaciones disponibles, las modalidades de enseñanza 
(presencial, virtual, híbrida), la infraestructura tecnológica, 
los programas de intercambio, el soporte técnico y los 
principales desafíos pedagógicos asociados.

En cuanto al profesorado, se consideraron variables 
como el nivel educativo (en su mayoría doctores), la ex-
periencia docente y las habilidades tecnopedagógicas. 
Los docentes incluidos en la muestra no necesitaban 
certificación de la Texas Education Agency (TEA), pero sí 
un título doctoral o al menos 18 créditos en español si 
no provenían de la especialidad; además, eran evaluados 
por los estudiantes al finalizar cada curso. Se excluyeron 
aquellas universidades cuyos programas no cumplían con 
los criterios mencionados.

En cuanto a las técnicas e instrumentos de recolección, 
para los datos se utilizaron tres instrumentos principales: 
el cuestionario estructurado, la guía de observación y las 
entrevistas semiestructuradas.

El cuestionario permitió recopilar información socio-
demográfica de los docentes, sus percepciones sobre la 

efectividad y acceso a las plataformas digitales, la frecuen-
cia de uso de los recursos tecnológicos, el nivel de soporte 
técnico disponible, los principales desafíos tecnológicos, 
la motivación para utilizar las TIC y su autoevaluación con 
respecto a las propias competencias tecnopedagógicas.

La guía de observación fue aplicada en clases presencia-
les, híbridas y virtuales, con el fin de identificar fortalezas 
(como la integración activa de plataformas digitales) y de-
bilidades (interacción limitada en tiempo real, uso instru-
mental de la tecnología, escasa personalización del apren-
dizaje, y preferencia por métodos tradicionales en algunos 
entornos presenciales).

Las entrevistas semiestructuradas a los docentes se us-
aron para conocer mejor cuáles eran las dificultades técni-
cas recurrentes, la falta de soporte institucional, las her-
ramientas digitales utilizadas, la ausencia de aplicaciones 
avanzadas o inteligencia artificial, y la percepción sobre 
el impacto de sus competencias tecnopedagógicas en la 
participación estudiantil.

Para el análisis, los datos recolectados fueron procesa-
dos mediante un proceso comparativo y triangulado para 
contrastar la información cuantitativa del cuestionario con 
los hallazgos cualitativos de las observaciones y entrevis-
tas. Esta triangulación fortaleció la validez del estudio, al 
ofrecer una mejor comprensión contextualizada de cómo 
las competencias tecnopedagógicas influyen en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del español L2.

Cada instrumento se validó mediante el alfa de Cron-
bach y expertos en el área. El diseño metodológico incor-
poró la triangulación de fuentes como una estrategia para 
asegurar la validez interna de los resultados; la coherencia 
entre el objetivo, las técnicas empleadas y los resultados 
obtenidos han permitido considerar que se ha mantenido 
un nivel de confiabilidad metodológica adecuado.

RESULTADOS

Análisis del contexto y condiciones de enseñanza
Este estudio, basado en Núñez (2025), analizó el con-

texto y las condiciones de los programas y enfoques ped-
agógicos utilizados para enseñar el español como segundo 
idioma en 4 universidades ubicadas en Texas, reconocidas 
por su excelencia y la calificación que se les da, general-
mente basados en ciertos criterios preestablecidos. Se ex-
plican los criterios de selección  para este estudio:

1.	 La ubicación geográfica de las universidades del estu-
dio se encuentra en el estado de Texas, ubicadas entre 
las ciudades de Dallas y Houston. Optando por tres 
universidades públicas y una privada. También se 
consideró el tamaño de las instituciones con base en 
los informes del año escolar 2024, donde se contempla 
que las universidades se consideran grandes porque 
su población estudiantil es superior a 45,000 estudi-
antes y que, las de tamaño mediano, lo son porque su 



70 Modelo tecnopedagógico TP3-IA para la enseñanza del español en contextos universitarios

población se estima alrededor de 30,000 estudiantes.
2.	De los enfoques académicos se evaluaron los currícu-

los de español y la especialización en las áreas específi-
cas de fonética, gramática, literatura, negocios, salud 
y contextos profesionales. 

3.	 Se tuvo en cuenta la presencia de los programas de 
intercambio que favorecen la inmersión cultural y el 
aprendizaje práctico.

4.	También se consideró la modalidad de enseñanza, la 
integración de las tecnologías educativas, las tutorías 
en línea y los laboratorios de idiomas, además de los 
recursos tecnológicos, el soporte técnico disponible y 
los desafíos asociados a la enseñanza del español como 
segundo idioma.  

5.	Los docentes que laboran en estas instituciones 
no requieren tener certificación de la agencia de 
educación en Texas (Texas Education Agency, TEA), 
pero sí requieren un título doctoral en el área de 
enseñanza, además de 18 créditos en español si no 
son de la especialidad.

6.	Los docentes son evaluados por los estudiantes al 
completar el curso.

7.	Se excluyeron otras universidades, ya que los enfo-
ques de este estudio no se alineaban con los criterios 
específicos que se requerían para el análisis.

Descripción del contexto universitario
Se analizó la ubicación geográfica de las universidades 

seleccionadas (Dallas y Houston, en Texas), su tamaño 
(grandes y medianas) y si eran públicas o privadas. Pos-
teriormente se evaluaron los enfoques académicos de los 
currículos de español, incluyendo las especializaciones que 
abarcaron áreas de fonética, gramática, literatura, nego-
cios, salud y contextos profesionales. Se consideró la pres-
encia de los programas de intercambio, las modalidades 
de enseñanza (presencial, virtual, integración tecnológica, 
tutorías en línea y laboratorios de idiomas), así como los 
recursos tecnológicos disponibles con el soporte técnico, 
y los desafíos asociados.

Para identificar el contexto institucional y el rol do-
cente, se enfatizó en la importancia del nivel educativo, 
la experiencia y habilidades tecnopedagógicas de los do-
centes, describiendo la implementación de diversos enfo-
ques pedagógicos que integran las plataformas digitales 
y los recursos multimedia, facilitando la comprensión y 
producción de español. 

Los resultados demostraron que las competencias do-
centes y el acceso a los materiales actualizados son nece-
sarios para enfrentar los retos del aprendizaje de español 
L2, detallando similitudes y diferencias entre las univer-
sidades, como el enfoque integral de la enseñanza del 
español y el uso de los recursos tecnológicos, pero con 
variaciones en sus especializaciones y en la disponibilidad 
de los programas de intercambio.

Contexto y condiciones de enseñanza en 2024
Basado en un cuestionario y una guía de observación, 

se presentaron los siguientes resultados:
Cuestionario: los datos sociodemográficos de los do-

centes, mostraron que el 41.7 % impartía clases a nivel de 
doctorado y el 37.5% tenía más de 10 años de experiencia. 
La modalidad presencial fue la predominante con un 54.2 
%, seguida de la híbrida (45.8 %), y la mayoría de las clases 
virtuales eran sincrónicas (91.7 %).

En cuanto a la efectividad de las plataformas digitales, 
el 79.2 % las consideraba efectivas y el 12.5 % muy efecti-
vas; sobre la accesibilidad de los recursos digitales, el 70.8 
% los consideró accesibles y el 16.7 % muy accesibles; con 
respecto al uso de la frecuencia de acceso a los recursos 
actualizados, el 58.3 % lo hacía frecuentemente y el 25 % 
ocasionalmente; finalmente, un hallazgo importante fue la 
calificación del soporte técnico disponible, donde el 45.8 
% lo consideró regular y un 12.5 % malo.

Los principales desafíos tecnológicos identificados 
eran la actualización constante de herramientas (24 %), 
la accesibilidad y conexión a internet (20 %), el soporte 
técnico insuficiente (12 %), la falta de formación y desar-
rollo profesional (12 %), y la integración pedagógica de la 
tecnología (12 %). Estos puntos señalaron directamente las 
carencias que el Modelo TP3 busca resolver.

Guía de observación: se confirmaron ciertas for-
talezas, como el uso de las plataformas en línea y la inte-
gración activa de la tecnología en modalidad presencial. 
Sin embargo, se identificaron debilidades como la interac-
ción limitada en tiempo real en las clases virtuales, el uso 
no transformador de la tecnología (limitado a la present-
ación de contenidos y tareas), la escasa personalización 
del aprendizaje en línea, la preferencia por métodos tradi-
cionales en algunas clases presenciales a pesar de la dis-
ponibilidad tecnológica, y la implementación limitada de 
estrategias para promover la práctica oral y la contextu-
alización de contenidos. Estas debilidades resaltaron las 
principales áreas de mejora que el modelo debe abordar. 
La Figura 1 resume estos resultados:

Competencias tecnopedagógicas utilizadas por los do-
centes en la enseñanza del español como segundo idioma

En las cuatro universidades se consideró que la inte-
gración de estas competencias era necesaria para for-
talecer el proceso de enseñanza del español L2, ya que 
permitía a los docentes integrar eficazmente la tecnología 
con estrategias pedagógicas que favorecen el aprendizaje. 
No se trata solamente de usar herramientas tecnológicas 
sino de dominarlas con un propósito didáctico para facil-
itar la comprensión, fomentar la participación e interac-
ción, adaptar los contenidos y mantener la evaluación de 
forma continua.

Estos resultados se desarrollaron a través de un cues-
tionario y entrevistas a los docentes, donde se presen-
taron los siguientes hallazgos:
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Cuestionario: las herramientas tecnológicas usadas 
más comunes fueron los juegos y plataformas interacti-
vas (26.3 %) y las plataformas de gestión de aprendizaje 
(23.7 %); la principal motivación para usar la tecnología fue 
mejorar el proceso de enseñanza (24.2 %), seguida por la 
motivación y participación de los estudiantes (21.2 %), lo 
que sugiere que los docentes ven la tecnología como un 
medio para mejorar su práctica y el compromiso de los 
estudiantes. El 50% de los docentes utilizaba los recursos 
digitales frecuentemente y el 37.5% ocasionalmente; el 50 
% de los encuestados calificó sus habilidades como regu-
lar, mientras que el 29.2 % las consideraba buenas. Solo el 
16.7% las calificó como excelente, indicando la necesidad 
de fortalecer estas habilidades.

En el nivel de familiaridad con las tecnologías educati-
vas, el 66.7 % estaba familiarizado y solo el 16.7 % estaba 
muy familiarizado, mientras que el otro 16.7 % estaba poco 
familiarizado, un resultado que se alinea con la autoper-
cepción de habilidades regulares; se estudió la frecuencia 
de uso para complementar la enseñanza, indicando que el 
41.7 % las utilizaba frecuentemente y el 33.3 % ocasional-
mente. También se encontró que en las áreas de interés 
para la formación tecnológica, el 25 % de los docentes 
expresó interés en capacitarse sobre nuevas herramientas 
digitales, seguido por un 20.8 % en inteligencia artificial y 
otro 20.8 % en actualización tecnológica, lo que acentúa 
la voluntad de los docentes de seguir aprendiendo y adap-
tarse a los avances tecnológicos.

Entrevista: los docentes enfrentaron problemas de 
conectividad inestable, dificultades técnicas de los estudi-
antes al acceder a las plataformas, la lenta adaptación ante 
la constante actualización de software y dispositivos, y la 

falta de soporte técnico oportuno, destacando la necesi-
dad de contar con un contexto tecnológico estable y 
políticas institucionales que promuevan la mejor forma de 
adoptar estas herramientas. También demostraron tener 
competencias funcionales al usar herramientas para refor-
zar el vocabulario y las estructuras gramaticales a través de 
una serie de dinámicas interactivas. Mencionaron el Padlet 
para colaborar en la escritura, Moodle para la gestión de 
clases, y Quizlet para practicar el vocabulario. Sin embar-
go, se observó la falta de mención de aplicaciones más 
avanzadas o el uso de inteligencia artificial.

El apoyo técnico institucional variaba y no siempre 
era inmediato, llevando a los docentes a improvisar solu-
ciones. Los docentes que trabajaban en modalidad virtual 
sí recibían un soporte más constante y existía una percep-
ción generalizada de que el soporte técnico institucional 
era escaso, obligando a los docentes a adquirir habilidades 
por iniciativa propia.

Como sugerencias de mejora, los docentes propu-
sieron talleres específicos sobre el uso de la tecnología 
para la enseñanza del español L2, la creación de espacios 
de práctica con nuevas herramientas, el acceso a licencias 
premium de plataformas educativas, la formación conti-
nua y obligatoria en el uso pedagógico de la tecnología, y 
el establecimiento de un sistema de mentoría entre cole-
gas. Lo importante de estos resultados es que reflejaron 
actitudes proactivas para fortalecer la integración tec-
nológica. Esta identificación de competencias actuales y 
sus limitaciones fue fundamental para justificar y diseñar 
el Modelo TP3, que busca abordar estas carencias y for-
talecer la formación docente en tecnopedagogía.

Figura 1. 
Principales resultados del diagnóstico
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Influencia de las competencias tecnopedagógicas do-
centes en el desarrollo de habilidades de comprensión 
y producción del español L2 en sus estudiantes

Como se considera que el dominio y uso pedagógico 
de herramientas es imprescindible para diseñar estrate-
gias que fomenten estas habilidades y alcanzar los objeti-
vos de aprendizaje, los siguientes resultados se abordaron 
mediante el cuestionario y las entrevistas para luego anal-
izarse de forma comparativa (triangulación).

Hallazgos del cuestionario: revisando el impacto de 
la tecnología en el logro de los objetivos de aprendiza-
je, el 45.8 % de los docentes consideró que la tecnología 
ha contribuido moderadamente al logro de los objetivos 
de aprendizaje, mientras que el 33.3 % pensaba que había 
sido en gran medida y el 20.8 %, que era solo un poco. 
Esto evaluó la presencia e integración de herramientas 
digitales en el aula y si facilitan la comprensión de con-
tenidos, promueven la participación y mejoran el ren-
dimiento académico.

Al determinar la influencia de las competencias tec-
nopedagógicas en la motivación y participación estudi-
antil, el 58.3 % de los docentes expresó que sus compe-
tencias tenían una influencia moderada en la motivación 
y participación de los estudiantes, el 33.3 % que la influ-
encia era alta y solo el 8.3% que tenían una baja influen-
cia. Esto permitió entender que la tecnología aumenta la 
motivación y el compromiso de los estudiantes, creando 
un entorno de aprendizaje interactivo y personalizado. La 
importancia de la evaluación de la comprensión lectora 
con la tecnología, resultó en que el 50 % de los docentes 
la calificó como regular, el 33.3 % como buena y un 12.5 
% como ‘de muchas mejoras’. La tecnopedagogía facilita 
el diálogo y la retroalimentación continua, mejorando la 
comprensión y producción lingüística.

Entre las sugerencias para mejorar la enseñanza del es-
pañol integrando la tecnología, el 20.8 % sugirió el uso de 
herramientas tecnológicas específicas; un 16.7 % resaltó la 
importancia de la práctica de la conversación, el soporte 
técnico y la accesibilidad, y la interacción con inteligen-
cia artificial. Otros porcentajes menores mencionaron el 
equilibrio de la tecnología tradicional y la tecnología (8.3 
%), la gamificación (8.3 %), y plataformas para vocabulario 
y expresiones (8.3 %), así como programas de intercambio 
virtual (4.2 %). Esto resume que los docentes deben tener 
la formación adecuada en tecnología para diseñar materi-
ales educativos de calidad y adaptados.

Hallazgos de la entrevista: los docentes percibieron que 
sus habilidades tecnopedagógicas tenían un impacto positi-
vo en la participación y comprensión activa del español. De-
scribieron su nivel de competencia tecnopedagógica como 
intermedio, lo que indica habilidades funcionales, pero 
también la coincidencia de la necesidad de capacitación 
continua para aprovechar al máximo las herramientas dig-
itales. Reconocieron que la integración tecnológica debía 

tener un propósito pedagógico claro y no ser superficial. A 
pesar de la autopercepción positiva, la mayoría de los do-
centes mostraron una actitud positiva hacia el aprendizaje 
continuo y la mejora de estas competencias.

Análisis comparativo (triangulación): los datos cualita-
tivos y cuantitativos coinciden en que los docentes perciben 
un impacto positivo de las competencias tecnopedagógicas 
en la motivación y participación estudiantil, así como en el 
logro de los objetivos del aprendizaje, lo que se alinea con 
las teorías que resaltan la importancia de la tecnología para 
mejorar las competencias lingüísticas a través de las experi-
encias interactivas y la retroalimentación.

Aunque el impacto del uso de herramientas tecnológi-
cas en el aula es positivo, su efectividad depende en gran 
medida de la preparación del docente y de una inte-
gración adecuada. Se observa un avance moderado en la 
comprensión lectora digital, aunque persisten dificultades 
vinculadas a la falta de estrategias específicas para este 
tipo de lectura. En la producción oral, aunque hay mejo-
ras, las limitaciones de tiempo y recursos dificultan un uso 
más transformador de las tecnologías. Es decir, se eviden-
cia una distancia considerable entre la percepción positiva 
de los docentes y la implementación práctica, donde el 
enfoque es más funcional que innovador.

Estos resultados indican que no basta con incorporar 
las TIC, sino que se necesita tener un diseño instruccio-
nal que articule tecnología, contenido y pedagogía para 
lograr los estándares debidos. Sin embargo, la actitud 
positiva es un buen punto de partida, pero la verdadera 
transformación necesita de formación continua, respaldo 
institucional y objetivos claros a seguir, como el modelo 
TPACK. Aunque los docentes valora y usan la tecnología 
y tienen una actitud positiva hacia ella, existen desigual-
dades en sus competencias tecnopedagógicas y en la im-
plementación estratégica de la tecnología, que limita su 
impacto transformador en la enseñanza del español L2 y 
justifica la necesidad de contar con una formación más 
estructurada y contextualizada.

Propuesta de estrategias tecnopedagógicas
La propuesta se fundamenta en el acceso a recursos tec-

nológicos, la formación docente continua y el apoyo in-
stitucional, articulando tecnología, contenido, pedagogía 
y pragmática para desarrollar habilidades comunicativas 
auténticas. Esta visión integral y flexible condujo a la for-
mulación del Modelo TP3, que busca consolidar la práctica 
docente de forma coherente, dinámica y transformadora.

Estructura del Modelo tecnopedagógico TP3-IA para la 
enseñanza del español en contextos universitarios

Introducción y contexto. La transformación digital ha 
impactado de tal forma los sistemas educativos, que ha 
ido generando la necesidad urgente de presentar pro-
puestas formativas que respondan a las realidades del 
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aula y a las demandas de los docentes. En este contex-
to, el modelo surge como una propuesta innovadora que 
busca fortalecer las competencias tecnopedagógicas de 
los docentes universitarios que enseñan español como 
segunda lengua (L2), mediante un enfoque integrador, 
práctico y contextualizado. El modelo se fundamenta en 
los hallazgos de la investigación y se inspira en el modelo 
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge). 
Este modelo resulta importante para  este estudio, ya que 
hace referencia a los docentes en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, dado que les facilita la incorporación efi-
caz de la tecnología en su labor pedagógica (Figura 2).

Figura 2. 
El marco TPACK 
Nota. Adaptación de Chong et al. (2025) del original de Koehler & 
Mishra desarrollado en 2009.

Este modelo también incorpora principios de la episte-
mología pragmática, para ofrecer una alternativa que tra-
scienda lo instrumental y promueva la práctica pedagógi-
ca transformadora.

El modelo se sitúa, como contexto del problema, en el 
hecho de que la enseñanza universitaria actual se desarrolla 
en un entorno caracterizado por la transformación digital 
acelerada y la complejidad social y cultural que va en au-
mento. La investigación mostró que los docentes enfren-
tan serios problemas tecnopedagógicos, especialmente en 
la enseñanza del español como L2, donde las soluciones 
deben ser prácticas, contextualizadas y sostenibles. Esta 
situación pone en evidencia la necesidad de contar con 
un modelo formativo que brinde herramientas efectivas 
y acompañamiento institucional, superando las barreras 
que impiden la implementación pedagógica auténtica y 
que permanezca inclusiva.

Justificación del modelo. La creación del modelo re-
sponde a los vacíos formativos que se detectaron en el 
profesorado universitario y a la necesidad de adaptar la 
enseñanza del español L2 a contextos que sean diversos y 
dinámicos. El modelo integra de forma coherente el prag-
matismo, la pragmática lingüística y la pedagogía, con el 
objetivo de: 1) fortalecer las competencias tecnopedagógi-
cas de manera equitativa; 2) ofrecer soluciones aplicables 
y contextualizadas; 3) fomentar la innovación educativa, 
y 4) mejorar la calidad de la enseñanza del español en 
contextos específicos. También propone un marco para 
respaldar el acompañamiento institucional como eje fun-
damental para que la implementación sea efectiva.

Base teórica de la propuesta. El modelo TP3 se fun-
damenta en la corriente filosófica del pragmatismo, 
especialmente en la visión educativa de John Dewey 
(1859-1952), quien promueve el aprendizaje como una ex-
periencia situada y reflexiva. Retoma también el modelo 
TPACK (Koehler & Mishra, 2009), adaptándolo a los con-
textos reales del aula universitaria. Desde el enfoque soci-
olingüístico, se sustenta en los aportes de Núñez (2024), 
que incorpora la teoría de la competencia comunicativa 
de Hymes (1972), el modelo de desarrollo pragmático de 
Taguchi (2011), y los planteamientos de Leech (1983) sobre 
el impacto de las normas sociales en el uso del lenguaje, 
fortaleciendo la dimensión pragmática del modelo.

Objetivo de la propuesta. El objetivo es diseñar el 
Modelo TP3 como estrategia tecnopedagógica y prag-
mática orientada a la formación docente universitaria en 
la enseñanza del español como segundo idioma. El modelo 
se basa en los principios del TPACK, ampliado desde una 
epistemología orientada a la práctica, con miras a mejorar 
la competencia comunicativa y el uso contextualizado del 
lenguaje por parte de los estudiantes.

Matriz del modelo para formación y capacitación 
docente. La propuesta incluye una matriz estructurada 
en tres dimensiones: tecnológica, pedagógica y pragmáti-
ca. En la dimensión tecnológica se destacan innovaciones 
como el uso de los entornos digitales inmersivos (videos 
360º, Genially, ThingLink) y la incorporación de la inteli-
gencia artificial para ofrecer retroalimentación inmedia-
ta y personalizar la formación. Cada dimensión establece 
objetivos específicos, estrategias formativas y un impacto 
esperado, lo que sienta las bases para una planificación 
clara y medible para el desarrollo profesional docente. En 
la Tabla 1, se presenta la Matriz:

Descripción del modelo. El modelo TP3 expande la 
estructura del TPACK al integrar una dimensión pragmáti-
ca que articula la aplicación práctica del conocimiento en 
contextos reales. Se organiza en tres componentes: el tec-
nológico, centrado en el desarrollo de competencias digi-
tales contextualizadas; el pedagógico, que promueve el uso 
de metodologías activas e innovadoras; y el pragmático, 
que refuerza el análisis y la adaptabilidad del docente en 
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Tabla 1. 
Matriz del modelo TP³

Dimensión TP³ Innovación Estrategias de formación Objetivo específico Impacto esperado

Tecnológica Uso de entornos digitales inmer-
sivos accesibles: Implementar 
simulaciones y contextos reales 
con tecnología digital disponible 
(videos 360°, Genially, Thing Link, 
otros - práctica docente simulada 
en contextos reales.)

Talleres sobre herramientas 
interactivas. Creación de es-
cenarios simulados de uso del 
español en contextos reales.

Capacitar docentes en la 
creación de experiencias 
de aprendizaje con medios 
digitales.

Docentes que utilicen 
simulaciones realistas sin o 
con equipamiento de RA/
RV costoso.

Tecnológica Aplicación de la (IA) Usar IA para 
generar retroalimentación inmed-
iata en las actividades y personal-
izar la formación de los docentes 
para la amenaza L2

Programas y aplicaciones 
formativos sobre herramientas 
basadas en IA para evaluación 
automatizada y retroali-
mentación instantánea.

Mejorar la personalización 
de la formación docente 
mediante el uso de IA para 
adaptar los contenidos a las 
necesidades individuales.

Capacidad de utilizar IA 
para una evaluación precisa 
y personalizada.

Pedagógica Flipped Professional Development 
(Desarrollo Profesional Invertido): 
Implementar el modelo de aula 
invertida para que los docentes 
adquieran teoría en línea y la 
apliquen en talleres presenciales y 
virtuales

Capacitación online para 
aprender teorías tec-
nopedagógicas, con actividades 
presenciales para aplicar estos 
conocimientos de manera 
práctica.

Desarrollar la capacidad 
docente para aplicar lo 
aprendido en un entorno 
prácticos reales y colabo-
rativo.

Formación continua que 
permita a los docentes 
aplicar lo aprendido de 
manera práctica y autóno-
ma.

Pedagógica Gamificación en la Capacitación 
Docente: Utilizar elementos de 
gamificación para motivar a los 
docentes a diseñar actividades 
educativas con tecnologías inter-
activas.

Desarrollo de plataformas de 
gamificación que integren 
misiones, recompensas y ret-
roalimentación sobre el diseño 
de actividades pedagógicas.

Incentivar el aprendizaje 
activo y participativo a 
través de la gamificación.

Docentes más compro-
metidos y motivados con 
la capacitación, utilizando 
enfoques lúdicos.

Pragmática Comunidades de Práctica Digi-
tales. 
Crear redes locales o globales 
de docentes para compartir es-
trategias, recursos y desafíos en la 
enseñanza del español L2.

- Establecer plataformas online 
de Colaboración transnacional 
entre docentes de diferentes 
contextos lingüísticos y cul-
turales.

- Fomentar el intercambio 
de buenas prácticas y la 
creación de materiales 
pedagógicos entre do-
centes de diversas culturas.

- Formación global e 
inclusiva que Enriquecer 
la enseñanza del español 
L2 a través de perspectivas 
culturales diversas.

Pragmática Estrategias docentes y crear simu-
laciones que mejoren las compe-
tencias lingüísticas y pragmáticas.

-Monitorear el progreso de los 
docentes en su formación en 
tiempo real. 
-Uso de simuladores de conv-
ersaciones reales.

Capacitar a los docentes 
en el uso y mejorar de las 
estrategias pedagógicas 
pragmáticas y la evaluación,

Docentes con habilidades 
analíticas para ajustar su 
enseñanza a las necesi-
dades reales del aula.

Desarrollo 
profesional 
continuo

Crear un portafolio digital interac-
tivo que sirva como herramienta 
de autoevaluación y desarrollo 
profesional constante.

Introducción de portafolios 
digitales donde los docentes 
registren su evolución en com-
petencias tecnopedagógicas y 
pragmáticas.

Fomentar la reflexión con-
tinua y la autoevaluación 
del proceso de aprendizaje 
docente.

Docentes autónomos que 
gestionen su propio desar-
rollo profesional a lo largo 
del tiempo.

Desarrollo 
profesional 
continuo 

Implementar un sistema de men-
toring online donde los docentes 
con más experiencias guíen a los 
novatos en la integración de tec-
nologías y pedagogías pragmática 

Crear plataformas de mento-
ring digital donde se pueda 
realizar acompañamiento 
constante entre docentes 
experimentados y novatos.

Fomentar el aprendizaje 
entre pares mediante un 
acompañamiento profe-
sional.

 Docentes que se benefi-
cien del apoyo y acom-
pañamiento de mentores 
más experimentados 
para integrar tecnología y 
pedagogía.

función de las necesidades del entorno. Su implementación 
se concibe en fases cíclicas: diagnóstico inicial, formación 
continua con seguimiento y retroalimentación, y evalu-
ación posimplementación. Se recomienda revisar y adaptar 
el modelo en cada ciclo escolar para asegurar su pertinen-
cia. En la Figura 3, se muestra el esquema del modelo: 

Ventajas. El modelo presenta varias ventajas, entre las que 
se encuentra su aplicabilidad inmediata, lo que lo convierte 

en una herramienta útil para resolver problemas reales del 
aula. Incorpora una amplia variedad de medios tecnológicos 
como la inteligencia artificial, la realidad aumentada, los sim-
uladores y plataformas interactivas. Además, impulsa metod-
ologías activas (aula invertida, gamificación, ABP), fortalece la 
dimensión pragmática del lenguaje mediante simulaciones, 
y promueve el trabajo colaborativo a través de las comuni-
dades docentes y las mentorías digitales.
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Aplicabilidad y proyección interdisciplinar del modelo. 
El TP3 es flexible y puede adaptarse a distintas disciplinas y 
contextos educativos sin necesitar de grandes inversiones. 
Aprovecha los recursos tecnológicos ya existentes y pro-
pone el acompañamiento administrativo que asegure el 
soporte técnico, la cultura institucional innovadora y las 
condiciones adecuadas para su implementación; también 
impulsa la educación inclusiva e intercultural, reconociendo 
la diversidad lingüística como una oportunidad didáctica.

Cultura institucional (recursos y soporte técnico). La 
implementación del modelo necesita contar con condi-
ciones institucionales específicas: acceso a los recursos 
tecnológicos básicos (conectividad, dispositivos, soft-
ware), un soporte técnico que asesore y capacite al do-
cente, y una cultura organizacional orientada al desarrollo 
profesional continuo. También es necesario reconocer y 
valorar el compromiso de los docentes participantes, fo-
mentando la creación de una comunidad educativa mo-
tivada e innovadora.

Evaluación continua. La evaluación del modelo TP3 
debe ser permanente, sistemática y formativa; ha de ir en 
línea con la epistemología pragmática, y se concibe como 
un proceso autorreflexivo que permite mantener las for-
talezas, corregir las debilidades y tomar decisiones opor-
tunas para que mejore continuamente.

Es importante preguntar por qué el modelo TP3 se 
debe evaluar continuamente, y esto se debe a que la 
evaluación continua garantiza la aplicabilidad y efectividad 
del modelo; además, promueve la reflexión docente, la 
autorregulación y el ajuste permanente de las estrategias 
formativas para que el modelo mantenga su relevancia y 
eficacia en contextos cambiantes.

Entre los componentes para la evaluación del modelo se 
incluye: la autoevaluación mediante los portafolios digitales 

y diarios pedagógicos; la coevaluación entre pares mediante 
prácticas, mentorías y círculos reflexivos; y, la evaluación in-
stitucional a través de las encuestas, la observación de clases 
y el análisis de desempeño. También se utiliza la tecnología 
para ofrecer retroalimentación inmediata y medir el impac-
to en la práctica docente y el aprendizaje, especialmente en 
la competencia comunicativa en español L2.

Instrumentos para la evaluación. Se propone el uso 
de rúbricas de competencias tecnopedagógicas, escalas 
TP3 (instrumentos recomendados para evaluar el desar-
rollo y la efectividad de las competencias tecnopedagógi-
cas y pragmáticas de los docentes), los portafolios digi-
tales, las bitácoras de mentoría y las guias de evaluación. 
Estas herramientas se aplican en diferentes momentos: al 
inicio (diagnóstico), durante el proceso (evaluación for-
mativa), al final (evaluación sumativa) y después de la im-
plementación (evaluación de impacto), con criterios flex-
ibles y adaptables.

Impacto esperado. La implementación del modelo 
tiene el potencial de transformar la práctica docente, 
mejorar la calidad educativa y fortalecer la formación del 
profesorado en la enseñanza del español como L2.

A nivel docente, se espera una integración más efectiva 
de la tecnología y la aplicación de estrategias pedagógicas 
activas, contextualizadas y centradas en el estudiante. El 
modelo también busca promover la práctica reflexiva y 
consciente que impacte positivamente en el aprendizaje.

A nivel instruccional, el modelo puede contribuir a for-
talecer la calidad educativa, alinear procesos formativos 
con las políticas institucionales y fomentar la cultura de 
mejora continua, ofreciendo lineamientos claros para la 
capacitación docente y el uso eficiente de los recursos.

A nivel estudiantil, desde la perspectiva del estudiante 
se anticipa la transformación de las prácticas pedagógicas 

Figura 3. 
Esquema del modelo TP3
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tradicionales hacia enfoques que sean más activos e inclu-
sivos. El modelo facilita el desarrollo de competencias co-
municativas auténticas y mejora la enseñanza del español 
L2 más dinámica, pertinente y adaptada a la diversidad 
lingüística y cultural.

CONCLUSIONES

Las principales conclusiones del estudio muestran el 
impacto positivo de las competencias tecnopedagógicas 
en la enseñanza del español como segundo idioma. Los 
docentes perciben que esas competencias influyen favor-
ablemente en la motivación y participación estudiantil, y 
consideran que contribuyen al logro de los objetivos de 
aprendizaje. Esta percepción coincide con teorías educati-
vas que destacan el papel de la tecnología en la mejora de 
las competencias lingüísticas mediante experiencias inter-
activas y la retroalimentación.

A pesar de ello, se identificaron varios desafíos en la 
implementación y uso de la tecnología, pues, aunque se 
cuenta con infraestructura tecnológica, el uso que hacen 
los docentes es más funcional que transformador. En las 
clases presenciales predominan los métodos tradicionales, 
mientras que en los entornos virtuales se observa la lim-
itación en la personalización del aprendizaje. La efectividad 
tecnológica en el aula depende, en gran medida, de una 
integración pedagógica adecuada y del diseño instruccional 
que combine de manera articulada la triada tecnología, con-
tenido y pedagogía. Queda por enfrentar otras dificultades 
relacionadas con la comprensión lectora digital por la falta 
de estrategias específicas, las restricciones de tiempo y los 
recursos que impiden el uso más sistemático y creativo de 
la tecnología, especialmente en la producción oral. Además, 
se constata una diferencia entre la percepción positiva que 
los docentes tienen sobre el uso de la tecnología y su apli-
cación innovadora en la práctica.

Entre los principales obstáculos tecnológicos se en-
cuentran la necesidad de actualizar contantemente la tec-
nología, los problemas de acceso y conectividad, el insu-

ficiente soporte técnico y las carencias en la formación 
docente para que sea efectiva la integración pedagógica 
de las TIC. El soporte técnico disponible fue calificado -en 
su mayoría- como regular o malo. Aunque los docentes 
hacen uso de herramientas como Padlet, Moodle y Qui-
zlet para reforzar el vocabulario y la gramática, se observa 
una ausencia de aplicaciones más avanzadas o de recursos 
basados en la inteligencia artificial.

Ante este panorama, el estudio pone en evidencia la 
necesidad urgente de investigar y reforzar las competen-
cias tecnopedagógicas en el contexto universitario de la 
enseñanza del español L2. Se observa que hay una acti-
tud positiva hacia el uso de la tecnología, pero persisten 
desigualdades en las competencias individuales y su imple-
mentación estratégica. La transformación real del proceso 
de enseñanza-aprendizaje necesita formación continua, 
apoyo institucional y adopción de marcos estructurados 
como el modelo TPACK. En este sentido, se propuso el 
Modelo TP3-IA, diseñado para responder a las carencias 
detectadas y adaptar la enseñanza del español a contextos 
diversos y cambiantes. Este modelo establece la necesidad 
del acompañamiento institucional como un medio para 
realizar la implementación de forma efectiva. 

El modelo TP3-IA se presenta como una propuesta para 
fortalecer las competencias tecnopedagógicas de manera 
equitativa, generar soluciones contextualizadas, impulsar 
la innovación educativa y elevar la calidad de la enseñanza 
del español como segundo idioma. A nivel docente, se 
espera que promueva la integración de las TIC de manera 
más eficaz, la aplicación de estrategias activas y reflexivas, 
y que la práctica pedagógica sea más consciente. En el 
plano instruccional, se proyecta la mejora de la calidad 
educativa, mayor alineación con las políticas institucio-
nales y la consolidación de una cultura de mejora conti-
nua. Desde la perspectiva del estudiantado, se anticipa la 
transformación hacia enfoques pedagógicos más activos 
e inclusivos que mejoren el desarrollo de competencias 
comunicativas auténticas y la enseñanza más dinámica y 
adaptada a la diversidad lingüística y cultural.
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