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La innovación educativa es una exigencia permanente para los docentes y encuentra su acicate en la necesidad 
continua de ajustar la metodología a los nuevos retos de enseñanza-aprendizaje, así como en los cambios legislativos 
constantes, cuyo espíritu persigue nuevos enfoques continuamente, ya que la innovación convoca la creación, la 
asimilación y, por tanto, la percepción de lo novedoso (Vidal et al., 2022). 

 

¿La mera tecnología comporta innovación? ¿Y los espacios? 

Sea como fuere, hogaño han venido a dinamizarse en todo el mundo nuevos espacios, impulsados sobremanera por la 
sobreexposición tecnológica en el ámbito de la educación (De-la-Hoz et al., 2019). Sin embargo, la simple organización 
de nuevos espacios con el concurso de la tecnología no garantiza per se innovaciones ni el ámbito educativo ni en el 
mercado (Barrera y Leguizamón, 2004); de hecho, una de las problemáticas más destacadas respecto de la 
denominada ‘aula del futuro’ es, precisamente, que en muchos centros educativos han llegado a pensar que participar 
de la innovación educativa se satisface con la implementación -sin más- de las aulas del futuro (Luri, 2020). Estas 
concepciones educativas que suponen la disposición formal de los espacios pueden resultar inanes si no están 
acompañadas de planteamientos pedagógicos y didácticos otros, que pretendan atender los nuevos retos de la 
enseñanza aprendizaje (Garcés, 2020). Este extremo ha supuesto que, en muchos casos, se haya procedido a instalar 
en los centros educativos esta aula y a esperar que ello llevase aparejada una transformación; el hecho de que esto sea 
imposible ha conllevado que los centros educativos no sepan qué hacer con estos espacios que han transitado del 
entusiasmo inicial al abandono presente, y en poco tiempo, ya que el espacio sin reflexiones didácticas resulta 
inoperativo. 
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En este sentido, conviene recordar que la concepción de los espacios en el aula resulta sumamente significativa y que 
conlleva modelos educativos concretos; esta reflexión nos conduce al concepto de zonificación, y a concederle a la 
disposición de los espacios la importancia significativa que acompaña -de manera relacional- a las decisiones 
educativas. Así, las innovaciones educativas del primer tercio del siglo XX vinieron acompañadas de espacios diáfanos, 
junto a otros con separaciones parciales (Giraldo Urrego y Giner Gomis, 2019). Difícilmente, pues, podemos promover 
aprendizajes nuevos sin que ello venga también promovido por disposiciones diferentes de los espacios, en las que 
gobierne la necesidad de concederle un protagonismo activo; de alguna manera, cómo determinamos el espacio se 
relaciona con cómo decidimos las metodologías de aprendizaje, son decisiones vitales para promover modelos de 
enseñanza. Por ello, si pretendemos un aprendizaje competencial, será necesario concebir el espacio en algún 
momento para el aprendizaje colaborativo, los grupos interactivos, el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje 
dialógico y otras metodologías activas (Defaz Taipe, 2022), lo que conlleva preparar un espacio diferente. En el caso del 
aula del futuro, conviene dotar al espacio de significación y, dentro del aula, generar espacios interactivos que se 
interrelacionen; así, asientos móviles y sin respaldo junto a mesas corridas con acceso a ordenadores para la zona de 
investigación; mesas movibles en círculo para el diseño; mesas de mayor amplitud con ruedas y sillas cómodas para el 
espacio de la creación; una zona para compartir, con algunas estanterías, pizarra movible, mesas en círculo, además de 
un espacio para grabar vídeos con croma, acompañado del fondo azul necesario. De esta manera, el espacio adquiere 
la dimensión necesaria para promover un aprendizaje competencial, atendiendo la recursividad. En este tipo de 
espacios y de concepciones pedagógicas, encajan innovaciones en la didáctica de la lengua como la del aprendizaje 
gramatical mediante un enfoque como el de ‘dudas razonables, que abordaremos después. Quede de manifiesto la 
importancia de promover aprendizajes competenciales, del orden de lo experiencial, en espacios que se articulan 
desde presupuestos que fomentan el aprendizaje entre iguales (Chacón, 2015) y que prefiguran un nuevo rol del 
docente, el de guía del aprendizaje, pero no el de la enseñanza meramente transmisiva (Aguilar Ramos y Linde 
Valenzuela, 2015). 

Por otra parte, la denominación misma (‘aula del futuro’) parece haber fomentado un reclamo que exige alcanzar el 
marchamo como objetivo para promocionarse en la competitividad entre centros, con el objetivo de poder incluir que 
se dispone de este espacio, sin que al hecho lo acompañen reflexiones ni decisiones sobre los procesos de enseñanza-
aprendizaje. 

 

La necesidad de la innovación pedagógica 

Por tanto, es ineludible construir debate pedagógico riguroso y preciso, contextualizado, al mismo tiempo que diseñar 
propuestas didácticas innovadoras, si se quiere, con el concurso de las tecnologías de la información y de la 
comunicación, pero de manera significativa; de hecho, el aula del futuro se identifica con una renovación pedagógica en 
los centros educativos, y no con una simple implementación de un nuevo espacio sin efectos transformacionales en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje (Gómez-García et al., 2022). 

Con este artículo, pues, se pretende contribuir a un concepto de innovación ínsito al desempeño educativo desde 
presupuestos que impliquen una mejora razonada en los sistemas de enseñanza-aprendizaje inconformes con la mera 
sustitución de lo tecnológico en lugar de las herramientas tradicionales, sin más consecuencias educativas. 

Por ello, se pretende reforzar el intento innovador en la enseñanza de la lengua española en las etapas de la educación 
secundaria y del bachillerato. Así pues, se plantearán posibilidades innovadoras para el aula, con la justificación 
pertinente; así, esta contribución se mueve en el entorno micro, relacionado con la clase y su organización, con el 
profesorado y su experiencia, así como con el alumnado, y no tanto con la organización escolar -en un nivel meso- ni 
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con políticas, locales, nacionales o internacionales -en un nivel macro- (Kozma citado por Flores, 2017). El hecho de 
plantearse, de manera sistematizada y significativa, el entorno de intervención cuando se programan actividades puede 
encontrar relación con las pretensiones del cambio en la cultura escolar que pretenden las novedades legislativas 
promovidas por la LOMLOE y, de manera muy singular, las denominadas situaciones de aprendizaje. Al mismo tiempo 
que dinamizan los espacios para otorgarles significatividad, participan en la transformación del aprendizaje transmisivo 
predominante, ya que busca vínculos con la vida cotidiana de los alumnos y se inclina por la propuesta de diseñar retos 
“reales” que deben resolver; asimismo, este tipo de planteamientos potencian la inclusión de las metodologías activas 
en los procesos de enseñanza aprendizaje, propiciando la condición del discente como protagonista de su propio 
aprendizaje y concitando modelos indagatorios, tanto exploratorios como creativos (Feo Mora, 2018). 

 

La enseñanza de la lengua en las aulas de secundaria y bachillerato. Breve estado de la 
cuestión 

Resulta llamativo comprobar que, a pesar de los permanentes cambios en la legislación educativa, las innovaciones en 
la enseñanza de la lengua y la literatura no hayan llegado al aula como era de esperar; en gran medida, además de las 
inercias en la enseñanza-aprendizaje de la lengua, su enseñanza-aprendizaje a través de los libros de texto ha 
mantenido los enfoques anquilosados, ya que potencian el enfoque de enseñanza tradicional en el que se privilegia la 
transferencia de información que concibe al discente como mero receptor, a modo de norma general y con excepciones 
esporádicas en las que se reclama un aprendizaje aparentemente activo, pero asistemático y encorsetado (Leganés y 
Pérez, 2012 citado por Melguizo, 2022); así, los libros de texto han venido a enfatizar la adquisición de contenidos 
factuales y, en el mejor de los casos, conceptuales, pero apenas dinamiza los contenidos procedimentales o 
actitudinales, cuya implicación relacional pertenece al aprendizaje competencial. 

La enseñanza de la escritura, de la lectura y de la lengua se basa en modelos tradicionales y, aunque tímidamente se 
han introducido algunas novedades en los libros, enmarcadas en la nueva legislación LOMLOE, en las aulas los escasos 
cambios respecto a los modelos de enseñanza-aprendizaje continúan y se mantiene una didáctica de la lengua de tipo 
tradicional, transmisiva: “en el aula de lengua hoy en día se continúa con la enseñanza tradicional” (Aliaga, 2022, p. 85). 
Esta enseñanza de la escritura y de la lectura parte de una concepción de ambas a modo de productos, y no de 
procesos, así como del énfasis en considerarlos casi en exclusividad desde el orden del código, sin abordar 
dimensiones pragmáticas, sociales, antropológicas, culturales o cognitivas. Posteriormente, aportaremos algunas 
propuestas para la innovación en la enseñanza-aprendizaje de la escritura con la utilización de las TIC a modo de 
Tecnologías del Aprendizaje y de la Comunicación en el aula del futuro. 

Aunque los contenidos lingüísticos en sí no hayan experimentado grandes cambios, las reflexiones en cuanto a una 
didáctica de la lengua holística deberían conllevar innovaciones fundamentales en los métodos. Sin embargo, en 
general las clases siguen respondiendo a modelos transmisivos de enseñanza, en los que el discente queda relegado a 
un rol profundamente pasivo y, además, siguen acusando un excesivo protagonismo de los libros de texto. En todo 
caso, no se pretende cuestionar la inclusión de este tipo de materiales en el aula, que también presentan sus ventajas 
(un saber sistematizado y común, la posibilidad del aprendizaje intergeneracional, la fijación de unos contenidos 
básicos…), sino enfatizar la enorme problemática que conlleva el hecho de que en la formación del profesorado no se 
incluyan estudios rigurosos sobre su análisis crítico y en el diseño de alternativas o de materiales complementarios 
(Monereo, 2010a). De hecho, uno de los pilares fundamentales en la formación del profesorado debería relacionarse 
directamente con la capacidad del docente para manejar dispositivos críticos (Monereo, 2010b) que les permitan 
entender que no pueden entregar las decisiones didácticas de selección de contenidos, de temporalización, de 
secuenciación, de enfoques, o de evaluación sin someterlas a un análisis crítico riguroso y eficaz (Lomas y Jurado, 2022). 
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Es evidente que el docente no debe adoptar una posición sucursalista respecto al libro de texto, y que no debe permitir 
que lo suplante ningún tipo de material sin promover una reflexión adecuada al respecto; sin embargo, en las 
programaciones didácticas de los Departamentos de Lengua castellana y Literatura, es muy habitual que las 
temporalizaciones y los contenidos -como mínimo, ya que ello comporta a menudo repercusiones en la evaluación y en 
la metodología- vengan determinadas por los libros de texto. Por otra parte, nadie puede negar su utilidad en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, por lo que se trata, en verdad, tanto de facilitar herramientas críticas al docente 
para que los analice como de que, a partir del diagnóstico eficaz, construya respuestas válidas para paliar las carencias 
detectadas (diversificar los métodos, incluir variedades lingüísticas, promover otro tipo de lectura -participativa y activa-, 
dinamizar una enseñanza epistemológica de la escritura…). En el ámbito de la didáctica de la Lengua, esta capacidad 
docente se nos antoja de especial importancia, habida cuenta de que los libros de texto no resultan inocuos en sus 
enfoques ni en sus presupuestos. Ello supone aceptar que admitir su protagonismo en las aulas conlleva, además, 
asumir un determinado enfoque para la enseñanza de la lengua; un enfoque muy reconocible, que -a pesar de la 
aparente oferta de variedad- responde a modelos formulísticos y reglamentistas que no presentan apenas diferencias 
(habitualmente, nos encontramos ante enfoques filológicos que privilegian las unidades lingüísticas y sus niveles de 
complejidad, así como ante el protagonismo de la gramática desde presupuestos formales y excesivamente 
normativistas o el uso de un nivel de lengua artificioso, muy alejado del contexto lingüístico cotidiano de los discentes). 
Incluso, a tenor del control editorial de un par de empresas, se trata de modelos sumamente uniformadores que no 
presentan novedades en la metodología pedagógica (Lomas, 2004). 

Por otra parte, es bien sabido que los libros de texto (o los materiales sustitutivos al respecto) presentan estructuras 
más o menos fijas y, sobre todo, una rigidez incompatible con la realidad de las aulas, cuya diversidad debe concebirse 
a modo de una multiplicidad de singularidades (Hurtado, 2022). Además, es una secuenciación inflexible que no se 
encuentra en consonancia con los modelos educativos más conocidos por su eficacia probada -piénsese en propuestas 
tan sugestivas como la de Merril, quien se decanta por plantear a los discentes un problema real que ha de resolverse 
mediante actividades que se organizan por fases: activación, demostración, aplicación e integración (Espinoza, 2016). 
Este tipo de fases casan a la perfección con zonificaciones como las del aula del futuro y con propuestas como las de 
‘dudas razonables’. 

Si comprobamos la estructuras de los libros de texto, pues, nos percatamos de que las unidades se organizan en 
secuencias fijas y reconocibles: generalmente, no aparecen los objetivos que se persiguen con cada unidad, las 
actividades de apertura -de supuesta motivación- consisten, en el mejor de los casos, se traducen en formular 
preguntas un tanto vagas e inconexas, enseguida aparece un texto acompañado de preguntas que pretenden la 
comprensión lectora (difícilmente se logrará si se enfatiza el modelo de mero interrogatorio), bloques de contenidos 
habitualmente organizados (comunicación, gramática, ortografía, literatura…) en los que se destacan mediante 
recuadros o palabras remarcadas la importancia de ciertos conceptos -acompañados de ejercicios poco variados (de 
rellenar huecos, de mera pregunta-respuesta, de selección, de relacionar contenidos dispuestos en columnas)- y, 
normalmente, un apartado final a modo de resumen acompañado de una supuesta evaluación que se articula 
mediante unos textos y unas cuestiones idénticas a las que se han ido desgranando a lo largo y ancho de la unidad, 
pero de carácter sumatorio. En este sentido, la metodología no resulta reflexiva ni meditada ni -aún menos- variada; sin 
embargo, es evidente que una adecuada atención a la diversidad ha de articularse mediante metodologías variadas y 
flexibles, a través de agrupamientos diferenciados y de combinaciones entre aprendizajes individuales, competitivos y -
sobre todo- colaborativos (Jerez, 2015). 
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Figura 1 
Imagen de libro de texto con estructura de 
fragmento y preguntas 

 
 

Ciertamente, en los últimos libros de texto (fruto del nuevo marco legislativo) podemos encontrar algunos avances 
tímidos, como una mayor inclusión de la oralidad -muy alejada de la integración, ya imprescindible- o la aparición de 
actividades en las que se contemplan agrupamientos diversos, pero no concebidos exprofeso, sino incluidas para 
acreditar cierta variedad, sin contextualización ni significatividad.  

En todo caso, se percibe mayor interactividad, así como una relación más igualitaria y equilibrada entre las imágenes y 
el texto; de hecho, las nuevas lecturas digitales e hipermedia potencian una lectura otra, en la que la imagen se niega a 
la aceptación del papel ancilar que le atribuía el enfoque tradicional; se trata ya de una tensionalidad, de un tipo de 
lectura relacional entre imágenes y código lingüístico, en la educación de la mirada recelosa (Foucault, 1997), una 
estructura más dinámica y variada, algo menos previsible y rígida. Por otra parte, las distintas unidades, aún no 
concebidas como situaciones de aprendizaje, a pesar de los esfuerzos de los nuevos marcos legislativos en educación, 
presentan títulos no identificables con los contenidos curriculares más conocidos (se trata de una tendencia que ha ido 
imponiéndose desde hace ya algunos años, y que parece generalizarse). 

 

Figura 2 
Imagen de un libro de texto en la actualidad 
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En general, sin embargo, los libros de texto siguen priorizando la escritura frente a la oralidad -tendencia diacrónica 
(Rodríguez y Ridao, 2012) que presenta escasos cambios-, una paradoja irreconciliable con el énfasis de los currículos y 
de los marcos legislativos, que insisten en hacer prevalecer la competencia comunicativa y, singularmente, el dominio 
de la oralidad. 

 

Innovación en la didáctica de la lengua. Aproximaciones 

Nos encontramos, pues, con una serie de factores que dificultan extraordinariamente la innovación, habida cuenta de 
que no parecen cuestionarse ni la enseñanza meramente transmisiva ni la flexibilidad metodológica. Frente a los 
modelos reglamentistas y formulísticos, conviene reivindicar los modelos indagatorios y creativos, desde la concepción 
de situaciones de aprendizaje y del impulso de la enseñanza-aprendizaje competencial que dinamizan tanto los nuevos 
marcos legislativos como iniciativas similares a la denominada aula del futuro. Por tanto, la llamada necesaria a la 
innovación, ínsita a los procesos educativos, reclama propuestas diferenciadas desde el ámbito de la didáctica de la 
lengua. 

En este sentido, procede plantear enfoques alternativos a las actividades de rellenar huecos, relacionar ideas 
dispuestas en columnas, reproducir información o sugerir tareas supuestamente creativas, pero sumamente vagas y 
asistemáticas. 

En el caso concreto de la didáctica de la lengua, sigue de actualidad la necesidad perentoria de convertir el aula en un 
contexto comunicativo válido, capaz de superar las concepciones de la gramática como un simple código, y concitar la 
participación de otros ámbitos del conocimiento (lo cultural, lo estratégico-pragmático, lo cognitivo, lo discursivo, lo 
lingüístico…). Ya los esfuerzos del profesor Teodoro Álvarez (2001) apuntaban en esta dirección, y son un testimonio 
repetido desde tiempo atrás; sin embargo, resulta llamativo que siga enfocándose la didáctica de la lengua desde 
presupuestos caducos (continúan vigentes los esquemas comunicativos mecanicistas, prevalecen los presupuestos 
formalistas y filológicos en el estudio de la lengua, la prioridad de la escritura sobre la oralidad, la enseñanza 
transmisiva y el aprendizaje reducido a lo receptivo) o que las variedades de la lengua, en todas sus vertientes 
(diatópicas, diastráticas y diafásicas), siga sin recibir la atención que demanda, a pesar de que esta condición coral de la 
lengua ha sido atendida permanentemente desde hace ya años (Montoya Gómez, 1984). De esta manera, contribuir al 
aprendizaje competencial en el ámbito de la didáctica de la lengua ha de articularse -necesariamente- también desde la 
muestra lingüística de sus diferentes variedades (dialectos en virtud de las distintas zonas geográficas, niveles, 
registros…); en este orden de cosas, plantear a los discentes el trasvase entre niveles y registros, desde muestras de su 
cotidianeidad, contribuye a un aprendizaje competencial, así como el hecho de adecuar la lengua a las diferentes 
situaciones comunicativas, a las dispares intenciones o a la diferencia entre destinatarios. 

Frente a las tendencias mayoritarias, empeñadas en un enfoque normativo y sin variedades de la lengua, la nueva 
legislación y los nuevos espacios (el aula del futuro) se compadecen necesariamente con nuevos modelos pedagógicos 
para la didáctica de la lengua y, de manera singular, de la gramática. Estos modelos encuentran su inspiración en 
metodologías pedagógicas indagatorias, exploratorias y creativas, es decir, que potencian el contexto lingüístico 
próximo a los discentes y, a partir del análisis crítico de él, acceden a la norma lingüística desde la reflexión, y no al 
contrario, que supone imponer una norma sobre el sujeto, sin que se produzcan ni reflexión, ni creatividad ni 
aprendizaje significativo. 

Por otra parte, los nuevos marcos legislativos han provocado también que, desde amplios sectores del profesorado de 
Lengua Castellana y Literatura, se haya restado importancia a la enseñanza-aprendizaje de la gramática, hasta el punto -
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incluso- de que se le pueda haber negado a la gramática su incidencia en la adquisición de la competencia 
comunicativa, habida cuenta de que se mantiene una separación tajante en las concepciones generales del profesorado 
entre gramática y comunicación, para considerar que esta última no precisa del dominio necesario de aquella: 

Concebida la gramática a partir de estos supuestos [una gramática operativa de base cognitiva], se desvelan algunos 
aspectos de ella que quedaban oscurecidos y que merecen, por tanto, ser destacados. En primer lugar, se muestra a 
las claras la falacia –muy asentada en los ámbitos docentes– de la separación entre comunicación y gramática. 
Aceptar esta ruptura equivale a despreciar un hecho indiscutible por lo evidente: no cabe comunicación sin gramática. 
(Ortega, 2013). 

Así, aunque siempre nos haya acompañado la idea de que para el dominio de una lengua materna no es necesario 
conocer la gramática (ya Nebrija se convirtió en un adelantado a su tiempo al promover el estudio de una gramática de 
la lengua materna, la primera sobre una lengua vernácula en Europa), y de que sigue sin ser preciso en la actualidad en 
la concepción de muchos docentes de Lengua, parece indiscutible que asumir un estudio relacional, crítico y 
metalingüístico de la gramática sea imprescindible -aunque ni exclusivo ni excluyente- para alcanzar competencia 
comunicativa; de hecho, desde los descubrimientos de la pragmática y del concepto más amplio de competencia 
comunicativa, ya a partir de la década de los ochenta del pasado siglo y, de manera extensiva, en la última década del 
siglo XX, se había cuestionado el papel exclusivo de la gramática para la competencia comunicativa (Kondo, 1995). Sin 
embargo, ya entonces se defendía la necesidad de su estudio y, en la actualidad, hay una tendencia a entender que 
puede prescindirse de ella, en aras de lograr una competencia supuestamente efectiva, más dinámica y comunicativa. 

No parece posible entender la competencia comunicativa sin el concurso de la competencia gramatical, a la que se 
suman los dominios de otras dimensiones -sociocultural, estratégica, discursiva, literaria…- (Lomas et al., 2015). 

Por tanto, partimos de la absoluta necesidad de abordar una didáctica de la gramática y de integrarla tanto en la 
concepción de la competencia comunicativa (y articularla con el resto de competencias, de manera relacional y 
significativa) como en la esfera de la innovación educativa, y que, por tanto, pueda incardinarse en un proyecto 
pedagógico como el aula del futuro. En este sentido, podemos proponer innovaciones didácticas indagatorias, 
investigativas, exploratorias y creativas como las de ‘dudas razonables’, los pares mínimos -para todos los niveles 
lingüísticos: morfología, fonética, sintaxis, semántica, lexicografía, ortografía-, la reflexión sobre la agramaticalidad, lo 
metalingüístico o la inclusión de la Pragmática en los estudios gramaticales para proporcionarles un enfoque dinámico y 
comunicativo. 

Concretamente, ‘Las dudas razonables’ persiguen la familiarización gramatical exhaustiva, pero potencian la reflexión 
gramatical inductiva y creativa; son dudas razonables porque los discentes seleccionan usos de lengua que han recogido 
de su contexto lingüístico cercano (redes sociales, prensa periódica, Internet, televisión, radio, libros, conversaciones, 
películas, series, canciones, carteles publicitarios, notas…) y que trabajan en grupo para explicar su uso y su condición 
de corrección o incorrección en función de los aspectos lingüísticos (importan más la concienciación metalingüística que 
el hecho de dirimir formas correctas e incorrectas, si no es al servicio de la reflexión lingüística). Se organizan por 
grupos y se plantea un aprendizaje cooperativo; al solicitar el trabajo en grupo colaborativo, se hace imprescindible 
conocer y adaptar técnicas que lo faciliten; en este caso, se podría utilizar ‘Investigación grupal’, por lo que se 
conforman grupos de cuatro alumnos de manera libre para afrontar la tarea con la coordinación del profesor, para las 
exposiciones posteriores, se asignará un número a cada miembro del grupo para solicitar que respondan y asegurarnos 
de que todos se hayan implicado en la elaboración, discusiones y en las puestas en común (Varas y Zariquiey, 2011). En 
este trabajo cooperativo, realizan búsquedas e investigaciones, abordan los ejemplos, recogen las evidencias y estudian 
conjuntamente sus causas de uso y las reflexiones lingüísticas que puedan resultar pertinentes; asimismo, se ocupan de 
organizar sus evidencias y explicaciones en materiales digitales (audios, vídeos, imágenes, hipervínculos…), y de 
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distribuirlas en los niveles lingüísticos pertinentes (fonético, morfológico, sintáctico, léxico-semántico, ortográfico y 
pragmático). El docente adopta el rol de guía del aprendizaje, una demanda permanente de la pedagogía actual 
(Zambrano et al., 2022), y acompaña tanto el proceso como la elaboración. Tras varias sesiones de trabajo, el objetivo 
es compartir la defensa de sus presentaciones, abordando los distintos niveles de lengua y sus evidencias (conviene 
demandar, en general, muestras orales y escritas de sus contextos próximos y cotidianos). La elaboración de estos 
materiales lingüísticos que parten del propio uso contextual, significativo, y que promueven la inquietud, la curiosidad y 
la investigación constituye un modelo indagatorio y creativo que resuelve muchas de las carencias provenientes de los 
modelos tradicionales; por otra parte, impulsa la inclusión de la lengua más próxima, parte de los intereses del 
alumno, promueve la inquietud y el cuestionamiento, potencia significativamente lo metalingüístico, integra las 
modalidades orales y escritas en el conocimiento gramatical, refuerza la conciencia lingüística del hablante, dinamiza 
microhabilidades para una adecuada comunicación, articula significaciones relacionales entre los niveles de la lengua, 
concita los enfoques holísticos en la didáctica de la lengua, facilita la interpretación del aula como un espacio de 
interacción comunicativa y, por supuesto, se acomoda a concepciones de espacialización en la innovación educativa; por 
ejemplo, a las aulas del futuro, ya que se adapta a concepciones pedagógicas innovadoras del espacio que se dinamiza 
por entornos como los de investigar, diseñar, crear y compartir, que abordábamos al principio de este artículo, y con 
enfoques de aprendizaje innovadores, como el propuesto por Merril, ya que se corresponde con las fases de activación, 
demostración, aplicación e integración (Espinoza, 2016). 

Así, se abordan fenómenos como la metátesis (alteración del orden silábico de las palabras), como la agramaticalidad 
de las formas regulares que han de ser irregulares, como el loísmo, el leísmo, el laísmo, el quesuismo, el dequeísmo, el 
uso de latinismos y extranjerismos, los falsos amigos, las cuestiones ortográficas que más importancia presentan para 
nuestros alumnos, las cuestiones pragmáticas: el modelo de ostensión-inferencia frente al modelo de código, las 
implicaturas y cómo se generan, las inferencias y ostensiones, el significado contextual…). 

 

Figura 3 
Ejemplo de presentación elaborada por alumnos para abordar los diferentes 
niveles de la lengua con el aporte en cada uno de casos concretos, de 
modalidad oral y escrita 

 
 

Su carácter exhaustivo se explica, además, desde el propio interés e inquietud de los alumnos, que indagan en su 
contexto lingüístico más cercano para investigar acerca de su naturaleza gramatical, de suerte que desactivan prejuicios 
y estereotipos lingüísticos desautorizados por la investigación (por tanto, comporta por añadidura contenidos 
actitudinales). Bien mirado, este tipo de propuestas innovadoras tienen la virtud de satisfacer cabalmente tanto la 
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taxonomía del aprendizaje de Bloom (1956) como las actualizaciones posteriores de Marzano y Kendall (2008). Así, a la 
motivación generada por una elaboración que habita en su entorno más próximo y que les permite elegir con libertad e 
incluso añadir enfoques novedosos (realizar pequeñas encuestas sobre usos lingüísticos y tratar de extraer conclusiones 
parciales: ¿hay factores que influyen en el cuidado hacia el uso de la lengua?; incluir vídeos de personas que intervienen 
para responder a cuestiones lingüísticas acerca de usos concretos; añadir entrevistas…) se le une la reflexión 
metalingüística desde ópticas creativas de la lengua en acción. Así, los diferentes grupos realizan indagaciones en todos 
los soportes a su alcance para recoger ejemplos de lengua que ofrecen dudas en cuanto a su pertinencia por diferentes 
motivos (gramaticalidad/agramaticalidad, adecuación, usos más o menos recomendados…); de suerte que van 
estructurando los ejemplos que colegian y recogen -con las correspondientes evidencias: prensa, anuncios en la calle, 
programas de radio o de televisión, series, películas, canciones, intercambios de oralidad, redes sociales…- en los 
distintos niveles de lengua, tras el aprendizaje dialógico correspondiente y la permanente argumentación. Por tanto, 
dinamizan de manera relacional los diferentes estadios de la gramática para inducir usos lingüísticos con un carácter 
holístico desde dinámicas competenciales. 

En los grupos, durante las sesiones de clase, empiezan a compartir usos cercanos; alguien vio un anuncio para pirsin 
con la inclusión del extranjerismo *piercing, en otro grupo escucharon una canción y les llamó la atención lapalabra 
*tatoo, y se preguntaron acerca de su aceptabilidad. Tras la discusión inevitable (¿en el nivel pragmático por condiciones 
contextuales de uso? ¿morfológico en cuanto a formación de palabras? ¿Léxico-semántico?). Al tratarse de 
extranjerismos, se decantaron por el nivel léxico-semántico, ya que son ejemplos que se podrían clasificar en el caudal 
léxico; es interesante asistir al debate y a los argumentos que se esgrimen, un debate que se hará extensivo a la clase 
en el momento en que expongan sus propuestas en común y, después, a toda la clase. Además, se comprueba 
ineluctablemente la dificultad de hacer corresponder un ejemplo de lengua con un solo nivel, ya que interactúan y se 
solapan en el uso. 

 

Figura 4 
Ejemplos de ‘dudas razonables’ elaborados por un grupo de alumnos 
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Sin olvidar que se plantean ejemplos que pueden suscitar dudas a los hablantes, en general (dudas razonables) y que 
han de explicarse acudiendo a las fuentes (RAE, Fundeu, Instituto Cervantes…), por lo que han de ser razonadas. A ello 
se une el cotejo con otras palabras (¿con el mismo resultado o diferente? ¿Por qué?), por lo que se dinamizan ejes de 
conocimiento lingüísticos profundamente contextuales y relacionados con la gramaticalidad/agramaticalidad o con los 
pares mínimos; los métodos inductivo-creativos empiezan a articular el aprendizaje competencial. 

No se trata de memorizar los niveles y replicar las definiciones, ni siquiera de proceder a la mera identificación o el 
etiquetado, sino que es un aprendizaje competencial (enraizado en su contexto próximo, entroncado en su motivación 
e intereses, elegido por el propio alumno en un intercambio real…) que supera los enfoques tradicionales, pues supera 
el mero reconocimiento y análisis para acceder a la comparación, el contraste, el hecho de juzgar y de crear. 

 

Figura 5 
Ejemplo de duda razonable para el uso de la coma en los vocativos 

 

 

Figura 6 
Ejemplo de duda razonable relacionado con el uso de sufijos y, por tanto, clasificado en el 
nivel morfológico 
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Figura 7 
Ejemplo de duda razonable en el nivel pragmático, tan contextual como tensionado entre 
significados literales y figurados 

 

 

Aunque iniciativas de este tipo conforman per se innovaciones más que considerables, conviene recordar también 
enfoques como el de la gramática orientada a las competencias, con esfuerzos inestimables como los de Ignacio Bosque 
(2015; 2016; 2018; 2021), que conectan la reflexión gramatical con la lengua en acción y potencian los modelos 
indagatorios y de inquietud por parte del hablante respecto a los contextos lingüísticos próximos; merecen especial 
atención la inclusión de pares mínimos (por ejemplo, diferencia entre secuencias como ’Un pueblo perdido’ y ‘un 
paraguas perdido’ para diferenciar de manera significativa, y mediante la reflexión metalingüística, las categorías 
gramaticales adjetivas de las formas verbales no personales participios), así como las secuencias de agramaticalidad 
(supone plantear cuestiones como que se explique por qué resulta gramatical el enunciado ‘es un programa muy 
divertido’ y, sin embargo, es agramatical *’es un programa muy diario’, a pesar de que las estructuras morfológicas y 
sintácticas son idénticas) o las análisis inversos (se plantean elementos gramaticales para que los discentes construyan 
enunciados). 

Junto a este tipo de innovaciones, se pueden añadir aquellas que promueven una enseñanza-aprendizaje de la 
escritura desde un punto de vista procesual y epistemológico; este enfoque innovador, encaja a la perfección en el aula 
del futuro, ya que -además de la zonificación- demanda la integración de las TIC como TAC. Mientras que las 
perspectivas tradicionales refuerzan una concepción de la escritura como producto (no se acompaña al discente, sino 
que simplemente se le evalúa al final), planteamos iniciativas de acompañamiento que conciben la escritura en fases: 
acceso al conocimiento, planificación, producción del borrador, revisión y reescritura, en virtud del Modelo Didactext 
(Hilario y Ortiz, 2020). Este tipo de enseñanzas facilitan un aprendizaje competencial, habida cuenta de se aprende a 
saber ser y saber hacer en una concepción multidimensional de la escritura, que no se limita ni a la materialidad del 
código ni a una mera asociación de sonidos y grafías. Escribir es también pensar y, por añadidura, dinamiza 
dimensiones cognitivas, sociopragmáticas, culturales, discursivas, estratégicas… 

Además, este modelo incluye una plataforma digital sumamente intuitiva y de toda utilidad para profesores y alumnos 
(http://www.ucm.es/redactext), que se integra de manera natural en el aula del futuro. Con el fin de potenciar el 
aprendizaje competencial en la didáctica de la lengua, se trata ahora de plantear la escritura de un miniensayo de una 
temática atractiva para que lo escriban individualmente sin ningún tipo de indicación sobre la manera de afrontarlo 
(así, el docente puede comprobar las concepciones de escritura y plantear una intervención didáctica eficaz). 
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Figura 8 
Imagen de la plataforma digital de Redactext 2.0 

 

 

Una vez que han elaborado y entregado su texto, el docente pasa a explicar el modelo con el material de la plataforma, 
desde esta perspectiva holística y de fases en permanente recursividad. Tras las explicaciones, se plantea el aprendizaje 
colaborativo con la elección de la técnica deseada y el tipo de evaluación que convenga (individual, por pares, en 
grupos…). Se trata de ofrecer herramientas a los alumnos para atender la fase de revisión y reescritura, con el fin de 
promover un seguimiento competencial (se les confeccionarán rúbricas para la revisión y reescritura en virtud del 
género que trabajen, así como plantillas en las que consignen los elementos mejorables del borrador y sugerencias 
para la nueva redacción: 

 

Figura 9 
Ejemplo de plantilla para la fase de revisión y reescritura 
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Junto a este material, al que han de acompañar ayudas ilustrativas (niveles de intervención lingüística y mecanismos 
para la revisión), se hace imprescindible facilitar rúbricas de evaluación con gradaciones explicativas que permitan a los 
estudiantes localizar posibles errores e introducir mejoras. 

 

Figura 10 
Plantilla de ayuda para la fase de revisión 

 

 

Además de la rúbrica de evaluación de textos, resulta muy eficaz activar el aprendizaje dialógico entre pares, por 
ejemplo, de forma y manera que la escritura se aúna a la oralidad y a la interacción social continua, sin olvidar que se 
procede a una revisión conjunta y recíproca (el aprendizaje competencial se flexibiliza más y se incorporar los 
aprendizajes de evaluar textos propios y ajenos a la producción individual del texto, cuyo resultado comparten con su 
par y siempre con la supervisión del docente, definido desde la ópticas actuales del guía del aprendizaje). 

 

Figura 11 
Propuesta de rúbrica del grupo Didactext para la revisión y reescritura de miniensayos 
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Al unir la rúbrica para la detección de mejoras con las ayudas de niveles de intervención lingüística y los mecanismos de 
revisión, los discentes tienen las claves para afrontar exitosamente y de un modo competencial la fase de revisión y de 
reescritura. 

 

Figura 12 
Muestra de un estudiante de 1º Bachillerato tras todas las 
intervenciones pertinentes  

 
(Ortiz y Pérez, 2022, p. 62) 

 

Esta experiencia innovadora de la escritura precisa de las concepciones espaciales (aula del futuro), metodológicas (TIC 
como TAC, metodologías activas), técnicas (para el aprendizaje colaborativo) y de temporalización que la permitan 
incorporarse al aprendizaje competencial. 

 

Algunas reflexiones finales 

La innovación educativa que se pretende desde las denominadas aulas del futuro no tendrá ningún tipo de impacto en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje si no se acompaña de modelos indagatorios, investigativos y creativos que 
conformen alternativas válidas a los enfoques tradicionales, reglamentistas y formulísticos que se han asentado en las 
aulas. 

Por tanto, en la didáctica de la lengua se hace imprescindible plantear propuestas que respondan al desafío de la 
innovación educativa y que se adapten de manera natural a concepciones pedagógicas novedosas en las aulas del 
futuro. Así, iniciativas como las dudas razonables, los pares mínimos, la agramaticalidad, el análisis inverso o la 
enseñanza-aprendizaje de la escritura procesual y epistemológica constituyen perspectivas esenciales para una 
enseñanza-aprendizaje innovadora, basada en modelos indagatorios, investigadores y creativos que concitan el 
aprendizaje autónomo de los alumnos, que cohesionan los aprendizajes gramaticales con la competencia comunicativa, 
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que atribuyen al profesor el rol de guía y que promueven un aprendizaje activo que convierte a los discentes en los 
protagonistas de su propio aprendizaje. 
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Resumen. ________________________________________________________________  

La innovación en el área de la didáctica de la Lengua exige nuevos planteamientos para un aprendizaje competencial; 
por tanto, no basta con instalar aulas del futuro si no llevan aparejadas zonificaciones, asunción de metodologías 
activas, técnicas para el aprendizaje colaborativo, etc. Con este artículo, se pretende ofrecer una panorámica del estado 
de la cuestión, desde el convencimiento de que sin un diagnóstico crítico actual será difícil implementar innovaciones 
en el área. Tras el desglose analítico panorámico de la situación, se procede a reivindicar el aprendizaje competencial 
en la didáctica de la lengua desde enfoques indagatorios y creativos; para ejemplificarlos, se presentan muestras 
concretas que pueden ser adaptadas para el aula. El aprendizaje competencial responde a los retos de la sociedad del 
siglo XXI; conocer y aplicar innovaciones en la didáctica de la lengua supone adaptar la enseñanza-aprendizaje a 
nuestros tiempos. 

 

Palabras clave. Innovación educativa; Didáctica de la Lengua; Enfoques indagatorios; Aula del futuro; Competencia 
gramatical y comunicativa. 

 

Abstract. _________________________________________________________________  

Innovation in the area of language teaching requires new approaches for proficient learning; therefore, it is not enough 
to set up classrooms of the future if they do not include zoning, active methodologies, collaborative learning techniques, 
etc. The aim of this article is to offer an overview of the state of the question, based on the conviction that without a 
current critical diagnosis it will be difficult to implement innovations in the area. After a panoramic analytical breakdown 
of the situation, we proceed to claim the competency-based learning in language teaching from inquiring and creative 
approaches; to exemplify them, we present concrete samples that can be adapted for the classroom. Competence-
based learning responds to the challenges of 21st century society; knowing and applying innovations in language 
teaching and learning means adapting teaching and learning to our times. 

 

Key-words. Educational innovation; Language teaching; Inquiry-based approaches; Classroom of the future; 
Grammatical and communicative competence. 
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