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A UTOPÍA NO CURRÍCULO 
DE LINGUA E LITERATURA

“A lingua apréndese non para 
falar, ler ou escribir sobre a lin-
gua, senón para falar, ler e es-
cribir sobre emocións, afectos 
e aventuras, sobre o mundo, 
como medio das relacións in-
terpersoais e recoñecemento da 
alteridade, motor do noso pen-
samento e das nosas reflexións, 
e porta de acceso ao coñece-
mento”.

Se a calquera docente de lin-
guas con paixón profesional lle 
mostrasen este parágrafo como 
punto dun manifesto sobre un 
ensino contemporáneo e inno-
vador da súa materia, de segu-
ro asinaría cos ollos pechados. 
Aquelas persoas máis utópicas 
incluso nos poderiamos entu-
siasmar imaxinando os resulta-
dos derivados da aplicación de 
tales principios na práctica dia-
ria.

O mellor dese soño didáctico é 
que pode converterse en real. 
Máis aínda, debera cumprirse se 
quixeramos axustarnos ao Mar-
co Legal que regula o noso que-
facer cotián, pois o fragmen-
to introdutorio está extraído do 
Decreto 86/2015, onde se esta-
blece o currículo da ESO e o ba-
charelato en Galicia. 

Velaquí, pois, o primeiro convi-
te a aplicar un método basea-
do na expresión dramática e 
teatral como ferramenta peda-
góxica para a aprendizaxe de 
linguas, xa que non hai medio 
máis eficaz ca ese para expresar 
e compartir “emocións, afectos 
e aventuras” en contexto e inte-
ractuando. Que outro mecanis-
mo nos permite (re)construír si-
tuacións tan similares ás reais a 
través das que ensaiar os inter-
cambios persoais desde a crea-
tividade e a reflexión profunda?

Non obstante, ese telos inicial 
só supón a primeira apertura 
do gran horizonte que o referi-
do Decreto nos presenta. Acto 
seguido, o mesmo documento 
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alude ás competencias comu-
nicativa, plurilingüe e intercul-
tural como focos fundamentais 
do ensino de idiomas e as súas 
literaturas. Ben é sabido que a 
primeira delas, superando co-
rrentes anteriores como as teo-
rías estruturalistas expostas por 
Saussure (1916) ou o xenerati-
vismo de Chomsky (1957), aten-
de ao uso lingüístico de falantes 
concretos dentro dun contexto 
e cultura específicas. Curiosa-
mente, o campo de traballo que 
posibilita a expresión dramática 
e teatral é, xusto, ese uso da lin-
gua que atende a todas as nor-
mas pragmáticas e a cuestións 
sociolingüísticas presentes nas 
conversas.

Ao mesmo tempo, a expre-
sión dramática e teatral, enten-
dida desde a interculturalidade 
en escena como modo de aper-
tura a posibilidades diferentes 
ás da propia idiosincrasia, tal e 
como propugnan directores tea-
trais como Brook ou teóricos 
como Pavis e Rosa (1994), supo-
ñen o campo de cultivo perfecto 
para desenvolver unha concep-
ción da lingua como “compor-
tamento intercultural, como 
compromiso na acción cultural” 
(Vez, 2005, p. 139) e desde unha 
perspectiva plurilingüe. 

Ademais, esta última abre as 
posibilidades á interdisciplina-
riedade e ao Tratamento Inte-
grado das Linguas durante a 
posta en práctica da expresión 
dramática dentro do ámbito es-
colar como metodoloxía trans-
versal a diferentes materias, xa 
que todas aquelas habilidades, 
competencias explícitas e sub- 
xacentes e incluso dramatur-
xias practicadas nunhas, han de 
transferirse a outras, tal e como 
aparece exemplificado na par-
te práctica de Aulas sen paredes 
(Fernández, 2016).

En coherencia con todo o an-
terior, o emprego da expresión 
dramática e teatral como ferra-
menta pedagóxica nas aulas 
de linguas funciona como ins-
trumento perfecto e moi eficaz 

para tratar en profundidade to-
dos e cada un dos bloques que, 
tras a citada introdución, se de-
talla no Curriculum das linguas 
en Galicia: ler e escribir, escoitar 
e falar, coñecemento da lingua 
e educación literaria. Máis aín-
da, cunha soa dinámica ou acti-
vidade baseada no método aquí 
defendido poderían tratarse 
moitos dos estándares presen-
tes en cada un dos bloques ci-
tados. Por tanto: canto máis in-
novadoras sexamos, canto máis 
lideremos metodoloxías relacio-
nadas coas artes escénicas, máis 
nos estaremos axustando á nor-
mativa oficial. Isto, en termos de 
historia da educación, é un fito 
relativamente recente e moi op-
timista.

Non obstante, dentro dos múl-
tiples paradoxos que presenta a 
aplicación práctica do estable-
cido no currículo actual ou nas 
teorías pedagóxicas e didácti-
cas máis avanzadas e innovado-
ras, a organización dos centros 
escolares non presentan con-
dicións óptimas para executar 
aquilo que o marco legal pro-
pugna por escrito. Nese senso, 
sabemos que a excesiva divi-
sión en materias estanco, a pou-
ca flexibilidade horaria, a rixidez 
e escaseza de espazos axeita-
dos para traballar coa expresión 
corporal, o excesivo número de 
alumnado por aula, a formación 
en exceso cognitiva, conceptual 
de gran parte do profesorado 
ou a escaseza de incentivos e a 
presenza de trabas van en con-
tra desa utopía imaxinada sobre 
o papel.

A UTOPÍA NA 
INVESTIGACIÓN-ACCIÓN

Quen ve na educación o motor 
principal para cambiar o mundo, 
ha de ser, por forza, unha persoa 
utópica. Se ese idealismo resis-
te e é coherente coa súa prácti-
ca diaria nas aulas, estamos ante 
un ente valente e soñador. Mais, 
se aínda por riba, trata de siste-
matizar todo o seu traballo en 
proxectos de investigación ac-
ción e se esforza en difundilos, a 

súa afouteza e risco adquiren un 
matiz poético, literario.

Permítanme, por tanto, que 
adopte ese código, para poder 
continuar con esta parte do arti-
go. Comecemos, pois, con sími-
les e metáforas: cabe recordar 
que para Nietzsche, salvando as 
distancias ideolóxicas, e fican-
do coa filosofía, o ser humano 
é unha corda entre a besta e o 
Übermensch, “unha corda sobre 
un abismo” e a súa “grandeza” 
reside na “ponte”, non na meta. 
Do mesmo xeito, a docente 
que pretenda aplicar un méto-
do como o da expresión dramá-
tica e teatral para o ensino e a 
aprendizaxe de linguas, ha de 
actuar, tamén, como funambu-
lesca entre as evidentes dificul-
tades de tempos, espazos e cir-
cunstancias do ensino regrado 
e a utopía de “emocións, afec-
tos e aventuras” á que preten-
de chegar.

Erguer ao alumnado das cadei-
ras, fomentar que interactúen 
en movemento, incitalos a que 
acepten un pacto ficticio e re-
formular en tempo presente o 
que non funcione implica, ne-
cesariamente, como profeso-
ra, facer equilibrios sobre unha 
“corda frouxa”. Como deixarlles 
liberdade creativa sen deixar de 
pautar minuciosamente as diná-
micas ou permitir que se expre-
sen con voz e corpo evitando 
perder o control. 

De igual maneira, esixe habilida-
des funambulescas non sucum-
bir á inmediatez dos contidos e 
dos libros de texto, tan ordena-
diños, e elaborar novas activida-
des, sen agardar resultados in-
mediatos. Máis aínda cando se 
é consciente de que a compe-
tencia comunicativa non per-
mite centrarse en “metas” tan 
rápidas como os saberes exclu-
sivamente conceptuais. Ou can-
do se sabe que ao probar unha 
dinámica por primeira vez po-
des equivocarte.

De todas formas, a experien-
cia, contrastada con formación 
e lecturas, outorga arneses aos 



38 REVISTA GALEGA DE EDUCACIÓN - NÚM. 73 • MARZO 2019

que aferrarse. Axuda a descu-
brir, por exemplo, que se pode 
combinar este método con ou-
tros ao longo da semana e cen-
trarse nas actividades de tipo 
dramático e teatral, por exem-
plo, nunha das tres ou catro se-
sións de linguas, ademais de 
na optativa de Artes Escénicas. 
Da mesma maneira, cada vez se 
aprende a ser máis concisa nas 
instrucións, a non dar demasia-
das pautas ou a dinamizar os 
grupos e facer que se incorpo-
ren progresivamente á dramati-
zación, ou que outras e outros 
avalíen a quen actúa, para trian-
gular datos. Vanse contrastan-
do esas observacións co-valo-
rativas coas doutra persoa que 
exerce como observadora exter-
na e coas da propia investigado-
ra, rexistrando a información.

En definitiva, ao que se apren-
de é a adaptarse aos diferen-
tes contextos e a soltar e ama-
rrar cabos cando o precisas. 
Así, non propós a mesma acti-
vidade nunhas xornadas para o 
profesorado adulto, onde dis-
pós de catro horas e un espa-
zo amplo, que nun experimen-
to con alumnado do que non es 
docente oficial ou cos estudan-
tes dos que es responsable todo 
un ano.
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O conto, que ha de ser anali-
zado previamente cos prota-
gonistas da escena, estrutúra-
se en cinco partes (3 rounds, 1 
knockout e o postdata) e cada 
unha debe interpretala un dos 
grupos. Os cinco equipos han 
de permanecer, non obstante, 
en semicírculo e representarán, 
conxuntamente, o poema de 
Craveirinha que se homenaxea 
no relato “Só tambor”, median-
te percusión corporal. Ao cen-
tro da media roda sairá, en cada 
escena, un dos grupos a fa-
cer a súa actuación, a súa ver-
sión desa parte, igual que nu- 
nha tribo cando alguén baila no 
centro mentres os demais tocan 
instrumentos, poñendo así en 
práctica a antropoloxía teatral 
aludida ao comezo e as compe-
tencias comunicativa, intercultu-
ral e plurilingüe, ademais de di-
ferentes xéneros literarios, unha 
pedagoxía cooperativa, unha 
educación en valores como a to-
lerancia ou a igualdade racial e 
moitos outros contidos de diver-
so tipo.

Estas son as pautas que se lle 
outorgaron por escrito ao grupo 
de docentes e que se lles adap-
taron, oralmente, ao alumnado 
de secundaria:

Para estes últimos vas deseñan-
do intervencións cada vez máis 
precisas, co fin de que neses 50 
minutos, que se converten en 45 
ou 40, poidan participar a gran-
de maioría, ou quen máis o ne-
cesite ese día; ou quen menos 
interveu o venres anterior. Ou-
tro día pídeslle a hora ou a axu-
da a outra profesora de linguas 
e, nas xornadas culturais ou en 
días excepcionais, artellas obra-
doiros para crear actividades di-
ferentes. E así, pouco a pouco, 
navegas cara á Ítaca, sen pensar 
en chegar, mais si en que nos 
acheguemos, algo máis, ao ou-
tro lado do “abismo”.

UN EXEMPLO PRÁCTICO 
A PARTIR DO RELATO “SÓ 
TAMBOR”

A continuación, achegaranse, 
nun último nivel de concreción, 
as instrucións xerais de aplica-
ción dunha actividade que se 
puxo en práctica con alumna-
do do ensino secundario e con 
profesorado dese mesmo nivel. 
A “meta” é que os e as partici-
pantes creen unha dramaturxia 
a partir do relato “Só tambor” 
presente no libro Bonus track 
(Ed. Galaxia). 
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• Tomando como referencia o 
grupo de Mozambique Timbila 
Muzimba e a tradición africana 
da que proceden, ides ensaiar 
o recitado de “Só tambor”, can-
tado, percutido ou só con pala-
bra, como vos sintades máis có-
modos e cómodas, na mesma 
disposición semicircular que os 
músicos do Mozambique. 

• Cando teñades interiorizado 
o recitado do poema de xeito 
grupal, coa esencia tribal e te-
lúrica precisa, ides ir intercalan-
do as diferentes partes do relato 
escenificadas no medio da ex-
presión colectiva dos versos de 
Craveirinha. 

• Fixádevos en que o relato se 
organiza igual que as partes dun 
combate de boxeo (Round 1, 2, 
3 e Knockout). Servídevos diso 
para dividir a posta en escena 
do relato. Reparade en que no 
Round 1 relátase primeiro o que 
acontece nun autobús, que se 
pode facer saíndo do círculo ini-
cial con diferentes cadeiras dis-
postas de maneira que se iden-
tifiquen co interior do transporte 
citado. Outra opción é centrarse 
tamén ou só no bar onde un dos 
personaxes relata o que acon-
teceu no Noitebus. As mesmas 
cadeiras en distinta posición po-
den representar o interior da ca-
fetería. 

• En calquera caso, nesta es-
cena, como nas seguintes, os 
personaxes rematan eludindo 
responsabilidades sobre o acon-
tecido e marchando. Por iso é 
tan pertinente volver ao círculo 
de cada vez. 

• O mesmo exemplo expresa-
do aquí vale para as seguintes 
escenas. O importante é que a 
escena non presente unha mon-
taxe de elementos moi com-
plexa para que o cambio ata o 
centro do círculo mentres a tri-
bo deixa de recitar resulte diná-
mico. 

• Na mesma liña é importante 
ter en conta que cómpre cam-
biar a persoa gramatical do rela-
to á primeira ou ás que o equipo 

considere porque son os pro-
pios personaxes os que falan no 
ámbito teatral. 

CONCLUSIÓNS

Para pechar o presente artigo, 
quixera retomar a cita inicial, 
que o abre:

“A lingua apréndese non para 
falar, ler ou escribir sobre a lin-
gua, senón para falar, ler e es-
cribir sobre emocións, afectos 
e aventuras, sobre o mundo, 
como medio das relacións in-
terpersoais e recoñecemento da 
alteridade, motor do noso pen-
samento e das nosas reflexións, 
e porta de acceso ao coñece-
mento”.

De seguro non chegamos, coas 
palabras antecedentes, dun lado 
ao outro do “abismo” que é o 
ensino e aprendizaxe de linguas 
a través do enfoque comunicati-
vo e da aplicación da expresión 
dramática e teatral. Simplemen-
te pretendemos asomarnos ao 
precipicio e, sendo coherentes 
con esa intención curricular de 
non empregar a lingua para falar 
da propia lingua, nin das teorías 
lingüísticas en exclusiva, demos 
en establecer un marco teóri-
co inicial para logo compartir 
unha serie de apuntamentos de-
rivados da investigación-acción 
desde unha postura a medio ca-
miño entre a utopía e a prácti-
ca e, finalmente, compartimos 
un exercicio contrastado e que 
funcionou na realidade. En cal-
quera dos casos, parafrasean-
do a Galeano, a persecución do 
idealismo, ha de servirnos, can-
do menos, para camiñar. Quizais 
non cheguemos a Ítaca, mais a 
nosa travesía estará, como pro-
fetizou Cavafis “chea de aventu-
ras, chea de experiencias”. Des-
de logo, do que podemos estar 
por completo seguros e segu-
ras é de que poñendo en prác-
tica, polo menos unha vez á se-
mana ou cada quince días nas 
aulas de linguas unha dinámica 
relacionada coa expresión dra-
mática e teatral, a competencia 
comunicativa do alumnado, así 

como a súa sensibilidade artís-
tica e as súas actitudes, desinhi-
bición, autoestima, capacidade 
de cooperación, iniciativa etc. 
mellorarán infinitamente máis 
que se permanecemos cada se-
sión sentadas e sentados, exer-
citando só o bloque referente a 
ler e escribir e, como moito, a 
coñecer unha lingua que só fala 
da propia lingua.
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