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RESUMEN

El factor l0dico es una de las premisas bdsicas de los métodos educativos que cambiaron la ensefianza
musical desde principios del siglo XX. La prdctica totalidad de las aportaciones metodolégicas que
han tenido éxito en los Ultimos tiempos han enfatizado, de uno u otro modo, este elemento. El articulo
aborda los antecedentes de esta tendencia al juego en el método de Zoltdn Koddly, para argumentar
que, en su dia, la ludicidad tuvo un sentido de ruptura con los modelos anteriores pero que, en el
presente, este elemento precisa una nueva mirada.

Los planteamientos l0dicos hunden sus raices en modelos generalistas que, a su vez, tuvieron como
referentes las ideas, entre otfros, de Rousseau, Pestalozzi o Froebel. En la pedagogia musical se puede
trazar una progresiva adopcién de algunas de las nociones de estos pioneros, con Chevais, Jaques-
-Dalcroze o Montessori amparando esta nueva filosofia educativa. Analizar algunas de las reflexio-
nes en torno a lo lddico en Koddly servird para poner de manifiesto el valor que tuvo en su dia y la
necesidad de acomodacién a la escuela del presente. Consecuentemente, se discute la posibilidad
de adaptacién lodica de las estrategias pedagdgicas delineadas por el pedagogo hingaro en los
actuales contextos educativos. En este sentido, se plantean formas de ajustar los criterios propios de
la gamificacién a la tradicional ludicidad, explorando posibilidades que pasan, principalmente, por la
capacitacién de los docentes.

Educacion estética, educacion artistica, Escuelas de Espana, prensa pedagdégica,
Historia de la Educacién. Relacion profesor-alumno

ABSTRACT

The ludic factor is one of the basic premises of the educational methods which changed music teaching
since the beginning of the 20th century. All the methodological contributions that have been successful
in recent times have emphasized, in one way or another, this element. The article addresses the an-
tecedents of this tendency around the game in the method of Zoltédn Koddly, to argue that, in its day,
ludicity had a sense of rupture with previous models but that, at present, this element requires a new
point of view.

The ludic approaches are rooted in generalist models that, in turn, had as references the ideas, among
others, of Rousseau, Pestalozzi or Froebel. In music pedagogy, a progressive adoption of some of the
notions of these pioneers can be traced from Chevais, Jaques-Dalcroze or Montessori, which sup-
porting this new educational philosophy. The analysis of some reflections about Kodély will serve to
highlight, on the one hand, its past value and, on the other hand, the need to accommodate it to the
school of the present. Consequently, it is discussed the possibility of ludic adaptation of the pedagogical
strategies outlined by the Hungarian pedagogue in current educational contexts. In this sense, ways
of adjusting the criteria of gamification to traditional playfulness are proposed, exploring possibilities
based on teacher training.

Aesthetic Education, Artistic Education, Escuelas de Espaiia, Pedagogical Press,
History of Education.
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INTRODUCCION

Este articulo plantea el asentamiento y proyec-
cién del concepto de ludicidad en uno de los
principales métodos pedagdgico musicales, el
creado por Zoltédn Koddly (1882-1967). Ello,
de entrada, supone contradicciones que he-
mos de sefalar, ya que, aunque el musico vy
pedagogo hungaro no se refiriera a sus ense-
Aanzas como método en si (Benedict, 2009),
son tantas las derivaciones de sus prdcticas
en torno a una regla pautada —un modelo—,
que habremos de describir el conjunto de sus
planteamientos de esta manera. Por otro lado,
se asume con naturalidad el concepto de ludi-
cidad para describir el aprendizaje conectado
con elementos derivados del juego cuando el
propio término, a pesar de su generalizacién,
no estd recogido en el Diccionario de la Len-
gua. Por tanto, entre las aristas que trataremos
de desentrafiar a lo largo del texto, remarca-
mos que tanto el “método” como la “ludici-
dad” serén expresiones utilizadas por conve-
niencia.

La primera circunstancia a resaltar es que un
numero significativo de referencias en torno a
la educacién enfatizan la importancia del acer-
camiento a lo 0dico, con el fin de conducir al
alumnado a experiencias y hdbitos explorato-
rios encaminados hacia conocimientos con-
cretos (Galvis Panqueva, 1998). Dichas ideas
se fundamentan en la fortaleza de la sociedad
del conocimiento para facilitar aprendizajes
integrados y consolidados (Moreira, 2012),
gracias a procedimientos basados en metodo-
logias lddicas.

Ademds, en lo que atafie al dmbito musical,
estas premisas ahondan en dos elementos cen-
trales: el desarrollo de la competencia emo-
cional (De Moya Martinez, Herndndez Bravo y
Herndndez Bravo, 2009) vy, lo que resulta més
esclarecedor para nuestros intereses, el disefio
de los métodos de enseranza (Alcdzar, 2010;
De Souza Siufi y Pires Cabrera Berg, 2020).

En relacién a la ¢ltima idea, se constata que
no es fan frecuente hallar ejemplos especifi-
cos del desarrollo de estos métodos a partir
de actividades concretas, sino que, més bien,
suele ser arglUido el mantra del elemento 14di-
co como panorama general en torno al cual se
cimientan estas aproximaciones pedagdgicas,
sin una mayor concrecién. En el entendimien-
to generalizado de que los estudiantes han de
cumplir con las contingencias de un método
concreto para acceder a los beneficios que

JUAN CARLOS MONTOYA-RUBIO I

promete, la bandera de la ludicidad suele ser
blandida sin concrecién como emblema capa-
citador y resorte de fascinacién. Esta laxitud, en
la actualidad, ha derivado en una adaptacién
de los métodos pedagdgicos cldsicos, que han
acabado por generar una praxis mixta en la
aplicacién del enfoque lUdico a la ensefanza
reglada (Montoya-Rubio, 2017), si bien, como
sefalamos, dicha acomodacién no siempre es
fruto de la reflexién en torno a los modelos que
se ensefan, sino de una reiteracién discursiva.

De esta forma, todos los criterios metodolégi-
cos —en la terminologia de Hemsy de Gainza,
(2004)- desde los métodos activos (Chevais,
Jaques-Dalcroze, Willems, Martenot) pasando
por los instrumentales (Orff, Koddly, Suzuki) y
llegando a los creativos (Paynter, Murray Scha-
fer) compartirian de manera homogénea el
talante l0dico, lo cual omite una serie de ma-
tizaciones muy particulares ligadas al origen y
desarrollo de cada uno de ellos. Asi, los diver-
sos criterios de actuacién, aunque alberguen
ciertas similitudes, no responden a un mismo
patrén. De ahi el interés por delinear algunos
de los aspectos bdsicos en torno a uno de los
principales activos metodolégicos de la escue-
la actual, el alumbrado por Zoltan Kodély.

Por consiguiente, el principal objetivo que se
plantea este articulo es el de extraer antece-
dentes relevantes del concepto de ludicidad
que sirvieran a Koddly como corolario sobre
el cual plantear sus propias propuestas préc-
ticas, y reorientar estas premisas a la escuela
actual, ya que las ideadas en origen carecen
de sentido completo hoy en dia, por los cam-
bios sociales sobrevenidos tras décadas de im-
plementacién del método. Ello nos invitard a
plantearnos las premisas lUdicas sobre las que
se cimentaban los tradicionales movimientos
de renovacién escolar, especialmente en su
orientacién hacia la pedagogia musical. Igual-
mente, serdn objeto de andlisis las précticas
especificas del modelo del pedagogo hingaro
y las posibilidades de futuro que se atisben en
su reformulacién, a partir de su ligazén con
nuevos métodos y recursos.

HUELLAS DEL ENFOQUE LUDICO

Si, como hemos sefalado en las lineas prece-
dentes, existe tendencia a asumir sin excesiva
reflexion la asimilaciéon de un enfoque lUdico
en torno a los métodos musicales que surgie-
ron durante el siglo XX, es posible argumentar,
como sefala Benedict (2009) que, en realidad,
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se busque legitimacion a estos modelos a través
de personalidades pasadas, tales como Rous-
seau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827)
o Froebel (1782-1852), garantes del cambio
educativo. Ciertamente, en ellos se hallan al-
gunas de las primeras claves interpretativas en
torno al modo de alentar a los nifios menos
estimulados hacia la educacién, de forma que
sean un buen repositorio de intenciones para
posteriores planteamientos pedagdgicos:

No imagino cosa ninguna que con un poco de
mafa no se pueda hacer que gusten de ella, y
aun con pasién los nifios, sin excitar ni su vani-
dad, ni su emulacién, ni sus celos. Béstanos su
vivencia y su espiritu de imitacion, especialmente
su alegria natural, instrumento que tiene asa tan
sélida, y que preceptor ninguno ha sabido mane-
jar. En todos los juegos en que estdn convencidos
que no es mds que juego, sin quejarse, y rién-
dose, sufren lo que sin eso no sufririan sin verter
raudales de lagrimas (Rousseau, 1821, p. 159).

Ademds, en estas referencias se pueden hallar
incipientes elementos propios del viraje hacia
un aprendizaje menos magistral y mds funda-
mentado en la colaboracién con los compa-
feros, en la influencia del saber compartido
(Pestalozzi, 1894, p. 227) que acabard por
conducirnos a la educacién basada en la ex-
periencia del propio Dewey (1997).

Es, por tanto, un caldo de cultivo ideal para los
procedimientos |0dicos musicales, si bien, a
principios del siglo pasado, existia adn otra di-
ficultad a salvar: la de la arraigada tendencia
a la ensefianza de la musica por medio de la
repeticién constante. En la superacion de esta
traba habian surgido enfoques que pretendian
romper los rigidos corsés de los modelos en
los que el docente poseia el control absolu-
to de lo que sucedia en sus clases. Ello, junto
con los referentes que Koddly tomé de prdcti-
cas educativas preexistentes para dotarlas de
un nuevo vigor, puede interpretarse como un
naciente recorrido hacia sus propios procedi-
mientos lGdicos.

En esa senda hacia la liberacién metodolé-
gica juegan un importante papel algunos de
sus contempordneos, especialmente Emile Ja-
ques-Dalcroze (1865-1950), Maria Montes-
sori (1870-1952) y Maurice Chevais (1880-
1943). Este Oltimo es sefialado por Madurell
(2010) como pionero en la preocupacién por

el funcionamiento psicolégico infantil, siendo
para él el primero en fundamentar sus tesis mu-
sicales en la accién, no tanto en la recepcién
pasiva. De esta forma el paso de lo tedrico a
lo sensitivo puede ser visto, més allé de un cri-
terio operativo, como un indicio de la embrio-
naria predisposicién a la ludicidad, que alcan-
zarfa cotas mds nitidas poco después. Asi, es
Jaques—Dalcroze quien ha de ser reconocido
como uno de los pedagogos incardinados de
manera directa con la educacién musical que
observé prematuramente las virtudes de esta
manera de proceder. Como indica un testimo-
nio directo:

Tuve la suerte de participar en la primera leccién
de Eurhythmics que tuvo lugar. Fue en julio de
19083, en el escenario de la gran sala del Con-
servatorio de Ginebra, con los alumnos de las
clases con la que Jaques-Dalcroze empezd su ca-
rrera pedagégica. Un dia, cuando llegamos para
una leccién ‘Monsieur Jaques’ nos pidié que
dejdsemos nuestros pupitres y nos reuniéramos
alrededor del piano. Para nuestro desconcierto
nos hizo marchar, correr y saltar y finalmente dijo:
Hay algo que vale la pena encontrar en eso y
lo voy a buscar. Durante las vacaciones desa-
rrollé su primer sistema de Eurhythmics y en el
otofio comenzé la ensefanza del mismo. Fue el
comienzo de una maravillosa aventura (Martin,

1955, pp. 225-226).

Es de imaginar la estupefaccién de un alum-
nado acostumbrado a la rigida norma de la
ensefianza musical tradicional, basada en la
reiteracién, cuando se les pidié expresividad y
respuesta emocional a los sonidos. En el pro-
pio desglose metodolégico se abordan claves
que ilustran el devenir de los planteamientos
de Jaques-Dalcroze y su probado éxito a través
de actividades ligadas al aprendizaje musical,
pero también al disfrute por el juego. En este
sentido, el profesor Sadler, quien introdujo su
manual de referencia, describia cémo, tras
testarse las actividades, estas eran sumamente
interesantes para el aprendizaje musical de
los j6venes, pero, al mismo tiempo que se
atendia a sus necesidades educativas, se podia

observar “el placer con el que tomaban parte
de los ejercicios” (Sadler, 1913, p. 14).

Respecto al énfasis de Maria Montessori en
torno al atfractivo de la actividad educativa
subrayamos procedimientos concretos trans-
mitidos de primera mano por Sherwin-Bailey
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(1915): el llamado “juego del silencio”, en el
cual la infrospeccién se entiende como un pro-
ceso de construccién activa, no de calma sin
mds; los juegos ritmicos (“juegos con sillas”);
los juegos de movimientos con instrumentos
accesorios; o los juegos de respuesta a las no-
tas del piano, arremolindndose en circulo al
son de la mUsica (extremadamente préximos a
los presentados en las lineas precedentes por
el propio Jaques-Dalcroze).

Resulta importante sefialar que, en los textos
apuntados, existe una constante propia del
momento histérico en que surgieron: la tem-
prana edad de los nifios a los que involucran
en précticas como las descritas, dejando fuera
de ellas gran parte del alumnado que hoy en
dia integra la ensefianza obligatoria. Ello seré
algo que, en cierta medida, seguird vigente en
las nuevas actuaciones que irdn poblando las
praxis educativas musicales, no solo propias
de Koddly, sino también de otros referentes

como Orfft o Willems.

CLAVES DE LA LUDICIDAD EN
TORNO A ZOLTAN KODALY

No es novedoso aseverar que entre los mé-
todos mds utilizados en las aulas de todo el
mundo destaca poderosamente el generaliza-
do por Zoltan Koddly, el cual, a grandes ras-
gos, destacé por la preponderancia del canto
como eje de actuacién pedagdgica a través
del uso del folklore. Sin embargo, también es
de ensalzar el hecho de que supo rescatar ele-
mentos metodoldgicos ajenos e insuflarles un
nuevo vigor. La quironimia o fononimia y la
solmisacién son ejemplos ya comentados. Con
todo, el elemento que embebid capilarmente
toda su praxis —el factor l¢dico aplicado a la
ensefanza de la mUsica— también es produc-
to, como ha sido expuesto en el recorrido del
apartado anterior, de préstamos bien encau-
zados.

En este sentido, es comun enfatizar cémo su
método fomé cuerpo una vez visitd Inglaterra y
entré en contacto con el trabajo de Sarah Glo-
ver y John Curwen (Breuer, 1982; See e Ibbot-
son, 2018), a través de lo cual los juegos mu-
sicales basados en el canto y la experiencia se
revelaron como baluartes de educacién globa-
lizada sin necesidad de implementar comple-
jos artilugios en forma de recursos. Desde ese
momento, los esfuerzos de Koddly se centraron
en pautar procedimientos que guardasen |6-
gica interna e involucrasen activamente a los
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nifos. Sin embargo, para valorar con mayor
claridad el elemento l0dico, es preciso tener en
cuenta una serie de aspectos esenciales que
apuntamos a contfinuacion.

En primer lugar, es necesario entender que en
Koddly confluyen las aportaciones educativas
mencionadas previamente con su propio con-
texto vital, en el cual las reformas hungaras en
todos los érdenes durante el primer tercio de
siglo XX favorecian nuevos enfoques diddcticos
(Németh y Pukdnszk, 2020) y que, en lo mu-
sical, esto le llevd a concebir una nueva pe-
dagogia de la musica a partir de la inclusién
de todos los habitantes (Rékai, 2017), para lo
cual serfa 0fil un enfoque IUdico y no tanto se-
lectivo, como era habitual en el arte musical.
El hecho de que Koddly lograra conectar con
las esferas gubernamentales favorecié una im-
plementacién efectiva de sus planteamientos
de generalizacién de la educacion.

Por ofro lado, las referencias que informan so-
bre el tipo de juegos originales del pedagogo
no son especificas, a pesar de que con fre-
cuencia se haga mencién a la capacidad para
adaptar a diferentes paises y lenguas sus pro-
totipicos juegos basados en dos o tres sonidos
cantados (Chosky, 1974). Algunas de las re-
sefias actuales nos remiten a elementos tradi-
cionales (especialmente indicados para las pri-
meras edades), como son las rimas de conteo,
los juegos en corro, las canciones infantiles y
de cuna, los juegos de saltar la cuerda o los de
actuacién, eleccién y persecuciéon (Houlahan y
Tacka, 2015), lo cual no acaba por configurar
un corpus especifico a modo de protocolo de
actuacién para todos los niveles escolares.

Ademds, en las principales aportaciones que se
hacen de los fundamentos del pedagogo hun-
garo no se destaca la ludicidad como medio
de acceso al aprendizaje musical, sino que la
relacién es la inversa. De esta forma, el disfru-
te se manifiesta como resultado del acceso a
pardmetros musicales elementales, como son
el desarrollo auditivo y vocal o el acercamiento
a obras de gran entidad (Sheridan, 2019). De
acuerdo con esta premisa “si los nifios hacen
musica con su maestro y gozan haciéndolo, la
actitud esencial para el aprendizaje posterior
ha sido establecida” (Zuleta Jaramillo, 2008,
p. 36). Por tanto, los juegos ritmicos y vocales,
en origen, se idean desde mdximas propias del
método —como el uso de la muUsica popular—
(Lukdcs y Honbolygd, 2019), con lo cual no se
partiria del contexto l0dico para la inclusién
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de actividades con objetivos concretos, sino al
contrario.

Otros aspectos esenciales para la compren-
sién del factor l0dico en Koddly los proporcio-
na DeVries (2001), en su acercamiento a la
reconsideracién del método por medio de su
propia prdctica y entrevistas a docentes encar-
gados de ejecutarlo. Entre sus aportaciones,
el autor constata la imposibilidad de desarro-
llar todos y cada uno de los planteamientos
tal cual fueron concebidos. Ademds, los jue-
gos musicales, en gran medida vinculados a
canciones infantiles, muestran su efectividad
solamente en las etapas iniciales, por lo que
requieren una reconceptualizacién en su abor-
daje en otras edades. Para DeVries, es capital
que se consiga un modo mds accesible para el
conjunto del alumnado, ya que de lo contrario
se llegaria a un callején sin salida, al cual se
accederia por la irrealidad de los postulados
originales en su encaje en la ensefanza del
presente. Sin embargo, lo mds significativo de
su aportacién para nuestros intereses radica
en el plano lUdico: su propia experiencia como
alumno en la década de los setenta del siglo
pasado se resume en la reiteracién de can-
ciones de corte similar, sobre las que se eje-
cutaban todo tipo de palmeos y se ayudaban
de elementos fononimicos. Todo ello, segin
su propia experiencia, era enriquecedor para
el docente, pero no tanto para el discente. Se
constata, por tanto, que la herramienta es al-
tamente efectiva cuando el camino por el que
se hace transitar al alumnado es el adecuado.

Por consiguiente, la idea del juego musical
asociado casi con exclusividad al canto y ve-
hiculado hacia las primeras edades, deja fue-
ra del hecho liudico otra serie de pardmetros
gue pueden ser trabajados desde esta dptica,
si bien con un necesario reajuste acorde con
los tiempos. En este punto, se remarca que las
propuestas para dicha actualizacién existen
(Lee, Huang vy Lien, 2012), aunque su reper-
cusién no sea masiva. Por tanto, es precisa-
mente en las aplicaciones a pie de aula donde
se pueden gestionar juegos que se basen en
los pardmetros venidos de Koddly, especial-
mente porque estd demostrada la eficacia de
los recursos diddcticos procedentes de estos
criterios metodolégicos para la pedagogia
musical general (Bond y Bond, 2010), la en-
sefanza instrumental (Khor, Chan y Roslan,
2016), los procesos educativos extramusicales
(Wolft, 2004) o las necesidades educativas es-
peciales (Chiengchana y Trakarnrung, 2014)

y, consecuentemente, es labor de los docentes
estructurar los pardmetros bésicos del método
a partir de estrategias que inviten al alumnado
a participar de ellas sin generar las reticencias
sefialadas con anterioridad.

DE LA LUDICIDAD A LA
GAMIFICACION

Hoy en dia, de manera general, es comin en-
focar propuestas diddcticas desde la ludicidad,
habiéndose encaminado el término, por las
derivaciones que ha implicado y sus ramifica-
ciones, a ofro concepto distinto como es el de
gamificacion (Teixes, 2014). Como elemento
de motivacién y garante de éxito educativo, se
trata de un modelo diferente al apuntado en
los métodos clésicos, lo cual es consecuencia
l6gica de la evolucién de las teorfas en torno a
la diddctica y de la adaptacion a los contextos
educativos actuales (Arfs Redé y Orcos, 2018).
En este sentido, la gamificacién puede enten-
derse como mejora en los procesos formativos
(Dias Avanco y Milton de Lima, 2020) a través
de la insercion de dindmicas que parten del
juego (mds o menos cercano a las TIC) con
la intencionalidad doble de alcanzar multiples
conocimientos a través de la préctica y, a la
vez, de motivar y comprometer en su propio

gprendizaje al alumnado (Pesek, Suhadolnik,
Savli y Marolt, 2020).

A pesar de la distancia temporal, el origen de
los planteamientos de Kodély y los procesos de
gamificacién comparten algunas claves inter-
pretativas. En primer lugar, si la gamificacién
implica un acercamiento en el dmbito edu-
cativo reglado de aspectos provenientes del
juego como actividad extracurricular (Almonte
Moreno y Bravo Agapito, 2016), no es desca-
bellado pensar que la propia introduccién de
melodias populares a un contexto educativo
formal supusiera en su momento un proceso
de innovacién similar. Es cierto que ello, per
se, no nos remite a la generacién de un plan
pedagdgico global en torno al juego, pero sf
establece un paralelismo a explotar. Un segun-
do punto de encuentro es la concepcién de la
gamificacién como proceso (Werbach, 2014).
La idea de que el verdadero avance pedagé-
gico radica en el continuo educativo musical
y no tanto en el resultado final es una cons-
tante en la prdctica totalidad de los modelos
mds exitosos surgidos durante el siglo XX. En
este extremo, el enfoque de Koddly muestra,
al igual que los desarrollos de gamificacién,
una modernidad acorde con su tiempo. Ade-
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mds, en tercer lugar, es esencial atender a la
similitud que muestran estos enfoques con la
generalizacién de la educacién que propugna-
ba el método en cuestién, ya que la iniciacién
del mismo en el momento del nacimiento era
la mejor manera de conducirnos a una educa-
cién para todos, sin excepciones (Mordn Qui-
roz, 2016). En ambos casos, es fundamental
que todo el alumnado se sienta participe de
los logros que se van consiguiendo.

Senaladas algunas coincidencias, es preciso
remarcar que el espectro a explorar es enorme.
Tal vez, la mayor baza, a dia de hoy, sea el en-
torno TIC. De hecho, las posibilidades educa-
tivas de los juegos musicales desarrollados en
aplicaciones tecnoldgicas, a pesar de no tener
una intencionalidad educativa explicita, son ya
un apunte de gran valor, porque poseen un
margen amplio en la implementaciéon en mo-
delos pedagdgico musicales (Baraté, Bergomi
y Ludovico, 2013). Se trata, pues, de abordar
la innovacién desde herramientas metodolo-
gicas que, en estos casos concretos cercanos
al entorno cibernético, planteen desafios a los
alumnos, muestren recompensas, orienten ha-
cia metas accesibles, sefialen unas reglas cla-
ras de actuacién y, ademds, permitan la inte-
racciéon constante (Ilbrahim, Rahim, Ten, Yusoff,
Maarop, y Yaacob, 2018). Hemos de resaltar
que este no es un planteamiento utépico. Exis-
ten casos prdcticos similares en torno al uso
imaginativo del juego, en diversas modalida-
des, en alumnos en su formacién universitaria
(Wolfe, 2020). En este sentido, propiciar que
los futuros docentes conozcan las estrategias
y sean capaces de aplicarlas implica acometer
transformaciones que atafen directamente al
futuro de una materia en constante redefini-
cién, como es la educaciéon musical.

Por ello, se atestigua que, para propiciar la
proximidad de los procesos de gamificacién
a los postulados de Koddly, es absolutamen-
te necesaria la participacién activa y decidida
del docente, sobre todo en la generacién de
materiales que adapten aquellos recursos que
nos han sido legados. En el émbito educati-
vo digital existen propuestas (Chung, 2014)
que muestran cémo es posible explotar las ca-
racterfsticas trasladables del método (en este
caso concreto se argumenta la posibilidad de
ajustarse a las melodias de todos los rincones
del mundo), para la generacién de juegos in-
teractivos y atractivos para el alumnado. De
esta forma, el uso de las TIC puede resultar
acertado como puente, en tanto en cuanto se
cumple con el criterio de conexién con el es-
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tudiante (Caruso, Di Mascio y Pennese, 2019).
De hecho, si el aprovechamiento de la visién
del mundo del alumno ha de ser una méxi-
ma, reconducir las habilidades tecnoldgicas
de manera eficaz se tornard en un acierto sin
paliativos (Prensky, 2001).

Conscientes de que la transferencia de conoci-
mientos al campo educativo no puede descan-
sar en recetas que volteen de manera inmedia-
ta las prdcticas a pie de aula (Perines, 2018),
esbozamos una serie de contingencias necesa-
rias para establecer puntos de unién entre el
paradigma de la gamificacién y los métodos
derivados de Koddly, los cuales habrén de:

* Adaptarse a los estdndares basados en
progresos y consecuciones de retos. Dado
que la gamificacién no se concibe como
una metodologia concreta sino como apo-
yo a otras, se precisa, como labor docente,
el trabajo de mediacién desde el método
hacia los criterios de desarrollo de las se-
cuencias gamificadas. La generacién de las
historias, componentes o tareas propias de
estos enfoques han de ser propiciadas por
el profesorado con el &nimo de explotar
los beneficios metodolégicos ya conocidos
e implementarlos por medio del proceso.

* Ejercer como guia de ensefianza a través
de los planteamientos desarrollados con
anterioridad, pero dejando abierta la posi-
bilidad a variaciones significativas durante
el devenir educativo. Asi, tal como Schafer
(1975, p. 14) recomendaba para la peda-
gogia musical, es preciso “educar al borde
del peligro”, ya que esa incertidumbre per-
mite que la contextualidad esté por encima
de las estrecheces metodoldgicas, explo-
tando el trabajo investigador por parte del
docente para encauzar de la mejor manera
posible el desarrollo procedimental.

* Extraer aspectos de los juegos venidos de
entornos no |Udicos. Uno de los mayores
problemas para la adquisicién de un enfo-
que conectivo con los alumnos es partir de
estrategias como la improvisacién, el canto
fononimico o las silabas ritmicas para arri-
bar al juego, y no al contrario. En la época
de saberes compartidos es necesario que
la relacién sea biunivoca, de forma que
las aportaciones de los estudiantes o sus
mundos sonoros se canalicen hacia précti-
cas preexistentes de éxito. Por ello, resulta
especialmente interesante el cruce entre las
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perspectivas del alumnado y las tecnolo-

gias interactivas con los planes de estudio
(Rovithis, Floros y Kotsira, 2018).

* Plantear obijetivos especificos que involu-
cren lo emocional en general y lo musical
en particular desde actividades sustentadas
en la filosofia de Koddly. Ello destierra la
idea del desarrollo l0dico al margen del
educativo. En este sentido, si el lenguaje
materno de los alumnos debia ser en su
dia —que no ahora (Rodriguez-Quiles y
Garcia, 2004, p. 6)- el canto cimentado
en el folklore, es preciso garantizar otras
fuentes de aprendizaje infantil en las rela-
ciones que los nifios establecen, musical-
mente hablando, en estas primeras eda-
des. De esta forma, ya no solo este tipo
de melodias seré vdlido (existird un nuevo
repertorio filirado por los medios de comu-
nicacién), pero si aspectos metodolégicos
del pedagogo hungaro.

* Minusvalorar planteamientos que se con-
ciban como juegos aislados de una inten-
cionalidad secuencial, a pesar de que se
basen en una u otra estrategia aportada
por el método. En este sentido, se precisa
un ordenamiento légico que integre la ac-
tividad en un contexto l0dico pautado, el
cual mantenga al alumnado inmerso en un
ambiente motivador de manera constante.

* Ampliar el rango l0dico a edades que, nor-
malmente en términos del método aborda-
do, suelan presentar mayores dificultades.
Las estrategias de gamificacién poseen la
virtud de poder penetrar en todas las fran-
jas educativas y, como fue expuesto, el
principal foco de las metodologias clési-
cas, por mor de su génesis y evolucién, ha
derivado en las primeras edades con ma-
yor profusién.

CONCLUSIONES. NUEVAS MIRADAS
AL JUEGO PARA NUEVOS TIEMPOS
EN EDUCACION MUSICAL

Ha sido argumentado que una de las mayores
virtudes transversales del método Koddly fue su
inclinacién hacia el aprendizaje basado en el
juego. Recogiendo el testigo de planteamien-
tos cldsicos que ya esbozaban las ventajas de
este tipo de procedimientos, el modelo alum-
bré actividades, especialmente para los nifios
mds pequefios, que servian para dar respuesta
al ideario apoyado en la vivencia del hecho

musical, en la globalizacién de aprendizajes,
en la interactividad, en el fomento de la ima-
ginacién o en la actividad como axioma de
actuacién dentro de los procesos educativos.
Sin duda, se trataba de avances en todos los
ordenes.

Pero era preciso entender el concepto de lu-
dicidad en su momento de generacién, para
comprender las potencialidades del mismo en
su dia y cémo habria de ser valorado en el
presente. Con Koddly y otros tantos germiné la
semilla de la ruptura con la ensefianza musi-
cal rigida y selectiva, por lo cual una apertura
al elemento |Udico, independientemente de su
magnitud, representé un logro sin preceden-
tes. Hoy en dia las contingencias son otras y
la manera de abordarlas también han de va-
riar. De ello han dado fe testimonios de docen-
tes, antes alumnos vinculados al método, que
planteaban sus dudas en torno a la ludicidad
en algunos puntos concretos. En estos casos
es necesario reiterar que no se halla una grieta
en los postulados del pedagogo, sino una au-
sencia de actualizacién por parte del docente,
quien no puede conformarse con conocer las
derivaciones metodolégicas, sino que, ade-
mds, ha de aprovechar las potencialidades
que ofrecen los recursos novedosos que tiene
a su alcance para hacerlas progresar.

Dado que las virtudes del método no estdn en
cuestiéon, tanto musicales como extramusica-
les (mejora el canto y las habilidades lectoras,
desarrolla las capacidades motrices, facilita
determinados procesos cognitivos, favorece
el manejo de cédigos musicales convenciona-
les...), serd en los ajustes en torno a los con-
textos educativos, propiciados por los cambios
sociales acaecidos, donde se hayan de deli-
near nuevas vias de actuacién.

Es preciso que los nuevos profesores que salen
de las universidades con la encomienda de de-
sarrollar las pedagogias cldsicas sean capaces
de conocerlas al mdximo para implementar
nuevas miradas sobre ellas. Entender la ludi-
cidad en su contexto y saber aplicarla a la es-
cuela actual es un desafio al que se responde
desde el profundo conocimiento de dos facto-
res: los criterios metodolégicos propios de los
métodos clésicos y las tendencias actuales so-
bre el uso de activos ludicos y la gamificacién.
Nos referimos pues a hallar modos para que,
por ejemplo, las silabas ritmicas sigan cum-
pliendo su funcién de aprehensién del ritmo,
la improvisacién genere todavia espacios para
la creatividad o la solmisacién continGe siendo
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un elemento central en el adiestramiento del
ofdo. Todo ello, sin embargo, desde la inven-
tiva docente, cuya constante actualizacién ha-
bria de conducir a la significatividad de cada
uno de los materiales utilizados. Desviarse o
distanciarse de los modelos, por venerados y
reconocidos que sean, no ha de ser tomado
como una irreverencia, sino como una bUs-
queda de la mayor efectividad en el contexto
actual.

En la encrucijada que supone el cambio de pa-
radigma en torno a la educacién musical, de-
bido a la implementacién de tecnologias cada
vez mds diversas y posibilitadoras, los métodos
como el desarrollado por Koddly han de servir
para aportar sus virtudes en su inclusién a es-
tos marcos innovadores. Ello, de manera con-
secuente, acabard por configurar una nueva
mirada que potenciard los parabienes de los
modelos preexistentes evolucionados con los
materiales y recursos actuales, redundando en
la constante y necesaria reformulacién de la
ensefanza musical.
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