
LIBERTAD E ISOMORFISMO DE METÓDOS 
DIDACTICOS 

La HÍ\c>tocia de la Didáctica, llena de vi.trajes, nos presenta en rápida 
sucesión sus momenltos evo].uüvos con abundanci.1 de reiteraciones. ¿ Aca­
so las directriices « nuevas» son tan nuevas corno pretenden o regresan 
a vías .sancionadas con ant:cr·Íoridad ? ¿ No podemos advertir la deroga­
ción de perspectivas «miopes» junto a la imposición de . 1perspectivas 
«hipermétropes)) en el ir y venir de la Didáctica ? 

Si penetrásemos e n  lo que permanece invariante dentro de estos vai­
venes, ha·llaríamos un objelto desenfocado b m,1yoría de l as vec�s : el 
objeto forrnál de la Didáctica. Tanto la  cc.rtcdad cerno la �argueza del 
en.foque tienen su r:azón de ser en los trabajos docef'\te y discente coliga­
dos con el método utilizado. No . existe, ni puede existir, versión didác­
tica que no reReje de algún modo su objeto forma.). El objeto formal 
polariza redo el contenido científico y, en rn.:estro caso, nos obliga a 

considerar las actividades del escolar o del docente con .sentido metódico. 
La coligación di dáctica exige conexión vit:1l del método con las acti­

vidades escolar y magiiSlt!ra.J. 
Mas la muJ.ti1plicidad de las perspecti vas y l a  reiter�1ción didáctica 

nos llevan a una situación de perplejidad . ¿ Seirá exac to afirmar que las· 
doctninas d idáctica5 son necesariamente diver'ilas o bien b variedad es 
atnibuíble solamente a imperfecciones conceptuales � Ahora no estamos 
en .si'Úllación de responder ::ilegremente con razones en pro del pluiraJ.,is­
mo didáctico o e.n favor del monismo. Mas •sÍ podemos anticipar u n  es­
bozo de solución, o cuando men0s de aproximación, mediante ataque in­
directo do! rproblema. Si demostrásemos que d método didáctico es úni­
co, alcanzaríamos un sólido puntó de apoyo para proponer la unicidad, 
defendida a ultranza por el logicismo rigorista. Si probásemos que el 
método didáctico es múltip!e, ¿ sería por ello legítimo afirmar fo. plJUirali­
dad esenciial de los .sistem�:s didácticos ? Responder ahora a esta pre­

gunta supone una toma de posición inju9tifi.cada cuando pretendemos 
resolver neutJralmente el problema. No obsumte, conviene recordar que 
la het.erogeneidad doctri•nal ¡.\imitada no ha pasado de ser un supuesto 
relativista. 
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Lo grnve de nuestra situación es que no podemos intentar resolver 
ni la infirutud doctrinal ni la unicidad metódica med ian te in.sipección de 
los tratados didáwcos. ¿ Quién ha precisado las notas distintivas del mc.:­
todo didáotico único ? Muy diferente es supone;: la existenóa de u n  mé­
todo único, inteligible entre lJ. multiplicidad metódica, a probar l a  exis­
tencia de dicho método caractenzándolo con sus notas distiintivas o defi­
niéndolo in1plícitamente . Nosotros no podemo> aceptar tal supuesto de 
unicidad cuando está en litigio la misma unicidad. Con el mismo cri­
terio de imp<XSición hipotética podríamos admitir la existencia de sólo 
dos, sólo tres _o indefinidos métodos didácticos. Necfüitamos para acop­
tar el método didáctico como único l a  notificación del método o su 
defill!ición. 

¿ Podríamos, por otra parte, afirmar que algún tratadri.sta nos ha 
ofrecido ll!Ila pluralidad indefinida de métodos o que nos ha regak1do 
con una gr.an variedad, representativa de la infinitud sumruia ? No. 
Cuando algún aiurtor nos ha mo.strado una rica gama de vías didácticas 
parece agotarse con tal variedad y no nos anuncia la infinitud. Varía 

de UlllOS a otros autores la cantidad de rutas mo�tradas, pero esa varie­
d ad no obedece a razones científicais, sino, en primer l ugar, al sistema 
de presupuestos, y, en segundo lugar, a la fewnd1dad de cada didacta. 

Si nada definitivo obtenemos en los tratado.s, hemos de recurrir a 
nosotros mismos. Aunque parezca ingenua cual.quier eventualidad, no 

la debemos desechar ·por si en ella encontrásemos la sol1uoión o iindióo� 
de la mi<Sina. Queremos empezar por uno de los aspeotos comunes a 

todos noootro.s en cuanto vulgo : la comodidad. Parece desde la como­
didad, a primera vista, que la  variedad metódica, con su gama indefi­
nida de colores y matices, nos permite encontrar el método que mejor 
se nos acomode o que sea más acomodable a cada situación . Pe.ro, tam­
bi6n en �as de la comodidad, nos tropezamos con esa misma gama de 
métodos que nos lleva a preguntarnos : ¿ Aparece cada mérodo automá­
ticamente ante cada siruación ? N adíe podría demostrar tal aparición 
automática. 

Si es necesario reflexionar y elegir, la comodidad se rest.ringe por las 
operaciones selectivas. ¿ Cómo escogeríamos el método conveniente en­

tre Ja :mu1üplicidad indefinida de vías que estfo ahí anote nosotros ? Ya 
el 1poder entresacar el método adecuado es de una complicación extraor­

din ar.ia. 
Incrementaríamos l a  complejidad al recordar que ]Qs métodos no son 
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jnstrumentos objetivos que están ahí ante nosotros como herramientas 
l aborales prestas a entrar en servicio, s ino u nas entidade s que hemos 
de mantener en n uestra mente para aplicarlas en su momento . El mé­
todo nccesi.ta del hombre tanto como el hombre r.ld métcdo. ¿ Es posi­
ble, nos prcgw1tamos, mantener en nuestra mente todas las vari antes 
metódicas ? No e.s preciso responder radicalmenne. Lo haré en relación 
con las comodidades.  Digo así : es i ncómodo mantener todas l as varian­
tes metód icas en nuestra mente si el número de l as variantes es iJ.imi­
tado o i n definido. Si fuese un poco más lejos, podría asegu rar que 
la u n icidad metódica es más cómoda que la multiplicidad. P.sicológica­
mcn te es pooible la i nercia o rutin a docen.rc cuando se actúa siempre p;)r 
1.:i misma cc vfr rn ,  cuando L1til izamos u n  solo método. 

Debemos renunciar a la comodidad como criteriu por dejarnos en 
d campo de !.a confusión . Con vulgaridad no se podría resolver este 
problema. Se n os impone la revisión del sistema de la Didáctica por­
que, en cuanto hombres, estarnas comprometidos en nuestra versión 
discente. Sólo par.nici1pamos auténticamente en nuestrn vida cuando po­
laiiizamos y darnos sentido a nuestrcs compromisos. E!>ta polarida<l v 
�entido nos exigen dirigi r r.rnestro aprender par.1 evitar l a  ruptura del 
compromiso de auténtico aprendizaje . 

El aipren<ler no compromete a sólo un hombre, a este hombre, sino 
q ue obliga a cada hombre . Pero ¿ todos e&tos hombres atacan d:dáctica­
mente los objetivos con un solo método o man varias vías induso pa.r�t 
objetos formal y materialmente equivalentes ? ¿ Podríamos resolver esta 
cuestión medi:mte recuento de los hombres que los u�ilizan ?  La solu­
ción gue nos ha dado este hombre ttfm:e las mi.�ma·s garantías que b 
solución de ese otro. '  En abstracto no poseemos c.r·iterios para calificar o 
descal ificar a cualquier hombre . En concreto tampoco poseernos criterios 
seguros p ara comparar l as garantías resolutivas de cada par de hombres.  
Nos encon.tramo.s de este modo abocados a una situación estadístrica con 
triunfo del mavor porcentaje del colectivo. Mas, contra esta tendencia, 
afirmamos que la sol1ución no puede hallarse por simple acumulación 
estadística . Tanto la adición como el porcentaje son improcedentes. La 
cJaboración de un problema auténticam�nte humano exige detención, 
profundidad, autencicidad, v no todo «hombre)) actúa como hombre ple­
no. Es necesario darse a !a dificultad e interrogada para encontrar l a  
respuesta. 

Al entregarnos. al darnos a la dificultad nos enfrentamos con el 

• 
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significado del m6todo. ¿ Quién sería capaz de determinar la cuantía 
metódica sin antes precisa-r el diintorno significativo de m6to<lo ? No se 

dedica, en general, gran extensión a estos intentos precisivos. 
Método (de 1m:á y óocí<; ) es uno de los términos menos equívocos 

denrtro del campo significativo de la Didáctica. Aiparece a primera v·isr.a 
una duail:idad significativa de método dependiente más que de su es­
tructura Íntima de la detJerminación con que precisemos su amplitud. 
Un recorte dominado por h determi•nación estática se asienta en la Ul1!ión 
simplista de las dos unidades léxicas ( f.lE'tá y ó8ó; ) para dar como sig­
rüficado el de camino para alcanz,ar un fin. Mas la conexión toma tona­
]jdades de rigidez e invariabilidad en esta deter'11!Í.nación por conside­
rarse el carnino como algo definitivamente conistiruído, al que, en cierta 
manera, deben coord<iinarse lus elementos iniciaks y final. Se hiperesti­
ma de este modo la función del método al convertirse en elemento de­
terminante .sin explicarnos en virtud de qué a!lcanzamos el fin, ya que 
el datum C81:á ahí y también están ahí método y fin, pero el mero estar 
ahí no impone el logro del fin. Es necesario precisar eJ significado para 
que &in nueva acla.ración queden resueltos· los problemas planteados 
sobre este recorte. 

La determinación dinámica, admitida ex0plíoita o implícitamente 
por los pensadores, da un rasgo realista al significado insertándonos en 
la rdación metódica. También .se asienta d signiiifi.cado en la unión de 
las dos partículas griegas, pero lo inicia comparativamente. Advierte 

giue la mayoría de las veces la proposición f.lEVÍ se mati za al unirse 
con otir.as palabras ele un �tido de mlldanza, cambio, transfonrnación . 

Así, metabolri·smo, metáfora, metátesis, metágoge, metalepsis, met:amor­
fülri�, metaiplasmo, metástasis. . .  son vocablos helénricos aceptados por 
nuestJro diccionario de la lengua, en los que predomina la idea de cam­
bio o trnnsformaci6n implfci.ta en d común p.ná . 

La unidad método, afumamos, de acuerdo con valiosos investigado­
res, lleva consigo la nota de cambio 0 transfonrnaoión . El método no es 
algo que está ahí de modo rígido, i·nvariable, inerte, sino que su estar 

produce una varfación, un cambio. En cuanto tal, posee una  potencia,  
un poder, que le  hace aipto para enfren.truse con el datum o supuesto 
i nricial y consegui:r mediante .sucesivas transformaciones el logro del 
fin, de la verd3d, del obieto científico. 

Esta potencia o poder met6dico procede formal�nte de la miisma 
�tructura del método. Con métodos deficientes no se pueden lograr re-
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s-ultados vailiosos. La sofística deductiva o el muestreo j,.nd.ebido en 
campo experimental

' 
nos alejan de la verdad científrca. Matoriailmente 

la  potencia met6dica procede del datum inicial y de ios contenidos en 
juego, pero eficientomente se debe al invesl'igadirnr o estudiQSO. Con cl 
mismo método se aJcainzan diveroos estadic-s de profondi<lad o de cla­
ridad, según el hombre que los maneje . Hombre y método, vigor y 
estiructura, se compenetran en el cl1.II'iquecin1!i.ento íntimo de una ciencia. 

Hombre y método, vigor y estructura, se compenetran hasta con­
fundi1rse e n  el cnrr'iquecimienito íntimo de uno mciooio. B1. método di­
dáctico sigue la ruta inci.oial de la investigación con el discente : balbu­
ceo.>, vacilaciones y, fina1mentc, seguridad. EX<iste también un cambio 

o trainsformac ión en el método didácti co, aenquc advirtamos una situa­
ción bifiuircable referida al dato inicial . ¿ Consideraremos como dato 
i nicial sólo ail escolar ignorante o só10 al objeto o relación aiprensahle ? 
¿ Será el punto de par.ti.da la relación de nescencia respecto :i t::il objeto ? 
La toma de posición en cuanto al dato objetivo e.s comparnble a la tra­
tada ; por tanto, el métGido implica cambio. En cuanito aJ escohu- o la 
relación nesciente, es inneg.able que el método de aprender produce 
u.na tra·n-'!'.'ormación : de ignorante a conocedor. Hombre y método, 
maestro-esro1ar y método, se compenetran para enriquecer armónica­
mente al :ilumno. Si el método didáctico no se exigiese .a sí mi.smo, la  
t:ranisformaoión del hombre i ncipiente en hombre 1nteg.r.al quedaría vir­
óuailmentc descalificado. 

Alcanzada como primera conclusi ón la de que el método didáctico 
para ser tal debe ser capaz <le producir  cambios o transformaciones de 
índoles �bjetiva y cbjetiva, se consigue un punto de pantidia de gran­
des consecuencias. Entre las consecuencias tenemos : 

l. Un método que 110 produzca realmente cambios es un soodo 
método. 

II. Un método que produzca cambios no determinables científica- . 
menoe 110 es un métodú cierntífico. 

III .  Un método que produzc.a cambios de di·rección desviada es un 
método inadecuado. 

IV. Un método que produzca cambios de sentido negativo e s  un 
método equivocado. 

Pero la potencia. metódica nos revierte al prob1.iema de la unicidad 
o ph1rai�idad de JQ<; métodos. El rné

�
todo ¿ es uno o v.ario? ¿ Es ol mé-
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todo aj ustable a cada situación o el ajuste del método implica la existen­
cia de otro método?  Podría parecer qu�', puesto que el método produce 
cambio, el método mismo es mudable. En realidad, son dcxs cuestiones 
dist·i ntas. Se podría admi tir  que produciendo el método cambios sea el 
m i.srno formalmente inv:iri abk o bien qur sea fcrmaJmente variable. 
En �I primero de los c::isos su actividad está �ujeta a l ímites preV'istos 
fuera de los cuales deja de .�er t:1l método, en el segundo es i l imi tado 
en poder y flexibilidad. 

No podemos desarraigar los moldes lógicos. El método concebido 
c o rn o  i l imi tacl:irncnte elást-ico v poderoso se difumina vitalmente hasta 
convertirse en el sujeto que actúa metódica·inente La elastricidad y el 

poder aj mtable so¡1 propiedades del hombre en cuanto tal . Nn es ex­
traño en este carn el pensamiento deweyno de cor11Susión i nicial entre 
método y aprendizaje distinguibles hiego con 111Qtivo del éxito o fra­
caso en el aprender. Las estructuras lóg1cas nos previenen contra b 
Aexibi.Jidad i l imitada, aunque. por otr:1 parte, tiendan :1 la u nicidad 
nlC"tádica. ¿ Cómo se explica el l ogicismo inflexible junto a la un idad 
del método ? ¿ No ha de i ncrementarse b flexibil idad confoiime se redu­
ce la variedad de los métodos ? Ló.iócamente se ha defendido que a cad :1 
fin alidad llegamos por una sob vía específica. Por otr:i parte. si el fin 
de la  didáctica es l a  i n strucción, cabe ahora pensar lógicamente, el  mé­
todo es ún ico. A,hora no nos preocupa la cuestión de la rigidez metó­
d ic;1, sino tan sólo e1 de la cuantía de caminos. 

Admitamos corno h ipótesis inicial la de l a  un icidad ele! mé.todo d i­
dáctico postl'lada por buenos pensadores. Supongamos. por tanto, que 
la instrucción es un ente daramente definido. Recordemns también el 
d ist intivo tran.sformador del método v, ::irbitrariamentc, cam inemos en 
sentido inverro. Es decir, partamo� del fin.  encaminémonos por el mé­
todo v alcancemos el datum i nici al . � A  qué data i nici al llega.remos 
cuando e1 método es ún ico ;i No tenemos opción . Solamente alcanza­
remos aquellos que mediante b vi,r.tllJa!idad transformadora del método 
sean convertibles en d resultado inst11ucció11 . Lógicamenite el métodv 
obra como l"n criterio selectivo. Aquellos datos que no pt.!eden ser con­
vertidos en i n.strucción deben �er repudiados didácticarnente. Volvamos 
::i l as menciones anteriores. Datos i n.ici ale� pueden serlo tanto este sujéto 
como este objeto. Luego cabe- que tanto algún sujeto como algún objeto 
no sean enfocabk� por t:il método único. aunque se concibiese éste con 
l.a máxim':l amplitud v vaguedad.  

En esta hipótesis in icial hemos tr;izado llll esquema sencillo. va 
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t ¡ue tal senci llez se colige de la o;Ímplicida<l atribuí<la al objetivo, a la 
instrucoión. Mas cabe pregimtarse : ¿ Es realmente �encilla la . instmc­
c ión ?  Al considerar b instrucc ión en abstracto i ndt:pendiente del mé­
todo con q.ue se alcan za y de lo., sujetos i nstruíbles. renunciamos a con­
siderada en cuanto movimiento para e ntrarnos en la i nstrucción logra­
cb, en b i nstrucción en cuan to :1cto. ¿ Qué es la instrucción en cuanto 
:1cto? Podríamos definir  la in strucción en cuanto acto como un caudal 
de conocimientos asimilados o i ntegraclcs . No q 1:ercrnos detenernos aho­
ra en l a  problemática que llevan

' 
los matices ele ;1.sim�lació11 e integra­

ción . Mas sí q ueremos señalar  las v ías ¡winciipales sobre las qUe po­
dríamos discurrir. 

La asim i1!.ación e in tegración encierran gran complejidad, ya que no 
significan una simple acumulación de conoc imientos desmembrados que 
hemos amontonado y. a veces, ordenado. si110 una i nteriorizaoión de 
dichos saberes . Un conocimiento no se asimila hasta que no se hace 
n uestro, hasta que no se asemeja a nosotros . Un saber no se integra 
hasta q ue no se une el resto de 1rncstro saber y :'orma un a u nidad indi­
soluble con ellos. Un idad sólo reali zable por i ntermed io de n uestra per­
sonalidad. 

Quiz<Í puede creerse que acabo de red uci.r la instrucción a su aspcoto 
material hecha abstracción del formal.  Mas no he negado hi impor,tan­
cia vital de l a  Didáctica, que tiende a desenvolver la.s aptitudes e�pecí­
ficas de los escolares, sino que he propuesto una fórmula en la que 
inciden materi a  v forma, conten ido .y desenvolvin:úento aptitudin al .  La 
asimiilación o la i ntegración no son posibles si no eintran en juego las 
apcitudes, bien que coordinadas. Además, las apti.trudes no son ente.> 
ele razón, sino potenoias en tnoV'imiento, que se desenvuelven graci as 
a los contenidos que l as ponen en juego. Aún más : l as aipti1ludes son 
determinables científicamente por medios materiales. por contenidos di­
versos en profund idad v .sentido . 

Entrev:ista u n a  complejidad. más vital que conceiptual, cent.rada 
en la comprobabil id ad de la asimilación o de l a integración, se ilumi-
11Jan los obstácu los con sambrí0 agigantamiento al detenernos en el con­
ten ido, en el caudal de conocimientos . ¿ Cómo se constituye dioho cau­
dal ) Los conocimientos asimilados pueden ser ele muy diverna índole 
v n ada hav resudto ni sobre �a calidad ni sobre la canciaad de dichos 
conocimientos. La respuesta u nitaria exigirá un todo instructivo perfec­
tamente entr amado. El todo instructivo est3 de hecho constituído por 



510 .TOSE fER:\'A�DEZ HUERT . .\ 

multitud de elementos, ora l.ndependientes, ora no-i1n<lependientes. El 
todo instructivo se nos presenta complejo y oscuro en lugar de sencillb 
y clairo. 

Conviene ahora indicar una dilicultad nacida de la confuisión exis­
tent'e ent;e la con.cepl!Uación de elementos no-independientes en la i:ns­
trucoión y la de m iembros o partes independientes en la misma. En el 
primer caso, aunque destaquemos un elemento sobre 105 demás, el res­

to de los componente.s act{ia con el poder propio de la estruo�ura única : 
la in1Strncción ; en el segundo la instnucción es un todo partl!ible o des­
membrable cm oua:ntos miembros propongamos, si·n que exista un vfulcu­
l.o de coligación unitaria.  Al destacar un elemento no-independit'.nte 
man tedríamos la unidad de la i·nst;rucción sin despreciar Jos otros cle­
mentos del fondo ; a·l atender a un miembro nos �e.91.igadamos de las 
otras parites. 

La no-independencia de los elomenros formalmente constitutivos 

de la instnucoión sé realiza solamente cuando se da la asimilación o inte­
gración por intormedío del sujeto con el gue forman un todo. De ahí 
que muchos de los elementos constitutivos 1Se puedan presentar como in­
dependientes de la estruotura tota;l� aungue puedan correlacionarse en­
tre $Í. Como he d1cho, la oscuridad se agiganta al atender a los dtmen­
tos constitutivos de la instrucción, ya que en la admi•siÓn de tales o 
cuales elementos intervienen radicalmente los supuestos o imposiciones 

del científico. 
Ahora bien ; si la sencillez v elementalidad del obieto dan lugar a 

con.firmar !.a unidad metódica, la complejidad y oscuridad' conistitiuyen 
uno de los orf genes de la mrutltitplkidad de los métodos didácticos. Otro 
de l os  orígenes, anticiipémoslo, lo constitruye la consideraci6n sing-uJa­

. rizada de cada escolar. El que el objeto instrucción sea en cierto modo 
1mpuesto por noootros en su peculiar estructura da la posi1bil�dad de es­
corzarle de d1stintos modos. Ant� l a  diferente compDsición atribuíblc 
a 1a in&-rucci6n v ante la  diversidad ierárquica conferiible a cad.a ele­
mento, aparecen como adecuados métodos disüntos siempre que se de­
cl::tre inadmisible la teorfri del método sL'rperelástico. acomodable con 
precisión a todos v a cad a uno de los elementos. 

; No habrá tantos métodos posibles como elementos escorzables ? 
Cada var iante posible dentro del oscuro concepto de instrucción pued(" 
permitir la uti1lizaoión fructífera de un método . Mas l a  plurafülad me­

t6dica está sujeta a 1as condiciones a nteriore� pa-ra eJ método ún ico : 
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cada método tiene b virt:ud de el iminar los clat45 mci nks que de aoue r­

do con su constitución no puedan ser convertidos en la peoopeotiv.i pecu­
liar de la instrucción . 

Didácticamente no� tropezamos con que rn1 datum inicial no pue­
de ser despreciado en la ¡:nstnucción . Este dato, en ningún mo<kJ des­
preciable, es el escolar nesciente en potencia de aprendizaje. Así, pues, 
los métodC\S indefinidamente Qbtenibks están sujetos a lo menos a dos 
condiciones : a la compaübilidad o concordancia del elemento jerarqui­
za.do con el todo i nstruoci·vo y a la posibii!.idad de que éste o todo esco­
lar �a didácticamente conducible hasta dicho objet ivo . 

A las dos condiciones anteriores podemos c1ífaclir una tercera, la Je­
nomi n able i ndependencia metódica, que p�rmit!rá consider:ir dos o más 
métodos no sólo como difere ntes, �-ino también como i nderivable.s el uno 
del otro. A.sí mostramos cómo una posible ilimitac:ón en la daboración 
de métodos didácticamente cmuevos>i queda r..::gu11ada por tres limita­
ciones esenciales que reducen el posible quaTl!um . Dicho de otro modo : 
l :i l i hcrtad de elaboración o creación de métQ{1os se reduce o limi t¡¡ 

por bs condiciones a que debe som:.-terse todo método didáctico . 
Alcanzamos así el concepto de grados de liibertad dcl método di­

dáctico. La comprensión del concepto no nos obliga a grandes .artificios. 
Se entiende por grados de hbertad del método didáctico el número lími­
te de variantes metódicas que pueden formularse en ol campo didáocico. 
iEn el caso de simpl icidad de objeto final y datttm inicial --iposición 
reb:itiida- la gradación se reduce a uno. Un solo método sería el má­
ximo de variabilidad. Si siendo el objetivo fi n.al incuestionablemenite 
ún ico, los data i niciales son específica e irremediablemente dobles e in­
dependientes, el número de grados de l ibertad metódica será dos. De 
este modo, y teniendo en cuenta las condiciones señaladaiS, se alcanza­
ría el grad� de ],ibertad metódica . 

A �ía de ejemplo pudiéramos adverth- 1a pos�bihdad de esta grada­
ción no por simple constatación de lo expuesto por difurentes tratadistas, 
sino reflexionando sobre la jerarquía de los elementos constitutivos de 
la i nstrucción . Es innegable que los factores invadantes de 1a instruc­
ción han de i ntervenir en todo momento i nstructivo, aunque se haya 
desarendido o pretendido e-liminar algunos . La estructura de l as mate­
rias de aprendizaje, la perspectiva social . el afi ncamiento en cl escolar, 
la presión mag1'stra1 . . .  han i nfl.uído como elementos gcnéncos. En la ins­
trucción bien entendida i ntervienen todos esos factores o olemen·tos, 
pero .se les ha concedido diforente jerarc¡uía. La distinta jerarquía ha es-
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corzado métodos diversos : in.di.viduales e in<lividualiza<los, colectivos y 
colectivizados. La ·�tódica varía de 1ul!los a otroo, luego aip<11recxttl1 en' ¡prin­
cipio c uatro grados de l ibertad. Si acusásemos más el perfil de acuerdo 
con la Didáctica diferencial, veríamos descomponerse cad a  w10 de los 
an·terioi:es factores en elementos igual o

. 
diversame11'te jerarquizados, lo 

que am:pl iaría los grados de liberrtad metódica. 

No se ha de creer, advertimos, que la l ibertad metódica pueda 
llegar a desembocar en el atomisri.10 metódico. No puede desintegrarse 
:1 tómicamente porque, ya lo he dicho, hay ·tres condiciones de cohesión : 
con11patibilidad, adapt�ción e independenci� 1 .  Es cierto que el método, 
por naturaleza, es radicalmente compatible con el objéto o relación a 

que nos conduce ; luego l:i compatibilidad no de.pende del mismo mé­
todo, �i no del demento al que apunta respecto de b instrucción como 
todo. Ese elemen to n o  puede ser impuesto arbitrariamente sin contar 
con el todo instructivo, smo que ha de consi.S>tir en un a islamiento e 

i luminación paiitri.cular . 

La ad:i.ptación actúa también como criterio moderador. El método 
ideado a partir de un elemento compatible acoge dentro de su retícula  
un grupo de sujetos. Si  este gmpo está const.ituído po r  todos. e l  método 
es adeonado ; si este gmpo excluve a1gunos sujetos, 'el .método deja ele 
ser gener-a•lmente adecuado para convertine. :i lo más. en particular­
mente adecuado. La últiima limitación : independencia ;  tiende a ev,iitar 
la seudt>creación metódica, va que el m�todo que depende constitutiva­
mt"nte de otro puede considerarse a lo sumo como una  ramificación 
del primero, sin que sea legítima su admisión como nuevo método. 

SerÍa impropio ele este artículo  anticipar una resultante de a,pliiea·r 
los tres cr-iterios anteriores a los métodos didácticos posibles. V ale, no 
obstante, señal.a r la necesidad de estudiar los límites de la libertad metó­
dica o grados de libertad para determi111ar no sólo la legiiti.miclad de los 
métodos existentes, sino la posibi lidad de idear métodos nuevos que 
vengan . a satisfacer las exigencias de algiu:nos elementos o de alg{m 
nuevo grupo de elementos. No hemos de creer que la metódica didác­
tica es un sistema cerrado y caduco al que sólo le r�stan algunos doualks 
pequeños, sino que por haber sido tratados rutinaria, empráoricamente, 
han quedado en la oscc.ridad gran número de relaciones y posibilida­
des. La metódica didáctica, abierta al estudio, necesita la consideración 
t.eorétic::i ca.p::tz de renovar el estado actual un:1 t;mto inoperante. 
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El estudio teorético d e  los métodos nos llevará a otra de las cuesti0-
nes bá&icas : al isomorfismo metódico . 

Antes hemos citado la compatibi ; idad, la ddecuación y la indepen­
dencia como criterios resLrictivo� Je la infinirud meLódic <t. Ahora nus 
aparece uno Je los conceptos Je mayor interú J1dáctico, aunque no 
haya sido aislado ha�ta hoy . Ei n uevo conctpto resuelve las cl i licu.:.taJ,� 
presentada� en cli f.en.:nte� dícláctica�; re.-.pccto ele la nomenclatur a  y va­

riedades metódicas . 

En tienclo por isomorfismo d<.: los métcdos didácticos aqut l la  dcLcr­
minación cie dos o más métodos q uc les wnfiere la misma form�1 o 

estr.m::tura . .En nuestro caso dos método.s son i somórficos en sentido 
¡mplio cuando poseen comunes no sólo los data i -niciales, sino tarnbién 
d elemento del todo instructivo. El isomorfismo e:;tricto exige n o  sólo 
identidad i n icial y final,  sino identidad de si•tuaciones o esl abones metó­
dicos de ta·l modo que <1 cad:-i estadio de u n  método corresponda otro 
similar en el segundo . El isom r irfomo metódico didáctico sólo puede 
aparecer en sentido est:ricto cuando se admite la bifurcación de .\os mé­
todos. Esta bifiurcación puede ser ocasionada por d i versos factor.:: s ;  e ntre 
ellos citaremos la polivalencia del dato inicial , la posibilidad de. mante­
ner serie.s pa.ralelas de contenidos que pued;111 apu ntar ni m :smo fin y l a  
innromi.sión d e  supuestos adaptab�es a los conten idos e i ncapaces d e  des­
viar la dirección final. 

De forma esquemática podríamos representar el i somorfismo pol1-
valente de la siguiente m a nera : 

----- b' -- e -- d' e' f' ------
O; b' ' -··- e" - -- - d" --- e" -- f" --- E1 

------------- b' ) l  e',,- d''' eJ) '-- f'» ------

En el esquem a anterior los caminos caracteri zados con b'-c'-d'-f', 
b"-c"-d' '-e"-f ' y b' "-c, . '-d'"-e'"-•f" .son isomórficos. 

No debemos confundir isomorfümo con no-independencia. En la 
no-independencia el n uevo método parte de datos parcialmenite elabo­
rados por el método subordi111apte, mientra s  c¡ue en el isomorfismo se 

identifica el datum inic ial (excepto en los casos de coordin ación iso­
mórfica ) . Además, en la no-independencia no es necesar.io plantear 
b equivalencia formal, ya que en la ramificación puede ser necesario 
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inttoducir una se.ne de mome1JtC\S sin correlato en el subordinante 
para atlranz,ar d mismo objeto. 

Podriamos rep�esentar la no-.indepenckncia con este nuevo esquema : 

D1 - b ·- e - d - e -- f -- El 
"' / 

g k 
"- h  . . / � • � J 

T<a.!IllpOCO debe suponerse gratuitamente que los métodos depen­
dionites son inútiles en Didáctica, aunque cabe declarar su sin sentido 
on la i.rwestigación. En Didáctica wn los métodos dependientes de 
gran utilidad pa:r.a vencer la resistencia momentánea de algún escoiar 
meclianire una vía de descargo. 

Dado que el isomorfismo supone bifurcación y corrdación de mo­
montos atnibuíbles, a veces, al matiz dado a los puntos bifurc.abies, 
conviene clasirfiquernos los tipcxs de isomorfismo a<linis.ihles en '..a ela­
boración del método didáctico. 

Si advertimos que estas consideraciones son <le índole metodológ1-
oas, comprendemos la impresión surgida al clasificarlos como isomor· 
fisarnos lógico, empírico, experimental y analítico, por lo que ia redu­
cimos a los �pectos empírico o fáctico, experimental o cien1Lii ico y 
aoolítioo. 

El ioomorfi.smo ernpíriico o fáctico se presenta, a veces, confundi­
do con J;a no-independencia, ya que su carácter dificU1lta los análisi�. 
Por t.al motivo pueden hacerse cuasi-equivalentes el isomorfismo empí­
rico y d isomorfismo vago. En éste, como se ha dicho, la identidad 
e.st.ructural qued.a reducida a los elementos limitales : data iniciales y 
objetivo perseguido. Los análisis deficientes característicos de ia em­
pirie difiou1tan el hallazgo de los eslabones correlátos. Dos métodos di­
dácticos se connotarán como empíricamente isomórfic� cuando partan 
de sujetos identificables y cuando el deme111to iru.9tructivo al que apw1-
tan sea cl mismo. No preocupa empkicamente la trabazón intel'na e.n 

cua:nto correlato, admitiéndose todas las conexiones como equivalentes. 
Con este tipo se puede calificar dos métod� de enseñanza de 1;1. 

kctura o de la escritura, verbigracia, como isomórficos si ambos parten 
de l<As ffiJIJSffios datos o supuest'Os y ambos pretenden alcanZiar el mismo 
tipo de lectura o escritura. Empíricamente es factible un poliisomorfismo 
y es justificable la postura de qu[enes afirman que lo importante didác-
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uicamente e s  el maestro e n  lugar dd método. Lo es porque e l  ���'e;;· 
crono causa auxiliar de los cambios discentes, viene a ser la verdadera 
causa diferenciadora cuando se crea un poli.isomorfismo metódico uni­
versal. 

El isomorfismo ex,peiiimental está sujeto a nuevos reqruiisitos. No 
se puede pretender ahora determinar la equivalencia estructural · por 
la posiaión de los elementos l.i:mitales, se necesita algo más. Por no 
haber . alcanzado d e.stiudio analítico, tampoco cabe determinar por 
comparación '.a.s diver·sas situaciones metódicas. Como · factor resdl\.l­
tivo se introduce en la estructura la magnitud . De ahí que sólo se 
pueda admitir la equivalencia metódica cuando, sometidos a experi­
mento dos métodos diferentes que pretenden encontrair el rnri·�mo ob­
jeto y pa1"ten de los mismos datos, los resultados son cienitíficamentc 
indiferenciables. En otros términ()S : l a  sign·ificación de las diferencias 
dobe ser 11!UJa o anulable. 

Si el esta.dio experimental, con su mayor perfección , no se ha al­
canzado en todos los contenidos, e� estadio analítico s� puede con&i­
derar como inexplorado. Pártese �hora del isomorfomo eX!perimerutal ,  
y se intenta, mediante rigurosos análúsis, determi nar la cxi.&toncia de 
las dos senes comparables de momentos metódicos. La mo..-.tración ck 
ambas series hace patente el éxi.to. 

JosF. FERNÁNDEZ HuERn 
Profesor de la Universidad de Madriu 



S U M M A R Y  

In  tis article the question is  posed whcther the variety of methods 
is due ·to a11 actual difforentiation or to a conceptual imperfection. The 
theoretical study of tfos problem leads to tJhe subject of the several 
degrees of freedom i n  Didactics, that is to say, of r.he maximum num­
ber of methodological way.s which c..111 be devised . The author finds 
out three necess.ary con ditions : the compatibilitv of the hierarchica·l 
element and the i nstnuctive one ; their adjusvment to the oohool-boys 
and thc indeipendence of rnethoci to assure their methodological cohe­
sion . So he !eaves a way open to •the study of the existi ng me.thods 
following thc three critcria above mentioned. 

A nothcr asp::ct of thc methodological wais which can be dcv i sed 
i s  that of isomorphism, the empirical, experimental, analytical .study 
of which is abo outli .ned in this article. 


