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RESUMEN

Partiendo de una concepcion de la ensefianza por investigacion como un proceso planificado y
dirigido por el profesor, se plantea la importancia de una secuenciacion adecuada de los contenidos
implicados. Se consideran las distintas variables que pueden incidir en la complejidad y dificultad de
los trabajos de investigacion en el aula, y se proponen algunos criterios que pueden ayudar a una in-
troduccion progresiva de los mismos, que conduzca a un grado méximo de implicacion y autonomia

por parte de los alumnos en ellos.

Introduccion

A veces se ha entendido la ensefianza
por investigacidon como una actividad no
planificada, que surge de manera esponta-
nea en el aula, a partir de situaciones im-
previsibles. Desde esta concepcion no tie-
ne demasiado sentido plantearse las rela-
ciones entre el enfoque de las investiga-
ciones realizadas y la secuenciacion de
contenidos. Esta forma de plantear la in-
vestigacion en el aula ha sido repetida-
mente criticada, por considerar que fo-
menta una visidn empirista y superficial
del conocimiento cientifico (Gil, 1986).
Desde otra concepcidn de los enfoques in-
vestigativos en la ensefanza, mas acorde
con las caracteristicas del trabajo cientifico,
se plantea la necesidad de inscribir las in-
vestigaciones que los alumnos realicen en
un “programa de investigacion” planifica-
do, en el que el profesor actiia como di-

rector (Gil y Furio, 1987). En esta segunda
concepcion, que comparto, la reflexion so-
bre las caracteristicas de los contenidos
que desean ponerse en juego a lo largo de
un trabajo de investigacién en el aula, y
las relaciones y progresiones que deben
establecerse entre unas investigaciones y
otras, adquiere un gran interés.

Si se entiende que la forma espontidnea
de busqueda de explicaciones a los fend-
menos que acontecen difiere sustancial-
mente de las explicaciones cientificas (Dri-
ver, 1989; Pozo, 1991), podrd comprender-
se la necesidad de un proceso de ense-
fanza y aprendizaje, a través del cual los
alumnos y alumnas vayan familiarizindose
de manera progresiva con los procedi-
mientos especificos del conocimiento cien-
tifico. El problema planteado desde esta
perspectiva no reside tanto en decidir qué
enfoque dar a los trabajos de investigacion
en el aula, buscando un modelo didactico

\*v‘
i
a3

http://dx.doi.org/10.12795/IE.1995.i25.02


Nicolás de Alba�
http://dx.doi.org/10.12795/IE.1995.i25.02


18

Investigacion en la Escuela, n? 25, 1995

Unico, de aplicabilidad general. Un plantea-
miento de este tipo conduce a repetir el
mismo error de querer buscar unas carac-
teristicas comunes y de aplicabilidad gene-
ral al método cientifico. La poca reflexién
sobre los aspectos de secuenciacion ha
conducido con frecuencia a posiciona-
mientos extremos en los enfoques investi-
gativos (Caamafio, 1992). Mas interesante,
desde el punto de vista sefialado, es anali-
zar las diversas posibilidades que pueden
permitir 2 alumnos y alumnas, con capaci-
dades e intereses diferentes, evolucionar
desde sus concepciones “espontineas” y
poco elaboradas, hacia otras que les per-
mitan comprender la naturaleza de las ex-
plicaciones cientificas, las caracteristicas de
los procedimientos utilizados y sus limita-
ciones e implicaciones sociales; todo ello
con la intencién de desarrollar actitudes
positivas y criticas hacia el conocimiento
cientifico. Y consideramos que estas posi-
bilidades pueden ser variadas y no exclu-
yentes.

Relaciones entre tipos de conteni-
dos

Una primera consideracion a tener en
cuenta es la referida a las necesarias rela-
ciones que deben establecerse entre los
distintos tipos de contenidos implicados
en un trabajo de investigacién(. Como ya
se ha sefialado en trabajos anteriores (Gil,
1983; Gowin, 1988; Del Carmen, 1988) los
aspectos conceptuales, procedimentales y
actitudinales del conocimiento cientifico
estan estrechamente relacionados, y dificil-
mente pueden comprenderse y aprenderse

de manera aislada. Esto es coherente con
una concepcidn que entiende que entre
los aspectos tedricos que estin en la base
del conocimiento cientifico, los instrumen-
tos utilizados para generarlo y las actitudes
y valores de las personas que investigan
existen estrechas relaciones e implicacio-
nes mutuas, y que para poder compren-
derlas es necesario aproximarse a ellas de
manera conjunta. Este posicionamiento ex-
cluye determinados enfoques en la se-
cuenciacion de los trabajos de investiga-
cidn que han elegido un tipo de contenido
para organizar las secuencias, prescindien-
do de sus relaciones con los otros. Por
ejemplo, en diferentes proyectos de ense-
fanza de las ciencias se han utilizado co-
mo hilo conductor los procesos cientificos
(observar, medir, formular hipdtesis), des-
vinculados de marcos tedricos especificos,
con la pretensién de que los alumnos y
alumnas llegaran a dominar unos procedi-
mientos bisicos, que les permitieran una
aplicacion posterior a diferentes contextos.
También han sido frecuentes los proyectos
de enfoque conceptual, en los que no se
aprecia ningln criterio de progresion en
los trabajos investigativos propuestos a
los alumnos, en relacién con los marcos
tedricos de referencia. Mis frecuente aln
es la ignorancia de los aspectos actitudina-
les y los valores, involucrados necesaria-
mente en cualquier trabajo cientifico.

La V heuristica de Gowin (Novak y
Gowin 1988, Izquierdo, 1994) es un exce-
lente instrumento, que permite representar
de forma interrelacionada Ja pregunta o
problema objeto de investigacién, con los
distintos tipos de contenidos que pueden
involucrarse en relacidén con ellos,

(1) Utlizamos de manera indistinta los términos «rabajos de investigacions, «pequefias investigacioness o
dnvestigaciones en el aula, para referimos a los procesos de ensefanza/aprendizaje realizados con un

enfoque investigativo dirigido por ¢l profesor.
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CONCEPTUAL PREGUNTA CENTRAL: METODOLOGICA

Inician la actividad entre los dos
dominios, y estin incluidas cn
Ja teorfa o son generadas por

clla; las preguntas centrales diri-
gen I atencitn 2 los aconteci-

mientos u objetos

Ideas acerca del mundo:
(Por cjemplo, la naturaleza es ordenada
y susceptible de ser conocida)
Filosofias:

(Por cjemplo. El entendimiento humano de
Toulmin)

Teorias: Conjunto de conceptos Idgicamente
refacionados que posibilitan pautas de razona-
miento que nos llevan a explicaciones
Principios: Reglas conceptuales que controlan la
conexidon de pautas en los acontecimientos: en for-
ma proposicional; derivados de afirmaciones previas
sobre los conocimientos

Constructos: Ideas que fundamentan una teoria fia-
ble, pero sin referencias directas a acontecimientos ni a
hechos

Estructuras conceptuales:

Subconjuntes de la teosia, directamente empleados en la in-
vestigacion

Establecimiento de regularidades o definiciones de con-
ceptos

Conceptos: Signos o simbolos que representan regularidades
en los acontecimientos y que son socialmente comparticos

Juicios de valor: El valor dentro y fuera
del campo de trabajo, de las afirmaciones
derivadas de la investigacion
Afirmaciones sobre conocimientos: Las
nuevas generalizaciones, en respuesta a las
preguntas planteadas, que se producen en el
contexto de la investigacion de acuerdo con eri-
terios explicitos de adecuacion
Interpretaciones, explicaciones y generaliza-
ciones: Productos de la metodologla y de los co-
nocimicntos previos; se emplean para respaldar las
afinmaciones

Resultados: Representacion de los datos en tablas,
grificos y mapas
Transformaciones: Hechos ordenados, determinados
por la teorfa de la medida y la clasificacion

Hechos: El juicio, basade cn la confianza en el método,
de que las observaciones sobre los acontecimicntos u obje-
tos son vilidas
Registros de acontecimientos y objetos

Interrclacién

Y

activa

Acontecimientos/Objetos:
Fendmenos de interés, aprehendidos por medio de
conceplos y toma de registros: sucesos, objetos

Figura 1. V de Gowin

Como puede apreciarse, la V de Gowin que éstas orientardn sobre las caracteristicas
permite contemplar diferentes tipos de de los contenidos a incluir. No se trata por
contenidos de cardcter conceptual, proce- tanto de incorporar en cada investigacion
dimental y actitudinal, todos los contenidos potencialmente rela-

Al claborar una V para un problema de- cionables con la pregunta central, sino Gni-
terminado es necesario tener en cuenta las camente aquellos que se consideren oportu-
caracteristicas del alumnado al que va dirigi- nos para hacer progresar a los alumnos y
do (capacidades, conocimientos previos), ya alumnas en una situacion determinada.

PENSAMIENTO ACTIVIDAD

Teoria:
La vida procede de una vida preexistente

Juicio de valor:

Es bueno mantener los alimentos cubiertos

Afirmacion sobre conocimientos:

Los gusanos no se forman espontineamente
en la carne

Transformacion:

PREGUNTA
CENTRAL;

Principios:
Los gusanos proviencn de las moscas
Los BUsAnos se alimentan de came

Loz gusanos tardan ticmpo en criarse FPucden aparecer Frasco Después de
espontdncamente Tiempo Primer dia varios dias
Conceptos relevantes: cn la carne los
Mnscas gusanos? Abierto | Bien PUSINOS
Gusanos Abierto 2 Bien 2USIN0S
Carne = comida de gusanos Abicrto 3 Bien gusNOs
Generacion espotinea Abierto Dien BUsInns
Abierto 1 Bicn Bicn
" Abierio 2 Bien Bicn
Abicito 3 Bien Bien
Abjerto | Bien lien

Registros: Obsevaciones de los frascos durante
un periodo de varios dizs

Acontecimientos:
Ocho frazces preparados, Cuatro con carne-sellados.
Cuatioy con carne-abierto. Todos expuestos a fas moscas

Figura 2. Ejemplo de utilizacidn de la V de Gowin aplicada 4l tratamiento de un problema sobre Ia genera-
cién expontinea
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Dimensiones que pueden contem-
plarse

A partir de las premisas establecidas
cabe preguntarse por los factores o vatia-
bles que deben tenerse en cuenta a la ho-
ra de disefiar un trabajo de investigacion a
desarrollar en el aula. En un reciente arti-
culo Grau (1994) plantea un marco, adap-
tado de otros autores, para analizar la pro-
gresion de las investigaciones planteadas a
los alumnos. Las dimensiones recogidas
en el mismo hacen referencia a: el contex-
to de aplicacién, la carga conceptual que
debe ponerse en juego, las variables inde-
pendientes y dependientes consideradas, y
los aparatos de medida utilizados. Aln
considerando que estas dimensiones son
fundamentales exponemos a continuacién
un planteamiento mds amplio, que incluye
otros aspectos. Debe considerarse que las
distintas dimensiones que se presentan es-
tin estrechamente relacionadas, y no de-
ben ser consideradas de manera aislada.

1) La naturaleza y caracteristicas del
problema a investigar. Resulta evidente
que uno de los aspectos que determina en
buena medida la dificultad y complejidad
de una investigacién es el problema selec-
cionado. Este marca la orientacién del pro-
ceso a seguir, los referentes tedricos que
pueden involucrarse, la amplitud de los
contenidos a desarrollar y la naturaleza de
los procedimientos que deberan utilizarse.
En el disenic de propuestas didacticas ba-
sadas en enfoques investigativos ocurre al-
go parecido a lo que sucede en los pro-
gramas de investigacién cientifica; que una
vez que se ha definido adecuadamente el
problema la investigacion estd badsicamen-
te resuelta. Una adecuada seleccion y se-
cuenciacién de los problemas que han de
configurar el programa de investigacién en
el aula, es la clave para orientar coheren-
temente las otras variables. Por ello hemos

criticado (Del Carmen, 1988) las tenden-
cias que aceptan cualquier tipo de proble-
ma como punto de partida para realizar
una investigacién en el aula.

2) La naturaleza y caracteristicas de
los conocimientos tedricos que quieran po-
nerse en juego en el trascurso de la investi-
gacién. Los problemas abordados en una
investigacion tienen por objetivo, entre
otros, hacer més comprensibles determina-
dos planteamientos tedricos de la clencia.
Por esto es necesario analizar previamente
qué aspectos conceptuales serin necesa-
rios para poder comprender la naturaleza
del problema planteado y abordarlo desde
una orientacién adecuada. Por ejemplo,
para poder abordar desde una perspectiva
cientifica actual el problema: «Cdémo ob-
tienen los vegetales sus alimentos? es ne-
cesario tener un conocimiento minimo de
su estructura y necesidades basicas, de la
composicién quimica del aire, de las reac-
ciones quimicas y sus relaciones energéti-
cas, de los compuestos orginicos e inorga-
nicos y de la naturaleza de la luz. Esto no
quiere decir que esta pregunta no pueda
set objeto de investigacién en los niveles
educativos en los que aiin no se hayan in-
troducido estos conocimientos tedricos,
pero la orientacion y el tipo de respuesta
que pueda elaborarse serin muy diferen-
tes.

3) El tipo de relaciones que pretenden
establecerse entre los planteamientos tecri-
cos iniciales y los resultados de la investiga-
cidn. A veces con una investigacion lo
que se pretende es reforzar un plantea-
miento tedrico ya introducido, y su resolu-
cién sélo requiere aplicarlo correctamente
a una situacién nueva (p. ej.: una vez pre-
sentada la teoria de la evolucién se plantea
un problema que se ha de interpretar en
base a ella). En otras ocasiones lo que se
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pretende con el trabajo de investigacion es
establecer un postulado tedrico nuevo (p.
ej.: realizar observaciones repetidas de la
caida de un cuerpo para establecer una
ley). También es posible que lo que se
pretenda con el trabajo de investigacién
planteado sea poner en crisis los conoci-
mientos tedricos del alumno (p. ej.; investi-
gar la accidn de un rfo para poner en crisis
una concepciodn estitica del relieve). Como
puede apreciarse el grado de dificultad en
una u otra situacién difiere notablemente.

4) Las caracteristicas de los procedi-
mientos implicados. Cuando hablamos de
procedimientos hacemos referencia a co-
nocimientos muy variados, para los que se
utilizan diversos apelativos: técnicas, méto-
dos, estrategias. Bajo el nombre de técni-
cas englobamos aquellos procedimientos
de laboratorio, campo y biblioteca que for-
man parte importante del trabajo cientifico.
Son procedimientos de uso comuin y faci-
les de definir: uso de probetas, lectura de
termometros, uso de la brijula, interpreta-
cién de un mapa topografico, uso de la bi-
blioteca, recogida de referencias documen-
tales, etc. Su mayor o menor complejidad
depende bésicamente del nimero de pasos
implicados en el procedimiento, de la difi-
cultad de los mismos, de las opciones que
deban tomarse en su aplicacién, v de la so-
fisticacion de los instrumentos utilizados.

Otros procedimientos de gran impor-
tancia son los procesos mentales que per-
miten manipular la informacién, organizar-
la e interpretarla de una manera determi-
nada: la observacion, la recogida de datos,
la clasificacién , la formulacion de hipote-
sis o la elaboracion de conclusiones son
algunos ejemplos. La definicion de estos
procedimientos es mucho mas dificil, ya
que estdn condicionados por caracteristi-
cas cognitivas dificilmente observables y
no tienen una naturaleza tan marcadamen-
te algoritmica como los anteriores.

Los procedimientos relacionados con la
comunicacién son otro puntal basico en el
desarrollo de las investigaciones en el au-
la. Entre ellos destacan: la capacidad de
expresar las ideas propias, de escuchar a
los demas y tener en cuenta sus aportacio-
nes o de realizar un debate ordenado.

Por Ultimo cabria tener en cuenta los
procedimientos de caricter més global, re-
lacionados con las estrategias v otros as-
pectos metacognitivos. Adn considerando
que este grupo de procedimientos tiene
una relevancia especial en la comprension
del conocimiento cientifico y en la resolu-
cion de trabajos de investigacion, debe re-
conocerse que se ha avanzado muy poco
en su clarificacién. No existe un consenso
sobre el caracter objetivo de estos procedi-
mientos, condicionados por caracteristicas
personales dificiles de definir. A pesar de
ello parece bastante confirmado el supues-
to de que la explicitacion, andlisis y valo-
racion de las estrategias utilizadas en el
desarrolle de una investigacién ayuda no-
tablemente a interiorizar y generalizar los
aprendizajes realizados,

Un aspecto especialmente debatido en
relacién a la secuenciacion de los procedi-
mientos es si éstos deben ensefiarse por
separado, o en el marco de trabajos globa-
les de investigacién (Caamano, 1992). Pen-
samos que debe establecerse una diferen-
cia en relacién al tipo de procedimientos
considerade. Para procedimientos con un
bajo nivel de demanda cognitiva (usar un
microscopio o una balanza) es necesaria
una familiarizacién previa, o paralela a la
investigacién, para que los alumnos y
alumnas tengan una habilidad minima que
les permita utilizarlos adecuadamente en
el contexto de una investigacidén. Sin em-
barco en los procedimientos con una de-
manda cognitiva mas alta (observacion,
formulacion de hipétesis) resulta muy difi-
cil que los alumnos y alumnas compren-
dan correctamente su sentido, si no es en
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el marco de una investigacion global en el
que estos procesos aparezcan de manera
interrelacionada, que es lo que les confie-
re un sentido determinado. Por ejemplo,
no se puede ensefiar a chservar el perfil
de un suelo, si simultineamente no se es-
tablecen unos presupuestos tedricos (gé-
nesis dindmica e interactiva del suelo), y
unas hipotesis (sobre las caracteristicas
que nos permitirdn diferenciar los distintos
horizontes y su posible interpretacion). Es-
to no quiere decir que no podamos salir al
campo y mostrar a los alumnos un corte
de terreno y los horizontes que pueden
identificarse en él, pero no debe confun-
dirse esta ilustracién con la capacidad de
observar cualquier corte de terreno con
unas pautas que permitan interpretarlo.

5) Las actitudes y valores que preten-
den movilizarse, Ultimamente se ha insisti-
do muche sobre la importancia de los va-

lores v actitudes en relacion con Jla com-
prension del conocimiento cientifico. Se
pretende con ello desmitificar el “objetivis-
mo total” que se le ha adjudicado con fre-
cuencia, y mostrar las fuertes implicacio-
nes ideoldgicas de la ciencia, tanto en su
producciéon como en su uso. Todo c¢llo
con la intencidén de favorecer una actitud
positiva, v a la vez critica, hacia la ciencia.
A pesar de esta insistencia poce se ha
avanzado en relacion a coémo debe con-
templarse el progreso en la adquisicidon de
estos valores y actitudes a lo largo de la
educacion escolar,

Una de las aportaciones que continla
teniendo una gran vigencia y utilidad es la
realizada por Giordan (1982), hasada en
una taxonomia de actitudes propuesta por
Host. Para cada actitud se establecen cua-
tro niveles de progresion en su desarrollo,
a pattir de los estudios empiricos realiza-
dos.

OBJETIVOS DE ACTITUDES CIENTIFICAS SEGUN HOST

Al CURIOSIDAD

A2, CREATIVIDAD

A3 CONFIANZA EN SI MISMO

A4, PENSAMIENTO CRITICO

A5, ACTIVIDAD INVESTIGADORA

A6, APERTURA A LOS OTROS

A7. TOMA DE CONCIENCIA Y UTILIZACION
DEL MEDIO NATURAL Y SOCIAL

Ser capaz de plantearse preguntas durante el
trabajo o ¢l juego,

Saber considerar direcciones miltiples y encon-
trar solucionegs nuevas ante una situacién,

Pensar en encontrar una solucién por si mismo,

Estar dispuesto a basarse en la experiencia para
volver a dudar de las representaciones persona-
les o de las de otros.

Tratar de pasar espontdneamente de la intencion
al deto e intentar organizar una actividad que
perniita encaminarse hacia un objetivo huscado.

Saber tener en cuenta a los otros, @nto en o
que hace referencia ai pensamiento como a la
accién,

identificacion y respeto por el medio natural v
sccial
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EJEMPLO DE NIVELES DE ACTITUD PROPUESTOS POR GIORDAN (1982)
CURIOSIDAD

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Nivel 4

El alumno no se interesa por nada, lo que
no significa que no exista curiosidad, sino que
no se manifiesta.

Ohserva superficialmente, toca, se aburre
ante los animales y plantas, pasa de una cosa a
otra sin ideas ni directrices. Sus preguntas son
implicitas y las exposiciones de sus observacio-
nes contienen ideas preconcebidas;.

Se sorprende ante algunas cosas, comienza
a reordenar sus observaciones y plantear pre-
guntas sobre hechos, centradas atin en el mun-
do egocéntrico del nifio.

Se extrana ante una situacién o hecho,
vuelve a dudar y completa su labor anterior.
Impone preguntas precisas que motivan el inte-
rés de la clase y conducen hacia una investiga-
cidn posterior.

La propuesta elaborada por Giordan es
de gran interés para evaluar el desarrollo
de las actitudes cientificas, pero sin embar-
g0 es poco orientativa en relacion 4 la ca-
racterizacion de la secuencia que debe se-
guirse para potenciarlas.

6/ El grado de autonomia otorgado a
los alumnos en los diferentes momentos de
la investigacidn. Los trabajos de investiga-
citn planteados a los alumnos pueden ser
mis o menos abiertos seglin el papel que
se les adjudique en el desarrollo de las di-
ferentes fases de la investigacion. El obje-
tivo final debe ser conseguir el mayor
grado de autonomia posible en la realiza-

cion de pequefias investigaciones; pero
para conseguirlo serd necesario un apoyo
por parte del profesor, que deberd tener
caracteristicas diferentes en funcién del
momento, v de las caracteristicas peculia-
res de cada alumno y alumna. En general
deberia procederse proporcionando un
maximo apoyo en los primeros trabajos,
para irlo disminuyendo de manera pro-
gresiva, en funcién de los logros y dificul-
tades.

Grau (1994), en el trabajo ya citado, in-
cluye un cuadro procedente de otros auto-
res (Herron y Tamir), que permite caracte-
rizar ¢l grado de autonomia otorgado a los
alumnos.
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MARCO DE ANALISIS PARA DETERMINAR EL NIVEL DE INVESTIGACION
DE UN TRABAJO EXPERIMENTAL
NTV'EI: DE INVESTI- PROBLEMA d‘QUII’*lN PROI"OR- RESPUESTA
GACION CIONA EL METODO
EXPERIMENTAL?
0 Profesor/a Profesor/a Profesor/a
Libro de texto Libro de texto Libro de texto
1 Profesor/a Profesor/a Alumno/a
Libro de texto Libro de texto
2 Profesor/a Alumno/a Alumno/a
Libro de texto
3 Alumno/a Alumno/a Alumno/a

Criterios generales de secuencia-
cion

Las variables planteadas ofrecen un
marco para analizar las caracteristicas di-
dacticas de los trabajos de investigacion
que se plantean, y poder apreciar los requi-
sitos y requerimientos de los alumnos. Pero
para que puedan orientarse de manera pro-
gresiva es necesario combinarlas con unos
criterios que permitan establecer el sentido
de la progresién en su tratamiento. Estos
criterios son los mismos que ya se han
planteado anteriormente de manera general
para la secuenciacién de contenidos (Coll,
1987, Del Carmen 1991, 1992 y 1993):

- Adecuacion de los contenidos a las ca-
pacidades de los alumnos y alumnas.
Las capacidades contempladas deben
abarcar no solamente las cognitivas, si-
no también las psicomotoras y afecti-
vas v de interaccion social.

- Adecuacion a los conocimientos y ex-
periencias previas, de caricter concep-
tual, procedimental y actitudinal.

- Partir de los contenidos mas generales
e introducir, a medida que progresa la
secuencia, los mias particulares.

- Iniciar la presentacién de los conteni-
dos de manera simple, para avanzar
hacia un planteamiento cada vez mas
complejo.

- Comenzar presentando los contenidos
a un nivel concreto, para avanzar hacia
planteamientos cada vez mis formali-
zados.

- Avanzar desde planteamientos poco
formalizados hacia otros cada vez mis
formalizados.

- Partir de los elementos y situaciones
mds familiares y conocidas para aproxi-
marse a otros desconocidos.

- Contemplar en primer lugar los contex-
tos proximos, para ir introduciendo
progresivamente los mas lejanos.

Estos criterios no se aplican por igual

a cada una de las dimensiones antes se-

fialadas, pero su revisidn sistemitica

puede ser una buena ayuda para estable-
cer secuencias fundamentadas y coheren-
tes.
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Stemming from a conception of teaching through investigation as a planified process and guided
by the teacher, it is discussed the importance of a correct sequence of the contents that take part. The
different variables that might participate in the complexity and difficulty of the tasks in the classroom
are considered, and some criteria are proposed that might help for a progresive introduction of them,
and might lead to a maximuum of avwtononiy and participation of the students.

RESUME

A partir d'une conception de enseignement par recherche comme un proces planifié et adressé
par le proffeseur, on parle sur I'i mportance d'une adequat sequenciation des contenus impliqueés. On
analyse les divers variables qui ont une possible incidence sur la complexité el difficulié des activités
de recherche scolaire y on proposse quelques criteries pour aicer a l'introduction progresif de ceux-ci
pour arriver au maxime degré d'implication et d'autonomic des éléves an cours des memes.





