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1. CADRAGE

La documentation scientifique fait état
d’'une grande diversité de dispositifs re-
vendiquant une inscription dans le courant
des Recherches participatives (RP) en
sciences de I'’éducation (Anaddn, 2007).
Les premiéres ont été introduites dans le
monde anglo-saxon par Kurt Lewin qui dé-
veloppa aux Etats-Unis, au milieu des an-
nées 50, la Recherche-Action (RA) (Ca-
pobianco & Feldman, 2006, 2010; Goyette
& Lessard-Hébert, 1987; Hardy & al., 20171;
Hugon & Seibel, 1987; Lewin, 1946; Rapo-
port, 1970; Savoie-Zajc, 2001; Susman &
Evered, 1978) en vue de se démarquer des
recherches positivistes prédominantes de
I’époque, et de mettre en avant des stra-
tégies de changement pour résoudre et
transformer des situations profession-
nelles considérées comme probléma-
tiques par des praticiens. En France, au
début des années 80, Michéle Artigue
s’inspira du travail de I'ingénieur et s’ap-
puya sur la théorie des situations didac-
tiques (Brousseau, 1997) pour développer
I'Ingénierie Didactique (ID) (Artigue,
1988, 2002). Cette approche consista a
étudier des phénoménes d’enseigne-
ment-apprentissage sur des savoirs parti-
culiers dans le cadre de dispositifs expéri-

mentaux. S’inscrivant dans un paradigme

épistémologique opposé a la RA, I'ID re-
pose sur un schéma expérimental basé sur
des « réalisations didactiques en classe »
construit autour du quadruplet concep-
tion-réalisation-observation-analyse de
séquences d’enseignement, et pour le-
quel la comparaison entre I'analyse a priori
des contraintes et des enjeux didactiques
de la situation avec I’'analyse a postériori
de la pratique effective s’avere centrale.
A la fin des années 90, de I'autre co6té de
I’Atlantique, des chercheurs québécois
développaient la Recherche Collabora-
tive (RC) (Barry, 2009; Bednarz, 2004,
2009, 2013; Corriveau, 2013; Diédihou,
2019; Desgagné, 1997, 1998, 2001, 2007;
Desgagné & al., 2001; Desgagné & Bed-
narz, 2005; Hasni, 2005-2010; 2009-
2014; Morrissette, 2015) prenant forme
autour de l'idée de faire de la recherche
« avec » plutdt que « sur » les enseignants
(Lieberman, 1986) avec une forte préoc-
cupation de rapprocher praticiens et
chercheurs en les engageant dans une
démarche d’exploration autour d’un objet
investigué. Dans les RC qui impliquent
I’élaboration de situations d’enseigne-
ment, la rationalité des enseignants qui se
développe dans la collaboration autour de
I’élaboration des situations et de leur ex-

périmentation est fondamentale. Au cours
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de la méme période, les Lesson Study
(LS) (Clivaz, 2018; Clerc-Georgy, A. & Cli-
vaz, 2016; Fernandez & Yoshida, 2012; Le-
wis & Tsuchida 1998; Lewis & al., 2006;
Murata, 2011) émergent dans les pays oc-
cidentaux. Centrées sur le perfectionne-
ment professionnel des enseignants, elles
intégrent plusieurs caractéristiques des
programmes de perfectionnement pro-
fessionnel identifiées comme efficaces
dans des recherches antérieures. A tra-
vers un processus de conception itératif
et cyclique, des collectifs d’enseignants
étudient un sujet d’enseignement problé-
matique quant a l'apprentissage de leurs
éléves, planifient des lecons mettant en
lumiére leurs apprentissages, vivent et
observent ces lecons, discutent de leurs
observations et diffusent les résultats du
processus. Au début des années 2000, un
autre type de RP, la Design-Based
Research (DBR) (Amiel & Reeves, 2008;
Bell, 2004; Design-Based Research Col-
lective, 2003; Sandoval & Bell, 2004; Wang
& Hannafin, 2005), désignée sous le vo-
cable de Recherche Orientée par la
Conception (ROC) dans le monde franco-
phone (Sanchez & Monod-Ansaldi, 2015),
nait du paradoxe entre I'opposition des
enseignants a appliquer des innovations
produites par la recherche et leur intérét
pour la recherche expérimentale en édu-

cation. Les DBR se caractérisent par la

conception d’un artéfact dans la conti-
nuité (ex. : une séquence d’enseignement
innovante) et la mise en lumiére des con-
ditions particuliéeres de son développe-
ment avec la poursuite d’un double enjeu :
mobiliser la recherche pour élaborer des
artéfacts utiles aux enseignants et adap-
ter ou élaborer des théories pouvant sou-
tenir leur élaboration dans des conditions
écologiques. Plus récemment, dans le
monde francophone, un dispositif de RP
émerge de l'approche théorico-métho-
dologique de I'action conjointe (Sensevy &
Mercier, 2007) qui accorde a I'enseignant
une place déterminante dans la compré-
hension des phénoménes d’enseigne-
ment-apprentissage : I'lngénierie Didac-
tique Coopérative (IDC) (Joffredo-Le
Brun & al., 2018; Ligozat & Marlot, 2016;
Marlot, Roy, & Thorens, 2017; Marlot &
Roy, 2018; Sensevy & al., 2013; Morales,
Sensevy & Forest, 2017; Ruthven & al.,
2009). Les IDC, que l'on peut inscrire
comme cas particulier des DBR, visent
I'amélioration des pratiques des ensei-
gnants sur la base de deux principes: la
coélaboration de dispositifs d’enseigne-
ment de type « ingénierique », d’'une part,
et le mode coopératif de mise en ceuvre
de dispositifs d’enseignement innovant au
coeur méme des pratiques ordinaires,

d’autre part.



Les RP présentent des configurations va-
riables quant a leurs paradigmes épisté-
mologiques, leurs cadrages théoriques,
leurs approches méthodologiques, leurs
contextes et conditions de réalisation.
Toute tentative de caractérisation de ces
recherches s’avére ardue, car les empie-
tements de territoire et les emprunts
théorico-méthodologiques sont fré-
quents. A ce sujet, Morrissette, Pagoni-
Andreani et Pepin (2017, p. 6) font le cons-
tat de « la nature hétéroclite, sinon écla-
tée, du concept méme de recherche col-
laborative et des contributions qui s’en
revendiquent. Chaque auteur ou collectif
d’auteurs présente de ce fait sa propre
compréhension de la recherche collabo-
rative, empruntant tantét a la recherche-
action, a la recherche-intervention, a la
recherche participative et aux lesson stu-
dies ». Ces auteurs ajoutent « que les ré-
férents théoriques, tout comme les outils
méthodologiques des recherches colla-
boratives contemporaines se sont multi-

pliés » (Ibid., p. 6).

Néanmoins, les RP partagent certaines
caractéristiques communes, dont les deux

suivantes. La premiére caractéristique se

' Selon Desgagné (2001, p. 53), « une véritable collabora-
tion n’existe que dans la mesure ou I'on arrive a voir ce que
I'autre est susceptible d’apporter de différent et de com-
plémentaire a ce que I'on prétend soi-méme apporter ».

2 Ce principe véhicule I'idée que l'activité de recherche
scientifique et I'activité de pratique professionnelle sont

référe a la forte revendication de rappro-
cher deux mondes souvent difficiles a
concilier, le monde de la recherche et le
monde de la pratique, par la mise en place
progressive d’'une véritable collabora-
tion' (Desgagné, 2001) entre des acteurs
quiontl’occasion de mettre a contribution
leurs compétences, expériences, con-
naissances et ressources, autour d’un ob-
jectif commun, afin d’éclairer un objet in-
vestigué (Bednarz & al., 2015). Une telle
collaboration s’accompagne d’une recon-
naissance de la spécificité des profils et
des intéréts des acteurs ceuvrant au sein
d’une RP dont les pratiques culturelles, les
épistémologies professionnelles ou les
épistémologies pratiques difféerent. Par
ailleurs, elle implique la reconnaissance du
potentiel des uns et des autres a contri-
buer a la coconstruction du savoir tout en
respectant le principe de la « double vrai-
semblance »? (Dubet, 1994). Soulignons
qu’un rapprochement entre ces deux
mondes ne peut étre possible que si cha-
cun des acteurs renonce a la dualité clas-
sique qui consiste a mettre en opposition
théorie et pratique, laquelle privilégie une

conception du rapport au savoir ou les

des activités différentes qui n’ont pas les mémes enjeux et
qui ne répondent pas aux mémes exigences pour ceux et
celles qui les exercent.



chercheurs sont les contributeurs des sa-
voirs théoriques et les enseighants sont
les contributeurs des savoirs d’expé-
rience, alors qu’en réalité aucun type de
savoir n’est la propriété de l'un ou de
I"'autre (Morrissette, 2013). Ce faisant, les
RP s’opposent au courant en vogue de
I'enseignement basé sur les preuves et
aux visions applicationnistes ou les ensei-
gnants ont le statut de simples applica-
teurs de savoirs de larecherche ou de dé-
veloppeurs de savoirs pratiques (Orange

& Roy, 2019).

La seconde caractéristique découle de la
premiére. Si nous admettons que tout
nouveau savoir faisant I'objet d’'une co-
construction par des acteurs d’'une RP
consiste en un « produit combiné et inédit
des logiques, intéréts et enjeux des uns et
des autres » (Morrissette & Desgagné,
2009, p. 119), une certaine circulation des
savoirs entre les acteurs doit bel et bien
se faire en amont (Marlot & Ducrey, a pa-
raitre). Cette circulation du savoir se con-
crétise par des trajectoires que les cher-
cheurs font emprunter aux savoirs pour
interagir et collaborer en vue de cons-
truire des significations partagées entre
les différents partenaires en présence, et
de redéfinir un partage des responsabili-

tés se voulant au service des apprentis-

sages des éléves. Ces mouvements s’ope-
rent de la conception du dispositif de re-
cherche-formation au transfert des ré-
sultats dans les milieux de la pratique et de
la formation en prenant des formes di-
verses selon la nature des savoirs en jeu
et des acteurs interpelés. lls impliquent
I’établissement de liens de complémenta-
rité, de coopération, d’interpénétration,
voire d’actions réciproques entre des sa-
voirs mis en avant par des acteurs appar-
tenant & des communautés de pratique
distinctes (Lave & Wenger, 1991; Wenger,
1998). De ce fait, la circulation du savoir
pourrait s’avérer étre une condition sine
qua non pour la création d’un espace par-
tagé de significations entre divers acteurs

impliqués dans une RP.

Pour autant, cette circulation du savoir ne
va pas de soi. Si nous ne nions pas que des
facteurs psychologiques (ex: impor-
tance accordée a I'objet investigué; per-
ception de ses propres capacités ou de
celles des autres a contribuer au traite-
ment d’une problématique; confiance ac-
cordée aux chercheurs et aux collegues),
ou logistiques (ex. : contraintes situation-
nelles et institutionnelles avec lesquelles
les acteurs doivent compter; temps dis-
ponible pour s’engager dans un dispositif

de recherche-formation) peuvent in-



fluencer favorablement ou défavorable-
ment la création d’'un espace partagé de
significations entre chercheurs et prati-
ciens, nous pensons que les facteurs cul-
turels (ex. : intéréts individuels et collec-
tifs; reconnaissance du potentiel du dis-
positif a I’émancipation personnelle et
professionnelle) (Morrissette & Desga-
gné, 2009; van der Maren, 2004) y jouent

un rbéle central.

En effet, comme les acteurs d’'une RP sont
issus de pratiques culturelles différentes,
leurs communautés de pratique (Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 1998) respectives
sont marquées par des frontiéres
(Bernstein, 1971; Engestrém, Engestrom, &
Karkkainen, 1995; Star, 1989) marquant
des différences socioculturelles donnant
lieu a des discontinuités dans I'action et
I'interaction (Akkerman & Bakker, 2011).
Ces frontiéres circonscrivent les exper-
tises et les spécificités des activités de
chacun. Si de grandes théories sur I'ap-
prentissage bien connues comme la théo-
rie de I'activité historicoculturelle sur I'ap-
prentissage par expansion (Engestrém,
1987) et la théorie de I'apprentissage situé
dans le cadre de communauté de pratique
(Wenger, 1998) marquent l'idée que les
frontieres portent en elles des potentiali-
tés de développement pour chacun des

acteurs (Akkerman & Bakker, 2011; Roth &

Lee, 2007), le travail de terrain autour
d’'un objet a investiguer au sein d’'une RP
met en évidence que la confrontation des
pratiques des acteurs, et plus spécifique-
ment des langages spécifiques des uns et
des autres, pose d’emblée un probléme
d’intercompréhension. Pour faire face a
ce probleme, les chercheurs doivent re-
courir a des stratégies méthodologiques
visant a favoriser le développement d’'une
culture de travail commune, en appui sur
des « conventions » (Becker, 2002) émer-
geant des interactions de différents
mondes que se cotoient. Deux stratégies

méthodologiques sont souvent utilisées.

La premiere consiste a recourir a des
« objets hybrides » capables « d’acter » la
collaboration (Lyet, 2011). Il s’agit par
exemple des « objets-frontiéres » (Ak-
kerman & Bakker, 2011; Carlile, 2004; Star,
2010; Star & Griesemer, 1989; Trompette
& Vinck, 2009), des « objets bifaces »
(Marlot, Toullec-Thery & Daguzon, 2017)
ou des intermédiaires (implicites et expli-
cites) (Vince & Tiberghien, 2018). Ces ob-
jets, qui peuvent se concrétiser par des
formes diverses (conceptuelle, symbo-
lique, matérielle, etc.) et se déployer par
des registres de représentation sémio-
tique variés, assurent une liaison symbo-
lique entre le monde concret et le monde

des idées afin d’éclairer I'objet investigué.
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La seconde stratégie, qui peut compléter
la premiére, consiste a désigner dans le
collectif un « passeur » qui assure «la
traduction réciproque d’énoncés et de
langages différents et la transaction entre
des acteurs de mondes divers, visant a la
construction d’'un accord » (Lyet, 2011,
p. 50). Selon les auteurs, cette personne
est appelée le « broker », le « courtier de
connaissances », le «travailleur fronta-
lier », le « franchisseur de frontieres », le
« facilitateur » (Akkerman & Bakker, 2011;
Clerc-Georgy & Clivaz, 2016; Rasmussen,
Zandieh, & Wawro, 2009; Sanchez & Mo-
nod-Ansaldi, 2015). Comme le passeur a
pour tadche de «construire des ponts
entre les deux mondes » (Akkerman &
Bakker, 2011), il doit connaitre suffisam-
ment chacun d’eux pour transférer des
éléments de l'unvers 'autre et favoriser la
compréhension partagée des objets hy-
brides entre les acteurs (Arzarello & al.
2014). Sa posture n’est pas simple, car il
peut étre tenu responsable du discours
véhiculé dans chacun des deux mondes, et
de ce fait, il s’expose a la critique d’ac-
teurs revendiquant une forte apparte-

nance a un monde qui se situe d’un coté

3 Plusieurs réseaux de chercheurs dans les didactiques
disciplinaires se mobilisent actuellement dans la cadre de
recherches participatives. Soulignons par exemple sur le
continent européen le Network 27 Didactics - Learning

ou de l'autre d’une frontiére bien délimi-
tée. D’autres auteurs (ex.: Akkerman &
Bakker, 2011; Aldon & Panero, 2018; Nizet,
Bolduc, & Meyer, 2018) insistent sur I'idée
que le « passeur » n’est pas nécessaire-
ment une personne déterminée, mais que
plusieurs acteurs peuvent endosser cette
posture a un moment ou l'autre de la RP.
Ces stratégies comptent parmi d’autres
qui n’ont pas encore fait I'objet d’une ex-
plicitation dans la communauté scienti-

fique.

Ce colloque s’inscrit dans la continuité du
Séminaire d’actualité de I’Association pour
les Recherches Comparatistes en Didac-
tique (ARCD) La circulation des résultats,
outils et méthodes des recherches en di-
dactiques dans les différentes sphéres
éducatives de Marlot et Ducrey (2017) et
fait écho a divers événements scienti-
figues organisés par des chercheurs de la
Suisse romande, en particulier le Scientific
Exchange FNS Recherche orientée par la
conception : vers la constitution d’un ré-
seau international (Sanchez, 2018) et le
symposium Recherches collaboratives en
sciences de la nature et en « éducations a
» : pour construire quels savoirs ?(Orange

& Roy, 2019)3.

and Teaching - On the collaboration between researchers
and teachers in didactical research European Educational
Research Association (EERA).



TROIS GRANDS POLES DE QUESTIONNEMENTS

Dans ce colloque, la construction d’un dialogue entre chercheurs et praticiens se fera

autour de trois grands pdles de questionnements.

1. Quelles sont les finalités socioéducatives et scientifiques poursuivies dans une RP ?

Quelles sont les finalités socioéducatives et scientifiques poursuivies par les chercheurs
dans les RP ? S’agit-il de mieux comprendre le fonctionnement des pratiques profession-
nelles des praticiens dans leur milieu écologique ? S’agit-il d’agir sur leurs pratiques en
vue de les transformer ? S’agit-il d’augmenter leur pouvoir d’action par la résolution de
problemes d’enseignement-apprentissage ? S’agit-il de produire des savoirs qui sont
utiles a la transformation de leurs pratiques ? S’agit-il de construire des environnements
d’apprentissage ou des ressources didactiques qui sont utiles aux praticiens ? S’agit-il
d’adapter ou de produire de nouvelles théories sur I’enseignement et I'apprentissage ?
S’agit-il de comprendre les processus et les conditions favorisant la mise en ceuvre d’'une
RP ? S’agit-il de reconstruire I'identité professionnelle des acteurs (autant celle des pra-
ticiens que celle des chercheurs) ? Au regard de cette derniére question, quels effets la
circulation des savoirs produit-elle sur les pratiques professionnelles des différents ac-

teurs impliqués dans une RP ? Etc.

2. Quels sont les savoirs* qui circulent au sein d’'une RP ?

S’agit-il de savoirs de sens commun (profanes), de référence (disciplinaires, didactiques,
pédagogiques, sociologiques, etc.), de pratiques sociales de référence ou de savoirs
composites ? S’agit-il de savoirs & enseigner (ceux du curriculum formel), de savoirs pour
enseigner (ceux utiles pour faire apprendre le curriculum formel), de savoirs enseignés
(ceux du curriculum réel) ou de savoirs acquis (ceux retenus par les éléves au terme de
I'enseignement) ? S’agit-il de savoirs d'expérience ou théoriques ? S’agit-il de savoirs
disciplinaires ou transversaux ? S’agit-il de savoirs factuels, conceptuels, méthodolo-

giques ou épistémologiques ? S’agit-il de savoirs privés ou publics ? S’agit-il de savoirs

4 Par « savoirs », nous entendons ici des entités qui résultent d’un processus d’appréhension du réel et qui obéissent & une
forme de rationalité (par exemple la rationalité scientifique pour le savoir scientifique) et pouvant étre soumises a des
procédures définies de vérification. A la suite de Lenoir (2019, p. 9-10), nous considérons que le savoir est « un construit
social spécifique, il requiert toujours un processus d’objectivation, c’est-a-dire une mise a distance de la part du sujet vis-
a-vis de ses connaissances antérieures et une rupture avec la réalité déja conceptualisée et avec ses autres acquis anté-
rieurs. En ce sens, il est donc fondamentalement un rapport, celle d’un sujet a soi, a autrui, au monde. »



généraux ou locaux ? Quelles relations ces savoirs entretiennent-ils avec les connais-
sances® des acteurs au sein du collectif ? Quelle place et quel statut les acteurs accor-
dent-ils a ces savoirs ? Quel rapport d’objectivation les chercheurs préconisent-ils pour
accéder a ces savoirs ? Quelles sont les frontieres entre les différents types de savoirs

enjeu ? Etc.

3. Quelles sont les stratégies méthodologiques qui permettent la circulation des sa-
voirs au sein d’'une RP ?

Cette question porte sur les modalités et conditions a mettre en place pour favoriser la
circulation des savoirs dans toutes les phases d’une RP, de la conception du dispositif de
recherche-formation au transfert des résultats dans les milieux de la recherche et de la
formation (initiale et continue) des enseignants. Elle interpelle, d’une part, les modalités
de mise en relation des savoirs mobilisés par ces acteurs et, d’autre part, les postures et
responsabilités des différents acteurs dans la construction du savoir en jeu. Plus préci-
sément, elle cible des questions spécifiques comme les suivantes : comment la circulation
des savoirs se manifeste-t-elle entre chercheurs, praticiens, en particulier pour la créa-
tion d’un espace partagé de significations ? Comment ces acteurs peuvent-ils favoriser
I’établissement de liens de complémentarité, de coopération, d’interpénétration, voire
d’actions réciproques entre les savoirs en jeu, de maniére a ce que la coconstruction de
nouveaux savoirs ait lieu ? Quelles postures et responsabilités assument les chercheurs
et les praticiens vis-a-vis des savoirs en jeu et de leur circulation ? Ces postures et res-
ponsabilités sont-elles identiques ou différenciées ? Sur quels aspects et sur la base de
quel rationnel ? Quels sont les points de vigilance qui méritent une attention particuliere

dans ces dispositifs de recherche-formation ? Etc.

5 Les connaissances « sont des produits singuliers, propres a un étre humain, résultats d’expériences personnelles (a rap-
procher alors des représentations cognitives et sociales) ou des savoirs qui ont été assimilés et qui ne sont plus reconnus
comme tels, étant employés tels quels ou de maniére déformée dans la quotidienneté du discours et de I'action » (Lenoir,
2019, p. 9).
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2. TROIS TYPES D’ESPACES D’ECHANGES

De maniére a favoriser la circulation des savoirs entre chercheurs et praticiens, trois types

d’espaces d’échanges sont proposés (figure 1).

2.1 Des pour
témoigner des avancées les plus
récentes dans la recherche
scientifique

2.2 Des pour

construire le dialogue entre
chercheurs et praticiens

2.3 Des
pour débattre, valider, produire et
diffuser des savoirs dans la
communauté scientifique

Figure 1- Trois espaces d’échanges pour le colloque

2.1 Des communications libres pour témoigner des avancées les plus récentes dans la re-
cherche scientifique

Les communications libres sont des espaces d’échanges réservés aux chercheurs qui ceu-
vrent au sein des RP. lls ont pour finalités la diffusion des avancées les plus récentes dans la
recherche scientifique. Une fois les communications libres recues par le comité organisa-
teur, celles-ci seront regroupées a l'intérieur d’'une session de 4 a 8 communications (40
minutes chacune, incluant un temps d’échanges avec les participants) dirigée par un prési-
dent de session qui assurera le bon déroulement des communications. Les propositions de
communication libre répondent aux critéres d’admissibilité et d’évaluation précisés a I'an-

nexe 1.

2.2 Des communications mixtes pour construire le dialogue entre chercheurs et
praticiens

Les communications mixtes sont des espaces d’échanges réservés aux chercheurs et pra-
ticiens qui ceuvrent au sein de RP. Ayant pour principale finalité la construction d’un dialogue
fécond entre chercheurs et praticiens, elles se font conjointement par des acteurs du
monde de la recherche et du monde de la pratique (enseignants, formateurs-praticiens,
collaborateurs pédagogiques, responsables d’établissement, etc.). Les communications

mixtes offrent la possibilité aux praticiens de s’exprimer sur les expérimentations qu’ils ont
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réalisées, sur les apports et les limites de ce type particulier de dispositif de recherche-
formation et sur le développement de leurs compétences professionnelles. Une fois les
communications mixtes recues par le comité organisateur, celles-ci seront regroupées a
I'intérieur d’une session de 4 a 8 communications (40 minutes chacune, incluant un temps
d’échanges avec les participants) dirigée par un président de session qui assurera le bon
déroulement des communications. Les propositions de communication mixte répondent aux
critéres d’admissibilité et d’évaluation précisés a

’annexe 2.

2.3 Des symposiums de recherche pour débattre, valider, produire et diffuser des savoirs
dans la communauté scientifique

Les symposiums de recherche sont des espaces d’échanges réservés aux chercheurs qui
ceuvrent au sein des RP. lls ont pour finalités la mise en débat, la validation, la production et
la diffusion des savoirs dans la communauté scientifique. Les symposiums de recherche sont
proposés par un ou deux chercheurs responsables qui définissent les orientations privilé-
giées et assurent le bon déroulement des communications, lesquelles se réalisent sur 40
minutes chacune, incluant un temps d’échanges avec les participants. Les responsables ont
la possibilité de proposer a leurs auteurs une formule permettant une mise en débat autour
de textes soumis et commentés au préalable par un ou deux évaluateurs participant au sym-
posium. Les propositions de symposium répondent aux critéeres d’admissibilité et d’évalua-

tion précisés a 'annexe 3.
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3. APERCU DU PROGRAMME ET CALENDRIER

Le colloque se déroulera sur deux journées complétes qui débuteront par de courtes con-

férences sur les recherches participatives suivies de symposiums scientifiques et de ses-

sions de communications libres et mixtes. Les sessions de communications mixtes seront

prévues dans une plage horaire autre que celles des deux autres espaces d’échanges de

maniére a favoriser les échanges entre chercheurs et praticiens. Dans les trois espaces

d’échanges, des rapporteurs seront désignés par le comité scientifique afin de dégager des

questions a débattre au sein d’'une table ronde composée d’experts issus de différents cou-

rants des RP et qui permettra de cléturer le colloque.

Accéder au site du colloque

Pour tout complément d'information, vous pouvez contacter Patrick ROY (royp@edufr.ch).

Dates

Actions et outils

Début juin 2019

Lancement de I'appel & contribution

Entre la mi-mai et
le 15 juillet 2019

Signification de son intérét a contribuer dans I'un ou l'autre des
trois espaces d’échanges possible : communication libre, com-
munication mixte, symposium de recherche

Un titre et une courte description de 5 a 10 lignes maximum

Formulaire pour signifier son intérét a contribuer dans un espace

d’échange

30 aolt 2019

Date limite pour proposer une contribution dans I'un ou 'autre
des trois espaces d’échanges sur le site Internet de la HEP

Fribourg

Site Internet du colloque ou vous pouvez télécharger les formu-

laires de proposition de contribution

15 septembre
2019

Réponse de I’évaluation de la contribution par le comité

scientifique : acceptation, acceptation conditionnelle ou refus

30 septembre
2019

Diffusion du programme préliminaire du colloque aux auteurs des
contributions
Ouverture de I'inscription en ligne sur le site Internet de la HEP

Fribourg

15 octobre 2019

Diffusion du programme final au large public
Date limite pour 'inscription des auteurs des contributions sur le

site Internet de la HEP Fribourg et le paiement des frais d’ins-
cription

Date limite de transmission des besoins logistiques au comité or-

novembre 2019

ganisateur
15 novembre = Date limite pour l'inscription du public sur le site Internet de la
2019 HEP Fribourg
28 et 29 = Tenue du colloque a la HEP Fribourg
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4. PUBLICATIONS

Apreés la tenue du colloque, le comité scientifique sollicitera tous les auteurs des communi-

cations pour la production d’un court article qui paraitra dans les actes officiels. Par ailleurs,

les contributions les plus prometteuses seront considérées pour I'édition d’un ouvrage col-

lectif.

ANNEXE 1- Soumission d’'une communication libre

Critéres d’admissibilité

Une proposition de communication libre peut étre transmise au comité scientifique si elle

satisfait les quatre critéres suivants :

1.

Elle est soumise par un ou plusieurs chercheurs intervenant comme professeur, chargé
d’enseignement, collaborateur scientifique, doctorant, postdoctorant, etc. dans une
institution de recherche ou de formation des enseignants au niveau tertiaire (ex. : haute
école pédagogique ou université). Une méme personne ne peut soumettre plus de deux
propositions de communication libres en tant qu’auteur principal.

Elle est définie par un titre évocateur de 180 signes au maximum (espaces compris) et
un résumé de 5 000 signes au maximum (bibliographie et espaces compris).

Elle est rédigée dans la langue officielle du congrés : le francais.

Elle est soumise via le formulaire en ligne sur le site de la HEP Fribourg au plus tard le 30
aolt 2019 a4 23 h 59. Aucune proposition envoyée par courrier électronique ou par voie
postale ou aprés la date limite de transmission ne sera transmise au comité scientifique.
Tout auteur d’'une communication libre acceptée devra obligatoirement payer ses frais
d’inscription au plus tard le 15 octobre 2019 a 23 h 59, sans quoi il verra sa communi-

cation annulée.

Critéres d’évaluation

Toute communication libre fera I'objet d’une double évaluation a I’aveugle par deux membres

du comité scientifique. La décision du comité scientifique est sans appel.

Le résumé est évalué selon cing critéres

1.

L’'adéquation et 'originalité de la problématique proposée au regard de la thématique
du symposium.

La prise en compte de I'un ou de plusieurs des trois grands pdles de questionnements
qui découlent du texte de cadrage (finalités socioéducatives et scientifiques, types de

savoirs et stratégies méthodologiques favorisant leur circulation).
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La contribution de la problématique a I'avancement des connaissances dans la commu-
nauté scientifique, le milieu de la formation ou de la pratique.

La présence d’éléments de problématique justifiant la réalisation de larecherche, d’élé-
ments de cadrage conceptuel (concepts, théories, etc.), d’éléments de méthodologie
(questions de recherche, échantillonnage, modalités de recueil et d’analyse des don-
nées s’il y a lieu), de résultats de recherche préliminaires ou finaux (s’il y a lieu) et d’'une
conclusion.

Le respect des regles de forme : exigences liées a la rédaction du résumé et qualité de

la langue écrite.

ANNEXE 2- Soumission d’'une communication mixte

Critéres d’admissibilité

Une proposition de communication mixte peut étre transmise au comité scientifique si elle

satisfait les quatre critéres suivants :

1.

Elle est soumise par une équipe composée minimalement d’un chercheur intervenant
comme professeur, chargé d’enseignement, collaborateur scientifique, doctorant,
postdoctorant, etc. dans une institution de recherche ou de formation des enseignants
au niveau tertiaire (ex. : haute école pédagogique ou université), et d’un praticien (en-
seignant, formateur-praticien, collaborateur pédagogique, responsable d’établisse-
ment, etc.). Une méme personne ne peut soumettre plus de deux propositions de com-
munication mixtes en tant qu’auteur principal.

Elle est définie par un titre évocateur de 180 signes au maximum (espaces compris) et
un résumé de 5 000 signes au maximum (bibliographie et espaces compris).

Elle est rédigée dans la langue officielle du congrés : le francais.

Elle est soumise via le formulaire en ligne sur le site de la HEP Fribourg au plus tard le 30
ao(t 2019 a 23 h 59. Aucune proposition envoyée par courrier électronique ou par voie
postale ou aprés la date limite de transmission ne sera transmise au comité scientifique.
Tout auteur d’'une communication mixte acceptée devra obligatoirement payer ses frais
d’inscription au plus tard le 15 octobre 2019 a 23 h 59, sans quoi il verra sa communi-

cation annulée.

Critéres d’évaluation

Toute communication mixte fera I'objet d’une double évaluation a I'aveugle par deux

membres du comité scientifique. La décision du comité scientifique est sans appel.

Le résumé est évalué selon cinq critéres :
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L’'adéquation et 'originalité de la problématique proposée au regard de la thématique
du symposium.

La prise en compte de I'un ou de plusieurs des trois grands pdles de questionnements
qui découlent du texte de cadrage (finalités socioéducatives et scientifiques, types de
savoirs et stratégies méthodologiques favorisant leur circulation).

La contribution de la problématique a I’'avancement des connaissances dans la commu-
nauté scientifique, le milieu de la formation ou de la pratique.

La présence d’éléments de problématique justifiant la réalisation de larecherche, d’élé-
ments de cadrage conceptuel (concepts, théories, etc.), d’éléments de méthodologie
(questions de recherche, échantillonnage, modalités de recueil et d’analyse des don-
nées s’il y a lieu), de résultats de recherche préliminaires ou finaux (s’il y a lieu) et d’'une
conclusion.

Le respect des regles de forme : exigences liées a la rédaction du résumé et qualité de

la langue écrite.

ANNEXE 3- Soumission d’'un symposium de recherche

Critéres d’admissibilité

Une proposition de symposium de recherche peut étre transmise au comité scientifique si

elle satisfait les cing critéres suivants :

1.

Elle est soumise par un ou deux chercheurs responsables intervenant comme profes-
seur, chargé d’enseignement, collaborateur scientifique, doctorant, postdoctorant,
etc. dans une institution de recherche ou de formation des enseignants au niveau ter-
tiaire (ex. : haute école pédagogique ou université). Ces chercheurs responsables sont
reconnus dans la communauté scientifique. Le ou les responsables désignent une per-
sonne qui agira comme président de session et une autre qui agira comme rapporteur
au moment de la tenue du symposium. Une méme personne ne peut soumettre plus de
deux propositions de symposium de recherche en tant que premier responsable.

Elle est définie par un titre évocateur comportant au maximum 180 signes (espaces
compris) et un résumé comportant au maximum 10 OO0 signes (bibliographie et espaces
compris).

Elle est constituée d’un minimum de quatre et d’un maximum de huit interventions. Elle
présente une liste de conférenciers pressentis avec un maximum de 50 % de conféren-
ciers provenant d’'une méme institution. Cette pluralité devra aussi se refléter dans le
programme final si le symposium est accepté. Les résumés des communications ne dé-
passent pas 5 000 signes (bibliographie et espaces compris).

Elle est rédigée dans la langue officielle du congres : le francais.
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Elle est soumise via le formulaire en ligne sur le site de la HEP Fribourg au plus tard le 30
aolt 2019 a4 23 h 59. Aucune proposition envoyée par courrier électronique ou par voie
postale ou aprés la date limite de transmission ne sera transmise au comité scientifique.
Au moment de la soumission, le ou les responsables font parvenir leur curriculum vitae

au comité scientifique.

Critéres d’évaluation

Tout symposium de recherche fera I'objet d’'une double évaluation a I'aveugle par deux

membres du comité scientifique. Une évaluation est faite pour le résumé du symposium et

celui de chacune des communications prévues. La décision du comité scientifique est sans

appel.

Le résumé du symposium est évalué selon quatre critéres :

1.

L’adéquation et |'originalité de la problématique proposée au regard de la thématique
du colloque.

La contribution de la problématique a I'avancement des connaissances dans la commu-
nauté scientifique, le milieu de la formation ou de la pratique.

La compétence et I'expérience du ou des responsables.

Le respect des régles de forme : nombre d’interventions, représentation des confé-
renciers pressentis (confirmés ou non), exigences liées a larédaction du résumé et qua-

lité de la langue écrite.

Le résumé de chacune des communications est évalué selon cinq critéres :

1.

L'adéquation et 'originalité de la problématique proposée au regard de la thématique
du symposium.

La prise en compte de I'un ou de plusieurs des trois grands pbles de questionnements
qui découlent du texte de cadrage (finalités socioéducatives et scientifiques, types de
savoirs et stratégies méthodologiques favorisant leur circulation).

La contribution de la problématique a I'avancement des connaissances dans la commu-
nauté scientifique et dans le milieu de la formation.

La présence d’éléments de problématique justifiant la réalisation de larecherche, d’élé-
ments de cadrage conceptuel (concepts, théories, etc.), d’éléments de méthodologie
(questions de recherche, échantillonnage, modalités de recueil et d’analyse des don-
nées s’il y a lieu), de résultats de recherche préliminaires ou finaux (s’il y a lieu) et d’'une
conclusion.

Le respect des régles de forme : exigences liées a la rédaction du résumé et qualité de

la langue écrite.
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