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Le stage comme environnement de socialisation 
organisationnelle : De l’importance d’en faire 
un lieu de découverte de tous les aspects de la 
profession enseignante

Thibault COPPE1 (University of Groningen, The Netherlands /
Université Catholique de Louvain, Belgique), 
Olivier MAES2 (Université Catholique de Louvain, Belgique), 
Sandrine BIÉMAR3 (Université de Namur, Belgique), 
Virginie MÄRZ4 (Université Catholique de Louvain, Belgique) 
et Catherine VAN NIEUWENHOVEN5 (Université Catholique 
de Louvain, Belgique)

Alors que la recherche révèle l’importance de la socialisation organisation-
nelle dans le métier d’enseignant, la présente contribution, s’inscrivant dans le 
contexte de réforme de la formation initiale des enseignants en Belgique franco-
phone, vise à analyser comment les différents acteurs du stage contribuent à le 
concevoir comme un premier environnement de socialisation organisationnelle 
pour le stagiaire. Cette recherche collaborative, au travers de huit études de cas, 
issues de 4 contextes de stages et alimentées par 28 entretiens semi-dirigés, met 
en évidence le peu de place formelle donnée aux aspects de socialisation, tout en 
LGHQWLÞDQW�GHV�SUDWLTXHV�SRUWHXVHV�½�RSWLPDOLVHU�

� 0RWV�FOÆV���LQVHUWLRQ� SURIHVVLRQQHOOH�� VWDJHV�� IRUPDWLRQ� GHV� HQVHLJQDQWV� 
 socialisation organisationnelle, accompagnement.

Problématique 
/HV�VWDJHV�VRQW�GHYHQXV��DX�ÞO�GHV�DQQÆHV��XQ�ÆOÆPHQW�LQFRQWRXUQDEOH�GH�OD�IRU-
mation initiale des enseignants dans de nombreux pays (Maubant et al., 2011). 
En effet, les curricula de formation des futurs enseignants s’articulent dans une 
logique d’alternance, joignant des temps de formation à la haute école péda-
gogique (HEP) et des temps de formation pratique sur leur futur terrain pro-
fessionnel (Maes et al., 2019). Ces moments de découverte, d’apprentissage, 
d’appropriation et de mise en pratique en situation d’exercice du métier sont 
largement décrits dans la littérature comme importants pour la formation pro-
fessionnelle des futurs enseignants (Deprit & Van Nieuwenhoven, 2018).

���&RQWDFW���WKLEDXOW�FRSSH#XFORXYDLQ�EH

���&RQWDFW���ROLYLHU�PDHV#XFORXYDLQ�EH

���&RQWDFW���VDQGULQH�ELHPDU#XQDPXU�EH

���&RQWDFW���YLUJLQLH�PDU]#XFORXYDLQ�EH

���&RQWDFW���FDWKHULQH�YDQQLHXZHQKRYHQ#XFORXYDLQ�EH
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/H�VWDJH�FRPPH�HQYLURQQHPHQW�GH�VRFLDOLVDWLRQ�RUJDQLVDWLRQQHOOH���'H�OpLPSRUWDQFH�GpHQ�IDLUH 
un lieu de découverte de tous les aspects de la profession enseignante

Dans le contexte actuel de la Belgique francophone, les réflexions du Pacte 
pour un enseignement d’excellence et de la réforme de la formation initiale 
des enseignants constituent un environnement propice pour repenser le 
PÆWLHU�GpHQVHLJQDQW�HW�DUWLFXOHU�OD�IRUPDWLRQ�½�FHOXL�FL��$YLV�Q���GX�*URXSH�
Central, 7 mars 2017 ; FWB, 2019). Cet enseignant est plus que jamais consi-
déré comme un praticien réflexif inscrit dans un collectif et dans une organi-
VDWLRQ�SDUWLFXOLÅUH���OpÆFROH��$ÞQ�GH�SUÆSDUHU�DX�PLHX[�OHV�IXWXUV�HQVHLJQDQWV�
au métier et à l’évolution de celui-ci, la réforme (FWB, 2019) prévoit, entre 
autres, un allongement des études qui vise, d’une part, à renforcer l’articu-
lation entre la théorie et la pratique, dans une perspective intégrative (Pen-
tecouteau, 2012) et, d’autre part, à permettre au futur enseignant de se posi-
tionner comme un acteur organisationnel à part entière. Cela se concrétise 
notamment par l’augmentation de la durée des stages auxquels sont asso-
ciés des séminaires d’analyse de pratique.

Les stages des futurs instituteurs seront répartis sur les quatre années de la 
formation, avec un accroissement progressif des heures à prester et des ob-
jectifs à couvrir au fur et à mesure de l’avancée dans le programme d’études. 
Le décret (FWB, 2021) envisage également, dans l’axe pratique de la forma-
tion, en plus des stages, des ateliers de formation professionnelle et des 
activités interdisciplinaires qui contribuent à l’acquisition de savoir-faire et 
à la construction d’une identité professionnelle. 

Parallèlement, alors que la recherche s’est longtemps focalisée sur le travail 
que l’enseignant réalise en classe (Tang et al., 2016), un glissement semble 
s’effectuer vers le « travail hors classe ». En effet, le travail enseignant com-
prend également des dimensions relatives à l’exercice du métier au sein 
de l’établissement scolaire qu’il a intégré (Mukamurera et al., 2019 ; Tang 
et al., 2016). Celles-ci sont notamment liées aux enjeux sociaux inhérents à 
l’exercice d’une fonction dans une école, ainsi qu’à la compréhension de la 
culture et du fonctionnement de l’établissement scolaire (Rots et al., 2012). 
La perspective classique de l’enseignant considéré comme « celui qui en-
seigne » se voit évoluer vers une perspective de l’enseignant comme « celui 
qui fonctionne dans une organisation scolaire » (Coppe et al., 2020). Et bien 
que certaines recherches mettaient déjà cela en évidence il y a une ving-
taines d’année (Kelchtermans.& Ballet, 2002), ces volets équipe et écoles 
deviennent de plus en plus prégnants tant dans la littérature qu’au sein des 
politiques éducatives. De plus en plus, l’enseignant est en effet amené à 
interagir avec ses collègues, à s’investir en tant qu’acteur organisationnel 
dans son école et à contribuer à créer une communauté éducative dyna-
mique dans son organisation scolaire. 

Concernant la formation à ces différents aspects relationnels et organisation-
nels, la recherche montre que le stage semble être un lieu privilégié, même 
VL�FHV�DSSUHQWLVVDJHV�VHPEOHQW�VRXYHQW�UHVWÆV�LPSOLFLWHV��$�FHW�ÆJDUG��0ÁU]�
et ses collaborateurs ont pointé le mérite d’une formalisation de la prépara-
tion des futurs enseignants « à naviguer dans le paysage social, culturel et po-
litique de leur école » (2019, p. 77). Mais dans les faits, comment les appren-
tissages des dimensions du métier situés hors de la classe se réalisent-ils ? 
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Par qui sont-ils pris en charge et selon quelles modalités ? Ces questionne-
ments invitent à explorer davantage la place du stage dans la découverte de 
ces dimensions du métier d’enseignant, particulièrement dans un contexte 
de réforme.

Partant de ces constats tout en poursuivant l’objectif d’alimenter les ré-
flexions sur la formation initiale en cours de transformation, une recherche 
collaborative, ancrée dans les travaux du GREFFE (Groupe de recherche sur 
l’enseignement et la formation des formateurs d’enseignants6) a été initiée. 
Elle examine en quoi les stages actuels des futurs instituteurs primaire pré-
parent à ces enjeux particuliers du métier. Pour ce faire, le stage de dernière 
année de huit étudiantes a été analysé au travers de 28 entretiens menés 
DXSUÅV�GHV�GLIIÆUHQWV�DFWHXUV�GX�VWDJH��� OH�VWDJLDLUH�� OH�PDËWUH�GH�VWDJH�� OH�
superviseur qui est formateur de la HEP et le directeur de l’établissement 
scolaire d’accueil du stage.

Dans les sections suivantes, nous développons successivement les fonde-
ments théoriques soutenant notre questionnement, la méthodologie ayant 
permis d’opérationnaliser nos objectifs de recherche et les principaux résul-
tats. Nous concluons par les implications pratiques qui émergent de cette 
étude ainsi que ses limites.

Cadre théorique 
A la suite de travaux récents en sciences de l’éducation, nous prenons appui 
VXU�OHV�FDGUHV�FRQFHSWXHOV�OLÆV�½�OD�VRFLDOLVDWLRQ�DX�WUDYDLO��0ÁU]�et al., 2019 ; 
Mukamurera et al.�� �������&RSSH�et al., 2022). Ce concept, emprunté à la 
sociologie du travail et à la psychologie organisationnelle, permet de porter 
un regard exhaustif sur tous les aspects inhérents à l’exercice d’une fonction 
(Chao, 2012). En ce sens, il offre un prisme théorique riche pour notre ques-
tionnement puisqu’il permet de mettre en lumière des enjeux de la profes-
sion enseignante encore trop peu examinés. 

La socialisation au travail est un processus d’apprentissage et d’adaptation 
qui permet à un (futur) travailleur d’acquérir l’ensemble des connaissances, 
compétences, habilités et comportements le rendant apte à prendre en main 
le rôle professionnel qui lui est dévolu (Chao, 2012). C’est un apprentissage 
GHV���ÞFHOOHV�GX�PÆWLHU����&KDR�et al.��������S��������&H�SURFHVVXV�GH�WUDQVIRU-
mation du sujet fait écho au modèle de l’identité en actes décrit par Donnay 
et Charlier (2008) qui montre que la construction de l’identité profession-
nelle se situe à la croisée de l’individu et de l’organisation.

Trois stades peuvent être consensuellement mis en évidence dans le pro-
FHVVXV� GH� VRFLDOLVDWLRQ� DX� WUDYDLO��� OD� VRFLDOLVDWLRQ� DQWLFLSÆH�� OD� FRQIURQWD-
tion à la réalité et l’adaptation (Martineau et al., 2009). La formation initiale 
est considérée comme le premier stade, à savoir la socialisation anticipée 
(Dailey, 2016). La confrontation à la réalité correspond à ce qui est appelé 
plus communément en sciences de l’éducation, l’insertion professionnelle 

6. Nous remercions Elise Barbier, Agnès Deprit, Anne-Julie Salamon, Marie Watteyne et Eveline 
Zuanon pour la participation à l’analyse des données.
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(Uwamaryia & Mukamurera, 2005). Le troisième stade, ici dénommé adap-
tation, correspond à la gestion quotidienne du rôle professionnel avec la 
UÆVROXWLRQ�GHV�GLIÞFXOWÆV�OLÆHV�½�OpH[HUFLFH�GpXQ�PÆWLHU��/DFD]H���������

Il existe deux grandes traditions de recherche dans le champ de la sociali-
sation au travail. La première s’est attardée à répondre à la question « à quoi 
l’apprenant ou le novice se socialise-t-il ? » ou en d’autres termes « quels sont 
les éléments à apprendre et à maîtriser pour l’exercice d’une profession spé-
FLÞTXH�"����&HWWH�SUHPLÅUH�WUDGLWLRQ�HVW�FRQQXH�FRPPH�XQ�SDQ�GH�UHFKHUFKH�
à propos des domaines de socialisation. La deuxième tradition s’est plutôt 
focalisée sur la question « comment le novice ou l’apprenant se socialise-
t-il ? ». Cette deuxième tradition porte sur les antécédents du processus de 
socialisation et se penche sur ses facilitateurs.

Dans cette contribution, nous faisons le choix de porter un regard particulier 
sur le stage, considéré comme environnement de socialisation anticipée. 
D’abord, nous explicitons (2.1.) les domaines de socialisation et les transfé-
rons au contexte du métier d’enseignant. Ensuite, nous décrivons (2.2.) les 
éléments facilitateurs du processus de socialisation. 

Les domaines de la socialisation au travail : vers une perspective méso

En ce qui concerne les domaines de socialisation, il existe peu de consensus 
sur les différentes facettes d’un métier qu’il est nécessaire d’apprendre et de 
maîtriser pour assumer pleinement son rôle professionnel. Chao et al. (1994) 
font parties des premiers auteurs à formaliser ces domaines. Ils présentent 
six domaines de socialisation au travail qui renvoient à six dimensions du 
métier qu’il est nécessaire d’apprendre et de maîtriser. Pour ces auteurs 
pionniers du champ, cela concerne (1) la maîtrise des tâches profession-
QHOOHV������OpLQWÆJUDWLRQ�DX�JURXSH�GH�WUDYDLO������OD�FRPSUÆKHQVLRQ�GX�FOLPDW�
micropolitique de l’organisation, (4) la maîtrise du jargon de la fonction, (5) 
la compréhension des règles, valeurs et objectifs de l’organisation ainsi que 
(6) la connaissance de l’histoire de celle-ci. Dans un effort d’homogénéisa-
tion des différents modèles inspirés par les travaux de Chao et al. (1994), 
Perrot et Campoy (2009) ont montré que trois domaines de socialisation 
ÆWDLHQW�SUÆVHQWV�GDQV�OD�PDMRULWÆ�GHV�ÆFULWV�VFLHQWLÞTXHV���OD�VRFLDOLVDWLRQ�DX[�
tâches professionnelles, la socialisation au groupe de travail et la socialisa-
tion à l’organisation. 

Pour le contexte précis du métier d’enseignant, ces trois domaines font 
ÆFKRV�½�GH�QRPEUHX[�ÆFULWV�VFLHQWLÞTXHV�GX�FKDPS�GH�OpÆGXFDWLRQ7 (Coppe 
et al., 2020). 

Ainsi, la socialisation aux tâches professionnelles est décrite comme les as-
pects dits techniques de la profession (Mukamurera et al.��������HW�VH�UÆIÅUH�½�
la composante pédagogique et didactique du métier (De Stercke et al., 2010). 

7. D’autres travaux, dans la lignée des écrits de Kelchtermans, mettent en avant les aspects micro-
politiques du travail enseignant (Kelchtermans & Vanassche, 2017). Nous n’avons pas repris ici ces 
éléments comme une dimension distincte mais l’avons considérée à l’interface des domaines du 
groupe de travail et de l’organisation.

7KLEDXOW�&RSSH��2OLYLHU�0DHV��6DQGULQH�%LÆPDU��9LUJLQLH�0ÁU]�HW�&DWKHULQH�9DQ�1LHXZHQKRYHQ

/H�VWDJH�FRPPH�HQYLURQQHPHQW�GH�VRFLDOLVDWLRQ�RUJDQLVDWLRQQHOOH���'H�OpLPSRUWDQFH�GpHQ�IDLUH 
un lieu de découverte de tous les aspects de la profession enseignante
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Elle correspond aux aspects relatifs au « faire la classe » (Fernet et al., 2008). 
La socialisation au groupe de travail correspond à la composante relation-
nelle du métier (Girinshuti, 2019). Elle fait référence à la nécessité d’intégrer 
l’équipe éducative de l’école (Mukamurera et al., 2019) puisqu’il est ques-
tion ici d’une profession de plus en plus collaborative, s’appuyant sur une 
cohésion interne entre les collègues. Le dernier domaine, la socialisation à 
l’organisation, fait référence pour l’enseignant, à la compréhension du fonc-
tionnement, des valeurs, des objectifs et de la culture de l’établissement qu’il 
intègre (Mukamurera et al.���������&H�WURLVLÅPH�GRPDLQH�HVW�UHODWLI�½�FH�TXH�
De Stercke et al.��������TXDOLÞHQW�GH�FRPSRVDQWH�RUJDQLVDWLRQQHOOH�GX�PÆWLHU��

Puisque dans cette contribution, il est question de porter un regard parti-
culier sur la préparation au métier de l’enseignant visant à le considérer 
comme « celui qui fonctionne dans une organisation scolaire », nous nous 
concentrerons particulièrement sur deux domaines de socialisation, à sa-
voir, la socialisation au groupe de travail et la socialisation à l’organisation 
que Mukamurera et al.��������UHJURXSHQW�VRXV�OpDSSHOODWLRQ�VRFLDOLVDWLRQ�RU-
ganisationnelle8. En ce sens, nous adoptons une perspective meso qui laisse 
de côté le niveau micro GH�OD�FODVVH��0ÁU]�et al., 2019) déjà très régulière-
ment documenté. 

Les antécédents de la socialisation au travail 

/D� OLWWÆUDWXUH� VFLHQWLÞTXH� PHW� PDMRULWDLUHPHQW� HQ� ÆYLGHQFH� WURLV� DQWÆFÆ-
dents, ou facilitateurs, du processus de socialisation au travail (Klein & Heu-
ser, 2008). Nous décrivons succinctement chacun de ceux-ci et les articu-
lons avec les écrits du champ de l’éducation traitant du métier d’enseignant. 

Le premier a trait aux tactiques et stratégies que l’organisation met en place 
pour aider au processus de prise en main et d’apprentissage du rôle pro-
fessionnel et regroupe les pratiques de socialisation dites formelles (Chao, 
2012). Dans le champ de l’enseignement, bon nombre de travaux décrivent 
OHV�SURJUDPPHV�GpLQVHUWLRQ�SURIHVVLRQQHOOH�HW�OHXU�HIÞFDFLWÆ�VXU�OD�SULVH�HQ�
FKDUJH�GX�PÆWLHU��/HURX[�	�0XNDPXUHUD���������/H�SOXV�UÆIÆUHQFÆ�HVW�WUÅV�
certainement le mentorat (Devos & Van Nieuwenhoven, 2016). D’autres acti-
vités comme des entretiens de régulation ou d’évaluation formatives avec la 
GLUHFWLRQ�VRQW�LGHQWLÞÆHV��/HURX[�	�0XNDPXUHUD��������

Le deuxième antécédent fait référence aux agents de socialisation, qui sont 
davantage de l’ordre des pratiques informelles de socialisation (Klein & 
+HXVHU���������,OV�VRQW�GÆÞQLV�FRPPH�GHV�LQGLYLGXV�RX�GHV�JURXSHV�TXL�IDFL-
litent la socialisation au travers d’interactions informelles sur le lieu de tra-
vail (Cooper-Thomas & Anderson, 2006). Dans le cas de l’enseignement, de 
plus en plus de recherches mettent en évidence l’importance des interac-
tions professionnelles avec les collègues dans le processus de socialisation 
au travail des (futurs) enseignants (Colognesi et al., 2019 ; Lecat et al., 2020 ; 
0ÁU]�	�.HOFKWHUPDQV���������

8. A ne pas confondre avec socialisation à l’organisation. La socialisation organisationnelle com-
prend la socialisation au groupe de travail et la socialisation à l’organisation (Mukamurera et al., 
�����
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(QÞQ��OH�WURLVLÅPH�DQWÆFÆGHQW�FRUUHVSRQG�½�OD�SURDFWLYLWÆ�LQGLYLGXHOOH�GX�IX-
tur enseignant (Klein & Heuser, 2008). L’idée sous-jacente est que l’individu 
lui-même a un rôle à jouer dans sa socialisation et que son comportement 
d’acteur s’apparente à une dynamique proactive de prise en main de son rôle 
professionnel (Cooper-Thomas & Burke, 2012). Dans le champ de l’éducation, 
la littérature récente s’accorde de plus en plus sur le postulat que les (futurs) 
enseignants doivent être encouragés à adopter un comportement proactif 
dans leur processus de développement professionnel (Huang & Lai, 2020). Ne 
pas les restreindre dans cette dynamique est un gain pour leur processus de 
VRFLDOLVDWLRQ��0ÁU]�	�.HOFKWHUPDQV���������2U��SDUIRLV�OHV�HQVHLJQDQWV�QRYLFHV�
peuvent se heurter à la résistance de l’environnement face à leurs initiatives, 
FH�TXH�0ÁU]�et al.�TXDOLÞHQW�GH���FKRF�GH�OD�UÆDOLWÆ�LQYHUVÆH����������S������

Focale de la contribution

Ces fondements théoriques ont permis de comprendre en quoi consiste le 
processus de socialisation pour les futurs enseignants en mettant en évi-
dence les antécédents et les domaines de socialisation au travail. Notre ob-
jectif de recherche étant d’analyser en quoi le stage prépare aux différents 
enjeux de la profession enseignante ; il a conduit à formuler deux questions 
GH�UHFKHUFKH���

t� 45����&RPPHQW�OHV�GLIIÆUHQWV�DFWHXUV�GX�VWDJH�SUHQQHQW�LOV�SODFH�GDQV�OD�
socialisation organisationnelle du stagiaire ? 

t� 45����(Q�TXRL�OH�VWDJH�IDLW�RIÞFH�GH�SUHPLHU�HQYLURQQHPHQW�GH�VRFLDOLVD-
tion organisationnelle ? 

Démarches méthodologiques

Approche méthodologique

$ÞQ�GH�UÆSRQGUH�½�FHV�TXHVWLRQV��QRXV�DYRQV�IDLW�OH�FKRL[�GpXQH�ÆWXGH�PXOWL-
cas (Merriam, 1988) qui s’inscrit dans une approche qualitative à visée inter-
prétative (Savoie-Zajc, 2011). Nous interrogeons le point de vue des partici-
pants et, plus particulièrement, la manière dont ils perçoivent le stage comme 
environnement de socialisation organisationnelle (Savoie-Zajc, 2011). 

&HWWH�UHFKHUFKH��PHQÆH�DX�VHLQ�GX�*5())(�HW��SOXV�VSÆFLÞTXHPHQW��GDQV�
le sous-groupe s’intéressant à la préparation à l’insertion professionnelle, 
s’inscrit dans une dynamique collaborative visant à impliquer les acteurs 
(Desgagné et al., 2001) en les reconnaissant comme des acteurs compétents 
(Giddens, 1987). Ainsi les investigations ayant conduit à cet article ont été 
portées par des enseignants, des formateurs d’enseignants, des formateurs 
de formateurs d’enseignants et des chercheurs.

Éléments de contexte et participants

Dans le cadre de cette recherche, notre choix s’est porté sur huit cas, le stage 
d’un étudiant et le processus de socialisation qui s’y adosse constituant un 
cas. Ainsi, pour chacun, nous avons interrogé les différents acteurs gravi-
WDQW� DXWRXU� GX� VWDJH� GDQV� XQH� ORJLTXH� GH� WULDQJXODWLRQ� GHV� LQIRUPDWLRQV�� 

7KLEDXOW�&RSSH��2OLYLHU�0DHV��6DQGULQH�%LÆPDU��9LUJLQLH�0ÁU]�HW�&DWKHULQH�9DQ�1LHXZHQKRYHQ
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l’étudiant, le maitre de stage, le superviseur (formateur de la HEP) et le direc-
teur de l’école de stage. Les huit étudiants, issus de deux HEP et inscrits dans 
OHXU�GHUQLÅUH�DQQÆH�GH�IRUPDWLRQ��%ORF�����UÆDOLVHQW�FKDFXQ�XQ�VWDJH�GH�WURLV�
semaines. Durant cette troisième année de formation, dix semaines de stage 
sont au programme ; l’organisation de celles-ci est laissée aux HEP. Les stages 
au centre de cette recherche ont été réalisés dans quatre établissements sco-
laires de la Fédération Wallonie-Bruxelles répartis dans deux provinces et 
EÆQÆÞFLDQW�WRXV�OHV�TXDWUH�GpXQ�LQGLFH�VRFLR�ÆFRQRPLTXH��,6(��ÆOHYÆ��1RXV�
détaillons, dans le tableau ci-dessous, les contextes et les sujets qui com-
posent les huit cas. Cet échantillon représente un total de 28 entretiens.

Tableau 1. Détail des cas et des participants aux entretiens

Outils de recueil et d’analyse des données

Les données ont été récoltées au moyen d’entretiens semi-directifs réalisés 
½� OD� ÞQ�GX� VWDJH�� /H� FKRL[�GH� OpHQWUHWLHQ� VH� MXVWLÞH�SDU� OH� VRXFL�GH�GÆJD-
ger, à travers une interaction verbale, une compréhension du phénomène 
construite à partir du savoir d’expertise de chaque acteur interrogé (Savoie-
Zajc, 2009). Les entretiens ont duré entre 40 et 90 minutes. Les questions 
posées variaient selon l’acteur interrogé mais suivaient une trame commune 
EDVÆH�VXU�QRWUH�FDGUH�WKÆRULTXH�HW�FRPSRVÆH�GH�TXDWUH�WKÆPDWLTXHV���OH�GÆ-
roulement de l’accueil de stagiaire, le soutien reçu par le stagiaire (et l’objet 
du soutien), et les différentes formes qu’il pouvait prendre, le climat d’inte-
ractions entre le stagiaire et les autres acteurs de l’école et les apports du 
stagiaire à l’école ou à ses collègues. 

Nous avons réalisé sur la base des entretiens transcrits, dans un premier temps, 
une analyse des cas dite verticale, par cas. Celle-ci a permis, dans un second 
WHPSV��GH�UÆDOLVHU�XQH�DQDO\VH�GLWH�KRUL]RQWDOH�IDLVDQW�ÆPHUJHU�OHV�VLPLODULWÆV��
les tendances et les différences entre nos huit cas (Miles & Huberman, 1994). 
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Pour ce faire, nous avons réparti les cas et les groupes d’acteurs entre les 
membres du groupe collaboratif. Chacun était invité à lire les transcriptions 
HW�½� LGHQWLÞHU�GHV�FDUDFWÆULVWLTXHV�FRPPXQHV�HW�RX�GHV�VSÆFLÞFLWÆV��1RXV�
avons ainsi procédé, individuellement, à un travail de codage ouvert qui 
nous a permis de nous immerger dans les données et de découvrir les carac-
téristiques du phénomène étudié (Lejeune, 2014). Les différents codes ayant 
émergés individuellement, ils ont été discutés jusqu’à arriver à un consen-
sus quant à leur pertinence et leur interprétation. Ensuite, sur la base d’une 
JULOOH�GH�FRGDJH�FRPPXQH��QRXV�DYRQV�UÆDOLVÆ�XQ�FRGDJH�D[LDO�DÞQ�GpRUJD-
niser et d’articuler les codes pour les agréger en catégories (Lejeune, 2014). 
Les analyses des entretiens réalisés avec cette grille ont soutenu un dialogue 
entre chercheurs et formateurs qui a largement participé à la co-construction 
d’une analyse communes des entretiens. C’est ainsi que des tendances et 
des différences entre les cas ont pu être mises en évidence. Cette analyse 
KRUL]RQWDOH�IDLW�OpREMHW�GH�OD�SDUWLH�UÆVXOWDW�GH�FHWWH�FRQWULEXWLRQ��

Présentation des résultats

La place des différents acteurs dans la socialisation du stagiaire

Au travers des entretiens, nous avons dégagé les propos de différents ac-
teurs du stage quant à leur rôle dans la préparation du stagiaire aux aspects 
du métier d’enseignant dits « méso ». Ainsi, dans cette section, nous dérou-
lons successivement les perceptions des directeurs, des maitres de stage et 
des formateurs de la HEP. Parallèlement, nous explicitons les perceptions du 
stagiaire à propos de la manière dont il s’est senti entouré par ces différents 
acteurs par rapport à la découverte de ces aspects du métier.

En préambule de la description des perceptions de ces différents acteurs du 
stage, il est important de mettre en évidence que dans les entretiens de la 
grande majorité des participants, il est fait mention que le stage est bien un 
lieu propice à la découverte de l’ensemble des dimensions du métier, dont 
la socialisation au groupe et à l’organisation. Pourtant, au regard des propos 
des directeurs, maitres de stage et superviseurs, il semble qu’aucun de ces 
acteurs n’accompagne les stagiaires dans la découverte de ces dernières. 

Les directeurs des écoles de stage semblent partager une posture mêlant 
conscience de la problématique et inaction quant à celle-ci. Ainsi, ils sont 
sensibilisés à la nécessité que le stage dépasse la découverte du métier en 
classe et prenne bien en compte tous les aspects inhérents de la profession. 
Néanmoins, ils ne considèrent pas que c’est directement de leur ressort de 
prendre en charge cette découverte comme le montrent les propos des di-
recteurs A et C. 

C’est plus le rôle de ... en tout cas je délègue peut-être un peu plus aux titu-
laires [MDS] de ce côté-là, de pouvoir leur donner toutes les informations 
qui permettent à l’école de fonctionner. (Directeur A)

Moi, ce n’est pas mon cas [rencontrer le stagiaire] parce que je n’en ressens 
SDV� OH�EHVRLQ� ������ MH� IDLV� FRQÞDQFH�DX[� LQVWLWXWULFHV�SRXU�DFFRPSDJQHU� OH�
stagiaire. (Directeur C)

7KLEDXOW�&RSSH��2OLYLHU�0DHV��6DQGULQH�%LÆPDU��9LUJLQLH�0ÁU]�HW�&DWKHULQH�9DQ�1LHXZHQKRYHQ

/H�VWDJH�FRPPH�HQYLURQQHPHQW�GH�VRFLDOLVDWLRQ�RUJDQLVDWLRQQHOOH���'H�OpLPSRUWDQFH�GpHQ�IDLUH 
un lieu de découverte de tous les aspects de la profession enseignante



711��������������S�������

Formation et pratiques d’enseignement en questions

Le directeur B est le seul à avoir un discours quelque peu différent, s’identi-
ÞDQW�FRPPH�XQH�SHUVRQQH�UHODLV�SRXU�OHV�ÆWXGLDQWV�SRXU�FH�TXL�WRXFKH�½�OD�
compréhension de la structure de l’école. 

Je suis une personne relais évidemment pour eux, je les vois tous les matins 
pour expliquer un peu la structure de l’école. (Directeur B)

Les maîtres de stages quant à eux, sont présentés comme étant aux pre-
mières loges du suivi et de l’accompagnement de stagiaire dans tous les 
entretiens menés. Mais la perception que les maîtres de stages ont de cet 
accompagnement se cantonne bien souvent au travail à réaliser en classe 
soit parce qu’ils considèrent que le stage n’est pas le moment propice pour 
aborder les éléments au-delà du travail en classe, soit parce qu’ils n’ont pas 
directement conscience que ces éléments pourraient être découverts du-
rant le stage. Les maîtres de stage expliquent que le stagiaire ne doit être sur 
le lieu de stage que pour les heures de cours qu’il preste et qu’en ce sens, le 
reste de la vie de l’école ne le concerne pas directement.

C’est vrai que (...) de considérer le stage par rapport à tous ces moments 
KRUV�GHV�FRXUV��FpHVW�DVVH]�LQWÆUHVVDQW�HW�LQWHUSHOODQW��3DUFH�TXpHQ�IDLW��ÞQDOH-
ment, la vie d’une école ça dépasse fortement les heures de classe en elles-
mêmes. Mais je remarque qu’il n’y a pas d’attentes particulières pour ça 
dans le stage. (Maitre de stage D2)

Elle n’est pas aux réunions, car comme c’était en dehors des heures de 
classe, je ne l’avais pas mise au courant. (Maitre de stage A1)

Les superviseurs, quant à eux, semblent très peu conscients de ce qui se 
passe dans le quotidien des stagiaires. Dans leur discours, ils semblent ré-
pondre à l’entretien en tant que spectateur externe. Ils postulent et décrivent 
certains éléments mais sans jamais de certitude. 

C’est important oui parce que (...) il y a tout un à-côté, les réunions, les 
concertations (...) donc là c’est une immersion dans le métier. Maintenant, 
je ne crois pas que ce soit le cas pour les stagiaires ici. » (Superviseur A2) 

« Je n’ai pas discuté avec elle de de cet outil là [le projet d’établissement] 
donc je ne sais pas si, si elle l’a consulté. (Superviseur B1)

En ce qui concerne la perception des stagiaires, par rapport à leur accompa-
gnement à la découverte du métier, deux tendances semblent émerger de 
nos huit cas. Ces deux tendances semblent être dépendantes du contexte 
de l’école de stage, les propos des stagiaires accueillies dans une même 
ÆFROH�VH�FRQÞUPDQW��$LQVL�� OHV�VWDJLDLUHV�$���$���'��HW�'��UDSSRUWHQW�ÇWUH�
en étroite collaboration avec leur maître de stage et très peu avec d’autres 
acteurs. Pour les stagiaires B1, B2, C1 et C2, la situation est quelque peu 
différente. Ils expliquent que l’environnement social du stage les positionne 
davantage comme faisant partie de l’équipe et qu’en conséquence, ils ont 
des contacts réguliers avec d’autres instituteurs que leur maitre de stage, 
parfois même avec la direction. Ces contacts s’avèrent formateurs quant au 
fonctionnement de l’école et de l’équipe même s’ils ne sont pas vraiment 
RUJDQLVÆV�RX�SODQLÞÆV�½�OpDYDQFH��&H�TXpLOOXVWUHQW�OHV�H[WUDLWV�FL�GHVVRXV�
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Et l’équipe rend l’école familière en fait. Y’a pas de différence et directe-
ment, ils nous prennent, ils nous disent de venir avec eux. Bon après, moi je 
trouve vraiment que c’est le rêve parce qu’on n’a pas la chance de connaitre 
ça dans toutes les écoles, loin de là (Stagiaire B1).

On n’est pas mises sur le côté comme dans certaines écoles où on sent vrai-
ment que l’on est stagiaire, qu’on ne fait pas partie de l’équipe.(...) Quand il 
y a des discussions à la salle des profs, on nous y intègre sans faire de diffé-
rence (Stagiaire C1).

Ces différentes analyses permettent de schématiser l’environnement des 
stages et la position qu’y occupent les acteurs interrogés. Puisque le stage 
est un environnement de formation en situation réelle de travail, il est repré-
senté à la jonction de la HEP et de l’école. Les vécus des lieux de stage 
observés dans les entretiens nous amènent à construire deux modélisations 
différentes. Dans celles-ci, l’implication des différents acteurs entourant le 
stagiaire est représentée par leur distance avec celui-ci. Ainsi, un acteur 
représenté à proximité du stagiaire est un soutien, est disponible et fournit 
de l’aide au stagiaire.

)LJXUH�����3RVLWLRQQHPHQW�GHV�GLIIÆUHQWV�DFWHXUV�DXWRXU�GX�VWDJH

Note. Dans la schématisation de droite, des instituteurs et la direction sont représentés sur une même ligne, non pas 
pour mettre en évidence une implication équivalente, mais pour montrer leur présence ponctuelle dans l’environne-
ment de soutien du stagiaire.

Ainsi, pour les stagiaires A1, A2, D1 et D2, l’environnement du stage se ca-
ractérise uniquement par une étroite collaboration entre le maitre de stage 
et les stagiaires avec très peu de contacts au-delà de ce microcosme autour 
de la classe. Pour les stagiaires B1, B2, C1 et C2, le microcosme maitre de 
stage – stagiaire est entouré de contacts ponctuels avec la direction et avec 
d’autres instituteurs, ce que les stagiaires vivent très positivement et qu’ils 
interprètent comme étant lié à un climat de bienveillance au sein de l’équipe 
pédagogique. Dans les huit cas étudiés, le superviseur de la HEP est posi-
tionné en « témoin externe », peu conscient du quotidien du stagiaire.
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Le stage comme environnement de socialisation anticipée

Trois antécédents ou facilitateurs du processus de socialisation ont été mis 
HQ�ÆYLGHQFH�GDQV� OD�SDUWLH� WKÆRULTXH�GH�FHWWH�FRQWULEXWLRQ��� OHV�SUDWLTXHV�
formelles de socialisation, les pratiques informelles et la proactivité indivi-
duelle. Cette section se structure selon ces trois éléments. 

En ce qui concerne les pratiques formelles de socialisation organisation-
nelle, et ce pour les huit cas analysés, très peu d’éléments sont réellement 
mis en place. Par exemple, la HEP demande aux stagiaires d’obtenir le projet 
d’établissement de l’école dans laquelle ils réalisent le stage. Celui-ci n’est 
discuté ni avec le superviseur, ni avec le maître de stage, ni avec la direction 
et n’est que très peu, voire pas du tout, consulté par les stagiaires. Ainsi, la 
simple détention du document, ne leur permet pas de prendre connaissance 
des lignes directrices de l’organisation qu’ils intègrent . 

Souvent dans les écoles on doit le [le projet d’établissement] demander vu 
qu’il doit être dans notre farde [dossier reprenant les documents de stage], 
(...) On a plus l’impression que c’est juste un papier qui est obligatoire et 
que voilà... mais que, sans plus quoi. (Stagiaire A1)

Cette observation reste valable même si la direction est attentive à la dé-
marche de fournir aux stagiaires les documents contenant les lignes conduc-
trices de l’organisation. 

En fait on a ici un package complet avec le projet établissement, le projet 
éducatif et le projet pédagogique. Tout est dans le petit dossier que je leur 
fournis (Directeur B). 

Malgré que pour les huit cas, peu d’éléments soient mis en place, nous poin-
tons quand même quelques traces d’antécédents formels pour les cas des 
écoles B et D, comme l’invitation à participer à certaines réunions relatives 
au fonctionnement de l’établissement scolaire. 

[à propos des réunions et des journées pédagogiques] évidemment qu’on 
les intègre, sinon ils ne voient jamais ce que c’est. Et quelque part, ne pas les 
intégrer c’est comme si on leur disait que ce n’est pas important. Alors que 
c’est hyper important. Et que ça fait partie du métier. (Directeur B)

,O�>OH�VWDJLDLUH@�IDLW�SDUWLH�GH�OpÆTXLSH��'RQF�RQ�D�GpRIÞFH�GHX[�KHXUHV�GH�UÆX-
nions chaque semaine et donc les stagiaires viennent à la concertation avec 
les enseignants. Ils font pour moi partie intégrante de l’équipe. (Directeur D) 

Cette intégration qui semble si importante au sein des écoles B et D ne 
semble pas l’être dans le cas des écoles A et C.

On n’a pas eu de réunion. Des concertations oui [réunions d’équipes] mais 
c’est entre nous, entre profs de sixièmes. Il y avait ceux de cinquièmes aussi. 
Elles [A1 et A2] n’ont pas pris part au travail on va dire. (Maitre de stage A2)

Dès lors, au regard des pratiques formelles de socialisation, les écoles 
accueillant les stagiaires B1, B2, D1 et D2 semblent proposer un environ-
nement de socialisation organisationnelle anticipée légèrement plus fa-
vorable. Néanmoins, il ne semble pas que ce soit grâce à des pratiques 
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institutionnalisées d’accompagnement du stagiaire. Les éléments qui 
émergent des entretiens tiennent plus d’intuitions positives de la part des 
directeurs B et D quant à la participation des stagiaires aux réunions portant 
sur le fonctionnement de l’école. 

En ce qui concerne les pratiques informelles de socialisation, nous obser-
vons la même tendance que pour les analyses présentées dans la Figure 1 
distinguant deux types d’environnement. Les écoles B et C se démarquent 
positivement en termes de pratiques informelles de socialisation. Ainsi, 
les stagiaires relatent qu’ils sont considérés comme des « collègues » par la 
direction et les autres instituteurs de l’école et que ça leur permet d’être 
intégrés dans des discussions professionnelles quotidiennes qui sont très 
riches en termes d’apprentissage de toutes les facettes du métier. Dès lors, 
LOV� VHPEOHQW� SURÞWHU� GH� QRPEUHX[� DJHQWV� GH� VRFLDOLVDWLRQ� HQ� GHKRUV� GHV�
contacts avec leur maitre de stage. 

Ici, [école accueillant B1 et B2], on parlait vraiment de tout. Et ça nous faisait 
un peu oublier qu’on est stagiaire et ça nous plongeait plus dans le métier. 
(Stagiaire B2)

Je trouve qu’on est plus considérées comme des collègues que comme des 
stagiaires. (...) Les autres enseignants savent que l’on est stagiaires et de-
mandent régulièrement des nouvelles de comment ça se passe, etc. (Sta-
giaire C1). 

La réalité est tout autre pour les stagiaires A1, A2, D1 et D2 qui semblent 
entretenir une relation différente avec les possibles agents de socialisation. 
Elles se disent globalement bien accueillies dans l’école mais n’ont que peu 
d’occasions d’interagir avec les autres instituteurs et la direction. Elles ont 
SHX�GH�FRQWDFWV�DYHF�OD�GLUHFWLRQ�����on se dit bonjour mais sinon il n’y a pas 
vraiment de contact avec la direction » (Stagiaire A2). Au niveau de l’équipe 
éducative, elles relatent d’ailleurs « se faire discrètes » et « chercher un petit 
coin » (Stagiaire A1) pour ne pas déranger les autres instituteurs. 

Une maitre de stage de l’école D regrette d’ailleurs quelque peu cette si-
tuation en expliquant que sa stagiaire « (...) se serait sentie plus impliquée 
[dans l’équipe] s’il y avait eu une procédure d’accueil un peu plus formalisée » 
(Maitre de stage D2). 

(QÞQ��OHV�DQDO\VHV�UHODWLYHV�DX�WURLVLÅPH�IDFLOLWDWHXU�GH�VRFLDOLVDWLRQ��½�VDYRLU�
la proactivité individuelle des stagiaires, en laissent apparaitre plusieurs 
indices. En effet, les stagiaires, à travers diverses initiatives, adoptent des 
comportements proactifs leur permettant de réaliser certaines découvertes 
ou de trouver leur place au sein de l’équipe. Que ce soit durant une concer-
tation, un souper organisé par l’école ou lors des classes de dépaysement. 
Ces initiatives sont relevées par les acteurs interrogés, mais ne permettent 
SDV�GpLGHQWLÞHU�GHV�WHQGDQFHV�HQ�IRQFWLRQ�GHV�ÆFROHV��/HV�SHUFHSWLRQV�UHOD-
tives à la proactivité des stagiaires semblent singulières à chaque acteur 
interrogé. Ainsi, dans les extraits suivants, les avis sont positifs sur la place 
et l’utilité des comportements proactifs des stagiaires. 
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Oui, justement j’ai proposé des idées qui ont été entendues et qui ont été 
mises en place. (Stagiaire B2)

Elles ont fait le souper classes de neige avec nous, elles ont fait la réunion de 
parents avec nous. (...) Elles l’ont dit « si besoin on est là ». (...) Donc, elles ont 
donné un coup de main, elles ont travaillé. (Maitre de stage A1)

En classes vertes tous les soirs B1 et B2 ont proposé des activités. Ils deman-
daient pour prendre les élèves, pour que les profs se reposent. (...) Ils ont fait 
plein de choses. Ils ont géré beaucoup de choses. C’était vraiment sympa et 
ils se sont beaucoup, beaucoup impliqués. (Directeur B) 

$X�GHO½�GH�FHV� LQLWLDWLYHV�SRQFWXHOOHV�� FpHVW� OH�EÆQÆÞFH�GX� VWDJH�HW�GH� OD�
présence d’un stagiaire au sein de l’école qui est pointée par le directeur de 
l’école B.

Et comme j’ai toujours dit, la richesse d’un stage c’est un stage où l’étudiant 
apprend de l’expérience de sa maître de stage mais où idéalement (...) le 
maître de stage apprend aussi de son stagiaire (...). (Directeur B)

Ainsi, relativement aux trois facilitateurs de socialisation interrogés, nous 
pouvons conclure que les situations restent singulières, tant au niveau des 
stagiaires, que des écoles. Pour ce qui est des pratiques formelles de socia-
lisation, généralement très peu de démarches sont mises en place, avec la 
particularité que les directeurs B et D semblent faciliter certaines activités 
comme la participation active des stagiaires à des réunions. Au niveau des 
pratiques informelles de socialisation, les résultats sont sans surprise liés 
à la manière dont les stagiaires sont entourées par les différents acteurs du 
stage dans leur accompagnement. Ainsi, les stagiaires des écoles B et C, qui 
semblaient davantage intégrées à l’équipe (voir Figure 1) sont aussi celles 
TXL�VHPEOHQW�OH�SOXV�EÆQÆÞFLHU�GH�SUDWLTXHV�LQIRUPHOOHV�GH�VRFLDOLVDWLRQ��(Q�
ce qui concerne la proactivité individuelle des stagiaires, il semble commu-
nément admis par les différents acteurs dont les stagiaires elles-mêmes, que 
le stagiaire joue un rôle actif dans sa socialisation et qu’il peut également 
apporter des ressources à son environnement de stage. 

Discussion
Le contexte de réforme de la formation initiale en Belgique francophone 
donne l’opportunité de repenser le métier d’enseignant, de reformaliser ce 
qu’est le métier pour pouvoir penser au mieux les nouveaux curricula de 
formation des futurs enseignants. À ce sujet, les tendances récentes des re-
cherches mettent en évidence que c’est un métier qui n’est pas uniquement 
tourné vers le travail en classe, mais qui est également tourné vers l’organi-
sation puisque c’est une profession qui s’exerce dans une école particulière 
�0ÁU] et al., 2020). Or, les recherches montrent également que les ensei-
gnants se sentent peu préparés à ces aspects dit méso , associés au pro-
cessus de socialisation organisationnelle de la fonction enseignante. Pour 
y remédier, des pistes prometteuses pointent le stage comme étant un en-
vironnement de formation pertinent pour développer ces aspects relation-
nels et organisationnels propres au métier enseignant (Tang et al., 2016). 
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Ainsi, l’objectif de cette étude exploratoire était de documenter et d’analy-
ser en quoi le stage est, ou pourrait être, un environnement de socialisation 
organisationnelle anticipée pour les stagiaires, futurs enseignants. 

Au travers de l’analyse de huit cas au sein de quatre environnements de 
stage prenant appui sur une grille issue de la littérature du champ de la so-
cialisation organisationnelle adaptées à l’enseignement, plusieurs constats 
émergent et permettent de mettre en évidence des évolutions possibles 
quant à l’organisation et aux objectifs des stages.

Premièrement, nos résultats mettent en évidence deux tendances dans l’ac-
compagnement des stagiaires. Dans certains cas, il reste situé dans une sorte 
de microcosme formé par les stagiaires et les maitres de stage. Les interac-
tions observées dans ce contexte sont presqu’exclusivement tournées vers 
un apprentissage du « faire la classe ». Dans d’autres cas, le réseau d’inte-
ractions s’élargit à d’autres enseignants de l’école permettant aux stagiaires 
de découvrir le métier de manière plus large grâce à ces interactions, qui 
restent plutôt de l’ordre des pratiques informelles. Au vu des propos rap-
portés par ces stagiaires, il semble que ces dynamiques de socialisation 
informelles sont positives pour se sentir reconnus comme collègues ainsi 
que pour mieux comprendre le fonctionnement de l’équipe et de l’école. 
Ces résultats sont en lien avec les recherches récentes qui mettent en évi-
dence l’importance des interactions professionnelles dans l’apprentissage 
du métier enseignant (Lecat et al., 2020). Dans les différents cas analysés, 
les différences à ce propos mettent en évidence des divergences de climat 
organisationnel. Nous rejoignons des études précédentes qui mettent en 
évidence que différents climats de collégialité peuvent impacter les oppor-
tunités d’interactions professionnelles et donc, les opportunités d’apprentis-
sage informel (De Lima, 2007). 

Deuxièmement, les entretiens semblent montrer que les superviseurs restent 
extérieurs à la réalité du stage vécue par les stagiaires et ne semblent pas 
les accompagner dans leurs premières expériences de socialisation organi-
sationnelle. Or, le rôle du superviseur, à la croisée de la formation théorique 
et de la pratique semble capital dans un souci d’articulation de ces deux 
temps et lieux de la formation en alternance, qui se veut intégrative. Les 
formateurs expriment d’ailleurs un malaise par rapport à cette mission de 
supervision, entre accompagnement et évaluation, entre théorie et pratique, 
entre approche transversale et contextualisée (Maes et al., 2018). Question-
ner plus avant leur place dans cet environnement de stage, en lien avec 
la socialisation professionnelle, semble être un chantier important auquel 
mériterait d’être intégrée la réflexion sur la formation de ces professionnels. 
Parfois, des superviseurs des stages ont été enseignants eux-mêmes. Leur 
potentielle connaissance de l’environnement de l’établissement scolaire 
peut représenter une force pour amener les stagiaires à être réflexifs sur 
leur processus de socialisation. Qu’ils soient ou non familiés au contexte de 
stage, le maintien de contacts rapprochés avec le maître de stage est égale-
ment un atout pour collaborer dans la mise en place de pratiques qui favo-
risent la découverte du métier par les stagiaires.
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Troisièmement, nous avons trouvé très peu de traces de pratiques formelles 
de socialisation organisationnelle. Les seules ayant pu être observées sont, 
dans certains contextes, l’intégration des stagiaires aux réunions portant 
sur le fonctionnement de l’école alors que, dans d’autres, les directeurs et 
maîtres de stage considèrent que les stagiaires n’ont pas leur place dans de 
telles réunions. Ce n’est pas un résultat étonnant au regard de la littérature 
qui met en évidence que même dans le cas des enseignants novices, peu de 
pratiques formelles sont mises en place dans les écoles en vue de l’intégra-
tion des nouveaux arrivants dans le métier (Colognesi et al., 2019). Néan-
moins, il indique combien les investigations au niveau des écoles de stage 
restent particulièrement pertinentes dans la perspective de développer cet 
axe du métier d’enseignant.

(QÞQ��LO�DSSDUDLW�TXH�OD�SURDFWLYLWÆ�GX�VWDJLDLUH�HVW�XQ�ÆOÆPHQW�LPSRUWDQW�GDQV�
sa découverte du métier et son intégration dans l’école et dans l’équipe. Cette 
attitude est appréciée, voire attendue si ce n’est pour un des directeurs inter-
rogés qui se montre sceptique sur la capacité des stagiaires à faire preuve de 
proactivité au regard de leur statut et le peu de temps qu’ils passent dans l’éta-
blissement. Il semble là que nous soyons face à un réel noeud entre attentes à 
OpÆJDUG�GHV�VWDJLDLUHV�HW�FRQÞDQFH�HQ�OHXU�FDSDFLWÆ�GH�SRXYRLU�OHV�UHQFRQWUHU��
sans que la possibilité voire la responsabilité du soutien au stagiaire ne soit 
XQH�YRLH�HQYLVDJÆH��/D�SHUVSHFWLYH�GHV�DSSURFKHV�QRQ�GÆÞFLWDLUHV��8OYLN�HW�
Langorgen, 2012) qui tendent à positionner le stagiaire comme disposant de 
ressources à faire valoir au sein de l’école permet tant de donner de la place 
aux initiatives que de sensibiliser les différents acteurs (stagiaire y compris) 
à l’importance de reconnaitre les possibles plus-values de ces futurs ensei-
gnants. Dans le cas des stagiaires eux-mêmes, cette sensibilisation passe par 
l’importance de se reconnaitre dans ses compétences propres qui peuvent 
être mises au service de l’école et de ses acteurs. 

Implications et limites
Ce regard porté sur un stage de dernière année de formation initiale, comme 
possible lieu de socialisation organisationnelle anticipée, nous permet de 
formuler des recommandations pour penser ou repenser l’organisation et 
OHV�REMHFWLIV�VSÆFLÞTXHV�GpXQ�WHO�VWDJH��/H�FRQWH[WH�DFWXHO�GH�UHIRQWH�GH�OD�
formation initiale des enseignants en Belgique francophone offre un terrain 
de valorisation de cette étude, même si nos conclusions peuvent également 
être utiles à d’autres contextes nationaux puisque les pratiques de stage des 
enseignants partagent de nombreux points communs quel que soit le pays.

Nous souhaitons soulever trois points sous forme d’implications pratiques. 
Premièrement, notre étude met en évidence que les stagiaires sont peu entou-
rés au-delà de leur maitre de stage mais que lorsque c’est le cas, les implica-
tions sont très positives en termes de découverte des facettes meso du métier. 
Ainsi, nous pensons qu’intégrer les stagiaires au sein de l’école au sens large 
et pas uniquemet au sein de la classe est souhaitable et que les directions 
et équipes éducatives pourraient y être plus sensibilisées. Le schéma idéal 
de l’environnement du stage (en référence à la Figure 1) pourrait intégrer 
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systématiquement les collègues ainsi que la direction dans l’environnement 
d’accompagnement du stagiaire. A cet égard, il semblerait important de tra-
vailler la représentation du statut du stagiaire dans les écoles (apprenant vs 
collègue) ainsi que sa capacité à prendre part aux échanges et à apporter des 
ressources. Deuxièmement, nos résultats invitent à réfléchir à la possibilité 
de donner une réelle place au formateur de la HEP et à des pistes pour qu’il 
puisse collaborer activement avec les autres acteurs du stage. Est-ce sa res-
ponsabilité dans la dimension évaluative du stagiaire qui l’écarte de l’oppor-
tunité de faciliter l’intégration du stagiaire dans l’équipe éducative ? 

(QÞQ�� DX� UHJDUG� GX� PDQTXH� GH� SUDWLTXH� IRUPHOOH� GH� VRFLDOLVDWLRQ� PLVHV�
en évidence, il semble important que les HEP et les écoles de stage co-
construisent formellement les objectifs de stage pour permettre aux sta-
giaires de découvrir toutes les facettes du métier.

En conclusion, s’inscrire dans le champ théorique de la socialisation au tra-
vail (Coppe et al., 2020 ; Martineau et al., 2019) nous a permis de discriminer 
les différents domaines de socialisation pour se concentrer sur les domaines 
qui tendent à la socialisation organisationnelle des stagiaires (Mukamurera 
et al.�� ������ ������HW� DLQVL�� QH�SDV� VH� IRFDOLVHU� VXU� OHV� W¿FKHV� UÆDOLVÆHV�HQ�
lien avec le « faire la classe ». Cela nous a aussi donné l’occasion de porter 
le regard sur les facilitateurs de la socialisation, à savoir les pratiques for-
melles, informelles et la proactivité du stagiaire (Klein & Heuser, 2008). Par-
ticulièrement, la mise en évidence des pratiques informelles de socialisa-
tion nous a permis de distinguer des réalités bien différentes vécues par les 
VWDJLDLUHV��FRPPH�UHSUÆVHQWÆ�GDQV�OD�ÞJXUH����/D�JULOOH�GpDQDO\VH�SURGXLWH�½�
partir de deux grands critères d’investigation, à savoir les domaines et les 
antécédents, a offert la possibilité de donner une certaine intelligibilité à ce 
processus complexe de socialisation organisationnelle et constitue un outil 
à part entière pour poursuivre ces investigations. Ainsi, nous pensons ces 
concepts pertinents pour penser la formation pratique des enseignants et 
plus largement leur insertion ainsi que leur développement professionnel 
�0ÁU]�et al.�� �������0ÁU]�	�9DQ�1LHXZHQKRYHQ��������HW� LQYLWRQV� OHV�FKHU-
cheurs à s’en saisir pour évoluer plus avant, sur la conception du métier 
d’enseignant comme une profession à caractère multidimensionnel. 

Néanmoins, cette recherche n’est pas exempte de limites. La première est 
OLÆH�½�OD�GLIÞFXOWÆ�TXpRQW�OHV�SDUWLFLSDQWV�HX[�PÇPHV�½�VH�GÆWDFKHU�GX�WUD-
vail qu’ils réalisent en classe lorsqu’il parle d’un vécu de stage. Au fur et à 
mesure des entretiens, nous avons donc adapté nos questions de relance 
pour saisir les enjeux liés à la socialisation organisationnelle. Une deuxième 
limite doit être considérée quant à la passation des entretiens. Nous avons 
divisé les passations entre différents acteurs du groupe collaboratif. Cela 
nous a permis d’obtenir un nombre important d’entretiens (28) et d’impli-
quer les membres du groupe collaboratif dans l’ensemble du processus de 
la recherche. Néanmoins, avoir différents enquêteurs implique également 
d’avoir différentes dynamiques de conduite d’entretien, ce qui peut se res-
sentir dans l’approfondissement ou non de certaines thématiques en fonc-
tion de l’enquêteur, et ce même si le guide d’entretien était commun.
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