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Résumé 
L·intelligence professionnelle est abordpe via la conceptualisation par une maitre de stage de son 
activité de débriefings. L·accompagnement des stagiaires met en jeu des situations 
professionnelles enchâssées : l·activitp d·accompagnement de stagiaire peut difficilement se 
dissocier de l·activitp d·enseignement en tant que telle. L·anal\se de cette activitp met en pvidence 
deux concepts qui orientent l·activitp de la maitre de stage : d·une part, la rpfle[ivitp de la stagiaire 
et, d·autre part, le sens qu·elle assigne aux objectifs de sa leçon. La confrontation des données 
recueillies lors d·un entretien initial avec cette maitre stage avec celles issues des débriefings avec 
le stagiaire fait apparaitre un décalage inconscient (Perrenoud, 2013) entre but et activité 
effective (Leplat, 2011). Enfin, la triangulation des données fait par ailleurs apparaitre un 
décalage saillant entre l·action prescriptive de la maitre de stage lors des dpbriefings et le 
manque, ressenti par la stagiaire, de pistes d·action concrètes amenées par le formateur de terrain 
pour dépasser ses difficultés.   
 
Mots-Clés : maitre de stage, modèle opératif, réflexivité. 
 
Introduction 
En Belgique francophone (FW-B), l·accompagnemenW de fXWXUV enVeignanWV paU deV maiWUeV de 
stage (formateurs de terrain) est régi par peu de prescrits (Van Nieuwenhoven, & Colognesi, 
2015). Les attendus en termes de gestes et de postures ne sont pas officiellement définis et, 
jXVTX·en 2019, aXcXne foUmaWion n·pWaiW officiellemenW obligaWoiUe poXU occXper cette fonction. 
Sur la base de ce constat, il semble légitime de se questionner sur la manière dont les 
enseignants endossent concrètement ce rôle de formateurs de terrain parallèlement à leur 
acWiYiWp d·enVeignemenW. CommenW leV enVeignanWV UXVenW-ils pour faire face au manque de 
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prescrits ? Sur quels éléments basent-ilV leXUV pUaWiTXeV d·accompagnemenW de VWagiaiUeV ? 
L·anal\Ve de l·acWiYiWp de dpbUiefing de la maiWUe de VWage meW en pYidence deV pcaUWV 
importants entre la manière dont elle envisage son U{le eW celle donW elle l·endoVVe 
effectivement. 
 
1. Méthodologie 
LoUV d·Xne pWXde menpe en 2015, TXaWUe maiWUeV de VWage (MS) de l·enseignement primaire ont 
pWp VXiYiV danV le bXW d·anal\VeU leXU acWiYiWp d·accompagnemenW en pUpVence de leXUV VWagiaiUes 
respectifs (Dejaegher, Watelet, Depluvrez, Noël et Schillings, 2019). Cette présentation cible les 
donnpeV UecXeillieV aXpUqV d·Xn dXo constitué de Josiane (MS1) ayant accueilli précédemment 
cinq stagiaires, et de Sofia, sa stagiaire (S1), en 3e année de bachelier instituteur primaire.  
 
Le recueil de données comporte cinq étapes étalées sur une période de trois mois (voir figure 
1). Un premier entretien semi-directif concernant le parcours et les représentations de la maitre 
de VWage TXanW j la Wkche d·accompagnement (1) a été réalisé. Les trois étapes suivantes de 
recueil de données ont été reproduites à deux moments du stage : observation par la 
chercheure de deux leçons données par la stagiaire y compris des éventuelles interventions du 
maitre de stage (2), observation des débriefings maitre de stage - stagiaire (3), entretien avec 
le maitre de stage à propos du débriefing (4). Enfin, un entretien semi-directif était mené avec 
la VWagiaiUe afin de ceUneU Va peUcepWion de l·accompagnemenW donW elle aYaiW bénéficié (5). Les 
entretiens menés aux étapes 3 et 4 ont été enregistrés et retranscrits.  
 
Ce schéma vise à opérer une triangulation des données (Leplat, 2002) opérée en deux étapes. 
DanV Xn pUemieU WempV, leV donnpeV UelaWiYeV j l·anal\Ve paU la maiWUe de stage de son activité 
de dpbUiefing (3) VonW miVeV en lien aYec l·anal\Ve TX·elle faiW de ceWWe acWiYiWp dXUanW leV 
enWUeWienV d·e[plicitation avec le chercheur (4). Dans un deuxième temps, les perceptions de 
l·accompagnemenW paU le VWagiaiUe (5) VonW mises en regard avec les représentations que le 
pUofeVVionnel V·eVW conVWUXiWes de la Wkche d·accompagnemenW (1).  
 

 
 

Figure 1 : Étapes de la récolte de données 

LoUV de la TXaWUiqme pWape, la cheUcheXUe a XWiliVp deV WechniTXeV d·e[pliciWaWion afin de 
souWeniU la YeUbaliVaWion paU la maiWUe de VWage de Von YpcX eW pYiWeU TX·elle ne V·oUienWe WUop 
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YeUV leV VaWelliWeV de l·acWion (VeUmeUVch, 2004). En dpbXW d·pchange, l·oppoUWXniWp lXi pWaiW paU 
ailleXUV laiVVpe de UeYeniU VXU l·plpmenW de Von acWion de conVeil qui lui faisait particulièrement sens. 
 

2. Résultats 
L·anal\Ve deV enWUeWienV menpV paU la cheUcheXUe aYec la maiWUe de VWage conVpcutivement à 
l·acWiYiWp de dpbUiefing aYec Va VWagiaiUe peUmeW d·plaboUeU Xn modqle oppUaWif VXVcepWible 
d·pclaiUeU Von acWiYiWp d·accompagnemenW (YoiU figXUe 2). Ce modqle faiW appaUaiWUe deX[ 
concepts pragmatiques orientant son activité de même que les indicateurs qui y sont associés 
(Pastré, 2011).  
 

 
Figure 2 : Modèle opératif de MS1 

Un premier concept rend compte de la réflexivité de la stagiaire et met en jeu une variable 
«autoévaluation». Celle-ci apparait déterminée par deux indicateurs qui informent la maitre de 
VWage VXU l·pYenWXelle npceVViWp d·inWeUYeniU poXU foXUniU deV infoUmations à Sofia.  
LoUVTX·Xn pUemieU indicaWeXU Wpmoigne d·Xn degUp WUop faible d·aXWocUiWiTXe, la maiWUe de VWage 
donne son avis sur la situation et critique les pratiques de la stagiaire. Dans le tableau 1, la 
confrontation des verbatims issus du débriefing aYec l·anal\Ve TXe la maiWUe de VWage Wpmoigne 
du rôle joué par cet indicateur. 
 

Tableau 1. Donnpes relatives j l·indicateur Degrp d·autocritique 

Activité de débriefing MS et S EQWUHWLHQ d·H[SOLcLWaWLRQ (cKHUcKHXU HW MS) 
MS : Dans la manière dont tu as géré les évaluations, tu 
as d·abord donnp toutes les consignes d·un coup, oa a 
pris, je ne sais pas peut-être dix minutes pour donner tes 
consignes. Je crois que c·ptait trop. Enfin, je ne sais pas 
ce que tu en penses, mais¬  
-S :  Oui, c·est parce que sinon ils doivent tous travailler 
au même rythme, pour que je donne les consignes après 
chaque exercice, mais ce n·est pas facile pour tout le 
monde. »  
-MS :  Oui, c·est vrai. Ça je comprends. En fait le premier 
truc, c·ptait dicter les syllabes, ben ça tu aurais pu le faire 
d·abord et puis e[pliquer le reste, parce que ce n·ptait 
quand même pas des exercices très, très, compliqués.  
 

-Si on ne se voit pas, si on n·a pas de regard 
lucide sur soi-mrme, si on n·arrive pas j se remettre en 
question, on ne progresse pas. Donc moi je vois un peu 
mon rôle comme amener le stagiaire à se remettre en 
question s·il ne le fait pas de lui-même. »  
 
-Souligner les points moi qui me posaient question et lui 
poser des questions sur ce que je ne comprenais pas et 
elle ne m·a pas apportp de rpponse satisfaisante pour 
moi donc¬  [¬] je n·aime pas de lui dire.  
 
-Oui, elle n·a pas été toujours très lucide par rapport à 
ce qu·elle a fait. [¬] J·ai dû lui dire. 
« J·aurais bien voulu qu·elle s·en rende compte » 
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Un Vecond indicaWeXU peUmeW j la pUofeVVionnelle d·pYalXeU la TXaliWp deV aXWopYalXaWionV de 
la VWagiaiUe en pYalXanW le degUp de conYeUgence deV anal\VeV effecWXpeV paU l·Xne eW l·aXWUe. Si 
la vision de la stagiaire rejoint la sienne, la maitre de stage estime que la stagiaire porte un 
UegaUd lXcide VXU VeV pUaWiTXeV. CeW indicaWeXU Ya aloUV l·ameneU j donneU Von poinW de YXe en 
confirmant et parfois en complétant les propos de la stagiaire. En UeYanche, Vi l·indicaWeXU 
monWUe TXe l·anal\Ve de la VWagiaiUe n·eVW paV peUWinenWe j VeV \eX[, cela Ya inflXenceU Va faoon 
d·agiU eW cela Ya la meneU j ª critiquer « daYanWage ce TX·a faiW la fXWXUe enVeignanWe. DqV loUV, 
elle Ya idenWifieU ce TXi n·a pas fonctionné, même si elle estime que la stagiaire aurait dû cerner 
ces éléments elle-même et proposer des pistes pour y remédier. Ce faisant, elle se rapproche 
d·Xne poVWXUe d·e[peUW, TXi foXUniW Va pUopUe lecWXUe de la ViWXaWion eW leV VolXWionV pUpconisées 
(Sch|n, 1988). La miVe en lien de l·e[WUaiW de dpbUiefing aYec leV plpmenWV iVVXV de l·enWUeWien 
d¶e[pliciWaWion TXi a VXiYi donne j YoiU le U{le joXp paU la conYeUgence deV anal\VeV comme 
UefleW de la capaciWp de la VWagiaiUe j V·aXWopYalXeU (Wableau 2).  
 

Tableau 2. Donnpes relatives j l·indicateur Convergence des anal\ses 

Activité de débriefing MS et S Entretien d·H[SOLcLWaWLRQ (cKHUcKHXU HW MS) 
-MS : Donc paU UappoUW j l·incidenW, avec le recul, 
comment est-ce que tu aurais pu gérer ?  
-S : Oui, directement fermer les rideaux, leur expliquer 
que tout va bien se passer. Mais comme au départ, je 
n·aYaiV moi-même paV bien compUiV ce TXi Ve paVVaiW¬   
-MS : LeV UaVVXUeU¬ Oui je ne sais même pas au final si 
c·pWaiW bien de WiUeU le UideaX parce que ça 
les a peut-rWUe inWUigXpV encoUe plXV. MaiV apUqV c·pWaiW 
peut-être aussi un peu impressionnant de 
voir les pompiers etc. [,,,] Mais cacher, ça peut 
angoisser, de ne pas savoir.  
-MS : Peut-être même les faire se lever, lever les bras, 
relâcher, tu vois essayer un peu de trouver de petits 
trucs de relaxation 
 

Elle voit les mêmes points qui me posent questions » 
« J·essaie d·appliquer avec elle ce qui est bien d·appliquer 
avec les petits, les enfants. Je souligne ce qu·elle a bien 
remarqué et ce qui était bien. Mais s·il \ a des choses 
qu·elle n·a pas soulignpes, je lui dirai.  
Et s·il \ a des choses moins bien, j ce moment-là je lui 
demande ª qu·est-ce que tu aurais pu faire »? 
 
 

 
L·acWiYiWp de dpbUiefing appaUaiW oUienWpe paU Xn Vecond concepW TXi UenYoie au sens de 
l·acWiYiWp Wel TXe le peUceYUaiW la VWagiaiUe. L·e[WUaiW de l·acWiYiWp de dpbUiefing enWUe la maiWUe 
stage et son stagiaire repris dans le tableau 3 donne à voir la manière dont le sens assigné par 
le stagiaire à sa leçon à propos du son « g » est pris en compte par sa maitre de stage. Les 
donnpeV iVVXeV de l·enWUeWien d·e[pliciWaWion confiUmenW le U{le joXp paU la YeUbaliVaWion de la 
stagiaire (pendant le débriefing) de l·objecWif de la Wkche aVVignpe aX[ plqYeV. Le deX[iqme 
indicateur identifip loUV de l·enWUeWien de UpgXlaWion renvoie cette fois à la situation 
d·enVeignemenW en WanW TXe Welle : l·engagemenW deV plqYeV danV la Wkche (ªIls me regardent 
parce qu·ils ne savent pas ce qu·ils doivent faire ou qu·ils ne comprennent pas ») semble 
également renseigner la maitre de stage sur la mesure dans laquelle la stagiaire perçoit le sens 
deV acWiYiWpV TX·elle meW en place aYec leV plqYeV. LoUVTXe ceV indicaWeXUV UeYrWenW Xn niYeaX 
faible, la professionnelle prodigue des conseils pour assurer la visibilité des apprentissages, et 
ce paUfoiV mrme dXUanW l·acWiYiWp en claVVe.  
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Tableau 3. Données relatives aux indicateurs Convergence des analyses et Engagement des élèves dans la tâche 
Activité de débriefing MS et S EQWUHWLHQ d·H[SOLcLWaWLRQ (cKHUcKHXU et MS) 
MS : « Et alors dernière chose, le "g", ici c’était quoi ton 
objectif ? »  
S : « Je voulais qu’ils comprennent et qu’ils sentent 
comment bien l’écrire, puis qu’ils s’entrainent à ça. »  
MS : « C’était l’écriture donc ? Parce que tu as passé dix 
minutes à voir la sensation dans la gorge. »  
 

J·ai l·impression que son objectif n·est pas toujours clair 
pour elle, qu·elle ne sait pas pourquoi  elle fait les choses. 
Est-ce qu·elle les fait juste parce que je lui demande ?  
Évidemment, je me base sur ce qui se passe en classe. 
[¬] Comme elle se disperse, elle s·pparpille et que les 
enfants sont, je ne vais pas dire souvent, mais un encore 
trop à mon goût, paumés. Ils me regardent parce qu·ils 
ne savent pas ce qu·ils doivent faire ou qu·ils ne 
comprennent pas. 
 

 

PaU ailleXUV, deV pcaUWV appaUaiVVenW enWUe leV bXWV TXe ceWWe maiWUe de VWage V·pWaiW aVVignpV 
pour conduire les moments de réflexion sur la pratique et son fonctionnement effectif en 
situation qui tient compte des caracWpUiVWiTXeV de l·pWXdianW accompagné. En effet, il existe chez 
notre sujet formateur un décalage inconscient (Perrenoud, 2013) entre son but et son activité 
effecWiYe (LeplaW, 2011). AloUV TX·elle VoXhaiWe adopWeU Xne poVWXUe de pUaWicien Upfle[if (Sch|n, 
1988) qui favoriserait une réelle construction de savoirs professionnels chez sa stagiaire - à la 
condition que cette dernière soit amené à opérer un recul réflexif sur sa pratique et à 
problématiser son activité (Schillings & Noël, 2019) - son attitude en ViWXaWion V·appaUenWe 
davanWage j Xne poVWXUe d·e[peUW (ª Essaie d·aller plus rapidement droit au but « ª  Je trouve 
qu·ici c·ptait un peu dpcousu » «  Donc dire : voilj , on va retravailler sur le partage ¬ici on va 
bien se concentrer sur les dessins...Tu vois ? »).   
 
Enfin, un enWUeWien aYec la VWagiaiUe ciblp VXU Von YpcX de l·accompagnemenW dXUanW le VWage 
faiW appaUaiWUe Xn dpcalage VaillanW enWUe l·acWion pUeVcUipWiYe de la maiWUe de VWage loUV deV 
débriefings et le manque, UeVVenWi paU la VWagiaiUe, de piVWeV d·acWion concUqtes amenées par le 
formateur de terrain pour dépasser ses difficultés. Par ailleurs, les représentations que le 
pUofeVVionnel V·eVW conVWUXiWes de la Wkche d·accompagnemenW, UepUiVeV danV le WableaX 4, font 
bien apparaitre le caractère enchâssé des deux situations professionnelles dans lesquelles 
V·inVcUiW ceWWe Wkche.   

Tableau 4. Perceptions par le stagiaire de l·accompagnement (ptape 5) et reprpsentations que le professionnel s·est 
construites de la tkche d·accompagnement (étape1). 

Entretien avec le stagiaire  EQWUHWLHQ d·H[SOLcLWaWLRQ (MS HW cKHUcKHXU ) 
Elle me disait "tiens comment ça a été ta journée ? " et 
elle me disait "ça, ça aurait été bien de faire ça".  
[¬] Quand c·ptait moi qui commenoais, elle me  
demandait "comment s·est passp oa" et alors je disais 
tous les points positifs et les points négatifs aussi. Et elle, 
elle disait, oui ça, ça a bien fonctionné, puis 
elle confirmait "oa oui je suis d·accord avec toi, mais moi 
j·ai notp oa". Voilj. Donc je pouvais donner mon point 
de vue sur ce que j·avais fait, puis elle me donnait son 
avis. 
 
Et c·ptait vraiment juger elle, c·ptait moins aider. Parfois 
il y avait quand même des moments où elle aidait, mais 
sinon c·ptait quand mrme beaucoup juger et moins 
aider. Elle ciblait ce qui allait et ce qui n·allait pas, 
mais il n·\ avait pas de pistes pour m·ampliorer.  

Il \ a vraiment d·un c{tp, essa\er de comprendre, avoir 
son avis. Et si son avis diffère du mien, lui expliquer ma 
vision et lui dire comment elle aurait pu faire.  
 
Que la leçon soit efficace, que les enfants soient 
efficaces, qu·elle soit efficace. Que tout le monde soit 
efficace finalement. Ce qui permet de limiter le 
"chambard" des enfants.  
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3. Perspectives  
Le modqle oppUaWif conVWiWXe Xn pUemieU paV d·anal\Ve dX WUaYail en YXe de la foUmation des 
nouvelles compétences professionnelles. Comment aider cette professionnelle à prendre 
conscience du décalage entre la manière dont elle envisage son rôle de formatrice de terrain 
eW celle donW elle l·endoVVe effecWiYemenW ? NoV donnpeV confiUmenW l·impoUWance d·oXWilleU eW 
de soutenir les enseignants qui endossent une tâche de formateurs de terrain de manière à 
faire évoluer l·enWUeWien de W\pe conVXlWaWion YeUV Xn WUaYail d·anal\Ve conjoinWe de l·acWiYiWp dX 
futur enseignant (Ciavaldini-Cartaut, 2012). ElleV VoXlignenW pgalemenW l·impoUWance d·Xn 
recours à des traces observables telles que des « miroirs verbaux » (Charlier, Beckers, Boucena, 
Biemar, François & Leroy, 2013) ou des enregistrements vidéos en vue de rendre le futur 
enseignant capable de V·aXWo-informer et de problématiser son activité en vue de réguler son 
acWion eW ainVi faYoUiVeU le dpYeloppemenW de VaYoiUV d·acWion (Balslev, 2016). Une analyse de 
pUodXcWionV d·plqYeV menpe conjoinWemenW paU le maiWUe de VWage eW le VWagiaiUe faciliWerait le 
paUWage de poinWV de YXe j pUopoV de TXeVWionV d·appUenWiVVage.  
 
AXWanW d·plpmenWV donW l·abVence danV leV obVeUYaWionV effecWXpeV V·e[pliTXe pUobablemenW 
par le manque de formation de la maitre de stage. Ainsi, nos données  ² ou surtout les éléments 
qui y sont absents -  laiVVenW enWUeYoiU le U{le TX·ilV poXUUaienW poWenWiellemenW joXeU danV la 
professionnalisation de la fonction de maitre de stage en FW-B (Rey, 2001). Plus largement, le 
dpYeloppemenW d·Xne inWelligence pUofeVVionnelle plXV en accord avec les exigences de la 
foncWion de maiWUe de VWage conViVWeUaiW j UendUe leV foUmaWeXUV de WeUUain capableV d·« aider 
les futurs enseignants à construire la signification des expériences vécues et pouvoir les 
évoquer à postériori comme objet de discuVVion loUV d·inWeUacWion aYec leV foUmaWeXUV « (EVcaliq 
et Chaliès, 2012, p. 31).  
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