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Type de communication
Contribution théorique

Thématique principale
Theme 1. Le développement de l'intelligence au travail et en formation professionnelle

Résumé

Les référentiels de compétences visent a devenir des instruments pour la conception de curricula
permettant de former et développer lintelligence professionnelle en formation professionnelle.
Toutefois, pour dépasser les limites de tels référentiels, la didactique professionnelle propose
depuis une dizaine d’années une approche par les situations professionnelles de référence.
Cependant, quelques études montrent que leurs concepteurs, comme leurs utilisateurs
(formateurs, enseignants...) rencontrent des difficultés dans leur opérationnalisation.

Dans cette communication, nous examinons comment cette approche est déployée dans les
référentiels de diplébme du Ministere de lagriculture et de l'alimentation francais et nous
décrivons les difficultés identifiées chez les acteurs les utilisant. Nous défendons alors ['hypothese
que ces difficultés sont liées a un manque de prise en compte de la dimension didactique dans
l'ingénierie de ces référentiels de situations.

Mots-Clés
Mots-clés : Référentiel de situations; formation professionnelle ; didactique professionnelle.

Introduction

Former et développer l'intelligence professionnelle, en formation professionnelle et au travail,
passe par la construction de curricula dont I'une des finalités est d’apprendre a des apprenants
les situations professionnelles dont ils auront a se débrouiller dans leur emploi (Mayen, Métral,
Tourmen, 2010). Au niveau francais comme international, des référentiels de compétences
tentent d'étayer la cohérence des choix réalisés dans la conception de ces curricula, en reliant
les activités et les objectifs pédagogiques a ces pratiques sociales de référence. Mais de
nombreux auteurs en ont constaté leurs limites en matiére d'ingénierie de formation
professionnelle (Balas, 2014 ; Métral, 2007 ; Tanguy, 1994 ; ...).

178/197


mailto:jean-francois.metral@agrosupdijon.fr
mailto:paul.olry@agrosupdijon.fr

Pour dépasser ces limites, la didactique professionnelle propose depuis une dizaine d’années
une approche des référentiels par les situations professionnelles de référence (Pastré, 2006 ;
Ferron et al., 2006 ; Mayen, Métral, Tourmen, 2010).

Dans cette communication, notre objectif est de proposer quelques pistes pour poursuivre le
développement et |'opérationnalisation de I'approche des référentiels et de la formation
professionnelle par les situations. Apres avoir présenté quelques fondements conceptuels de
I'approche par les situations, nous examinons comment elle a été déployée dans les référentiels
de dipléme du Ministére de I'Agriculture et de I'Alimentation francais. A partir de I'exemple du
dipléme de Brevet de Technicien Supérieur en Science et Technologie de I'alimentation’, nous
montrons que ce référentiel ne décline que partiellement I'approche par les situations. Nous
pointons quelques difficultés rencontrées par les acteurs dans la conception ou
I'opérationnalisation de cette approche. Enfin, nous discutons I'hypothese qu'une part de ces
difficultés est liée a une orientation didactique trop limitée dans la conception des référentiels
de situations.

Quelques fondements de I'approche des référentiels par les situations
professionnelles

Les fondements conceptuels de I'approche des référentiels par les situations

Nous reprenons ici les principaux fondements conceptuels de la conception des référentiels
de situations dans le cadre de la didactique professionnelle, largement décrits par ailleurs
(Mayen, Métral, Tourmen, 2010; Ferron et al., 2006 ; Métral, 2009 ; Métral et Mayen, 2008 ;...).

1/ Un professionnel compétent (Mayen, Métral, Tourmen, 2010) est une personne capable de
«maitriser » un ensemble de situations professionnelles, et, par extension, de classes de
situations, plus ou moins complexes, constitutives de son emploi ou métier (Leplat, 1991;
Vergnaud, 1990, 1996 ; Pastré, 2004 ; Ferron et al., 2006).

2/ L'activité et la compétence d'un individu sont indissociablement liées a la situation dans
laquelle il agit et a ses caractéristiques (Mayen, 2004).

3/ La situation est « donnée » (Mayen, 2004) est structurante pour l'activité (situation matérielle,
physique; buts, taches, procédures...; dimension sociale ; organisation du travail ; ...).

Toute situation est unique, spécifique, et néanmoins partage avec d'autres des caractéristiques
communes, génériques, qui permettent la reconnaissance de l'appartenance a une méme
classe de ces situations. C'est ce qui oriente |'action des professionnels (Galpérine, 1966) et qui
soutient l'organisation de leur activité (Vergnaud 1990, 1992, 1996). Pour autant, la variabilité

7 Diplome de niveau 11 obtenu aprés 2 années d’étude aprés le baccalauréat.
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et la diversité distinguent les multiples formes d'une classe de situations, toujours identiques
et toujours différentes (Mayen, 2004).

La situation est aussi « créée », structurée par I'activité du sujet qui la définit et la redéfinit en
cours d'action (Mayen, 2004) en fonction de ce qui est pertinent au regard de ses buts,
connaissances, représentations...

4/ Les compétences s'appuient sur cette part d'invariance dans I'organisation de I'activité en
situation” : la compétence effective se réajuste, se réélabore ou se réinvente a chaque nouvelle
occurrence d'une classe de situation pour prendre en compte les spécificités toujours
renouvelées des caractéristiques de situations et leurs variations (Ferron & al., 2006).

Un professionnel compétent est donc celui qui est capable d'identifier les composantes
pertinentes de la situation qu'il doit maitriser et possede des connaissances sur ces
composantes et sur leurs états, ce qui lui permet de les combiner pour comprendre, raisonner,
décider, agir... et de faire face aux variations des différentes occurrences singulieres de la
situation (Ferron et al., 2006) ou a des situations inédites (Vergnaud, 1996). C'est cela que nous
considérons comme l'intelligence professionnelle qu'il convient de travailler en formation
professionnelle.

5/ « L'un des objectifs du travail d'élaboration d'un référentiel de situations est alors de mettre
au jour les éléments invariants de la classe de situations et les variables les plus essentielles,
autrement dit de sa structure conceptuelle (Pastré, 1999), c'est-a-dire de I'ensemble des
concepts organisant l'action et servant a la guider chez les sujets ayant une activité efficace. »
(Mayen, Métral et Tourmen, 2010, p. 34).

Dans cet objectif, la plupart des travaux en didactique professionnelle utilisent alors I'analyse
du travail pour sélectionner et caractériser les classes de situations professionnelles
significatives pour I'apprentissage des emplois ou métiers visés par les formations (Ferron et
al, 2006). Ces situations constituent alors les «situations professionnelles de référence »
(Pastré, 2006, 2011) pour les contenus de formation.

Les finalités de I'approche par les situations

Cette approche par les « situations professionnelles de référence » s’inscrit dans une approche
instrumentale (Rabardel, 1995) des référentiels professionnels pour I'activité de « conception »
de situation de formation. Ainsi, les situations professionnelles ont un triple statut (Mayen,
Métral et Tourmen, 2010) pour fonder une formation : elles sont une origine (ce qu'ily a a

"> Dans la théorie des situations de Vergnaud (1996), ce n'est pas I'action qui est invariante mais son
organisation.
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apprendre), un moyen (ce a partir de quoi je vais apprendre) et une fin (ce en fonction de quoi
j'ai validé) pour la formation professionnelle.

Ameénagement/ organisation :

Potentiel d'apprentissage Situations de ==

formation
Situations Situations de
« i| y w——) travail 4 apprendre
de travail Caractéristiques a PP Situati
apprendre ) oy |'ua |0n§
Caractéristiques pour Aménagement/organisation™ d’éyaluation dont
apprendre Potentiel évaluation de la ituati d
compétence pour cette classe  Situations ae

de situations certification

Figure 1 : Les situations professionnelles — origine, fin et moyen pour la formation professionnelle

Cette proposition repose sur un double pari. D'une part, en décrivant les situations
professionnelles significatives visées par la formation, elle fait I'nypothese d'une capacité de
ces enseignants et formateurs a construire des situations de formation et d'évaluation a partir
de repeéres pris en compte par des professionnels « compétents » sur les composantes de la
situation pour déployer leurs actions.

D'autre part, en décrivant leurs caractéristiques a un niveau générique, elle laisse du jeu aux
formateurs qui instrumentent la situation de travail analysée, et adaptent la conception de
sequences de formation aux caractéristiques des situations professionnelles (spécifiques aux
contextes et contraintes locales), ainsi qu'aux évolutions (par ex. technologiques) des
situations, des emplois et du travail.

Enfin, en renongant aux reperes sur des (bonnes) « pratiques » des professionnels, elle évite
une « réification » de I'action des professionnels dans le référentiel d'activité (Balas & Riem,
2014) et dans les situations de formation. Elle laisse ouverte la possibilité de travailler la
diversité et la variabilité des situations professionnelles et celle des actions compétentes
déployables pour une méme situation.

Opérationnalisation de |'approche par les situations dans les
référentiels de diplomes : I'exemple des diplomes du ministére de
I’agriculture francais

Présentation de la structure des référentiels de diplome du Ministére de
I’Agriculture et de I'Alimentation

Le schéma ci-dessous résume les composantes des référentiels de diplomes du Ministere de
I'agriculture et de I'alimentation francais et leurs relations.
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Référentiel professionnel Référentiel de Référentiel de
certification formation

Situations > Capacités Modules de Objectifs des modules
Emplois professionnelles professionnelles a > Lor‘ma_tlon du et attendus
visés par le Analyse significatives évaluer omaine .
diplame  travail professionnel piscipiines (volume et
Analyse du Modalites Activite oraire)
secteur d’évaluation Ic '.\g.es. linai
professionnel An Se des (caractéristiques des pluridisciplinaires
emplt situations)
Contexte Liste des fonctions et
socio activités exercées (FDA) [~ «Fiches compétences » :
professionnel D " caractérisation des SPS et
5 ocuments ' jes ressources a maitriser
d accumpagnement liées a ces SPS
Situati Situations Situations et dispositif ituati
" Situations ftuations d’évaluation et de : P Situations
Emplois de travail professionnelles certification de Ia de formation de la  nmm professionnelles
significatives de la it compétence apprises
compétence competence

a apprendre

Figure 2 : Composantes et structure des référentiels de diplomes du Ministére de I’ Agriculture et de
I’Alimentation frangais congus dans une approche par les situations.

Tout d'abord, ces référentiels sont composés de trois référentiels.

1/ Le référentiel professionnel décrit le contexte socio-professionnel de I'emploi visé, I'emploi
visé, les fonctions et activités exercées. Il est réalisé par I'analyse des emplois visés (méthode
ETED).

En lien avec I'approche par les situations, il liste et décrit de maniere sommaire les situations
professionnelles significatives (SPS) visées par le diplome (voir annexe 1), c'est-a-dire «les
situations-clés, qui, si elles sont maitrisées par les titulaires des emplois visés par le diplome,
suffisent a rendre compte de I'ensemble des compétences mobilisées dans le travail »
(construites a partir de I'analyse de documents et d’entretiens avec des titulaires de I'emploi,
des employeurs et des experts).

2/ Le référentiel de certification liste les capacités générales et professionnelles attestées par
le diplome; les modalités d'évaluation permettant la délivrance du dipldme (épreuves et
conditions d'attribution du diplome). Les capacités professionnelles sont identifiées a partir
des situations professionnelles significatives.

3/ Le référentiel de formation décrit I'architecture de la formation. Il est scindé en deux
domaines d’enseignements (Domaine «ouverture sur le monde »; Domaine professionnel
spécifique de la spécialité), eux-mémes déclinés en modules de formation (voir exemple en
annexe 3).

4/ Des documents d’accompagnement sont produits en vue de la prise en main des référentiels

par les enseignants et formateurs. Parmi ces documents, les «fiches de compétences »
caractérisent plus finement les SPS visées par le diplome (voir annexe 2).
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Quelques limites dans |'opérationnalisation de I'approche par les situations : une
illustration avec le référentiel de diplome du BTS STA

Afin d'illustrer quelques limites actuelles de I'opérationnalisation de cette approche, nous
présentons une analyse rapide du référentiel d'un diplome, le BTS STA.

Ce diplome vise I'emploi de technicien supérieur de production «dans des entreprises
industrielles de fabrication de produits alimentaires ». Dans la figure 1 (page suivante), nous
présentons une synthése des résultats d'une bréve analyse visant a identifier les situations
professionnelles de référence du référentiel professionnel, et examiner leur cohérence avec
celle identifiable dans le référentiel de certification et le référentiel de formation. Cette analyse.

r - — =1

l(:ondulte dela productlon! Analyses et Concention

I I Animation et controles de la des produits 'a)limentaires
i| Gestion de Ia production I méana.gen;ent d'uf:e qualité des Pl‘C!duits (M51 0bj. 4 M53, obj. 1 -
I M52 obj. 21 et 24 ; 153 I q(‘;,'"f‘; ;_";3"3' (M;: 'Z',’zfa;g;e N M54 obj. 1, 2 et 3 ; M56

i| obi. 43; M54 0bj. 5 ; M56 |; obj. 23) obj.4, O% 'l obj. 1; pluridisciplinarité)

: obj. 46 ; pluridisciplinarité) || 32)

I

Collaboration et communication
(absente des modules professionnels)

Conduitedela
fabrication
(M56 obj. 42)

Ingénierie des procédés
de transformation

Contréle de la Gestion de la qualité alimentaire
. i i
i M51 obj. 6; M55 ;
LIl DT (M1 obj. 6; M55 (M52 obj. 11 et 22 ; M53
fabrication pluridisciplinarité)

obj. 2,3, 41 et 42 ; M56 obj.

(M56 obj. 32, 43, 44, 45) 41 ; pluridisciplinarité)

Légende : en gris : situations professionnelles significatives visées dans le référentiel professionnel ; en blanc:
situations professionnelles de référence apparaissant dans les contenus ou les capacités évaluées bien que
nan visées dans le référentiel professionnel ; entre ( ) : numéro des modules et objectifs de ces modules
référables a ces situations professionnelles de référence

Figure 1. : Schéma des différentes situations professionnelles de référence identifiées dans I’analyse des
différents référentiels constitutifs du diplome du BTS STA.

Tout d'abord, nous notons que les SPS du référentiel professionnel constituent la partie
explicite des situations professionnelles qui servent de référence. D’autres situations
professionnelles servent de référence pour la formation et pour la certification. Nous pouvons
relier cette multiplicité de références avec le fait que les diplomes professionnels visent des
domaines professionnels assez larges et donc des emplois multiples (Fuchs-Gallezot, 2009;
Moineau, 2016). Mais le probléme est que certaines des situations professionnelles visées ne
font alors I'objet d'aucune caractérisation.

Ensuite, nous constatons que les SPS restent tres peu caractérisées (cf. annexe 1). Elles sont
précisées dans les fiches compétences (annexe 2) qui développent quelques caractéristiques
de la «situation donnée » relative a I'emploi. Cependant, elles ne donnent aucun élément
concernant les caracteéristiques de la situation prises en considération par les professionnels
compétents ou les caractéristiques agissantes qui affectent ou sont affectées par le travail
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(Mayen et Lainé, 2014). Elles déclinent aussi des « savoirs de référence » relatifs a ces SPS, qui
se limitent a des savoirs disciplinaires technico-scientifiques et ne spécifient en rien la structure
conceptuelle et les concepts organisateurs qui orientent I'action. Elles donnent des indicateurs
de réussite de la tache, mais aucun critére et indicateur d'évaluation de la compétence pour
chaque SPS ou pour les capacités correspondantes qui seront certifiées.

Nous constatons donc que le travail réel est largement absent de ces référentiels de diplomes
et que l'opérationnalisation de l'approche par les situations ne va pas au terme de la
construction de reperes concernant les situations professionnelles de référence telle que
proposée dans les référentiels de situations.

Deés lors, ces référentiels peuvent s'avérer tres difficiles a instrumenter par les acteurs de la
formation professionnelle dans la conception et la mise en ceuvre de situations de formation
ou d'évaluation.

Quelques difficultés rencontrées par les acteurs dans la conception et
I'opérationnalisation des référentiels du ministéere de I'agriculture et de
I’alimentation francais

Les rares études conduites sur 'opérationnalisation de I'approche par les situations montrent
que les concepteurs de ces référentiels et les utilisateurs (formateurs, enseignants...) semblent
rencontrer des difficultés (Maillard, 2019). Dans le cadre de nos propres activités
d'accompagnement de ces acteurs dans |'enseignement agricole francais, nous avons pu
relever plusieurs difficultés dans I'opérationnalisation de I'approche par les situations.

1/ Difficultés au niveau de la caractérisation des situations professionnelles significatives
Une premiere difficulté rencontrée par les acteurs concerne la caractérisation et la formalisation
des caractéristiques des SPS.

Tout d'abord, nous notons souvent une confusion entre I'analyse de I'emploi, des taches, de la
situation donnée avec l'analyse du travail. La description des SPS se limite alors a des
caractéristiques de la situation donnée (voir annexe 1 et 2). Or, ce sont les dimensions de la
situation « créée », prises en considération par les professionnels compétents et les ressources
qu'ils mobilisent (conceptuelles comme matérielles ou corporelles...) qui constituent ce qui est
a faire apprendre, mais aussi des reperes pour l'évaluation de la compétence. Cette
caractérisation nécessite une véritable analyse du travail (observation et I'analyse des actions
déployées par les professionnels compétents), réalisée que par des personnes formées, ce qui
est encore loin d'étre le cas de tous les acteurs concernés au Ministere de |'agriculture frangais.

Ensuite, les acteurs rencontrés témoignent d'une difficulté importante pour prendre en
considération les évolutions du travail et leurs incidences sur le travail réel. Il en est de méme
dans le cas d'évolutions impulsées par les politiques pour transformer des pratiques
professionnelles.

Enfin, dans le cas ou des travaux (de recherche le plus souvent) réalisent une véritable analyse
de l'activité des professionnels, nous constatons qu'ils se fondent souvent sur l'activité
compétente de professionnels expérimentés, si ce n'est experts. Or, « comprendre l'activité des
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experts du domaine est certes utile, mais cela laisse dans 'ombre les difficultés spécifiques que
rencontrent les éléves, et sans doute, aussi les novices » et permet d'identifier les obstacles aux
apprentissages (Pastré, 2011, p. 251).

2/ Des difficultés concernant la place du savoir dans les situations de formation

Une deuxieme difficulté de I'approche par les situations est qu'elle transforme la place des
savoirs des disciplines technico-scientifiques dans les contenus de formation. En reprenant la
distinction opérée par Douady en didactique des mathématiques (1983 ; 1986), nous pourrions
dire gu'ils sont a envisager a partir de leur caractére outil, c'est-a-dire de leur fonctionnement
dans diverses situations professionnelles pour lesquelles ils permettent a l'apprenant de
«résoudre » les taches a réaliser et les problemes rencontrés. Ainsi, les savoirs enseignés,
pragmatisés (Pastré, 2011), peuvent venir prendre place dans la part conceptuelle qui organise
I'action, aux cOtés des autres types de concepts construits par I'action en situation (concepts
pragmatiques, Pastré, 2011; concepts en acte, Vergnaud, 1996). Or, dans beaucoup des
situations que nous observons, les savoirs technico-professionnels sont présentés sous une
forme plus décontextualisée, dépersonnalisée et a-temporelle (Douady, 1993), c'est-a-dire par
leur caractere objet (Douady, 1983 ; 1986).

Pour les acteurs, cela pose aussi la question du choix des savoirs a faire apprendre et de leur
« transposition». Comme nous l|'avions montré a propos des enseignements de génie
alimentaire (Métral, 2014), il convient de se méfier des transpositions didactiques hatives a
partir des savoirs élaborés par la discipline de recherche correspondante : ils peuvent relever
de situations professionnelles différentes de celles visées par la formation’®, et donc ne pas
constituer des savoirs-outils pour ces situations.

Discussion : L'hypothese de la dimension didactique « oubliée »

Dans cette discussion, a partir de ce bref examen de I'opérationnalisation de |I'approche par les
situations en France, nous allons proposer quelques pistes concernant l'origine des difficultés
observées.

L'absence de prise en considération du travail réel dans les référentiels de situation nous
conduit a deux hypotheses complémentaires.

La premiere est la méconnaissance du travail réel par I'immense majorité des acteurs du
systeme de formation : concepteurs des prescriptions comme enseignants de la formation
professionnelle (Rabardel, 1995 ; Djellab 2008). En considérant que seule I'expérience du métier
visée pourrait leur permettre de connaitre le travail réel et de s'appuyer sur lui pour concevoir

6 Dans notre exemple la recherche en génie alimentaire a produit des savoirs pour la conception et
I'optimisation des procédés de fabrication alimentaire, et non pour la conduite des fabrications par les
opérateurs telles que visées par le BTS STA.
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les formations, celle-ci pourrait étre une condition de recrutement, comme cela peut déja étre
le cas dans certains pays (Québec notamment) et/ou constituer une part de leur formation.

La deuxieme est la méconnaissance et I'absence de partage de repéres conceptuels et
méthodologiques pour construire ou mettre en ceuvre les curriculums, situations et contenus
de formation professionnelle cohérents avec l'approche compétence en générale, dont
I'approche par les situations (Sturring et al, 2011 ; Fjellstrém & Per Kristmansson 2019;
Rapport de I'lnspection Générale de I'Education Nationale, 2016). Une piste est alors une
formation et/ou un accompagnement des acteurs a cette approche et a I'analyse du travail.

Toutefois, le bref examen de |'opérationnalisation de I'approche par les situations en France et
des référentiels nous conduit a faire une troisieme hypothese : ces difficultés pourraient étre
liées a une orientation didactique trop limitée des référentiels professionnels. En effet, ceux-ci
sont appréhendés comme des outils de description des emplois et situations professionnelles.
L'hypothése est que ces éléments permettront aux formateurs et enseignants de construire
leurs situations de formation ou d'évaluation. Or, cela ne va pas de soi puisque cette
conception oblige a une didactisation (Pastré, 2011) : la fidélité des situations de formation aux
situations professionnelles ne constitue pas un gage d'apprentissage; il est nécessaire de
construire/aménager ces situations et de les organiser entre elles pour «optimiser» leur
potentiel d'apprentissage. Des lors, si I'on envisage les référentiels comme des outils a
instrumenter par les acteurs pour I'ingénierie didactique des situations et curriculums de la
formation professionnelle, cela nécessite I'élaboration de reperes conceptuels concernant leurs
composantes didactiques :

1/choix (hiérarchisation) et caractérisation des situations professionnelles de référence

a faire apprendre;

2/ identification de ce qui est a apprendre prioritairement de ces situations a partir de

ce qu'un professionnel compétent prend en considération pour y agir. Ceci intégre les

savoirs de référence technico-scientifiques, mais aussi les dimensions conceptuelles des

actions a déployer pour les situations visées;

3/ identification des spécificités de |'apprentissage des situations et actions visées :

obstacles a ces apprentissages; articulation des apprentissages a réaliser - bases (ce

qu'il faut savoir au préalable) et « commencements » (Martinand, 2011), progressivité

(articulation temporelle); ...;

4/ caractéristiques des situations d'évaluation des apprentissages visées, criteres et

indicateurs;

Or, nous constatons aussi les propositions conceptuelles de la recherche ne prennent pas en
considération toutes les dimensions de I'ingénierie didactique qu'implique une approche par
les situations. La plupart des travaux de recherche conduits proposent des principes tres
généraux de design des curriculums de formation professionnelle (Sturring et al, 2011;
Jonnaert et al., 2007 et 2011; Billett, 2006 ;...). lls partent de modeéles conceptuels de ce que
serait la compétence sans expliciter les modeles de développement de ces compétences qu'ils
déploient (Sturring, 2011). Rares sont ceux qui se préoccupent d'une «didactisation de
I'acquisition des compétences » dans les « curriculums professionnels » (Pastré, 2006, p. 323)
en produisant des reperes conceptuels pour identifier, hiérarchiser, organiser et « didactiser »
(Ibid.) les contenus a faire apprendre et les situations pour apprendre (Sido, 2005 ; Veillard,
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2015; Fjellstrom & Kristmansson, 2019 ; Gamble, 2013). Dailleurs, ce n’est que récemment que
la didactique professionnelle a précisé ce qu'implique une analyse didactique du travail et
I'intérét d'analyser les situations d'apprentissage des situations professionnelles visées (Pastré,
2008; Mayen et Lainé, 2014): identification des erreurs, difficultés, obstacles, biais de
raisonnement, incompréhensions, prises de risques, incidents; identification des conditions
(dé)favorables aux apprentissages...

Pour nous, ceci constitue une condition pour que les référentiels de situations puissent devenir
des instruments au service du développement de l'intelligence professionnelle des formés,
mais aussi de tous les acteurs de la formation professionnelle.
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Annexes
Annexe 1 : Exemple de situation professionnelle significative d’un référentiel professionnel du Brevet de
Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments

Situations Professionnelles Significatives n° 1

Controle de la production

»Controler les quantités produites, les délais de production, la qualité de la
production et la tragabilité des produits

»Controler la conformité des produits au regard des recettes de production
»Controler les performances de I'espace de production en terme de rendement

Situations matiere, productivité du travail, productivité des équipements/machines, prix de
Professionnelles  [revient par unité produite, ...
Significatives »Controler le respect des regles de propreté et d’hygiéne pour les matieres

premieres, consommables, produits, équipements et personnes
»Controler le respect des regles de sécurité des biens et des personnes

»Controler le respect des procédures et de la réglementation concernant la
protection de I'environnement

»Mesurer les écarts entre prévisions et réalisations et interpréter les résultats

»Mettre en ceuvre les ajustements nécessaires sur les machines, installations,
approvisionnements et produits

Finaliteé :

Atteindre les objectifs prévus en termes de quantité de produits, de délais, de
qualité, de tracabilité et de performances de I'espace de production (rendement,
productivité, colt de revient, ...).
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Annexe 2 : Exemple de fiche de compétence, document d’accompagnement du référentiel de diplome du Brevet
de Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments

Controle de la production

L Controler les quantités produites, les délais de production, la qualité de la
fs‘;tu?ﬂonsn production et la tragabilité des produits

bt ot Controler la conformité des produits au regard des recettes de production

significatives 5

Controler les performances de I'espace de production en terme de
rendement matiére, productivité du travail, productivité des
équipements/machines, prix de revient par unité produite, ...
Controler le respect des régles de propreté et d’'hygiéne pour les matiéres
premiéres, consommables, produits, €quipements et personnes
Controler le respect des régles de sécurité des personnes et des biens
Controler le respect des procédures et de la réglementation concemant la
protection de I'environnement
Mesurer les écarts entre prévisions et réalisations et interpréter les résultats
Mettre en ceuvre les ajustements nécessaires sur les machines,
installations, approvisionnements et produits

Y

Y

Y

Y

Y

Y

Y

Y

Finalités :
. andelesob;eafsptewsenmdewmdemus de délais, de qualte, de tracabidié et de performancss de
I'espace de production (rendement. productivité, colt de revient. ...}
Responsabilité / autonomie :

» Le responsable d'atelier ou de zone répond des résultats techniques et économigues produits par 'espace donti ala
resoons&«lmeetdera)d)cmmdesreqleseﬁpmoeduesd?m deseqnneetderesoedderetmmxenﬁncvxsawsde
son supéneur hiérarchique et du consommateur. Dans ce cadre, § met donc en cauwvre toute opération de contrdle de la
production concemant les personnes, les quipsments et les biens

»  Le technicien supérieur dispose de I'autonomie nécessaire pour assurer ces confroles, notamment en vedlant 3 I'enregistrement
des donnees pemettant Nexploitation des resultats
Environnement de travail :

. Aucousdesesmnesleuedncnensxpeneu paxetreexposeaoemnestedm brutt, odeurs, basse ou haute
températures, humidits, poussisre, utilisation de produits chimiques, horaires décalés et traval le week-end, .. Une disponibité
mponmestdenandeeenpmubermtespasdﬂedmd;eroudempwrfarefaeemdana\desdefwmametmx
contraintes qu'elles génsrent notamment en terme de cadences imposées et dheurss supplémentaires.

. Lescontmlessomdephsenph.lsautommss Ibswmsmmmmdemdmeetng&me
des produits, de propreté des equipements et dhygiéne et sécurité des produits et des personnes.
«  Laprésence de nombreuses machines et nstaliations dans lenvironnement de travad impose une vigilance pour limiter les
nsques d'accidents.
Indicateurs de réussite :
Indicateurs de contrdle :
« Indicateurs de contrdle qualité : taux de produits non conformes, % de produits par niveau de qualits. ..
»  Indicateurs de contrdle de la tracabilité : taux de produits non tracables...

. Indtcaleursdepmdtmmetdepmm qmmesdepmdunsfammesmgne quantité de produits par heure de main
d'ceuvre, rendement matiéres premieres/produit fini,

. Inducateurseootmmmes.mderewentpamprodme....

o Indicateurs de délais : % de lots fvrés au service expedition avec retard et importance des retards

*  Indicateurs HSE : nombre d'infractions aux régles dhygene, nombre 4 infractions aux régles de sécurte. .
Indicateurs concemant I'application, I'exploitation et la pertinence des controles :

«  Respect du plan de contrdle point par point

«  Nombre dindicateurs dont les résuitats sont non-exploitablesinombre total d'indicateurs

«  Nature et mportance des indicateurs non-exploitables. ..
Indicateurs concemant I'efficacité des contrles :

*  Taux de retour des clients par produit

e Taux de satisfaction des clients

e  Nombre et nature des accidents
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Savoirs-faire de base

Principaux Savoirs de référence

Observer pour anticiper les événements pouvant survenir
dans I'atelier de production

Identifier les matiéres premiéres, additifs, auxiliaires
nécessaires
Veérifier la conformité de I'approvisionnement
Adapter si nécessaire le programme prévisionnel de
production
Traduire le plan de fabrication en consignes destinées aux
opérateurs lors du lancement d'une production
Adapter le mode opératoire en fonction du produit
demandé et du cahier des charges clients

Régler les équipements et faire varier les paramétres
(format, débit des matiéres, température, dosage...) lors
des essais précédant le lancement

Intervenir dans la conduite des équipements ou machines
lors des phases complexes ou cruciales (lancement, amét,
incident de fonctionnement)
Anticiper les approvisionnements de |a ligne et les
changements de produits
Adapter I'activité de I'atelier en fonction de 'amont/T'aval de
cet atelier

Déceler les anomalies concernant les matiéres premiéres
et les produits

Déceler les dysfonctionnements et pannes venant des
équipements et des machines

Opérer un diagnostic et procéder au réglement du
probléme en ayant recours si besoin au service
maintenance
Appliquer et adapter aux cas qui se présentent une
méthode de résolution de problémes (probléme de
ressources humaines, de matiéres premiéres, de
machines, de commande client...)

Identifier et utiliser des indicateurs appropriés
Analyser les résultats de I'atelier en mesurant les écarts
qualitatifs et/ou quantitatifs sur les produits et identifier les
causes possibles

Rédiger des rapports et fiches de fabrication

Proposer les mesures visant 3 améliorer la productivité ou
la qualité de Ia production

Utiliser des logiciels de gestion de production, notamment
certains logiciels de GPAO et logiciels généraux tels
qu’Excel (fonction macro) et Access

Pratique d'une langue étrangére

programme prévisionnel Matiéres premiéres, produits
fabriqués, composition des produits, facteurs et variabilité

Additifs et auxiliaires : nature, composition, roles
Consommables et matériaux de conditionnement

Processus de transformation chimiques, biologiques et
microbiologigues concernant les produits alimentaires

Processus de transformation de base touchant différents
produits alimentaires (émulsion)

Génie alimentaire, et bactériologie

Différents types de format des produits dans une gamme
de donnés

Différentes étapes du process mis en ceuvre de la matiére
premiére au produit fini

Matériels, machines et équipements couramment utilisés
pour transformer et conditionner des produits

Matériels et techniques de conditionnement
(thermoformage, extrusion, soudage...)

Bases en mécanique (terminologie, notions de contraintes,
graissage et lubrification... )

Réglages, entretien des machines, gestion des anomalies,
des dysfonctionnements et des pannes

Notion de physique (par exemple la pression, les débits...)

Principes de fonctionnement d’un automate
programmable (pupitre, capteurs, actionneurs, boucle
cause a effet)

Notions d’anomalies, de dysfonctionnements, de pannes

Méthodologie de diagnostic et traitement des anomalies,
dysfonctionnements, pannes

Détection des dysfonctionnements d'un automate

Appareils de mesure des énergies (manométres,
indicateurs, voyant présence tension...), les outils
périphériques (doseur, peseuse, jet dencre...) et les
appareils d'enregistrement des données et des résultats

Energies utilisées et modes de production et de distribution
: électricité, froid, vapeur, air comprimé, vide

Enjeux de qualité et de la tracabilité

Réle des opérations préparation/transformation sur la
qualité du produit (semi-fini ou fini), influence de chaque
parameétre sur la qualité du produit

Principaux critéres de qualité des matiéres premiéres et
des produits fabriqués

Méthode HACCP

Enjeux et régles d'hygiéne, de sécurité des personnes, des
produits alimentaires et des équipements

Couts des matiéres premiéres utilisées, composantes du
prix de revient des produits

Programme prévisionnel de production utilisés dans les
IAA

Principaux modéles de production dans les entreprises IAA
Approche globale de la chaine de production

Savoirs-faire consolidés par I’expérience

Comportements professionnels

Visualiser de facon globale I'espace de production et ses
connexions avec I'amont et l'aval

Utiliser ses 5 cing sens dans I'observation de I'atelier

Adapter en permanence sa conduite en fonction du résultat
obtenu dans I'atelier de production

Hiérarchiser les problémes et étre réactif face a des
situations nouvelles ou d'urgence, en respectant le cadre
réglementaire

Utiliser soi méme les machines de fagon optimale
Interpréter I'état des matiéres premiéres et des produits

Interpréter I'état de fonctionnement des machines et
installations en vue de détecter d'éventuelles anomalies

Faire preuve de rigueur

Etre attentif au respect des régles de sécurité et 3 la
sécurité des personnes de latelier

Veiller en permanence au respect des régles d’hygiéne et
de propreté

Etre attentif aux personnes et a leur comportement
Promouvoir 'esprit d'équipe

Exercer une vigilance discréte et efficace

Réagir vite en cas de probléme pressenti lié au personnel

Annexe 3 : Exemple de description d’un module du domaine professionnel dans le référentiel de formation du

Brevet de Technicien Supérieur en Science et Technologies des Aliments
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M 54 — La composition et les évolutions des produits alimentaires

Horaires pour Iéléve | Cours | TP/TD Total
Disciplines
Biochimie 29 29 58
Microbiologie 14,5 29 43,5
Statistiques 14,5 14,5 29
TOTAL 58 72,5 130,5

Obijectif général du module

Expliquer l'incidence de la composition chimique, biochimique et microbiologique du produit sur
sa qualité texturale, nutritionnelle, sanitaire et organoleptique. Utiliser une méthodologie adaptée
pour la mesure de la qualité.

Obijectifs du module

1. Expliquer les évolutions des produits alimentaires a partir de leur composition et des propriétés physico-
chimiques de leurs constituants

2. Présenter les systémes microbiens et leurs comportements dans les produits alimentaires au cours du
processus de transformation

3. Caractériser les produits alimentaires sur le plan nutritionnel

4. Mettre en ceuvre les techniques d’analyse nécessaires aux contréles des produits alimentaires

5. Utiliser une démarche scientifique pour s’assurer de la qualité de la production et pour interpréter les résultats

Présentation du module - Conditions d’atteinte des objectifs
Les apports fondamentaux de chimie, biochimie, et microbiologie doivent permettre de raisonner 'évolution

des produits alimentaires en relation avec les processus de transformation.
L'objectif est, a partir de I'étude de la spécialité, d'illustrer les évolutions des produits alimentaires. Des travaux
pratiques doivent étre mis en ceuvre pour la vérification de la qualité chimique et microbiologigue.

Précisions relatives aux objectifs — Attendus de la formation

1- Expliquer les évolutions des produits alimentaires a partir de leur composition et des propriétés physico-
chimiques de leurs constituants
- 1.1. Décrire la structure et les propriétés des constituants essentiels des aliments en lien avec leur
structure bio-chimique
- 1.2. Décrire les principales réactions physico-chimiques et biochimiques susceptibles d'intervenir dans
I'évolution d’un produit ainsi que leurs effets.

2 - Présenter les systémes microbiens et leurs comportements dans les produits alimentaires au cours du
processus de transformation
- 2.1. Présenter les principaux groupes de microorganismes susceptibles d'étres présents dans les
produits alimentaires
- 2.2. Présenter les principaux écosystémes microbiens des produits alimentaires
- 2.3. Décrire la dynamique des écosystemes microbiens
- 2.4.Présenter lincidence des populations microbiennes sur la qualité et I'évolution des produits
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