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MOBILISATION DE CONNAISSANCES
ANTERIEURES EN FORMATION
PROFESSIONNELLE PAR ALTERNANCE.
PERSPECTIVES APPORTEES PAR UNE
APPROCHE COMPARATISTE

Laurent Veillard, UMR ICAR, CNRS, Université de Lyon
Sylvie Coppé, UMR ICAR, CNRS, Université de Lyon

Résumé: Cet article traite de la problématique du role des connaissances antérieures dans des situations de formations
professionnelles par alternance. Il vise tout d’abord a fournir des éléments de réflexions théoriques et méthodologiques pour
aborder ce type de question de recherche. En particulier, deux approches sont proposées et discutées du point de vue de
leur originalité au sein des études sur le transfert de connaissances : la théorie de l'activité et la théorie anthropologique du
didactique. Elles sont ensuite utilisées pour étudier dans une perspective comparatiste une situation d’enseignement dans
une formation en alternance de techniciens supérieurs en gestion de production. Cette situation n’a pas pour but d’enseigner
de nouvelles connaissances, mais d’apprendre aux étudiants a mobiliser les connaissances qu’ils ont recues précédemment
pour concevoir une organisation efficace pour la production. Les résultats de I'étude montrent que les étudiants mobilisent
spontanément des connaissances issues de leur entreprise d’alternance, mais ont beaucoup plus de difficultés a utiliser des
connaissances issues des modules d’enseignement du DUT. Les deux approches théoriques convergent globalement quant a
leur interprétation des difficultés des sujets, qui ne se situent pas au niveau d’'une incapacité a mobiliser des connaissances
issues de situations antérieures, mais au niveau de la capacité a se distancier des connaissances précédemment construites
pour les adapter a la nouvelle situation. Les différences d’interprétation des deux théories sont aussi discutées du point de
vue de leurs complémentarités et contradictions.

Mots clés : transfert de connaissances ; connaissances antérieures ; formation professionnelle ; formation en alternance ;
théorie de l'activité ; approche anthropologique ; approche comparatiste.

Laurent Veillard & Sylvie Coppé

Introduction leur contexte initial d’enseignement et d’apprentis-
sage et a les articuler entre elles pour construire les
Dans sa version minimale, I'alternance repose connaissances professionnelles attendues? 1l semble
sur une succession d'une part, d’enseignements sous que les dispositifs de formation en alternance soient
une forme relativement scolaire (cours magistraux, généralement concus a partir de ce présupposé impli-
travaux dirigés, travaux pratiques) et d’autre part, cite : aux formateurs la responsabilité d’organiser une
de périodes d’activité sur un lieu de travail. Certains gamme large de situations didactiques, permettant de
dispositifs de formation professionnelle s’enrichissent multiplier les expériences d’apprentissage et doter les
d’autres types de situations : des études de cas, des apprenants de connaissances variées; a ces derniers
simulations de situations réelles, des projets a mener, la responsabilité de tisser des liens entre ces connais-
des visites en entreprise, etc. Dans tous les cas, les sances pour pouvoir agir durablement dans des situa-
formés passent par une succession de situations et tions professionnelles particulieres.
d’activités dans au moins deux types d’institutions
censées leur apporter des connaissances différentes On peut pourtant douter de la capacité des appre-
mais complémentaires pour 'exercice d'un emploi et nants a tisser facilement de tels liens. Tout d’abord,
I'évolution de leur carriere professionnelle. nombreux sont les formateurs a constater les diffi-
cultés importantes des formés a mobiliser les ensei-
On peut alors se poser la question de ce que font gnements au cours de stages en situation de travail.
les formés de cette somme de connaissances parfois De plus, des études menées en psychologie du travail,
fort disparates, issues de disciplines et de situations ergonomie et didactique professionnelle mettent en
différentes. Réussissent-ils a les mobiliser hors de évidence une organisation pragmatique et systémique
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des connaissances des experts professionnels selon
des criteres d’efficacité et d’efficience dans une classe
de situations donnée (Clot, 1995 Leplat, 2001, 2005 ;
Pastré, 2002 ; Pastré & Samurcay, 2001). Cette orga-
nisation est tres différente de celle des connaissances
enseignées a 'école, soumises a des exigences de vali-
dité et de cohérence logique dans un champ discipli-
naire et liés 2 un type de contrat didactique spécifique.
Comme le montrent quelques recherches, notam-
ment sur I'enseignement des mathématiques (Arsac,
Grea, Grenier, & Tiberghien, 1995; Hahn, 1999;
Sierpinska, 1995), passer d'une forme d’organisation
de connaissances a une autre (par exemple, mobiliser
des concepts vus en cours de mathématiques pour
résoudre des problemes en situation de travail) n’est
absolument pas spontané chez des stagiaires.

Dans cet article, nous traitons de ce type de
questions et, pour ce faire, nous nous penchons sur
une situation didactique mise en place au sein d’'une
formation professionnelle de techniciens supérieurs
en alternance. Dans cette situation, les étudiants
sont amenés a mobiliser a la fois des connaissances
précédemment enseignées dans différents modules
disciplinaires de la formation et des connaissances
construites au cours de leur insertion en situation
professionnelle : nous les appelons connaissances
antérieures. Nous définissons plus précisément cette
notion dans la partie théorique de I'étude. L’objectif
visé par I'enseignant concepteur et animateur de
la situation est de rendre les étudiants capables de
résoudre des problemes complexes qui nécessitent de
mobiliser simultanément des connaissances de diffé-
rents domaines (ex : gestion de stocks, qualité) ainsi
que des éléments d’expérience acquis sur le terrain.

Les objectifs du travail de recherche présenté ici
sont :

- d’analyser les connaissances antérieures
mobilisées par les étudiants dans la situation;

- de mieux cerner les raisons de l'aisance ou
de la difficulté de certaines mobilisations;

- de comprendre le role que peut jouer l'en-
seignant dans la situation pour favoriser ces mobili-
sations et contribuer a I'élaboration de connaissances
professionnelles.

Nous cherchons a atteindre cet objectif en utili-
sant deux cadres théoriques différents, dans une
perspective comparatiste en didactique : la premieére
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approche est celle proposée par la théorie de I'activité,
issue de la psychologie russe; la seconde approche est
la théorie anthropologique, élaborée en didactique
des mathématiques. Dans un premier temps, nous
présentons ces deux approches comme des alterna-
tives intéressantes aux études classiques du transfert
de connaissances. Puis nous proposons une méthodo-
logie permettant un travail comparatiste. Enfin, nous
confrontons les analyses et interprétations produites
par ces deux cadres théoriques pour finalement en
dégager les points de convergences et les divergences
par rapport aux questions de recherche posées.

Ce travail se positionne sur un versant encore
peu exploré de la didactique professionnelle : I'étude
de ce qui se passe en cours de formation, dans des
dispositifs intégrant des successions de situations et
d’activités d’apprentissage assez contrastées que ce soit
a l'école ou sur un lieu de travail. En effet, la plupart
des travaux issus de la didactique professionnelle de
langue francaise privilégient une analyse des connais-
sances mobilisées en situation de travail par des
experts pour ensuite informer les systemes de forma-
tion quant aux connaissances professionnelles en jeu
dans les activités de travail. Plus récemment, certains
de ces travaux s'intéressent a I'apprentissage sur le tas,
mais les auteurs de ces études privilégient I'étude de
situations non intentionnellement formatrices (Pastré,
2002; Pastré, Mayen, & Vergnaud, 20006).

Approches théoriques

L’étude de la mobilisation, dans un type de situation
donné, de connaissances antérieurement construites,
ou supposées construites, dans des situations aux
caractéristiques différentes, peut étre abordée théo-
riquement a partir de I'idée de transfert de connais-
sances. Cette notion a fait I'objet de trés nombreuses
recherches depuis un siecle a partir de cadres théo-
riques différents. Nous n’allons pas faire une revue
exhaustive de ces travaux mais examiner plus attenti-
vement les termes du débat actuel entre cognitivisme
et cognition située, sur la question du transfert.

Approches cognitivistes vs situées du transfert

Dans les expériences menées en psychologie
cognitive, un sujet est d’abord entrainé a une tache,
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généralement de type logique ou mathématique,
dans une situation source. Puis, on lui présente une
situation cible, ot il doit résoudre une tache appa-
remment différente de la précédente mais en réalité
solvable par les mémes connaissances que dans la
situation source (Bransford & Schwartz, 1999). La
grande majorité des expériences mettent en évidence
que les sujets ont des difficultés importantes pour
mobiliser les connaissances de la situation source
afin de résoudre la tache de la situation cible'. Les
tenants de 'approche cognitiviste expliquent ces
difficultés par la tendance des sujets a privilégier les
traits de surface des problemes par rapport a leurs
traits de structure. Des résultats montrent qu’il est
certes possible d’améliorer significativement les
taux de transfert, en travaillant sur Pamélioration de
la compréhension conceptuelle des problemes ou
encore sur la régulation cognitive et la métacognition
(multiplication des exemples d’utilisation d'un méme
concept; retour réflexif sur les causes d’échec ou de
réussite, etc.), mais que ces améliorations restent
limitées.

Les tenants de la cognition située constatent
également des difficultés de ce type mais critiquent
une conception du transfert désincarnée :

« Its central characteristics include separation of cognition
from social world, the separation of form and content implied
in the practice of investigating isomorphic problem solving,
and a strictly cognitive explanation for continuity in activity
across situations. All these dissociate cognition from its
contexts, and help to account for the absence of theorizing
about experiments as social situations and cognition as
socially situated activity”. (Lave, 1988, p. 43).

L’erreur cognitiviste serait de se tromper d’objet :
la plupart du temps, dans la vie courante, ce ne sont
pas des connaissances qui sont transférées d'une
situation a une autre, mais des structures d’action,
d’'interaction et de participation a des activités
sociales. Les expériences menées sont trop souvent
basées sur un type de transfert dans lequel les repré-
sentations symboliques jouent un role déterminant.
Ce type de transfert existe mais il n’est pas le plus
fréquent car cotteux pour les personnes (Greeno,
Smith, & Moore, 1993). C’est ce qui explique les
taux faibles de réussite du transfert dans ces expé-
riences. Beaucoup plus souvent, 'environnement est
appréhendé de maniere directe (« in direct percep-
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tion, information is picked up as the agent interacts in
the environment » p. 104), par la perception d’affor-
dances définies comme des possibilités d’action dans
un environnement donné?.

« If a learned practice is to transfer; it has to be learned
in a form that is invariant across changes in the situation
or that can be transformed as needed, and transfer depends
on habilility to perceive the affordances for the activity that
are in the changed situation. The activities that people learn
are constructed and situated socially. To a great extent,
the affordances that enable our activities are properties of
artifacts that have been designed so those activities can be
supported. The functions of theses properties as affordances
are shaped by social practices. People learn these practices,
including the utilities of affordances mainly by participating
in them along with other people » (p. 104).

Dans cette perspective, améliorer le transfert
entre des situations d’école et hors école passe par
une attention forte a la fois a ce qui est enseigné,
non plus seulement des connaissances symboliques
mais des pratiques incluant ces connaissances, et aux
situations ou il est possible d’investir ces pratiques,
en travaillant notamment sur la perception des affor-
dances, méme quand les situations changent.

La critique de 'approche cognitiviste par la cogni-
tion située est intéressante parce qu'elle ne limite pas
I'explication de la réussite ou de I'échec du transfert
aux propriétés des structures cognitives mais prend
en compte 'ancrage des connaissances dans des prati-
ques, elles-mémes situées matériellement et sociale-
ment. Cependant, le transfert reste dans un schéma
applicationniste : il faut fournir aux apprenants,
lorsqu’ils sont a I'école, des structures d’action et de
participation qu’ils pourront appliquer telles quelles
ou moyennant des petites adaptations aux situations
professionnelles ou de la vie courante. Le travail des
formateurs est de doter les personnes d'un ensemble
de structures d’activité et les entrainer a reconnaitre
celles qui sont possibles et pertinentes dans les situa-
tions de la vie courante ou professionnelle a partir
des affordances. Dans 'opération de transfert, ces
structures restent quasi inchangées, de la méme
maniére que les connaissances, dans les approches
cognitivistes, restent elles aussi inchangées.

Dans ce qui suit, nous proposons deux approches
théoriques qui n’envisagent pas le transfert sous cet
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angle mais considerent que les connaissances anté-
rieures, peuvent et doivent souvent étre assez forte-
ment modifiées pour pouvoir étre transférées.

La théorie de lactivité

La théorie de l'activité, issue de la psychologie
russe (Engestrom, 1987 ; Leontiev, 1979 ; Tuomi-
Grohn & Engestrom, 2003) et d’'inspiration hége-
lienne et marxiste, repose sur une conception de
lactivité médiatisée qui rompt avec le postulat d'im-
médiateté des courants cognitivistes et de la cogni-
tion située. En effet, ces cadres théoriques ont en
commun de se focaliser sur des relations binaires :

- systeme cognitif / environnement pour le
cognitivisme ;

- individu / communauté de pratiques (Lave
& Wenger, 1991) ou individu / situation matérielle
et sociale (Clancey, 1997; Greeno, 1997 ; Suchman,
1987) pour la cognition située.

La théorie de l'activité substitue a cette vision
binaire une relation plus complexe a plusieurs termes
qui permet d’élargir I'étude du transfert.

Mediating artifact

Subject 3 Subject

Schéma 1 : modele de Paction médiate

L’activité humaine n’est pas immédiate mais
médiate (schéma 1), c’est-a-dire médiatisée via des
outils matériels et des instruments symboliques
qui prennent sens dans le cadre de cette activité
(Leontiev, 1979; Vygostky, 1978). Au premier rang
de ces instruments, se trouve le langage oral et écrit,
moyen de relater I'expérience vécue, de la convoquer
en dehors de la situation ou elle s’est déroulée (donc
d’effectuer un certain transfert) et de la confronter
a une nouvelle réalité sociale. Cest aussi un moyen
de véhiculer sous forme écrite des concepts, des
méthodes, en s’affranchissant d'un effort de mémo-
risation couiteux. Enfin, linstrument peut aussi étre
plus matériel et incorporer une technologie que I'on
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peut transférer a d’autres situations. Dans la théorie
de l'activité, on qualifie ces instruments, lorsqu’ils
servent de médiations entre plusieurs situations, de
« boundary objects » (objets-frontieres). Par ailleurs,
plutot que de parler de situations ou de communautés
de pratiques, cette approche théorique modélise la
réalité sociale en termes de systemes d’activité.

« In cultural activity theory, the unit of analysis is a
historically evolving collective, artefact-mediated activity
system [...] Activity is oriented at a culturally significant
object which also forms the motive of the activity » (Tuomi-

Grohn & Engestrom, 2003, p. 28)°.

Dans ce cadre, les connaissances naissent et pren-
nent sens dans un rapport pratique au monde, au
sein de systemes d’activité collectifs motivés par un
mobile : « Learning is distributed in an object-oriented
activity system, mediated by instruments, rules and divi-
sion of labor ». (Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003,
p- 30) (schéma 2).

Instruments

Production

Subject Ob]ect Outcome

Consumuon
1str1but10n Exchange

<—> <—> Division of labor
Community

Rules

Schéma 2 : la structure de lactivité humaine,
(Engestrém, 1987, p. 78)

Elles se construisent par des processus d'inter-
nalisation/externalisation de systemes symboliques
culturels et de pratiques mis en ceuvre au sein de ces
systemes d’activité (Engestrom, 1999). En ce sens la
théorie réfute I'idée de connaissances abstraites que
I'on pourrait transférer telles quelles d’une situation
a une autre, de I'école a 'entreprise par exemple. Les
connaissances sont a l'origine toujours tres étroite-
ment liées a des systemes d’activité donnés. Ceci ne
veut pas dire que le transfert est impossible (il est
méme assez naturel comme on le verra plus loin) mais
qu'un travail d’adaptation est nécessaire pour qu'un
concept, une technique de travail ou une méthode
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puissent étre insérés durablement et avoir un effet
réel dans un autre systeme d’activité que celui dans
lequel ils sont habituellement utilisés. Engestrom
et ses collegues nomment ce travail « developmental
transfert » (Tuomi-Grohn & Engestrom, 2003). La
plupart du temps, ce travail doit étre collectif et non
pas seulement individuel car il peut se révéler trop
complexe pour une seule personne.

La notion de contradiction est essentielle dans
la théorie et en particulier dans les processus d’évo-
lution d’'un systeme d’activité et dans les processus
de transfert d'un systeme d’activité a un autre. Tout
systeme d’activité est en permanence traversé par
des contradictions multiples. Sa stabilisation n’est en
général que provisoire, méme si ce provisoire peut
durer un certain temps. Quand ces contradictions
sont pointées par certains sujets qui remettent en
cause la pertinence de certaines réegles ou instruments,
la répartition des taches, voire parfois le mobile de
l'activité, un processus d’évolution du systeme peut
potentiellement s’enclencher, appelé par Engestrom
« expansive learning ». Sappuyant sur une analyse
marxiste de I'évolution des sociétés, 'auteur montre
que ces questionnements sont facilités par la multi-
appartenance des personnes a des systemes d’acti-
vité différents. Le passage des uns aux autres finit
par provoquer la mise en perspective et la prise de
conscience des contradictions intra et inter-systemes,
d’autant plus que de nombreux objets passent d'un
systeme d’activité a un autre. Les transferts d’expé-
riences, de pratiques ou de concepts peuvent donc
étre a la fois initiateurs de contradictions qu'il faudra
dépasser et/ou tentatives de solutions a des contra-
dictions détectées par des acteurs du systeme.

A partir de cette théorie, on peut modéliser une
formation en alternance comme la collaboration entre
deux types de systemes d’activité : d'un coté I'école
ou centre de formation, de l'autre, I'entreprise, dotés
d’'un mobile et d’'une organisation différents. Au sein
de ces deux systemes, il existe des sous-systemes dans
lesquels les étudiants sont engagés : chaque module
disciplinaire enseigné a I'école peut étre modélisé
comme un de ces sous-systemes avec sa finalité
(enseigner et apprendre telle ou telle discipline ou
domaine), ses ressources symboliques et matérielles,
ses lieux, ses routines et son organisation sociale
propre. Un étudiant apprenti est aussi engagé dans
un ou plusieurs autres sous-systemes d’activité lors-
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qu'il est en situation d’alternance dans son entreprise.
Dans cette perspective, la séquence d’enseignement
interdisciplinaire a laquelle nous nous intéressons
peut étre appréhendée comme un des sous-systemes
d’activité du centre de formation dont la finalité parti-
culiere est de favoriser I'élaboration de connaissances
ou compétences a partir de transfert de connaissances
ou compétences issues d’autres systemes d’activité (a
I'école ou dans I'entreprise). Nous définissons donc
une connaissance antérieure comme une connaissance
qui a été construite par le passé par un acteur au sein
d'un systeme d’activité X, et qu’il est amené a mobiliser
ultérieurement dans un systeme d’activité Y différent.

Lapproche anthropologique

Le cadre théorique de 'approche anthropologique a
été développé par Chevallard dans le prolongement de
sa théorie de la transposition didactique (Chevallard,
1991, 1992, 2003). L'auteur puise ses principales
références dans I'héritage de Durkheim (1998/1893)
et Mauss (1950), reconsidéré par I'anthropologue
Douglas (1989). Trois entités sont premieres dans
l'approche anthropologique : les sujets, les objets et
les institutions. Cette derniére notion particulierement
importante, est reprise de Douglas.

« On entendra institution au sens de groupement social
légitimé. Linstitution en question peut étre une famille,
un jeu ou une cérémonie; Uautorité légitimante peut venir
d’une personne — un pere, un docteur;, un juge, un arbitre ou
un maitre d’hotel — ou bien, de facon plus diffuse, se baser
SUr un consensus ou sur un principe fondateur général.
Ce qu’on exclut ici sous le nom d’institution, ce sont les
arrangements pratiques purement utilitaires ou provisoires
et reconnus comme tels. » (p. 60).

Dans cette définition, le terme d’institution est
pris au sens large. L’aspect social y est fortement
mis en avant, ainsi que la question de la légitimité
donnée soit par une personne soit par des principes
de base. Toutefois, Douglas précise que I'analogie
avec le monde naturel ou supra naturel est au fonde-
ment de l'institution, ce que ne semble pas reprendre
Chevallard : « La encore, une institution peut étre a peu
pres w’importe quoi. » (Chevallard, 1992, p. 88).

Dans l'approche anthropologique, un objet
n’existe qu’en tant qu’objet de connaissance, parce
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qu’il est connu d'une personne ou d’une institution.
Plus précisément, on dira qu'un objet O existe, sil
se crée un rapport personnel de X a O ou un rapport
institutionnel de I a O. Lorsqu'une personne est atta-
chée a une institution I, on parle dans ce cas de sujet
de celle-ci. Tout sujet occupe au sein d’'une institution
une certaine position. Les institutions permettent et
imposent a leurs sujets « la mise en jeu de manieres de
faire et de penser propres » (Chevallard, 2003, p. 2) qui
dépendent pour une large part de ces positions. Ainsi,
une institution scolaire demande a celui qui occupe
la position d’enseignant de se conformer a certains
comportements et manieres de penser conformes
avec son statut. Une connaissance est définie comme
un rapport personnel a un objet dans une institution
donnée, élaboré sous la contrainte du rapport institu-
tionnel a cet objet. Une personne apprend quand il y
a création ou modification de son rapport personnel
a un objet O. Bien évidemment, les personnes ne sont
pas assujetties a une seule institution :

« Une personne X est assujettie a une foule d’institutions.
Je poserai ici laxiome qu’une personne n’est en fait rien
d’autre que émergent d’'un complexe d’assujettissements
institutionnels. Ce qu'on nomme « liberté » de la personne
apparait alors comme P’effet obtenu en jouant un ou
plusieurs assujettissements institutionnels contre d’autres.
A cet égard, les institutions sont toujours « flouées » par
leurs sujets. La ou elles s’attendent a trouver de « purs
sujets », qu’elles croient entierement faconnés par elles, elles
rencontrent des personnes, qui leur apparaissent toujours,
peu ou prou, comme de mauvais sujets. En particulier, le
rapport institutionnel R, (p,0) n'est le rapport personnel
d’aucune personne, sujet de I en position de p : conformité
n’est pas identité. » (Chevallard, 1992, p. 91).

Les sujets ne passent pas d’une institution a une
autre en se conformant totalement a ses exigences et
en oubliant ce qu’ils ont pu vivre précédemment. Ils
operent donc consciemment ou non des transferts
de connaissances antérieures. Nous définirons une
connaissance antérieure comme un rapport personnel
d'un sujet a un objet, créé au sein d'une institution a
laquelle un sujet est ou a été assujetti précédemment et
quil mobilise dans une autre institution. La question
est alors de savoir ce qui favorise ou empéche ce type
de mobilisation. Par exemple, un rapport personnel a
un objet construit dans une institution donnée peut-il
faire obstacle a la création d'un autre type de rapport
personnel a cet objet dans une autre institution ?
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Pour notre étude, nous pouvons considérer les
étudiants-apprentis comme des sujets d'une insti-
tution de formation professionnelle, composée elle-
méme de plusieurs institutions dans lesquelles les
étudiants sont tour a tour conduits a devenir des
sujets. Parmi ces institutions, nous retiendrons plus
particulierement :

- les différents modules d’enseignement;

- lentreprise d’alternance et les services qui
la composent, ot 'étudiant devra s’intégrer et se
mettre en conformité avec les pratiques et usages en
vigueur;

- éventuellement d’autres entreprises
dans lesquelles I'étudiant apprenti a travaillé
précédemment.

Les institutions de formation en alternance
s’appuient sur l'idée que toute institution est a un
certain degré institution didactique, en ce sens
qu’elle organise une part plus ou moins grande d’ins-
truction institutionnelle. Les écoles, universités et
autres institutions de formation se distinguent par
le fait qu’elles ont pour finalité principale la trans-
mission de connaissances a des cohortes de jeunes
ou d’adultes. Mais ces processus de transmission ont
cours également dans les institutions productives,
lorsque par exemple, un sujet expérimenté montre a
un nouveau venu comment effectuer tel ou tel geste
professionnel. A ces occasions, se crée un systeme
didactique (pp. 92-99), reconnaissable lorsque :

- un ou des sujets de l'institution viennent a
un moment donné, pour une durée plus ou moins
longue, occuper une position d’enseignant;

- un ou des sujets viennent y occuper une posi-
tion d’apprenant;

- un enjeu didactique (apprendre quelque chose;
développer telle capacité ou compétence) est défini
pour le pole apprenant, de maniere plus ou moins
précise.

Pour qu'un tel systeme vive, il faut que se mette en
place un contrat didactique, c’est-a-dire un ensemble
d’attentes et obligations réciproques, qui peuvent étre
largement implicites, sur ce que chaque acteur doit
faire, et sur les responsabilités de chacun notamment
du point de vue de la mobilisation des connaissances
qui vont faire progresser 'action au sein du systeme.

Les promoteurs de l'alternance considerent
cependant que les institutions productives ne sont
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pas suffisamment didactiques pour produire par
elles-mémes tous les rapports a des objets caractéris-
tiques d'un métier ou d'une pratique professionnelle.
L'institution de formation doit agir dans deux direc-
tions pour compenser cette lacune :

- lorganisation de cours a l'université;

- la négociation avec l'institution de produc-
tion quant aux objectifs de travail de I'étudiant et ses
conditions d’effectuation.

Les étudiants sont donc assujettis successivement
a diverses institutions et construisent probablement
des rapports personnels différents a certains objets
communs a ces institutions. Cette question de la
multiplicité des rapports personnels a un objet notam-
ment de savoir est bien pointée par Chevallard :

« Un systeme didactique n’existe jamais seul.
Ecologiquement, son existence appelle généralement celles
d’autres types de systemes didactiques, fonctionnant en
association, qui rassembleront par exemple, en ce qui
concerne l'école primaire, le méme éleve et le méme savoir
autour d’autres « enseignants » : lenfant avec sa mere ou
son pere; etc. » (p. 94).

Méthodologie

Les deux auteurs ont travaillé sur un méme corpus
vidéo et documentaire constitué a I'occasion du projet
nommé KANT, impliquant plusieurs équipes suisses
et francaises, qui avait pour theme : I'intervention et
le devenir des connaissances antérieures des éleves
dans la dynamique des apprentissages scolaires
(Mercier & Le Marechal, 2006). Nous allons d’abord
présenter la situation pédagogique étudiée. Puis nous
dirons quelques mots de la facon dont a été constitué
le corpus. Enfin, nous expliquerons comment nous
avons travaillé sur ce méme corpus dans une pers-
pective comparatiste, a l'aide des deux cadres théo-
riques différents.

Présentation de la situation étudiée

La situation étudiée est une partie d'une séquence
d’enseignement qui se déroule en fin de deuxieme
année, dans le cadre d’'une filiere d'un DUT OGP* en
alternance. Ce DUT recrute des bacheliers pour les
former en tant que techniciens supérieurs spécialisés
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dans la gestion de production. La séquence qui nous
intéresse est nommée Turbix. Elle dure trente-deux
heures et fait partie d'un module de soixante heures,
intitulé « Démarche d’amélioration industrielle », dont
I'objectif est de former les étudiants a la gestion de
projets industriels et aux méthodes de modélisation
et de conception des systemes d’information et de
décision. Ces méthodes permettent d’organiser la
circulation des informations entre différents services
pour assurer un bon fonctionnement a entreprise,
notamment sur le plan de la production.

Dans la séquence Turbix, les étudiants se voient
proposer une étude de cas, consistant a définir succes-
sivement : I'organisation fonctionnelle et hiérar-
chique d’une entreprise; les objectifs et les taches de
chaque service; les documents circulant dans et entre
ces services et les procédures décrivant le fonctionne-
ment de I'ensemble. L’enseignant leur demande pour
cela de mobiliser des connaissances issues d’ensei-
gnements disciplinaires préalables dans le DUT. 1l
les encourage également a sappuyer sur leurs expé-
riences vécues lors des périodes en entreprise. Son
hypothese est que des situations de formation telles
que celle qu’il propose sont nécessaires pour faire le
lien entre la logique de transmission disciplinaire des
connaissances et la logique de mobilisation dans 'ac-
tion requise en situation professionnelle.

Sur le plan de I'organisation pédagogique, la
séquence est décomposée en séances de deux heures
ou quatre heures et alterne travail des étudiants en
petits groupes et en classe entiere, en présence ou
non de 'enseignant. Les étudiants peuvent procéder
comme ils I'entendent pour traiter cette étude de cas,
I'enseignant n’intervenant a priori que ponctuelle-
ment, pour présenter les objectifs de la séquence,
inciter les étudiants a mobiliser des connaissances
et des expériences antérieures et valider des étapes
intermédiaires.

Constitution du corpus

A Torigine, notre objectif était d’observer les
étudiants et le professeur pendant toute la durée
de la séquence pédagogique et d’enregistrer ce qui
se passait au moyen de caméras vidéo. Mais devant
le cotit du traitement d'une telle masse de données,
nous avons finalement choisi de nous pencher sur la
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premiere partie de cette séquence, s'étalant sur deux
fois deux heures, en comparant l'activité de deux
promotions différentes du DUT (2004 et 2005).

Les séances de classe ont été enregistrées a l'aide
de deux caméras numeériques (plan fixe de I'ensemble
de la classe et plan fixe de la zone autour du tableau)
et de trois micros répartis dans la salle. Un logiciel
de montage a ensuite été utilisé pour incruster une
vidéo dans l'autre pour les besoins de I'analyse (cf.
photo 1). En parallele, tous les documents distribués
aux éleves et produits par eux pendant la séquence
ont été collectés et des photos des écrits au tableau
ont été prises régulierement.

Photo 1 : Incrustation d’image pour 'analyse

Par ailleurs, ce corpus a été complété par d’autres
informations non directement liées a la situation
étudiée. Nous avons réalisé un entretien avec l'ensei-
gnant dans le but de documenter une analyse a priori
de la tache proposée aux étudiants. Nous avons aussi
mené une enquéte a rebours dans le temps pour étudier
les institutions ou les systemes d’activité d’origine des
connaissances mobilisées par les acteurs de la situation.
La tache était d’autant plus complexe qu’il y a priori
multiplicité de sources possibles pour ces connaissances
antérieures et qu'elles ne sont pas nécessairement réuti-
lisées telles qu’elles ont été enseignées ou acquises.
Considérant qu'il n’était pas possible de mener ce type
d’enquéte seul, le chercheur qui a constitué le corpus a
décidé de sappuyer sur les informations fournies par
plusieurs enseignants et tuteurs de la formation”’, en
visionnant avec eux les vidéos des séances et en leur
demandant de repérer les connaissances mobilisées en
rapport avec leurs enseignements.
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Méthodologie comparatiste

La méthodologie mise en ceuvre pour procéder
aux analyses comparées de ce corpus a l'aide des
deux cadres théoriques a été la suivante.

1- Une analyse a priori commune aux deux cadres
théoriques a d’abord été menée en ce qui concerne
les connaissances antérieures a mobiliser pour traiter
le probleme posé par I'enseignant. Cette analyse
n'a pas rencontré de problemes théoriques dans la
mesure ol les définitions des connaissances anté-
rieures sont relativement proches : elles renvoient
dans les deux cas a des connaissances transmises
et/ou acquises précédemment dans des structures
sociales (Institution ou Systeme d’activité X) ayant
leur finalité et mode de fonctionnement propre et
qui sont mobilisées dans une autre structure sociale
(Institution ou Systeme d’activité Séquence Turbix)
ayant une autre finalité et un autre mode de fonc-
tionnement. L'analyse a priori a conduit notamment
aidentifier les concepts et méthodes que I'enseignant
souhaite voir mobiliser dans la séquence et les lieux
supposés (cours, activités en entreprise) de leur
construction passée par les étudiants.

2. Puis, nous avons construit un synopsis commun
mettant en avant les principaux moments de débat
et les décisions prises au sein du groupe classe. Le
synopsis n'est pas une transcription précise des verba-
lisations et des gestes mais une description de l'activité
collective sous forme narrative suffisamment détaillée
pour en conserver la dynamique et le sens. Dans le cas
d’un enregistrement vidéo d’'une classe, nous sommes
face a un flux ininterrompu d’événements (paroles,
attitudes corporelles, manipulations d’objets par les
éleves et 'enseignant, inscriptions au tableau) qu'il
est impossible d’appréhender directement et comple-
tement (Bronckart, 1998). Nous choisissons ici de
réduire ces données et de les organiser par le biais
d’une description narrative qui s'appuie sur la séman-
tique naturelle de l'action (Bruner, 1993 ; Ricoeur,
1983). Nous découpons et sélectionnons dans le flux
vidéo, les événements qui nous semblent significa-
tifs du point de vue de leur contribution a l'activité
collective de résolution du probleme posé ou qui sont
des indices de la mobilisation de connaissances anté-
rieures. Le récit réalisé reconfigure ces événements
sous forme synthétique (réduction sans perte de sens),
en respectant leur chronologie initiale. A cette descrip-
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tion narrative se juxtaposent d’autres informations, le
tout étant organisé dans un tableau dont on peut voir
un extrait ci-dessous (tableau 1). La premiere colonne
marque la durée toutes les deux minutes; la seconde
donne un découpage de la description narrative selon

des étapes de résolution® ; la troisieme donne des
informations sur le positionnement des acteurs dans
la classe; les colonnes 4 et 5 décrivent l'activité col-
lective; la derniere colonne permet de noter les
ressources utilisées les plus remarquables.

T Etape Orga Enseignant Etudiants Ressources
30 Listing Ens au | Enssuggereque 1 ou2 étudiantsanimentlaséance.
des tableau | Ens: on a un tableau blanc, maintenant il
fonctions | Eleves | faut construire 'organisation de Turbix. Au
assis centre, la fabrication, autour des fonctions +
ou - proches a choisir ensemble. C’est quoi une
fonction plus ou moins proche? LB : RH c’est éloigné, les appros c’est
Ens : Oui. Dans notre travail pas sur qu'on | proche
integrera toutes les fonctions
32 FM au | Ens: Objectif d’ici a la fin de la séance, avoir marqueur +
tableau | 1 ébauche de la structuration de l'entreprise | FM interpelle LB. FM propose d’aller | tableau
Ens turbix par fonction et j’insiste bien par |au tableau pour noter les fonctions.
assis | fonction. Quelques autres I'encouragent. RM
Autres suggere de faire un brainstorming. FM
éleves va au tableau. Il propose de noter les
assis fonctions puis ensuite de sélectionner.
De nombreuses propositions fusent dans
le désordre. Il les note au tableau

Tableau 1 : extrait d’un synopsis détaillé (1re séance, promotion 2004).

3. La partie commune du travail a pu aller jusqu’a
la mise en place d’'une classification simple, élaborée
en référence aux types de connaissances antérieures
identifiées dans l'analyse a priori’.

- Catégorie C2 : quand les étudiants tentent
d'utiliser des concepts ou des méthodes propres a
la gestion de production, la logistique et la qualité
industrielles, qui sont enseignés dans différents
modules précédents (ex : approche processus,
approche fonctionnelle, méthode SADT ; méthode de
gestion des stocks; etc.) ;

- Catégorie C3 : lorsque les étudiants mobilisent des
connaissances sur des organisations concretes d’entre-
prise (entreprises ot ils effectuent leur alternance ou
éventuellement d’autres entreprises qu'ils connaissent),
comme des noms de service, les objectifs et pratiques
de ces services, les métiers s’y rattachant, etc.

- Catégorie C4 : lorsqu’ils font référence a des
caractéristiques de 'entreprise Turbix (taille, type de
production, etc.)
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A ces trois premiéres catégories, nous en avons
ajouté deux autres :

- Catégorie C1 : quand les étudiants débattent des
stratégies de résolution du probleme (buts et sous-
buts, objectifs, étapes de résolution mentionnées,
etc.);

- Catégorie C5 : lorsqu'ils font référence a l'orga-
nisation et aux regles en vigueur dans la formation et
pendant la séquence.

4. Nous avons mené ensuite une interprétation
propre a chaque cadre théorique, en utilisant pour
cela, les synopsis détaillés, les résultats de 'analyse
quantitative issue de la classification des connais-
sances et aussi parfois des transcriptions plus fines
en fonction des points d’attention propres a chaque
cadre.

5. Dans un quatrieme temps, nous avons confronté
les deux analyses pour en dégager les convergences
et les différences ainsi les points d’accentuation.
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Analyse des connaissances antérieures

Analyse a priori

Lors de la premiere partie de l'activité, les étudiants
ont pour objectif de batir I'organisation de l'entre-
prise. Pour cela, ils doivent d’abord se remémorer ses
caractéristiques : il s’agit d'une entreprise virtuelle,
nommée Turbix, fabriquant des pieces mécaniques
(pignons de boite de vitesse) avec des caractéristiques
spécifiques au niveau de la production, en particulier
une fabrication pour une part a la commande et pour
une autre part sur catalogue. L'enseignant a repris
les caractéristiques de cette entreprise virtuelle dun
jeu élaboré par une société commerciale spécialisée
dans la création et la vente de jeux pédagogiques. Ce
jeu permet de simuler la production au sein d’une
entreprise de taille moyenne. Il a déja été utilisé par
les formateurs a deux reprises :

- au tout début de la premiere année de la
formation (septembre), au cours d'une séance d'une
demi-journée pour introduire les étudiants aux diffé-
rents problemes et contraintes posés par la fabrica-
tion industrielle de biens manufacturés;

- au début du second semestre (janvier) de la
premiere année, dans le cadre du module 15, dédié a
I'enseignement du pilotage d’atelier.

Pour l'enseignant, s’appuyer sur une entreprise
virtuelle tirée d'un jeu pédagogique existant pour
créer sa séquence d’enseignant présente un double
avantage :

- les caractéristiques de l'entreprise sont
censées étre connues des étudiants puisqu’ils y ont
déja joué quelques mois auparavant (« Ils ont I'ha-
bitude de ce jeu-la, c‘est les mémes données techniques
qui sont réalistes mais qui sont simplifiées » (entretien
enseignant)) ;

- le jeu, simulant le fonctionnement d'une
production, peut étre utilisé a la fin de la séquence
pour tester Popérationnalité et 'efficacité du systeme
d’information et de pilotage de la production élaboré
par les étudiants.

Par ailleurs, pour résoudre le probleme posé, les
étudiants doivent parvenir a mobiliser trois approches
différentes quils devront combiner : par processus,
fonctionnelle et hiérarchique (aussi appelée approche
par domaines de responsabilité). Ces trois types d’ap-
proche peuvent étre définis de la maniere suivante :
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« Un processus est un ensemble d’activités [ou
actions] reliées entre elles par des flux d’information [...]
significatifs et dont la combinaison permet d’obtenir un
output important. Citons quelques exemples de processus :
le processus de fabrication (output = produits fabriqués), le
processus de conception-développement (output = concept
du produit achevé, prét pour la fabrication et pour la vente),
le processus de commande-livraison (output = commande
livrée) [...]

Les fonctions regroupent des activités similaires
notamment par leur type de taches ou par les compétences
qu’elles mobilisent. Par exemple la fonction « Ressources
Humaines » regroupe toutes les activités qui font appel a des
compétences en matiere de gestion des ressources humaines,
quelle que soit leur localisation dans l'organisation (le
responsable « RH » d’un établissement industriel en fera
partie, alors que le controleur de gestion de la direction des
Ressources Humaines n'en fait pas partie).

Les domaines de responsabilité regroupent les activités
qui sont confiées a la responsabilité d'un méme manageur,
quelle que soit leur diversité. Contrairement aux processus
et aux fonctions, ils apparaissent dans I'organigramme
(la direction des Ressources Humaines est un domaine de
responsabilité; elle contribue a des processus multiples et
elle regroupe des acteurs relevant de fonctions multiples
(Lorino, 1995, pp. 179-180).

Dans la situation étudiée, les étudiants doivent
en premier lieu définir toutes les fonctions néces-
saires au bon fonctionnement de I'entreprise. Pour
ce premier travail, ils peuvent faire appel a ce qu’ils
savent sur 'organisation de leur entreprise d’al-
ternance. Afin de vérifier que la liste est exhaus-
tive, la meilleure démarche consiste 2 modéliser le
processus comme une suite d’activités qui est initiée
au sein de l'entreprise a partir d'une commande
d’'un client et qui se termine lorsque le produit
lui est livré. En répartissant ensuite les différentes
activités de ce processus entre les fonctions listées
précédemment, il est alors possible d’évaluer s'il
manque des fonctions ou si certaines sont inutiles.
1l reste alors a créer des services qui vont prendre
en charge une partie ou la totalité d'une fonction,
voire parfois plusieurs fonctions. La répartition
des fonctions se fera en prenant en considération
plusieurs facteurs propres a chaque entreprise :
type de marchés, spécificités techniques, ressources
disponibles, etc.
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Nous avons cherché a savoir ol et quand ces trois
concepts avaient été enseignés en interrogeant les
enseignants et en consultant le programme national
du DUT. Deux modules sont concernés : le module
14 qui porte sur le management des stocks et le
module 32 sur le controle et le management de la
qualité

Le Module 14 est le premier enseigné aux
étudiants au tout début de leur premiere année de
formation. Dans ce module, 'enseignant présente des
notions organisationnelles de base et en particulier
celles de fonctions et de services :

« On a vu que lentreprise avait pour objectif de réaliser
une production dans le sens ou elle transforme : des
matériaux en produits finis ou des besoins en services. Cela
va se faire au travers d’'un ensemble de fonctions distribuées
de maniere différente selon la taille de I'entreprise

3.1
décrites par un ensemble de verbes qui caractérisent laction

Notion de fonction de Uentreprise : les fonctions sont

de production (- concevoir; - gérer les approvisionnements ;
- planifier la production; etc.) |...]

3.2 Notions de services et organisation hiérarchique
de Dentreprise : organisation interne de I'entreprise qui
garantit la réalisation des fonctions [...]

Selon la structure de l'organisation les frontieres entre les
services sont plus ou moins nettes. »

Le module 32, intitulé Gestion et outils de la qualité
est, quant a lui, dédié au management de la qualité.
L’enseignant y explique les différences entre les
versions 1994 et 2000 des normes qualité ISO 9001,
en particulier 'obligation, dans la version 2000, de
modéliser I'organisation selon différents processus.
Cependant, ses explications sont assez bréeves sur
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cette derniére notion. Les étudiants la rencontrent
a nouveau au cours d'une séance de travaux prati-
ques, dans le méme module, ot ils doivent modéliser
un processus a 'aide d'un logiciel (Qualigramme)
spécialisé pour cela.

Enfin, les étudiants sont aussi invités tres forte-
ment par 'enseignant a s’appuyer sur leurs expé-
riences et observations en entreprise, en particulier
sur tout ce qu'ils savent des modes d’organisation de
ces entreprises.

« Alors ce qui est intéressant, c’est quils ont quand
meéme une petite pratique en entreprise et alors plus
particulierement sur les fonctions noyaux quoi hein
planification etc. de gestion de production surtout que, par
ailleurs je leur demande de travailler dans une [étude]
en entreprise sur le processus décisionnel de gestion de
production dans leur entreprise, ils y ont donc travaillé
et ils s’y sont intéressés et ils la connaissent a peu pres »

(entretien enseignant).

Analyses des mobilisations lors des séances

Avant d’entrer dans cette partie, nous invitons le
lecteur a prendre connaissance des synopsis présentés
en annexe. Il ne s’agit pas des synopsis détaillés
utilisés pour mener les analyses, trop longs pour étre
reproduits dans le cadre de cet article, mais d'une
synthese des moments clés de débat, de mobilisation
de connaissances antérieures et de prise de décision
de l'enseignant et/ou des étudiants qui ont fait avancer
significativement la résolution du probleme.

La lecture attentive des synopsis détaillés et I'ana-
lyse quantitative (cf. tableau 2) montrent que les
connaissances antérieures mobilisées en 2004 rele-
vent majoritairement de la catégorie C3 (69 %).
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. | Nombre Pourcentage
N° | Etape Durée
Cl |C2 |[C3 |[C4 |C5 |Total jC1 |C2 |C3 |C4 |C5
1 Compréhension de la séquence 30 0 0 0 8 8 0 0 0 100
2 | Listing des fonctions 10 5 41 55 16 |75 |0 0
3 | Regrouper et supprimer des intitulés 14 3 10 70 5 1 89 3 11 79 6 1
4 Com}prehensmn d’une méthode 8 0 10 1 > 0 13 0 77 8 15 0
fonctionnelle (Etus)
5 | Définir les activités du processus 10 1 3 36 2 0 42 2 7 86 5 0
6 Définir 'l'ef ressources pour . 2 0 39 1 0 2 5 0 93 > 0
chaque Activité
7 Ecrire le§ 'f'onctlons associées a 14 1 5 49 0 0 55 2 9 89 0 0
chaque Activité
3 Préciser le\s fonctlor?s secondaires 8 1 5 18 0 0 24 4 ol 75 0 0
par rapport a la production
entre-séance
9 | Présenter le CR de la séance Précédente 12 9 6 2 0 6 23 39 26 9 0 26
10 | Détermine les fonctions a faire vivre 52 12 4 156 |10 10 192 |6 2 81 5 5
11 | Faire les groupes par fonction 24 2 1 14 0 56 73 3 1 19 0 77
D Déf1n.1r ’1e travail pour la 14 2 0 6 0 1 9 2 0 67 0 1
prochaine Séance
Total 208 38 53 432 |20 82 625 6 8 69 3 13
Tableau 2 : catégories mobilisées par la Promotion 2004
Légende :

N°: numéro d’étape. Etape : nom de Uétape de résolution. Durée : durée de chaque étape.

Cl:

connaissances sur les stratégies de résolution; C2 : connaissances sur les concepts et méthodes de la Gestion de

Production enseignés dans des modules précédents; C3 : connaissances sur lorganisation de Uentreprise d’alternance; C4 : connais-

sances sur les caractéristiques de entreprise Turbix (contexte virtuel de la séquence) ; C5 : connaissances sur le fonctionnement

et les regles de la classe et de I'TUT.

Dans les discussions des étudiants, il s’agit essen-
tiellement d’intitulés de service et de connaissances
sur les taches ou domaines de responsabilités de ces
services. Comparativement, les connaissances sur
les stratégies de résolution (6 %), les méthodes ou
concepts a employer (8 %) et les caractéristiques de
I'entreprise Turbix (3 %) sont peu mobilisées. Une
analyse plus détaillée, étape par étape, indique que
cette tendance est assez permanente tout au long des
deux séances, la catégorie C3 étant a un niveau supé-
rieur a 65 % dans huit étapes sur douze au total. Par
ailleurs, quand les pourcentages de C1 et C2 s’élevent,
la lecture des passages correspondants révele que les
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étudiants mobilisent ce type de connaissances essen-
tiellement en réponse a des questions ou suggestions
de l'enseignant. Les connaissances sur le fonctionne-
ment de la classe sont mobilisées de facon tres loca-
lisée : d’'une part, au début des deux séances (nombre
de groupes, modalités d’évaluation, etc.) ; d’'autre part
au moment ol les groupes d’étudiants sont constitués
(étape 11). Elles jouent donc un faible role dans la
résolution du probleme posé par I'enseignant.

En 2005, la catégorie C1 est encore nettement
majoritaire (52 %) mais moins fortement qu’en 2004.
(cf. tableau 3).
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e | Erape Durée Nombre Pourcentage
Cl |C2 |C3 |C4 |C5 Ccl |C2 [C3 |[C4 |C5

1 Comprendre la séquence 30 0 2 1 0 3 6 0 33 17 0 50
2 Définir les activités du processus 24 14 |31 49 |1 0 95 15 |33 |52 1 0
3 Définir les liens entre les services 4 8 3 7 0 0 18 44 17 39 0 0
4 Attribuer des activités aux Services 10 11 31 1 0 49 22 12 63 2 0
5 Définir les activités sans chronologie 6 6 4 30 |0 0 40 15 10 75 0 0
6 l?éterminer les services qui font les 8 5 1 2 1 4 40 13 3 73 3 10

taches

Entre-séances

Définir une méthode 16 13 24 8 1 0 46 28 52 17 2 0

Définir les liens entre les services 8 10 13 3 0 0 26 38 50 12 0 0

Déterminer les services et les taches 12 11 10 27 2 4 54 20 19 50 4 7
10 | Faire un organigramme général 16 5 20 36 0 2 63 8 32 57 0 3
11 | Définir une méthode 10 21 31 1 0 5 58 36 53 2 0 9
12 | Détailler les services 4 2 11 0 0 13 15 0 85 0 0
13 | Eliminer les fonctions inutiles 28 0 14 47 11 0 60 0 30
14 | Définir les services a conserver 16 6 2 55 0 2 65 9 3 85 0 3
15 | Faire le lien avec 'organigramme 6 10 18 4 0 0 32 31 56 13 0 0
16 | Définir les taches et les services 12 2 0 51 0 2 55 4 0 93 0 4

Totaux 190 129 | 165 [371 |6 36 707 |18 23 52 1 5

Tableau 3 : catégories mobilisées par la Promotion 2005

L’analyse plus détaillée met en évidence sept
étapes sur seize olt les catégories C1 et C2 atteignent
un pourcentage tres significatif : entre 30 % et 60 %,
ce qui n’était pas le cas en 2004. De plus, ce sont
les étudiants qui, d’eux-mémes s’engagent souvent
dans des discussions sur la stratégie de résolution
(CD), et les concepts et méthodes a employer (C2).
Par contre, les connaissances sur I'entreprise Turbix
sont tres peu mobilisées, de méme que celles sur le
fonctionnement de la classe.

Plusieurs indices (dialogues; comparaison des
propos des étudiants avec les rapports de stage®
produits en premiere année ou début de seconde
année) montrent que les connaissances mobilisées
sur les services ont été construites au sein des entre-
prises de chaque étudiant. On retrouve de maniere
tres nette ce phénomene pour les deux promo-
tions 2004 et 2005. Ces mobilisations menent trés
fréquemment a des débats souvent vifs et passionnés
ol les étudiants ont beaucoup de mal a trancher.
Nous donnons dans l’extrait 1 ci-dessous, un
exemple de ce type de débat en 2004, sur le contenu
d'un service logistique.
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Extrait 1 : Promotion 2004 — Séance 1 — 0h41m10s (étape 2)

LB et FM sont au tableau, les autres éléves assis devant eux — LB
tient le crayon

LB : Logistique en premier

FM : Ouais / RH, finances

(LB écrit « logistique » au tableau)

DL : Tu mets quoi dans logistique ?

(LB se retourne vers DL)

CO : Faudrait nous dire euh

LB : En fait la logistique euh c’est réception expédition stockage
MoB : LB dis nous pourquoi

RM : Ouais dis nous pourquoi LB

MaB : Bein barrez, barrez au fur et a mesure

FM : Ouais attend on va barrer d’abord

LB : Cest une PME il a dit donc ca va pas étre décomposé

BT : Ouais mais logistique ca peut étre logistique d’expédition aussi
GF : Ouais réception, expédition, stockage

JM : Ca peut étre le planning aussi la planification,
l'ordonnancement

(LB se retourne vers JM)

BT : Mais non c‘est gestion de production, c‘est dans la gestion de
production

LB : Ouais mais logistique ¢ ‘est trop général

BT : Ordonnancement, c‘est dans la logistique aussi
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LB : Ouais c‘est une PME, il nous a dit que c‘était une PME
BT : Ca peut étre dans la gestion de production aussi ouais
GF : Ouais c‘est une PME, c‘est dans la gestion de production, ¢a va

pas au magasin

Un débat similaire a lieu en 2005, toujours au
cours de la premiere séance.

Extrait 2 : promotion 2005 — Séance 1 — 0h58m30s (étape 4)

TB : les prévisions vous voulez que ce soit quel service qui gere ca
NB : logistique moi |[...]

CG (se tourne vers NB) : ouais mais ca dépend des boites ca dépend
de ta boite tu sais

AD : prévisions appros réception c’est le méme service |...]

TB : ouais bein expés aussi

AD : ouais expés aussi / un qui s’occupe des stocks et un qui s’occupe
delafab [...]

TB : donc les prévisions tu veux pas les faire rentrer dans le service
logistique

RC : non

TB : donc on est bien d’accord la ou il y a des étoiles (il montre des
parties du processus au tableau) c’est la / en fait ca englobe tout
sauf le

PAG : dans vos boites c’est quel service qui fait les prévisions

NB : logistique

TB : logistique

EM (regarde NB puis TB) : vous étes dans la méme [entreprise]
alors (rire)

(Discussion parallele inaudible entre EM et PAG sur qui fait les
prévisions dans I'entreprise de EM)

CG : bein moi c’est pas comme ca hein

TB : bein explique

CG : moi c’est y a 2 commerciaux avec la prod et le responsable plan-
ning et heu / ¢a c’est fonction de votre boite mais c’est pas comme ¢ca
tout le temps

TB : Ah ouais ouais

CG : peut étre mais pour moi ca c’est de la gestion des stocks

TB : bein ¢a en fait partie

NB : non c’est de la logistique

CG : ca dépend

D’autres débats de ce type ont lieu sur la signifi-
cation et/ou le contenu de plusieurs intitulés, comme
par exemple les objectifs d'un service fabrication?
(Promotion 2004 - séance 1).

Examinons maintenant plus attentivement les
moments de mobilisation de connaissances anté-
rieures sur les concepts et méthodes (catégorie C2).
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En 2004, au début de la premiere séance, les
étudiants utilisent spontanément la méthode du
brainstorming pour résoudre le probleme posé.
Mais par la suite, ils ne proposent plus d’eux-mémes
d’autres méthodes. Lorsque certains d’entre eux
évoquent 'approche processus (séance 1, 0h32m),
les méthodes SADT (séance 1, 1hOOm), ou la grille
Gray (séance 2, 0h42m), c’est en réponse a des
demandes de I'enseignant et ils ne s'aventurent pas
a les mettre en ceuvre seuls. De méme lorsque quel-
ques-uns tentent de distinguer service et fonction, ils
sont peu écoutés (ex : séance 1, 0h42m).

En 2005, les tentatives de mobilisations sont plus
nombreuses, mais tres difficiles pour les étudiants.
Les débats sur la maniere de traiter le probleme posé,
et sur la méthode a utiliser sont récurrents et on les
retrouve quasiment a toutes les étapes. Ainsi, les
étudiants tentent successivement :

- une définition du processus commande-
livraison (séance 1, 0h30m);

- une définition de 3 niveaux de processus
(séance 2, 0h42m) ;

- une approche systémique via une méthode
SADT (séance 1, 0h54m; séance 2, 0hlém);

- un organigramme (séance 2, 0h36m);

- un brainstorming des services (séance 2,
0h28m)

Encouragé a plusieurs reprises par I'enseignant,
un étudiant (TB) tente plusieurs fois d’approcher le
probléme par la définition des processus, mais il n’ar-
rive pas a convaincre la majorité des autres, qui sont
comme irrésistiblement attirés par la définition des
services avant tout. De plus, cet étudiant, pourtant
familier de ces notions de processus et de fonction
dans son entreprise (il travaille au sein d’'un service
qualité ot il mobilise quotidiennement ces outils)
peine lui-méme a les articuler avec celle de service.

Dans les deux cas (2004 et 2005), les étudiants ne
mobilisent pas de connaissances sur des stratégies de
résolution de ce type de probleme complexe qui leur
permettraient d’articuler plus facilement les concepts
et méthodes vus en cours avec leurs connaissances
sur les organisations des entreprises.

Enfin, notons qu’ils ont aussi beaucoup de peine
a se remémorer les caractéristiques de I'entreprise



MOBILISATION DE CONNAISSANCES ANTERIEURES EN FORMATION PROFESSIONNELLE PAR ALTERNANCE...

Laurent Veillard & Sylvie Coppé

Turbix. L'enseignant doit a plusieurs reprises leur
rappeler certaines de ses caractéristiques (Promo
2005 - séance 1, 0h32m, Oh34m, 0h56m, 1h20m;
séance 2, 0h34m, 1h25m) et ils I'interrogent plusieurs
fois pour avoir des informations, par exemple sur
le type de production, soit a la commande, soit sur
catalogue. Une chose leur importe plus particu-
lierement : la taille de I'entreprise. Ils considerent
que c’est un moyen d’avoir une idée du nombre de
services a définir et ainsi de trancher plus facilement
leurs débats sur les contenus de ces services (cf.
extrait 1). Pour la méme raison, ils sont curieux de
savoir le nombre de services qui seront actifs dans
la suite du jeu.

Analyses et interprétations des résultats a
Paide de la théorie de Pactivité

Des situations en entreprise peu propices au
processus d’externalisation des connaissances

Le systeme d’activité Séquence Turbix a été élaboré
par 'enseignant pour répondre a un manque dans la

formation : apprendre aux étudiants a concevoir des
organisations et des systémes d’information et de
pilotage pour la production industrielle®. La premiere
étape de la séquence nécessite, comme on pu le voir
en détail dans I'analyse a priori, de se concentrer sur
un objet spécifique : l'organisation de I'entreprise. On
peut alors modéliser le systeme d’activité pour cette
premiere étape selon le schéma 3.

L’analyse a priori nous indique que les étudiants
doivent faire appel a leurs connaissances sur I'organisa-
tion de leur entreprise d’alternance pour initier ce travail.
Mais ces éléments d’organisation doivent étre externa-
lisés et décontextualisés pour les adapter au probleme
posé dans la séquence Turbix. Ceci n’est possible qu’a
l'aide d’'instruments conceptuels (les approches par
processus, fonctionnelle et par domaines d’activité),
issus d’autres systemes d’activités (les modules précé-
dents), qui vont médiatiser le travail sur ces objets. En
ce sens on peut dire que ces instruments conceptuels
constituent des objets frontieres (« boundary objects »)
entre plusieurs systemes d’activité, ouvrant sur une
possibilité d’apprentissage par expansion (« learning by
expanding »), (Engestrom, 1987).

Transfert des Systemes d’Activité
imodules d’enseignement

S

Analyse fonctionnelle
Approche processus

Sujets :
Etudiants

Regles :

et des entreprises d’alternance
Construire une organisation
complete pour la production

Instruments

Approche par domaines d’activité
Connaissances sur 'entreprise Virtuelle Turbix
Connaissances sur des organisations concretes

. ) Communauté : Division du travail :
Mobiliser des connaissances  udi . o
5 o Etudiants OGP Autonomie forte des étudiants /
issues des modules précédents . .
Enseignant Interventions ponctuelles de

Transfert des Systemes d’Activité
services des entreprises d’alternance

/

Objet : Organisation
d’une entreprise

Résultat :
Développement de
connaissances sur
les organisation
pour la production

my

I'enseignant pour validation et
orientation

Schéma 3 : le systeme d’activité Séquence Turbix

Les déroulements des séances en 2004 et 2005
montrent que les étudiants rentrent facilement dans
le systeme d’activité proposé par 'enseignant selon
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la division du travail définie au départ, en particu-
lier avec une forte autonomie. La plupart d’entre eux
demeurent trés engagés dans la discussion tout au
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long des deux séances. Ils réussissent aussi a mobiliser
sans grande difficulté des connaissances antérieures
sur l'organisation de leur entreprise d’alternance.

A contrario, malgré les insistances de I'enseignant
lors de la présentation de départ (2004) ou de ses
interventions tout au long des deux séances (2005),
ils ne tentent pas d’eux-mémes (2004), ou a quelques
exceptions (2005), une analyse de ces objets média-
tisée par les instruments conceptuels attendus. De
plus, lorsque ce travail est initié par 'enseignant, ou
tenté par I'étudiant TB, les étudiants ont de grandes
difficultés a le conduire seuls. Ils ne mobilisent pas
non plus beaucoup de connaissances antérieures sur
l'entreprise virtuelle Turbix et en tiennent finalement
assez peu compte dans leur raisonnement, quoiqu’un
peu plus en 2005. L’enseignant leur redonne plusieurs
fois des informations sur cette entreprise. Enfin, ils
ne semblent pas disposer de connaissances sur la
stratégie de résolution de ce type de probleme.

Ces résultats semblent indiquer que la plupart des
étudiants ont globalement une conception de l'orga-
nisation assez universelle, c’est-a-dire relativement
similaire quelle que soit I'entreprise. Si bien que leur
réflexe premier est de considérer que l'organisation
de leur entreprise peut tout a fait convenir pour l'en-
treprise Turbix. Le seul facteur vraiment différencia-
teur, apparaissant plusieurs fois dans les échanges, est
la taille de I'entreprise (cf. extrait 1 ci-dessus : « C’est
une PME il a dit donc ¢a va pas étre décomposé »). Dans
ce cas, I'argumentation est la suivante : puisqu’il s'agit
d'une PME, il n’y aura donc que sept ou huit services
et il faut donc regrouper au maximum en s’appuyant
sur ce qui serait une PME type.

Comment expliquer une telle conception? Selon
nous, la raison est a chercher dans le systeme d’ac-
tivité dans lequel ils ont réalisé leur alternance en
entreprise. En effet, si 'on se penche sur les livrets
d’évaluation professionnelle et les différents rapports
produits par les étudiants, on trouve des taches assez
typiques telles que :

- « ordonnancement quotidien de la
production »;

- « gestion quotidienne des stocks dans un
magasin »;

-« préparation de données pour la mise en
place d'un progiciel type ERP » (Enterprise Resources
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Planning) ou GPAO (Gestion de Production Assistée
par Ordinateur) ;

- « mise en place de chantiers 55 » (méthode de
rangement et de tris).

La plupart de ces taches sont d’ampleur limitée,
C’est-a-dire propres a un seul systeme d’activité, géné-
ralement le service auquel ils sont rattachés : service
production, service magasin, etc. Elles ont quasiment
toutes comme point commun de ne pas conduire a
une modification de 'organisation générale de I'entre-
prise. Cette derniere constitue seulement un contexte
ou arriere-plan stable de l'activité. Dans les termes de
la théorie de lactivité, les regles, la division du travail
et la communauté d’appartenance de 'apprenti restent
le plus souvent inchangées. Seuls quelques étudiants
(comme TB en 2005) dépassent le cadre organisa-
tionnel d’'un seul service, en particulier lorsqu'ils
doivent contribuer a la mise en place d'une démarche
qualité. Ils ont alors la possibilité d’avoir une vue plus
générale de l'organisation et surtout, de réfléchir aux
dysfonctionnements de celle-ci. Par conséquent, si la
plupart des étudiants ont pu progressivement interna-
liser des connaissances sur l'organisation et le systeme
d’information de leur entreprise, peu ont été en situa-
tion de devoir les externaliser, c’est-a-dire les prendre
comme objet de réflexion, les questionner, voire les
remettre en cause si elles posent probleme. Ils n’ont
donc pas eu l'occasion de mobiliser des méthodes
d’analyse et de modélisation telles que les approches
processus et fonctionnelle, ni pu apprendre a les arti-
culer selon une certaine stratégie de résolution. Les
difficultés des étudiants a résoudre le probleme posé
s'expliqueraient donc en grande partie par I'absence,
en entreprise, de situations vécues qui soient favo-
rables a une externalisation des connaissances sur
lorganisation. A cela s'ajoute le fait que beaucoup
d’étudiants vivent la leur premiere expérience profes-
sionnelle et que I'organisation de leur entreprise est
le seul modele concret, complet et opérationnel dont
ils disposent et qui fasse réellement sens pour eux '°.
Du coté des différents systemes d’activité (modules
d’enseignement précédents) auxquels ils ont parti-
cipé a 'TUT, la répartition disciplinaire des enseigne-
ments ne leur permet pas d’avoir une vision globale
et concrete d'une organisation qui pourrait concur-
rencer celle construite dans I'entreprise.

Les discussions vives, telles que reproduites dans
les extraits 1 et 2 et plus encore dans I'extrait 3 ci-
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dessous, mettent en évidence les fortes contradic-
tions engendrées par ces transferts sans médiation
d’instruments conceptuels.

Extrait 3 : Promotion 2004 — séance 1 — 1h17m24s (étape 6)

BT : a la conception ils ont des notions des normes tout ca etc. a
la conception

ST : ouais mais ils doivent qualifier les pieces et tout

RM : ouais mais tu dois vérifier

ST : tu auras des qualifications de pieces

BT : ouais mais ils les connaissent ¢a a la conception c’est pas
de la qualité

ST :si

RM : ouais mais ca doit passer par le service qualité hein

BT : non ils le connaissent

RM : quand tu trouves un nouveau truc

BT : et bein ouais, et bein ils ont des notions de normes

RM : bein oui mais faut qu’ils voient avec ce service-la pour savoir
si C’est conforme pour qu'ils filent leur agrément

BT : ouais mais ca c’est les méthodes

RM : c’est pas que les méthodes

BT : bein moi je pense comme ca donc heu, je peux pas te
convaincre c’est quelque chose comme ca dans certaines boites alors

peut étre dans ta boite faut faire comme ca / voila c’est tout

Le processus d’apprentissage par expansion
(« learning by expanding »), s'il est potentiellement
possible pour les étudiants, en raison de I'existence de
fortes contradictions a I'ceuvre dans le systeme d’acti-
vité, ne peut se faire en autonomie. Les interventions
de l'enseignant apparaissent nécessaires dans les deux
cas étudiés pour qu'ils parviennent a les dépasser.

La mise en scene des contradictions

Les stratégies différentes utilisées en 2004 et 2005,
montrent que le systeme d’activité n’est pas stabilisé
en ce qui concerne la division du travail. L’enseignant
semble encore chercher le meilleur positionnement
pour que son rdle soit le plus productif possible
en ce qui concerne la mobilisation des concepts et
méthodes attendus. On peut tenter de caractériser les
deux stratégies utilisées successivement du point de
vue du role qu'y jouent les contradictions.

En 2004, I'enseignant cherche a faire survenir
les contradictions rapidement et fortement, pour
pointer les impasses et le non-respect de I'une des
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regles annoncée en début de séance : décrire I'orga-
nisation de 'entreprise par fonction. La suite est une
reprise en main du travail de la classe jusqu’a la fin de
cette premiere partie de la séquence. En restant tres
présent dans les discussions, cela lui permet d’éviter
de retomber dans des débats stériles et de maitriser
ainsi le timing de la résolution du probleme. Ainsi,
apres I'échange relaté dans lextrait 3 ci-dessus, il
intervient de la maniére suivante (cf. extrait 4) :

Extrait n®4 : Promotion 2004 — séance 1 — 1h01m18s

Ens (assis a coté de BT, se tourne vers lui et lui dit en aparté) :
on est pas la pour se battre hein

BT : ah non non

Ens : justement ce qui est intéressant c’est que vous avez des expé-
riences différentes dans vos entreprises et l'idée ici ’est de construire
une entreprise qui vous est propre

BT : ouais ouais

Ens : donc bien sur il faut vous appuyer sur quelque chose que
vous connaissez mais faut pas partir du principe que chacun va

pouvoir remettre ici dans turbix ce qui existe dans sa boite.

En 2005, il préfere favoriser la mise en scene et
laffrontement de deux méthodes contradictoires de
résolution du probleme posé. Sachant par expérience
que la plupart des éleves aborderont spontanément
le probleme par la définition des services, il sappuie
sur un étudiant (TB) qu'il tuteure'* et dont il sait
quil mobilise quotidiennement dans son entreprise
des instruments tels que processus, fonction, procé-
dure. Il le sollicite a plusieurs reprises, le prenant
en exemple (séance 1, 0h10m), le poussant a aller
au tableau pour proposer une approche processus
(séance 1, 0h34m), puis le relance a nouveau (séance
2, 0h14m). La mise en scéne des deux points de vue
prend une nouvelle tournure au milieu de la seconde
séance, quand l'enseignant pousse un autre étudiant
(YG), partisan d’'une approche par organigramme,
a formaliser sa proposition au tableau (Ohl6m;
Oh36m). TB réagit pour tenter de défendre 'approche
par processus. Un long débat s’en suit, en 'absence
de l'enseignant.

Les résultats de 'analyse catégorielle indiquent que
ces stratégies n'ont pas les mémes effets sur l'activité
des étudiants et sur la mobilisation de connaissances
antérieures. Il y a relativement peu de discussions sur
les buts et les méthodes en 2004. A I'inverse, elles sont
récurrentes en 2005. Le choix de moins intervenir et
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d’encourager la confrontation de méthodes de résolu-
tion différentes provoque une activité autonome assez
intense des étudiants, qui les conduit a tenter de mobi-
liser davantage qu’en 2004 certaines des connaissances
antérieures attendues (approche processus et fonc-
tionnelle) et a davantage réfléchir sur leur stratégie
de résolution. Mais elle a un inconvénient que n’avait
pas la stratégie en 2004. En effet, apres de nombreux
essais, les étudiants finissent par fournir, au bout de
deux séances, une proposition non achevée : un orga-
nigramme type, produit d'un consensus fragile qui n’a
pas réellement permis de lever les désaccords sur le
sens des intitulés de service et dont les éleves n'ont
pas démontré la capacité a assurer un processus de
commande-livraison. Le travail n’est donc pas terminé
au bout de deux séances, alors qu'il I'était a ce stade
en 2004, et obligera donc I'enseignant a revenir dessus
lors des séances suivantes.

Analyses avec ’approche anthropologique

Une difficulté a modifier le rapport personnel a
Pobjet organisation

Les résultats de 'analyse catégorielle peuvent
étre interprétés, dans 'approche anthropologique,
du point de vue de la difficulté des étudiants a modi-
fier le rapport personnel qu’ils ont construit a I'objet
organisation dans l'institution entreprise d’alternance.
Lorsqu'ils effectuent des taches au sein de celle-ci,
l'organisation est en quelque sorte déja la. Dans la
position qu'ils occupent, les étudiants n’en ont qu'une
perception locale, leur tache excédant rarement l'insti-
tution service x auquel ils sont rattachés. Leur vision de
I'organisation est aussi limitée a sa dimension hiérar-
chique : ils peuvent se localiser dans un des services
apparaissant dans l'organigramme (les représenta-
tions externes de 'organisation sont principalement
disponibles sous cette forme) mais rarement dans une
fonction et encore moins dans un processus. Au sein
des systemes didactiques qui émergent sur le lieu de
travail, des objets tels que les fonctions et plus encore
les processus de I'entreprise sont souvent peu visibles,
sauf pour ceux qui, dans certaines entreprises, ont en
charge de les modéliser (service qualité par exemple,
comme C'est le cas de 'étudiant TB en 2005) et a qui
on peut transmettre des techniques pour cela. Par
conséquent, on peut dire que le rapport personnel que
les étudiants construisent a I'objet organisation dans
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I'entreprise est un rapport de prise en compte ou de
contexte pour 'action et non un rapport d’analyse a
des fins de création ou de modification de celle-ci.

Dans linstitution Séquence Turbix a I'IUT, il faut
rompre avec un tel rapport a lorganisation comme
cadre local et hiérarchique pour l'action. Il ne s’agit
pas seulement d’'importer tout ou partie de l'organi-
sation propre a leur entreprise, mais d’étre capable de
prendre une posture analytique par rapport a ces bouts
d’organisation pour en tirer des invariants fonction-
nels (les fonctions nécessaires a toute entreprise) et en
avoir une lecture transversale, via des processus. Ce
type d’analyse ne peut étre mené qu'a l'aide d’autres
objets, a savoir les concepts de processus et fonction,
qui sont enseignés séparément dans d’autres institu-
tions de 'école (modules d’enseignement). Cette sépa-
ration ne rend pas les choses faciles. Les notions de
fonctions et de services ont été vues dans le module de
gestion des stocks, tandis que celle de processus a été
évoquée dans le module Gestion et outils de la qualité en
deuxieme année. Les étudiants ont sans doute du mal a
comprendre que le concept de processus peut étre utile
pour autre chose qu'un probleme de management de la
qualité, par exemple pour modéliser I'organisation et le
systeme d'information d'une entreprise. Une hypothese
serait donc que dans ce cas, les étudiants ont construit
un rapport élaboré a I'objet processus dans le cadre du
module qualité et que hors de ce cadre, ce concept ne
fait pas (ou difficilement) sens.

L'usage de la méthode du brainstorming par les
étudiants en 2004 (Séance 1 — 0h30m) est un autre
exemple de cette difficulté a se distancier du rapport
construit a un objet enseigné dans une institution et
a le modifier lorsqu’il doit étre utilisé dans une autre.
Cette méthode est enseignée en premiere année dans
un module (module 11) intitulé Bases de la qualité,
comme un moyen de rechercher, sans a priori, toutes
les causes possibles d’'un probleme et pour générer des
solutions créatives. On a vu dans I'analyse a priori que
si la premiere phase de résolution consiste effective-
ment a proposer différentes fonctions, la suite néces-
site de passer par une modélisation sous forme d'un
processus pour vérifier que toutes les fonctions néces-
saires au fonctionnement de I'entreprise ont bien été
définies. Le brainstorming peut donc étre utilisé, mais
il nest pas suffisant et doit étre un peu modifié¢ notam-
ment dans sa deuxieme phase, et articulé avec d’autres
méthodes. Dans le polycopié du cours du module 11
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que nous avons pu consulter, il est préconisé que le
brainstorming doit se dérouler en deux temps :

« distinguer 2 phases dans la création mentale :

- Iimagination pure — production d’idées
(quantité) ;

- la réflexion critique (constructive) — étude de
solutions choix (qualité) ».

Pour ce second temps critique, les méthodes
proposées sont : le vote, la comparaison, 'analyse par
pareto (méthode statistique) ou le consensus. Aucune
de ces méthodes ne convient au probleme proposé
dans linstitution Séquence Turbix. Les étudiants
semblent prisonniers d'un rapport a la méthode tel
qu’ils ont pu la pratiquer dans le module 11 : apres la
premiere étape, ils s'engagent dans des tentatives de
regroupement d’'intitulés, basés sur des comparaisons
et sur une recherche de consensus. Enfin, on peut
aussi faire ’hypothese que la méthode du brainstor-
ming fait sens pour les étudiants dans I'institution
Séquence Turbix, dans la mesure ou, dans les entre-
prises, la réflexion sur I'organisation est trés souvent
associée a une démarche qualité. Ceci est peut-étre
renforcé par le fait qu'une partie de la séquence
consiste a écrire des procédures (partie IV), objets
emblématiques de ces démarches qualité.

A travers cette analyse, nous avons mis en
évidence plusieurs objets (organisation, processus,
fonction, service, brainstorming, etc.) qui vivent dans
plusieurs institutions (Entreprise, Service X de I'en-
treprise, Séquence Turbix, Modules d’enseignements)
selon des rapports institutionnels assez différents.
Nos analyses mettent en évidence que les étudiants
peinent a modifier les rapports personnels qu'ils ont
construits précédemment d’une part, dans 'entreprise
et d’autre part, dans les modules d’enseignement, pour
se conformer au rapport institutionnel demandé dans
la séquence Turbix. Nous pointons la probablement
une difficulté majeure pour les sujets, lorsqu'’ils sont
multi-assujettis a plusieurs institutions : modifier un
rapport personnel a un objet précédemment construit
dans une autre institution, quand ce rapport a fait
sens et s’est révélé efficace pour l'action.

Des contrats didactiques tres différents

Afin de mieux comprendre l'action de I'enseignant,
nous avons choisi de mener une analyse du contrat

didactique qui régule ses échanges avec les étudiants.
1l apparait que ce contrat varie fortement d’'une année
sur l'autre, I'enseignant modifiant sa stratégie et ses
attentes. Le point de départ est le méme : les étudiants
ont la charge de proposer une organisation de I'entre-
prise Turbix permettant a celle-ci de produire effica-
cement a partir des commandes clients recues.

En 2004, a deux moments tres marqués, le systeme
didactique est régulé par deux types de contrats diffé-
rents. En ouverture du premier temps, I'enseignant
explicite clairement ce qu'’il attend dans la présenta-
tion en insistant sur la notion de fonction.

Séance 1 - 0h31m59s - Ens : «bein moi je vous fixe un
objectif simple et clair on a plus d'une heure pour avancer
sur la structuration de Uentreprise Turbix [...] il faudrait
dores et déjaici ce matin ce midi qu’on ait déja une ébauche
de structuration de U'entreprise Turbix par fonction d’'accord
et j'insiste bien par fonction »

Les étudiants ont a ce moment la charge totale de
produire organisation, 'enseignant se mettant tres
en retrait, jusqu’a sortir plusieurs minutes de la salle.
Mais il sait par expérience que les étudiants ne sont
pas en mesure de répondre de maniére autonome a
lattente définie précédemment : cela supposerait
qu’ils aient une maitrise des approches fonctionnelles
et par processus, ce qui n'est bien sur pas le cas. Cela
conduit a un deuxieme temps ou les éléments du
contrat changent. La rupture intervient quand l'ensei-
gnant se pose en détenteur du savoir qui va permettre
de résoudre le probleme. Les étudiants sont alors sous
son controle étroit : a eux de faire des propositions sur
différentes activités du processus, puis sur des fonc-
tions qui vont permettre d’assurer ces activités et enfin
sur des services. Dans ce deuxieme temps, 'enseignant
a la charge de valider ou de contester immédiatement
ces propositions. Par conséquent, il est logique que les
débats portent assez peu sur la stratégie de résolution,
ni sur la méthode a employer puisque 'enseignant a
déja tout verrouillé de ce point de vue.

En 2005, il n’y a pas ces deux temps, mais la conti-
nuité d'un méme type de contrat. L'enseignant organise
une mise en scéne de deux points de vue différents afin
de favoriser un débat autonome entre les étudiants.
Pour faire face a la tendance forte de la plupart d’entre
eux d’'aborder le probleme par la définition des services,
le contrat comporte des attentes spécifiques vis-a-vis
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d'un étudiant (TB). Il le sollicite a plusieurs reprises
au cours de la premiere séance et attend de lui qu'il
propose une démarche d’analyse par les processus.
Il n’hésite d’ailleurs pas le rappeler a ses obligations
lorsqu’il se met plus en retrait au cours de la séance 2
(séance 2 — Ohl4m). Pour le reste, il intervient beau-
coup moins quen 2004. Il montre aussi ostensiblement
aux étudiants qu’ils doivent étre autonomes.

A premiére vue, le contrat fonctionne plutot bien.
TB répond a chaque fois aux sollicitations et attentes
de I'enseignant en tentant de mobiliser une approche
processus. Les autres étudiants préferent aborder
effectivement le probleme par la définition des services
(tentative d’élaboration d'un organigramme notam-
ment). Le débat peut s'installer durablement, I'ensei-
gnant ayant juste a le relancer (en particulier lors de la
séance 2) ou demander des précisions. On peut repérer
au cours des deux séances, certains comportements des
étudiants qui sont typiques d’effets du contrat didac-
tique en place. Par exemple, 'un d’entre eux (AM)
cherche a savoir combien de ces services seront actifs
dans la suite de la séquence (séance 2 - 0h30m), pensant
avoir, au moyen de cette information, un critere de
limitation du nombre de services a définir. La question
est posée a I'enseignant qui la repousse a la seconde
étape de la séquence, une fois que 'organisation sera
établie. Cependant, ce contrat a ses limites. En effet, TB
ne parvient pas a articuler I'approche processus avec les
approches fonctionnelles et hiérarchiques. A la diffé-
rence de celui établi en 2004, le contrat didactique en
2005 ne permet pas de respecter le temps prévu pour
cette premiere partie de la séquence.

Mise en perspective des deux approches

Avant de mettre en perspective les interprétations
issues des deux théories, rappelons les résultats prin-
cipaux ressortant de I'analyse menée au moyen de la
catégorisation des connaissances antérieures :

- une mobilisation spontanée des connais-
sances antérieures sur 'organisation des entreprises
d’alternance chez beaucoup d’étudiants;

- de grandes difficultés pour la plupart d’entre
eux a mobiliser des connaissances issues des ensei-
gnements précédents;

- les faibles connaissances mobilisées (voire
leur absence pour beaucoup d’étudiants) en ce qui
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concerne les stratégies de réalisation de ce type de
tache complexe;

- en 2005, des mobilisations plus importantes
de connaissances sur les concepts et méthodes issus
des enseignements et des temps de réflexion plus
importants sur la stratégie de résolution.

L’analyse menée avec la théorie de l'activité
permet d’expliquer pourquoi les étudiants mobili-
sent spontanément les connaissances issues de I'en-
treprise : elles constituent, pour chaque apprenti, un
modele d’organisation qu’ils ont pu expérimenter
pratiquement dans un systeme d’activité concret et
qui leur semble opérationnel et complet. Ce modele
fait rapidement sens en réponse a la problématique
posée par l'enseignant et fait donc puissamment
concurrence a toute autre approche, en particulier
celles issues des différents modules d’enseignement,
qui ne sont que des approches disciplinaires réduites
de l'organisation.

La théorie anthropologique du didactique n’inter-
prete pas les données de la méme maniere. Si elle ne
donne pas véritablement de clé d’explication quant a
la mobilisation spontanée des connaissances issues de
I'expérience en entreprise, elle permet, a I'inverse, de
comprendre ce qui fait difficulté dans la mobilisation
des connaissances issues des modules d’enseignement.
Les concepts et méthodes attendus pas 'enseignant
ont été étudiés dans des disciplines différentes, selon
un rapport propre a cette discipline. Par exemple le
concept de processus, est uniquement envisagé dans
la perspective de la mise en place d'une démarche
qualité. La difficulté pour les étudiants vient du fait
que l'institution Séquence Turbix leur demande d’en-
visager ce concept de processus dans une autre pers-
pective : construire une organisation d’entreprise qui
n’'existe pas encore. La difficulté est redoublée par le
fait que le nouveau rapport demandé nécessite d’arti-
culer ce concept de processus avec d’autres concepts
(concept de fonctions et de domaines de responsabi-
lité) sans que les étudiants ne disposent des stratégies
et du savoir-faire méthodologique pour cela.

Par ailleurs, les deux approches théoriques abou-
tissent au constat commun, mais dans des termes
différents, que les situations professionnelles contri-
buent a construire des connaissances limitées et
figées (contexte local stable pour l'action) sur l'or-
ganisation d'une entreprise qui ne permettent pas en
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tant que telles de résoudre le probleme posé dans la
séquence turbix.

. Selon la théorie de l'activité, les roles et taches
confiés aux apprentis dans I'entreprise sont tres favo-
rables a une internalisation de connaissances sur l'or-
ganisation comme contexte de leur activité mais peu
propices a leur externalisation.

e Dans l'approche anthropologique, le posi-
tionnement institutionnel des apprentis au sein d'un
service opérationnel (production, magasin, etc.) les
conduit a élaborer essentiellement un rapport a 'or-
ganisation conforme aux attendus de ce type d’insti-
tution, que I'on peut qualifier de rapport pragmatique
(connaissances construites par et pour l'action dans
un contexte professionnel spécifique).

Que faut-il faire pour que ces connaissances
acquises par l'expérience en entreprise puissent
contribuer a la résolution du probleme posé? La
théorie anthropologique pose la nécessité d'un chan-
gement de rapport : passer de ce rapport pragmatique,
aun rapport que 'on peut qualifier d’épistémique, out
l'organisation n’est plus un contexte ou une ressource
pour l'action, mais un objet a étudier du point de
vue de sa logique interne et de sa complétude pour
la production. Cependant, I'explication en reste au
niveau du constat et ne fournit pas véritablement
les moyens d’aller plus loin pour rendre compte du
processus cognitif a produire pour passer dun type
de rapport a un autre. Sur ce point, la théorie de l'ac-
tivité fournit un appareil conceptuel plus convain-
cant, qui permet une modélisation de ce processus,
en s’appuyant sur les notions d’externalisation, de
médiations instrumentales et parmi ces instruments,
ceux qui jouent le role d’objets frontieres. Ce qui est
demandé a chaque étudiant, c’est un processus d’ex-
ternalisation : cela passe d’abord par une description
de lorganisation de son entreprise, sous une forme
objective (écrit, schéma au tableau). Une fois mise a
distance, cet objet est a considérer a l'aide d’instru-
ments conceptuels (approches par processus, fonc-
tions et domaines de responsabilité) qui vont permet-
tent de reconsidérer I'organisation sous un autre point
de vue. Il s’agit en 'occurrence ici d’extraire de ces
différentes connaissances locales pragmatiques appor-
tées par chaque étudiant, des éléments fonctionnels
communs, puis de disposer d'un vocabulaire, d’'une
méthode et de concepts partagés pour construire
collectivement 'organisation générale attendue. Ces
instruments répondent a la définition des objets fron-
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tieres (« boundary objects »), en ce sens qu'ils permet-
tent un travail d’externalisation des connaissances a
des fins d’adaptation a un autre systeme d’activité.

Mais nos observations montrent que les étudiants
ne parviennent pas faire ce travail seul : une aide
de I'enseignant est nécessaire. Les fondements des
deux cadres théoriques nous ont conduit a porter un
regard différent sur 'action de cet enseignant dans
la situation.

La théorie de l'activité pousse d’abord vers la
recherche des contradictions émergentes dans le
systeme d’activité, car celles-ci sont considérées
comme une condition premiere d’'un apprentissage
significatif, puis vers 'analyse de leur exploitation par
l'enseignant dans une stratégie plus ou moins habile et
probante du point de vue de ses effets sur la mobilisa-
tion d'une pluralité de connaissances antérieures. Cette
approche met aussi 'accent sur le caractere évolutif de
I'ensemble du systeme d’activité, 'enseignant étant lui-
méme dans une tentative de dépassement de certaines
contradictions (notamment entre respect du temps
planifié et efficacité pour I'apprentissage).

L’approche anthropologique se concentre sur
létude du contrat didactique, considéré comme le
facteur de régulation principal des actions et réactions
des acteurs du systeme didactique mis en place dans
cette institution. L'interprétation montre que tous les
contrats ne se valent pas du point de vue de leur effet
sur la mobilisation de connaissances antérieures.

Conclusion

D’un point de vue comparatiste, les deux appro-
ches utilisées, aux sources théoriques pourtant fort
différentes, ont cependant permis de converger assez
aisément vers une définition commune de la notion
de connaissance antérieure. Cela tient probablement
au fait que tant 'approche institutionnelle que la
théorie de l'activité campent des sujets enracinés dans
des logiques de pluri-appartenances a différentes
structures sociales (Institution et Systeme d’Activité).
A partir de 13, il a été possible de mettre en ceuvre
une méthodologie comparatiste qui ne part pas
seulement d'un méme corpus, comme c’est souvent
le cas, mais aussi d’'une mise en évidence commune
des phénomenes a étudier, avant de poursuivre sur



MOBILISATION DE CONNAISSANCES ANTERIEURES EN FORMATION PROFESSIONNELLE PAR ALTERNANCE...

Laurent Veillard & Sylvie Coppé

des interprétations propres de ces phénomenes. Le
travail mené met en évidence des convergences d’in-
terprétation intéressantes entre les deux théories. En
particulier, toutes les deux montrent 'importance du
role ou du positionnement dans une structure sociale
sur les apprentissages réalisés. Elles donnent égale-
ment une explication globalement convergente en ce
qui concerne les difficultés des étudiants : ces diffi-
cultés ne proviennent pas dune incapacité a mobi-
liser des connaissances antérieures mais du caractere
problématique d’une réflexion critique par rapport a
certaines de ces connaissances et de ce qu’il convient
de modifier pour les rendre adéquates a un nouveau
type d’institution ou de systeme d’activité. Les écarts
d’interprétation entre ces deux approches théoriques
existent mais sont faiblement contradictoires. Celles-
ci orientent l'interprétation vers des types d’explica-
tion qui apparaissent au final relativement complé-
mentaires par rapport a la problématique étudiée.

A a un niveau théorique plus général, le travail
réalisé rejoint la problématique de I'équilibre entre
invariance et changement, répétition et création dans
lactivité mais en la situant a un autre niveau que
celui auquel la pose par exemple la psychologie du
travail et la didactique professionnelle. Ces champs
de recherche mettent en évidence que toute activité
se situe entre le donné et le créé, qu’elle tire partie
des invariants mais ne s’y réduit pas (Beguin & Clot,
2005), ajoutant qu'une distinction doit étre faite
entre d’'un coté le fonctionnement, étayé par I'inva-
riant, le déja construit ou le donng, et de 'autre le
développement des invariants dans l'activité (Pastré,
etal., 2006 ; Samurcay & Pastré, 1995). Notre travail
montre que cette problématique de l'invariance et
du changement n’est pas seulement en jeu au niveau
d'une activité professionnelle localisée, mais aussi a
des niveaux inter-institutionnels ou inter-systemes
d’activité, notamment entre école et travail. Les
courants de la cognition située et du cognitivisme,
sans doute prisonniers d'une hyper importance
accordée aux invariants dans le transfert, proposent
des stratégies d’aide centrées sur la reconnaissance de
ces invariants. La problématique du transfert entre
école et lieu de travail peut pourtant étre abordée
en réintégrant la part du créé, du modifié. Les deux
approches utilisées ici donnent des cadres pour
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penser les parts d’'invariance et de changement en jeu
dans les transferts de connaissances en lien avec les
structures sociales et pointer le role de ces dernieres
comme obstacle ou facilitateur a ces transferts. Il faut
noter cependant, que la théorie de l'activité, notam-
ment grace aux notions de processus d’internalisa-
tion/externalisation, de médiations instrumentales et
d’objets frontieres, donne davantage de moyens pour
appréhender ces processus de transformation sur le
plan cognitif. La théorie anthropologique du didac-
tique souffre ici d’'une faiblesse propre a de nombreux
modeles d’inspiration sociologique qui manquent
d’outils d’analyse fins des processus cognitifs'?.

Enfin d'un point de vue plus pédagogique, I'étude
montre selon nous le grand intérét de situations
didactiques telles que celle que nous avons étudiée.
Elles sont sans doute complexes a organiser, en parti-
culier quand les espaces et les temps de formation
sont tres variés comme c’est le cas dans l'alternance.
Peu de gens ont alors une vue globale du dispositif
formatif. Le travail de mise en place ne pourra étre
réalisé que s'il est pris en charge collectivement par
les communautés enseignantes. Mais l'intérét de
telles situations est de permettre aux apprenants
de mobiliser et d’expérimenter les limites de leurs
connaissances quand ils sont confrontés a des
problemes et a un contexte institutionnel nouveaux.
Elles sont aussi un lieu important ot il est possible
d’apprendre, avec I'aide de formateurs expérimentés,
a utiliser certains instruments symboliques (objets
frontieres) aidant au travail d’adaptation des connais-
sances d'un contexte social a un autre. Il y a la un
enjeu important pour que les apprenants soient non
seulement capables de modifier leurs connaissances
antérieures, mais se sentent aussi légitimes pour le
faire. La place et le role du formateur dans ce type
de situation reste cependant a mieux définir. Notre
étude montre en particulier que certaines stratégies
enseignantes sont plus efficaces que d’autres du point
de vue de 'émergence de débats contradictoires et
donc de possibilité d’apprentissage par expansion.
Le positionnement et les interventions de l'ensei-
gnant peuvent aussi conduire a des contrats didac-
tiques plus ou moins favorables a la mobilisation de
connaissances antérieures et a la reconsidération du
rapport créé a certains objets.
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NOTES

1. Pour une synthese des recherches portant sur les facteurs de 'amélioration du transfert en psychologie
cognitive, voir Detterman et Sternberg (1993).

2. Les affordances se caractérisent d'une part, par le fait que la forme percue est signifiante, cette significa-
tion étant liée a 'expérience perceptuelle et en particulier aux traces laissées dans des expériences antérieures ;
d’autre part, par la valeur praxique de la forme percue : une signification pour l'action lui est immédiatement
associée.

3. Pour une explication approfondie de ce qu'est un systeme d’activité, ses origines, voir Engestrom (1987)
chapitre 2.

4. Diplome Universitaire de Technologie en Organisation et Génie de la Production. Cette formation,
d'une durée de deux ans, a été renommeée en 2006 et s'intitule maintenant : DUT QLIO (Qualité, Logistique
Industrielle et Organisation).

5. Cette précision est importante car 'acces au passé par le biais de témoignages et d’archives, sil est
classique en histoire, est encore peu utilisé en didactique et mériterait une plus ample discussion critique,
notamment dans le dialogue avec d’autres sciences humaines.

6. Une étape de résolution est définie comme un segment de l'activité collective, orientée vers une certaine
finalité sur laquelle se sont mis d’accord les acteurs (ex : faire le listing de toutes les fonctions).

7. Nous optons l1a pour une définition large de la connaissance, que partagent la théorie de l'activité et la
théorie anthropologique du didactique, comme rapport ou relation médiatisée a un objet sans exclusive sur la
nature de cet objet (texte de savoir, institution, personne, pratiques sociales, expérience personnelle, etc.)

8. Ces rapports comportent une partie de description de 'organisation de leur entreprise, avec la plupart
du temps un organigramme, ce qui nous a permis de repérer les organisations en vigueur dans la plupart des

entreprises d’alternance des étudiants.

9. Pour une analyse détaillée a I'aide de la théorie de l'activité, de la maniere dont cet enseignant a eu l'idée
de cette séquence et I'a élaborée, voir Veillard (2007).

10. On retrouve la quelque chose qui va dans le sens de 'hypothese de base de la cognition située : seules
des pratiques et organisations existantes peuvent étre transférées aisément.

11. 1l est le tuteur école de cet étudiant, et lui a déja rendu trois fois visite en entreprise pour définir avec
son maitre d’apprentissage, les taches a réaliser et réaliser I'évaluation du jeune homme.

12. Voir a ce sujet la critique de Lahire (1998, pp. 223-231).
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ANNEXE 1 : SYNOPSIS SIMPLIFIE DE PACTIVITE DE LA PROMOTION 2004

T Etapes Synthese de Pactivité collective : 1™ séance
0 La séance commence par une longue explication de I'enseignant (Ens) :
- des objectifs de la séquence et des étapes du travail : 1-concevoir 'organisation d’'une entreprise; 2-identifier
les informations nécessaires au pilotage de la production; 3-élaborer les procédures de fonctionnement;
1 - Explication | de l'entreprise Turbix, issue du jeu de la GPAO, déja vue en tout début de 1™ année puis un peu plus tard
B en 1™ année et les étudiants devront retrouver les caractéristiques;
de la séquence . e . . . . .
- son organisation concrete : travail en groupe; 2 encadrants (1 enseignant et 1 professionnel) ; etc.),
- ses modalités d’évaluation.
Les étudiants écoutent et posent peu de questions, hormis quelques unes sur I'organisation des groupes et
les modalités d’évaluation du travail.

28 Au cours de cette explication, Ens insiste a plusieurs reprises sur la nécessité de définir les fonctions de

32 l'entreprise

30 Un étudiant (FM) suggere de lister les fonctions via la méthode du brainstorming. Accord de quelques

2 - Listing des | autres. FM se déplace au tableau. Au cours du brainstorming, sous le regard de Ens qui s’est assis, les

fonctions / propositions fusent sans que les étudiants se limitent a des fonctions : beaucoup lancent des intitulés

brainstorming | de services voire de noms de métiers : ex : fabrication, achats, appros, logistique, transport, cariste,
magasinier ...

36 Ens leur fait remarquer quils ne respectent par les regles du brainstorming, notamment que toutes les
suggestions ne sont pas notées. Un autre étudiant (RM) se leve vient aider FM a tout noter au tableau. Ens
sort de la classe.

Quelques-uns étudiants rappellent la demande initiale de 'enseignant centrée sur les fonctions mais sans
grand succes.

40 Un étudiant assis (LB) suggere de regrouper et supprimer certains intitulés pour constituer des services.

3- 11 se leve et vient expliquer au tableau ce qu’il veut faire. RM se rassoit. Plusieurs discussions s’en suivent
Regroupement | sur la signification des termes. Les étudiants peinent a se mettre d’accord sur les contenus de ces services.
des intitulés en | Le cas de la logistique est bien représentatif de leurs difficultés, mais d’autres débats de ce type ont lieu sur

services la signification et/ou le contenu de plusieurs intitulés : par exemple, quenglobe un service fabrication? Ou
encore, faut-il supprimer l'entretien (des locaux)?

44 Ens rentre dans la classe, sassoit et observe les débats.

50 Apres plusieurs discussions, un accord (mais beaucoup d’étudiants ne sont semblent pas convaincus) se
fait sur des regroupements.

52 LB demande si tout le monde est d’accord : pas de protestations. Il propose de passer a I'étape suivant :
définir les groupes

54 4 - Pointage Ens se leve et Intervient. Il questionne les étudiants et pointe les confusions entre les notions de service,

des confusions | fonction et métiers. Il s'appuie notamment sur une comparaison avec l'activité au sein d’'un ménage : il y a

entre services, | peu pres les mémes fonctions quel que soit le nombre de personnes au sein d’'un foyer mais leur répartition

fonctions, sera différente. Il explique également que le risque de la démarche choisie (Brainstorming uniquement) est
métiers, d’oublier des fonctions essentielles.

60 1l demande de trouver une méthode permettant d’éviter ces oublis. Un étudiant suggere la méthode SADT.
Deux autres proposent de décliner le processus de la commande a la livraison. Ens acquiesce et les pousse
a décliner le processus comme un ensemble d’activités. Il se rassoit. Travail collectif avec LB au tableau,
notant les propositions d’activités des étudiants.

Ens participe activement au travail, en :
- les questionnant sur les activités successives, demandant de préciser certaines propositions, les

5- Déclinaison | arrétant quand ils oublient certaines activités.

du processus | - les poussant a s'appuyer sur certains cours ou sur ce qui se passe dans leur entreprise : « essayez
de vous souvenir dans le cours qualité : les différents niveaux de la qualité. »
- rappelant les caractéristiques de I'entreprise turbix (LB : on fabrique a la commande de toute
facon? Ens : non souvenez-vous il y a 2 types de produits / la majorité a la commande et 2 sont vendus sur
stocks)
- pointant les confusions entre fonction, activité, résultat, et arbitrant les affrontements notamment
a propos des organisations différentes dans les entreprises d’alternance des étudiants.

84 | 6-Description | Ens se leve et suggere d’écrire les fonctions associées aux activités. Il se rassoit. Travail collectif des
des fonctions | étudiants, avec toujours LB comme animateur. La encore, Ens participe activement au travail.
associées

98 7 - Choix des | Ens demande quelles sont les fonctions les moins essentielles a la production. Propositions des étudiants.

fonctions les

104 Fin de la 1™ séance

Plus essentielles
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T Etapes Synthese de l'activité collective : 2¢ séance
0 Ens s’assoit dans Ia salle au milieu des étudiants.
8 - Compte- 2 étudiants font le compte rendu (CR) de la séance précédente a I'aide de transparents et d’'un rétroprojecteur.
rendu de Ils présentent notamment un schéma du processus élaboré.
la séance A la fin du CR, les 2 étudiants fixent l'objectif de cette 2" séance : définir les groupes et préciser les
précédente fonctions a faire vivre sur le cas turbix. Ens fait quelques remarques de fond et de forme sur le CR. Il est Ok
sur l'objectif proposé. Un étudiant (RM) se propose pour aller au tableau et animer la séance

12 RM suggere d’entourer les fonctions Ies plus utiles sur le schéma du processus. II entoure des noms de
fonction au fur et 2 mesure des propositions données par les autres étudiants. Ex : commercial, planification,
approvisionnement, etc.

Rapidement, les étudiants font des propositions de regroupement de certaines fonctions qui seront assurées
par le méme groupe. Ex : « gestion des stocks avec réception, stockage, expédition et, conditionnement »
9- Ens intervient a plusieurs reprises pour :

Détermination | - expliquer que telle et telle fonction ne seront pas assurées dans la séquence (ex : « il peut y avoir une activité
des fonctions a | conception mais on la fera pas vivre ») ou au contraire que certaines sont indispensables (ex : « je suis surpris
faire vivre que la maintenance ne soit pas dans le cadre pointillé, car a la moindre panne, on dégrade le service client »)

- leur faire prendre conscience de la méthodologie mise en ceuvre : « ce que vous faites en regroupant, c’est
Larchitecture fonctionnelle. Lapproche processus vous a fait sortir d'une approche organigramme pour lister les
fonctions. »

- faire préciser le contenu de certaines fonctions (ex : « Achats c’est trouver des fournisseurs / Et appros? »;
« cest quoi la différence entre conditionner et emballage ? »)

64 Ens se [eve et va au tableau. RM se rassoit. Ens anime le temps suivant qui consiste a répartir les étudiants
dans les différentes fonctions définies, expliquant qu'il a 'expérience du nombre de personnes nécessaires
pour effectuer le travail spécifique a chaque fonction

10 - Constitution | Ens : « Commercial : 2/ planification : 4 / compta : 2/ qualité : 2/ maintenance 2/ fabrication : 3 / Réception-
des groupes / stockage : 2 / approvisionnements : 2 / achats : 2; Gestion des stocks : 1 et 1 / qualité-controle : 2 »
fonction Les étudiants se proposent pour certaines fonctions. Ens arbitre quand il y a conflit ou quand il y a trop ou
pas assez de monde dans un groupe. La négociation s'avere difficile sur la fin : il n’y pas assez d’é¢tudiants
pour la fonction de planification, qui demandera beaucoup de calculs (calcul des besoins nets, etc.). Ens
laisse quelques jours aux étudiants pour se décider, sinon il tranchera.
86 | 1I-Définition | Ens explique ce que les étudiants doivent faire d’ici a Ia prochaine séance
du travail a faire
pour la séance
suivante
88 Fin de la séance
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ANNEXE 2 : SYNOPSIS SIMPLIFIE DE PACTIVITE DE LA PROMOTION 2005

Ftapes

Synthese de Pactivité collective : 1" séance

10

1- Explication de
la séquence

La séance commence par une longue explication par I'enseignant (Ens) de la séquence :

- repartir du jeu de la GPAO utilisé déja 2 ou 3 fois 'an dernier, mais cette fois en s'intéressant moins a
latelier qu'aux services qui fonctionnent autour pour concevoir le systeme d’info et de décisions;

- organisation du travail (petits groupes, 2 encadrants, etc.);

- construire le SI : pas d’informatique mais tout sous forme de documents papiers;

- étapes : 1- concevoir 'organisation; 2 — identifier les infos nécessaires a la production; 3 — élaborer les
procédures de fonctionnement; 4 — simulation avec le jeu;

- ce quil faudra mettre dans le classeur;

- les modalités d’évaluation;;

- des étudiants pour animer.

Au cours de cette présentation Ens insiste sur la notion de procédures. Il prend un étudiant (IB) en
exemple pour illustrer 'intérét d’écrire des procédures pour rationaliser le fonctionnement d'une
entreprise et questionne les autres sur les procédures qu'ils ont pu voir en entreprise

30

34

46

2 - Définition
du processus de
commande ->
livraison client

Ens lance la 1 partie du travail : c’est quoi construire Turbix ? Plusieurs étudiants réagissent : certains
proposent de définir les différents services et de construire I'organigramme ; une autre propose de définir
ce que l'entreprise fabrique. Ens rappelle brievement ce que fabrique l'entreprise turbix (gros réducteurs
de vitesse, avec activités d’'usinage et d’assemblage), puis précise que la fabrication est l'activité centrale
mais quelle n'est pas suffisante et quil faut construire une organisation autour.

TB suggere de définir les processus. Ens releve et I'invite a animer la séance. TB va au tableau. Il propose
de faire le processus global puis des sous-processus. Des échanges ont lieu sur ce qu'est un processus ou
sous-processus : beaucoup ne voient pas la différence avec un service, une tache voire un poste de travail.
TB tente d’expliquer en commencant un schéma (une grande fleche) au tableau.

Plusieurs étudiants font des propositions pour décrire ce processus : livrer le client; expéditions;
logistique; etc. Ens leur suggere d’agrandir leur fleche.

Les étudiants ont des difficultés importantes pour décrire le processus. Ex : comment considérer les
activités qui ne sont pas déclenchées par une commande (ex : achat ou prévision) ? Comment différencier
ce qui est déclenché par commande client et ce qui I'est par les prévisions faites par I'entreprise ? Malgré
ces difficultés, Ens les encourage a continuer a définir le processus. AM et TB proposent de passer a autre
chose alors que quelques autres souhaitent davantage détailler. Discussion et ajout d’'une activité dans le
processus. Accord pour passer a 'étape suivante

53

3 - Définition de
l'étape suivante

Ens demande ce que signifie passer a autre chose. Plusieurs propositions : PAG — détailler les sous-
ensembles; YG = pour chaque sous-ensemble, mettre les entrées sorties. Commentaire de EM — c’est un
SADT. Débat. Ens se leve et leur demande :

- si ce qu'ils font permettra bien d’aboutir a une explication de la structuration de turbix. Réponse positive
de plusieurs étudiants

- sila commande client est un déclencheur du processus décrit. Pas de réponse claire, : oui grosso modo;
oui mais pas tout, des étapes qu'il faut savoir sauter ...

11 leur rappelle que l'objectif n’est pas de tout expliquer aujourd’hui. Débats paralleles

58

4 - Attribution
des activités a des
services

Ens sort de la classe.

Quelques étudiants poussent a faire un organigramme. Certains (dont TB) tentent d’attribuer des parties
de processus a des services tandis que plusieurs autres débattent au fond de la classe sur les différents
types de commande.

Grosse discussion sur ce que recouvre un service logistique : probleme si ca recouvre quasiment toutes
les activités. Débats de méme type sur les activités d’autres services : appros/achats; réception/expés; etc.
Difficultés a se mettre d’accord.

68

5 - Définition
des activités
sans chronologie
temporelle

TB propose de définir les taches, sans notion de processus. Il efface le schéma au tableau. Les étudiants font
des propositions, que TB note au tableau sous forme de liste : gérer la commande; gérer les stocks; gérer
la production; etc. Les derniéres propositions deviennent plus farfelues : HSE; opérateurs; syndicats

74

60

80

6 - Détermination
des services qui
font les taches

Ens rentre dans la classe et reste a coté de la porte.

Les étudiants tentent ensuite de déterminer les services qui réalisent les différents types de taches
définies. Débats. Ex : 2 étudiants — les finances englobent le commercial ; Un autre = non pas pour moi.
Un étudiant — gérer les commandes clients c’est le role du service commercial et des acheteurs. Un autre
— non c’est le boulot des appros. Un 3¢ étudiant = non c’est aux appros de gérer le stock

Un étudiant freine pour ne pas trop détailler car ils ne sont pas assez nombreux. Ens explique que ce n’est
pas un probleme, il n’y a aura peut-étre pas un role pour tout.

Fin de la 1™ séance
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Etapes

Synthese de l'activité collective : 2¢ séance

14

7 - Définition
d’'une méthode de
résolution

Ens commente la séance de la veille : hier le travail a bien avancé. Lobjectif aujourd’hui c’est de finaliser
l'approche structurelle de 'entreprise. La maniere utilisée, par les activités, est bonne. Dans les entreprises
on appelle ca I'approche processus et ¢ca permet de bien aborder le probleme. Mais ce n’est pas fini : il faut
maintenant définir les fonctions qui gravitent autour de la fabrication et qui constituent l'entreprise. (il
fait un schéma au tableau). Ens demande un volontaire pour animer. Un étudiant (TC) se propose et va au
tableau. TC efface le schéma de Ens et réécrit la liste des taches + services en charge de ces services.

Ens les interroge sur ce travail : quel lien avec le schéma processus de la veille? TC et quelques autres
expliquent quils ont eu des soucis avec le processus pour en déduire les services et sont partis sur une
autre présentation. Ils referont le lien avec le processus apres.

Ens pointe la confusion entre stocks Matieres Premieres et gérer les stocks

TC termine le recopiage du travail de la veille. Ens demande si tout le monde est d’accord. Débat sur la
méthode de travail : NB propose de commencer par définir les services; un autre propose de travailler avec
une modélisation moins linéaire que la fleche.

Ens relance TB qui est resté relativement silencieux depuis le début de cette 2"* séance.

Ens explique que le schéma processus donne une succession d’activités : approvisionnement, stockage sont
des activités; stock = marchandise; gestion des stocks = méthode.

TC efface le schéma processus. Suite du débat sur la méthode.

16

8 - Définition des
liens entre les
services

Ens encourage un étudiant (YG) a schématiser au tableau sa proposition. YG se leve et explique
sa proposition par un schéma qui permet de définir les liens entre les différents services. Ens pointe
rapidement des incohérences (ex : la commande client ne déclenche pas un stockage) et des confusions
(stockage n’est pas un service). A nouveau débat sur la méthode : trop détaillée pour certains. Ens juge
qu’elle est intéressante mais trop prématurée et comporte le risque d’oublier certains services. YG se
rassoit.

24

30

9 - Détermination
des services et des
taches associées

Quelques étudiants proposent de lister les services (AC : on fait un espece de brainstorming). TC efface le
schéma de YG et réécrit la liste des services définis la veille. Puis les autres étudiants font des propositions :
info; direction; etc. Ens : vous faites un brainstorming ? Quelques uns : oui. Débat sur la différence entre
des intitulés (ex : méthodes et R&D; logistique et magasin).

AM souhaiterait connaitre les services qui seront actifs dans le jeu et ot il sera. Ens répond qu'’ils ne le
sauront qu'une fois I'organisation de I'entreprise définie.

Débat a I'initiative de TB : la définition des taches n'est-elle pas prioritaire par rapport a l'organigramme ?
Suite de la liste des services. YG propose de faire un organigramme pendant que les autres continuent la
liste.

36

44

47

10 - Réalisation
d’un
organigramme
général

YG se leve, efface un schéma au tableau et commence un organigramme. Débat en aparté entre quelques
étudiants et TB qui n'est pas d’accord avec le fait de faire l'organigramme : il faut commencer par définir les
processus. Les autres opposent que c’est trop compliqué et qu’il faut d’abord définir 'organisation.

Ens et quelques étudiants discutent de probleme d’emploi du temps.

Ens se leve et sort de la salle. Suite du débat entre TB et quelques étudiants : TB introduit I'idée de 3
niveaux de processus : décisionnel, réalisation, parallele

Parallelement, les autres étudiants font des propositions pour compléter et modifier I'organigramme
proposé par YG. Débats sur ce qu’il faut mettre avec quoi.

TB se leve et va faire un schéma sur le dos du battant
Brouhaha. Débat sur la place des intitulés de l'organigramme et leur contenu.

droit du tableau

52

60

11-Définition
d’'une méthode

TB explique son schéma (3 niveaux de processus) aux autres. Ce schéma permettra de définir les processus
puis de rédiger des procédures, ce qui permettra de préciser qui fait quoi, quand comment : l'organigramme
serait élaboré dans un 3¢ temps. Long débat virulent avec les autres. AM : non les procédures sont a faire
en mai a dit le prof. YG : c’est bien mais c’est trop tot. AC/PAG : ca servira apres pour I'instant on travaille
sur Porganigramme. TB : d’abord savoir ce que l'on fait avant de savoir qui le fera.

TB se rassoit. Suite du débat Les étudiants se demandent out est 'enseignant?

62

12 - Détail des
services

Un étudiant (PAG) propose de détailler les services définis a droite : ils font quelques ajouts. YG se leve et
modifie une partie de l'organigramme. Bavardages divers : les étudiants semblent attendre I'enseignant

66

70

72

13 -Elimination
des fonctions
inutiles dans

Turbix

Un étudiant (AC) suggere d’'indiquer les services qui ne seront pas utiles lors de la séquence Turbix. Un
autre étudiant (RC) se leve pour animer cette partie au tableau. Propositions des autres étudiants. Certains
argumentent en rappelant que Ens a déja dit que tel ou tel service serait utilisé dans la séquence

AC sort pour aller chercher Ens. Discussion pour savoir combien de services seront gardés. « on est
seulement 15 ».

AC revient et explique aux autres que Ens arrive. RC se rassoit. Attente de Ens
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75 Ens rentre. AC explique quils ont sélectionné les services qui seront actifs dans turbix. Ens repousse a plus
14 - Définition | tard cette partie du travail pour les interroger sur l'organigramme : est-ce un organigramme pour toute
des services a entreprise dont turbix ? Réponse : oui. Ens juge 'organigramme assez complet.

conserver Plusieurs remarques de Ens sur des intitulés de I'organigramme (service ou acteurs) : pourquoi appros dans
commercial ? pourquoi R&D et méthodes ensemble ? Réponse des étudiants et débat.
Toujours a partir de l'organigramme, Ens valide les services, les types d’acteurs dans ces services et leur
nombre. Lorsqu’il y a des modifications, YG se leve et corrige sur son organigramme au tableau; il met des
croix en face des parties qui ne seront pas activées dans la séquence.

90 Ens demande ce qu'est devenu le débat sur I'approche processus. YG tourne le tableau et TB explique son
15 - Lien entre | schéma (niveaux de processus). Ens : il manque quelques processus par rapport a l'organigramme. Que

schéma processus | faut-il faire maintenant? Je sais comment I'entreprise est structurée mais je sais pas qui fait quoi. TB :
et organigramme | définir comment fonctionne l'entreprise. YG : spécifier ce que chaque service fait. YG se leve, efface la liste
a droite. Débat sur comment faire le lien entre 'organigramme et le schéma processus
96 15 - Définition Ens : je veux savoir ce que chacun produit. Nombreux débats sur les taches de chaque service. Ex : qui fait
des 1 le CBN? Lenseignant intervient souvent pour donner son point de vue.
es taches et des 2, s . , . :
cervices Ens demande si c’est terminé. Réponse : oui. Ens : vous n'avez pas encore montré que tout est utile dans
l'organigramme. Fin de la séance
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