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RESUME

L’étude présentée dans cette thése s’inscrit dans une approche de recherche-intervention en
ergonomie et s’intéresse aux questions de formation en entreprise dans un objectif de
prévention des troubles musculo-squelettiques (TMS). Elle a été réalisée dans une entreprise
faisant 4 la fois la transformation du porc et la distribution de toutes les catégories de viandes
fraiches. L’intervention décrite a été effectuée au département de transformation des fesses de
porc qui compte 25 travailleurs, tous masculins. L’objectif visé par I’étude est double. Il
comporte un objectif de recherche autour des questions d’analyse des savoir-faire experts et
de transmission des savoirs de métier, particulierement les savoirs de prudence, et un objectif
d’intervention auprés de cette entreprise qui voulait étre guidée dans la fagon d’organiser la
formation et obtenir un contenu de formation favorisant la prévention des TMS. La démarche
suivie au cours du projet comporte deux grandes phases. Une premiére phase a consisté a
analyser l’activité de travail d’un groupe de travailleurs expérimentés parmi lesquels se
trouvaient deux formateurs au désossage, alors que la deuxiéme phase visait a faire le suivi
de la formation donnée par ces travailleurs-formateurs a trois groupes d’apprentis. Chacun
des groupes a €té suivi pendant une période de six mois, sur une base quotidienne durant les
huit semaines de la formation et sur une base réguliére durant les quatre mois suivants. La
premiére phase a servi a décrire les savoir-faire et a mettre en mots les savoirs des travailleurs
expérimentés pour construire une grille utilisée lors de phase 2 afin d’apporter de nouvelles
connaissances sur la transmission des savoirs des travailleurs-formateurs au cours de ces
formations et d’¢laborer un manuel de formation pour I’entreprise. Compte tenu de la
nécessité de nommer les savoirs et de 1’absence de définitions suffisamment précises dans la
littérature concernant les savoir-faire, un cadre théorique et une typologie des savoirs ont été
développés. Cette ¢tude met au jour la complexité sous-estimée du travail manuel répétitif.
Au cours de la phase 1, le développement du cadre théorique, dont ’originalité vient de
I’explicitation des liens entre différents types de savoirs, de méme que ’analyse fine des
gestes, ont mené a 1’identification d’un nombre considérable de savoirs et a la démonstration
de I’existence d’une hiérarchie dans la construction des savoir-faire. Méme si en ergonomie,
la notion de « savoir-faire de prudence » est abondamment utilisée, les résultats obtenus de
’analyse des savoir-faire des travailleurs expérimentés montrent 1’intérét d’une notion qui a
été nommée dans cette étude, le « savoir-faire efficient». Quant aux résultats de la phase 2, ils
mettent en évidence que des savoirs sont plus transmis que d’autres par les formateurs et que
les savoirs qui sous-tendent les gestes sont parmi les moins transmis. Ces résultats incitent a
réfléchir sur les moyens & prendre pour améliorer la transmission de ces types de savoirs
puisque dans le domaine du contréle moteur, on souligne I’importance de faire porter
I’apprentissage du geste non pas sur les caractéristiques formelles du geste de ’expert mais
plutdt sur I’acquisition des mécanismes permettant la réalisation du geste. L’intervention
réalisée au cours de cette phase a permis de mettre en évidence les obstacles rencontrés par
les formateurs et apprentis pour 1’enseignement ou ’apprentissage de la tiche. Les résultats
obtenus au cours de cette phase ont eu un apport tant pour I’analyse scientifique des données
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que pour formuler des recommandations a ’entreprise. L’impact social de cette recherche-
intervention s’est traduit aupres de I’entreprise, par des recommandations proposées sur
plusieurs aspects (ex : contenu de formation, intégration d’une formation a I’aiguisage des
couteaux, etc.), par un soutien apporté par I’auteure afin de concrétiser les recommandations
(ex : développement d’outils en soutien aux formateurs) et enfin par la production d’un
manuel de formation.

Mots clés : Ergonomie, troubles musculo-squelettiques, formation, intervention, transmission
des savoirs, geste



CHAPITRE I

INTRODUCTION

Les derniéres décennies ont été marquées par des transformations importantes du monde du
travail. Ainsi la concurrence s est mondialisée et la technologie est devenue de plus en plus
raffinée. L’évolution du monde du travail au cours des derniéres années s’est reflétée entre
autres par I’implantation de nouvelles formes d’organisations du travail, la diversification
grandissante des produits, la recherche de polyvalence chez le personnel ainsi que la volonté
de vouloir décentraliser le pouvoir de prise de décision en transférant une plus grande
responsabilité aux diftérents niveaux de la main-d’ceuvre (Laflamme, 2002; Everaere, 1999;
Dubé et Mercure, 1997; Sperandio, 1996). Ces changements ont créé de nambreuses
situations d’apprentissage dans la population en entreprise. Cependant lorsque les conditions
offertes aux travailleurs pour apprendre les tAches ne sont pas adéquates, le risque de troubles
musculo-squelettiques (TMS) peut augmenter en particulier dans les milieux ou les exigences

physiques du travail sont importantes. Le défi demeure de pauvoir allier diminution des TMS

et augmentation de 1’efficacité,

Par ailleurs, les besoins en formation sont souvent sous-estimés dans les secteurs ou 1’on
retrouve des tdches répétitives, comme dans le secteur de la viande qui présente pourtant des
statistiques de lésions professionnelles peu enviables (Commission de la santé et de la
sécuarité du travail [CSST], 2007). Lorsqu’il est question de concevoir une formation, nous
devons questionner le contenu qui sera transmis de méme que les conditions qui seront mises

en place pour permettre aux nouveaux travailleurs de non seulement apprendre une tAche
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mais aussi d’apprendre & préserver sa santé. Les TMS sont souvent liés & des temps

d’apprentissage insuffisants, [’enjeu étant que le débutant apprenne a travailler vite fait bien

fait (Bourgeois, 2006). Les ergonomes appelés a intervenir dans les entreprises de ce secteur
pour répondre & des demandes découlant d’un taux de TMS trop élevé, ont réalisé¢ des
interventions qui ont souvent mené a I’identification de besoins de formation (Richard, 2000,

Toulouse, Vézina et Geoftrion, 1995; Chatigny et Vézina, 1994 ; Chatigny, 1993).

Chez les spécialistes en formation professionnelle, des discours de plus en plus nombreux
mettent ’accent sur le développement des compétences et des savoir-faire du personnel
(Tremblay et Doray, 2000, Donnadieu, Genthon et Vial, 1998). Dans ce contexte, la
formation et la qualification de la main-d’ceuvre sont devenues des enjeux cruciaux pour les
gestionnaires. Pour tenter de favoriser le développement des compétences de la main-
d’ceuvre, des politiques et des programmes de formation ont ét¢ mis en place et des
collaborations entre les écoles et les entreprises se sont développées. Ainsi nous retrouvons
plusieurs types de formations en entreprise, par exemple, la formation informelle, la
formation sur mesure, la formation sur le tas, le coaching, la formation professionnelle en
alternance, la formation professionnelle dans le compagnonnage (Balleux, 2002; Beaudin,
1996). Mentionnons que la présente étude a été réalisée dans le cadre d’une « formation sur

mesure » qui est définie par Beaudin (1996) comme étant une :

Formation offerte 4 la demande d’une entreprise dans le cadre d’un programme a
caractere local ou spécial, & partir d’une analyse de situation de travail, et élaborée sous
la responsabilité ou en accord avec une entreprise, pour répondre a ses besoins
particuliers et & une clientele précise de travailleurs a son emploi (p. 79).

Pour cet auteur, la « formation sur mesure » différe de la « formation sur le tas » qui elle, est

souvent informelle et dispensée sur le poste de travail & ’occasion de diverses tiches.

L’organisation de la formation sur mesure pose plusieurs questions. Qui sont les formateurs?

Quel contenu est transmis aux apprentis? Est-ce que le contenu de formation permet aux



apprentis de développer les savoir-faire nécessaires a la réalisation de la tiche et a la
prévention? Quelles sont les conditions d’apprentissage a mettre en place pour permettre aux
apprentis de développer des savoir-faire avec un risque minimum de blessures? Des €tudes
ont déja montré ’apport de I’analyse ergonomique pour les questions de formation. Par
exemple, Vézina et al. (1999) pour I'affilage des couteaux, Denys et al. (2007) pour la
manutention chez les éboueurs et Authier (1996) chez les manutentionnaires ont montré
comment, dans une perspective de conception de formations, ’analyse ergonomique permet
la mise en mots des savoirs développés par les travailleurs expérimentés. Ces savoirs
découlent surtout des stratégies développées pour répondre aux exigences de production tout
en se protégeant. Toutefois, dans le travail manuel, les tiches obligent les opérateurs a faire
face a plusieurs exigences simultanées, notamment la vitesse et la précision, qui nécessitent
de faire preuve d’habiletés motrices particulieres (Bouisset, 2002). Les capacités perceptivo-
motrices de ces travailleurs leur permettent de répondre aux exigences en ajustant
continuellement leurs gestes en fonction des situations (Chassaing, 2006). Nous pouvons
nous demander jusqu’ou il est possible d’affiner 1’analyse ergonomique de I’activité pour

mettre en mots ces savoirs du corps qui différencient les travailleurs expérimentés des

novices.

De point de vue de I’apprentissage du travail, des études (Chatigny 2003, 1999; Guy, 1997)
ont permis de documenter les conditions d’apprentissage existantes dans le but de proposer
des améliorations alors que d’autres (Chatigny et al, 2006; Chatigny, 1999) ont contribué a
connaitre I’impact des conditions d’apprentissage sur la construction des savoirs. En ce qui
concerne le développement d’habiletés motrices, des travaux ont surtout décrit le processus
d’apprentissage et I’effet de différents facteurs sur ce processus d’apprentissage (Newell et
Vaillancourt, 2001; Schmidt, 1999; Schmidt et Lee, 2005; Latash, 1993; Famose, 1990; Hotz,
1985). Cependant ces études ont surtout été réalisées dans le domaine sportif, avec des tiches
simples, des taches simulées en laboratoire ou des tiches en milieu de travail pour lesquelles
I’analyse a porté sur les résultats obtenus en termes de performance (Mackay et al.. 2002;
Ziessler et Nattkemper, 2001; Deligniéres, Nourrit, Deschamps, 2000; Ivancic et Hesketh,
2000; Weigelt et al., 2000). 1l apparaitr pertinent d’explorer comment ces connaissances

peuvent servir a une meilleure compréhension des exigences d’apprentissage d’une tiche de



travail. Enfin, 1’analyse ergonomique peut aussi contribuer & I’évaluation de programmes de

formation comme I’ont montré Montreuil et al. (1997) dans une étude visant a faire

’évaluation des effets d’un programme de formation chez les utilisateurs de terminaux a

écran de visualisation.

Par ailleurs, dans le secteur agroalimentaire comme dans plusieurs autres secteurs, les
formateurs sont souvent choisis parmi les travailleurs expérimentés reconnus pour leurs
savoir-faire. Considérant que des études ont déja fait état de la difficulté des travailleurs a
verbaliser sur leurs fagons de faire (Teiger, 1996; Daniellou et Garrigou, 1995, Reber, 1989),
nous pouvons nous demander a quel point ces derniers verbalisent leurs savoirs aux apprentis
durant la formation et quels types de savoirs verbalisent-ils ? Des auteurs soulignent
I"importance de considérer pour I’apprentissage, les mécanismes permettant la réalisation des
gestes (Desmurguet, 2006 ; Bellier, 2002). A cet effet, nous pouvons nous questionner sur le
niveau de transmission aux apprentis, des éléments du processus de raisonnement qui guide

les gestes des travailleurs expérimentés comme le « comment » et le « pourquoi » faire.

Nous ne trouvons pas d’études qui abordent la formation & la tiche en considérant & la fois
I’activité de travail pour documenter les savoirs de prudence des travailleurs expérimentés
potentiellement transmissibles et ’activité de formation, pour connaitre les types de savoirs
transmis aux apprentis de méme que I’effet des conditions d’apprentissage sur I’acquisition
des savoirs et la santé de ces apprentis, ce qui constitue 1’objectif du projet | présenté dans
cette thése de doctorat. Ce projet s’inscrit dans une démarche de recherche-intervention en
ergonomie. 11 a été réalisé dans une entreprise du secteur agroalimentaire, secteur reconnu
pour ses statistiques peu enviables en ce qui concerne les troubles musculo-squelettiques
(Commission de la santé et de la sécurité du travail [CSST], 2007). Au cours de la phase de
préparation du projet de recherche, 1’équipe du CINBIOSE a regu une demande d’une
entreprise du secteur qui voulait obtenir un contenu de formation pour les tiches de
dégraissage et de désossage de fesses de porc et se faire guider dans la fagon d’organiser sa

formation et ce, dans le but de prévenir les TMS. Le projet a donc été réalisé dans cette



entreprise avec une double visée, soit celle de construire de nouvelles connaissances

concernant la prévention des TMS et la formation en entreprise et celle de répondre a la

demande de I’entreprise en élaborant le contenu d’un manuel de formation et en proposant
des recommandations sur les modalités d’organisation et les conditions d’apprentissage. Par
la démarche de recherche-intervention, nous avons donc fait le choix de considérer les acteurs

sociaux comme des acteurs participants a la recherche (Lapointe, 2008). Nous rejoignons

ainsi I’idée de Callon, (1999) que :

La production de connaissances est un travail collectif, et qui ne se réduit pas aux seuls
chercheurs. Sont particuliérement actifs soit directement, soit par porte-parole interposés,
ceux qu’on appelle les utilisateurs et tous les intermédiaires, dont les idées, les techniques

de mesure et les réactions contribuent constamment a la dynamique des connaissances (p.
7).

Dans cette démarche, I’action collective produit les connaissances mais celles-ci orientent

elles-mémes 1’action (Stassart et Mormont, 2008).

Nous abordons cette recherche avec une préoccupation de prévention des TMS dans I’analyse
des savoir-faire des travailleurs expérimentés et ’analyse de la transmission des savoirs.
Nous cherchons aussi & voir quel apport peuvent avoir les connaissances issues des études en
apprentissage moteur pour affiner ’analyse de 1’activité. Nous posons plusieurs questions qui

sont pour certaines, spécifiques a I’atteinte des objectifs de recherches et pour d’autres liées

aux problémes posé€s par I’entreprise.

Ainsi, quatre questions de recherche ont été posées et ont fait I’objet des deux articles

présentés dans cette thése. Ces questions sont :



1. Considérant que la composante sensorimotrice du savoir-faire fait appel a la
mobilisation de différentes modalités sensorielles et au recours a de multiples

informations informelles qui permettent aux travailleurs de pouvoir rectifier et choisir

le meilleur geste a effectuer, a quel point I’analyse fine des gestes de travail permet-
elle de mettre en mots ces régulations ?

2. Les savoirs que les travailleurs-formateurs réussissent a verbaliser lors de 1’analyse
de leur activité et de la construction d’un contenu de formation, particuliérement les
savoirs liés aux savoir-faire de prudence, sont-ils transmis au cours de la formation ?

3. Y a-t-il des savoirs qui sont transmis aux apprentis dans le contexte de la formation
mais qui n’avaient pas été dévoilés au cours de I’analyse de I’activité préalable au
développement du contenu de formation ?

4. Est-ce que les savoirs relatifs au « pourquoi faire », sont plus difficilement transmis

par les travailleurs-formateurs que les savoirs relatifs au « quoi faire » ?

Ici il est important de mentionner que I’identification des savoirs des travailleurs-experts qui
a permis de répondre a des questions de recherche, a aussi permis de répondre & la demande
de Pentreprise c¢’est-a-dire de construire un manuel de formation. Par ailleurs, trois autres
questions se sont posées dans le cadre de I’intervention ergonomique menée dans 1’entreprise.
Ces questions ont fait I’objet du chapitre VIII qui se veut la synthe¢se de communications

scientifiques. Les questions sont les suivantes :

1. Les conditions d’apprentissage mises en place par I’entreprise permettent-elles aux
apprentis de développer les savoir-faire nécessaires a la réalisation de la tiche ?

5. Les conditions d’apprentissage mises en place par I’entreprise permettent-elles aux
apprentis d’apprendre la tiche tout en préservant leur santé ?

6. Dans quelle mesure les recommandations découlant de I’intervention ergonomique et
visant & améliorer les conditions de formation sont-elles implantées par |’entreprise

et quel soutien est-il nécessaire que |’ergonome apporte pour concrétiser ces

recommandations?



Dans cette thése, nous retrouvons une section faisant le bilan des connaissances en matiere de
formation en entreprise et & propos de I’apprentissage, particuliérement 1’apprentissage du
point de vue moteur. Dans cette section, nous situons aussi la place qu’a occupée jusqu’ici
I’ergonomie pour traiter ces questions de formation. Suit une section présentant un cadre
théorique développé pour préciser les différentes notions utilisées dans cette these, telles que

savoirs, savoir-étre et savoir-faire, et guider la méthodologie.

La démarche suivie ainsi que les outils méthodologiques sont présentés de fagon générale
dans Jla section suivante alors que des éléments méthodologiques plus spécifiques sont
présentés dans chacun des articles. La méthodologie utilisée dans cette recherche-intervention
releve d’un choix de 1'auteure mais a d{i étre adaptée aux spécificités des questions de

recherche et a celles du terrain de recherche.

Deux articles présentent deux aspects de la transmission des savoirs dans le cadre de
formation soit, la formalisation des savoirs a transmettre et la description du contenu transmis
a des apprentis. Ces deux aspects ont été développés par la réalisation des deux phases
principales du projet. Ainsi, dans le premier article, nous abordons la question de conception
de contenus de formation a transmettre en présentant d’abord un cadre théorique et une
typologie des savoirs qui ont guidé notre méthodologie. Les savoir-faire de six travailleurs
expérimentés parmi lesquels deux formateurs au désossage sont décrits et les savoirs
potentiellement transmissibles & des apprentis pour répondre aux exigences de production et
protéger leur sant¢ sont mis en mots. L’existence d’une hiérarchie dans le développement des

savoir-faire est mise en évidence ce qui a une implication importante dans la formation.

Dans le deuxiéme article, nous portons notre attention sur la transmission des savoirs qui a
été documentée au cours de la deuxieme phase du projet par le suivi de la formation de trois
groupes d’apprentis. Nous verrons que certains types de savoirs sont plus difficilement
transmis par les formateurs et que ces savoirs sont pourtant cruciaux pour la construction des

savoir-faire par les apprentis. Nous constaterons alors qu’il est primordial d’offrir du soutien




aux travailleurs-formateurs, détenteurs des savoirs de métier, pour faciliter la transmission

des savoirs.

Par ailleurs, le lecteur pourra trouver un chapitre dont le contenu est tiré de trois
communications in extenso déja pub}liés. Seront discutés dans ce chapitre les éléments
suivants : |- I’importance de connaitre la variabilité des méthodes pour concevoir un contenu
de formation visant a prévenir les TMS; 2- I’évolution des douleurs durant la formation et la
transmission des savoirs et; 3- ’apport de I’intervention ergonomique pour concrétiser les

recommandations sur les conditions d'apprentissage :

Et enfin, 4 la suite de la conclusion générale qui présente une syntheése des résultats obtenus,

nous retrouvons les points forts et les limites de 1’étude, la portée des résultats ainsi que les

perspectives de recherche.

Le lecteur pourra trouver en appendice, deux articles publiés in extenso, le formulaire de
consentement signé par les travailleurs, les canevas d’entretien individuel avec les
travailleurs expérimentés et les apprentis, les outils méthodologiques, la description de la
formation ainsi que les critéres de sélection des formateurs, le calendrier détaillé du suivi des
apprentis, e journal de bord pour I’intervention ainsi que le manuel de formation intégrant les

savoirs et les repéres pour 1’organisation de la formation qui a été remis a I’entreprise.



CHAPITRE II

BILAN DES CONNAISSANCES

Vouloir faire I’étude de situations de formation dans une perspective de prévention des TMS
nous oblige a faire une incursion dans diverses disciplines d’une part pour comprendre les
différents mécanismes mis en jeu dans le développement des TMS et dans ’apprentissage
d’une tAche motrice et d’autre part, pour saisir la signification de plusieurs notions utilisées
dans les travaux issus de ces disciplines. Par ce bilan que nous faisons des connaissances,
nous n’avons ni I’objectif ni la prétention de faire le tour de la question. L’objectif est plutot
de prendre appui sur un nombre appréciable de travaux pour enrichir le cadre théorique du
domaine de Pergonomie. Ainsi, dans ce chapitre, nous présentons d’abord des modéles
décrivant les mécanismes de développement des TMS. Par la suite nous tragons un portrait
des enjeux de la formation au Québec en enchainant avec une section décrivant 1’apport de
’analyse ergonomique pour les questions de formation. Vient ensuite une section destinée a
présenter les diverses notions et typologies retrouvées dans plusieurs domaines comme
I’éducation, la didactique professionnelle, la sociologie, etc. Nous poursuivons avec une
section portant sur l'apprentissage et les approches théoriques qui permettent d’en
comprendre les mécanismes pour terminer avec une section portant sur le geste, ses

composantes et son apprentissage.

2.0 Modeles explicatifs du développement des TMS

11 existe plusieurs types de modéles qui abordent le probléme des TMS en considérant le role
des différents déterminants li¢s a la situation de travail et a I’individu. Dans cette section

nous présenterons deux modeles dont la fagon d’aborder le probiéme se rejoint en
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s’inscrivant dans une démarche globale selon laquelle ’individu et le milieu sont en
interaction. Cependant, ces deux modeles se différencient par le domaine auquel ils

appartiennent c’est-a-dire par la fagon de présenter les différents composants des mod¢les

respectifs.

2.0.1 Modéle du domaine de I’ergonomie

Vézina (2001) présente un modele centré sur ’activité (figure 2.1) qui tente d’aborder les
TMS de fagon systémique en intégrant une approche basée sur 'identification des facteurs de
risque et de leurs déterminants. Ce modele est tiré de plusieurs enseignements différents et de
nombreuses expériences d’intervention sur les TMS. Comme nous pouvons le remarquer a
la figure 2.1, ensemble du modéle est centré sur la personne en activité de travail ou
Pactivité est considérée comme 1’¢lément central organisateur ¢t structurant les composantes
de la situation de travail (Guérin et al., 1997).

Conditions et moyens offerts par Pentreprise Aﬂe:tes des différents
- Dispositif technique, caractéristiques de Ja matisre ~ Interiocuteurs
premiére et environnement - Collégues
- Organisation du travail - Clients...

- Siruclures soclales Exigences de la production
- Quantité et qualité
- Conslgnes et procédures

Y
2

g8, sexe, expérience, formation, caractéristiques
physiques et psychosoclales...

Activité
Physique Mentale Soclale

Marge de
manoeuvre

Processus de régulation

Equilibre

Santé Production
physique et mentale quantité et qualité

Figure 2.1 Mod¢le de compréhension des situations de travail centrée sur la personne et son
activité. (Vézina, 2001)
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La personne doit d’abord étre considérée avec ses caractéristiques comme 1’age, le sexe,
’expérience, les caractéristiques anthropométriques, physiologiques, psychologiques ainsi
que son état physique ou mental (fatigue, stress, douleurs). L’activité accomplie par la
personne sera considérée en tenant compte de ses composantes physiques, mentales et
sociales. Des conséquences a deux niveaux résulteront de cette activité, soit sur le bien-étre
physique et mental de la personne et sur la production autant en termes de quantité a produire
que de la qualité du produit. Ces conséquences influenceront ce que la personne va retirer de
son activité, soit une satisfaction du travail, un probléme physique comme les TMS ou un

probléme mental comme la détresse psychologique.

Evidemment pour réaliser son activité, la personne doit tenir compte des exigences de la
production et des attentes des différents interlocuteurs ainsi que des conditions et moyens
offerts par I’entreprise qui sont d’ordre différent, par exemple, ’aménagement du poste, les
caractéristiques des outils, etc. Ces éléments vont constituer directement ou indirectement les
déterminants de [’activité et aussi de I’état de la personne. L’identification de ces
déterminants et la compréhension des liens entre les différents éléments de ce systéme

permettront d’apporter des propositions d’amélioration aux situations de travail.

Selon ce modéle, la personne développera différentes fagons de faire ou stratégies pour faire
face a la variabilité des conditions de travail et de sa propre variabilité pour arriver a
maintenir un équilibre entre sa santé et sa production. Vézina (2001) fait référence au
principe de régulation par Iactivité développé par Guérin et al. (1997), principe basé sur le
fait que tout ce systéme est en transformation et que la personne par son activité doit
s’adapter et s”ajuster continuellement. Lorsque ce processus de régulation est mis en échec, la
santé peut étre affectée. La réduction de la marge de manceuvre diminue les possibilités de
régulation de la personne et peut conduire au développement de TMS. Si nous décomposons
Pactivité physique, nous retrouvons ce qui peut composer la charge physique d’une personne
soit les postures, la force, la composante temporelle (durée, répétitivité, rythme), la vitesse, la
précision, etc. Si I’activité physique entralne une hyper-sollicitation des muscles et des

tendons, elle peut conduire au développement d’un TMS (Vézina, 2001).
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2.0.2 Modéle du domaine de la biomécanique et de la physiologie du mouvement

Bouisset (2002) présente I’organigramme d’un systéme « homme-tdche » qui aborde le
développement des lésions musculo-squelettiques du point de vue biomécanique et
physiologique. Ce modéle est présenté a la figure 2.2. Ainsi selon Bouisset (2002), la
connaissance des différents paramétres de la tiche et de I’environnement permet de
caractériser la « contrainte » imposée au systéme. Pour répondre aux exigences de la tche, le
sujet doit mobiliser ses ressources physiologiques et psychologiques. Des adaptations
fonctionnelles et comportementales en résultent et peuvent solliciter simultanément
différentes fonctions. C’est ’ensemble de ces adaptations que Bouisset (2002) désigne par
« astreinte ». Cependant il faut considérer que les ressources potentiellement mobilisables
sont limitées, ¢’est-a-dire qu’il faut tenir compte de la « capacité opératoire » du sujet. Pour
lauteur, la capacité¢ opératoire résulte de la contribution de plusieurs systémes soit :
locomoteur, sensori-moteur, cognitif, etc. Elle est différente de la « capacité physique » et de
la « compétence » (ou expertise). Le niveau de la capacité opératoire est déterminé par

I’apprentissage, la fatigue et les détériorations fonctionnelles (lignes en pointillé sur la figure
2.2).

Donc l’organisme répond par une astreinte, a une contrainte donnée. Selon 1’auteur,
I’exécution de la tiche n’est possible que si Iastreinte n’excéde pas la capacité opératoire du
sujet. La performance dépend de la capacité opératoire de la personne et peut étre
accompagnée d’usure de ’organisme. Nous pourrions ici faire un lien avec la notion de
marge de manceuvre présentée par Vézina (2001) dans le modéle précédent. Selon Bouisset
(2002), la difficulté que rencontrera la personne pour réaliser une tiche donnée sera fonction
de la nature de la tache, du niveau d’exigence de chacun de ses paramétres, de la modalité de
leur combinaison et de la capacité opératoire de cette personne. Il est intéressant de noter que
ce modéle du domaine de la biomécanique et de la physiologie du mouvement commenté
dans une perspective d’amélioration des conditions de travail présente aussi une vision
globale du probléme de ’apparition des accidents ou des problémes de santé, tout comme le

modele centré sur ’activité présenté par Vézina (2001).
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Figure 2.2 Organigramme d’un systéme homme-tiche. (Bouisset, 2002)

2.1 La formation : enjeux et portrait de la situation au Québec

2.1.1 Les enjeux de la formation

L’échange de connaissances d’une personne a une autre ou d’une génération a une autre n’est
certes pas un phénoméne nouveau. Miller (1987) souligne I’existence de ce phénoméne dés
I’age de pierre, ou pour assurer sa survie, I’humain a dii inventer des outils, des armes, créer
des vétements, des abris et un langage. Selon Laflamme (2002), avant le XVe siécle, la
formation des apprentis se faisait en général sur le tas. Elle se voulait informelle sauf pour les
militaires dont ’apprentissage devait suivre un code précis (Laflamme, 2002). Ceux-ci
apprenaient sur le tas et en suivant des directives verbales puisque la majorité des gens ne
savaient pas lire. Toujours selon Laflamme (2002), la formation serait devenue plus
organisée a 1’époque de la révolution industrielle vers 1750 ou la production unitaire a fait
place a la production de masse. On observa alors la multiplication des intervenants en
formation, la création de centres de formation en entreprise et la création de programmes de
formation par divers organismes. Par ailleurs, au cours des demiéres décennies, la

concurrence s’est mondialisée et la technologie s’est développée et raffinée. Nous avons été



14

témoins de plusieurs changements qui ont mené, entre autres, & des fusions de grandes
entreprises, 4 des mises a pied massives ainsi qu’a une réduction des ressources humaines,
dans certains cas. Ces transformations ont incité les gestionnaires a viser une plus grande
autonomie de la part des travailleurs. On leur attribue plus de responsabilités, on leur
demande d’é&tre capable de résoudre des problémes, de faire preuve de leadership au sein
d’une équipe, etc. (Laflamme, 2002). La formation est donc devenue un enjeu majeur pour
les entreprises incitant méme 1’Etat, entre autres au Québec, & légiférer pour favoriser le
développement et la reconnaissance des compétences de la main-d’ceuvre (Editeur officiel du
Québec, consulté 08-05-19).

Ainsi nous retrouvons plusieurs types de formations en entreprise comme par exemple la
formation informelle, la formation sur mesure, la formation sur le tas, le coaching, la
formation professionnelle en alternance, la formation professionnelle dans le compagnonnage
(Legendre, 2005; Laflamme, 2002; Balleux, 2002; Beaudin, 1996). Cependant il n’existe pas
de regles dans la fagon d’organiser la formation dans les entreprises. Des questionnements
demeurent quant a 'efficacité sur I’apprentissage de certains modes d’organisation de la
formation et quant aux conditions optimales a mettre en place pour permettre aux travailleurs

d’apprendre la tAche avec un risque minimum de blessures.

21.2 La formation en entreprise au Québec: un processus marqué par divers
contextes

Comme le rapportent Bélanger et Robitaille (2008), le Québec a connu une évolution
importante en maticre de formation reliée a ’emploi depuis les derniéres décennies. Selon un
rapport publié par ces auteurs, le tiers de la population québécoise en emploi aurait participé
a une formation structurée liée a ’emploi en 2002, ce qui représente une hausse notable par
rapport & 1997. 1l semble que pres de 80% de la formation reliée au travail est maintenant
parrainée par I’employeur. Les sections suivantes présentent un court portrait des formations

en entreprise relativement a leur organisation et a un des acteurs clé, le formateur.
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2.1.2.1 La formation en entreprise au Québec : les formateurs

Bélanger et Robitaille (2008) rapportent qu’il existe deux types d’intervenants de formation
dans les entreprises : les formateurs internes et les formateurs extemnes. Selon un rapport de
ces auteurs, le formateur interne serait une fonction en émergence, fonction qui se distingue
par deux types d’acteurs. Nous retrouvons, d’une part, les formateurs attitrés qui sont
engagés a temps plein au sein des services de formation continue. Ces formateurs semblent
davantage associés a la formation visant le développement de compétences de gestion.
D’autre part, il y a 'employé formateur qui serait devenu un acteur clé depuis quelques
années dans les entreprises. Qui sont ces formateurs internes? D’apres une étude de Bélanger,
Lariviére et Voyer (2004), les formateurs internes sont des employés expérimentés qui ont été
sélectionnés par un supérieur (leur contremaitre, leur gérant ou un conseiller des ressources
humaines) pour former leurs pairs. Leur sélection se ferait sur la base de leurs connaissances
techniques et de leurs habiletés de communication. Sont-ils formés pour former? Ace sujet,
bien qu’une étude exploratoire de Bélanger et Voyer en 2004 ait montré que dans certaines
entreprises, I’employé formateur regoit une formation pour former (ex : formateur a I’affilage
des couteaux dans le secteur agroalimentaire), ce n’est pas nécessairement le cas pour un bon
nombre de formateurs. En effet, Balleux (2002) a dressé un portrait des compétences
développées par des formateurs qui ont accompagné des apprentis dans neuf métiers
différents. Dans ses conclusions, 11 mentionne qu’en amenant un travailleur a jouer le role de
formateur, on le plonge involontairement dans une situation pour laguelle trés souvent il n’a
pas été préparé. Une formation adaptée et un accompagnement sont donc nécessaires pour
’aider dans cette fonction.

2.1.2.2 La formation en entreprise au Québec : son organisation

Le coaching et le mentorat ne sont pas des processus nouveaux dans la formation en
entreprise particulicrement la formation par mentorat. Cependant leur diffusion et leur
systématisation seraient récentes selon Bélanger et Robitaille (2008). En effet, un portrait de
la situation, tracé par ces auteurs, montre que I’ampleur de la formation est variable allant de

I'intervention plus ou moins spontanée dun coach, d’une durée relativement courte au
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moment de I’embauche jusqu’a une approche de mentorat s’appuyant sur une formation

préalable du formateur et une planification des dyades mentor-mentoré.

L’étude exploratoire de Bélanger, Lariviére et Voyer (2004) menée dans 15 entreprises des
secteurs économiques du commerce de détail, de la transformation alimentaire et du secteur
biopharmaceutique, a montré que dans la plupart des cas, la formation a la tiche dispensée a
I’embauche ou lors de Iattribution d’un nouveau poste vise I’intégration du nouvel employé
a son poste, sous forme de parrainage avec un employé expérimenté. Les parrains montrent
alors les gestes a poser selon les procédures prescrites, expliquent le fonctionnement des
appareils, répondent aux questions, proposent des ajustements, observent et réexpliquent a
nouveau, etc. L’étude du processus de parrainage menée par les auteurs a montré qu’en
général, tant dans le secteur industriel que dans celui des services, tel que le commerce de
détail, le nouvel employé accompagne son parrain ou est accompagné par celui-ci dans ses
taches quotidiennes durant quelques jours (parfois des semaines ou des mois). La relation

avec le parrain peut se poursuivre de fagon informelle par la suite pour un suivi plus long.

2.2 L’ergonomie et les questions de formation

Par ailleurs, les ergonomes sont souvent appelés a intervenir dans les entreprises qui
présentent un taux ¢levé de TMS. Or, le manque de formation est un ¢élément qui est souvent
mis en évidence dans ces études (Chatigny, 1994; Richard, M.C., 2000; Toulouse, Vézina et
Geoffrion, 1995; Vézina et al.; 1998).

2.2.1 Analyse ergonomique du travail : deux approches complémentaires

Avant de présenter ’apport que peut avoir 1’ergonomie pour les questions de formation, il
importe d’exposer 1’objet de I’ergonomie ainsi que les deux principaux courants qui vont
orienter la démarche suivie dans I’analyse du travail. Ainsi, I’ergonomie vise a comprendre le

travail afin de contribuer a la conception et la transformation des situations de travail en
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agissant sur les dispositifs techniques et les moyens de travail, sur les environnements de
travail, sur I’organisation et sur les personnes (compétences, représentations...) (définition
adaptée de Rabardel et al., 1998). Il existe deux principaux courants dans le domaine de
I’ergonomie (Adapté de Rabardel et al., 1998) :

e Une ergonomie des « Human factors » qui est centrée sur les caractéristiques
(anthropométriques, physiologiques, cognitives...) des individus a considérer pour la
conception ou la transformation des situations (ex : dimension du poste de travail en
fonction de la taille des individus). Cette approche a été développée par les anglo-
saxons.

e Une ergonomie du travail réel, centrée sur l'activité des individus au travail qui
s’appuie sur I’analyse et la compréhension de la situation réelle dans le but de
transformer ou de concevoir des situations compatibles avec les besoins, les capacités
et les limites des personnes. Cette approche a été principalement développée dans les
pays francophones.

Ces deux approches sont complémentaires en ce sens que 1’ergonomic des composants
humains (« Human Factors ») assure une adaptation de base aux caractéristiques des
individus indépendamment des contextes alors que l’ergonomie de l’activité assure
’adaptation aux exigences des contextes et du travail réel en situation (Rabardel et al., 1998).
L’ergonomie centrée sur ’activité préconise une approche globale qui prend en compte la

situation de travail dans son ensemble.

2.2.2 Approche ergonomique centrée sur I’ activité de travail : un modéle intégrateur

La démarche ergonomique qui s’inscrit dans le courant de 1’ergonomie francophone aborde
Pactivité de travail dans sa globalité et sa complexité en tenant compte de 1’individu avec ses
caractéristiques spécifiques, son statut et ses perceptions en recherchant les déterminants de
Iactivité qui sont l’entreprise avec ses reégles de fonctionnement et les conditions de
réalisation du travail, la tiche comme résultat anticipé et fixé dans des conditions
déterminées. L’analyse de ’activité de travail passe par la description des modes opératoires

et des stratégies mis en ceuvre par les travailleurs pour répondre aux objectifs fixés (Guérin et
coll., 2006).
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Selon le modéle de Pactivité (Guérin et al, 2006, Vézina, 2001), le travailleur est un acteur
dans un contexte donné avec ses propres caractéristiques (sexe, dge, savoirs, expérience,
compétences, habiletés, caractéristiques anthropométriques, etc.) et ayant pour tiches
prescrites 1’ensemble des objectifs définis a I’avance qu’il transforme en taches réelles par
activité qu’il réalise concrétement & son poste de travail. L'« activité » est donc la réponse

du travailleur aux objectifs qui lui sont imposées et aux aléas rencontrés.

Les conditions offertes au travailleur incluent les conditions physiques (environnement —
aménagement et espaces) et matérielles (machines, outils et mobilier), les conditions
organisationnelles (horaires, travail d’équipe, organisation temporelle, etc.) et les conditions
sociales (entraide entre collégues, attentes des autres personnes, etc.). Ces conditions
influencent I’activité du travailleur mais peuvent aussi étre influencées par celui-ci au cours
de son activité. Ce dernier peut utiliser les ressources qui lui sont allouées mais aussi
transformer certaines de ces ressources afin de pouvoir répondre aux exigences de production
et de protéger sa santé (Chatigny, 2001). Il peut aussi utiliser des stratégies pour contourner
certaines contraintes imposées par le contexte. Plusieurs études ont montré que les
travailleurs mettent en ceuvrent des stratégies pour se protéger (Denis et al., 2007; Chassaing,
2006; Ouellet et al., 2003; Chatigny, 2001; Cloutier et al., 1998; Authier, 1996).

Dans son activité, le travailleur transforme la « prescription » de I’entreprise pour la rendre
applicable en fonction de ses caractéristiques et du contexte dans lequel il se trouve. Ainsi,
Pactivité du travailleur est déterminée par les conditions qui lui sont offertes et qui seront
plus ou moins favorables au développement de stratégies qui lui assureront une certaine
marge de manceuvre. Certains auteurs présentent la marge de manceuvre comme étant la
possibilité qu’a un travailleur de développer ses propres maniéres de faire, d’utiliser son
expérience, de mettre en ceuvre des stratégies de compensation (Laville, 2001), d’organiser
son propre travail et de prendre des initiatives face a un ensemble d’événements (Bourgeois
et al., 2006). Dans son étude, Chatigny (2001) mentionne que les conditions offertes par
entreprise constitueront la marge de manceuvre allouée au travailleur qui sera plus ou moins

favorable au développement d’une marge de manceuvre construite par celui-ci. Cette
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présentation de la notion de marge de manceuvre nous laisse croire que celle-ci sera
déterminée par les conditions et les moyens offerts au travailleur pour développer sa marge
de manceuvre. Toutefois, Durand et al. (2008) apportent un élément nouveau a la définition
de la marge de manceuvre en y ajoutant la notion de régulation entre ce qui est demandé au
travailleur et ce que celui-ci est en mesure de faire. Ainsi, ces auteurs ont défini la marge de
manceuvre comme étant les possibilités de régulation de I’individu en activité. Elle est la

résultante de Dinteraction entre les exigences et conditions du travail et les capacités de

I’individu.

2.2.3 Analyse de I’activité et formation : une contribution a plusieurs niveaux

Il y a un demi-siecle, Leplat (1955 cité dans Leplat 2002) suggérait une relation possible
entre l'analyse du travail et la formation professionnelle. Ainsi il a montré que
I’établissement d’un programme rationnel de formation doit &tre précédé d’une analyse du
travail afin d’avoir une connaissance précise de ce travail, de ses buts et des conditions
d’exécution. Il a été suivi par de Montmollin en 1974 (de Montmollin, 1997) qui mentionne
que ’analyse du travail n’est pas limitée a la définition des objectifs de formation mais est
aussi indispensable a la construction méme du programme (la « structuration de la matiére » a
enseigner) et aux choix des moyens pédagogiques. Il fait une comparaison entre 1’ergonome
et le formateur en mentionnant que tous les deux cherchent a modifier le travail, c’est-a-dire
la relation entre ’homme et les matiéres, outils, machines et procédures qui caractérisent sa
tache. Cependant, leur démarche est différente en ce sens que 1’ergonome se centre plus sur la
tache et pense davantage « a adapter la machine a I’homme », alors que le formateur, plus
centré sur le travailleur, vise surtout « a adapter I’homme a la machine ». Par contre, tant

I’ergonome que le formateur, ont comme objet d’étude le travail, et sont amenés par

conséquent & ’analyser.

Au cours des derni¢res années, les apports de ’analyse de I’activité pour répondre a des

questions de formation a la tache se sont diversifiés. Ici, nous considérons la formation a la

tiche.
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2.2.3.1 L’analyse de Pactivité pour mettre en mots des savoirs professionnels
potentiellement transmissibles

Vézina et al. (1999) ont réalisé¢ une étude ergonomique dans six usines du secteur de la
viande dans le but d’élaborer un contenu de formation a I’affilage des couteaux. L’approche
ergonomique utilisée dans cette étude avait plusieurs facettes dont : 1- la connaissance
approfondie de Pactivité d’affilage et d’aiguisage des travailleurs-experts; 2- le
développement de différents types de rencontres, de moyens et de mesures pour impliquer les
travailleurs, favoriser les échanges et valider les informations; 3- I’analyse des divergences
entre les travailleurs-experts, ’identification des compromis imposés par les conditions de
travail et la mise en évidence des responsabilités de chacun y compris les fabricants de
couteaux. Ainsi ces éléments de 1’approche ergonomique ont mené d’une part, a I’émergence
de connaissances et de consensus qui ont assuré la qualité de la formation a Daffilage et
d’autre part, I’identification de I’ensemble des facteurs qui conditionnent la qualité de coupe

et I"activité d’affilage elle-méme sur lesquels il est possible d’agir pour prévenir les TMS.

2.2.3.2 L’analyse de ’activité pour transformer les conditions d’apprentissage

Quelques études ont eu pour objet de décrire les conditions d’apprentissage offertes aux
apprentis. D’abord, Guy (1997) a fait un suivi longitudinal de six apprentis en documentant
leurs conditions d’apprentissage pour identifier les obstacles a I’acquisition de I’habileté a
affiler. Les résultats montrent des différences entre les apprentis, en fonction des conditions
d’apprentissage, du niveau de qualité de coupe des couteaux et de la capacité & diagnostiquer
I’état du couteau. Ces deux variables €taient supérieures pour deux apprentis qui avaient

bénéficié d’une formation & deux volets soit I’affilage et I’activité de coupe.

Chatigny (2001) a fait une étude visant a comprendre I’impact des conditions d’apprentissage
sur la construction des savoirs et sur les couts humains individuels et collectifs. Chatigny a pu
mettre en évidence que les ressources opératoires (RESOP) jouent un réle-clé dans la
construction des savoirs et que le contexte a un impact marqué, a titre de conditions

d’apprentissage, sur les apprentissages et les exigences correspondantes. De plus, les résultats
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mettent en évidence la nécessité | 1- d’intégrer les projets de formation aux autres projets et
dossiers de ’entreprise, en particulier celui de la santé et de la sécurité; 2- de penser la
relation entre la formation formelle et informelle; 3- d’effectuer des transformations a
d’autres niveaux de I’organisation et sur d’autres dimensions que les contenus de formation,
notamment les RESOP formelles et informelles et enfin 4- de fournir des ressources aux
entreprises pour les accompagner dans cette démarche. Chatigny termine en soulignhant que
I’objectif de l’intervention en matiére de formation devrait dépasser la conception des
contenus de formation formelle, pour viser en complément, la transformation et 1’articulation
des conditions de formation formelle et informelle, de maniére a lever, autant que possible,

les obstacles a la construction des savoirs et de la santé.

2,2.3.3 L’analyse de I’activité pour favoriser ’implantation de formations

Dans une étude visant & développer une procédure d’implantation de la formation a ’affilage
des couteaux, Vézina et al. (2002) ont pu constater d’une part, la variabilité¢ importante d’une
entreprise & l'autre, des modes d’organisation de la formation et des conditions
d’apprentissage au poste de travail et d’autre part, le manque de données dans la littérature
qui peuvent guider les intervenants dans la planification de formations en fonction de la
complexité des tiches. Or, de cette étude nous retenons plusieurs questions: 1- est-il
pertinent de retirer I’apprenti de la chaine de production pour lui montrer la tache, 2- si oui,
combien de temps doit-il apprendre la tiche en dehors de la chaine de production, et
comment devrait se faire son intégration sur la chaine par la suite; 3- quels sont les éléments

de la tache qui justifieraient de débuter la formation en dehors de la chaine.

2.2.3.4 L’analyse de P’activité pour I’étude de la transmission des savoirs

L’étude de la transmission des savoirs est un objectif assez nouveau en ergonomie. Ce
concept de transmission se rapporte plutdt au domaine anthropologique. Nous retrouvons

deux €tudes on I’analyse de I’activité a permis de documenter des situations de transmission

des savoirs.
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Cloutier et al. (2002) ont réalisé une étude exploratoire interdisciplinaire dont I’objectif était
de comprendre les enjeux de santé et de sécurité du travail dans la transmission des savoirs
professionnels en milieu de travail. Cette étude a été effectuée dans le cadre d’un programme
de compagnonnage d’Emploi-Québec chez les usineurs et les cuisiniers, deux métiers a
risque. L’étude visait notamment & identifier les facteurs organisationnels et les autres
facteurs favorisant ou faisant obstacles a la transmission des expertises. Dans cette étude,
I’analyse de Pactivité a permis de documenter des situations de production au cours
desquelles 1l y a eu transmission des savoirs. Un relevé d’observation qui a consisté¢ en des
notes écrites, a mené a des chroniques d’opérations en continu afin d’identifier pour chacune
d’elle le type de stratégies de transmission utilisées et les objets de savoir transmis. Les
auteurs ont pu brosser un portrait global des facteurs individuels et organisationnels
influengant I’activité de transmission entre experts et novices ainsi que les effets de cette

activité sur la production, la qualité et la SST.

Par ailleurs, une thése réalisée par Fournier (2003) portant sur I’aménagement de situations
d’action sur le cours de vie professionnelle du camionneur, a eu pour objectif d’explorer une
démarche de conception d’une formation initiale en lien avec la pratique. Une approche
participative de type ethnographique a €été utilisée dans cette étude. Cette approche implique
que l’observateur s’implique et s’imprégne de la situation observée (Foumnier, 2003).
L’analyse du processus d’apprentissage du camionneur en situation de formation initiale a
comporté une double observation. 1l s’agissait de documenter a la fois les phénoménes vécus
par les opérateurs dans leur processus de construction de connaissances et les phénoménes
vécus par ’observateur dans sa participation a ce processus. L’analyse ergonomique s’est
intéressée a ’activité et, par le fait méme, a I’apprentissage de 1’opérateur et & ’explicitation
des savoirs effectivement mis en ceuvre dans la pratique. Un apport important de cette thése
est un modéle développé par V’auteur qui montre la pertinence de documenter a la fois la

situation de formation et la situation de travail dans une démarche de conception de

formation.
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2.2.3.5 L’analyse de ’activité pour évaluer les programmes de formation

La formation a la tAche ou la formation en santé et sécurité du travail peut €tre vue comme un
moyen de prévenir les accidents et les TMS. En recherche évaluative, des études sont menées
pour analyser la relation susceptible d’exister entre le processus d’un programme de
formation et ses effets attendus, comme par exemple ’étude de Berthelette, Desnoyers et
Bédard (2001. Cependant peu d’études ont pour objectif d’évaluer les effets de la formation
en santé et sécurité en intégrant ’analyse des activités réelles de travail dans la démarche
pour connaitre non seulement les effets a plusieurs niveaux mais aussi pour comprendre
pourquoi des principes enseignés ne sont pas appliqués. A ce sujet, 1’étude expérimentale de
type avant-aprés réalisée par Montreuil et al. (1997) a ét¢ d’un apport important. L’étude a
été réalisée avec un groupe expérimental de 284 utilisateurs d’un terminal a4 écran de
visualisation (TEV) ayant regu une formation en santé et sécurité du travail et avec un groupe
témoin de 343 utilisateurs de TEV occupant des emplois similaires au sein du méme type
d’organisation mais n’ayant pas regu de formation. L’analyse des activités réelles effectuce
dans cette étude a entre autre mis en évidence la difficulté pour les travailleurs de prendre des
pauses formelles prévues en demi-journée et les interruptions de tiches fréquentes. Les
entrevues qualitatives réalisées ont permis d’identifier différents facteurs qui ont empéché
’application des principes vus en formation comme par exemple, le fait de ne pas avoir

assimilé les principes vus en formation.

2.3 Construction des savoirs professionnels : notions et typologies & saisir

1l suffit d’explorer la littérature relative a la formation professionnelle pour vite réaliser qu’il
existe des notions qui sont couramment utilisées sans pour lesquelles il y ait nécessairement
consensus sur leur signification. Nous nous intéressons ici aux notions de compétences,
savoirs, savoir-faire, savoir-étre, habileté et dextérité qui sont abondamment utilisées dans les
travaux réalisés dans les domaines de I’éducation, 14 sociologie, la didactique professionnelle
et en ergonomie. En ergonomie, cependant, la compétence n’est pas un concept usuel (de

Montmollin, 1997). Vouloir s’intéresser a la formation et au processus de construction des
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savoirs qui la sous-tendent nécessite de saisir la signification de ces notions et des typologies
qui peuvent y étre associées. Dans les prochaines sections nous présentons quelques

définitions attribuées a ces notions.
2.3.1 La « compétence » : une notion en émergence

L’évolution du monde du travail au cours des derni¢res années a entrainé de nombreux
changements comme !'implantation de nouvelles formes d’organisation du travail, la
diversification grandissante des produits, la recherche de polyvalence chez le personnel. Les
organisations cherchent a décentraliser le pouvoir de prise de décision en transférant une plus
grande responsabilité aux différents niveaux de la main-d’ceuvre (Laflamme, 2002; Everaere,
1999; Dubé et Mercure, 1997, Sperandio, 1996). Avec ces changements, nous avons vu la
notion de « compétence » émerger pour prendre une place de plus en plus importante dans la

gestion des ressources humaines. Ainsi, Ropé (1996) mentionne :

La notion de compétence [...] tend a se substituer & d’autres notions qui prévalaient
antérieurement comme celle des savoirs et connaissances dans la sphére éducative, ou
celle de la qualification dans la sphére du travail. Ces notions ne disparaissent pas pour
autant, mais elles perdent leur position centrale et, associées a compétences, elles
suggerent d’autres connotations (p. 33).

Cependant, comme le dit Armaud (2005) « Le terme de compétences s’est tellement
généralis¢ dans le monde quotidien du travail qu’il se substitue & la notion de métier [...] (p.
364). » La reconnaissance des compétences est devenu un enjeu essentiel de I’évolution des
personnes dans les organisations ce qui méne a la nécessité d’élaborer des référenticls de
compétences qui servent de normes pour les évaluer. On peut se demander, quel sens prend

cette démarche basée sur des référentiels pour ceux qui sont confrontés & son utilisation
(Arnaud, 2005).
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2.3.1.1 La notion de « compétence » a travers les disciplines

En ergonomie, le concept de « compétence » est peu utilisé mais quelques auteurs 1’ont défini
(de Montmollin, 1997, de Terssarc, 1996). Par exemple, de Montmollin (1997) traite de cette

notion de compétence au pluriel. Il mentionne que :

En ergonomie les compétences correspondent aux structures hypothétiques (mais les
hypothéses sont ici nécessaires) qui permettent a I’opérateur de donner une signification,
pour l'action, aux situations de travail (et en particulier aux informations qu’elles
proposent). Les compétences sont donc décrites du point de vue de I’activité. On parle
toujours de compétences pour telle tache, ou tel type de tches (en ce sens elles different
du concept de compétence élaboré par Chomsky, qui se référe a des potentialités qui
permettent une infinie variété de performances) (p. 78).

De son coté, de Terssarc (1996) définit la compétence comme étant tout ce qui est engage par

le sujet dans I’action et tout ce qui permet de rendre compte de 1’organisation de I’action.

Par ailleurs, la notion de « compétences » est abondamment utilisée tant dans le milieu
scolaire que dans le milieu professionnel. Plusieurs tentatives ont été faites pour définir cette
notion (Beckers, 2007; Le Boterf, 2006; Tardif, 2006; Legendre, 2005; Curie, 2004, Connell,
Sheridan et Gardner, 2003; Everaere, 1999) sans qu’il y ait consensus sur sa signification ou
sur ce qui la compose. De plus, si nous examinons de prés les différentes définitions
présentées dans les écrits de références tels que le dictionnaire actuel en éducation de
Legendre (2005), nous remarquons qu’il existe une division dans la terminologie utilisée pour
décrire la compétence selon que I’on se situe en milieu scolaire et ou en milieu professionnel.
En effet, dans Legendre (2005), lorsque nous examinons la définition de la compétence

spécifique au domaine de la pédagogie et de la didactique, celle-ci est définie comme la :

Capacité a mobiliser un ensemble intégré de connaissances, d’habiletés, et d’attitudes en
vue d’accomplir une opération, d’exécuter un mouvement, de pratiquer une activité,
d’exercer une fonction, de s’acquitter d’une tAche ou de réaliser un travail 4 un niveau de
performance prédéterminé en fonction d’attentes fixées et de résultats désirés ou en vue
de I’accés a des études ultérieures (p. 248).
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En contrepartie, si nous examinons une définition issue du domaine de la formation

professionnelle (Brien, cité par Legendre, 2005), la compétence est considérée comme étant

la:

Capacité qu’a un individu d’accomplir des tdches complexes dont I’accomplissement
exige ’exécution d’un grand nombre d’opérations, ou des tiches du type de celles que
I’on rencontre généralement dans 1’exercice d’un métier, d’un art ou d’une profession.
Ex. : compétence du plombier qui effectue une soudure a ’étain, du comptable qui rédige
une déclaration de revenu ou encore de ’astiste qui peint un tableau (p. 248).

Nous remarquons que dans la premiére définition de compétence (pédagogie) 1l est question

de capacité & mobiliser un ensemble de connaissances, d’habiletés et d’attitudes en vue

d’accomplir une opération, alors que dans la deuxiéme (formation professionnelle), I’on fait

référence a la capacité d’accomplir plusieurs tdches ou opérations sans qu’il soit fait mention

de ce qui sous-tend cette capacité.

Parmi d’autres définitions de la « compétence », nous retrouvons celle de Curie (2004), pour
qui la compétence fait aussi appel a une mobilisation de connaissances et est liée a la capacité
a atteindre un objectif, avec le savoir-faire nécessaire a cette atteinte et avec le savoir
impliqué dans ce savoir-faire. Pour cet auteur, la compétence n’est pas qu’un objectif sans
moyens d’action, des savoir-faire sans principes, des savoirs déclaratifs déconnectés d’une
action réalisée dans des conditions techniques et sociales particuliéres qui sont souvent
soumises a des aléas. Une compétence serait donc « [...] la mobilisation conjointe de savoirs
et de savoir-faire pour faire face aux aléas rencontrés dans 1’atteinte d’une classe d’objectifs.
Elle réside dans ce que le travailleur fait et s’empéche de faire pour étre efficace et non dans
ce qu’il fait et ne fait pas pour respecter un statut (p. ). » Un ¢lément attire notre attention
dans cette définition soit I’apparente implication du savoir dans le savoir-faire comme le
laisse croire 1’extrait, « avec le savoir impliqué dans ce savoir-faire ». Il n’est pas fréquent de
voir exprimée de cette facon la relation entre le « savoir » et le « savoir-faire ». Ces deux

notions sont souvent présentés parallelement sans nécessairement que le lien soit décrit entre

elles.
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De leur c6té, Connell, Sheridan et Gardner (2003) présentent une définition de la compétence
issue du domaine de la psychologie en mettant I’emphase sur la notion de « capacité interne »
de I’individu qui résulte de ’apprentissage et de I’expérience dans un domaine spécifique. La
compétence dépendrait de D’interaction entre les habiletés potentielles individuelles et

I’expérience dans le domaine. Ainsi, la compétence est présentée comme suit

«[...] arealized competence (hereafter, competence) denotes some point on ability space
that occurs as a result of learning and experience in a specific domain. A competence
results from (and depends on) the interaction between individual potential abilities and
actual experience in a domain. [...] Note that a competence, although it involves both the
individual and the domain, is still a construct that refers to something (specific
information processing capacities, but particularized to a certain set of problems or
problem types) internal to the individual, but which depends on the interaction with a
culturally constituted domain during learning. (p. 144) »

2.3.1.2 La compétence en tant que savoir-agir

Dans des écrits plus récents, nous avons vu apparaitre dans la définition de « compétence »

une nouvelle notion, le « savoir-agir ». Par exemple, pour Beckers (2007)

Une compétence est un savoir-agir en situation complexe. Une compétence est la capacité
a agir efficacement en mobilisant, spontanément, correctement, de fagon organisée (selon
les cas, fluide, économique, méthodique, .".), des ressources internes (savoirs, savoir-
faire, attitudes propres a I'individu) et externes (expérience d’autres collégues,
documentation, ...) (p. 88).

L’auteure caractérise la situation complexe par sa nature variable et par son appartenance a
une famille de situations qui entrainent plusieurs démarches possibles et éventuellement plus
de réponses (situations ouvertes). Tardif (2006) abonde dans le méme sens en soulignant le
caractére complexe du savoir-agir et la mobilisation efficace d’un ensemble de ressources
dans une « famille de situations ». Parmi les ressources mobilisées par la compétence, on
retrouve les ressources de type « savoir-faire ». Tardif (2006) mentionne que tant le savoir-

faire que le savoir-agir sont de 1’ordre de ’action et que ces deux notions correspondent a des
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connaissances procédurales. Cependant, 1’auteur fait la distinction entre le savoir-faire et le

savoir-agir sur quatre plans :

e e caractére algorithmique de 1’un et le caractere heuristique de I’autre;

e 1’éventualité d’automatiser le premier et I’invraisemblance de le faire dans le second
cas;

¢ la possibilité d’exercer le savoir-faire en dehors de tout contexte et 1’impossibilité de
déployer un savoir-agir hors contexte;

¢ le degré de complexité inhérent a 'un et a I’autre. (p. 23-24)

Parmi les exemples présentés par ’auteur, les prestations de soins infirmiers en partenariat
avec la clientéle constituerait un savoir-agir alors que les techniques de collecte de données
physiques et physiologiques constitueraient des savoir-faire. Il nous semble difficile, a partir
de ces définitions, de situer clairement le travail manuel répétitif par rapport au savoir-agir
donc par rapport a la notion de compétence. Le Boterf (2006), va un peu plus loin a ce sujet

en nous présentant un curseur de la compétence (figure 2.3).

Ainsi, pour Le Boterf (2006), la définition de la compétence va varier selon les organisations
et les situations de travail. Tel qu’il est montré a la figure 2.3, la signification change en
fonction d’un curseur qui se déplace entre deux pdles : 1- le pdle des situations de travail
caractérisées par la répétition, le routinier, le simple, I'exécution des consignes, la
prescription stricte; 2- le pdle des situations caractérisées par l’affrontement aux aléas,

Pinnovation, la complexité, la prise d’initiative, la prescription ouverte.

Selon ce modele, « Lorsque le curseur de la compétence se trouve proche des situations a
prescription stricte, étre compétent se limite a savoir exécuter une opération ou un ensemble
d’opérations, a appliquer des instructions, a respecter étroitement des consignes. (p. 59) »
L’auteur mentionne, « Une telle définition correspond aux organisations tayloriennes du
travail et que le savoir exécuter peut étre considéré comme le degré élémentaire de la
compétence; elle est également pertinente dans les situations ot la prescription devient stricte
pour des raisons de sécurité ou de sfireté. (p. 59) » Toutefois, « Lorsque le curseur est voisin

du pole marqué par une prescription ouverte, &tre compétent signifierait plutdt savoir-agir et



29

réagir, ¢’est-a-dire « savoir quoi faire » et « quand » (Le Boterf, 2006, p.59). Selon I’auteur,
le professionnel devra, lorsque confronté aux imprévus, aux aléas et a la complexité des
systémes et des logiques d’action, savoir prendre des initiatives et des décisions, négocier et
arbitrer, faire des choix, prendre des risques, réagir a des pannes ou des avaries, innover au
quotidien et prendre des responsabilités. « Pour €tre reconnu comme compétent, il ne suffit

plus d’étre capable d’exécuter le prescrit, mais plut6t d’aller au-dela du prescrit. (p. 59) »

PRESCRIPTION STRICTE PRESCRIPTION OUVERTE
ORGANISATION TAYLORIENNE ORGANISATION

« METIER COMPLET »

« Btre compétent » « &tre compétent »

v

i t

SAVOIR EXECUTER SAVOIR AGIR
UNE OPERATION LET INTERAGIR
PRESCRITE

(gérer des sifuations
complexes et événcmentiellcs ;
prendre des initiatives ;
faire face  des événements ;
coopérer)

Figure 2.3 Curseur de la compétence. (Le Boterf, 2006, p 60)

Il nous semble que les derniéres définitions de la compétence intégrant la notion du « savoir-
agir » laissent supposer que les activités apparemment plus simples et prétendues
automatisées mobilise peu d’activité cognitive. Pourtant, des recherches ergonomiques ont
mis en évidence que méme dans le travail manuel répétitif, les travailleurs transforment le
prescrit pour arriver a produire efficacement et protéger leur santé (Chassaing, 2006, Quellet
et al, 2003; Richard, 2002, Chatigny, 2001, Ouellet, 2000; Vézina et al. 1998; Gaudart, 1996;

Teiger, Laville et Duraffourg, 1974). A ce sujet, soulignons 1’idée exprimée par Teiger
(1996) que :

Or, il me semble, au contraire, qu’il existe dans I’activité humaine, de toutes fagons,
quelgue chose d’irréductible a aucune prévision, aucune prescription, aucune régularité
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stricto sensu, toute activité étant a chaque instant un compromis a trouver entre une
intention inscrite dans une histoire et un projet, et des sollicitations et des contraintes a la
fois exogénes (provenant de I’environnement matériel et relationnel plus ou moins stable)
et endogénes (provenant de 1’état fonctionnel instantané non stable). La dimension
« stratégique » au sens large est continuellement et obligatoirement présente, méme s’il
s’agit de stratégie portant sur de minuscules enjeux (p. 118).

Pour Le Boterf (2006),

Les compétences peuvent étre considérées comme une résultante de trois facteurs :. le
savoir agir qui suppose de savoir combiner et mobiliser des ressources pertinentes
(connaissance, savoir-faire, réseaux, ...); le vouloir agir qui se réfere a la motivation
personnelle de I’individu et au contexte plus ou moins incitatif dans lequel il intervient; le
pouvoir agir qui renvoie a I’existence d’un contexte, d’une organisation du travail, de
choix de management, de conditions sociales qui rendent possibles et 1égitimes la prise
de responsabilité et la prise de risque de I’individu (p. 88).

Si ’on se référe au curseur de la compétence, ce dernier extrait nous semble en contradiction
avec ce qui est présenté sur ce curseur. En effet, la notion de « savoir agir » apparait
seulement pour les tiches qui se rapprochent du pdle marqué par une prescription ouverte.
D’un autre coté, il est dit que lorsque le curseur de la compétence se trouve proche des
situations a prescription stricte, €tre compétent se limite a « savoir exécuter une opération ».
La notion de « compétence » serait-elle considérée exclusive aux tiches a prescription

ouverte.

2.3.2 Les savoirs professionnels : une typologie a cerner

2.3.2.1 Les savoir-faire : notion au sens ambigu

La notion de savoir-faire est abondamment utilisée dans la littérature notamment en
ergonomie et en santé et sécurité du travail. Dans les travaux en ergonomie, il est souvent
question de décrire les savoir-faire des travailleurs pour en arriver soit a identifier leurs
déterminants pour proposer des transformations (Falardeau et Vézina, 2004 ; Bellemare et al.,

2003 ; Lachance, 2000 ; Richard, 2000), soit pour en favoriser la transmission auprés des
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apprentis (Denis et al., 2007 ; Cloutier et al., 2002 ; Vézina et al., 1999). De plus, nous avons
vu dans la section précédente que pour certains auteurs (Beckers, 2007 ; Tardif, 2006) les
savoir-faire font partie des ressources qui sont mobilisées dans la compétence. Mais comment
définit-on la notion de savoir-faire? Plusieurs tentatives ont été faites pour la définir sans
qu’il y ait consensus sur une définition précise. Pour certains auteurs, la notion de savoir-faire
fait référence a des connaissances (générales, opératoires, routiniéres), a leurs modes
d’utilisation et aux modalités de leur acquisition (de Terssac, 1996) ou a des connaissances
procédurales qui se manifestent dans ’activité (de Montmollin, 1997). Pour d’autres, la
notion de savoir-faire correspond a une « capacité », soit a des capacités opérationnelles,
imbriquées, acquises par la participation au processus de travail (Barcet et al., 1983, cité par
Stroobants, 1993, p. 49), soit a la capacité d’effectuer des opérations mentales et a des
estimations sur les résultats de ces opérations (Pelegrin, 1991) ou bien, a la capacité de
réussir une activité particuliere par un engagement personnel (Deforge, 1991). Cependant, les
auteurs n’énoncent pas explicitement comment un individu peut amriver a avoir cette

« capacité » de réussir ou d’effectuer des opérations.

Par ailleurs, des écrits font état de la difficulté éprouvée par les travailleurs a formaliser leurs
facons de faire (Teiger, 1996, 1993; Daniellou et Garrigon, 1995, Reber, 1989) ce qui
complexifie la description des savoir-faire. En ce sens, Deforge (1991) mentionne : « Les
savoir-faire et les pratiques sont des capacités personnelles intériorisées, difficiles d’acces a
qui n’en est pas porteur. On en voit le résultat : I’objet est produit, I’acte est accompli, le
probléme est résolu, mais on ne sait pas comment, par quels voies et moyens, par quels
algorithmes, par quelle réflexion personnelle. (p. 199).» Deux facteurs pourraient expliquer
cette difficulté soit : 1-le développement d’automatismes dans 1’activité qui rendent plusieurs
savoirs de métier inconscients offrant ainsi la disponibilité cérébrale nécessaire pour la
planification et l’anticipation des situations critiques (Leplat, 2005); 2- le manque

d’occasions pour ces travailleurs de formaliser leurs savoirs (Vézina et al., 1999).

Dans la littérature issue des domaines de 1’ergonomie et de la santé et sécurité du travail, la

notion de « savoir-faire de prudence » est souvent utilisée pour désigner les stratégies que les
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travailleurs mettent en ceuvre pour se protéger tout en répondant aux exigences de
production. Tout comme la notion de « savoir-faire », il n’existe pas de consensus sur la
définition de « savoir-faire de prudence ». Cependant, bien que ce ne soit pas toujours
exprimé explicitement, les auteurs semblent s’accorder pour dire que les «savoir-faire de
prudence» correspondent a des pratiques informelles qui vont dans le sens de la sécurité ou
de la protection de la santé. Par exemple, pour Cru et Dejours (cité par Garrigou et al., 2004,
p. 507), les savoir-faire de prudence sont un ensemble d’attitudes, de comportements, de

fagons d’opérer, qui vont dans le sens de la sécurité alors que Chatigny et Vézina (2004)

mentionnent que :

Le développement de savoir-faire de prudence ne consiste pas simplement a appliquer
individuellement des régles de prudence mais surtout & développer, en relation avec le
milieu, ses propres stratégies de prudence, les meilleurs compromis permettant de
maintenir 1’équilibre entre soi-méme, les autres et le systéme de production (p. 3).

De leur c6té, Garrigou et al. (2004) présentent une définition plus détaillée de la notion de
savoir-faire de prudence en présentant des exemples de ce que nous pouvons aussi appeler

des stratégies développées par les travailleurs. Ainsi, ils mentionnent :

Ils peuvent porter sur différents aspects, tant au niveau individuel que collectif: la
préparation des opérations a risques; les maniéres de faire pendant les opérations; le
maintien de attention et de la vigilance; I’anticipation d’aléas ou de variabilités dans les
situations de travail; des parades ou des « trucs » pour percevoir, ressentir, gérer le stress
ou I’énervement; la vérification et la prise de recul par rapport aux opérations réalisées; la
coordination des opérations impliquant différents acteurs; la surveillance des difficultés
rencontrées par les autres opérateurs, par exemple les nouveaux embauchés; la
transmission au sein du groupe d’histoires d’incidents qui entretiennent la vigilance

(p. 508).

Mais est~ce que les stratégies adoptées par des opérateurs dans un but de protection de la
sant¢ sont nécessairement efficaces en ce sens? Si ce n’est pas le cas, pouvons-nous toujours
parler de savoir-faire de prudence méme si I'intention était de se protéger? Ceci pose la
question de ce qui permet de parler de savoir-faire de prudence, est-ce 1’objectif visé de se

protéger ou son efficacité? Le point de vue exprimé par Vidal-Gomel (2002) nous laisse
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croire que ce serait ’efficacité alors qu’elle mentionne : « De notre point de vue, un savoir-
faire de prudence est soit fonctionnellement aussi efficace qu’une régle de sécurité, s’il s’y
substitue, soit un complément 4 la régle de sécurité. (p. 4) » Mais lorsqu’il est question du
travail manuel répétitif qui présente des risques élevés de TMS dont les causes sont
multifactorielles, est-il possible de parler de savoir-faire de prudence seulement en termes
d’efficacité pour se protéger? Ne serait-il pas plus approprié de considérer la notion de «
compromis » qui est le reflet de ce qu’un travailleur considére comme étant le plus efficace

possible pour une situation donnée, & un moment donné?

2.3.2.2 Les savoir professionnels : une typologie variée

Que ce soit par les ergonomes, les psychologues du travail ou par les sociologues, les savoirs
sont souvent évoqués lorsqu’il est question de traiter du travail. Nous les retrouvons
couramment au cceur de débats qui se tiennent autour des compétences, des qualifications,
ete. (Teiger, 1993). Qu’estce que le « savoir »? On le voit utilisé au singulier dans certains
manuels de référence en éducation ou en formation professionnelle (Legendre, 2005;
Beaudin, 1996), ou la notion de « savoir » correspond & « un ensemble de connaissances
théoriques et pratiques acquises par un individu, grace a I’étude et a I’expérience». Dans les
écrits, notamment en ergonomie, la notion de savoirs est la plupart du temps abordée au
pluriel. Nous pouvons d’ailleurs relever différentes typologies proposées pour décrire les
savoirs dont les travailleurs sont porteurs : « théoriques/pratiques, déclaratives/procédurales/,
formelles/expérientielles, conscientes ou conscientisables/non conscientes,
explicites/implicites, etc. » (Teiger, 1993 p. 121). Ces typologies évoquent davantage les
modes d’acquisition et les modeles sous-jacents que les types de savoirs (Chatigny, 2001) et
contribuent & maintenir la dichotomie entre pensée abstraite et pensée concréte, entre théorie

et pratique, qui subsisterait depuis Platon (Teiger, 1993).

De plus, Stroobants (1993) rapporte que la notion de « savoir-faire » aurait traditionnellement
servi a faire la distinction sociale entre les savoirs de métier des opérateurs (savoir-faire) et

les savoirs « intellectuels » détenus par exemple par les ingénieurs. Selon cet auteur, « savoir
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et savoir-faire » viennent toujours ensemble ce qui mobilise de fagon implicite les
dichotomies caractéristiques entre catégories de connaissance: intellectuel/manuel,
abstrait/concret, général/spécifique, etc. S’est joint ensuite & ce duo, le « savoir-€tre », un «
savoir social » qui entrerait maintenant dans les nouvelles conditions de productivité
{Stroobants, 1993).

Le but ici n’est pas de présenter la définition de tous les types de savoirs répertoriés dans la
littérature mais plutdt d’exposer la définition de quelques types de savoirs qui pourront guider
le développement d’un cadre théorique dans cette étude. Nous nous intéressons aux savoirs

théoriques, savoirs pratiques, savoirs conditionnels, savoirs procéduraux et savoir-étre.

Par exemple, plusieurs significations ont été données au « savoir théorique », mais nous n’en
retiendrons que trois. Pour Minet (2005), «Les connaissances (savoir théorique) » sont des
représentations conceptuelles. Elles sont nécessaires pour la description ou la compréhension
de I’action et pour créer de nouvelles procédures face a des situations a traiter, mais elles ne
controlent pas directement l’action. Elles contribueraient a l’action en passant par
'intermédiaire des procédures et techniques qu’elles auront permis de construire ou de
sélectionner. La définition de Malglaive (1996) va dans le méme sens. Pour cet auteur, le
savoir théorique a pour vocation de dire ce qui est et non ce qu’il faut faire de ce qui est, ni
comment il faut le faire. Le savoir théorique, en permettant la connaissance du réel et de son
fonctionnement, jouerait un réle fondamental dans I’anticipation de I’action a partir de
modeles formalisés. Ces deux auteurs s’accordent pour dire que le savoir théorique est
¢loigné de I'action. Quant & Glaser (1992, cité par Danis et Solar (1998) p. 238), il définit le
savoir théorique comme un répertoire de connaissances spécialisées relatives a son champ
d’expertise. A ce sujet, Danis et Solar (1998) parlent de savoir conditionnel qui précise les
conditions d’application du savoir théorique. Selon ces auteures, ce savoir jouerait un role
important dans la performance supérieure de 1’expert car il rendrait la sélection, 1’application

et I’évaluation du savoir théorique et du savoir-faire plus appropriées (Danis et Solar, 1998).
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1l est fréquent de rencontrer dans la littérature, la notion de « savoir pratique » que I'on
considére directement associé a I’action ou prenant naissance dans 1’action. Alors que Danis
et Solar (1998) définissent le savoir pratique comme un savoir acquis par ’expérience, pour

Minet (2005), I’expérience constitue le savoir pratique comme 1’exprime cet extrait :

L’expérience [savoir pratique], autrement dit les représentations pratiques. Elles sont
mises en ceuvre d’un « raisonnement » personnel, non formalisé, construit enticrement
dans et aux fins de I’action. Elle comble en quelque sorte les « interstices » laissés par
les connaissances et les techniques dans la conduite de I’action. L’expérience ne se
transmet pas en tant que telle. Son analyse, difficile, produit de la connaissance sur
I’action qui, elle, peut étre transmise et conservée (p. 341).

Du point de vue de Malglaive (1996), le savoir pratique nait directement dans I’action a
laquelle 1l est immanent. 11 serait la source de deux savoirs tournés vers 1’action soit le savoir

technique et le savoir méthodologique définis comme suit :

[...], le savoir technique présente une spécificité importante : il est tout entier tourné vers
I’action a laquelle il fournit ses procédures. En d’autres termes, il dit comment il faut faire
pour obtenir tel ou tel résultat (pratique) visé.

Le savoir méthodologique propose, quant a lui, les procédures de conduite de I’action, de
’action individuelle et plus encore de I’action collective. Inséparable en pratique du savoir
technique, 1l dit comment « il faut s’y prendre » pour mettre en ceuvre les procédures
techniques qui régissent I’action (p. 175).

Pour cet auteur, le savoir méthodologique conceme les étres humains, les opérateurs sans qui

toute action, méme si elle était organisée par des procédures techniques sans faille, n’aurait

tout simplement pas lieu.

Les savoirs techniques et méthodologiques de Malglaive (1996) semblent correspondre & ce
que certains auteurs nomment « savoir procédural ». En effet, Danis et Solar (1998)
mentionnent que le savoir procédural porte sur les procédures et les régles d’application des
concepts en relation avec les buts 3 atteindre. Pour ces auteures, la fluidité et la dextérité de

I’expert dans l’exécution des procédures, dans la résolution de problémes et dans la



36

réalisation des taches relévent de cette forme de savoir et surtout de son intégration avec son
savoir théorique et son savoir conditionnel. Quant a Minet (2005), le savoir procédural, qu’il
identifie aux procédures et techniques, correspond a des représentations schématiques et sont
en interrelation avec les connaissances. Ce serait par ces représentations que les
connaissances peuvent s’investir dans I’action, en ordonnant la suite des actes selon la finalité
poursuivie (Minet, 2005). De sont c6té, Teiger (1993, p. 87) apporte la notion de « savoirs
stratégiques » qui sont des savoirs, jumelés aux savoirs techniques, permettent de réaliser le

travail dans une situation d’incertitude. Ces notions seront explorées dans cette these.

Par ailleurs, le savoir-tre est un terme que 1’on retrouve de plus en plus dans les discours ét
les référentiels de compétences utilisés dans les entreprises. L’évolution des métiers,
notamment la tertiarisation de ’économie, place le savoir-étre au centre de la gestion des
individus (Bellier, 2004). Le savoir-étre est devenu un théme qui occupe une place
importante dans les préoccupations des responsables des ressources humaines et des
gestionnaires d’entreprise et ce n’est pas sans danger selon Bellier (2004). Cette auteure
mentionne que la notion de « savoir-&tre » risque d’induire le renforcement de « 1’erreur
fondamentale » (causalités internes) en majorant la place qu’a 'individu dans ce qui lui
arrive, et en insistant sur 'idée que l'individu — et sa personnalité — sont la cause des
événements. Quant a la signification du « savoir-&tre », Beaudin (1996) du domaine de la
formation professionnelle parle d’attitude mais surtout de comportement propre a exercer
avec habileté son savoir-faire alors que De Ketele (cité par Barbier et Galatanu, 2004)
présente les « savoir-étre » comme étant «[...] les activités par lesquelles la personne
manifeste non seulement sa fagon d’appréhender sa propre personne (le concept de soi), les

autres, les situations et la vie en général, mais aussi sa fagon de réagir et d’agir. (p. 59) ».
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2.4 Apprendre un métier ou s’approprier un héritage technique et social

2.4.1 Apprendre d’un point de vue général

11 existe plusieurs définitions de la notion d’apprentissage qui sont issues de divers domaines.
Lorsque nous consultons les manuels de référence en éducation et en formation
professionnelle, nous pouvons constater que les définitions sont exprimées en des termes plus
ou moins généraux selon que la définition s’applique ou soit issue du milieu scolaire ou du
milieu de travail (Legendre, 2005 ; Beaudin, 1996). Par exemple, dans le Dictionnaire actuel
de 1’éducation (Legendre, 2005), 1’apprentissage, d’un point de vue général en tant que
processus, est défimi comme « un acte de perception, d’interaction d’un objet par un sujet.
[...] Processus qui permet I’évolution de la synthése des savoirs, des habiletés, des attitudes
et des valeurs d’une personne. (p.88) » Dans ce méme dictionnaire, lorsque I’apprentissage se
rapporte a la formation professionnelle ou a la formation en entreprise, la définition apparait
plus générale. Pour la formation professionnelle, I’ apprentissage est alors défini comme une «
Action d’acquénr ou de perfectionner un métier, une technique ou une profession. (Munger,
1983 cité par Legendre, 2005, p. 89) » alors que pour Munger, lorsqu’il s’agit de formation
en entreprise, 1’apprentissage est défini comme un «[...] processus pendant lequel I’apprenti
assimile des connaissances théoriques et pratiques et les met en pratique dans ses activités

journaliéres. (p. 89) »

Par ailleurs, nous retrouvons dans la littérature, autres que les manuels de référence, plusieurs
définitions de ’apprentissage (Richelle, cité par Thomas, 1997, de Montmollin, 1997 ;
Laville, 1976). Pour Richelle, (1991 cité, par Thomas, 1997), ’apprentissage « est un
changement dans le comportement d’un organisme résultant d’une interaction avec le milieu
et se traduisant par un accroissement de son répertoire». Cet auteur insiste ensuite sur la
nécessité de distinguer les modifications dues a 1’apprentissage, de celles qui peuvent étre
dues a la maturation, a la fatigue, au vieillissement, etc. De leur c6té, Donnadieu et al. (1998)
mentionnent que : « L’apprentissage couvre un faisceau de processus : ’abstraction, la

perception, la mémorisation, 1’¢laboration, la transformation, la restitution, 1’utilisation,
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I’explication, la compréhension, I’interprétation de savoirs. (p. 19) » Ils soulignent que ces
processus doivent alors étre mis en relation avec les situations et les conditions historiques,
contextuelles, institutionnelles dans lesquelles la personne apprend et que ces situations sont
construites dans les pratiques socialement organisées par 1’éducation (enseignement,
formation, encadrement). Donc en quoi consiste « apprendre »? Donnadieu et al. (1998)
ajoutent qu’apprendre « c’est prendre avec soi », ce qui suppose 1’appropriation de savoirs

posés a ’extérieur de soi et transformés par I’apprentissage. Pour Donnadieu et al., 1998:

[...] si ’apprendre est un processus de ’individu, I’apprentissage s’organise, lui, entre
des personnes, dans un contexte, dans des institutions, dans des situations historiquement,
politiquement et socialement structurées. Comprendre ’apprentissage, c’est établir des
liens entre les explications du mécamsme individuel d’acquisition et les situations
institutionnelles dans lesquelles un sujet humain (toujours particulier) transforme par son
projet le savoir en connaissance (p.21).

On retrouve aussi cette notion de « processus » dans la définition de ’apprentissage présentée
par certains chercheurs en ergonomie (de Montmollin, 1997 ; Laville, 1976). Par exemple, de
Montmollin (1997) considére « I’apprentissage » comme un processus d’acquisition
progressive de compétences, c’est-a-dire: 1- divers types de connaissances (déclaratives,
procédurales, de fonctionnement, d’utilisation, etc.) ; 2- des savoir-faire moins formalisables
en général; 3- des métaconnaissances, connaissances de 1’opérateur sur ses propres
connaissances qui lui permettent de les gérer. Pour cet auteur, « L’apprentissage peut étre
considéré comme une structuration progressive, par ’opérateur, de régles et de données, dont

le résultat constitue le domaine propre a son expérience. (p. 43) »

Les auteurs s’accordent sur le fait que les opérateurs doivent constamment apporter des
modifications, compléter ou contourner la prescription afin de mener a bien les tiches qui
leur sont confiées et permettre au systéme de production de fonctionner efficacement, ce qui

suppose un apprentissage dans ’action et par P’action. A cet effet de Terssac (1996) souligne
que:
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L’opérateur humain n’exécute pas le travail qu’on lui demande en utilisant
mécaniquement des schémas d’action appris ; il redéfinit ce qu’il faut faire, vérifie et
modifie les procédures prévues aprés discussion, avec ses collégues pour tenir compte
des conditions concretes de la situation. (p. 195)

2.4.2 Apprendre du point du vue moteur

Tout comme pour I’apprentissage en général, nous retrouvons pour I’apprentissage moteur,
en tant qu’apprentissage d’habiletés motrices spécifiques, diverses définitions dans la
littérature. D’abord, selon Schmidt et Lee (2005), la définition de ’apprentissage moteur est

caractérisée par quatre éléments que nous citons textuellement:

« (1) Learning is a process of acquiring the capability for producing
skilled actions. That is, learming is the set of underlying events,
occurrences, or changes that happen when practice enables people to
become skilled at some task. (2) Learning occurs as a direct result of
practice or experience. (3) Leamning cannot (at our current level of
knowledge) be observed directly, as the processes leading to changes in
behavior are internal and are usually not available for direct examination;
rather, one must infer that learning processes occurred in the basis of the
changes in behavior that can be observed. (4) Learning is assumed to
produce relatively permanent changes in the capability for skilled
behavior; for this reason, changes in behavior caused by easily reversible
alterations in mood, motivation, or internal states (e.g. fatigue) are not
thought of as due to learning. » (p. 302)

Ceci a mené ces auteurs a définir ’apprentissage moteur comme suit : «[...] : Motor leaning
is a set of processes associated with practice or experience leading to relatively permanent

changes in the capability for movement. » (p. 302)

Pour Famose (1990), le processus d’apprentissage moteur est capital pour I’acquisition des
habiletés motrices. C’est ce processus qui permet une modification du comportement moteur
de I’individu chaque fois qu’il doit réaliser une tache motrice pour laquelle il n’a pas de
réponse adaptée. Selon cet auteur, la description de la tAche est essentielle pour comprendre

ce processus d’apprentissage. D’autres auteurs soulignent la capacité d’adaptation comme
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résultat de ’apprentissage moteur. Par exemple, Rieder (1977, allemand cité par Hotz 1985)
mentionne qu’en sport, I’apprentissage se définit par le «processus d’amélioration de la
coordination motrice»n. Ce processus consiste en « une optimisation des facteurs de
conditionnement internes et externes et vise ’acquisition de techniques d’aptitudes et d’un
comportement adapté & la situation. (p. 17) » Davids, Button et Bennett (2008) rapportent
aussi cette notion de comportement adapté en soulignant que l’acquisition d’habiletés
motrices nécessite que 1’on interagisse efficacement avec un environnement qui peut étre
variable ce qui implique de détecter les informations importantes et de répondre au bon

moment.

De toutes les définitions, nous retenons particuliérement celle de Meinel et Schnabel (en
allemand, cité par Hotz 1985). Notre choix s’est arrété sur cette définition parce que, & notre
sens, elle permet de comprendre les mécanismes d’apprentissage d’une tiche. Ainsi selon
Meinel et Schnabel (1977) « ’apprentissage psychomoteur consiste a acquérir, a affiner, a
stabiliser et a utiliser des aptitudes motrices. (p. 15) » De notre point de vue, cette définition
sous-tend plusieurs étapes franchies par la personne qui apprend une tiche. Alors que le
terme "acquérir” laisse supposer que la personne arrive & développer, au prix d’effort et de
travail ce qu’elle n’avait pas avant, le terme "affiner" nous laisse croire que les mouvements
moins précis au départ peuvent gagner en précision au fur et & mesure que la personne
apprend. Quant au terme "stabiliser”, il nous permet de supposer qu’aun début de
I’apprentissage, on pourrait s’attendre a ce que le résultat atteint par I’apprenti soit irrégulier

et que par la suite, il devienne de plus en plus régulier.

Par ailleurs, Hotz (1985) souligne le r8le important que joue la mémoire dans ’apprentissage
moteur. Ainsi, pour obtenir de bons résultats en apprentissage moteur, il importerait de
pouvoir enregistrer, exploiter et réutiliser des expériences motrices qui correspondent aux
exigences de la situation. Par conséquent, il y a toujours une action mentale dans
I’apprentissage moteur conscient, qui précéde la réalisation. Toujours selon Hotz (1985), le
but poursuivi dans le processus d’apprentissage moteur, est en demier ressort de disposer

d’une aptitude motrice dont on ne disposait avant, alors que pour disposer de quelque chose,
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il faut aussi disposer de I’infrastructure correspondante. Chez I’humain, la mémoire
remplirait cette condition préalable (organisationnelle) a ’apprentissage : « Il n’y a pas

d’apprentissage sans mémoire. » (Hotz, 1985, p.12).

L’examen des définitions présentées pour les notions de compétences, de savoirs, de savoir-
faire et d’apprentissage nous a amenée a relever I'utilisation de deux termes que I’on retrouve
dans les discours portant sur les capacités des travailleurs experts comparativement aux
apprentis et qui méritent d’étre eux-mémes définis. Ces deux termes sont 1’ « habileté motrice
» et la « dextérité ». Les travailleurs experts sont souvent qualifiés de travailleurs habiles et

faisant preuve de dextérité.

2.4.3 Habileté motrice et dextérité comme résultat de I’apprentissage

Selon Gutherie, (1957, cité par Famose, 1990, p. 164), « L habileté motrice est la capacité
acquise par apprentissage a atteindre des résultats fixés a I’avance avec un maximum de
réussite et souvent un minimum de temps, d’énergie ou des deux ». Cette définition énonce le
caractere appris de I’habileté motrice. Ici, nous faisons un lien entre cette derniere définition
et la notion de marge de manceuvre présentée par Durand et al. (2008) précédemment. La
marge de manceuvre a été décrite par ces auteurs comme ¢tant les possibilités de régulation
de I’'individu en activité résultant de 1’interaction entre les exigences et conditions du travail
et les capacités de I’individu. En considérant que I’habileté motrice permet d’atteindre des
résultats avec un maximum de réussite et un minimum de temps et d’énergie, nous faisons
I’hypothése que ¢’est I’acquisition des habiletés motrices par le travailleur qui lui permettra
de construire une marge de manceuvre suffisante pour protéger sa santé, soit par la diminution

d’efforts, soit par la possibilité de s’accorder de courtes pauses.

Pour Famose (1990), d’autres caractéristiques de I’habileté motrice doivent étre soulignées
soit celles de se définir par rapport a un but & atteindre, d’étre hiérarchiquement organisée,
d’étre efficiente, d’étre adaptative, ¢’est-a-dire que les mouvements sont régulés a la fois par

le pratiquant et I’environnement, et d’étre coordonnée. Pour cet auteur, ’habileté motrice
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sous-tend deux aspects indissociables qui sont I’aspect moteur proprement dit et [’aspect 1ié a
Pintention. I y aurait lieu de distinguer d’une part le mode d’exécution, c’est-a-dire les
déplacements objectifs des segments du corps les uns par rapport aux autres, observables par
différentes méthodes d’analyse et d’autre part la signification précise de ce mouvement,
déterminée par le but a atteindre, ce qui confére & I’aspect moteur sa signification

comportementale.

Schmidt (1999), quant a lui, fait la distinction entre une habileté motrice et une habileté
cognitive selon un continuum décrit dans le tableau 2.1. Selon ce continuum, lorsqu’il s’agit
d’une habileté motrice, le facteur fondamental de la réussite est la qualité du mouvement lui-
méme, alors que la perception, et la décision qui s’ensuit sur le choix du mouvement a faire,
sont pratiquement absentes. A I’opposition pour I’habileté cognitive, la nature du mouvement
ne serait pas particuliérement importante, mais les décisions concemant le choix du

mouvement seraient capitales.

Tableau 2.1
Continuum des habiletés motrices

Habiletés motrices Habiletés cognitives

Prise de décision minimisée  Quelques prises de décision  Prise de décision maximisée

Contrdle moteur maximisé Contribution du contréle Contréle moteur minimisé
moteur
Saut en hauteur Jouer en position de quart Jouer aux échecs
Lancer la balle au base-ball ' arriére Cuisiner
Musculation Piloter une voiture de course Entrainer une équipe

Piloter un char a voile

En résumé, une habileté cognitive impliquerait essentiellement de sélectionner ce qu’il faut
faire alors qu’une habileté motrice est surtout centrée sur « comment le faire ». Cependant
Pauteur précise qu’il n’existe pas d’habiletés strictement cognitives ou strictement motrices.
« Toute habileté, méme si elle parait extrémement cognitive, nécessite au moins une sortie
motrice, et chaque habileté motrice requiert une prise de décision préalable. » (Schmidt,

1999, p. 9). La division des types d’habiletés motrices faite par Schmidt nous rappelle le
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modele des compétences présenté par Le Boterf (2006) ou « étre compétent » ne signifie pas

la méme chose selon le type de taches réalisées.

Les travailleurs expérimentés sont souvent décrits comment étant des travailleurs qui font
preuve d’une grande dextérité qui leur permet de faire face a diverses situations plus ou
moins complexes. Qu’entend-on par la dextérité? A ce sujet, Latash et Turvey (1996) ont
publié un ouvrage, dans lequel nous retrouvons les théories de Bernstein, physiologiste russe,
dont les travaux ont grandement influencé les théories du contréle moteur. Selon Bernstein, le
niveau de dextérité définit comment une personne réussit & accomplir une tiche motrice avec
rapidité et succés et quel niveau de perfection elle peut atteindre. La dextérité n’est pas I’acte
moteur proprement dit. Elle se rév¢le plutdt dans son interaction avec les changements des
conditions externes (Latash et Turvey, 1996, traduction libre). Une des caractéristiques
essentielles de la dextérité, ¢’est qu’elle serait toujours liée au monde extérieur. « La dextérité

est liée 4 I’objectif de ’action et non pas au mouvement lui-méme. » (Bril et Roux, 2002, p.
65).

2.5 L’apprentissage moteur : approches théoriques pour en comprendre les
mécanismes

Il existe trois principales approches en apprentissage moteur soit I’approche cognitive,
I’approche écologique et ’approche dynamique. Le postulat de base, surtout entre la
premiére et les deux autres, est tres différent. Pour les besoins de ce document nous

présenterons briévement les postulats de base des approches cognitive et dynamique.

2.5.1 Approche cognitive

Dans cette approche pour laquelle les modeles internes et les programmes moteurs
constituent les deux pierres angulaires, la personne est considérée comme un systéme de
traitement de 'information. La personne recoit une information qui est présentée comme une

entrée, qu’elle doit traiter en passant par des étapes hiérarchiques pour lesquelles le résultat
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du traitement effectué a une étape sera transmis a I’étape suivante. Ce processus de traitement
générera diverses opérations pour en arriver & une performance motrice qui représente la
sortie du systéme (Schmidt, 1999). Ainsi, selon cette approche, la personne doit apprendre a

optimiser le processus de traitement de I’information qui sous-tend le contrdle moteur.

Dans I’approche cognitive, nous retrouvons différentes théories du contréle du mouvement
dont celle en boucle fermée d’Adam (1971 cité par Schmidt, 1999) et celle en boucle ouverte
de Schmidt (1999). La théorie de contrdle du mouvement en boucle fermé d’Adam (1971
citée par Schmidt, 1999) s’applique plutdt & 1’apprentissage de mouvements lents et est basée
sur la notion de feedback requ lors de I’exécution du mouvement. Selon cette théorie, la
production d’erreurs durant la pratique serait nuisible a I’apprentissage parce que le feedback
produit par un mouvement incorrect est différent de celui produit par un mouvement correct
et laisserait une "trace perceptive" détériorée entrainant un résultat moins bon d’ou
I'importance de la méthode d’enseignement durant la pratique. Mais est-ce possible de

produire un mouvement sans erreur lorsque 1’on apprend une tache ?

Quant a la théorie du contrdle du mouvement en boucle ouverte de Schmidt (1999), elle met
en évidence la construction de programmes moteurs. Selon cette théorie, 1’apprentissage
moteur peut €tre ’apprentissage de régles primaires et non 1’apprentissage de mouvements
spécifiques (Schmidt et Lee, 1999). Cette théorie a été élaborée pour tenter d’expliquer les
corrections apportées aux mouvements rapides qui ne peuvent étre expliquées par le
feedback présenté par Adam puisqu’il arrive aprés ’exécution du mouvement. Selon
‘Schmidt (1999), la pratique aboutit a ’apprentissage d’habiletés motrices ce qui correspond
a la construction de programmes moteurs nouveaux, plus stables, plus précis ou de plus
longue durée de fonctionnement (enchainements d’actions de plus en plus longs). La
personne doit donc apprendre a sélectionner I’information, a la traiter pour se représenter la
situation, le contexte et & choisir le bon programme moteur qui lui correspond (Cormu et
Marsault, 2003). Cependant, des observations et des analyses expérimentales de situations
analogues ont conduit a I'idée que particuliérement pour les mou';/ements relativement

nouveaux, le systéme «préfére» un mode d’opération dans lequel les deux mains exécutent
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les mémes actions ou au moins des actions qui ont la méme structure temporelle. Alors
comment peut-on expliquer que les travailleurs puissent effectuer des taches pour lesquelles
les deux mains agissent différemment ou exécutent simultanément des patrons de

mouvements différents ?

Cette approche qui est la plus répandue a servi de base a des études qui ont permis de fournir
des informations relativement a I’impact de certains facteurs sur le processus d’apprentissage
comme, par exemple, ’effet de I'apprentissage par observation via la démonstration et la
pratique ou les effets de la complexité de la tiche sur la vanabilité interindividuelle de
’apprentissage et sur le taux de rétention (McNevin et coll., 2003 ; Heyes et Foster, 2002 ;
Nembhard et Osothsilp, 2002 ; Wulf, McNevin, Shea, 2001; Blandin et Proteau, 2000 ;
Week et Anderson, 2000 ; Blandin, Y., Lhuisset, L., Proteau, 1999 ; Hoffmann et
Halliday, 1997 ; Swinnen et al., 1990). Cependant la principale limite de cette approche est
qu’elle valorise la simplification de la tiche. Elle ne tient pas compte de la complexité de
I’environnement ce qui limite son application aux tiches industrielles pour lesquelles des

études ergonomiques ont fait ressortir toute la complexité. -

2.5.2 Approche dynamique

L approche dynamique tient compte des degrés de liberté articulaire du corps et des forces de
réaction. Dans cette approche, la notion de coordination motrice est introduite. Selon le
postulat de base décrit par Temprado et Montagne (2001), le comportement est le produit
d’une auto-organisation neuro-musculo-squelettique sans qu’il y ait I'implication de
succession linéaire de phases de traitement de 1’information. Le principal inspirateur est le
physiologiste russe Bernstein (Berthoz, 1997) qui a proposé un schéma circulaire introduisant
le concept de cycle action-perception dont I’élément fondamental est un comparateur qui
occuperait une position stratégique entre les informations données par les récepteurs et les
¢léments qui vont effectuer les corrections ou les réorganisations nécessaires. Des études
issues de cette approche ont montré que le sujet qui apprend un mouvement commence en

bloquant un certain nombre d’articulations pour ensuite au cours de 1’apprentissage montrer
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une plus grande fluidité dans la mobilité articulaire. Au début de 1’apprentissage, les muscles
fonctionnent de maniére relativement indépendante. La tache oblige a des actions concertées.
Selon Thomas (1997), les théories écologiques et dynamiques sont utilisées dans des
disciplines sportives pour lesquelles le traitement des signaux n’est pas I’aspect essentiel
alors que les théories cognitives étudient les activités sportives pour lesquels le traitement des
signaux est important ce qui peut expliquer la différence de point de vue. L’approche
dynamique introduit la notion de coordination motrice qui peut étre intéressante du point du
vue de I’analyse du travail parce que des études effectuées par les tenants de cette approche
ont permis de décrire les mécanismes d’apprentissage du point de vue de la coordination
motrice (de Groot et al., 2003; Ko, Challis et Newell, 2003; Smethurst et Carson, 2001;
Temprado et coll., 1997 cité par Temprado et Montagne, 2001). Par contre, la principale

limite de I’approche dynamique est qu’elle néglige I’importance des processus cognitifs.

2.6 Modalités d’apprentissage d’une tiche motrice: parcours vers I’appropriation des
gestes

2.6.1 Les étapes d’ apprentissage

Des études ont permis, & partir des verbalisations des travailleurs (Vézina, 2001) et des
formateurs (Balleux, 2002), de mettre en évidence différents niveaux d’apprentissage qui
doivent étre traversés pour réussir a maitriser le travail. Ainsi, Vézina (2001) rapporte deux
études, une effectuée dans une usine de bottes et 'autre dans une usine de fabrication
automobile, dans lesquelles des travailleurs se sont exprimés sur les différents niveaux
d’apprentissage nécessaires pour maitriser un poste de travail. La figure 2.4 présente un
modele de Vézina (2001 et Vézina et al. 2003) et inspiré de Guérin (1997) qui fait état de ces

niveaux d’apprentissage identifiés par les travailleurs.

Ainsi, le premier niveau d’apprentissage consiste & prendre connaissance des attentes des
différents interlocuteurs dans I’entreprise ainsi que des moyens et des conditions qui sont

offerts pour réaliser la tche. A cette étape, le travailleur apprend quelles sont les opérations &



47

effectuer pour réaliser sa tdche ainsi que le niveau de production et de qualité exigé. Cette

étape pouvait durer quelques heures et parfois quelques jours dans le cas des entreprises

étudiées.

ferniveau: cConditionsetmoyens  Agtentes des interlocuteurs

Connaitre les Exigences de la production
opérations et les - quantité et qualité
conditions - consignes et procédures

Activité

Processus de régulation

3iéme niveau : / ] Matiéres premiéres \\
Gérer la Incidents -inégalités

variabillté |- bris de machines | - difficultés Actions des autresJ

Production

5 —(-- - SANTE
2iéme niveau : g :
Intégrerun & dge, sexe, caract. et état physiquﬂ Effet
processus de 3 et psychologique, perceptions...
régulation o

2

2

- équipement augmentées | _absence
désajusté - nouvelle personne

Figure 2.4 Modg¢le inspiré du modele de Guérin et sur lequel les différents niveaux
d’apprentissage ont été ajoutés. (Vézina, 2001)

Ensuite vient 1’étape au cours de laquelle le travailleur cherche & trouver sa fagon de faire et a
découvrir des trucs. Durant cette étape, le travailleur développe une fagon bien a lui de
réguler son travail pour diminuer les contraintes, récupérer du temps, élargir sa marge de
manceuvre et atteindre un équilibre ente sa santé et la production. Vient enfin la troisiéme
¢étape ou le travailleur est en mesure de faire face a la variabilité du travail, aux incidents et
aux événements. L’importance des habiletés a acquérir pour atteindre ce niveau de
compétence est souvent sous~estimée lorsqu’il est question de postes a caractére répétitif

comme ceux dans les usines de bottes ou celles du secteur agroalimentaire.

Selon Teiger (1993), trois €léments de contexte influencent les stratégies de construction des
savoirs ; 1- D'environnement organisationnel, notamment dans ses dimensions spatio-
temporelles ; 2- I’environnement matériel incluant la matiére, les objets et leurs dimensions

techniques ; 3- I'environnement relationnel donc social.



48

Dans le domaine de ’apprentissage moteur, nous retrouvons aussi des modeles qui présentent
les différents stades d’apprentissage. Certains auteurs reconnaissent deux phases dans le
processus d’apprentissage (Gentile, 1972 ; Adams, 1971) alors que d’autres (Wulf, 2007 ;
Schmidt, 1999) distinguent trois phases. Par exemple, Schmidt mentionnent que pour des
raisons pratiques, on peut identifier trois phases relativement distinctes qui sont : 1- le stade
verbal-cognitif ; 2- le stade moteur ; 3- le stade autonome (Schmidt, 1999). Dans les
prochains paragraphes nous présentons les caractéristiques de chacune de ces phases selon
Schmidt (1999), en accompagnant cette présentation des figures 2.5 et 2.6 qui constituent la
synthése que nous faisons des écrits de Schmidt par rapport a I’'implication de ces phases
d’apprentissage pour I’apprenant (figure 2.5) et I’enseignant (figure 2.6).

Ainsi, le premier stade nommé « stade verbal-cognitif », est celui pendant lequel I’apprenant
essaie de comprendre qu’est-ce qu’il doit faire (et ne pas faire), comment évaluer la
performance, quand il faut faire les choses, ce qu’il faut regarder, etc. Les capacités verbales
et cognitives sont dominantes tout au long de cette phase. L’apprenant aura besoin

d’observer, d’écouter et peut-étre de se parler (figure 2.5).

Observation Détection de ses Développement
Ecoute erreurs (feedback d’automatismes
Besoin de se parler visuel, kinesthésique, .
Attention élevée auditif) Développement de
stratégies
?ev;lgp pgment de Attention moins élevée
anticipation Auto-évaluation
Stade Stade Stade
verbal-cognitif moteur autonome
(= : : :
RESULTAT /
Prestation hésitante, Irrégulanité d’une Demande d’attention
saccadée, incertaine tentative & I’autre moins élevée

Figure 2.5 Les trois phases dans le processus d’apprentissage selon Schmidt (1999) avec
leurs implications pour I’apprenant.
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Schmidt (1999) mentionne que les objectifs visés au cours de ce stade sont de : 1- acquérir le
pattern fondamental de l’action; 2- développer la capacité a réaliser les ajustements
nécessaires a une approximation de ’habileté ; 3- réaliser un pattern d’action régulier et
efficace. Comme le montre la figure 2.5, la prestation de I’apprenant sera hésitante, saccadée
et incertaine. Quant a I'enseignant (figure 2.6), il devra, au cours de cette phase, donner
plusieurs consignes, faire des démonstrations, donner du feedback et évaluer la performance

de I’apprenti.

Instructions Observation Aide ou consells au
Démonstrations Détection des erreurs besoin
Séquences filmées .
. . Feedback moins
Autres informations fréquent
verbales ] “q
F,'eedback Evaluation
Evaluation

—

Stade Stade Stade
verbal-cognitif moteur autonome

Figure 2.6 Les trois phases dans le processus d’apprentissage selon Schmidt (1999) avec
leurs implications pour le formateur.

Vient ensuite la deuxiéme phase nommée « stade moteur » ou ’apprenant détermine la fagon
la plus efficace de faire une tiche et commence a faire des ajustements subtils pour savoir
comment le mouvement doit ére fait. Cette phase peut durer plusieurs jours ou plusieurs
semaines avec 1’apprenant qui produit des petits changements graduels dans les patrons qui
lui permettront d’avoir de meilleures performances. Selon Schmidt (1999), dans ce stade, les
objectifs d’apprentissage sont de : 1- favoriser les capacités de rétention a long terme plut6t
qu’une performance efficace pendant la pratique; 2- développer les capacités de généraliser a
différentes situations environnementales, d’apprendre a sélectionner des paramétres; 3-
apprendre d’abord le programme (ou pattern) ensuite apprendre les paramétres (force, vitesse,

etc.). Comme le montre la figure 2.5, ’apprenant devra développer, au cours de cette phase,
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la capacité a détecter ses propres erreurs et développer de I’anticipation. Sa performance sera
irréguliére d’une fois a l'autre. De son cGté, I’enseignant (figure 2.6) fera davantage
d’observation pour détecter les erreurs de ’apprenti et devrait donner moins de feedback que

durant la phase précédente.

Et enfin, ’apprenant devra traverser une troisiéme phase nommée le « stade autonome »
(Fitts et Posner cité par Schmidt, 1999). Durant cette phase, les habiletés perceptivo-motrices
sont maitrisées et des automatismes sont développés. Ceci signifie que la tiche peut
maintenant étre effectuée avec moins d’interférences venant d’autres activités simultanées.
La personne donne I'impression qu’elle travaille sans mettre d’attention sur les actions.
Quant a D’enseignant, Schmidt (1999) mentionne qu’il donnera des conseils au besoin
seulement. Ici, il nous semble important de souligner que dans le sport, I"apprenant qui se
situe dans le « stade autonome » peut habituellement, s’il le désire, bénéficier de ’aide d’un
éducateur ou d’un entraineur alors que dans le travail, I’individu doit traverser ce stade avec
davantage le soutien du collectif de travail puisqu’en milieu de travail, la formation et la

disponibilité du formateur se limitent a quelques semaines seulement.

Il est intéressant de constater qu’il existe des similitudes entre ce que les travailleurs de
I’étude de Vézina (2001) ont décrit comme étant les étapes d’apprentissage d’une tiche et les
phases décrites par Schmidt (1999) en apprentissage moteur. Ainsi les travailleurs ont
mentionné qu’au début, ils doivent apprendre ce qu’il faut faire pour effectuer la tiche ce qui
correspond a la premicre étape du processus d’apprentissage moteur qui permet a la personne
de mettre en place une configuration motrice générale lui permettant de faire face au
probléme moteur posé. Par la suite, les travailleurs de Vézina (2001) ont mentionné que la
deuxieme étape consiste a développer des trucs pour faire la tiche ce qui correspond & notre
avis a la deuxiéme étape au niveau moteur pendant laquelle la personne fait des ajustements
dans ses patrons pour trouver la fagon la plus efficace de faire la tiche. Et enfin les
travailleurs de I'étude de Vézina (2001) mentionnent que lors de la derniére étape
d’apprentissage, ils sont en mesure de faire face 4 la variabilité et aux incidents. Ici, nous

gardons une certaine réserve quant & la comparaison avec le « stade autonome » du processus
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d’apprentissage moteur qui est présenté comme la phase durant laquelle la personne peut
effectuer la tiche de fagon automatique donc avec moins d’attention. Il est vrai que les
travailleurs expérimentés détiennent des automatismes, ce qui d’ailleurs, leur permet de
diminuer le niveau d’attention et rend plus difficile I’explicitation de leurs savoirs.
Cependant, il ne faudrait pas ignorer que méme dans un travail manuel répétitif, les
travailleurs et les travailleuses doivent faire face a une variabilité plus ou moins importante
des conditions de réalisation du travail (matiére premiére, fonctionnement de 1outil,
changement de produit, etc.) ce qui exige un certain niveau d’attention. Selon Schmidt
(1999), 1a diminution de la demande d’attention durant cette phase, libére ”individu pour des
activités cognitives supérieures, par exemple la prise de décisions a propos de la stratégie de

jeu dans le sport.

2.7 Le geste : objet d’apprentissage

2.7.1 Le geste : quelques définitions

Le « geste technique » est une expression courante lorsqu’il est question de caractériser le
travail manuel. La notion de geste est ’objet d’études et de réflexions de bon nombre
d’intervenants et de scientifiques provenant de divers domaines tels que 1’ergonomie, la
psychophysiologie, !’anthropologie, la neurophysiologie, la philosophie et [’ethnologie
(Chassaing, 2006, Gandolfo et al., 2006; Vezeau, 2004; Bril et Roux, 2002; Vézina et al.
1999; Latash et Turvey, 1996; Séris, 1994; Leroi-Gourhan, 1964). S’intéresser au geste
nécessite aussi de situer sa signification a travers les disciplines. Le but ici n’est pas
d’exposer 1’éventail complet des définitions données dans tous les domaines mais plutdt de
situer la signification de la notion de « geste » par rapport aux notions de « mouvement » et

d’« action » qui sont parfois confondues.

Ainsi, selon les définitions analysées dans cing dictionnaires et présentées par Bril et Roux
(2002) du domaine de ’anthropologie, il existe une distinction importante entre le

«Mouvement», I’«Action» et le «Geste». Voici les définitions présentées :
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Le mouvement comme un CHANGEMENT DE POSITION dans L’ESPACE,
de la part tant d’un objet inanimé (les planétes par exemple) que d’un acteur
anime.

[...]Taction produit un EFFET suscité par un agent animé (humain) ou
inanimé (le vent), mais ni I’intention, ni le résultat ni la durée ne sont des
propriétés qui réalisent un consensus.

Le geste est défini et exemplifié de maniére trés consensuelle comme UN
MOUVEMENT DU CORPS (ou d’une partie du corps - le plus souvent la
MAIN), il est porteur de SIGNIFICATION, d’INTENTION de la part d’un
agent (acteur) ANIME (humain). (p. 21)

Pour la notion du geste, Bourgeois et al. (2001), du domaine de ’ergonomie, abondent dans

le méme sens en mentionnant que les gestes sont réfléchis, choisis, adaptés de sorte qu’ils

perdent leur efficience dés que la situation les contraint dans un format standardisé, Pour ces
auteurs, la notion de geste tient compte non seulement des caractéristiques du mouvement
(amplitude, force, vitesse, accélération, etc.) mais aussi des caractéristiques psychologiques
(volonté, intention, émotion, etc.) et sociales (poignée de main, « coup de mainy, etc.). Le
geste est un compromis entre les objectifs, la tiche, les moyens de travail et les
caractéristiques individuelles de celui qui le réalise donc il rend compte de I’activité de la
personne. Pour Gallais et Said (2002), du domaine de l’anthropologie, « le geste est
inséparable de la réflexion qui I’accompagne. 1l est en quelque sorte une médiation entre la
pensée et I’outil. (p. 290)»

De son coté, Legrand, philosophe de la cognition, distingue dans Gandolfo et al. (2006), les
trois notions de la fagon suivante : le mouvement est le terme le plus général et est considéré
simplement comme le déplacement d’un membre, 1’action correspond au déplacement d’un
membre orienté vers un but tandis que le geste (ou gestuelle) correspond au déplacement
d’un membre sans but mais qui a un contenu sémantique dans le sens ou la forme du geste a
une signification. Le geste résulte d’une indissociable complémentarité de I’esprit et du
corps. Un groupe d’auteurs issus de plusieurs disciplines parlent de « I’intelligence du geste »

(Gandolfo et al., 2006). Ainsi, ce serait I’intentionnalité qui séparerait le geste intelligent du

simple mouvement,
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Si 'une des caractéristiques de ’intelligence est le pouvoir d’anticipation, le cerveau
rend alors le geste intelligent dans la mesure ou, pour rendre un geste intentionnel
efficace et rapide, il arrive & prédire les conséquences de ’action, donc a anticiper [...]
Pour anticiper le geste, le cerveau s’appuie ainsi sur sa mémoire des actions passées.

L’anticipation est donc le secret du geste et son intelligence» (Gandolfo, 2006, p. 137-
138).

2.7.2 Le geste dans le travail manuel : une complexité mésestimée

Le geste technique sert souvent de base a la division faite entre le travail manuel auquel il est
souvent associé et le travail dit, « intellectuel ». Cette division perpétue 1’idée que le travail
manuel est simple, nécessite peu d’activité cognitive et ne s’apprend qu’en observant les
gestes des autres. Or, Bouisset (2002), physiologiste du mouvement, souligne que les tiches
répétitives que 1’on retrouve dans le travail industriel sont souvent complexes en raison de la
combinaison d’exigences variées, notamment précision et dextérité et d’un processus
opératoire qui requiert 1’association d’opérations diverses. Cet auteur explique que dans le
vocabulaire de I’étude du mouvement, la notion de simplicit¢ d’un mouvement se définit
usuellement par rapport a trois critéres, qui sont d’ordre biomécanique, physiologique et
cognitif. Les mouvements simples mettent en jeu un nombre limité de segments corporels,
peu de groupes agonistes-antagonistes, et n’impliquent pas d’exigence cognitive particuliere.
11 spécifie que c’est sur cette catégorie de mouvements du membre supérieur qu’ont été
menées la plupart des études sur la commande motrice et I’exécution du geste. En ergonomie,
des études menées sur des tdches manuelles répétitives ont toujours démontré que non
seulement plusieurs segments corporels sont impliqués mais aussi que les deux membres
supérieurs doivent se coordonner pour rendre les gestes efficaces (Falardeau et Vézina,

2004 ; Vézina et al., 2003 ; Richard, 2002 ; Quellet, 2000, Gaudart, 1996 ; Teiger et al.
1974).

Bouisset (2002) décrit I’exigence motrice du travail répétitif en ces termes :

Par ailleurs, lors de tiches plus ou moins parcellaires et effectuées sous contrainte de
temps, telles qu’elles se trouvent sur des lignes de montage, plusieurs exigences (vitesse,
précision et dextérité, notamment), et plusieurs actions élémentaires sont associées. Or,
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les contraintes de vitesse imposées sont incompatibles avec une succession d’actions
séparées. Elles requiérent donc des opérateurs la capacité d’intégrer des actions
¢lémentaires, ¢’est-a~dire une compétence particuliére. En définitive, le caractére le plus
général des habiletés sensori-motrices est de procéder vite, tout en respectant les autres
exigences de la tiche (p.139).

2.7.3 Le geste percu

Précédemment nous avons mentionné le caractére adapté du geste. Les capacités perceptivo-
motrices du travailleur expérimenté lui permettent de porter constamment des ajustements a
ses gestes pour en arriver a choisir le meilleur geste a effectuer selon les situations. Bril et
Roux (2002) mentionnent d’ailleurs que les caractéristiques de Iexpertise ne se situent pas au
niveau de la succession des opérations réalisées pour atteindre un but global mais plutét au
niveau des gestes €lémentaires et de leur enchainement (aspect technique). Ceux-ci seraient
déterminants d’une expertise qui se caracténse, selon ces auteurs, par les termes de flexibilité
et adaptation, anticipation, minimisation de I’énergie, perception et utilisation des
informations. A ce sujet, Chassaing (2006) a constaté dans ses travaux réalisés auprés de
travailleurs dans ’assemblage automobile et dans le coffrage des ponts d’autoroute, qu’il
existe une différence au niveau des informations sensorielles recherchées pour guider le
geste, en fonction de ’ancienneté dans une activité. En effet, les opérateurs comptant moins
d’ancienneté évoquent moins de fagons de faire en lien avec des composantes sensorielles,
auditives et proprioceptives. Le recours aux ressources sensorielles semble €tre un moyen qui

se développe avec I’ancienneté et la connaissance de la tiche.

Par ailleurs, dans le langage courant, le terme perception fait référence a la saisie sensoriclle
d’informations sur la nature de l’environnement et de ses composants, a la prise de
conscience de la réalité qui nous entoure (Bonnet et Lestienne, 2003). Cependant, pour

Bonnet et Lestienne (2003),

Le terme de perception tel que nous I'utiliserons ne doit pas s’entendre que pour des
aspects conscients de cette fonction et qui conduisent a la reconnaissance explicite des
objets et des événements, mais il couvre aussi tous les mécanismes par lesquels
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Porganisme (le cerveau) traite des informations sensorielles indispensables pour
programmer et controler ses actions (p. 11).

Pour Berthoz (p. 15) « La perception est une action simulée ». Ainsi, la perception ne se
limite pas 4 une interprétation des signaux sensoriels ; «[...] : elle est contrainte par ’action,
elle est simulation interne de l’action, elle est jugement et prise de décision, elle est
anticipation des conséquences de ’action » (p. 15). Berthoz suggére que la perception est
fonction non pas tant de ’intensité d’une stimulation que de la concordance de celle-ci avec
une hypothése faite par le cerveau (p. 61). Il insiste sur le fait que le caractere multisensoriel
de la perception inclut la présence de signaux ne venant pas des sens mais de I'intention du
mouvement. Le caractére actif de la perception se manifeste par cette influence profonde du

caractére intentionnel du geste.

Autrement dit, il faut complétement inverser le sens dans lequel on étudie les sens. 1l faut
partir du but que poursuit I’organisme et comprendre comment le cerveau va interroger les
capteurs en réglant la sensibilité, en combinant les messages, en en préspécifiant des

valeurs estimées, en fonction d’une stimulation interne des conséquences attendues de
’action. (Berthoz, p. 287)

2.7.4 Le geste appris

La complexité sous-estimée du travail manuel mene parfois & la croyance que les gestes
peuvent étre appris simplement en observant les autres ou bien qu’il suffit aux travailleurs
expérimentés de montrer leurs gestes pour que l’apprenti réussisse a réaliser la tiche
efficacement. Or, le geste n’est pas entiérement transmissible puisqu’une part de celui-ci est
fait d’'un mouvement du corps (Bril et Roux, 2002) et que pour apprendre a produire ce
mouvement il faut en ressentir toutes les sensations pour se I’approprier (Schmidt, 1999). Le
geste devient alors celui construit par ’apprenti et non plus celui du formateur. Clot (1999)
énonce la méme idée en disant que : « Le geste n’est pas transmissible. Le geste vraiment
transmis, ¢’est-a-dire approprié, n’est plus tout a fait le méme geste. » De plus, selon la
définition du geste présentée précédemment, le geste est réfléchi, adapté et renferme une

intention. Ces caractéristiques du geste auront des conséquences non seulement sur la fagon
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de I’apprendre ou de se ’approprier, mais aussi sur le contenu qui doit étre transmis pour
favoriser son appropriation. A ce sujet, Bellier (2002) mentionne que : « L’analyse des
contenus & transmettre doit aller beaucoup plus loin que la simple mécanique du geste
physique, concret ou abstrait. Il faut intégrer d’emblée la compréhension de la méthode sous-
jacente, de la « fagon de s’y prendre. (p. 48) » Quant & Desmurget (2006) du domaine du
contrdle moteur, il mentionne que I’apprentissage devrait faire porter son objet non pas sur
les attributs formels du geste de I’expert mais plutt sur acquisition des mécanismes

permettant la réalisation de ce geste.

Par ailleurs, selon Grammont (Gandolfo, 2006) : « Si I’on veut produire un geste performant,
il faut que celui-ci soit progressivement automatisé de maniére notamment a en réduire la
variabilité et les approximations. (p. 148) ». Le geste automatisé est le résultat d’un processus
d’apprentissage qui mobilise plusieurs ressources cognitives. Ces ressources cognitives de
I’individu sont libérées lorsqu’il y a apprentissage et peuvent se réorienter sur d’autres taches
simultanées a 1’action. Ainsi, avec la pratique, certaines corrections descendent aux niveaux
les plus bas dans la hiérarchie du systéme moteur, et sont effectuées de maniére automatique,
c’est-a-dire de fagon inconsciente. L’automatisation méne & un mouvement d’une qualité
supérieure, parce que le cortex, libéré d’une partie de ses fonctions, “se concentre” sur des
corrections plus fines (Bril et Roux, 2002). Bril et Roux, 2002) citent 1’idée de Bernstein a
I’effet que,

les automatismes ne sont pas les mouvements; ce sont les corrections qui contrdlent les
mouvements et leurs composants. Les gestes controlés par les automatismes ne sont pas
obligatoirement rigides comme dans le cas d’une habitude difficile & modifier. Au
contraire, "/ 'habitude nous posséde, tandis que nous possédons des automatismes”. (p. 61)

2.8 Conclusion du chapitre

Dans ce chapitre, nous avons vu que le développement des TMS résulte d’un déséquilibre
dans la relation entre les exigences du travail et la capacité de la personne 4 répondre & ces

exigences, relation appelée la « marge de manceuvre » par Durand et al. (2008) et la «
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capacité opératoire » par Bouisset (2002). Vouloir prévenir les TMS implique donc d’agir sur
les facteurs qui peuvent influencer cette relation. Parmi ces facteurs, nous retrouvons les
conditions de travail de méme que les compétences de l'individu qui découlent de la
mobilisation d’un ensemble de connaissances, de savoirs et/ou de ressources selon le point de
vue des auteurs. En ergonomie, des études ont montré que parmi les savoirs mobilisés par les

travailleurs expérimentés, il y en a qui leur permettent de protéger leur santé.

Le développement des compétences serait devenu un enjeu important dans la gestion des
ressources humaines et nous avons vu que la formation en entreprise deviendrait de plus en
plus systématique avec un nouvel acteur clé, ’employé formateur. Par ailleurs, nous avons pu
constater I’apport de ’analyse de Dactivité de travail pour traiter les questions de formation
en entreprise notamment par ’identification des conditions d’apprentissage contraignantes,
par I’élaboration de contenus de formation, par I’étude de la transmission des savoirs et par
I’évaluation de programmes de formation. De ces éfudes en ergonomie, nous retenons aussi
une des conclusions de Fournier (2003) a I’effet qu’il serait pertinent de documenter a la fois
la situation de travail ¢t la situation de formation dans une démarche de conception de

formation.

Par ailleurs, la littérature en apprentissage, particuliérement en apprentissage moteur, montre
que plusienrs mécanismes sont mis en jeu dans ’apprentissage d’un geste et qu’il ne suffit
pas de montrer les caractéristiques formelles du geste de 1’expert pour que 'apprenti puisse
réaliser ce geste. Nous avons aussi pu. constater que ’individu qui apprend, traverse certaines
étapes avant de maitriser une tiche que ce soit dans le travail ou dans le sport. Et enfin, nous
avons fait le constat d’'un manque de consensus sur la signification de plusieurs notions,
pourtant fréquemment utilisées ce qui nous améne a vouloir développer un cadre théorique
sur lequel pourra s’appuyer notre méthodologie de recherche. C’est ce cadre théorique qui est

présenté dans le chapitre suivant.



CHAPITRE 11

CADRE THEORIQUE

Ce projet de recherche a été construit a partir de ’intégration de plusieurs concepts et
modéles provenant de domaines divers : I’ergonomie (Guérin et al., 2006; Chatigny, 2001;
Vézina, 2001; Bourgeois et al. 2006) pour rendre compte de [’activité de travail, la
physiologie (Bouisset, 2002) pour aborder la relation contraintes-astreintes liée a la
complexité de la tiche et du geste, la neurophysiologie pour comprendre les mécanismes de
contrdle du mouvement et 1’apprentissage moteur (Schmidt, RA., Lee TD., 2005; Berthoz,
1997; Latash, M.L., Turvey, M.T., 1996) pour voir de quelle fagon les connaissances issues
de ce domaine peuvent nous aider & affiner 1’analyse ergonomique de I’activité. Sur la
question de considérer les connaissances de divers domaines, Aptel et Vézina (2008)
montrent 1’intérét d’une approche interdisciplinaire pour mieux comprendre les causalités des

actions motrices et le réle de I’ activité de travail dans la survenue des TMS.

Lors de ’organisation de la formation a la tiche dans les entreprises, le formateur est en
général un travailleur expérimenté qui est reconnu par ses pairs pour sa connaissance du
métier et sa capacité a répondre aux exigences de production tout en préservant sa santé. Ces
travailleurs ont développé dans la pratique des savoir-faire qui leur permettent de protéger
leur santé. Ces savoir-faire son dénommés « savoir-faire de prudence » dans les travaux en
ergonomie. Le résultat souhaité pour la prévention des TMS est que les apprentis puissent
développer des savoir-faire qui vont non seulement leur permettre de réaliser le travail
demandé mais aussi de se protéger. Se pose alors la question de ce qui doit étre transmis pour
favoriser le développement de ces savoir-faire. Ceci nous ameéne a vouloir, dans un premier

temps, décrire les savoir-faire développés par les travailleurs-formateurs et dans un deuxiéme
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temps, vérifier ce que ces travailleurs-formateurs transmettent aux apprentis en situations de

formation.

La démarche ergonomique préconisée dans cette étude est issue de I’approche centrée sur
I’analyse de I’activité. Dans cette démarche, tant 1’activité de travail, I"activité de formation
que lactivité d’apprentissage seront considérées de fagon systémique en tenant compte de
I’individu (travailleur, formateur ou apprenti) avec ses caractéristiques spécifiques, son statut,
sa culture, son expérience, ses représentations et en recherchant les déterminants liés a
entreprise avec ses régles de fonctionnement, ses programmes de méme que les conditions

de réalisation du travail et de la formation des nouveaux.

3.1 Description des savoir-faire des travailleurs expérimentés

Vouloir faire 1’étude des savoir-faire des travailleurs expérimentés pose un défi considérable
parce qu’ils sont difficiles a décrire. Cette difficulté peut provenir du fait que les travailleurs
ont de la difficulté & verbaliser sur leurs fagons de faire (Teiger, 1996; Daniellou et
Garrigou, 1995) mais aussi du fait qu’il n’existe pas de consensus sur une définition des
notions de savoir-faire et savoir-faire de prudence. Cependant, pour la notion de savoir-faire
de prudence, les auteurs semblent s’accorder, sans que ce soit toujours exprimé
explicitement, sur le fait qu’ils correspondent & des pratiques informelles qui visent la
sécurité ou la protection de la santé. De plus, nous avons pu voir dans le chapitre précédent
que les définitions présentées ne sont pas suffisamment précises pour nous permettre
d’aborder facilement ces notions et de les nommer clairement. En conséquence, tout en nous
appuyant sur les connaissances qu’apportent divers domaines, nous proposons un cadre
théorique et une typologie davantage issus de la pratique sur le terrain que de la fusion de
différentes théories. L’élaboration de ce cadre théorique a pour but de nous guider au niveau
méthodologique dans I’identification et la dénomination des savoir-faire de prudence

développés par les travailleurs.
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Ainsi, a la lumiére des différentes définitions présentées dans la littérature, notre réflexion
nous conduit & proposer un cadre théorique (figure 3.1) qui présente le « savoir-faire »
comme la résultante de la mobilisation d’un ensemble de savoirs acquis et développés en
amont qui sont continuellement validés et enrichis par la pratique (cercle central). Nous
définissons la notion de «savoir-faire» comme étant «la capacité d’un individu a mobiliser
dans son activité, un ensemble de savoirs lui permettant d’atteindre un objectify. L’individu
développe, dans I’expérience et la pratique, plusieurs savoir-faire qui lui permettent de
répondre aux exigences de production et/ou de protéger sa santé. Ces savoir-faire permettent
au travailleur expérimenté de se construire une marge de manceuvre, définie par Durand et al.
(2008) comme étant les possibilités de régulation de I’individu en activité et résultant de
I’interaction entre les exigences et les conditions du travail, et les capacités de I’individu.
Comme le montre la figure 6, les savoir-faire sont exprimés dans I’activité a travers les gestes
effectués ce qui nous incite a les formuler avec des verbes d’action. Par exemple, dans le cas
de I’affilage du couteau (Vézina et al., 1999), nous exprimerions un savoir-faire par « affiler
son couteau en maintenant le bon angle de la lame sur le fusil ». Pour connaitre un «savoir-
fairey, il nous faut donc connaitre le «faire» (Theureau, 1991, p.43). L’analyse de I’activité,
plus particulicrement 1’analyse des gestes mis en ceuvre dans cette activité, devient
conséquemment une étape incontournable lorsque 1’objectif est d’identifier les savoir-faire
professionnels. Ici, le sens donné & la notion de « geste » est celui de Bourgeois et al. (2006),
qui veut qu’il soit réfléchi, choisi et adapté en fonction des situations. Selon ces auteurs, le
geste résulte d’un compromis entre les objectifs, la tiche, les moyens de travail et les
caractéristiques individuelles de celui qui les réalise, rendant ainsi compte de P’activité de la
personne. Dans cette définition, les composantes biomécanique (amplitude, force, vitesse,
accélération, etc.), psychologique (volonté, intention, émotion, etc.) et sociale (poignée de

main, « coup de mainy, etc.) sont considérées.

Quant a la notion de «savoir-faire de prudence», nous la définissons comme «la capacité
d’un individu, qui présente une attitude prudente (le « étre»), & mobiliser dans son activité un
ensemble de savoirs dans le but de protéger sa santé et celle des autres». Nous estimons qu’il
s’agit d’un savoir-faire de prudence lorsque I’intention verbalisée par un travailleur sera de se

protéger ou de protéger les autres. Dans cette étude, la santé est définie comme un état de
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complet bien-étre physique, mental et social, et non seulement comme une absence de
maladie ou d’infirmité (Organisation mondiale de la santé, 1948). Partant du fait qu’un
savoir-faire est la capacité d’un individu & mobiliser un ensemble de savoirs, il nous faut
définir quels types de savoirs peuvent étre mobilisés dans ces savoir-faire. La figure 3.1
présente notre point de vue sur la question. Ce point de vue s’est développé en fonction du

besoin méthodologique de nommer les éléments que nous avons identifiés au moment de

’analyse de I’ activité de travail et de I’activité de formation des travailleurs expérimentés qui

ont participé a I’étude.
X Afttentes de la direction et 7
AY
\ Collectif de travail des cllents Empgmdmm: e
AN (attentes, entraide) . !
\ Conditions . ’
\ o Conditions )
N\ Conditions ?_ A “ne!'? physiques et K
e ‘ techniques )

’
-
.

-
-

\ Savoir-étre

~. manceuvre

' SAVOIR-FAIRE

I
4
\ « Margede __ ,/

1
N

GESTES
(¢ fes biomécanique, cognitive ef psychigue)
Résultats
Santé n
Physique, mentale, Qualité, quantité,
satisfaction
des autres

Figure 3.1 Modele de compréhension de la notion de savoir-faire.

Ainsi, la typologie proposée des savoirs mobilisés comprend des savoirs théoriques et des
savoirs pratiques. Nous considérons la notion de «savoir» comme une connaissance acquise
par la formation et/ou I’expérience. Nous définissons les savoirs théoriques comme étant des

connaissances spécialisées relatives 4 un domaine spécifique qui sont principalement
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acquises par la formation formelle ou informelle. Ce sont des savoirs que le formateur va
transmettre aux apprentis au cours d’une formation. Nous pouvons les trouver sous forme
écrite dans les manuels et ils peuvent étre enrichis par I’observation et la compréhension
d’une pratique qui aura été formalisée. Quant aux «savoirs pratiques», nous les définissons
comme des connaissances qui sont développées dans la pratique telles que les trucs, les
repéres, les stratégies, les techniques, les procédures et les solutions possibles. Ces savoirs,
qui font appel & la mémoire d’expériences vécues, permettent aux travailleurs expérimentés,
de mieux juger et décider des gestes les plus appropriés en fonction des situations. Certains
de ces savoirs sont devenus inconscients avec le temps donc difficiles a verbaliser. 1l va sans
dire qu’ils sont en nombre inférieur chez les novices. Ces savoirs servent & compléter ainsi
qu’a relativiser les «savoirs théoriques» et peuvent devenir eux-mémes des «savoirs
théoriquesy lorsqu’ils sont formalisés et intégrés a un contenu de formation qui sera transmis
a des apprentis. Si nous voulons faire 1’analyse de Pactivité des travailleurs expérimentés
pour élaborer un contenu de formation, il est donc important de favoriser, chez les
travailleurs, la verbalisation de ces savoirs pratiques (donc développés dans leur pratique)
afin de les rendre transmissibles aux nouveaux travailleurs (donc devenir des savoirs
théoriques). Cependant, la transmission de ces savoirs aux apprentis ne garantit pas leur
application intégrale et 1’exécution des mémes gestes (Clot, 1999). Cela va de soi que
Papprenti aura a4 « mettre en pratique » ses savoirs théoriques et & les adapter a ses
caractéristiques personnelles, ce qui implique qu’il aura a développer ses propres savoirs
pratiques. Par exemple, lors de 1’élaboration de la formation a l’affilage des couteaux
(Vézina et al., 1999), I’identification des savoir-faire par I’analyse de I’activité avait permis
de noter que les travailleurs-experts gardaient le poignet de la main qui tient le couteau, trés
droit pendant le passage de la lame sur le fusil (lime fine et allongée). Si on applique ce
nouveau cadre théorique a cet exemple, « garder le poignet droit » constitue une connaissance
développée dans la pratique, soit un savoir pratique non-conscient mais dévoilé par ’analyse
des savoir-faire et qui est devenu par la suite un savoir théorique intégré a la formation.
L’apprenti doit cependant mettre cette connaissance théorique en pratique (découvrir
comment lui-méme doit se positionner pour garder le poignet droit) et développer un savoir

pratique pour ensuite le mobiliser dans ses savoir-faire.
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S’ajoutent 4 ces deux types de savoirs, les savoir-étre qui, comme les savoir-faire, sont la
résultante de la relation entre un ensemble de facteurs 1iés a la personne et pour laquelle nous
adoptons la définition donnée par De Ketele (cité par Barbier et Galatanu, 2004), qui présente
les « savoir-étre » comme étant «les activités par lesquelles la personne manifeste non
seulement sa fagon d’appréhender sa propre personne («le concept de soi»), les autres, les
situations et la vie en général, mais aussi sa fagon de réagir et d’agir. (p. 59) » Selon notre
modele, la personne construit ses savoir-étre dans I’expérience a partir de ses ressources
internes (caractéristiques et mémoire des expériences vécues) ainsi que de ce qu’elle sera en
mesure de recevoir et de percevoir du collectif. Tout comme les savoir-faire, les savoir-étre
ne peuvent se transmettre. Toutefois, des consignes liées & des principes ou des valeurs &
~ favoriser dans la réalisation de la tdche peuvent étre transmissibles comme par exemple le
principe « d’étre attentif » ou des trucs peuvent étre suggérés pour améliorer la concentration.
A partir de ce qui est transmis, I’apprenti tentera de développer cette capacité d’étre attentif
en essayant d’intégrer ces trucs en fonction de ses caractéristiques, de ses capacités, de son
vécu et de sa perception du niveau d’attention requis. Il est important de mentionner que
’objectif visé par la démarche ergonomique dans cette étude n’est pas de décrire les savoirs
nécessaires pour développer les savoir-étre des désosseurs. Nous estimons que le champ
d’intervention visant la modification de comportements des individus n’est pas du ressort des
ergonomes. Néanmoins, nous ne pouvons faire fi de cette composante de ’individu dans
notre modele puisque d’une part, I’approche ergonomique tient compte de la personne
réalisant ’activité avec son vécu et ses caractéristiques et d’autre part, parce que les
travailleurs-formateurs s’expriment en nommant des éléments du «comment étre » pour

réussir le désossage.

Le cercle central présent dans le modele de la figure 3.1, sert & montrer que les savoir-faire se
développent par I’enrichissement de tous les types de savoirs mobilisés dans I’activité.
Chaque essai, chaque cycle de travail réalisé donne ’occasion au travailleur de juger du
résultat, de découvrir de nouveaux repéres, de nouvelles solutions qui viendront enrichir ses
savoirs pratiques et par conséquent ses savoir-faire. Un savoir-faire n’est pas déterminé
strictement par le nombre de savoirs regus et développés mais avant tout par la capacité de

’individu a intégrer de méme qu’a organiser les savoirs qu’il posséde en fonction de soi et du
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contexte (des conditions techniques, organisationnelles, sociales, etc.) dans lequel I’activité
est réalisée. Abondant dans ce sens, Chevallier et Chiva (1991) citent I’idée de Détienne et
Vemant (1974) :

L’apprentissage du savoir-faire réside aussi dans I’acquisition d’attitudes et d’aptitudes
mentales particuliéres : capacité a prévoir les réactions de la matiere, aptitude a
conjecturer, caractéristique de la métis analysée par les hellénistes Marcel Détienne et
Jean-Pierre Vernant, qui permet de « voir en méme temps devant et derriére, c’est-a-dire
d’abord avoir I’expérience du passé pour deviner ce qui va se produire, mais aussi
rapprocher le futur des événements passés. (p. 5) »

Par ailleurs, tous les sens sont mobilisés dans un savoir-faire (fig. 3.1). Les capacités
perceptivo-motrices du travailleur expérimenté lui permettent de pouvoir corriger, ajuster et
décider du meilleur geste a effectuer & chacune des étapes de la tiche. En ce sens, Bril et
Roux (2002) mentionnent que les caractéristiques de 1’expertise ne se situent pas au niveau
de la succession des opérations réalisées pour atteindre un but global mais plutét au niveau
des gestes élémentaires et de leur enchainement (aspect technique) qui sont déterminants
d’une expertise caractérisée, selon ces auteurs, par la flexibilité et ’adaptation, ’anticipation,
la minimisation de 1’énergie, la perception et ’utilisation des informations. Au sujet de la
perception, nous adoptons la vision de Berthoz (1997) sur la fagon d’aborder 1’étude des sens,
c’est-a-dire qu’il ne faut pas voir les sens comme des sources d’hypothéses seulement mais
plutét comme des vérificateurs d’hypothéses que le cerveau pose au monde. Un savoir-faire
implique donc de «savoir observery», «savoir sentir au toucher», «savoir entendre», «savoir
humer», «savoir golter», ce qui suppose I’existence de repéres. Par exemple, pour savoir
sentir au toucher, un travailleur qui cherche a développer un savoir-faire, doit connaitre ce
qu’il y a & sentir, par conséquent connaitre des repéres. Ainsi, si nous visons a élaborer un
contenu de formation a partir des savoir-faire des travailleurs expérimentés, il est
indispensable de pouvoir dégager les repéres que ceux-ci ont développés dans leur pratique
(savoirs pratiques). Le but sera donc de savoir ce qu’un travailleur vise a vérifier lorsqu’il
porte son regard dans une direction ou lorsqu’il touche un objet. Ceci pose un défi de taille
puisque qu’il n’est pas toujours aisé pour un travailleur expérimenté d’exprimer ses

intentions gestuelles, d’une part parce qu’elles sont devenues inconscientes avec le temps et
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d’autre part, parce qu’un travailleur n’a pas nécessairement déja eu ’occasion de verbaliser

ses intentions.

3.2 L’étude de la transmission des savoirs et des conditions d’apprentissage

Dans la section précédente, nous avons présenté un cadre théorique développé pour guider
notre méthodologie dans la description des savoirs développés par les travailleurs
expérimentés pour les rendre potentiellement transmissibles. Dans cette section, nous
aborderons la question de la transmission des savoirs a des apprentis dans le cadre de
situations de formation formelle et des conditions offertes aux apprentis pour apprendre la
tiche. La figure 3.2 présente un modéle explicatif ‘de la dynamique de formation en
entreprises inspiré d’autres modeles en ergonomie (Guérin et coll., 2006; Bourgeois et coll.,
2006; Chatigny, 2001; Vézina, 2001). Ce modéle integre plusieurs éléments présentés dans la
littérature comme étant des déterminants de ’activité réalisée tant par le formateur que par
’apprenti. Tout comme le modeéle de la figure 3.1, il a guidé la formulation des objectifs et la

construction de la méthodologie relative a cette partie du projet.

Ainsi, nous retrouvons dans la figure 3.2 un travailleur avec ses propres caractéristiques
(sexe, 4ge, formation, expérience, culture, etc.) qui a re¢u le mandat de transmettre ses
savoirs & un ou des apprentis (avec leurs caractéristiques) dans des conditions allouées qui
peuvent différer ou non des conditions de travail. Ces conditions englobent les conditions
physiques (environnement — aménagement et espaces), techniques (machines et outils),
organisationnelles (horaires, travail d’équipe, organisation temporelle, etc.) et sociales

(entraide, attentes des collégues, reconnaissance de son role de formateur, etc.).
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Figure 3.2 Mode¢le présentant les déterminants de I’activité de formation et d’apprentissage.

Les fléches a double sens utilisées dans le schéma montrent que ces conditions influencent
activité du formateur et ’activité de I’apprenti, mais peuvent aussi étre influencées par
ceux-ci au cours de leur activité. Ils peuvent utiliser les ressources qui leur sont allouées mais
aussi transformer certaines de ces ressources (Chatigny, 2001). Par exemple, afin d’améliorer
le confort ou d’éliminer un malaise li€ & un élément de 1’outil de travail (ex : support pour le
pouce sur un couteau a lame annulaire, « whizard »), le formateur peut enlever cet élément si
¢a n’empéche pas le bon fonctionnement et la nature sécuritaire de cet outil. 11 peut aussi
utiliser des stratégies pour moduler les contraintes imposées par le contexte, par exemple,
terminer le cycle de 1’apprenti si celui-ci a pris du retard. Les conditions de formation auront

une influence tant sur le formateur que sur ’apprenti puisqu’elles agiront sur la fagon dont le
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formateur réalisera son activité de formation et le niveau de difficulté rencontré par I’apprenti
dans son apprentissage. L’activité du formateur est par conséquent déterminée par les
conditions qui lui sont offertes et qui seront plus ou moins propices au développement de
stratégies qui lui assureront une certaine marge de manceuvre. L’ampleur de la marge de
manceuvre disponible et construite par le formateur aura des répercussions a deux niveaux
soit au niveau de la possibilité qu’il aura de répondre aux attentes de son employeur et a ses
propres objectifs et au niveau de la latitude dont il disposera pour mettre en ceuvre des
stratégies afin de permettre & ’apprenti de se construire lui aussi, une marge de manceuvre
pour atteindre ses propres objectifs. En considérant la situation globale de formation avec les
différentes composantes du contexte, I’analyse ergonomique permet d’identifier ce qui peut
constituer des obstacles tant a I’atteinte des objectifs du formateur qu’a la possibilité et la

facilité d’apprentissage de 1’apprenti.

Par ailleurs, mentionnons que dans le milieu de travail étudié, comme c¢’est souvent le cas
dans le secteur agroalimentaire au Québec, le travailleur qui doit former les nouveaux est trés
rarement préparé a le faire et ne dispose pas non plus d’un contenu de formation formalisé
sur lequel il pourrait se baser pour transmettre les savoirs. Par conséquent, le formateur
transmet ce qu’il a acquis et développé dans la pratique et ce qu’il est en mesure de
verbaliser. L.e niveau de transmission des savoirs dépend donc de la capacité réflexive du
travailleur-formateur sur sa pratique et de ses habiletés de communicateur. On retrouve a la
figure 3.3, un modele exposant le processus de transmission de savoirs par le formateur ainsi
que le développement des savoirs pratiques par I’apprenti. 1l est d’abord important de
souligner que nous utilisons dans ce modéle, des notions qui ont déja été définies au début de
ce chapitre. Selon notre modele, un savoir-faire ne peut se transmettre mais plutdt se
construire par la pratique. Ce qui peut étre transmis, est un ensemble de savoirs qui peuvent
étre mobilisés dans la mise en ceuvre de ce savoir-faire. Ils peuvent étre transmis de fagon
verbale aux apprentis par le formateur au cours de la formation formelle ou par d’autres
personnes (collégues de travail, par exemple). Dans ce dernier cas, il s’agira alors de

formation informelle'. Les savoirs théoriques peuvent aussi étre acquis par une démarche

! Cette dimension, trés documentée dans le travail de Chatigny (2001) n’a pas été explorée dans notre
étude.
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personnelle, par exemple par la lecture de manuels ou par P’observation des gestes du
formateur ou des autres personnes. Dans ces deux cas respectifs, Girin (2005) fait référence a
des modalités de transmission par « interralisation » et par « socialisation ». Dans le présent
projet, I’intérét est porté sur ce que le formateur réussit a transmettre verbalement durant la

formation formelle sur la base de ses savoirs théoriques et pratiques.
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Figure 3.3 Modéle du processus de transmission des savoirs se concentrant
sur ce qui est apporté par le formateur.

Comme nous I’avons déja mentionné précédemment, le fait de transmettre des savoirs a des
apprentis ne garantit pas leur application intégrale et I’exécution des mémes gestes (Clot,
1999). L’apprenti aura besoin de s’approprier ces savoirs théoriques regus pour ensuite
développer ses propres savoirs pratiques. C’est ce que nous avons voulu montrer dans la
figure 3.3 par la fléche partant de 1’activité d’apprentissage de ’apprenti et se rendant aux
savoirs pratiques. Le but de la transmission est donc 1’appropriation, par les apprentis, des

savoirs communiqués par les travailleurs-formateurs qui leur permettront de pouvoir agir

selon les contextes.

Suite a la revue de la littérature qui a mené au développement de notre cadre théorique, nous

nous intéresserons aux questions de recherche suivantes :
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Considérant que la composante sensorimotrice du savoir-faire fait appel a la
mobilisation de différentes modalités sensorielles et au recours a de multiples
informations informelles qui permettent aux travailleurs de pouvoir rectifier et choisir
le meilleur geste & effectuer, & quel point I’analyse fine des gestes de travail permet-
elle de mettre en mots ces régulations.

Les savoirs que les travailleurs-formateurs réussissent a verbaliser lors de I’analyse
de leur activité et de la construction d’un contenu de formation particuliérement les
savoirs liés aux savoir-faire de prudence, sont-ils transmis au cours de la formation ?
Y a-t-il des savoirs qui sont transmis aux apprentis dans le contexte de la formation
mais qui n’avaient pas été dévoilés au cours de ’analyse de I’activité préalable au
développement du contenu de formation ?

Est-ce que les savoirs sous-tendant le processus menant au geste, c¢’est-a-dire le «
pourquoi faire», sont plus difficilement transmis par les travailleurs-formateurs que

les savoirs relatifs au « quoi faire » ?



CHAPITRE IV

METHODOLOGIE

La méthodologie développée dans ce projet de recherche résulte d’un processus propre a la
recherche-intervention. Ainsi, tel que le commande une telle démarche (Gillet, 2008), nous
avons di dans ce projet tenir compte de plusieurs éléments dans notre méthodologie qui
sont d’une part les questions, les demandes et les contraintes de I’entreprise et d’autre part,
nos objectifs scientifiques et contraintes déontologiques. La démarche a nécessité un
processus de construction de partenariat de recherche négocié entre I’auteure et les acteurs de
entreprise autour de la demande et de la démarche de recherche. Les activités réalisées dans

ce processus de construction de partenariat sont présentées dans le journal de bord en

appendice R.

Par ailleurs, ce projet a donné lieu & une méthodologie qui a mené & un recueil trés vaste de
données. Toutefois, considérant que certains résultats nous permettaient de faire avancer la
réflexion et les connaissances de fagon appréciable par le développement d’un cadre
théorique portant sur des notions abondamment utilisées mais au sens parfois imprécis, nous
avons concentré nos analyses sur ces résultats. Ceux-ci sont présentés dans les deux articles
principaux. IIs ont non seulement permis de répondre aux questions de recherche mais ils ont
aussi contribué & la réponse de la demande. Dans les prochaines sections, nous présentons le
contexte de I’entreprise, la démarche générale de 1’étude et les éléments méthodologiques de
chacune des phases de 1’étude. Considérant que les éléments méthodologiques visant a
répondre aux questions de recherche et a celle de I’entreprise sont indissociables, tous ces
¢léments seront présentés et ce, peu importe que les résultats aient fait [’objet des articles, de

la synthese des communications du chapitre VII ou aient permis d’ouvrir notre réflexion sur
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des pistes de recherche ultérieures. Ils sont présentés en fonction des étapes du projet et des

types de questions.

4.1 Contexte de ’entreprise

Ce projet a été réalisé dans une entreprise du secteur agroalimentaire vieille d’une
quarantaine d’années qui effectue de la transformation et de la distribution alimentaire.
L’étude a été effectuée dans le département de transformation de fesses de porc qui compte
25 employés, tous masculins, 4gés entre 29 et 54 ans pour une moyenne de 41,8 + 7,3 ans. Il
y a quelques années, ’entreprise effectuait une réorganisation du travail qui a mené a la
parcellisation des tiches. Alors que chaque travailleur effectuait toutes les étapes de la
transformation des piéces de viande allant du dégraissage jusqu’a I’étape de la finition, cette
réorganisation a créé une transformation en six séquences : dégraissage, désossage a la
séquence pelvis, désossage de I’extérieur de la piéce, dégraissage de I’intérieur de la picce,
désossage a la séquence pelvis, désossage a la séquence fémur, parage du morceau « intérieur

» et parage du morceau « extérieur » (fig. 4.1).

La production est réalisée sur les deux cotés de la chaine, cependant lors de la réalisation du
projet, la production sur le c6té B (fig. 4.1) se faisait rarement 4 100% & cause d’un manque
de main-d’ceuvre. Ce manque de main-d’ceuvre pouvait étre causé par des absences ou par
I’affectation, pendant quelques heures ou quelques jours, d’un travailleur de ce département &
un poste dans un autre département. La planification des activités de 1’entreprise fait en sorte
que lorsqu’il y a un manque de main-d’ceuvre dans certains départements, comme a
’expédition, ce manque est comblé par les travailleurs de la transformation. L’ affectation se

fait alors de fagon volontaire par ordre d’ancienneté.
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Co6té B de la chaine

—~—"

\_Y_IL__V__/

Dégraissage Désossage Désossage Parage Parage
Extérieur Intérieur Pelvis, toile du  Fémur et  Intérieur Extérienr
l dessus et glande  jarret l l
lsur2 Toutes 1sur2 1sur3  Toutes 1sur2
Coté A de la chaine

Figure 4.1 Schéma présentant I’organisation de la chaine de production pour la
transformation de fesses de porc.

La transformation de la fesse de porc se réalise sur une chaine de production mobile a une
cadence générale correspondant a 1’arrivée d’une picce de viande a toutes les 18 secondes
(fig. 4.1). Les pi&ces droites et gauches arrivent de fagon aléatoire. Les travailleurs effectuent
la rotation sur tous les postes ce qui les oblige a savoir effectuer tant le désossage que le
dégraissage et le parage des piéces de viande. La tidche de désossage comprend deux
séquences, soit une séquence qui consiste a enlever I’os de la hanche, séquence appelée
«pelvis» et une deuxieéme qui consiste a enlever les deux os de la patte reliés par une jointure,
séquence appelée «fémur» (fig. 4.1). Cette derniére séquence a fait I’objet de notre étude
parce qu’elle est considérée par les travailleurs comme la plus exigeante physiquement et la
plus complexe & apprendre. Trois désosseurs a la fois occupent la séquence «fémur». Chacun
transforme une piéce de viande sur trois et dispose de 54 secondes pour faire une piece de
viande. Durant cette période de temps, les travailleurs effectuent diverses opérations comme

placer et replacer la piéce de viande, dégager I’os de la piéce de viande, rejeter 1’0s sur un

convoyeur et affiler son couteau.
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Par ailleurs, dans cette entreprise, la rémunération au poste de dégraissage et de désossage est
Pune des plus élevées. Pour occuper ces postes, un travailleur doit donc compter plusieurs
années d’ancienneté. Lorsqu’il y a un besoin de main-d’ceuvre, le poste est affiché a ’interne
et le postulant comptant le plus d’ancienneté sera choisi pour suivre une formation de
plusieurs semaines. A la fin de cette formation, le travailleur doit décider il veut « signer
son poste » en tant que dégraisseur ou en tant que désosseur. L organisation du travail sur la
chaine de production sera différente selon qu’il est considéré dégraisseur ou désosseur. En
effet, tous les travailleurs effectuent la rotation de postes sur la chaine a toutes les 30 minutes
mais I’organisation de la rotation est différente pour les deux titres d’emploi. Ainsi, comme le
montre la figure 4.2, la production réguliére sur le c6té A de la production prévoit la présence -
de quatre travailleurs ayant le titre de dégraisseurs (en gris avec un nombre) et sept ayant le
titre de désosseurs (en blanc). Pour les désosseurs, la rotation se fait de fagon a ce qu’un
travailleur prenne la place du collégue qui est toujours au deuxiéme poste A sa droite. Par
exemple, pour le travailleur situé a I’emplacement X (fig. 4.2), il doit se déplacer a
’emplacement Y aprés 30 minutes. Aprés une série de rotations qui les aménent au bout de la

chaine, les travailleurs reviennent a partir de I’emplacement X.

« »

vid

; ?
£ Me_ ¥ N
4

& B

Figure 4.2 Organisation de la rotation de postes en fonction du titre d’emploi.
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Pour ce qui est des dégraisseurs, trois occupent les séquences de dégraisseurs alors qu’il y en
a un qui occupe une séquence de désossage. Aprés 30 minutes, le dégraisseur 1 prendra la
place du dégraisseur 2, celui-ci prendra la place du dégraisseur 3 qui ira prendre la place du
dégraisseur 4 sur une séquence de désossage. Quant au dégraisseur 4, il prendra la place du
dégraisseur 1 sur la premiére séquence de dégraissage. Durant les heures supplémentaires qui
se font surtout de 16h00 4 18h00 durant la semaine, cette différence dans 1’organisation de la
rotation en fonction du titre d’emploi n’existe plus. Tous les travailleurs effectuent alors la
rotation selon la configuration X-Y et ce, du début de la chaine (premiére séquence de
dégraissage) jusqu’a I’autre extrémité. Mentionnons que les heures supplémentaires étaient
fréquentes au moment de la réalisation du projet. Cette organisation du travail oblige donc les

travailleurs a apprendre tant le dégraissage que le désossage.

4.2 Démarche générale de I’étude

Comme il a déja été souligné précédemment, la démarche suivie dans cette recherche-
intervention résulte d’un processus de construction de partenariat de recherche négocié entre
’auteure et I’entreprise. Ainsi, au début du projet de recherche, une rencontre a été effectuée
avec le comité de désossage de l’entreprise afin de bien comprendre la demande et de
présenter les objectifs du projet de recherche. Ce comité avait été formé au moment de la
réorganisation du travail sur la chalne de production mise en place quelques années
auparavant. Il était composé du directeur des opérations, du directeur de la production, du
gérant des services techniques, de deux désosseurs et d’un représentant syndical. Ce groupe
de personnes est consulté et impliqué lorsqu’il s’agit de projets impliquant les désosseurs. Par
la suite, le comité de désossage s’est élargi pour former le comité de I’étude ergonomique. Ce
comité avait pour réle de fournir, au besoin, des informations & ’auteure, de proposer des
interventions suite aux bilans des résultats faits par celle-ci et d’assurer un lien entre les
différentes parties concernées par 1’étude. Le comité de suivi était donc composé de
représentants des parties patronale et syndicale, de personnes concernées par 1’étude
(superviseur et des travailleurs) ainsi que des formateurs au désossage et au dégraissage.

Avant de pouvoir démarrer 1’étude, des rencontres ont été tenues avec ce comité afin de
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préparer la réalisation de 1’étude et faire approuver les différentes étapes de la démarche qui
nécessitaient la présence prolongée de I’auteure dans I’entreprise, la libération de travailleurs
et la prise de mesures avec divers outils et instruments. Une description détaillée des activités
réalisées avec ce comité ainsi que des objectifs poursuivis tout au long du projet de recherche

est présentée dans le journal de bord en annexe (appendice R).

La démarche suivie comporte deux grandes phases, soit une premiere phase qui a consisté &
analyser I’activité de travail d’un groupe de travailleurs expérimentés dans lequel nous
retrouvions les formateurs au désossage et une deuxiéme phase qui a consisté a faire le suivi
de la formation donnée par ces travailleurs-formateurs & trois groupes d’apprentis. La
premiére phase a permis d’une part de répondre aux questions de recherche se rapportant a
P’identification des savoirs des travailleurs-experts et d’autre part, d’atteindre un objectif
d’intervention par la production d’un manuel de formation intégrant ces savoirs. La deuxiéme
phase a, quant a elle, contribué a répondre aux questions de recherche se rapportant a la
transmission des savoirs et aux questions d’intervention portant sur les conditions
d’apprentissage ce qui a mené a la formulation de recommandations & ’entreprise. Cette
deuxiéme phase a aussi permis de mettre en lumiére I’ampleur de I’application des
recommandations découlant de 1’analyse ergonomique donc de répondre a une autre des
questions d’intervention. Le contexte de I’entreprise a fait en sorte qu’il y a eu
chevauchement entre les deux phases. Les sections suivantes présentent les éléments de

méthodologie pour chacune de ces deux phases.

4.3 Phase 1 : analyse de Pactivité des travailleurs expérimentés

La tiche de désossage a été décrite 4 1’aide de ’analyse de I’activité des travailleurs
expérimentés. Cette analyse de I’activité visait I’atteinte d’objectifs a la fois de recherche et
d’intervention. Ainsi, par cette analyse, nous visions d’une part pour la recherche, a
comprendre la tdche avec ses exigences physiques et motrices et & décrire les modes
opératoires des travailleurs expérimentés afin de mettre en mots les savoirs qui ont servi de

référentiel dans I’étude de la transmission aux apprentis de la phase 2. D’autre part, pour
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I’intervention, nous avions 1’objectif d’élaborer un contenu de formation et d’apprécier le
niveau d’apprentissage des apprentis (phase 2) a I’aide de criteéres construits a partir des
savoirs des travailleurs expérimentés. Mentionnons que plusieurs éléments d’analyse de
I’activité proposés dans la méthodologie ont €té inspirés des travaux déja réalisés dans ce
secteur par I’équipe de recherche (Vézina et al., 2002 ; Chatigny, 2001 ; Ouellet et Vézina,
2001 ; Ouellet, 2000 ; Vézina et al. 1999 ; Chatigny et Vézina, 1994 ; Chatigny 1993).

Cette premiére phase a d’abord débuté par la sélection de six travailleurs expérimentés
reconnus par leurs pairs pour leurs savoir-faire et leur capacité a répondre aux exigences de
production. Deux de ces travailleurs expérimentés sont aussi des formateurs au désossage.
Un formulaire de consentement a été signé par tous les travailleurs ayant participé a 1’étude
dans lequel nous retrouvons les informations suivantes : 1- les objectifs du projet; 2- les
étapes du projet; 3- un libellé d’engagement de la part de [’auteure sur la nature
confidentielle des informations et données obtenues dans le projet ; 4- un libellé autorisant
[’auteure 2 utiliser le matériel et les données du projet a des fins scientifiques et pédagogiques
seulement en s’assurant du maintien de l’anonymat de D’entreprise et des personnes
impliquées et ; 5- un libellé mentionnant que le travailleur a le droit de se retirer du projet en

tout temps (voir app. C).

Pour effectuer I’analyse de I’activité de ces travailleurs expérimentés, nous avons suivi les
étapes suivantes:
1- un premier entretien individuel semi-dirigé avec les six travailleurs afin de comprendre
le travail réalisé a la séquence «fémury», connaitre les difficultés rencontrées ainsi que
les malaises physiques ressentis (canevas d’entretien, voir app. D);
2-des observations au poste de travail pendant deux jours afin de nous familiariser avec
’organisation du travail, les étapes de la tiche et les différents facteurs pouvant
influencer la diversité des modes opératoires;
3- une description détaillée des gestes et des mouvements effectués 4 chacune des étapes
de la tache pour montrer la variabilité dans les méthodes et faciliter la mise en mots des

savoirs par les travailleurs (outils d’analyse, voir app. E);
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4-une rencontre d’autoconfrontation avec chaque travailleur dans le but de comprendre les
stratégies utilisées, valider les résultats d’observation obtenus et dégager les
déterminants des éléments constituant les méthodes (canevas d’entretien, voir app. F)
et,;

5- une rencontre collective de deux jours pour obtenir un consensus au sein du groupe de

travailleurs, sur les éléments du contenu de formation 4 la séquence «fémur».

Le détail de la méthodologie utilisée pour cette phase est présenté dans le premier article
(chap.V) s’intitulant « Savoirs professionnels et prévention des TMS: réflexions
conceptuelles et méthodologiques menant & leur identification et & la genése de leur

construction ».
4.4 Phase 2 : suivi de la formation donnée par des travailleurs-formateurs
4.4.1 Démarche globale pour le suivi de la formation

4.4.1.1 Préparation de la formation & donner

Etant donné qu’il n’y avait pas eu de formation de nouveaux travailleurs depuis la
réorganisation du travail qui avait mené & la parcellisation des taches, I’entreprise a dii
déterminer les modalités initiales d’organisation de la formation qui serait donnée a un
premier groupe d’apprentis. Ces modalités ont ét¢ définies en fonction des expériences de
formations antérieures. Ainsi, la durée totale prévue de la formation était de 8 semaines dont
deux semaines pour la formation au dégraissage et six semaines pour la formation au
désossage avec des formateurs différents pour ces deux tiches. La description de la formation
est présentée en annexe (voir app. G). Les dirigeants, en collaboration avec les représentants
syndicaux, ont dii procéder a la sélection des formateurs pour la réalisation du projet. Deux
formateurs au désossage (incluant le parage) et deux formateurs au dégraissage ont été

choisis sur la base de criteres déterminés et acceptés au préalable par toutes les parties (voir
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app. H). Le ratio apprentis/formateur a été fixé & deux apprentis pour un formateur ce qui a
influencé V'organisation de la formation. Ainsi, comme le montre le tableau 4.1, pour le
premier groupe qui comptait trois apprentis, la formation au dégraissage était donnée a un
apprenti pendant que les deux autres recevaient la formation au désossage. Par exemple,
durant les deux premieres semaines, 1’apprenti A a re¢u la formation au dégraissage pendant
que les deux autres apprentis, recevaient la formation au désossage. L’apprenti A a regu la
formation au désossage pendant les six semaines suivantes (3 4 6). Dés la premiére journée
de formation au désossage, I’apprenti devait apprendre a effectuer toutes les séquences du

désossage et du parage (fig. 4.1, p. 90).

Tableau 4.1
Organisation de la formation du premier groupe d’apprentis
Semaine Formation dégraissage Formation désossage
T ' Apprenti A | Apprenti B et C
3iéme _ pieme Apprenti C Apprenti A et B
SIS gl Apprenti B Apprenti A et C
7iémc _ 8iéme

Apprentis A, B, C

Par ailleurs, la formation a I’affilage a été prévue a la deuxiéme semaine de désossage.
Mentionnons que cette entreprise avait procédé, il y a quelques années, a I’implantation d’une
formation a I’affilage des couteaux dispensée par ’équipe du CINBIOSE de I’Université du
Québec 4 Montréal. A cette occasion, trois travailleurs avaient été formés pour étre
formateurs a I’affilage dans I’entreprise. Le contenu de formation & Paffilage transmis aux

apprentis est donc celui qui a été préparé lors de ’implantation dé la formation & 1’affilage

des couteaux.

4.3.1.2 Modalités de suivi de la formation

Comme le montre la figure 4.1, Ja phase II a consisté a faire le suivi de trois groupes

d’apprentis pendant six mois chacun. Les phases I et I se sont déroulées parallélement a

cause du besoin de main-d’ceuvre de I’entreprise.
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“PHASE?

Suivi de Pactivité d’apprentlssage de trois groupes d’apprentis

Suivi 1 Suivi 2 Suivi 3 :
| Decumenter e contexte et Jes mm‘htmm d’apprenﬁsnge : ml:“ : ‘ >
Documenter I’ activité E i Documenter I'activité Documenter 1’ activité
: d’apprentissagedes i ; d’apprentissagedes i i d’apprentissage des :
i apprentis : : apprentis : i apprentis :
Formation initiale Formation ajustée Formation ajustée

(3 apprentis - groupe 1) : (2 apprentis -groupe 2)

ContexteA et conditions A
8semaines |

(2 apprentis - groupe 3)

(Ve

Contexte B etcomliﬂomB’I | Contexte C etcondiﬂomC’E
| .

|

! ! 8 semaines R 8 semaines .
H H Ar H Tl H i
: v i f ’ i ’ i
: Recommandations it i Recommandations {1 ! Recommandations i
: aun comité de projet i : au comité de projet E : amcomité de projet
Ajustements apportes : Ajustements apportes__.~‘ : Ajustements apportes
i ala formation : ! #alaformation ! I 3la formation - :
: . - e - —)
SR WO ] R SOOI e SIMOS.......onid

Figure 4.3 Présentation de la phase de suivi de la formation de trois groupes d’apprentis.

Le suivi a été réalisé a raison d’un suivi quotidien pendant toute la durée de la formation (40
jours), d’un suivi a tous les deux jours pour les quatre semaines suivantes et d’un suivi a
toutes les deux semaines pendant les 12 derniéres semaines pour un total de 45 & 56 jours de
suivi selon ’apprenti. Un des sept apprentis (groupe 2) a abandonné la formation aprés 34
jours. Chaque journée de suivi impliquait la présence constante de 1’auteure de cette thése
dans le département de dé€sossage, du début a la fin du quart de travail. Le nombre variable de
jours de suivi par apprenti peut s’expliquer par une différence de quelques jours dans la durée

de la formation qui a été¢ influencée par la décision de la direction ou par des journées
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d’absence des apprentis. La description détaillée du calendrier de suivi pour chaque groupe et
pour chaque apprenti est présentée en annexe (voir app. I). Ce calendrier a servi non
seulement a décrire le contexte de formation qui a été considéré dans la formulation des

recommandations mais aussi d’outils de suivi pour planifier la collecte de données.

Au cours de toutes les journées de formation et ce, de 7h00 a 14h00, il y a eu enregistrement
audio et vidéo de la formation. Le formateur ainsi que les apprentis portaient un micro sauf
un apprenti qui a demandé a ne pas en porter. Ces enregistrements audio ont été utilisés pour
répondre aux questions de recherche portant sur la transmission des savoirs. Avant le début
de la formation, un entretien individuel a été effectué avec chaque apprenti dans le but de
connaitre leur vécu et de répertorier les symptémes ressentis. Au cours de cet entretien, le
travailleur apprenti a signé un formulaire de consentement qui est le méme que celui signé
par les travailleurs expérimentés (voir app. C). Un canevas d’entretien pour le recueil des

informations a aussi été utilisé lors de cet entretien (voir app. J).

4.3.1.3 Outil de suivi pour documenter les postes occupés en rotation

Comme nous I’avons mentionné dans le chapitre présentant le contexte de recherche, un
travailleur choisit au terme de sa formation s’il veut étre dégraisseur ou désosseur. Nous
rappelons que les travailleurs effectuent la rotation de postes. En conséquence, méme si le
travailleur choisit d’étre dégraisseur, il doit occuper des postes de désossage a4 un moment ou
a un autre durant le quart de travail. Pour répondre aux questions de recherche sur la
transmission des savoirs, nous avons documenté la présence a la séquence « fémur » des
travailleurs nouvellement formés qui avaient choisi le dégraissage, & ’aide d’un petit carnet
de type «journal de bord » que les travailleurs portaient dans la poche de leur veste thermale.
Nous avons demandé aux travailleurs d’indiquer dans ce carnet 4 la fin de chaque quart de
travail, quelles séquences de désossage ils avaient occupées durant le quart. Un exemple de

ce carnet est présent¢ en annexe (voir app. K).
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4.3.2 Etude de la transmission des savoirs par les formateurs

4.3.2.1 Analyse de la transmission des savoirs par I’écoute d’enregistrements audio

Dans le but de répondre aux questions de recherche posées concernant la transmission des
savoirs aux apprentis, nous avons effectué ’analyse des enregistrements audio réalisés durant
les formations. Ici, nous présentons les éléments méthodologiques principaux pour cette
analyse. Une description détaillée est présentée dans le deuxiéme article de cette thése (chap.
VI). Ainsi, nous avons fait 1’écoute d’enregistrements audio en notant les savoirs transmis
verbalement par les formateurs sur une grille qui a été développée a partir de la liste de
savoirs identifiés dans la phase 1. Un crochet était inscrit dans la grille & chaque fois que des
informations associées a un savoir étaient transmises par le formateur. Pour la collecte de
données, nous avons choisi de prendre les enregistrements audio des cinq premiéres journées
de formation a la séquence « fémur » pour chacun des apprentis et de trois autres journées
choisies en fonction de certains critéres, pour un total de huit jours d’enregistrement de
données par apprenti. Le choix des cingq premiéres journées consécutives de la formation a été
fait parce que nous voulions couvrir au moins la premicre phase d’apprentissage durant
laquelle I’individu apprend ce qu’il y a a faire de méme qu’une partie de la deuxiéme phase
d’apprentissage pendant laquelle celui-ci essaie de nouvelles méthodes pour développer ses

propres fagons de faire (Wulf, 2007; Chatigny et al., 2006; Schmidt et Lee, 2005; Vézina et
al., 2003).

Selon les connaissances disponibles en apprentissage moteur, le formateur doit donner plus
de consignes et de feedback au cours de la premiere phase pour ensuite laisser plus de place a
la pratique de I’individu. Toutefois, il n’existe pas d’étude ayant démontré la durée des deux
premiéres phases d’apprentissage pour des tAches de travail manuelles et répétitives. Nous
avons fait I’hypothése que les cing premiers jours de formation pourrait nous assurer
d’obtenir la période pendant laquelle il y aurait le plus de consignes et d’explications données
de méme qu’une partie de celle ou ’apprenti serait susceptible de rencontrer des difficultés

sur des éléments précis des méthodes obligeant ainsi le formateur a donner plus
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d’explications sur ces éléments. Pour ce qui est des trois autres journées, leur choix a été fait
en fonction de certains critéres dont le premier considéré a été celui liés aux malaises
ressentis, suivi d’un critére associé aux difficultés rencontrées. Lorsque les journées ne
pouvaient pas étre choisies en fonction de ces deux critéres, elles étaient choisies en fonction
d’éléments du contexte comme par exemple le fait de retourner sur une table fixe aprés
plusieurs jours passés sur une chaine mobile. Mentionnons que les malaises ressentis
pouvaient se caractériser par I’apparition de douleur en fin de journée, 1’apparition de douleur
le lendemain matin ou par ’augmentation du niveau de douleur en fin de journée ou le
lendemain matin. Ces criteres ont ét€ choisis parce que nous avons émis I’hypothese que les
malaises ou les difficultés, s’ils étaient verbalisés par les apprentis, pourraient inciter le

formateur a transmettre davantage de savoirs liés aux facteurs causant ces malaises ou ces
difficultés.

4.3.2.2 Organisation de la formation et transmissions des savoirs

Ici, il nous semble important de rappeler que 1’organisation de la formation du groupe 1 était
celle initialement déterminée par ’entreprise et que des recommandations ont été remises
aprés chaque formation. La recommandation sur I’organisation de la formation a été
facilement implantée ce qui fait que dés la formation du deuxiéme groupe d’apprentis, des
différences ont été notées a ce niveau. Ainsi, alors que les apprentis du groupe 1 (organisation
initiale) ont dii apprendre a effectuer toutes les séquences de désossage dés la premiére
journée de formation, les apprentis des deux autres groupes ont appris la tAche en séquences.
Cette modalité d’organisation a eu I’effet que pour les apprentis des deux derniers groupes,
au moins cinq jours complets étaient consacrés pour apprendre uniquement la séquence «
pelvis » et cing autres jours pour la séquence « fémur » avant que ces deux séquences soient
combinées jusqu’a la fin de la formation. En conséquence, durant les cing premiéres journées
de formation du groupe 1, le formateur a dfi répartir son attention et transmettre des savoirs
liés a plusieurs séquences alors que pour les groupes 2 et 3, les sept heures des cinq journées

étaient consacrées uniquement au « fémur ». Cet élément a été considéré comme faisant

partie de la dynamique créée par le projet et qui pourrait influencer les résultats de la
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transmission, notamment pour la séquence « fémur » faisant I’objet de ce projet de recherche.

Il sera donc pris en considération dans ’article 2.

4.3.2.3 Traitement des données de la transmission des savoirs

Afin de répondre a nos questions de recherche, nous avons effectué le traitement des données
de transmission des savoirs de différentes fagons. Ainsi, les données des cinq premiers jours
de formation et celles des trois jours choisis en fonction des critéres ont d’abord été traités
séparément pour ensuite étre comparées entre elles. Nous avons ensuite considéré, pour
toutes les journées analysées, les savoirs jamais transmis et les savoirs non identifiés a la
phase 1 mais transmis aux apprentis. Pour terminer, nous avons tracé un portrait sommaire

des stratégies utilisées par les travailleurs-formateurs pour transmettre leurs savoirs.
4.3.3 Analyse des situations d’apprentissage par le suivi quotidien des apprentis

4.3.3.1 Activités d’intervention pour ’analyse des situations d’apprentissage

La figure 4.2 résume les principales activités réalisées lors du suivi quotidien de la formation.
Les activités réalisées quotidiennement sont : 1- rencontre avec [’apprenti au début du quart
de travail afin de recueillir des informations sur les symptdmes ressentis & I’aide d’un
questionnaire congu a cet effet pour documenter 1’évolution des douleurs en lien avec les
conditions offertes pour ’apprentissage. Le niveau d’inconfort a été évalué sur une échelle de
1 45,5 étant considéré comme un «inconfort extréme» (Vézina et al., 1998) indiqué pour
chaque zone corporelle, ainsi que le niveau de fatigue générale a la fin du quart de travail sur
une échelle de 10, 10 étant une fatigue extréme (voir app. L); 2- évaluation de la qualité de
coupe du couteau par le formateur et ’apprenti a ’aide d’une grille congue 4 cet effet afin de
suivre la progression de ’apprenti dans sa capacité a diagnostiquer les défauts de son couteau
et & maintenir la qualit¢ de coupe (adaptée de Vézina et Ouellet, 2002) (voir app. M); 3-
description du mode d’organisation de la formation et des conditions d’apprentissage

(cadence de la production, apprentissage hors chaine ou sur la chaine, espace de travail,
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équipements, etc.) pour identifier les obstacles 4 ’apprentissage et au maintien de la santé des
apprentis et formuler des recommandations; 4- rencontre avec I’apprenti a la fin du quart de
travail pour reprendre les mémes types de données qu’au début du quart, mais en y ajoutant
une question sur le niveau de fatigue générale et une question sur les difficultés rencontrées
durant la journée afin de connaitre le vécu des apprentis durant la journées (difficultés
rencontrées, améliorations pergues, satisfactions-insatisfactions); 5- verbalisations formelles
ou informelles avec le formateur pour connaitre sa perception de 1’évolution des apprentis et
aussi pour connaitre les difficultés qu’il a lui-méme rencontrées durant la journée. La

procédure suivie pour I’évaluation des couteaux est présentée en annexe (voir app. N).

Début du quart de
travail (7h00)

Rencontre avec apprenti: Questionnaire sur
les symptémes

Enregistrement vidéo et audio de I'activité de
formation

Quart de travail

Evaluation qualité de coupe du couteau

Description du mode d’organisation de la formation
et des conditions d’apprentissage (cadence de la
production, apprentissage hors chafne ou sur la
chaine, espace de travail, équipements, etc.)

Rencontre avec apprenti: Questionnaire sur les
symptdmes; niveau de fatigue générale; difficultés
rencontrées dans la journée

Fin du quart de travail .
(15h15)

Figure 4.4 Activités réalisées durant chacune des journées de suivi.

Un cahier de suivi constitué de deux sections a ét¢ utilisé pour le recueil des données. La
premiere section était composée de divers tableaux et grilles construits spécifiquement pour
enregistrer des données sur : 1- ’organisation de la formation; 2- la cadence et sa variation
durant la journée; 3- la fréquence et la durée des suivis a Daffilage des couteaux ; 4- la
fréquence et la durée des suivis a "aiguisage des couteaux; 5- les résultats de I’évaluation de

la qualité du désossage des apprentis; 6- I’aménagement quotidien du poste d’apprentissage;
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7- les résultats de I’évaluation de la qualité de coupe du couteau et; 8- la fréquence de
I’aiguisage du couteau. La deuxiéme section du cahier de collecte de données a servi a
prendre des notes sur tout ce qui pouvait se produire au cours de la journée de suivi (éléments
d’organisation de la formation, imprévus, incidents, commentaires des travailleurs, etc.).
Toutes ces données ont servi a faire le diagnostic de la situation d’apprentissage et a répondre
aux questions d’intervention posées au début du projet. Le cahier de recueil de données est

présenté en annexe (voir app. D).

43.3.2 Evaluation du nivean d’habileté atteint pour intervenir sur les conditions
d’apprentissage

Comme il a été¢ mentionné précédemment, le niveau de qualité atteint dans le désossage 3 la
séquence « fémur » par chaque apprenti a été évalué par le formateur 4 tous les cinq jours
durant la formation et a toutes les deux semaines durant les quatre derniers mois de suivi.
Cette évaluation visait & vérifier le niveau d’habileté des apprentis et & comprendre, grice aux
explications données par le formateur, les difficultés que ceux-ci pouvaient rencontrer au
cours de leur apprentissage. Cette connaissance du niveau d’habileté atteint et des difficultés
rencontrées a permis de formuler, et aussi de justifier, des recommandations sur le contenu de
formation (ex : meilleur suivi sur ’affilage du couteau) et sur la durée de la formation. Des
critéres d’évaluation ont été identifiés avec le formateur et 1’évaluation s’est faite en
considérant systématiquement chacun de ces critéres. Les critéres d’évaluation de 1’0s «
fémur » portaient sur la quantité de viande laissée sur les os et les traces de contact entre le
couteau et I’os alors que les critéres qui ont servi a I’évaluation de la qualité du travail sur la
piece de viande désossée ont été: 1- ouverture dans les voies naturelles ou non; 2- la
présence ou non de coups de couteaux donnés dans la viande; 3- la présence ou non de
croquants laissés sur la viande (indice que le couteau a accroché 1’0s) et; 4- le fait que le
jarret soit déchiqueté ou non. Une évaluation sur 100 était donnée pour chaque morceau
évalué et les commentaires du formateur ont été notés. Les évaluations étaient filmées pour
permettre a 1’auteure de pouvoir les visionner au besoin et comprendre les déterminants du
niveau de qualité atteint. Lors de chaque évaluation, quatre os « fémur » (deux droits et deux

gauches) ainsi que quatre pi¢ces de viande désossées (deux droites et deux gauches) ont été
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évalués. Les morceaux étaient ramassés a ’insu des apprentis. Différentes stratégies ont dii
étre utilisées pour s’assurer que les apprentis ne connaissent pas le moment d’évaluation des

morceaux. Ces stratégies sont présentées en annexe (voir app. P).

4.3.3.3 Intervention pour concrétiser les recommandations

A la fin des huit semaines de formation de chaque groupe, des recommandations ont été
remises au comité de projet et ’entreprise était libre d’appliquer en totalité ou en partie ces
recommandations pour le groupe suivant. Les recommandations pouvaient porter sur les
conditions d’apprentissage et\ou de travail (ex : équipements pour I’aiguisage des couteaux),
les modalités d’organisation de la formation, le contenu de formation et 1a reconnaissance des
formateurs. Afin de pouvoir faire des recommandations a 1’entreprise aprés chaque
formation, nous avons effectué, suite aux huit semaines de formation, une rencontre
individuelle de 45 minutes avec chaque apprenti et chaque formateur (désossage et
dégraissage). Un canevas d’entretien a €té utilisé pour la rencontre individuelle avec les
apprentis (voir app. Q), alors que durant la rencontre avec les formateurs, deux questions ont
été abordées soit celle des difficultés rencontrées par les formateurs durant la formation et
celle des pistes de solutions pour améliorer la situation. Par la suite, une rencontre collective
de 60 minutes a été réalisée avec le groupe d’appentis et une autre avec le groupe des

formateurs (deux au désossage et deux au dégraissage) ce qui a mené a la formulation des

recommandations.

Par ailleurs, ["auteure a agi en tant qu’observatrice au cours du suivi de la formation des deux
premiers groupes mais a dii fournir un soutien dans I’implantation des recommandations lors
de la formation du troisiéme groupe. Plusieurs recommandations faites aprés les deux
premiéres formations n’avaient pas encore été implantées pour le troisieme groupe et ce,
malgré le fait qu’elles ajent été acceptées. Un soutien a été apporté pour I’implantation des
recommandations parce qu’il était important de pouvoir documenter I’impact des
changements apportés dans les conditions d’apprentissage pour répondre aux questions

d’intervention posées. L’auteure est intervenue a plusieurs niveaux soit : 1- pour favoriser la
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communication des décisions de la direction relatives aux recommandations afin que les
acteurs concernés puissent les mettre en application; 2- pour rappeler aux acteurs d’appliquer
les solutions acceptées; 3- pour apporter un soutien aux formateurs afin d’assurer le maintien
des solutions parfois menacées par la préoccupation production; 4- pour fournir un soutien
aux formateurs dans le but de favoriser I’application de principes de prévention par les
apprentis; 5- pour développer des outils qui facilitent le travail des formateurs; 6-pour
clarifier certains éléments comme les critéres de qualité, en rencontrant différents
interlocuteurs et; 7- pour fournir une aide ponctuelle & la transmission des savoirs. Une
description détaillée des actions prises par ’auteure est présentée dans le journal de bord en

annexe (voir app. R) et les résultats ayant fait I’objet de communications sont présentés au

chapitre VII.

Comme en font foi les sections précédentes, plusieurs données ont été prises au cours de ce

projet. Plusieurs de ces données ont mené a la rédaction d’articles qui sont présentés dans les

chapitres suivants.
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SAVOIRS PROFESSIONNELS ET PREVENTION DES TMS : REFLEXIONS
CONCEPTUELLES ET METHODOLOGIQUES MENANT A LEUR
IDENTIFICATION ET A LA GENESE DE LEUR CONSTRUCTION

5.0 Introduction

Des transformations importantes ont marqué le monde du travail au cours des derniéres
décennies entrainant I’implantation de nouvelles formes d’organisation du travail, la
recherche de polyvalence chez le personnel et la création de nombreuses situations
d’apprentissage pour les travailleurs (Rouilleault et Rochefort, T., 2005, Murray et al., 2004;
Laflamme, 2002; Everaere, 1999; Dubé et Mercure, 1997; Sperandio, 1996). La formation de
la main-d’ceuvre est devenue un enjeu majeur pour les gestionnaires qui accordent de plus en
plus d’importance aux savoir-faire développés par leurs employés (Doray et Dubar, 2004).
Ces changements peuvent expliquer que dans les domaines de la santé au travail et de
I’ergonomie, il y ait un intérét grandissant pour cette notion de savoir-faire, particuliérement
pour les «savoir-faire de prudence» qui permettent aux travailleurs de se protéger. Cet intérét
s’est reflété dans plusieurs études qui ont vis¢ d’une part, a décrire les savoir-faire qui
permettent aux travailleurs de faire face aux contraintes rencontrées et protéger leur santé
(Denis et al., 2007; Chassaing, 2006; Ouellet et al., 2003; Chatigny, 2001; Lachance, 2000;
Authier, 1996; Gaudart; 1996) et d’autre part, & montrer ’utilité de connaitre les savoirs
construits afin d’élaborer un contenu de formation qui favorise le développement des savoir-
faire chez les novices ou apprentis (Vézina et al., 1999). L’étude des savoir-faire pose
cependant un défi considérable aux chercheurs parce qu’ils sont tres difficiles a décrire, entre
autres a cause de la difficulté des travailleurs a formaliser leurs fagons de faire (Teiger, 1996,
1993; Daniellou et Garrigou, 1995, Reber, 1989). Deux facteurs pourraient expliquer cette
difficulté soit: 1- le développement d’automatismes dans I’activité qui rendent plusieurs
savoirs de métier inconscients offrant ainsi la disponibilité cérébrale nécessaire pour la

planification et I’anticipation des situations critiques (Leplat, 2005); 2- le manque
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d’occasions pour ces travailleurs de formaliser leurs savoirs (Vézina et al., 1999). L’étude
présentée dans le présent article vise a faire avancer la réflexion sur cette question.
Mentionnons que cette étude a été réalisée dans le cadre d’un projet de doctorat et s’inscrit
dans la suite des travaux déja réalisés par des chercheures du CINBIOSE (Chatigny, 2001;
Chatigny, 1999 ; Vézina, 1999). L’objectif général du projet est de faire avancer les
connaissances sur la relation entre I’organisation de la formation, les conditions
d’apprentissage, le contenu de formation et ’acquisition de nouvelles habiletés motrices.
Bien qu’au cours de I’étude une intervention ait été réalisée dans le but d’apporter des
transformations sur 1’organisation de la formation et les conditions d’apprentissage, nous ne

traiterons dans cet article que de la partie portant sur la conception du contenu de formation.

L’étude a été réalisée dans une entreprise qui compte au total 350 employés de production
dont 25 qui effectuent le dégraissage et le désossage de fesses de porc. Ces travailleurs, tous
masculins et droitiers, ont une moyenne d’age de 41,8 + 7,3 ans. 1l y a quelques années, une
réorganisation du travail a mené a la parcellisation des tiches. L’étude fait suite a une
demande de ’entreprise qui voulait obtenir un contenu de formation au désossage de piéces
de viande et se faire guider dans la fagon d’organiser leur formation dans le but de prévenir
les TMS qui représentaient un probléme important. Les travailleurs effectuent la
transformation de la fesse de porc en séquences sur une chaine de production mobile. La
cadence générale est de 18 secondes, c’est-a-dire qu’a chaque période de 18 secondes il y a
une piéce de viande droite ou gauche qui tombe de fagon aléatoire sur le convoyeur. Pour les
besoins de cet article, seule la tiche de désossage a été considérée. Cette tiche comprend
deux séquences soit une premiére qui consiste a enlever 1’os de la hanche, séquence appelée
«pelvis» et une deuxieme séquence qui consiste a enlever les deux os de la patte reliée par
une jointure, séquence appelée «fémury». Cette derniére séquence a fait 1’objet de notre étude
puisqu’elle est la plus longue et qu’elle a été identifiée par les travailleurs comme étant la
plus difficile & apprendre. Sur la chaine, nous retrouvons trois postes de travail cdte a cote qui
sont dédiés a la séquence « fémur ». Chaque désosseur sur ces postes transforme une piéce de
viande sur trois ce qui alloue, & chacun d’eux, 54 secondes pour effectuer une séquence qui
comprend les opérations suivantes : 1- placer la piece de viande ; 2- désosser la piéce de

viande ; 3- faire la finition du morceau intérieur et ; 4- replacer la piéce de viande et; 5-
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affiler le couteau. Puisque I’étude porte sur le désossage, nous avons seulement présenté dans
cet article, le temps pour ’opération 2, « désosser la picce de viande ». Onze travailleurs sont

appelés a occuper ce poste puisqu’il y a rotation de postes sur la chaine.
5.1 Cadre théorique

Mentionnons d’abord que la construction de ce projet de recherche en ergonomie a été faite &
partir d’une intégration de plusieurs concepts et modeles provenant de différents domaines :
Pergonomie (Guérin et al., 2006; Chatigny, 2001; Vézina, 2001; Bourgeois et al. 2006) pour
rendre compte de I’activité de travail, la physiologie (Bouisset, 2002) pour aborder la relation
contraintes-astreintes liée a la complexité de la tAche et du geste et la neurophysiologie pour
comprendre les mécanismes de contréle du mouvement et de l’apprentissage moteur
(Schmidt et Lee., (2005); Berthoz, 1997; Latash, et Turvey, 1996). Nous aborderons dans cet
article, & I’aide de la démarche ergonomique, la description des savoir-faire et des savoirs
construits par les travailleurs expérimentés. Dans cette démarche, I’activité de travail sera
considérée dans sa globalité en tenant compte de I’individu avec ses caractéristiques
spécifiques, son statut et ses représentations, en recherchant les différents déterminants que
sont P’entreprise avec ses régles de fonctionnement et les conditions de réalisation du travail

ainsi qu’en décrivant la tAche comme résultat anticipé et fixé.

Tel que mentionné en introduction, 1’étude des savoir-faire n’est pas chose simple parce

qu’ils sont difficiles & décrire. En ce sens, Jones et Wood (cités par Rasse, 1991) mentionnent

que :

Leurs origines (ils se constituent dans le domaine de I’informel), leur mode de transmission
(au moyen d’une pédagogie fondée sur la démonstration et observation ou la parole et
I’écrit se réduisent au minimum indispensable), leur quotidienneté (ils sont acquis a force
d’habitude, de gestes et de réflexes mille fois reproduits), font que les employés qualifiés en

ont rarement conscience et ne parviennent a en parler que sommairement, de fagon allusive et
pauvre. (p. 4)
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Mais que se cache-t-il derriére cette notion de savoir-faire? Vouloir les décrire ne suppose-t-il
pas aussi de pouvoir en cerner la signification? De nombreuses tentatives ont été faites en ce
sens sans qu’il y ait consensus sur une définition précise (Le Boterf, G. 2006; Minet, 2005;
Chatigny et Vézina, 2004; Garrigou et al., 2004; Chatigny, 2001, Danis et Solar, 1998, de
Montmollin, 1997; de Terssac, 1996; Stroobants, M., 1993; Pelegrin, 1991; Rasse, 1991;
Chevallier, D., 1991; Chevallier, 1989). Ainsi, pour certains auteurs, la notion de savoir-faire
fait référence a des connaissances (générales, opératoires, routinieres), a leurs modes
d’utilisation et aux modalités de leur acquisition (de Terssac, 1996) ou a des connaissances
procédurales qui se manifestent dans Vactivité (de Montmollin, 1997). Pour d’autres, la
notion de savoir-faire correspond a wne «capacité», soit a des capacités opérationnelles,
imbriquées, acquises par la participation au processus de travail (Barcet et al., 1983, cité par
Stroobants, 1993, p. 49), soit a la capacité d’effectuer des opérations mentales et a des
estimations sur les résultats de ces opérations (Pelegrin, 1991) ou bien, & la capacité de
réussir une activité particuliére par un engagement personnel (Deforge, 1991). Cependant, il
n’est pas énoncé clairement dans ces écrits comment un individu peut arriver a avoir cette

«capacité» de réussir ou d’effectuer des opérations.

Quant a la notion de «savoir-faire de prudence», elle semble tout aussi difficile & décrire si
’on en juge les quelques définitions présentées dans la littérature. D’abord mentionnons que
sans que ce soit toujours exprimé de fagon explicite, les auteurs semblent tous suggérer que
les «savoir-faire de prudence» correspondent a des pratiques informelles qui vont dans le sens
de la sécurité ou de la protection de la santé. Par exemple, pour Cru et Dejours (1983, cité par
Garrigou et al., 2004, p. 507), les savoir-faire de prudence sont un ensemble d’attitudes, de
comportements, de fagons d’opérer, qui vont dans le sens de la sécurité alors que Chatigny et
Vézina (2004) mentionnent que «le développement de savoir-faire de prudence ne consiste
pas simplement & appliquer individuellement des régles de prudence mais surtout a
développer, en relation avec le milieu, ses propres stratégies de prudence, les meilleurs
compromis permettant de maintenir I’équilibre entre soi-méme, les autres et le systéme de
production.». De leur c6té, Garrigou et al. (2004) présentent une définition plus détaillée de
la notion de savoir-faire de prudence en présentant des exemples de ce que nous pouvons

aussi appeler des stratégies développées par les travailleurs. Ainsi, ils mentionnent que :
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Ils peuvent porter sur différents aspects, tant au niveau individuel que collectif: la
préparation des opérations a risques; les maniéres de faire pendant les opérations; le
maintien de ’attention et de la vigilance; 1’anticipation d’aléas ou de variabilités dans les
situations de travail; des parades ou des « trucs » pour percevoir, ressentir, gérer le stress
ou I’énervement; la vérification et la prise de recul par rapport aux opérations réalisées; la
coordination des opérations impliquant différents acteurs; la surveillance des difficultés
rencontrées par les autres opérateurs, par exemple les nouveaux embauchés; la

transmission au sein du groupe d’histoires d’incidents qui entretiennent la vigilance
(p. 508).

Mais pouvons-nous penser que toutes les stratégies adoptées par des opérateurs dans un but
de protection de la santé sont nécessairement efficaces en ce sens? Si tel n’est pas le cas,
pouvons-nous toujours parler de savoir-faire de prudence? Qu’est-ce qui nous permet de
parler de savoir-faire de prudence, est-ce 1’objectif visé de se protéger ou son efficacité? Du
point de wvue de Vidal-Gomel (2002), «/..] un savoir-faire de prudence est soit
Jonctionnellement aussi efficace qu'une régle de sécurité, s'il s’y substitue, soit un
complément a la regle de sécurité ». Mais lorsqu’il est question du travail manuel répétitif
qui présente des risques élevés de TMS dont les causes sont multifactorielles, est-il possible
de parler de savoir-faire de prudence seulement en termes d’efficacité pour se protéger? Ne
serait-il pas plus approprié de considérer la notion de «compromis» qui est le reflet de ce

qu’un travailleur considére comme étant le plus efficient possible pour une situation donnée,

4 un moment donné?

En conséquence, malgré I’existence de certaines définitions plus détaillées de la notion de
savoir-faire de prudence, elles ne sont peut-étre pas encore suffisamment précises pour que
’on puisse savoir exactement comment orienter notre méthodologie lorsqu’il s’agit de
vouloir documenter les savoir-faire et les savoir-faire de prudence. Par conséquent, dans cette
étude nous voulons aller plus loin dans la réflexion en proposant un cadre théorique et une
méthodologie visant a identifier et nommer des savoir-faire de prudence développés par les
travailleurs. Cet article vise donc 4 : 1- proposer une réflexion sur les notions de savoirs,
savoir-faire et savoir-faire de prudence; 2- mettre en évidence I’apport de différentes
méthodes pour dégager les savoirs des travailleurs expérimentés; 3- faire ressortir les savoir-

faire développés par un groupe de travailleurs expérimentés pour se protéger et; 4- mettre en



94

mots les types de savoirs construits et mobilisés dans la mise en ceuvre de ces savoir-faire. Un
deuxiéme article sera présenté dans un numéro ultérieur et visera a vérifier si ces savoirs sont

transmis aux apprentis par deux des travailleurs expérimentés qui sont aussi formateurs.

Vouloir faire I’étude des savoir-faire construits par des travailleurs impose donc au préalable
de réfléchir a la définition de cette notion qui demeure encore vague malgré le fait qu’elle soit
abondamment utilisée dans les écrits en ergonomie et dans d’autres domaines. Suite a
I’analyse des différentes définitions présentées dans la littérature, notre réflexion nous améne
a proposer un cadre théorique (fig. 5.1) ou un savoir-faire est vu comme la résultante de la
mobilisation d’un ensemble de savoirs acquis et développés en amont qui sont

continuellement validés et enrichis par la pratique (cercle central).
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Figure 5.1 Modéle de compréhension de la notion de savoir-faire.
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Nous définissons la notion de «savoir-fairen comme étant «la capacité d’un individu &
mobiliser dans son activité, un ensemble de savoirs lui permettant d'atteindre un objectify.
Avec Pexpérience et la pratique, Pindividu développe plusieurs savoir-faire qui lui
permettent de répondre aux exigences de production et/ou de protéger sa santé. Ce sont ces
savoir-faire qui font qu’un travailleur expérimenté pourra se construire une marge de
manceuvre. La marge de manceuvre est définie par Durand et al. (2008) comme étant les
possibilités de régulation de I’individu en activité. Elle est la résultante de I’interaction entre
les exigences et conditions du travail et les capacités de I’individu. Comme le montre la
figure 5.1, les savoir-faire se manifestent dans ’activité a travers les gestes effectués nous
incitant a les présenter par des verbes d’action. Si nous prenons I’exemple de 1’affilage du
couteau (Vézina et al., 1999), nous exprimerions un savoir-faire par « affiler son couteau en
maintenant le bon angle de la lame sur le fusil ». Connaitre un «savoir-faire» nécessite donc
de connaitre le «faire» (Theureau, 1991, p.43). En conséquence, pour pouvoir identifier les
savoir-faire professionnels, il devient incontournable de faire une analyse de I’activité de
travail et plus particulierement 1’analyse des gestes mis en ceuvre au cours de cette activité.
Cette démarche va dans le sens de celle proposée en didactique professionnelle qui est
centrée sur le questionnement de ’activité des praticiens (Pastré, 2004). Mentionnons que la
signification de la notion de «geste» adoptée ici est celle présentée par Bourgeois et al.
(2006) voulant que le geste soit réfléchi, choisi et adapté en fonction des situations et qu’il
résulte d’un compromis entre les objectifs, la tAche, les moyens de travail et les
caractéristiques individuelles de celui qui le réalise rendant ainsi compte de ’activité de la
personne. Cette notion de geste tient compte non seulement des caractéristiques du
mouvement (amplitude, force, vitesse, accélération, etc.) mais aussi des caractéristiques

psychologiques (volonté, intention, émotion, etc.) et sociales (poignée de main, « coup de

mainy, etc.).

Dans les études en ergonomie, un savoir-faire permettant de se protéger est habituellement
dénommé un «savoir-faire de prudence». Nous adopterons cette appellation pour désigner «la
capacité d’un individu, qui présente une attitude prudente (le « étrey), & mobiliser dans son
activité un ensemble de savoirs dans le but de protéger sa santé et celle des autresy. Nous

considérons qu’il s’agit d’un savoir-faire de prudence lorsque I’intention verbalisée par un
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travailleur sera de se protéger ou de protéger les autres. A noter que dans cette étude, la santé
est définie comme un état de complet bien-étre physique, mental et social, et non seulement

comme une absence de maladie ou d’infirmité (Organisation mondiale de la santé, 1948).

Par ailleurs, que peuvent étre ces savoirs mobilisés dans les savoir-faire? La figure 5.1
présente notre point de vue sur la question. Ce point de vue s’est développé en fonction du
besoin méthodologique de nommer les éléments que nous avons identifiés au moment de
Panalyse de Dactivité de travail et de activité de formation des travailleurs-experts

participant a I’étude.

Il est important de préciser que le cadre théorique et la typologie développée sont davantage
issus de la pratique sur le terrain que de la fusion de différentes théories issues d’autres
domaines, notamment de la didactique professionnelle. Bien que ces théories soient tres
intéressantes, elles se rapportent beaucoup a la notion de « compétence » pour laquelle il
existe différentes définitions. De plus, les interprétations sont variées et il est parfois difficile
de bien saisir le lien entre la notion de « compétence » et la notion de « savoir-faire », ce qui

mériterait qu’on y accorde plus de place que celle permise dans cet article pour en discuter.

Ainsi, nous proposons une typologie des savoirs mobilisés qui comprend des savoirs
théoriques et des savoirs pratiques, la notion de «savoir» étant considérée comme une
connaissance acquise par la formation et/ou ’expérience. S’ajoutent & ces deux types de
savoirs, les savoir-étre qui, comme les savoir-fajre, résultent de la relation entre un ensemble
de facteurs liés a la personne et pour laquelle nous adoptons la définition donnée par De
Ketele (cité par Barbier et Galatanu, 2004, p. 59), qui présente les « savoir-étre » comme
étant «les activités par lesquelles la personne manifeste non seulement sa fagon
d’appréhender sa propre personne («le concept de soiy), les autres, les situations et la vie en
général, mais aussi sa fagon de réagir et d’agir.» Nous considérons que la personne va
construire ses savoir-étre dans I’expérience 4 particr de ses ressources internes
(caractéristiques et mémoire des expériences vécues) ainsi de ce qu’elle sera en mesure de

recevoir et de percevoir du collectif. Tout comme les savoir-faire, les savoir-&tre ne peuvent



97

se transmettre. Cependant, des consignes liées a des principes ou des valeurs a privilégier
pour réaliser la tiche peuvent étre transmissibles comme par exemple le principe « d’étre
attentif » ou les trucs pour améliorer la concentration. A partir de ce qui est transmis,
I’apprenti tentera de développer cette capacité d’étre attentif en essayant d’intégrer ces trucs
en fonction de ses caractéristiques, de ses capacités, de son vécu et de sa perception du
niveau d’attention requis. L’objectif visé dans cette étude n’est pas de décrire les savoirs
nécessaires pour développer les savoir-étre des désosseurs puisque nous considérons que cet
aspect sort du rdle et du champ de compétences des ergonomes. Néanmoins, nous ne pouvons
ignorer cette composante de I’individu dans notre mode¢le puisque d’une part I’approche
ergonomique privilégie la considération de la personne réalisant 1’activité avec son vécu et
ses caractéristiques et d’autre part, parce que les travailleurs-formateurs verbalisent des

principes liés au «comment étre » pour réussir le désossage.

Pour faciliter la compréhension de notre démarche et des résultats qui seront présentés
ultérieurement, nous présentons la signification donnée a ces différents types de savoirs.
D’abord, mentionnons que les savoirs théoriques sont des connaissances spécialisées relatives
4 un domaine spécifique qui sont essentiellement acquises par la formation formelle ou
informelle. Ce sont donc des savoirs que le formateur va transmettre aux apprentis au cours
d’une formation. Ils peuvent se retrouver sous forme écrite dans les manuels et peuvent étre
enrichis par 1’observation et la compréhension d’une pratique qui aura été formalisée. Les «
sqvoirs pratiques », quant a eux, sont des connaissances qui sont développées dans la
pratique comme les trucs, les repéres, les stratégies, les techniques, les procédures et
solutions possibles. Chez les travailleurs expérimentés, ces savoirs découlent d’une
comparaison et d’une association entre divers éléments du contexte qui leur permettent de
mieux juger et décider des gestes les plus appropriés en fonction des situations. Avec le
temps, les « savoirs pratiques » ne sont plus nécessairement conscients et sont difficilement
verbalisables. Ils sont évidemment limités chez les novices. Ces savoirs servent & compléter
ainsi qu’a relativiser les « savoirs théoriques » et peuvent devenir eux-mémes des « savoirs
théoriques » Yorsqu’ils sont formalisés et intégrés a un contenu de formation qui sera transmis
a des apprentis. Dans la perspective de faire 1’analyse de I’activité des travailleurs

expérimentés pour élaborer un contenu de formation, Pobjectif est donc d’amener ces
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derniers 4 verbaliser leurs savoirs pratiques (donc développés dans leur pratique) pour les
rendre transmissibles 4 la prochaine génération de travailleurs (donc devenir des savoirs
théoriques). Bien sir, I’apprenti aura toujours & développer ses propres savoirs pratiques car
il aura besoin de « mettre en pratique » ses savoirs théoriques et de les adapter & ses
caractéristiques personnelles. Par exemple, lors de 1’élaboration de la formation a 1’affilage
des couteaux (Vézina et al., 1999), I’identification des savoir-faire par I’analyse de I’activité
avait permis de noter que les travailleurs-experts gardaient le poignet de la main qui tient le
couteau, trés droit pendant le passage de la lame sur le fusil (lime fine et allongée). Si on
applique ce nouveau cadre théorique a cet exemple, « garder le poignet droit » constitue une
connaissance développée dans la pratique, soit un savoir pratique non-conscient mais dévoilé
par I’analyse des savoir-faire et qui est devenu par la suite un savoir théorique intégré a la
formation. Il demeure cependant que 1’apprenti doit mettre cette connaissance théorique en
pratique (découvrir comment lui-méme doit se positionner pour garder le poignet droit) et

développer un savoir pratique pour étre en mesure de "utiliser dans ’activité et que ceci fasse

partie de ses savoir-faire.

Dans la figure 5.1, nous avons aussi voulu montrer par le cercle central que les savoir-faire se
développent par I’enrichissement de tous les types de savoirs mobilisés dans 1’activité. Par
exemple, chaque essai, chaque cycle de travail réalisé, permet au travailleur de juger du
résultat, de découvrir de nouveaux reperes, de nouvelles solutions permettant ainsi d’enrichir
ses savoirs pratiques et par conséquent ses savoir-faire, Un savoir-faire ne dépend pas
uniquement de la quantité de savoirs possédés mais surtout de la capacité de I’individu a
intégrer et a organiser les savoirs qu’il posséde en fonction de soi, du contexte (des
conditions techniques, organisationnelles, sociales, etc.) dans lequel I’activité est réalisée. En

ce sens, Chevallier et Chiva (1991) citent I’idée de Détienne et Vernant (1974)

L’apprentissage du savoir-faire réside aussi dans ’acquisition d’attitudes et d’aptitudes
mentales particuliéres: capacité a prévoir les réactions de la matiére, aptitude a
conjecturer, caractéristique de la métis analysée par les hellénistes Marcel Détienne et
Jean-Pierre Vernant, qui permet de « voir en méme temps devant et derriére, ¢’est-a-dire
d’abord avoir I'expérience du passé pour deviner ce qui va se produire, mais aussi
rapprocher le futur des événements passés. (p. 5) »
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Par ailleurs, dans un savoir-faire, tous les sens sont mobilisés (fig. 5.1). Les capacités
perceptivo-motrices du travailleur expérimenté lui permettent de pouvoir corriger, ajuster et
décider du meilleur geste a effectuer a chacune des étapes de la tiche. En ce sens, Bril et
Roux (2002) mentionnent que les caractéristiques de ’expertise ne se situent pas au niveau
de la succession des opérations réalisées pour atteindre un but global mais plutdt au niveau
des gestes élémentaires et de leur enchainement (aspect technique) qui sont déterminants
d’une expertise qui se caractérise, selon ces auteurs, par les termes de flexibilité et adaptation,
anticipation, minimisation de 1’énergie, perception et utilisation des informations. Au sujet de
la perception, nous adoptons la vision de Berthoz (1997) sur la fagon d’aborder I’étude des
sens, ¢’est-a-dire qu’il ne faut pas voir les sens comme des sources d’hypothéses seulement
mais plutét comme des vérificateurs d’hypothéses que le cerveau pose au monde. Un savoir-
faire implique donc de «savoir observer», «savoir sentir au toucher», «savoir entendre»,
«savoir humer», «savoir goliter», ce qui implique 1’existence de reperes. Par exemple, pour
savoir sentir au toucher, un travailleur qui cherche a développer un savoir-faire, doit
connaitre ce qu’il y a a sentir, par conséquent connaitre des repéres. Ainsi, toujours dans la
perspective d’élaborer un contenu de formation a partir des savoir-faire des travailleurs
expérimentés, il s’avere important de pouvoir dégager les repéres que ceux-ci ont développés
dans leur pratique (savoirs pratiques). Nous chercherons donc & savoir ce qu’un travailleur
vise a vérifier lorsqu’il porte son regard dans une direction ou lorsqu’il touche un objet. Ceci
pose un défi considérable puisque qu’il n’est pas toujours facile pour un travailleur
expérimenté d’exprimer ses intentions gestuelles, d’une part parce qu’elles sont devenues
«mentalement silencieuses» avec le temps et d’autre part, parce qu’un travailleur n’a pas

nécessairement déja eu I’occasion de verbaliser ses intentions.

Le modele présenté a la figure 5.1 a guidé la méthodologie développée pour vérifier nos
hypotheses. Mentionnons aussi que plusieurs éléments d’analyse de I’activité proposés dans
la méthodologie ont été inspirés des travaux déja réalisés dans ce secteur par 1’équipe de
recherche (Vézina et al., 2002; Chatigny, 2001; Quellet et Vézina, 2001, Ouellet, 2000;
Vézina et al. 1999; Chatigny et Vézina, 1994; Chatigny 1993). Au moyen de cette étude,

nous visons contribuer a la prévention des troubles musculo-squelettiques par 1’élaboration
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d’un contenu de formation. Considérant que la composante sensorimotrice du savoir-faire fait
appel 4 la mobilisation de différentes modalités sensorielles et au recours a de multiples
informations informelles qui permettent aux travailleurs de pouvoir rectifier et choisir le
meilleur geste a effectuer, nous formulons I’hypothése qu’il est nécessaire de faire I’analyse
fine des gestes de travail pour mettre en mots la genése de ces régulations. Nous estimons
aussi que dans un objectif de conception de formations, la description des savoir-faire des
travailleurs expérimentés doit mener 4 la mise en mots des savoirs théoriques et pratiques
mobilisés pour développer ces savoir-faire puisque ce sont ces savoirs qui pourront ensuite

étre transmis dans les formations.

5.2 Méthodologie : Comprendre le «faire» pour cerner les savoir-faire des travailleurs
expérimentés

5.2.1 Le choix des travailleurs-experts

Ce projet a d’abord débuté par la sélection de six travailleurs expérimentés reconnus par leurs
pairs pour leurs savoir-faire. Deux de ces travailleurs expérimentés sont aussi des formateurs
au désossage. Le tableau 5.1 présente les caractéristiques des travailleurs expérimentés qui
ont participé a 1’étude. Comme nous pouvons le constater, les six travailleurs expérimentés,
tous droitiers, sont 4gés de 34 a 54 ans pour une moyenne de 44 + 7,9 ans et comptent de 5 &
25 ans d’ancienneté au poste de désossage dans ’entreprise pour une de moyenne 11 + 7,7
ans. Notons que quatre des travailleurs (#2, #4, #5 et #6) ont occupé pendant plus de 10 ans le

méme type de postes dans d’autres entreprises du secteur agroalimentaire.



Tableau 5.1
Caractéristiques des fravailleurs experts
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X

# Age | Taille Main Ancienneté | Ancienneté | Awutres postes
travailleurs dominante usine désossage | secteur viande
#1* 34 1m73 Droite 12 ans 8 ans Non
(5° 8
#2* 42 1mé68 Droite 6,5 ans 6,5 ans Abattage/
(56 désossage
20 ans
#3 36 1m80 Droite 18 ans 15 ans Non
(5°11°)
#4 50 | 1m80 Droite 10 ans 5 ans Boucher,
(5’117 22-23 ans
#5 47 1m75 Droite 6,5 ans 6,5 ans Désossage,
(5°9”") 13 ans
#6 54 1m73 Droite 25 ans 25 ans Boucher,
(5’8" 13 ans

*Travailleurs-formateurs au désossage

5.2.2 Un entretien individuel pour connaitre le travail

Par la suite, afin de comprendre le travail réalisé a la séquence «fémur», connaitre les

difficultés rencontrées ainsi que les malaises ressentis, nous avons tenu un entretien

individuel semi-dirigé d’une durée de 60 minutes avec chacun de ces travailleurs. Au

moment de ’entretien, aucun des travailleurs n’a mentionné s’étre déja absenté a cause d’une

lésion musculo-squelettique associée au poste de désossage. Par contre, un des six

travailleurs a mentionné devoir s’absenter de temps en temps a cause de crises aigiies

d’arthrite a la cheville droite. Un formulaire de consentement présentant les objectifs et les

étapes de ’étude a été signé par tous les travailleurs ayant participé a I’étude. Ceux-ci étaient

libres de se retirer de 1’étude en tout temps.
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5.2.3 Des observations au poste de travail

Nous avons ensuite effectué des observations au poste de travail pendant deux jours afin de
nous familiariser avec ’organisation du travail, les étapes de la tiche et les différents facteurs
pouvant influencer la diversité des modes opératoires. Mentionnons aussi que des
verbalisations informelles ont été effectuées durant les observations. Ces verbalisations
pouvaient étre spontanées de la part des travailleurs ou bien provoquées par I’observateur.
Dans le but de faire une description détaillée des modes opératoires et des gestes effectués a
chaque étape de la tAche, nous avons réalisé un enregistrement vidéo aux postes de la
séquence «fémur» pendant deux autres jours afin d’obtenir deux périodes d’enregistrement de

30 minutes par travailleur.
5.2.4 Une analyse fine des gestes professionnels

Avant de faire une analyse systématique des fagons de faire, nous avons visionné les
séquences vidéo pour caractériser les modes opératoires des travailleurs et identifier les
variables qui ont servi a I’analyse systématique. Par la suite, 1’observation de 1’activité de
travail et les relevés de données ont été effectués a I’aide du logiciel Actogram (Kerguelen,
2003) destiné a traiter des observations chronologiques & partir de séquences vidéo
numérisées qui peuvent étre analysées au ralenti. Pour faire I’analyse fine des gestes, nous
avons choisi, a partir des enregistrements vidéo, 10 cycles consécutifs sans incident
permettant d’obtenir cinq cycles avec la piece de viande droite et cinq cycles avec la piéce
gauche. Dans I’analyse nous avons considéré: 1- I’organisation temporelle de la tiche
(durée : cycle, inter-cycle, étape désossage/étape finition, attente, communication, affilage du
couteau, autres); 2- I’ordre des étapes suivies; 3- la fréquence de certaines actions qui nous
apparaissaient déterminantes de I’effort exercé et du temps de cycle (place la piece, replace la
piéce, bouge la piéce); 4- la position de la piéce de viande par rapport au travailleur (distance
de la pitce et position des parties de la piece par rapport au travailleur); 5- les types de prises
sur le couteau en fonction des étapes (prise pleine main, prise index sur le dos de la lame,

prise pouce sur le dos de la lame et prise basse poignard) et enfin; 6- le pourcentage de temps
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pour lequel chaque type de prise a été utilisé. Quant aux gestes effectués, notre analyse a
porté sur diverses composantes observables telles que; 1- la direction, I’angle, le nombre et la
longueur des coups de couteau; 2- I’amplitude articulaire de certains mouvements de
I’épaule, du coude et du poignet, évaluée de fagon qualitative et enfin; 3- les parties de I’os
(zones) ol se sont situés les coups de couteau. Il est important de mentionner que méme si les
cycles avec incidents n’ont pas été considérés pour ’analyse gestuelle, les incidents ont été
répertoriés et ont fait 1’objet de discussion lors des échanges visant a identifier les
déterminants des méthodes de travail. De plus, nous retrouvons une section dans le contenu
de formation pour expliciter I’'impact des incidents (ex : variabilité de la matiére premiere et
ses conséquences) et les moyens pour y faire face. Les échanges portant sur ces incidents ont
aussi mené, dans certains cas, a des recommandations. Pour les besoins de cet article, seuls
les résultats relatifs au temps moyen de désossage, au nombre de coups de couteau, au
nombre moyen de déplacements de la piéce de viande et au pourcentage de temps

d’utilisation des types de prises sur le couteau seront présentés.

5.2.5 L’explicitation des facons de faire par un entretien individuel

Dans le but de documenter les stratégies utilisées, nous avons tenu une rencontre individuelle
d’autoconfrontation d’une durée de 2,5 heures par travailleur pour valider les résultats
d’observation obtenus et dégager les déterminants des éléments constituant les méthodes.
Pour ce faire, un canevas d’entretien avait été préparé afin de favoriser ’explicitation sur : 1-
les étapes de la tache a effectuer; 2- les différents modes opératoires; 3- les modalités
sensorielles mobilisées ; 4- la qualité du travail atteinte et attendue et; 5- la matiére
premiére & transformer. Durant cette rencontre, qui était enregistrée, chaque travailleur a
d’abord été invité a se regarder sur un enregistrement vidéo et & commenter ce qu’il voyait.
Un des six travailleurs n’a pu étre rencontré parce qu’il était en congé de maladie prolongé.
Cette rencontre a aussi permis de documenter la composante cognitive des gestes effectués
(Bourgeois et Hubault, 2005) en documentant les intentions poursuivies par les travailleurs
ainsi qu’en identifiant les informations sensorielles recueillies pour anticiper les difficultés et

pour corriger, ajuster et décider du meilleur geste a effectuer a chacune des étapes de la tache.
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Pour favoriser 1’explicitation des informations sensorielles utilisées, nous avions préparé des
questions spécifiquement sur cet aspect, comme par exemple: 1- Y a-t-il des éléments que
vous regardez lorsque la fesse arrive au poste «fémur»? Si oui, quels sont ces €léments et
quelles informations vous fournissent-ils?; 2- Utilisez-vous des reperes visuels et/ou tactiles
qui vous permettent de connaitre I’endroit ol passer votre couteau pour tracer le morceau
«intérieur»? Si oui, quels sont vos repéres? (Indiquer les repéres sur les photos); 3- Lorsque
vous dégagez 1’0s, qu’est-ce qui vous permet de savoir que vous passez votre couteau au bon
endroit?; 4- Que regardez-vous lorsque vous dégagez 1’0s?; 5- Y a-t-il des reperes qui vous
permettent de savoir si la lame de votre couteau est enfoncée dans la viande, correctement ou
non, pour dégager 1’0s? Si oui, quels sont ces repéres? Le traitement des données obtenues
lors de ces rencontres a été effectué & ’aide de I’écoute des enregistrements audio et de

I’analyse des notes écrites au cours des entretiens.

5.2.6 Une rencontre collective pour se concerter sur les savoirs a transmettre

Afin de pouvoir répondre a la demande de ’entreprise sur !’élaboration d’un contenu de
formation, il nous fallait obtenir un consensus au sein du groupe de travailleurs, sur les
¢léments du contenu de formation a la séquence «fémur». Pour ce faire, nous avons tenu deux
journées de rencontre collective enregistrées et filmées pour une durée totale de 14,5 heures.
Cependant, pour les besoins de cet article, seules les données recueillies durant la premiére
journée seront présentées puisqu’elles portent spécifiquement sur les méthodes de travail
alors que les discussions de la deuxieme journée ont surtout porté sur Iorganisation de la
formation. Durant cette rencontre, les résultats d’analyse ainsi que les éléments susceptibles
d’apparaltre dans un manuel de formation ont été présentés de fagon illustrée a ’aide de
transparents, ce qui a facilité la compréhension des travailleurs et I’expression des savoirs.
Les discussions ont porté entre autres, sur les éléments des différentes méthodes de travail et
les repéres utilisés pour réaliser la tdche. Pour faciliter I’expression des savoirs, les
travailleurs étaient invités & écrire ou a dessiner sur les transparents afin d’expliquer leur
fagon de faire ou leur point de vue. II est important de mentionner que 1’objectif n’était pas de

prescrire des méthodes de travail mais plut6t d’obtenir un consensus au sein du groupe sur les
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avantages et les désavantages présentés par les éléments de chacune des méthodes de travail
décrites en termes de qualité du produit et de protection de la santé en les faisant ressortir de
fagon systématique. Pour enrichir les échanges, nous avons organisé lors de cette rencontre,
une période d’essais de 60 minutes dans la salle de production pendant laquelle les
travailleurs ont pu démontrer leur fagon de faire, essayer les méthodes des autres et donner
leur point de vue sur ces méthodes. Il va sans dire que pour inciter les travailleurs a verbaliser
leurs savoirs et montrer leur savoir-faire, il a été important d’établir au début de la rencontre,
des régles de fonctionnement afin de créer un climat d’échanges les incitant a s’exprimer sans

la crainte d’étre jugés.

5.3 Résultats

Dans cette section, nous présentons les résultats en trois temps. Nous débutons avec les
résultats se rapportant & la tiche réalisée et a la description fine de la gestuelle des travailleurs
pour ensuite présenter les savoir-faire de prudence découlant de cette analyse de la gestuelle.
Pour terminer, nous décrivons les savoirs qui sont mobilisés dans les savoir-faire identifiés a

I’étape précédente.

5.3.1 La tiche de désossage a la séquence «fémur» : la complexité répétée

Le désossage a la séquence «fémur» consiste & enlever deux os de la fesse de porc reliés par
une jointure. Les opérations considérées dans un cycle de travail sont : 1- placer la piéce de
viande; 2- dégager ’os de la piéce de viande; 3- ouvrir et faire la finition du morceau
«intérieur» de la piece; 4- jeter ’0s sur le convoyeur situé en hauteur; 5- replacer la piéce. La
figure 5.2 présente les étapes spécifiques réalisées pour I’opération «dégager I’os de la piéce
de viande». Comme nous pouvons le constater, la premiére étape consiste a tracer le morceau
appelé «intérieur» de la piéce. Le tragage doit se faire obligatoirement en premier sans quoi

les autres étapes ne pourront étre effectuées.
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a) Tracer et ouvrir le morceau "intérieur"
b) Dégager Vintérieur du fémur

¢) Dégager Iintérieur de la jointure Piece de =

d) Dégager I’intérieur du jarret viande droite —» Morce.au
e) Dégager ’extérieur du fémur compléte «}Htéﬂeul‘»
f) Dégager I’extérieur de la jointure situé a

g) Dégager ’extérieur du jarret droite

h) Dégager I’intérieur du jarret
i) Dégager sous le jarret
j) Dégager sous la jointure
et le fémur
k) Détacher le bout du fémur

Os une fois dégagé
de la picce de

Figure 5.2 : Etapes réalisées pour dégager 1’os de la piéce de viande 4 la séquence «fémury.

Par contre, le moment de I’ouverture du morceau «intérieur» peut varier d’un travailleur &
I’autre. Cette étape consiste a détacher une portion du morceau de la piece de viande
(morceau « intérieur ») pour [’étendre sur le convoyeur d’ou 'expression «coucher
['intérieury souvent utilisée par les travailleurs. Certains travailleurs vont ouvrir le morceau
«intérieur» au début de la séquence pour la piéce droite et a la fin pour la piéce gauche a
cause de Pordre d’arrivée de cette partie de la piece de viande influencé par la direction du

convoyeur mobile (fig. 5.3 et 5.4).

Direction du convoyeur

Pour la pi¢ce droite,
le morceau
«intérieur» se
présente en premier

Pour la piéce gauche,
le morceau
«intérieur» se
présente en dernier

Travailleur

Figure 5.3 Positionnement des parties de la piéce de viande par rapport au travailleur
lorsque le convoyeur se dirige de la gauche vers la droite du travailleur.
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D’autres ouvrent toujours le morceau «intérieur» au début de la séquence. Autre différence &
souligner dans I’ordre des étapes, la partie intérieure de I’os (b, ¢, d) est toujours dégagée
avant la partie extérieure (e, f, g). Par contre pour ’intérieur du jarret (h), quatre travailleurs
sur six vont effectuer cette étape avant I’étape «e», un travailleur effectue cette étape apres le
« g » pour la piece droite et avant le « e » pour la piece gauche alors que le sixiéme
travailleur effectue toujours cette étape (h) apres 1’étape « g ». Nous pouvons donc constater
que malgré la courte durée du cycle de travail, le fait de faire une analyse fine de la séquence
des étapes permet de mettre en évidence une variabilité assez importante dans 1’ordre choisi
de ces étapes. Nous remérquons aussi que les caractéristiques de la piece en relation avec les
conditions d’exécution du travail (surface mobile et direction du convoyeur) ont une

influence notable sur les fagons de faire.

Coté extérieur de ’os (e, £, g)

Coté intérieur de 1’os (b, ¢, d)

Morceau «intérieur de la piéce droite
=N e— qui a €t¢ ouvert («couché») avant de
< faire le coté extérieur

Figure 5.4 Photo montrant le dégagement du ¢dté extérieur de 1os.
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5.3.1.1 Penser le travail pour concilier temps, qualité et santé

Les figures 5.5 et 5.6 montrent la relation entre le temps moyen pour « dégager 1’os de la
piéce de viande », le nombre moyen de coups de couteau pour dégager 1’os et le nombre
moyen de déplacements de la piece de viande. Nous entendons par déplacement de la piéce
de viande « un changement de position fait sur le convoyeur sans soulever la piéce ». Nous
pouvons d’abord constater que le temps moyen enregistré pour dégager 1’os de la pice de
viande a varié de 21,6 £ 2,7 4 24,9 + 1,8 secondes pour la piéce droite et de 25,6 = 1,6 4 17,0
+ 1,8 secondes pour la piece gauche. Nous rappelons ici, qu’il ne s’agit pas du temps de cycle

mais bien du temps pris pour I’opération de dégager 1’os de la piéce.

O Nb moyen coups de couteau
B Nb moyen de déplacements de la piéce
A Temps moyen de dégagement de 'os (sec.)

30
249+1,8 8
25 —s 24811 —
38+¢
A 23116 A 23, ,
A216+27 A225+36
20
0 16,6+ 1,8
0 O 16,8 1,8 o 15804
515 ORLYERN
Q12:0 0120
10
5 46105
220 W34:05 22:04 mizo W
n L Bm2:07
O T T T . : i

# Travailleurs expérimentés

Figure 5.5 Relation entre le temps moyen de dégagement de I’0s (sec.), le nombre moyen
de coups de couteau et le nombre moyen de déplacements de la piéce durant le dégagement
de ’os de la piéce de viande droite.
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Nous remarquons que les deux travailleurs (#2, #3) qui présentent un nombre moyen de
coups de couteau plus faible avec 12 & 13 coups (droite et gauche) sont ceux qui présentent
un temps moyen pour dégager ’os parmi les plus faibles. En effet pour ces deux travailleurs,
nous avons enregistré un temps moyen de dégagement de 21,6 + 2,7 (#2) et 23,1 £ 1,6
secondes (#3) pour la piéce droite et de 20 = 0,8 et 17 + 1,8 secondes respectivement pour la
piéce gauche. Le travailleur pour qui nous avons enregistré le temps moyen de dégagement le
plus long (#1) avec 24,9 + 1,8 secondes (droite) et 25,6 £ 1,6 secondes (gauche) est aussi
celui qui a donné le plus grand nombre de coups de couteau avec une moyenne de 16,8

(droite) et 17,4 coups (gauche).

O Nb moyen coups de couteau
B Nb moyen de déplacements de la piece

Unités

30.0 A Temps moyen de dégagement de 'os (sec.)
250 A256%16 22210
Ao
A224£19
20.0 420008
O 17411 A170+18 o16:2£08
15,0 53,0¢o,7 OTasz:08 ~Oss1s
Q12010
10,0
5,0
22416 , 2040
1,040 [ | 1,204
00 B n W 10£0 " W20x07
0 1 2 3 4 5 6 7

Travailleurs expérimentés

Figure 5.6 Relation entre le temps moyen de dégagement de I’0s (sec.), le nombre moyen

de coups de couteau et le nombre moyen de déplacements de la piéce durant le dégagement
de I’0s de la pi¢ce de viande gauche.

Notons que les travailleurs #1 et #2 sont les deux formateurs de I’entreprise. L’objectif

poursuivi par la présentation de ces données n’est pas de savoir s’il existe une différence
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significative entre les travailleurs ou entre les piéces droites et gauches mais plutdt de
connaitre ’amplitude de la variabilité¢ qui peut exister d’un travailleur & I’autre ou d’une
piéce a lautre en se demandant quel impact pourrait avoir cette variabilité sur la sollicitation
musculo-squelettique a la fin d’une journée. Par exemple, si nous prenons le cas du nombre
de coups de couteau donnés, nous constatons que ceux qui donnent le moins de coups, en

donnent 12 (travailleurs #2 et #3) alors que ceux qui en donnent le plus, atteignent prés de 17

coups (travailleur #1).

t

Or, une telle différence pour un travail répétitif avec une cadence prévue de 54 secondes par
piéce de viande (cadence de 18 secondes, une piéce sur trois) a cette séquence, fait en sorte
que le travailleur #1 donnerait 2475 coups de couteau de plus que les travailleurs #2 et #3 s’il
demeurait toute la journée a la séquence «fémur» ce qui représente un effort supplémentaire
trés important. Méme un seul coup de couteau de plus représente un supplément de 495
coups de couteau a la fin d’une journée de travail ce qui est loin d’étre négligeable si I’on
considére I’effort pouvant étre fourni, par exemple lorsque le couteau coupe mal et les
postures adoptées a chaque coup selon les modes opératoires comme par exemple, les
déviations du poignet. Il y a eu consensus au sein du groupe de travailleurs a I’effet que les
déterminants possibles du nombre de coups de couteau sont la qualité de coupe du couteau, la
méthode de travail et le niveau de précision atteint dans le travail. Au cours des rencontres
collectives, les travailleurs ont mentionné qu’il est important de restreindre le nombre de
coups de couteau donnés pour diminuer la charge de travail et la perte de temps. Les
démonstrations faites par les travailleurs au cours de ces rencontres ont montré qu’il n’est pas
nécessaire de donner plus de 12 & 14 coups de couteau pour dégager ’0s en respectant les
criteres de qualité qui sont de retrouver le moins de viande possible sur I’os et aucun

déchiquetage sur le morceau de viande.

Par ailleurs, il est aussi intéressant de souligner que les travailleurs bougent en moyenne
(1,6 = 0,9) moins la piece de viande gauche (fig. 5.6) que la piece droite (3,0 = 1,1) (fig. 5.5).
De plus, nous remarquons que les travailleurs #2 et #3 qui donnent peu de coups de couteau

ne sont pas nécessairement ceux qui bougent le moins la pi¢ce de viande avec une moyenne
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de 3,4+ 0,5 et 2,2 + 0,4 respectivement pour la piéce droite et 2,2 + 1,6 et 1,2 + 0,4 pour la
piece gauche. Il est d’ailleurs difficile de voir une relation claire entre le nombre de
déplacements et le nombre de coups de couteau. Ce résultat pourrait témoigner des
compromis nécessaires a effectuer pour trouver une combinaison d’éléments constituant les
méthodes de travail qui permettra a la fois de répondre aux exigences de production tout en
protégeant le plus possible la santé. A cet effet, les travailleurs ont mentionné, en rencontre
d’autoconfrontation, qu’il fallait faire un compromis entre le fait de ne pas trop bouger la
piece afin de diminuer les efforts et celui de la bouger un peu afin d’étre plus a I’aise pour
donner les coups de couteau. Nous pouvons donc supposer qu’un principe de prévention
donné, comme par exemple «diminuer les mouvements pour diminuer les efforts», ne peut
étre appliqué a tous les éléments d’une méthode de travail. Les travailleurs doivent faire des
compromis entre plusieurs principes pour réussir a obtenir la fagon de faire la plus efficiente
possible en fonction de leur analyse de la situation. De plus, nous pouvons constater que pour
la piéce droite (fig. 5.5), parmi les trois travailleurs qui bougent le plus la piéce de viande (#2,
#5, #6), deux présentent les temps moyens de dégagement de 1’0s parmi les plus faibles (#2,
#6). Ceci pourrait s’expliquer soit par de petits changements rapides de positions de la piéce
qui nécessitent peu de temps ou bien par le fait que certains travailleurs peuvent bouger la
piéce en désossant (simultanément), comme 1’a mentionné le travailleur #2 et comme nous
I’avons observé. Parmi d’autres différences dans les fagons de faire observées, nous
retrouvons les types de prises utilisées sur le manche du couteau durant le dégagement de

I’0s. Les types de prises observées sont présentés a la figure 5.7.
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Prise «index sur dos lame» Prise «pleine mainy

Figure 5.7 Types de prises sur le manche du couteau utilisées par les travailleurs.

Ainsi, comme le montre le tableau 5.2, il existe une variabilité importante dans les types de
prises adoptées sur le manche du couteau et dans les types de prises privilégiées par rapport &
d’autres. Ainsi, alors que la prise pleine main pourrait étre considérée comme la prise
standard d’un couteau, les données montrent que seul le travailleur #5 privilégie cette prise
par rapport aux autres. Nous constatons, par exemple, que les travailleurs #1 et #6 utilisent
plus souvent la prise «index sur dos lamey alors que le travailleur #2 utilise aussi souvent les
prises «poignard basse» et «index sur dos lamey». Quant au travailleur #3, il utilise plus
souvent la prise «pouce sur dos lame et manche» alors que le travailleur #4 utilise presque
aussi souvent les prises «poignard basse» et «pouce sur dos lame et manche». Les
observations montrent en effet que les travailleurs vont changer la prise en fonction des
étapes et de la direction du mouvement. Les travailleurs mentionnent utiliser certaines prises
comme les prises «index sur dos lame» et «pouce sur dos lame et manchey afin d’obtenir plus
de précision et d’étre plus a J’aise. Le travailleur #2 a méme mentionné que pour lui,

I’utilisation de cette prise lui fournit la preuve que son couteau coupe bien puisqu’il n’a



113

aucune douleur au doigt. Il ajoute que si son couteau ne coupait pas, il aurait stirement mal a
I’index. De son coté, le travailleur #5 a mentionné ne pas utiliser ce type de prise parce que le
formateur qui I’avait formé, il y a une vingtaine d’années, ’avait empéché de I’utiliser en

disant que ce type de prise entrainait des douleurs au poignet.

Tableau 5.2
Pourcentage de temps pendant lequel un type de prise a ét€ utilisé, par rapport au
temps total enregistré pour tous les types de prises. (fesses droite et gauche)

Ordre Temps Nombre Poignard | Pleine | Index Pouce | Inconnu
ancienneté/ total changements basse main dos dos (%
# (secondes) et (% (% lame lame/ temps)
travailleurs (% temps) temps) | temps) (%% manche
temps) (%
temps)
1 #1 328 90 (12,5) 23,8 13,1 32,9 10,4 73
2 #3 252 56 (8,3) 10,3 11,9 18,6 50,0 0,8
3 #5 289 72 (10,4 11,8 45,0 0 29,4 3,5
4 #2 250 53 (9,2) 32,0 2,0 32,0 22,8 2,0
5 #4 304 75 (11,2) 25,0 11,2 15,1 27,6 9,9
6 #6 279 64(10,4) 17,2 11,1 37,3 22,6 1,4

Tous s’entendent pour dire qu’il est important de changer de prises en fonction des étapes
pour éviter d’adopter des postures contraignantes. Le temps de changement d’une prise a été
enregistré au moment ou le travailleur relachait la prise existante jusqu’a 1’adoption claire
d’une nouvelle prise. Dans le tableau, nous remarquons qu’il y a un certain pourcentage de
temps pour lequel les types de prises n’ont pu étre identifiés. Ce pourcentage de temps
correspond aux moments ou il était difficile de voir sur ’enregistrement vidéo si un
travailleur utilisait la prise «pleine main» ou «pouce sur dos lame et manchey. Par ailleurs,
lorsque nous comparons les données sur les types de prises et les données présentées dans les
figures 5.5 et 5.6, nous constatons que les deux travailleurs qui ont changé de prise le moins
souvent (#2 avec 53 changements et #3 avec 56), sont deux travailleurs qui présentent le
temps de dégagement de 1’0s parmi le plus court et qui donnent le moins de coups de couteau
alors que celui qui change de prises le plus souvent (#1 avec 90 changements) est celui qui
présente le temps de dégagement de 1’os le plus long (fig. 6.5 et 6.6), qui donne le plus de

coups de couteau et qui bouge le moins la piece de viande.
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Dans cette étude il nous a été impossible de recueillir des données biomécaniques en
simultané avec ’enregistrement vidéo a cause de contraintes liées a I’espace restreint entre
les travailleurs (travail a la chaine) et a la non disponibilité d’équipements adaptés pour étre
utilisés dans ce genre de milieux. Ce type de données aurait permis d’approfondir certains
aspects avec les travailleurs ce qui aurait peut-étre facilité I’obtention d’un consensus. En
revanche, nous pouvons faire I’hypothése que le fait de changer de prises sur le manche
demande du temps, ne serait-ce qu’une fraction de seconde ce qui pourrait étre ’'une des
raisons expliquant la durée de cycle plus longue pour le travailleur #1. Nous pourrions aussi
nous demander si le fait de ne pas déplacer beaucoup la piéce de viande pourrait entrainer des

changements plus fréquents du type de prises.

5.3.1.2 Les sens mobilisés dans le travail : des savoirs du corps insoup¢onnés

Tel qu’il a ét¢ mentionné dans la section méthodologique, lors des rencontres
d’autoconfrontation et collective, nous avons questionné les travailleurs sur les informations
sensorielles utilisées avant et pendant le désossage. Le tableau 5.3 présente les résultats
obtenus concernant les informations recherchées en lien avec les sens mobilisés. Lors des
verbalisations informelles effectuées au poste de travail durant la collecte de données, les
travailleurs avaient souligné qu’une des difficultés du désossage était ’exigence d’étre précis
dans les gestes effectués surtout a certains endroits dans la piéce de viande qui ne sont pas

toujours visibles.

Nous avons donc voulu savoir comment les travailleurs faisaient pour rendre leurs gestes plus
efficients. Cing des objectifs des désosseurs présentés dans le tableau 5.3 portent sur la
question de précision alors que le sixieme objectif porte sur les informations utilisées par les

travailleurs pour se préparer a chaque cycle (anticiper), « pour préparer le désossage ».



Tableau 5.3
Informations recherchées par les travailleurs au cours de la réalisation de la tache et
ponts avec les connaissances (nombre de travailleurs ayant mentionné cet élément)
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“Informations recherchées

Ponts avec les

Objectifs VERIFIER SRy connaissances
visés Visuelles Tactiles Représentation
mentale

Préparer le

- Si la piéce est bien

- Forme de la piece

désossage nettoyée (étape en amont) (savoir si c’est une
(avant de (2) piéce droite ou
commencer) | - Sila pi¢ce est bien placée gauche) (1)
avant de commencer; (4)
- §’il y a un abees (1)
- Sic’est une piece droite ou
gauche (3)
Savoir ou - Ou est la «boule du - Accotement sur I’os | - Forme de I’os
passer le fémury» pour débuter a coté; | (1) sous la viande
couteau pour ligne de gras (1) (1)
tracer le - Ouest la «boule du
morceau fémur pour débuter en bas;
«intérieury - Ou est la ligne de gras pour
la suivre (4)
Savoir si - Ouest’os (3) - Accotement sur 1’0s
passe le @
couteau au - Texture de la viande
bon endroit

et du cartilage qui est
différente (1)
- Déformations de I’0s

@)

Connaitre la
bonne

Résultat aprés coup (1)
Epaisseur de I’os (1)

Diamétre et
épaisseur de I’os

profondeur - Distance main/ viande 2)
de la lame (prise poignard) ou
distance doigts/viande
(autres prises) (1)
Anticiper les Sentir le changement | - Distance
obstacles

de forme de I’0s qui
s’ élargit avant
d’arriver a la jointure

(D

parcourue par le
couteau par
rapport a la
représentation
mentale de la
longueur non
visible de I’0s (1)

Avoir le bon
angle du
couteau

- Forme de ’os (1)

- Accotement sur I’0s

o)

- Forme de ’0s

0y
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Les données montrent d’abord qu’avant chaque cycle (arrivée de la piéce), les travailleurs
vérifient visuellement si la piéce est bien placée, si elle est bien nettoyée en amont (enlever le
gras) et si ¢’est une pieee droite ou gauche afin d’anticiper ce qu’ils devront faire avant de
commencer & désosser et choisir la méthode qu’ils utiliseront. Un des cinq travailleurs a
mentionné qu’il n’avait pas besoin de regarder pour savoir s’il s’agissait d’une pi¢ce droite

ou gauche car il lui suffit de toucher la piece.

Quant aux cinq autres objectifs, nous pouvons constater que les travailleurs utilisent non
seulement la vision et la sensation tactile mais que certains ont aussi mentionné avoir une
représentation mentale de la forme et de la dimension de 1’0s ce qui leur permet d’anticiper
les obstacles et de placer leur couteau adéquatement. Nous remarquons aussi que la sensation
d’étre accoté sur I’os apparait fréquemment comme étant un moyen pour savoir si le couteau
passe a la bonne place avec le bon angle ainsi que pour anticiper les obstacles. Un des
travailleurs (#6, 25 ans d’ancienneté) affirme pouvoir désosser sans regarder et connaitre
immédiatement le résultat de son travail par la sensation tactile. Un autre (#2) a mentionné
qu’il est important de ne pas trop serrer le couteau pour avoir la sensation tactile de 1’0s.
Mentionnons que ces deux travailleurs sont parmi ceux qui ont le plus d’expérience dans le

secteur de la viande.

Les données présentées au tableau 5.3 mettent en évidence I’importance de la connaissance et
de la reconnaissance visuelle ou tactile des caractéristiques de la matiére premiere. Cette
constatation pose la question des difficultés d’apprentissage que peuvent rencontrer des
apprentis dans ce type de travail qui présente ces exigences perceptivo-motrices. Comment
favoriser le développement de cette capacité sensori-motrice qu’ont les travailleurs
expérimentés sans devoir passer a travers des années de pratique laborieuses et souffrantes?
De plus, considérant qu’un couteau qui coupe mal et que le stress du débutant peut entrainer
une prise serrée sur le manche, ceci nous laisse croire qu’il serait important d’agir sur certains

déterminants avant qu’un travailleur puisse avoir une prise « légére » sur le manche.
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5.3.2 L’analyse fine des gestes pour I’identification des saveir-faire et des savoirs

5.3.2.1 Se construire des savoir-faire pour se protéger

La description détaillée des modes opératoires et I’analyse fine des gestes des travailleurs
expérimentés ont permis de décrire des savoir-faire et de mettre en mots des savoirs
mobilisés pour la mise en ceuvre de ces savoir-faire. Dans ces savoir-faire, nous retrouvons
ceux qui ont davantage été identifiés comme des savoir-faire de « production » ¢’est-a-dire
nécessaires pour répondre aux exigences de qualité et d’autres qui sont construits par les
travailleurs pour se protéger (savoir-faire de prudence) sans exclure la considération des
exigences de production. Comme mentionné en introduction, il est coutume dans les études
ergonomiques visant la prévention des troubles musculo-squelettiques, de vouloir
comprendre comment les travailleurs expérimentés arrivent & se protéger en recherchant les
savoir-faire de prudence développés par ces derniers. Cependant, cette emphase mise sur les
savoir-faire de prudence ne risque-t-elle pas de négliger la contribution possible de certains
savoir-faire identifiés «production» pour préserver la santé des travailleurs comme nous
laissent croire les résultats obtenus au cours de cette étude. En effet, alors que certains savoir-
faire avaient d’abord ét¢€ associés a ’atteinte d’un niveau de qualité visé par les travailleurs,
ils ont par la suite, été mis en relation avec le fait qu’ils permettent de diminuer les efforts et
la répétitivité des mouvements en diminuant le nombre de coups de couteau nécessaires.
Mentionnons en particulier les savoir-faire «passer son couteau au bon endroity et «utiliser
la partie appropriée de la lame du couteau » qui ont fait consensus auprés des travailleurs
expérimentés. Passer le couteau au bon endroit signifie de bien appuyer la lame du couteau
sur I’os et passer la lame entre les parties (voies naturelles) de la piéce de viande. Lorsque les
travailleurs ont été amenés & verbaliser sur leur méthode de travail lors des rencontres
d’autoconfrontation et collective, ils ont expliqué que ce savoir-faire permet d’une part, de
diminuer ’effort puisqu’il y a un mince espace entre chaque partie de la piéce de viande
constitué d’une membrane facile & couper et d’autre part, de diminuer le nombre de coups de
couteau puisque ¢a évite de déchiqueter le gras et les membranes qui doivent étre enlevés sur
le morceau «intérieur» durant la séquence. Quant au savoir-faire « wutiliser la partie

appropriée de la lame du couteau », il permet, selon les travailleurs expérimentés, de
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diminuer I’effort en évitant I’accrochage sur les os ce qui peut abimer la lame et augmenter le
nombre de coups de couteau. Ce savoir-faire pourrait aussi faciliter le travail des travailleurs
au poste en aval (finition) qui doivent nettoyer les morceaux de viande. L’importance de

développer ces deux savoir-faire n’est donc pas a négliger si un travailleur veut se protéger.

Par ailleurs, comment nommer les savoir-faire de prudence des travailleurs expérimentés
dans ce contexte de travail? Est-il possible de nommer des savoir-faire de prudence sans
allusion a la production puisque  ces savoir-faire sont exprimés dans une action de
production? Notre réflexion a partir des résultats obtenus et des échanges réalisés avec les
travailleurs nous améne a formuler les savoir-faire en débutant toujours avec, « dégager 1’0s
en... », pour souligner le fait que ce savoir-faire ne prend sa signification que lorsqu’il est
exprimé dans activité. Etant donné que les résultats obtenus dans cette phase serviront a
faire 1’analyse de la transmission des savoirs & des apprentis dans une deuxieéme phase de
I’étude, nous avons choisi de présenter les résultats concernant les deux travailleurs-
formateurs de I’entreprise. Le tableau 5.4 présente la liste des savoir-faire de prudence
identifiés en fonction de ces travailleurs-formateurs ainsi que les deux savoir-faire davantage

associés a la production qui ont été mentionnés précédemment.

Ainsi, nous pouvons remarquer que dans le but de se protéger, les travailleurs-formateurs
vont choisir le moment de faire I’étape de I’ouverture de la partie « intérieur » de la piéce de
viande, choisir les types de prises sur le couteau en fonction des étapes, doser le nombre de
coups de couteau et le nombre de mouvements du corps et de la piece de viande, se
positionner ou, positionner la piéce de viande pour éviter les blessures et les postures
contraignantes, assurer une bonne qualité de coupe du couteau, gérer le temps et anticiper les
difficultés pour se donner de la marge de manceuvre. Soulignons aussi que les deux
travailleurs-formateurs présentent les mémes savoir-faire sauf celui de « dégager ’os en
positionnant la main non-dominante de fagon & éviter les blessures » et celui de « dégager
I’0s en donnant le minimum nécessaire de coups de couteau pour diminuer ’effort » qui

n’ont pas été observés et exprimés par le travailleur-formateur #1.
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Dans la section suivante, nous verrons si ces deux travailleurs-formateurs mobilisent les

mémes savoirs pour mettre en ceuvre ces savoir-faire.

Tableau 5.4
Liste des principaux savoir-faire de prudence et savoir-faire de production pour chacun
des deux travailleurs-formateurs

Savoir-faire de prudence Travailleur- | Travailleur-
: formateur 1 formateur 2
Dégager 1’0s en choisissant le moment d’ouvrir le X X

morceau «intérieur» en fonction des situations pour
éviter de toucher le collégue en aval

Dégager 1’0s en choisissant les types de prises sur le X X
couteau en fonction des étapes pour diminuer 1’effort
et les postures contraignantes

Dégager I’0s en dosant le nombre de mouvements du X X
corps et de la piece de viande pour étre 4 I’aise et
diminuer I’effort

Dégager I’0s en donnant le minimum nécessaire de X
coups de couteau pour diminuer I’effort

Dégager I’0s en positionnant la main non-dominante X
de fagon a éviter les blessures

Dégager 1’os en positionnant la pi¢ce de viande ou en X X
se positionnant de fagon a diminuer les postures

contraignantes

Dégager I’0s en assurant une bonne qualité de coupe X X
du couteau pour diminuer ’effort

Dégager ’0s en gérant le temps alloué pour se donner X X
une marge de manceuvre

Dégager I’0s en anticipant les difficultés pour se X

donner une marge de manceuvre
Saveir-faire de production

Dégager 1’0s en passant son couteau au bon endroit X X
pour assurer une bonne qualité

Dégager I’os en utilisant la bonne partie de la lame du X X
couteau en fonction des étapes pour assurer une bonne

qualité

5.3.2.2 Mobiliser des savoirs pour savoir faire

L’analyse fine des gestes ainsi que les verbalisations réalisées au cours des rencontres d’auto-

confrontation et collective ont aussi permis d’identifier les types de savoirs mobilisés par les
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travailleurs-formateurs. Les méthodes utilisées sont 1’observation, la rencontre individuelle
d’autoconfrontation et la rencontre collective. Soulignons qu’afin de mettre en évidence
I’apport que peuvent avoir les rencontres d’autoconfrontation et collective, nous avons
dissocié la composante observable du geste comme, par exemple, « Ouvrir et nettoyer
I’«intérieur» pendant ou aprés le désossage », de la composante cognitive ou intentionnelle
associée : « pour éviter le collégue en aval ». Alors que les observations nous ont permis de
pouvoir décrire les actions et les postures, les rencontres individuelle et collective ont permis
de mettre en mots les objectifs poursuivis, les repéres utilisés, les informations recherchées
pour la réalisation de la tAche et d’obtenir un certain raffinement dans I’analyse des actions,
difficile a atteindre par I’observation. Ces rencontres ont aussi permis de comprendre
comment les travailleurs réussissent a faire face aux contraintes de la production et quelle est
la logique derriére certains compromis. Par exemple, pour le savoir « Ouvrir et nettoyer
|’«intérieur » pendant ou aprés le désossage», les observations ont permis de constater que le
travailleur-formateur 1 ouvre le morceau «intérieur» au début de la séquence pour la piéce de
viande droite puisque que cette partie arrive en premier. Par contre, il ouvre cette partie 4 la
fin de la séquence pour la piéce gauche parce que cette partie « intérieur » arrive en dernier.
Le travailleur-formateur 1 mentionne que s’il n’ouvrait pas le morceau «intérieur» de la piéce
droite au début (arrive en premier), il risquerait de se retrouver trop loin dans I’espace de son

collégue en aval car la piece se déplace en s’éloignant de lui.

Quant au travailleur-formateur 2, nous avons observé qu’il ouvre le morceau «intérieur» au
début de la séquence peu importe que ce soit une piéce droite ou une piece gauche. Puisque le
morceau « intérieur » de la piece gauche se situe a sa gauche et que le convoyeur se déplace
de gauche a droite, le travailleur 2 affirme y voir un certain désavantage a ouvrir le morceau
«intérieur» de la piéce gauche au début de la séquence. En effet, pendant qu’un travailleur
dégage le coté gauche de la piéce et ouvre le morceau «intérieur» qui se situe a sa gauche
avant de faire le c6té droit, ce dernier s’est éloigné de lui lorsque vient le temps de dégager ce
coté. Par contre, si ce travailleur procéde de cette fagon c’est qu’il y voit I’avantage de sauver
du temps puisque de toute fagon, il doit dégager I’intérieur de ’0os & gauche qui se trouve
aussi du méme c6té que le morceau «intérieur». Donc pour le travailleur-formateur 2, le fait

de faire tout ce qu’il y a a faire sur un méme c6té de la piéce avant de passer ensuite a ’autre
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cbté, permet de sauver des secondes. Dans ce métier, ou I’on retrouve des cycles de travail
trés courts, sauver ne serait-ce qu’une seconde revét une trés grande importance pour les
travailleurs. Chaque seconde sauvée peut mener a une micro-pause et a une petite marge de
manceuvre. Rappelons que le travailleur-formateur 2 est I’un des deux travailleurs ayant le

temps moyen de désossage le plus court.

Plusieurs savoirs ont pu étre identifiés comme par exemple : 1- caractéristiques des piéces de
viande et de 1’0s; 2- position de la piéce de viande prés de lui pour éviter les bras tendus; 3-
position de la piéce de viande de biais ou position de biais du travailleur pour éviter d’étre
«pogné et croche; 4- ordre a suivre dans certaines étapes pour faciliter le travail; 5 — parties
utiles de la lame a utiliser; 6 - utilisation de longs coups de couteau et; 7 - utilisation de la
prise pleine main sur le manche, considérée comme la prise standard par les fournisseurs.
Mentionnons que les savoirs liés aux caractéristiques des piéces de viande et de 1’os ont été
qualifiés d’essentiels pour réussir le désossage. Le commentaire du travailleur-formateur 1
lors de la rencontre d’autoconfrontation témoigne de cette importance : « Mais y faut que tu
saches comment y est faite ton os. Ben la j'me casse pu la téte avec ¢a la mais [...] j'me
souviens moi, tant et aussi longtemps que, comme la p'tite, le dessous du jarret, ['os qui est
en-dessous complétement qui est incliné un peu, [... ] pis la monsieur X y m’a enlevé, y me dit
r'garde, y est pas droite, [... ] Mais tant et aussi longtemps qu'il ne me I'a pas montré [... ] ».
De plus, nous aimerions porter a ’attention un fait qui illustre bien I’apport qu’a pu avoir la
période d’essais pratiques dans la salle de production lors de la rencontre collective. En effet,
lors de la rencontre d’autoconfrontation et collective en salle, les travailleurs répétaient
fréquemment qu’une des choses importantes pour réussir le désossage était d’utiliser la partie
appropriée de la lame du couteau, soit la « pointe » de la lame. Mais en écoutant les
travailleurs, deux questions ont émergé du dialogue soit celle de savoir ce que veulent dire les
travailleurs en parlant de la « pointe » de la lame et ’autre & savoir si la pointe était
véritablement toujours la partie utilisée. Ce dernier aspect était difficilement observable a
partir des séquences vidéo. Lors des essais dans la salle de production, nous avons pu mettre
en évidence que les travailleurs avaient une représentation différente de ce qu’était pour eux
la «pointe» de la Jame et que pour certaines étapes, une partie plus importante de la lame était

utilisée. Pour certains, la « pointe » n’était qu’une petite partie de I’extrémité de la lame alors
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que pour d’autres, cette partie représentait environ le tiers de la longueur de la lame. Pourtant
dans leurs discours, tous disaient que le secret du désossage, c¢’était de travailler avec la
«pointe» de la lame. Les essais pratiques ont donc permis de mettre en lumiére la
représentation de chacun des travailleurs sur la notion de « pointe » du couteau, de faire
prendre conscience & ceux-ci que finalement dans I’action, ce n’est pas toujours cette partie
de la lame qui est utilisée méme si ¢’est effectivement la principale partie concernée et enfin,
de comprendre la logique qui se trouve derri¢re le choix de la longueur de lame 2 utiliser en

fonction des étapes.

Par ailleurs, dans une perspective de formation, nous nous sommes questionnée sur la relation
pouvant exister d’une part entre les savoir-faire et d’autre part, entre les différents savoirs.
Existerait-il des préalables au développement de certains savoir-faire et savoirs? Ce
questionnement nous a conduite a la construction d’une chaine hiérarchique des savoirs et
savoir-faire en prenant comme exemple le cas du savoir-faire de prudence « dégager !’os en

donnant le minimum nécessaire de coups de couteau » (fig. 5.8).

Ainsi, comme nous pouvons le remarquer & la figure 5.8, pour posséder ce savoir-faire, les
travailleurs expérimentés ont dii développer des savoir-faire préalables davantage associés a
la production comme « utiliser la partie appropriée de la lame », « passer au bon endroit » et
un savoir-faire davantage associé a la réduction des efforts donc de prudence qui est de «
maintenir la coupe de son coutea u». Ces savoir-faire impliquent eux-mémes la mobilisation
de nombreux savoirs & acquérir, a intégrer et/ou a développer comme par exemple les
caractéristiques de la matiére premiére, les étapes a suivre, les trucs et les repéres ainsi qu'un
savoir lié au « comment étre » pour faciliter le désossage comme le principe « étre attentif &
[’exécution ». Cette chaine de savoirs et savoir-faire préalables suppose donc que pour réussir
a étre prudent, un travailleur a dii d’abord acquérir plusieurs savoirs pour développer d’autres

savoir-faire qui permettront de donner moins de coups de couteau. Cette hiérarchie dans les

savoirs et savoir-faire peut avoir une incidence importante pour la formation de nouveaux

travailleurs.
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Figure 5.8 Chaine des savoirs et savoir-faire préalables au savoir-faire de
prudence «Dégager I'os en donnant le minimum nécessaire de coups de
couteaun.

Un autre fait intéressant tiré des résultats, est qu’un savoir-faire de prudence tel que
« dégager l'os en donnant le minimum nécessaire de coups de couteau » peut non seulement
avoir une incidence sur la santé mais aussi sur la production. En effet, lorsque nous avons

demandé aux travailleurs de nommer les avantages de donner moins de coups de couteau,
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ceux-ci ont mentionné que ¢a permet non seulement de diminuer les efforts mais aussi de
respecter la cadence et d’avoir un beau produit fini. Il semble donc exister une zone grise
entre «savoir-faire de production» et « savoir-faire de prudence ». Peuvent-ils exister
strictement pour la production ou pour la prudence? Selon les résultats obtenus dans notre

étude, il n’y a pas d’évidence en ce sens.

Voulant pousser plus loin I’analyse fine des données, nous avons documenté la relation qui
pouvait exister entre certains savoirs. Pour ce faire, nous avons construit une chaine
hiérarchique (fig. 5.9) entre les savoirs qui sont mobilisés pour le savoir-faire « passer au bon
endroit » apparaissant précédemment dans la figure 5.8. Comme le montre la figure 5.9, deux
trucs peuvent étre transmis pour arriver a passer au bon endroit soit, « suivre [’os - étre
accoté sur I’0s » et « suivre la membrane entre les parties de la piece de viande ». La question
a laquelle nous avons voulu répondre est: « est-ce qu’il y a des savoirs qui doivent étre
transmis si nous voulons que ces trucs permettent la mise en ccuvre du savoir-faire? Nous
remarquons dans la figure qu’effectivement, il a fallu développer d’autres savoirs pour arriver
a développer ces trucs de métier comme par exemple : 1- parties utiles de la lame; 2- ordre a
suivre dans certaines étapes; 3- principe de ne pas mettre de pression sur le manche du
couteau, etc.. Ainsi, ces deux dernieres figures mettent en évidence I’existence d’une certaine
hiérarchie dans le développement des savoir-faire et des savoirs qui doit étre prise en compte

lorsque nous voulons favoriser le développement de savoir-faire.
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Figure 5.9 Hiérarchie des savoirs préalables pour le savoir-faire «Passer au bon
endroit» avec le couteau.
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5.4 Discussion

5.4.1 Formaliser les savoirs et les savoir-faire des travailleurs expérimentés: nécessité
ou option?

Le travail manuel répétitif est souvent pergu comme un travail peu complexe et pour lequel la
composante biomécanique attire davantage ’attention. Cette perception méne souvent a la
croyance qu’une tiche répétitive peut s’apprendre rapidement et qu’il suffit d’observer les
autres travailleurs pour pouvoir réaliser cette tdche. Pourtant, I’analyse fine des gestes et les
verbalisations réalisées avec les travailleurs ont permis de mettre en évidence que ceux-ci ont
construit, avec le temps et la pratique, des savoirs qui leur permettent de mettre en ceuvre des
savoir-faire visant & résoudre les problémes posés au quotidien, & se construire une marge de
manceuvre ainsi qu’a se protéger, protéger les autres et répondre aux exigences de production
comme ’ont montré Teiger et Laville (1989). La variabilité enregistrée dans les modes
opératoires montre comment chacun de ces travailleurs-expérimentés s’est approprié¢ les
fagons de dégager I’0s en fonction de ses caractéristiques, de ses capacités, de ses valeurs et

de sa compréhension des situations rencontrées.

Pourquoi vouloir formaliser les savoirs et les savoir-faire des travailleurs expérimentés? Dans
plusieurs entreprises, particuliérement dans le secteur agroalimentaire, la formation est de
plus en plus vue comme un moyen de prévenir les troubles musculo-squelettiques. Dans ce
contexte, les travailleurs expérimentés sont souvent amenés a agir comme formateur alors
qu’on leur demande de transmettre des connaissances qu’ils ont acquises, développées et
incorporées dans leur pratique. Ces connaissances sont reliées a la réalisation de I’activité
elle-méme (gestes, perception sensorimotrice, planification), mais aussi aux caractéristiques
de la matiére premiere qui doit étre "travaillée", aux outils a utiliser et aux diverses conditions
a prendre en compte. Tel que mentionné précédemment, les connaissances liées aux modes
opératoires ont ét€ développées en fonction des caractéristiques des travailleurs. Puisque les
connaissances détenues par un travailleur-expérimenté ne sont pas nécessairement adaptées

aux caractéristiques d’un apprenti, il devient important de pouvoir formaliser les
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connaissances de plusieurs travailleurs expérimentés afin d’offrir aux apprentis la possibilité

de choisir celles qui seront les plus adaptées a leurs caractéristiques.

D’un autre c6té, des écrits (Teiger, 1996; Daniellou et Garrigou,1995, Reber, 1989) font état
de la difficulté des travailleurs a verbaliser leurs savoirs lorsque nous les questionnons sur
leurs fagons de faire, notamment sur les savoirs pratiques qui sont incorporés et parmi
lesquels nous retrouvons les savoirs mobilisés dans les savoir-faire de prudence. Cette
difficulté de verbalisation ne risque-t-elle pas de se retrouver aussi lorsqu’un travailleur sera
amené A former des apprentis? En conséquence, I’objectif de prévenir les TMS par la
formation pourra-t-il vraiment étre atteint? Ceci nous laisse croire que l’atteinte de cet
objectif de prévention doit passer par la formalisation des savoirs et des savoir-faire des
travailleurs expérimentés pour permettre : 1- de rendre les savoirs, particulierement les
savoirs pratiques, transmissibles afin de favoriser le développement des savoir-faire de
prudence; 2- de définir les connaissances qui sont pertinentes pour la réalisation d’une tache
et par conséquent, de définir de nouvelles formes de documentation technique et de donner
les moyens d’améliorer la compréhension du travail a réaliser; 3- de décrire les exigences de
la tiche dans toutes ses composantes (biomécanique, cognitive et psychologique) et de
documenter les connaissances que les apprentis doivent acquérir et s’approprier pour arriver a
réaliser la tAche tout en se protégeant, et enfin; 4- de prévoir les difficultés d’apprentissage

d’une tache et d’organiser la formation en conséquence.

S.4.2 Les savoir-faire professionnels : y a-t-il des préalables a leur construction?

Au-dela de I’'importance de la composante physique, I’activité de désossage, pour étre menée
a bien, demande aux travailleurs de saisir un grand nombre d’informations et de faire preuve
de maitrise sur leur environnement et sur eux-mémes. De plus, contrairement & ce qui peut
parfois €tre pergu, les travailleurs ne sont pas passifs face aux risques liés a leur travail. Ils
développent des savoir-faire de prudence et des stratégies pour les gérer (Cru, 1995). La
construction des savoir-faire nécessite la mobilisation d’un ensemble de savoirs qui ont été

acquis par la formation formelle ou informelle ou construits dans la pratique. Par exemple, la
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figure 5.10 présente une synthése de 1’ensemble des savoirs mobilisés pour étre capable de
« passer le couteau au bom endroit » savoir-faire davantage associé a la qualité de
production mais qui permet aux travailleurs d’exercer moins de force pour couper la pi¢ce et

donner moins de coups de couteau pour atteindre un niveau de qualité donné.
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Figure 5.10 Modéle de mobilisation d’un ensemble de savoirs mobilisés dans le savoir-

faire efficient « passer le couteau au bon endroit en positionnant la piece de viande de fagon
a diminuer les contraintes posturales ».

Pour développer ce savoir-faire, un travailleur doit acquérir et mobiliser des savoirs
théoriques mais aussi développer des savoirs pratiques qui viendront valider et enrichir avec
le temps ces savoirs théoriques. Mentionnons toutefois qu’en absence de formation, il est
possible que ces savoirs théoriques doivent étre acquis « sur le tas », donc dans la pratique.
Parmi les savoirs théoriques nous retrouvons principalement, la connaissance des
caractéristiqgues de [a matiere premiére et des équipements disponibles (ex: noms et
localisation des parties de la piéce, types de couteaux disponibles, etc.), la connaissance des

critéres de qualité et des principes de prévention et la connaissance des procédures. Quant
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aux savoirs pratiques, nous retrouvons entre autres les répertoires de solutions possibles, de
repéres et de trucs de métier (ex : repéres pour la profondeur de la lame), le répertoire de
techniques (ex : relation types de prises sur le couteau/étapes/types de déplacements de la
piéce de viande) de méme que la mémoire d’expériences vécues (ex : « telle fagon de faire
m’'a donné mal au poignet »). Ces savoirs peuvent s’acquérir dans le cadre de formations
formelles ou informelles lorsqu’ils sont formalisés mais dans le cas de nos travailleurs-
experts, ils ont été presqu’essentiellement construits dans la pratique. De plus, des savoir-étre
peuvent contribuer & la mise en ceuvre des savoir-faire qui permettront aux travailleurs
d’atteindre I’objectif visé. Parmi les savoir-étre verbalisés par les travailleurs et présentés a la
figure 5.10, nous retrouvons la concentration, I’attention, la réceptivité a apprendre et a
développer de nouvelles fagons de faire ainsi que la prudence. Le cercle en pointillé reliant
les savoirs et savoir-étre vise a montrer I’influence mutuelle que peuvent avoir les savoirs

ainsi que les savoir-&tre des travailleurs.

De plus en plus d’études portent sur les questions de formation et de transmission des savoirs
(Chatigny et al., 2006; Fournier, 2003; Cloutier et al., 2002) et comme nous [’avons
mentionné précédemment, lorsqu’il est question de prévention des TMS, I’emphase est
habituellement mise sur I’identification de la dimension prudence des savoirs et des savoir-

faire des travailleurs expérimentés dans le but d’en favoriser le développement chez les

apprentis.

Mais existe-t-il une hiérarchie dans la construction des savoir-faire? Peut-on développer la
dimension « prudence » avant d’avoir développé la dimension production? Les données
présentées précédemment dans les figures 5.8 et 5.9 semblent indiquer que ce n’est pas le cas.
Nous avons pu constater que pour développer le savoir-faire « dégager l’os en donnant un
minimum nécessaire de coups de couteau », les travailleurs ont d’abord dii développer deux
savoir-faire davantage associés a la production soit « wutiliser la partie appropriée de la lame
», « passer au bon endroit » et un savoir-faire plus associé a la prudence soit « maintenir la
coupe de son couteau ». Ces savoir-faire impliquent eux-mémes la mobilisation de nombreux

savoirs. Il y aurait donc toute une phase de développement cruciale 4 traverser entre « vouloir
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étre prudent » (savoir-étre) et « étre capable de 1’étre » (dimension « prudence »). Cette
phase pourrait correspondre & une phase de « pouvoir faire » inspirée de la notion de
« pouvoir agir » de Le Boterf (2006, p.91), déterminée par le contexte et les conditions
offertes aux travailleurs pour développer le savoir-faire en question. 1l est donc important de
considérer Pexistence de ces préalables lorsqu’il est question de déterminer comment la
formation sera organisée, quel contenu devra étre présenté et quelles conditions devront étre
offertes pour favoriser la construction de ces savoir-faire. La notion de « préalables » suppose
nécessairement 1’implication du facteur « temps » dans la construction des savoir-faire et de
la nécessité d’avoir des attentes réalistes quant a la capacité d’un novice a pouvoir se

protéger.

5.4.3 Savoir-faire de production, savoir-faire de prudence ou la convergence des deux?

Par ailleurs, si nous voulons concevoir des formations visant a prévenir les troubles musculo-
squelettiques par la démarche ergonomique, quels types de savoirs et de savoir-faire
devrions-nous chercher & identifier? A ce sujet, dans les études en ergonomie visant la
prévention des TMS (Denis et al., 2007; Chassaing, 2006; Chatigny, 2001; Authier, 1996;
Gaudart; 1996), I’emphase est habituellement mise sur I’identification des trucs de métier et
des stratégies développés par les travailleurs expérimentés pour se protéger (savoir-faire de
prudence). Par contre, les résultats obtenus au cours de I’étude montrent que dans certains
cas, des savoir-faire plutot identifiés pour la production (qualité) peuvent s’avérer aussi trés
utiles pour diminuer les efforts et la répétition des gestes et que dans d’autres cas, ce sont des
savoir-faire d’abord identifiés pour se protéger qui peuvent étre aussi utiles a la production
comme par exemple « dégager 1’0s en donnant le minimum nécessaire de coups de couteau ».
Dans une perspective de conception de contenus de formation favorisant la prévention des
TMS, ne serait-il pas plus approprié¢ d’aborder I’étude des savoir-faire en les situant en termes
d’impact sur la production et sur la santé et ensuite dégager les savoirs 4 acquérir pour mettre
en ceuvre ces savoir-faire. Cette fagon intégrée d’aborder la notion de savoir-faire va dans le
sens de 1’approche ergonomique adoptée dans cette étude qui tient compte du caractére

intégrateur de Pactivité (Guérin et al., 2006). Ainsi, ne devrions-nous pas plutdt adopter
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Pappellation de « savoir-faire efficient » plutbt que de « savoir-faire de prudence » et de «
savoir-faire de production ». La « production » et la « prudence » représenteraient les deux
dimensions de ce savoir-faire. Un « savoir-faire efficient » serait « la capacité d’un individu
& mobiliser dans son activité, un ensemble de savoirs lui permettant de répondre & un objectif
visant a la fois la production et la protection de sa santé et celle des autres ». La figure 5.11
présente un exemple de ce que serait 1’expression d’un savoir-faire efficient avec ses deux

dimensions qui sont celles de la « production » et de la « prudence ».

Savoir-faire Efficient

Dimension «production» Dimension «prudence»

Passer le couteau au bon endrait......... en positionnant 12 piéce de
viande pour diminuer les
contraintes posturales

Effets: Moins de

coups de couteau et < .

e oot 3 m——p Résultante «protection»

exercer

Figure 5.11 Exemple d’un savoir-faire efficient dans ses dimensions de « praduction »
et de « prudence ».

5.5 Conclusion

5.5.1 Points forts, limites de I’étude et perspectives de recherche

La démarche ergonomique développée dans cette étude a €té d’un apport important pour
décrire les savoir-faire des travailleurs expérimentés en particulier des deux travailleurs-
formateurs et favoriser la mise en mots des savoirs. Les étapes d’observation et de
verbalisations effectuées aupres d’un groupe de travailleurs expérimentés, ont permis d’avoir
une compréhension approfondie de l’activité de travail, de faire une description fine des
modes opératoires et des gestes effectués par les travailleurs et de favoriser la mise en mots

des savoirs pratiques construits au fil du temps pour faciliter le travail. La particularité de
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cette étude réside surtout dans cette description fine des gestes de travail effectuée a
’intérieur de I’analyse de I’activité qui a mené & une série de questions construites
spécifiquement pour la recherche des modalités sensorielles utilisées par les fravailleurs dans
la réalisation de la tAche. Un point fort de la rencontre collective a été I’utilisation de moyens
visuels et d’essais pratiques dans la salle de production qui se sont avérés trés instructifs
parce qu’ils ont permis aux trava