Comprendre et tfransformer
les situations de travail quand on est
enseignant en lycée professionnel ¢

Les OppOr’fS d'Uﬂe fOrmOTion a |/0ﬂ0|yse ergonomiqUe
Par Nathalie Lang

L'introduction de I'enseignement de I'ergonomie en lycée Professionnel est I'occasion
de réfléchir aux modalités de formation propices au développement des compétences
d’analyse des situations de travail. La didactique professionnelle enrichit ces réflexions
en questionnant les modalités de formation et d’apprentissages centrées
sur 'action et la réflexion sur le travail.

11 existe une pluralité d’approches pour appréhender
les situations de travail. Certaines décrivent, selon un
point de vue de spectateur externe et passif, les cons-
tituants des situations de travail en se centrant sur les
aspects réglementaires, techniques, spatiaux, organi-
sationnels, et/ou humains. Par ailleurs, elles exami-
nent le travail sous 1’angle des prescriptions
théoriques et génériques concernant ce qui doit étre
réalisé.

Au contraire, I’ergonome analyse la réalité contextua-
lisée des situations de travail du point de vue de ceux
qui sont engagés dans ’action. Lanalyse du travail
réel des opérateurs lui permet de comprendre et d’ex-
pliquer la dynamique des interrelations causales
entre conditions de travail, travail réel, et effets du
travail sur les opérateurs et sur la production. « Pour
contribuer a la conception et a la transformation des
situations de travail en agissant sur les dispositifs
techniques et moyens de travail, sur les environne-
ments de travail, [’organisation et les hommes (com-
pétences, représentations...) [..] Les critéres de
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laction ergonomique menée dans 1'intérét des
personnes et des entreprises concernent, d'une part,
Uefficacité du travail et la gestion, d’autre part, la
santé, la sécurité, le confort et les compétences des
personnes » (Rabardel et al., 1998).

LCanalyse ergonomique du travail est recommandée
dans les démarches de prévention proposées par les
Caisses régionales d’assurance maladie (CRAM) et
I'Institut national de recherche et sécurité (INRS).
Elle est de plus en plus diffusée en entreprise, pour
étre utilisée par d’autres acteurs que les ergonomes :
les décideurs, les concepteurs de situations de travail,
de dispositifs techniques et de formation, les préven-
teurs, les médecins du travail et les opérateurs. Depuis
1993, suite a la diffusion du rapport Ceccaldi (1990),
un Accord cadre national a inscrit des enseignements
obligatoires d’ergonomie dans les référentiels de dif-
férentes sections de Lycées Professionnels ; I’objectif
étant de développer chez les enseignants et les éléves,
des compétences d’analyse et de compréhension
des situations de travail. Ces enseignements doivent
leur apprendre a participer activement, a leur niveau,
et dans leurs situations respectives de travail et
d’apprentissage, a la prévention des risques profes-
sionnels.

I’éducation nationale et 'INRS ont ainsi contractua-
lis¢ avec 1’université Paris 8, une recherche-action
pour définir, en suivant trois académies pilotes
(Créteil, Caen et Nantes), les modalités souhaitables
de formation a destination des formateurs d’ensei-
gnants et des enseignants, en vue de la transposition
aux éléves.

Le dispositif de formation des enseignants était com-
posé d’un professeur d’université en psychologie
ergonomique chargé de piloter I’équipe, de trois ergo-
nomes professionnels affectés chacun au suivi d’une
des trois équipes académiques ; d’une ergonome en
thése chargée de 1’évaluation de 1a formation et de ses
effets, et d’une inspectrice académique de biotechno-
logies, relais direct entre 1’ Inspection Générale et les
enseignants. Chaque équipe académique était compo-
sée de deux bindmes enseignants de spécialisation
Sciences et Techniques Industrielles (STI) et
Biotechnologies (STBS), d’une formatrice acadé-
mique et parfois d’un chef des travaux.

Dans une perspective de recherche évaluative
(Berthelette, 1995), on a cherché a appréhender les
liens entre contexte et modalités d’implantation, de
conception et de réalisation de la formation ; de méme

qu’entre effets, conditions et modalités possibles
d’utilisation des contenus que s’approprient les
formés (Lang, 2000).

Nous examinerons ici surtout les liens entre la for-
mation congue, réalisée, et ses effets. On commen-
cera par caractériser 1’évolution des compétences et
des instruments mobilisés par les enseignants pour
réaliser une mini-étude ergonomique. Celle-ci
concerne une situation de travail de deux agents
d’entretien et d’accueil d’un local « plonge », intégré
a leur cantine scolaire. On listera ensuite quelques
effets plus indirects de cette formation sur la trans-
formation des situations d’apprentissage et de travail
gérées par les enseignants.

LA FORMATION-ACTION
DES ENSEIGNANTS
PAR LES ERGONOMES

Différentes références théoriques ont présidé a la
conception de la formation :

® Les compétences sont composées d’entités repré-
sentationnelles et organisatrices de ’activité, articu-
lées entre elles, de méme qu’a des tiches, des
instruments et des situations. Elles permettent au
sujet de construire lui-méme sa propre démarche
pour comprendre et agir sur son environnement, de
I’adapter 2 la diversité des situations qu’il rencontre,
et progressivement, de la généraliser a des classes de
situations (Samurcay et Rabardel, 1995).

® Dans le systeme éducatif traditionnel, les contenus
a assimiler sont souvent, du fait de la transposition
didactique (Chevallard, 1995) considérés d’emblée
comme des objets & transmettre et a évaluer. Cela
aboutit & une perte du sens des situations et des acti-
vités (Raisky, 1999). Or, enseigner devrait consister 3
« faire retrouver leur utilité a-didactique aux savoirs
a enseigner, au travers d'usages didactiques »
(Conne, 1999, p. 257). Ce qui implique d’analyser
les pratiques mobilisées en situation réelle et de sol-
liciter leur mobilisation dans des situations didac-
tiques proches des situations futures de mise en
ceuvre (Rogalski et Samurgay, 1995 ; 1998). Les
contenus que les formés ont a s’approprier ne doivent
pas étre transmis comme une somme de connais-
sances ou de méthodes génériques qu’il suffirait
d’appliquer, mais comme des instruments potentiels
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que les formés pourront eux-mémes reconcevoir et
faire évoluer en fonction de leurs besoins spéci-
fiques, face & une diversité de situations (Rabardel,
1995). Car « agir dans une société changeante et
complexe, c’est d’abord comprendre, anticiper, éva-
luer, affronter la réalité avec des outils intellectuels »
(Perrenoud, 1997, p.13). Des activités réflexives faci-
litent ensuite la conceptualisation et I’explicitation
verbale des pratiques développées, qui peuvent alors
étre réinvesties dans de nouvelles situations et/ou
-favoriser le recours a de nouveaux outils en construc-
tion (Douady, 1986).

Par conséquent, il nous
fallait concevoir des situa-

ont a s’approprier |...]

tions de formation en élar-
gissant le traditionnel
triangle pédagogique
« enseignant-savoir-€léve »
pour intégrer dans le
dispositif (Rabardel et

« Lles contenus

que les formés

doivent étre
fransmis comme

des instruments

Samurcay, 1995) :

® e role actif de "appre-
nant lui-méme qui, en
agissant, produit des effets

pourront eux-mémes

reconcevoir et faire

sur la situation (activité
productive) et qui, en obs-
ervant et réfléchissant
I’action, développe en
retour ses compétences
(activité constructive).

potentiels qu’ils

® Le role du collectif de
proximité et des autres

évoluer »

acteurs sociaux en relation
avec ’apprenant.

® [ e role des situations auxquelles ’apprenant est
confronté qui regroupent :

— des individus ;

—des tdches a réaliser, c’est-a-dire ce qu’on
demande a I’apprenant de faire ;

— des objets qu’il doit se représenter pour prélever
des informations, diagnostiquer des problémes
réels, anticiper des risques potentiels, et sur les-
quels il doit agir pour transformer la situation ;

—des instruments, matériels, psychologiques ou

symboliques, moyens intermédiaires entre lui et
les objets a traiter.

La formation s’est échelonnée sur deux ans'.
Parallélement au processus de formation, les ensei-
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gnants devaient concevoir et réaliser leurs enseigne-
ments d’ergonomie auprés des éleves de premiére
année de baccalauréat.

Les contenus de formation rassemblaient? :

® Un ensemble de concepts (champ conceptuel)
mélant des connaissances issues de différentes disci-
plines concernant 1’étre humain, D’entreprise, les
situations de travail, les déterminants et les effets du
travail, les distinctions entre travail prescrit et travail
réel, entre tiche et activité, les notions de régulation
par adaptation ou compromis, de diversité, variabilité
et dynamique évolutive, et les concepts de santé,
sécurité et compétences.

On peut schématiser la conceptualisation ergono-
mique des situations de travail a I’aide d’un « schéma
de compréhension » (¢f. schéma 1).

® Une démarche méthodologique (champ métho-
dologique) regroupant différents sous-buts &
atteindre avant le but final « de transformation de la
situation » : formuler un probleme ergonomique,
réaliser des observations ouvertes du travail, for-
muler un pré-diagnostic de la situation probléma-
tique, réaliser des observations systématiques
d’activité, formuler un diagnostic causal final de la
situation problématique par mise en relation des
déterminants et des effets du travail, via ’activité, et
enfin proposer des transformations cohérentes avec
le probléme traité. Uexamen de chacune des cases du
schéma présenté précédemment peut servir a initier
le processus d’intervention ergonomique.

® Un ensemble d’outils de recueil et de traitement
des informations. 11 s’agit notamment :

— d’outils physiologiques et cognitifs, intrinséques
aux individus, mobilisés sur le terrain : ressenti,
ouie, entretiens, vue, et anticipation ;

— d’outils matériels : sonométres, récupération de
documents, photographies ;

— d’outils symboliques : décalque de photographies,
construction de plans démonstratifs des déplace-
ments de opérateur observé, observables pour

! Une troisieme année a permis de traiter des ambiances physiques,
mais nous n’en parlerons pas ici.

2 Dans le cadre de cette formation, nous avons sélectionné, parmi
un ensemble de contenus mobilisables (voir par exemple Guérin et
al., 1991), ceux qui nous ont semblé devoir étre appropriés par les
enseignants et les éléves. Les contenus retenus consistent donc en
une premiére réduction du vaste champ de ’ergonomie.
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Schéma 1

Schéma de compréhension ergonomique des situations de travail
Coniexte economique, social, culturel, législatif et réglementaire
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analyser les postures, les déplacements, les direc-
tions de regard et les communications, chroniques
de restitution du déroulement de [’activité,
schéma de compréhension du diagnostic réalisé
(schéma 1), schéma d’action (élaboré a partir du
schéma de compréhension), outils de traitements
et représentations quantitatifs et graphiques des
analyses réalisées.

Chaque année de formation comportait :

® 2 2 4 jours de formation « académique » en salle,
sous forme d’un séminaire collectif, durant lequel les
ergonomes ont, & partir de contenus et de situations
didactiques formalisés, explicitement guidé I’appren-
tissage des équipes enseignantes. La premiére année
de formation, il s’agissait de :

— Diffuser les contenus® des champs conceptuels et
méthodologiques, et seulement quatre outils : le
plan, le schéma de compréhension, les définitions
génériques des observables et le schéma d’action.

— Faire réaliser des observations vidéo.

— Initier les enseignants & 1’observation de terrain
pour réaliser une étude de cas (par exemple, obs-
ervation d’un guichetier de la poste).

La seconde année de formation visait & approfondir
P"apprentissage de I’analyse de [’activité a 1’aide
d’outils tels que les observables (gestes, postures,
déplacements, directions de regard, communica-
tions), les chroniques, les diagrammes quantitatifs...

@ 6 a 15 jours, répartis sur 6 mois, de formation
par Paction, la réflexion et les débats collectifs.
Chaque équipe devait réaliser une micro-intervention
ergonomique complete, durant laquelle I’ergonome
devenait personne ressource. Léquipe de Créteil,

3 Les contenus de formation congus ont été rassemblés sous forme
de fiches écrites distribuées dés la premiére séance de formation
de chaque année. On en trouvera un exposé détaillé dans I’ouvrage
de Rabardel ez al. (1998).
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dont il sera question ici, a choisi d’analyser la situa-
tion de travail, interne au LP, des agents d’entretien et
d’accueil chargés du nettoyage des plateaux et des
couverts dans le local «plonge» de leur cantine sco-
laire. Des réunions intra-équipe leur permettaient
ensuite de débattre du travail engagé.

© Environ 2 jours de bilan intermédiaire en sémi-
naire collectif au cours desquels chaque équipe pré-
sentait et discutait de I’avancée de sa
micro-intervention et de la conception des cours.

@ Environ 2 jours de bilan final consacrés a la syn-

 DES ENSEIGNANTS PLUS
- PROCHES DES REALITES DE
L'ENTREPRISE ET DE LA CLASSE

Les données exploitées pour 1’évaluation sont issues
des débats, traces et productions écrites des ensei-
gnants formés, récupérés tout au long des deux
années de leur formation.

Notre démarche d’analyse a d’abord consisté, au sein
de chaque réunion d’équipe, a examiner longitudina-

lement dans les débats des enseignants, les sous-buts
poursuivis, les représentations élaborées, les instru-
ments mobilisés et conceptualisés, les traitements
effectués et les solutions proposées. Cela nous a per-
mis de repérer des moments cruciaux d’évolution
dans leur maniére de s’approprier la démarche ergo-

these, par chaque équipe, des productions réalisées
et des difficultés rencontrées.

Encadré 1

Mefhode of constats de la demarche d’ evaluahon

Suts : observations de terrom observations systématiques et demonsironves [non pas uniquement des-
cnphves) du travail réel, et diagnostic causal de la situation metiant en relation les conditions de travail
des opératrices, leur raveil red) of dos offoic probables du travail sur Ieurs{qnte et leur sécuriteé.

2) L'évaluation des effets de cette formation s'est ensuite portée sur I'évolution des outils d’analyse de
I'activité mobilisés et discutés par les enseignants ; cetie démarche ayant pour but d'identifier, parmi les
outils initialement fournis par les ergonomes, ceux qui étaient utilisés tels quels, reconcus, et/ou aban-
donnés et ce que les enseignants en avaient conceptuohse On a ainsi examing dans leurs discours :
— Les propriétés fonctionnelles aftribuées aux outils d' onalyse en usant dela formule « sert g ».
~ Les modalités et conditions d'utilisation associées a ces outils.

Cette démarche nous a permis d'appréhender la genese de 10 concepnon de leurs propres instruments.

U'avancée de la formation nous a révélé qu'audela du recuell d mformonons effectue grczce a leurs cing
sens, les enseignants ont ajouté des outils matériels et symboliques. La premiére année, il s'agissait de
la construction de plans, de l'uiilisation d'observables de l'aciivité et du schemo de compréhension
comme outils descriptifs des espaces, des taches et des constituants des situations. la seconde année
leur a permis de développer de nouveaux oufils & visée explicative ¢ ef démonsirative, cenirés sur I'acti-
vité des opérateurs éiudiés : des plans du local démonstratifs des déplacements effectués par les opé-
rafrices, des chroniques de représentation dynamique des taches et des aclivités ; des schémas de
“”\cemprehensxon exphcxtont le dlognoshc cousol etobh entre les condmons de trovoul ¥ocnv11e ef ses
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> et lo N quedes representahons (points de vue adoptés) nttuies et ¢ eboh‘ues par.
es ¢ nseugnonrs \pour iraiter les situations de travail ont ensuite é1é caractérisées. A cet effet. les différentes
catégories explorées dans le schéma 1 ont éié examinées [caractéristiques de la population, celles de
I'entreprise, le travail prescrit, le travail réel et les effets du travail sur la population et sur I'entreprise), de
méme que les exemplaires spécifiquement associés a chacune de ces cctegones Lévolution de leurs
représentations des situations de travail s ‘est fraduite par : ~

— Une extension du champ de ecueil d! informations : les ense:gncnts ne se contentaient plus de
relever les caractéristiques direciement accessibles du poste et de l'opérateur. Plus largement,
ils ont cherché & obtenir des informations sur le foncfionnement glob(ﬂ du lycée et de la situa-
fion «plonge», orientées vers I'organisation et lo formation. lls ont qaussi. davomoge exploré le
fravail réel ef anticipé ses effets sur la santé et la secunte des operomces

— Une hiérarchisation et une reduchon du nombre des mformohons refenues pour consfruire le
diagnosfic final. :

4) Une évolution des traitements « cognitifs » effectues sur |es donnees recusillies @ 618 constates Al

jugements de valeur, aux comparaisons ef a la mise en categones des informations récupérées, se sont
progressivement ajoutées : ~ :

~ des constructions de catégories de descnphon etd’ onolyse du trdvoil - les enseignants ont spé-
cifié les différentes postures adoptées par les operomces pour réaliser leur trovcui en fonction
del orienfation de leur tronc et de leurs bras.

izdeplocemenrs des operomces et leur ?ongue physxque les corocfenshques d'aménagement
‘espaces, avec les postures adopiées et les douleurs musculaires ressenties en fin de journée.

5) Enfin, l'articulation de propositions de natures dlsparates (techmque spa’ncle orgomsohonneﬂe et
formative) a permis d'apporter un plus grond nombre d omehorcmons ‘

nomique pour appréhender la situation de travail étu-
diée. En référence a ces moments, nous avons finale-
ment pu, par regroupement, délimiter trois
étapes principales d’évolution de leurs compétences,
au cours des réunions de la premiére année de forma-

étape 1
« Oui je connais la situation...
de loin... mais j'ai pas de solutions »

tion, et trois étapes au cours des réunions de la
seconde année de formation.

La délimitation de ces six étapes de progression
d’appropriation des contenus d’ergonomie rend
compte de la dynamique de développement des
compétences des enseignants, des assimilations
possibles, et surtout des obstacles rencontrés.

Lors de la premiére réunion d’équipe, plutét que de
se rendre sur le terrain pour mener des observations,
les enseignants évoquent leurs représentations d’une
situation qu’ils croyaient bien connaftre.

Les outils d’ergonomie a intégrer ont été assimilés a
ceux dont ils disposaient déja. Ils ont été réduits a
une sorte de prothese permettant, selon une orienta-
tion épistémique (4 but de connaissance, sans trans-
formation), a travers divers organes sensoriels, de
ressentir passivement les informations via la peau,
I’ouie et/ou la vue. D’emblée, compte tenu du




contexte dans lequel ils allaient devoir les utiliser
(exiguité des locaux, dynamique de la situation, exis-
tence de conflits internes et conséquences négatives
probables de ’analyse sur leur propre travail au sein
du LP), les outils a mobiliser ont été conceptualisés
en termes de contraintes plutdt que de moyens.

Leurs premicres représentations de la situation se
sont limitées aux propriétés intrinséques typiques de
la population (nombre, qualification, statut, fonc-
tion) et de I’entreprise (ambiances sonores et ther-
miques), et aux prescriptions de travail (délais et
qualité de production a obtenir). Le travail réel n’a
pas été évoqué.

Les limites des représentations ainsi élaborées les ont
incités a vouloir recueillir de plus amples informa-
tions sur le travail, via D’utilisation d’instruments
matériels (sonometre et décalque de photographies)
pour prolonger ’efficacité de leurs moyens internes
(ressenti, ouie et vue).

étape 2 :
« le ferrain 2... facile... je regarde ce
qu’elles doivent faire et [‘améliore »

Au cours de cette étape, les enseignants ont réalisé
des observations ouvertes de la « plonge ».

Sur le terrain, le travail des opératrices a peu été
observé. Ils se sont surtout entretenus avec elles et
ont prévu de récupérer des documents papier.

De retour d’observations, différents sous-buts ont été
poursuivis dans un ordre péle-méle : identifier des
problémes, formuler des mini-diagnostics,
suggeérer des voies d’analyse du travail, et déja pro-
poser les premiéres solutions.

Les informations recueillies ont été restituées en
vrac, sans utilisation des catégories fournies par le
schéma de compréhension.

Les outils d’ergonomie ont a nouveau été assimilés a
de simples prolongements de leurs instruments
intrinséques de recueil d’informations, mais destinés
cette fois a guider une recherche active d’informa-
tions. La conduite d’entretiens leur a permis d’enri-
chir leurs représentations initiales de la situation.
Aux propriétés typiques de la population précédem-
ment énoncées, se sont ajoutées des précisions
concernant leur niveau d’expérience. De méme, a

VIPLO!

celles de I’entreprise ont été ajoutées des informa-
tions concernant les espaces et dispositifs techniques
mis a disposition ainsi que des moyens de protection.
Aux effets sur ’entreprise, en termes de délais et
qualité, se sont ajoutées des informations sur le
nombre d’étudiants & nourrir. Enfin, des informa-
tions relatives aux effets du travail des opératrices sur
leur santé (fatigue physique et nerveuse) ont émergé.

Mais cet instrument ne leur a permis d’accéder au
travail que sous sa forme prescriptive. Ils ont par
conséquent assimilé le travail réel aux modes opéra-
toires prescrits, concept familier aux sections STI, ce
qui a suscité des jugements de valeur négatifs sur leur
travail.

Certains constituants de la situation ont été mis en
relation causale (ce qui s’est traduit par ’utilisation
d’adverbes et de verbes de type : « détermine », « a
pour conséquence », « conduit a »...).

Cette démarche les a conduits a évoquer leurs pre-
micres solutions, orientées vers I’aménagement des
espaces et I’équipement technique. Elles n’ont pas été
mises explicitement en relation avec les problémes
soulevés et se sont limitées au poste étudieé.

Les modalités d’utilisation du schéma d’action, aptes
a leur permettre d’identifier les pistes d’améliora-
tions a apporter, n’ont pas encore été clairement
conceptualisées : « donc le schéma d’action, on note
tout ce qu’on peut transformer ?» « donc la par
exemple, y’a écrit environnement, on met tout ce
qu’on peut transformer dans [’environnement ? »

étape 3 :
« Mais comment décrire la complexité
de la situation réelle & »

Si le sous-but explicitement poursuivi visait 1’ana-
lyse du travail, les enseignants se sont contentés d’en
faire une description en mobilisant deux instruments
principaux : le schéma de compréhension et un plan.

Le schéma de compréhension s’est trouvé réduit a un
instrument de catégorisation des données recueillies,
servant & décrire les constituants statiques de la situa-
tion. Il n’a pas été utilisé comme un instrument de
compréhension des modalités de mise en relation
dynamique et causale des conditions de travail, du
travail réel et de ses effets, destiné a expliquer et &
comprendre la situation-probléme.
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Son utilisation a cependant favorisé un nouvel enri-
chissement de leurs représentations de la situation
« plonge » : les opératrices ont aussi été caractérisées
par I’age et la taille notamment ; entreprise a en
outre ét¢ décrite en référence a son organisation. Par
ailleurs, des effets négatifs du travail, en termes de
sécurité de la population, ont été évoqués (risques de
chutes et de coupures), ainsi que des effets plus posi-
tifs en termes de développement possible des compé-
tences ; le respect des délais a été remplacé par des
débats portant davantage sur la quantité et la qualité
de la production obtenue.

LCexamen des catégorisations effectuées nous a per-
mis de constater qu’il demeurait quelques difficultés
de base. Certaines caractéristiques de 1’opérateur ont
été mentionnées dans la catégorie relative aux carac-
téristiques de [I’entreprise et réciproquement.
Certains éléments ont été répertoriés dans la catégo-
rie « effets » alors qu’il s’agissait en fait de
« déterminants » et inversement. Par ailleurs, compte
tenu du nombre d’éléments évoqués, certaines caté-
gories leur sont apparues plus abstraites que d’autres.
Ainsi, plusieurs éléments ont été répertoriés dans la
catégorie « caractéristiques de 1’entreprise », comme
les dispositifs techniques, mais peu dans la catégorie
« organisation du travail ». Un faible nombre d’infor-
mations objectives et mesurées ont été fournies quant
aux différents types d’ambiances physiques présentes
dans le local. De la méme maniére, la catégorie rela-
tive aux effets du travail, en termes de développe-
ment des compétences, reste trés abstraite.

La hiérarchisation des informations au sein des caté-
gories n’a pas été recherchée. Les formés ont réper-
torié ces informations de maniére exhaustive, sans
les pondérer en fonction du probléme.

Cette catégorisation achevée, ils se sont interrogés
sur ’utilisation possible des données recueillies sur
le travail réel. Ils ont ainsi tenté de clarifier les dis-
tinctions entre tiche (description du travail orientée
sur la transformation des produits) et activité (des-
cription du travail orientée sur ce que fait I’opéra-
trice) en les superposant aux distinctions entre travail
prescrit (ce que I’opératrice doit faire) et travail réel
(ce qu’elle fait réellement).

Le plan a permis de représenter 1’espace investi par
les opératrices pour réaliser leur travail, et I’ordon-
nancement de leurs déplacements.

Les autres observables leur ont permis de coder
chaque action décrite linéairement en référence a

’activité mise en ceuvre. Ils n’ont donc pas été utili-
sés comme outils analyseurs et démonstrateurs du
diagnostic réalisé, mais comme des descripteurs de
Iactivité .

étape 4 :

« Et en plus il faudrait que

je 'explique 2... Bon, je change de
point de vue, de méthode et d’outils »

Les premiéres réunions de la seconde année de for-
mation devaient les amener a enrichir I’analyse du
travail réel par 1’¢laboration d’une chronique d’acti-
vités, ce qui n’a pas immédiatement été le cas.

A partir d’un premier film vidéo réalisé par ’ensei-
gnant STI, ils ont traité de plusieurs sous-buts en
méme temps : identification de problémes, diagnos-
tic et propositions de solutions, mais peu de I’analyse
du travail réel.

IIs ont a nouveau débattu des caractéristiques de 1’en-
treprise (notamment de ses espaces et de ses disposi-
tifs techniques) mais en se centrant davantage cette
fois sur le travail prescrit et réel des opératrices et sur
ses effets, de méme que sur la production réalisée
(qualité du nettoyage, hygiéne) et sur la santé et la

sécurité des opératri-

ces. Ce qui les a

conduits a s’interroger
sur la complétude et le
role des prescriptions
par rapport au déroule-
ment du travail réel :
« donc le mode opéra-
toire d’'un travail a
réaliser ¢a correspond
au travail prescrit ? »;
« mais la tache pres-
crite c’est le mode
opératoire du lave-
vaisselle, pas ce qu’el-
les doivent faire, le
mode opératoire ne
prend en compte que
la machine, c’est pro-
che des fiches d’ins-
truction ». Ils ont ainsi
commencé & concep-
tualiser les prescrip-

« Lles enseignants
admettent
la possibilité
de formuler
un probléme
ergonomique sans
nécessairement
répondre & une
demande, gréce
a l'observation

du travail réel »




tions en termes de cadre de travail. ce cadre dans
lequel les opératrices sont censés travailler étant
défini plus ou moins explicitement, mais de fagon
suffisamment générique pour qu’elles puissent y
inscrire leur travail réel : « la conclusion c’est qu’on
verra qu’il n’y a pas de travail prescrit » ;
« mais la prescription est pas trés importante ; quand
on dit faut débarrasser les déchets, elles sont libres
de s’organiser comme elles veulent, ¢’est en fait un
niveau de définition du travail qui leur laisse une
certaine liberté » ; « c’est complétement généraliséy;
«moi dans prescrit, je dirais, y’a des choses qui doi-
vent étre respectées, comme le temps, faut finir a tell.
heure, mais d’autres qui sont redéfinies, et vont deve-
nir du travail réel ».

A défaut de réaliser la chronique, ils ont clarifié les
probléemes et diagnostics & vérifier, en évoquant
quelques relations de causalité possibles, notamment
entre conception du local « plonge », déplacements
effectués et fatigue, ou entre aménagement du local,
postures adoptées et douleurs musculaires et dorsales
ressenties et/ou prévisibles.

Cette étape a suscité de nombreux débats de con-
ceptualisation des sous-buts et outils de la démarche.
Ces discussions témoignent des accommodations
auxquelles ils ont dii procéder pour appréhender de
maniére ergonomique les situations de travail, par
rapport a leurs approches initiales :

® La fonctionnalité des observations ouvertes est
conceptualisée en termes de description : « En
pédagogie la description est un des points de 'ana-
lyse. La capacité a analyser c’est identifier les élé-
ments, établir des liens, et resituer globalement.
Alors I'observation elle a quel objectif ? Elle prépare
les éléves a prévenir des risques potentiels ».

® La formulation de problémes ergonomiques est
questionnée : Les enseignants admettent la possibi-
lit¢ de formuler un probléme ergonomique sans
nécessairement répondre 4 une demande, grice a
I’observation du travail réel : « Mais comment tu
prends connaissance du probléme, si c’est pas en
observant et en regardant les choses ? Et comment
quantifie-t-on le probléme. Y'a-t-il des indicateurs
numériques ?» « Il faut qu’on prépare les éléves a
prévenir des risques potentiels, mais s'ils n'ont
Jjamais été dans une situation a probléme, ils ne le
verront pas. On vérifie pas des problémes, on les
argumente, non ld, en fait, ¢’est un approfondisse-
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ment du probléeme ». Parfois, la législation relative
aux conditions de travail peut aider I’identification
de problémes : « Y'a des choses que l’entreprise nous
dit, et la loi ; c’est pour ¢a qu’il faudrait leur donner
des régles d’hygiéne avant, ou alors, on peut donner
ces régles aprés, pour valider, pour montrer que la
régle est un moyen de mettre en oeuvre ['ergonomie ».
Parfois, c’est la direction de I’entreprise et I’opéra-
teur lui-méme qui vont définir le probleme : « Ca
coiite cher et ¢a coiite des déplacements au mec,
donc le probléme, c’est la perte de temps ».

@ La formulation d’hypothéses les déstabilise rela-
tivement a leurs pratiques habituelles : « Donc les
observables, faut les lier aux hypothéses, mais le mot
hypothese, il n’est pas aprés une étude plus appro-
fondie ? On cherche a valider une hypothése, a com-
prendre pourquoi elle est fatiguée, mettre en
évidence, c’est pour faire quelque chose, il y a une
analyse des causes a conséquences, déterminanis-
effets, donc on aurait des effets qui seront identifiés
par ’activité puis les déterminants, ¢a nous fait 1 ou
2 hypothéses. L'hypothése c’est quand on dit « parce
que », pour moi une hypothése scientifique c’est
« si... alors ». En maths une hypothése c’est une
condition et on regarde comment elle est vérifiée ».

® L utilisation et la fonction des observables sont
discutées : « L'observable d’aprés I’INRS est au
service de ce qu’on veut vérifier. Donc les observa-
bles on va en sortir une description de [’activité et
faudra les lier aux hypothéses. Bon, les observables
c’est assiettes, paniers, couverts, verres, plateaux...,
et puis la chronologie des gestes. C’est plutét les obs-
ervés, pas les observables ».

@ La construction et la fonction des chroniques les
interpellent : « Mais comment on fait la chronique ?
Et quand c’est deux objets en méme temps ? Des fois
elle a quelque chose dans la main gauche et droite.
La chronique montrera qu’il n’y a pas de temps mori,
mais si c¢’est pour montrer qu’elles ne sont pas
payées a rien foutre, moi ¢a me suffit pas. Dans un
diagramme comme ¢a, est-ce qu’on fait une mesure
de la masse déplacée dans un certain temps ? Mais
aprés on en fera quoi des chroniques ?».

® Enfin, ils suggérent des instruments possibles de
recherche d’améliorations : « Pour améliorer un
poste, il faudrait prendre du papier et découper les
objets pour les déplacer ».




étape 5 :

« Il me faut de nouveaux outils
pour restituer la réalité du travail
~ dans toute sa complexité »

Cette étape était consacrée a ’analyse en différé de
Pactivité, aprés enregistrement vidéo du travail réel
des opératrices. Grace aux observables, ils ont eux-
mémes construit des catégories objectives de descrip-
tion de Iactivité et des tiches réalisées.

Ils ont surtout décrit ’activité a partir de ses dimen-
sions physiques (gestes, postures, déplacements), peu
en référence a ses dimensions communicationnelles
et jamais par rapport & ses dimensions plus cognitives
(directions de regard).

Iis ont également di spécifier différents outils de tra-
vail indispensables aux opératrices (plans de travail,
poubelles de stockage des déchets, vide ordure, type
de vaisselles manipulées, matériels de transport
des objets traités, localisa-
tion des portes...) qu’ils

n’avaient jusque-la pas

« Aux effets encore mentionnés.

du travail sur Aux jugements de valeur
sur le travail réel se sont
substituées quelques mises

en relations causales.

les délais de

production, , .
La « chronique » a enfin

permis de synthétiser les
analyses, en restituant la
dynamique temporelle du
travail observé. Ce qui les
a conduits a conceptuali-
ser sa fonctionnalité : « en
Jait je croyais qu’on se sert

les formés ont
substitué ici
la qualité de

la production »

62

de cet outil pour analyser,
c’est pour confirmer, mais
¢a peut infirmer aussi », « on regarde le temps aussi »,
« ¢ ’est plus spectaculaire au ralenti, faut le faire avec
les éléves ¢a », « on pourrait dire que toutes les 45
secondes ¢a se répéte ».

~ éfape 6 :

- « Maintenant que jai compris

la situation, je démontre et j‘explique
_ objectivement ses problémes
et je propose des améliorations »

LCanalyse du travail réel les a conduits 2 reconnaitre
la complexité de I’activité réelle de travail des opéra-
trices par rapport au travail prescrit et de conceptua-
liser ces distinctions : « donc se baisser, pousser,
soulever... tout ¢a c’est de l'activité réelle, ce qui
arrive aux hommes, mais les éléves vont me dire, la
tache c’est ['objet, Iactivité c’est ['opérateur, et ld,
on voit, Monique, plateau, pourquoi on parle aussi
des opératrices, quand on parle des tdches ». « Avec
la chronigue on voit que activité réelle n’est pas
celle qu’on croit. On peut dire qu’a prescription
égale, I'activité n’est pas la méme ».

Ils ont ainsi pu confirmer explicitement leurs hypo-
théses, en mettant en relation causale, d’une part, les
espaces avec les déplacements et la fatigue des opé-
ratrices ; d’autre part, les dispositifs techniques et les
postures avec la santé-sécurité des opératrices ; et
finalement, I’organisation du travail, avec les compé-
tences des opératrices et leurs possibilités d’évite-
ment des problémes d’hygiéne et donc de maintien
de la qualité.

Aux effets du travail sur les délais de production,
¢éléments évoqués lors de la premiére étape, ils ont
substitué ici la qualité de la production. A ceux sur la
population, exprimés en termes négatifs de risques
pour la sécurité, ils ont ajouté le développement des
compétences des opératrices et de leur autonomie,
susceptible de prévenir d’éventuels problémes d’hy-
giéne et d’assurer ainsi une qualité de service.

Ces constructions de causalité explicites via ’acti-
vité se sont appuyées sur la chronique, les graphiques
de quantification qui en sont issus, le schéma de
compréhension, et finalement le schéma d’action 2
partir duquel des solutions ont pu étre proposées.

Lutilisation de ces différents moyens leur a permis
de conceptualiser de nouveaux buts et outils :

© La formulation du probléme dans la mise en
oeuvre globale de la méthode : « L'ergonome ne va
Jamais observer sans probléme... Mais a la limite, en
observant quelque chose, tu vas trouver un probléme.
En entreprise, on dira pas aux éléves y’a un pro-
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bléme. Ils vont regarder, faire une observation sans a
priori. L'outil ergo peut te faire voir un probléme qui
n’avait pas été identifié comme tel. C’est intéressant
de prendre les choses en termes de résolution de pro-
bléme. Créer une situation probléme, c’est ce qui fait
avancer les choses ».

® La construction et ’expression du diagnostic via
le schéma de compréhension : « /! faudraif faire le
schéma de compréhension pour montrer les relations
via l'activité. Donc on relie sur le schéma... la je suis
perdue, je sais plus faire. Les déterminants des dépla-
cements, c’est I'aménagement du local, et ceux des
postures, ¢’est la conception du plan de travail , et le
temps, donc le travail prescrit ?»

® La fonction des chroniques : « Donc on a une
chronique des tdches et une chronique d’activité.
Avec la chronique on voit que ['activité réelle n’est
pas celle qu’on croit. Ca renforce 'idée qu’il y a un
probléme d’espace. On démontre que c’est fatiguant,
espace mal congu et déplacements. Donc on a vérifié
les hypothéses ».

® Les représentations graphiques utilisables :
« Comment justifier auprés des éléves le choix de tel
ou tel graphique ?»

® Les modalités d’utilisation du schéma de
compréhension et du schéma d’action : « Le par-
tage de zones, ¢a développe les compétences, donc
comment améliorer ? Alors pour les déplacements,

donc c’est la réorganisa-

des transformations

de 'atelier du [P »

tion de [l'espace qui va
permettre d'améliorer. Les
postures, ¢ ’est la concep-
tion du plan de travail. Et
le temps, donc le travail
prescrit. Donc on justifie
la, les modifications en
mettant en relation les
déterminants, ['activité et
les effets. On va dire qu’
avec leurs compétences,
elles évitent les problemes
d’hygiene. Elles font de la
prévention. Une fois qu’on
aura fait ¢a, y'aura juste a
entourer dans le schéma
de compréhension ce sur
quoi on va agir. Et orga-
nisation ? c’est trop dur
¢a, c’est politique ».

« Une partie des
enseignements
a impliqué
des éléves

..
qu'ils analysent,
comprennent et

suggerent

qu sein méme

« D’ailleurs, on dit des pistes de solutions, parce que
c'est les décideurs qui décideront en fonction du coiit
a court, moyen et long terme ».

Finalement, par rapport a4 la formation « acadé-
mique », la reconception par les enseignants formés
de la globalité de la démarche ergonomique, au cours
de la micro-intervention a la plonge (formation par
I’action et la réflexion), s’est avérée déterminante
dans le processus d’appropriation des rudiments
d’ergonomie transmis par les ergonomes.

Par ailleurs, si cette formation a fait évoluer les
compétences et les instruments des enseignants, elle
a aussi contribué, d’une part, a engager une dyna-
mique de transformations du local «plonge», d’autre
part, a faire évoluer les situations de travail des ensei-
gnants eux-mémes.

En examinant leurs modalités de conception et de
réalisation des enseignements d’ergonomie transpo-
sés aux éléves, nous avons en effet pu constater :

@ Une évolution de la conception des situations de
cours a transposer aux éléves. Les contenus d’en-
seignements planifiés ont résulté non seulement de
réflexions basées sur les propriétés intrinseques des
savoirs et pratiques & transmettre, mais aussi et sur-
tout d’une part, d’un bilan réflexif sur leurs propres
conditions et modalités d’appropriation et de mise en
ceuvre des contenus d’ergonomie ; d’autre part,
d’une projection sur les conditions et modalités
possibles d’appropriation et de mise en ceuvre de ces
contenus par les éléves, véritables « Acteurs ergono-
miques », dans leurs situations d’apprentissage au
lycée et dans leurs situations de stage puis de travail
en entreprise.

® Plus de cohérence interdisciplinaire entre les
matiéres enseignées par les enseignants STI et STBS,
ici amenés a collaborer pour traiter ensemble d’une
méme situation.

® Des formes d’enseignements diversifiées avec
alternance de périodes d’interventions orales,
d’observations vidéo, de travaux de groupe sollici-
tant ”implication active des ¢éleves dans les progres-
sions de cours. Ces cours ont impliqué des apports
planifiés, mais surtout des apports en réponse aux
demandes des éléves. Et d’autres apports plus spon-
tanés consistant a fournir des informations complé-
mentaires, a solliciter la classe entiére ou un éléve sur
un point précis, et/ou a commenter sa propre activité
ou celle d’un éléve.
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Les enseignants de chee professnonnei efcuem‘ ouiref i
ils proviennent des sections de Techniciens Supé

ef/oudes lnsmu’rs universitaires de formation d
 fruire une expérience de la giobohte des situatic
g noiure la genese etla mlse en ceuvre de

Leur spec;c{hsohon profess:onne”e les cor
fonolthue of prescriptif. les enseignai
savoirs fechmques les modes opé
,{Brotechnoiog:es) sur les savoirs scienti
rsshques de !0 populohon et les oﬂemte

1ebauc
res:gnes

® Une participation active des éleves a la dyna-
mique de transformation des situations en LP. Une
partie des enseignements a impliqué des éléves qu’ils
analysent, comprennent et suggérent des transforma-
tions au sein méme de Iatelier du LP. Certains de ces
changements ont été engagés : meubles sur roulettes,
regroupement de plusieurs postes en un, consignes
de rappel pour ranger les outils, prévision d’évolu-
tion des enseignements de programmation grace a
I’analyse des difficultés rencontrées en temps réel
par les €léves...

*

Une fois recrutés, les enseignants consacrent
plusieurs années au systéme éducatif. Eloignés de la
réalité des situations de travail en entreprise, et spé-

Encadré 2

Des espoars "pour le |ycee professnonnel

relcmonnels et offechfs qu’ |1s y effectuen? @uan ils ¢
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anceuvres pour tronsformer ies situations de fravail et fcure face aux risques (Frig
ony, 1999) Hs devnennem‘ cﬂors a io fois idéali

: medfeurs ouvriers. Auiourd hw :
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seignants STES
iques, les caracté-

loiet fes stoges des
QC)]] Les enire-‘ ' ’

ne des apprenhssoges profes— "
btemr de sov01rs nécessaires eT

> iép

aliste

quues voionio;res mais revol#es ou

cialistes d’un domaine, ils reconnaissent avoir des
difficultés a se construire des représentations com-
plétes des situations de terrain et déplorent un
manque de démarches et d’outils pour appréhender
leur complexité.

La formation a I’analyse ergonomique les a incités a
se confronter a la réalité du terrain. Les évaluations
réalisées montrent qu’elle a favorisé un élargisse-
ment de leurs représentations initiales des situations,
une revalorisation du travail réel par rapport aux
prescriptions ; de méme que ’apprentissage d’une
démarche relativement flexible et I’¢laboration et la
mise en ceuvre de nouveaux instruments d’observa-
tions, d’analyses et de représentations schématiques
et graphiques de 1’activité et de la situation. Ils ont
ainsi non seulement appris a regarder, décrire, analy-
ser et comprendre autrement les situations de travail,




mais aussi & participer activement a leur transforma-
tion. Lanalyse réflexive qui a accompagné leur pro-
cessus de développement a par ailleurs fait évoluer
leurs compétences initiales de concepteurs d’ensei-
gnements. En cours, ils ont ainsi confronté les éléves
aux difficultés d’appropriation qu’ils avaient eux-
mémes progressivement surmontées, en les faisant
travailler dans des situations-problémes, représenta-
tives des situations réelles.

Depuis le démarrage de cette formation pilote, plu-
sieurs formations a l’analyse ergonomique, par et
pour ’action, avec bilans réflexifs, se sont progressi-
vement implantées dans d’autres sections de lycées
professionnels. En dehors de la spécificité des situa-

tions de travail étudiées par les enseignants formés,
le processus d’évolution des compétences et des
instruments présente, avec celui décrit ici, de nom-
breux invariants.

A terme, ces formations devraient développer chez
les enseignants une approche du risque, plus globale
et préventive, moins technique ou prescriptive que
celle qui leur est parfois reprochée (Peissel-Cottenaz,
1994). Elles devraient également restaurer chez les
éleves, la crédibilité, la 1égitimité des enseignants, et
le sens initial des enseignements & visée profession-
nelle. Si tant est que les politiques institutionnelles et
locales s’impliquent davantage dans la poursuite du
processus engagé. Mais ceci est une autre histoire...
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des situations de travail,

tions de travail considérées.

COMPRENDRE ET TRANSFORMER LES SITUATIONS DE TRAVAIL
QUAND ON EST ENSEIGNANT EN LYCEE PROFESSIONNEL 2

les apports d’une formation & I'analyse ergonomique
Par Nathalie lang

la récente infroduction de I'enseignement de I'ergonomie en lycée Professionnel a été 'occasion de
réfléchir, d'une part, aux apporis de cette discipline & la prévention des risques professionnels ; d'autre
part, aux conditions et modalités de formation propices au développement des compétences d'analyse

la conception de contenus et de situations didactiques est d'autant plus longue ef complexe qu’on vise
a accroitre des compétences et & transmetire des instruments mobilisables en situation réelle de travail.
la didactique professionnelle enrichit ces réflexions en questionnant les modalités de formation et
d'apprentissages centrées sur I'action et la réflexion sur le fravail.

L'auteur présente ici une formation d'enseignants & I'Analyse Ergonomique du Travail (AET] concue et
réalisée par des ergonomes. Larticle récapitule la démarche d'évaluation élaborée et les effets de cette
formation sur le développement des compétences des formés, ainsi que sur la transformation des situa-




