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Introduction générale 
 
Pandémie de COVID-19, catastrophes en cascade de Fukushima (2011), ouragan Katrina (2005), les 
crises qui frappent les sociétés humaines peuvent être de natures très différentes.  
 
�>�[� �‰�]��� �u�]�������������K�s�/��-19 est un exemple récent de crise qui est venu interroger les capacités de gestion 
���[�µ�v��� �À���v���u���v�š���•���v�]�š���]�Œ�������[���u�‰�o���µ�Œ���u�}�v���]���o���U���‹�µ���������� �•�}�]�š������ �o�[� ���Z���o�o���� �����•���}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•�����}�u�u���� �����•��
nations, avec �o���•���‹�µ���•�š�]�}�v�•�����������}�v�š�]�v�µ�]�š� ���}�µ���Œ���‰�Œ�]�•�������[�����š�]�À�]�š� ���]�v���µ�]�š���•��(Frimousse and Peretti, 2020). 
 
La catastrophe de Fukushima illustre par ses conséquences directes et indirectes la possibilité pour un 
�‰�Z� �v�}�u���v���� �v���š�µ�Œ���o�� ������ �P�Œ���v������ ���u�‰�o���µ�Œ�� ���[���À�}�]�Œ�� �����•�� �]�u�‰�o�]�����š�]�}�v�•�� ���� �o���� �(�}�]�•�� �]�u�u� ���]���š���•�� ���š�� �o�}�����o���•��
(destruction sur la côte est du Japon), nationales à moyen terme (remise en cause des stratégies de 
�‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�����[� �v���Œ�P�]�����v�µ���o� ���]�Œ���•�����š���]�v�š���Œ�v���š�]�}�v���o��s à long terme (rupture des chaines de production de 
composants de haute technologie, politiques énergétiques) (Bony-Dandrieux, 2019). 
 
Toutes ces catastrophes ont entrainé des crises dont la gestion a été rendue complexe par le caractère 
multifactoriel de ses composantes : multiplicité des acteurs impliqués, criticité des enjeux impactés 
�~�‰�}�‰�µ�o���š�]�}�v�•�U���]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�����Œ�]�š�]�‹�µ���•�U��� ���}�v�}�u�]���U�����š���X�•�U���]�v�����Œ�š�]�š�µ�����•���•�µ�Œ���o�[���u�‰�o���µ�Œ�������•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•������
venir, pression temporelle, sociale et médiatique. 
 
���������š�š�������}�u�‰�o���Æ�]�š� ���•�[���i�}�µ�š�����•�}�µ�À���v�š���µ�v���u���v�‹�µ�������[���Æ�‰� �Œ�]���v�������Œ� ���µ�Œ�Œ���v�š des décideurs dû à la rareté 
(souhaitée) des situations de crise auxquelles ils sont confrontés. Il semble donc nécessaire de les 
accompagner afin de les préparer au mieux à ces situations extrêmes (Tena-Chollet et al., 2017).  
 
Piloter une situation de crise de manière efficace requiert ainsi de suivre des formations dédiées. En 
effet, �µ�v���P�Œ���v�����v�}�u���Œ�������[équipiers de crise ne sont pas des professionnels de la crise ; cette mission 
�‰�}�µ�À���v�š���Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ�������v�•���o���µ�Œ���(�}�v���š�]�}�v���µ�v�����‰���Œ�š���u�]�v�]�u���������•�������š�]�À�]�š� �•���‹�µ�[�]�o�•�����}�]�À���v�š���Œ� ���o�]�•���Œ�X���>�[�}���i�����š�]�(��
est d'augmenter le niveau général des compétences, de donner aux stagiaires l'expérience de la prise 
de décision en conditions comprenant notamment du stress, et de renforcer les compétences 
�•�µ�•�����‰�š�]���o���•�����[�!�š�Œ������� �P�Œ����� ���•���‰���Œ�������•�����}�v���]�š�]�}�v�•��(Collyer and Malecki, 1998; Crichton, 2001).  
 
De plus, réaliser un exercice revient à assumer les coûts de préparation (sous-traitance et/ou mise à 
disposition de personnel accompagnant la construction du scénario), mais aussi la mobilisation des 
équipes le jour J, ce qui génère des enveloppes financières �‰�}�µ�À���v�š���•�[���À� �Œer difficilement supportables 
�‰���Œ���o���•���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•���•�[�]�o���(���µ�š���u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����•�µ�������•�•�]�À���u���v�š���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�����Æ���Œ���]�����•�����µ�����}�µ�Œ�•�����[�µ�v�����u�!�u����
année (Lagadec, 1991). �W���Œ�u�]���o�[� �À���v�š���]�o�����]�À���Œ�•�]�(�]� �������•���u�}�����o�]�š� �•���‰���Œ�u���š�š���v�š���������(�}�Œ�u���Œ�������o�����P���•�š�]�}�v��������
crise, se dégagent de grandes disparités et de nombreux partis-pris : exercices sur table, exercices 
grandeur nature, exercices en simulateur... Tous visent à éprouver les dispositifs de gestion de crise en 
place et �‰�}�Œ�š���v�š�� ���v�� ���µ�Æ���o�[���u���]�š�]�}�v�� ������ �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���µ�Æ��� �‹�µ�]�‰�]���Œ�•�� ������ ���Œ�]�•���� ���[apprendre de leurs points 
�(�}�Œ�š�•�U�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ�������•�����Æ���•�����[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v���•�µ�Œ���o���•���‰�o���v�•���������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����}�µ���o���µ�Œ���u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ���X��  
 
La valeu�Œ�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �����•�� ���Æ���Œ���]�����•�� ������ �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���U�� �•�]�� ���o�o���� �v�[���•�š�� �‰���•�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� ���v�v�}�v��� ���U�� ���•�š��
pourtant implicitement portée. Toutefois, une difficulté à laquelle se trouvent confrontés les 
formateurs en gestion de crise consiste à programmer des exercices à intervalles suffisamment 
réguliers et rapprochés pour pouvoir permettre un apprentissage efficace.  
 
�����o���� �]�v�š���Œ�Œ�}�P���� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �Œ� ���o�o���� �‰�}�Œ�š� ���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ������ �����•�� ���Æ���Œ���]�����•�U�� ���š�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�� �•�µ�Œ�� �o���•��
�}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �•�����[�}�‰�š�]�u�]�•���š�]�}�v��� �À���v�š�µ���o�o���u���v�š�����Æ�]�•�š���v�š���•�X De fait, nous questionnons ici, la façon dont 
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�o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����š���o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ���������•�����Æ���Œ���]�����•�����������Œ�]�•�����‰�}�µ�Œ�Œ���]���v�š���!�š�Œ�����}�‰�š�]�u�]�•� �•���‰�}�µr renforcer les 
apprentissages.  
 
�>�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�����������v�}�š�Œ�����š�Œ���À���]�o���������š�Z���•�������•�š���‹�µ�����o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����µ���•���]�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]�������‰�}�µ�Œ�Œ���]�š��
�‰���Œ�u���š�š�Œ���U�� �o�}�Œ�•�‹�µ���� �����•�� ���Æ���Œ���]�����•�� �u�µ�o�š�]�‰�o���•�� �v���� �‰���µ�À���v�š�� �‰���•���!�š�Œ���� �Œ� ���o�]�•� �•�U�� ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ���o�[���(�(�]�������]�š� �� �����•��
apprentissages comparativement à un exercice simple sans répétition.  
 
Pour ce faire, le premier chapitre �š�����Z���� ���[���Æ�‰�o�]���]�š���Œ�������� �‹�µ�[est et ������ �‹�µ�[implique une formation à la 
�P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���U�� �‹�µ���o�•�� �u� �����v�]�•�u���•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����devraient intervenir et en quoi la répétition 
constitue une hypothèse valide pour améliorer la pédagogie des exercices de crise.  
 
Sur la base de cette opportunité, le second chapitre propose �µ�v�����u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�����������u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������[�µ�v��
���Æ���Œ���]�������•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ���µ�v type spécifique de répétition, que nous nous appelons rejeu et que nous 
définissons au moyen de caractéristiques fondamentales. 
 
�>�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���Œ���i���µ�����Œ� ���v�š���������v�}�µ�À�����µ�Æ�������•�}�]�v�•�����v���š���Œ�u���•�����[���v�]�u���š�]�}�v des exercices de crise, 
le troisième chapitre expose la conceptualisation�U�� �‰���Œ�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� ��� �u���Œ���Z���� �•�Ç�•�š���u���U�� ���[�µ�v��
support de simulation visant à faciliter le ��� �Œ�}�µ�o���u���v�š�����[�µ�v�����Æ���Œ���]���������À�������Œ���i���µ(x).  
 
Le chapitre 4 explicite ensuite les différents protocoles expérimentaux utilisés pour mesurer les 
impacts et intérêts du rejeu. Cette partie détaille une étape indispensable de notre approche, et qui 
repose sur le besoin de création ou d�[�������‰�š���š�]�}�v���������•��� �v���Œ�]�}�•����� ���]� �•�����µ���Œ���i���µ. 
 
Enfin, le chapitre 5 rassemble et analyse les résultats expérimentaux des mesures des impacts du rejeu 
���š���������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����v����xercice.   
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Chapitre 1 : Enjeux de la formation à la gestion de crise  
 
Cette thèse vise à proposer de nouvelles pratiques de formation afin de rendre plus efficace 
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ������ �����Œ�š���]�v���•�� ���}�u�‰� �š���v�����•�� ���o� s de la gestion de crise. Dans cet objectif, il semble 
opportun dans un premier temps �����������Œ�����š� �Œ�]�•���Œ���������‹�µ�[���•�š���µ�v�������Œ�]�•����1) en en proposant une définition, 
2) en revenant sur �������‹�µ�[���•�š���o�� gestion de crise et enfin 3) en présentant les acteurs de �o�����P���•�š�]�}�v�����[�µ�v����
crise. 
 

I. La gestion de crise 
I.1. �Y�µ�[���•�š-�������‹�µ�[�µ�v�������Œ�]�•�� ? 

I.1.1. Notions et concepts de la crise 
 
Catastrophes naturelles, accidents technologiques, pandémies... ces situations sont souvent 
génératrices de situations de crise. Toutefois, la crise est une notion complexe à définir. De nombreux 
auteurs en ont proposé une définition comme le rappellent les travaux de De Vittoris (de Vittoris, 2020, 
p25-29).  
 
Si le mot prend son origine dans le grec ancien Krisis qui signifie décision (Dautun, 2007), la crise est 
���µ�•�•�]��� �À�}�‹�µ� ���������‰�Œ�}�‰�}�•�����[�µ�v����situation �}�µ�����[�µ�v��évènement (Bolzinger, 1982; Wiener et Kahn, 1962 in 
Lagadec, 1991). En évoquant la notion de convergence d'évènements, certains auteurs soulignent le 
caractère dynamique et changeant, parfois imprévisible de la crise.  
 
�>�������Œ�]�•�����‰���µ�š�����o�}�Œ�•�����‰�‰���Œ���`�š�Œ�����•�}�µ�•���o�[���µ�v�������[�µ�v��tournant dans un processus général d'évènements et 
d'actions�U�� ���v�� �����o���� �‹�µ�[���o�o���� �]�u�‰�}�•���� ���[���P�]�Œ�� �}�µ�� �Œ� ���P�]�Œ�� �Œ���‰�]�����u���v�š �‰�}�µ�Œ�� �o�]�u�]�š���Œ�� �o�[�]�u�‰�����š�� ���[�µ�v���� �u���v��������
significative pour les parties impliquées ou susceptibles de le devenir (Wiener and Kahn, 1962 in 
Lagadec, 1991). �/�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v�� �u�}�u���v�š�U�� �µ�v�� �]�v�š���Œ�À��lle de temps qui marque une transition, un 
changement important dans les éléments impactés (Hermann, 1972 in Therrien and Valiquette-
�>�[�,���µ�Œ���µ�Æ�U���î�ì�í�î�•. 
 
�W�}�µ�Œ���o�[���š���š���(�Œ���v�����]�•�U���]�o���v�����•�[���P�]�š �‰���•���š���v�š�����[�µ�v���u�}�µ�À���u���v�š�����Ç�v���u�]�‹�µ�����‹�µ�������[un point de départ. La crise 
est en effet plutôt vue comme une rupture �����v�•���o�����(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š���v�}�Œ�u���o�����[�µ�v�����}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���}�µ��������
�o�����•�}���]� �š� �U���Œ� �•�µ�o�š���v�š�����[�µ�v��évènement brutal et soudain, qui porte une menace grave sur leur stabilité 
voire sur leur existence-même2. La notion de rupture peut a�o�}�Œ�•�� ��� ���Œ�]�Œ���� ���µ�•�•�]�� ���]���v�� �o�[�]�u�‰�����š�� �•�µ�Œ�� �o����
fonctionnement du système sociotechnique impacté, que la perte de capacités des organisations 
gestionnaires de la situation, ce que Lagadec (Lagadec, 1991) nomme « déferlement ».  Et plus 
�o�[���u�‰�o�]�š�µ������ �����•��� �À���v���u���v�š�•�� �o�]� �•�� ���� �o�������Œ�]�•�� est importante, plus la rupture est importante (Faulkner, 
2001 in Dautun, 2007). 
 
�>���� ���Œ�]�•���� ���•�š�� ���]�v�•�]�� �‰���Œ�(�}�]�•�� ��� ���Œ�]�š���� �‰�}�µ�Œ�������� �‹�µ�[���o�o���� �‰�}�Œ�š���� �‰�o�µ�•�� �‹�µ���� �‰�}�µ�Œ�������� �‹�µ�[���o�o���� �‰�Œ�}�À�}�‹�µ���X�����[���•�š�� �µ�v����
sorte de brouillard�U�� �µ�v�� �����]�v�� ���[incertitudes fortes sur l'évaluation de la situation et les réponses à 
apporter, un stress et une anxiété liés à la pression exercée par le manque de visibilité des acteurs sur 
�o�[���À���v�]�Œ (Wiener and Kahn, 1962 in Lagadec, 1991). La crise est ici plutôt définie pour son flou 
entropique, un contexte durant lequel la maîtrise des évènements et de leurs effets diminue, et où 
l'information disponible est particulièrement manquante, contradictoire ou inadéquate (Rosenthal, 
1986 in Lagadec, 1991). 

 
2 https://www.gouvernement.fr/risques/le-processus-de-gestion-de-crise, lien accessible en juillet 2022. 
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La crise peut ainsi être vue comme un moment de prise de décision�U�� ������ �‹�µ���� �o�[���š���š�� �(�Œ���v�����]�•�� �Œ� �•�µ�u����
ainsi : « e�v���Œ���]�•�}�v���������•�}�v�������Œ�����š���Œ�������Œ�µ�š���o�����š���•�}�µ�����]�v�U���o�[� �o� �u���v�š����� ���o���v���Z���µ�Œ�����‰�‰���o�o�������o�}�Œ�•���µ�v�����Œ� �����š�]�}�v��
urgente »2. Marquée par des changements de relations entre les �����š���µ�Œ�•�� �‰�}�µ�À���v�š�� ���o�o���Œ�� �i�µ�•�‹�µ�[����
provoquer des tensions entre eux, la crise impose aux acteurs de conserver une maitrise de leurs 
émotions pour maintenir ce qui est considéré ici comme une fonction vitale : la capacité à décider pour 
sauvegarder les enjeux menacés (Lagadec, 1991). Pendant une crise, les acteurs évoluent dans des 
conditions dégradées �t �u���v�‹�µ�����������š���u�‰�•�U���•���v�š�]�u���v�š�����[�µ�Œ�P���v�����U���������•�š�Œ���•�•�U���u���v�‹�µ�����������Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�����š��
���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�U���š���v�•�]�}�v�•���•�}���]���o���•�����š���•�µ�Œ�‰�Œ�]�•����(Hermann, 1972 in Therrien & A. Valiquette-�>�[�,���µ�Œ���µ�Æ�U��
2012) �t et pourtant, bien que les valeurs et normes fondamentales des systèmes sociaux soient 
impactées, la situation nécessite la prise de décisions cruciales (Rosenthal, 1986 in Lagadec, 1991). 
 

I.1.2. Dimension systémique de la crise 
 
La notion de crise est un objet de réflexion dans différentes disciplines. Nous privilégions dans un 
premier �š���u�‰�•�� �o�[�]�v�š� �Œ�!�š�� �‹�µ���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���v�š��la pensée système et la systémique ou sciences des 
systèmes. En effet, ces dernières visent communément à améliorer la compréhension globale et 
holistique et, par effet souhaité, à faciliter la maitrise de systèmes réputés complexes. Elles permettent 
���}�v�������[étudier, décrire et expliquer le fonctionnement de tout type de phénomène ou objet technique 
(Le Moigne, 1977).  
 
Nous proposons donc ici de d� �(�]�v�]�Œ���o�����v�}�š�]�}�v�����������Œ�]�•�������v���•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ��des concepts systémiques et 
plus particulièrement en commençant par le concept de système complexe. �>�[�}���i�����š�]�(�� ������ �����š�š����
approche est de tenir compte des différents facteurs de complexité qui caractérisent justement une 
crise, son déroulement et le besoin de maitrise à tout moment. Parmi ces facteurs, citons par exemple : 
le nombre souvent important et la �š�Ç�‰�}�o�}�P�]���� �o���Œ�P���� ���[�����š���µ�Œ�•�� ���}�v�����Œ�v� �•���}�µ�� �]�u�‰�����š� �•�� �‰���Œ���o���� ���Œ�]�•���U���}�µ��
impliqués dans sa résolution ; le territoire, qui regroupe une hétérogénéité ���[�]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�U��
���[�}�����µ�‰���š�]�}�v�������•���•�}�o�•�U�����[�]�v�•�š���o�o���š�]�}�v�•�U�����[���v�i���µ�Æ��ayant chacun des caractéristiques�U�������•���Œ���]�•�}�v�•�����[�!�š�Œ�� et 
des comportements propres. ���������Z�}�]�Æ�����[���‰�‰�Œ�}���Z����peut permettre de caractériser des éléments de la 
crise, voire la crise elle-même, comme cela peut être le cas dans ���[���µ�š�Œ���•��domaines impliquant des 
systèmes complexes, tels que �o�����š�Œ���v�•�‰�}�Œ�š�U���o�����‰�Œ�}���µ���š�]�}�v���}�µ���o�[�]�v�P� �v�]���Œ�]�������v���P� �v� �Œ���o�X Un système est vu 
ici comme « �µ�v�� ���v�•���u���o���� ���[� �o� �u���v�š�•�� �~�Z� �š� �Œ�}�P���v���•�•�� ���v�� �]�v�š���Œaction dynamique, organisé en fonction 
d�[un but » commun à toutes les parties prenantes concernées, impactées ou impliquées, chacune par 
ces éléments (De Rosnay, 2014). Dans la mesure où un système est dès lors caractérisé par un « but », 
il peut sembler difficile en première approche de définir une crise comme un système. Cependant, 
plusieurs auteurs considèrent la société affectée par la crise comme un système. (Hermann, 1972 in 
Lagadec, 1991) associe par exemple la notion de crise à celle �������•�Ç�•�š���u�������š�����[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�• : « une crise 
est une situation qui crée un changement abrupt et soudain sur une ou plusieurs variable(s) clé(s) du 
système ». De même, (Pauchant and Mitroff, 1995) considèrent la crise comme « une perturbation qui 
affecte physiquement un système dans son ensemble et menace ses présupposés de base, son sens 
subjectif du soi, son noyau existentiel ». Ainsi, la crise peut être vue comme un évènement qui a des 
impacts importants, présents ou redoutés, �•�µ�Œ���o�[� �š���š�����[�µ�v�����}�µ���������‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•���‹�µ�]���‰���µ�À���v�š��
être définies comme des systèmes. Dans une approche similaire, (Truptil et al., 2009) cherchent à 
décrire la gestion de crise comme « un ensemble de plusieurs systèmes autonomes qui doivent 
collaborer, à la fois pour la prise de décision et pour les opérations ». Ainsi, les organisations ont pour 
objectif de résoudre la crise avec leurs moyens disponibles et peuvent être définis comme des 
systèmes dont le comportement est impacté par le déclenchement de la crise. De la même manière, 
�o���•�������š���µ�Œ�•���‹�µ�]���•�}�v�š���]�u�‰�����š� �•�U�����[���•�š-à-dire qui subissent les conséquences de la crise �t notamment en 
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�Œ���]�•�}�v�����[�]�v�š���Œdépendances avec un système déjà soumis à la crise �t peuvent être décrits comme des 
� �o� �u���v�š�•�����[���µ�š�Œ���•��systèmes, par exemple les résidents ���[un EHPAD ou les soignants ���[�µ�v���Z�€�‰�]�š���o. Ainsi, 
�o���� ��� ���o���v���Z���u���v�š�� ������ �o���� ���Œ�]�•���� �u���Œ�‹�µ���Œ���]�š�� �o���� ���Z���v�P���u���v�š�� ���[� �š���š�� ���[�µ�v�� �}�µ�� ������ �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� �•�Ç�•�š���u���•�X�� �>����
nombre de systèmes qui �•�µ���]�•�•���v�š���o���•�����(�(���š�•�����[�µ�v������rise dépend bien entendu du type de crise, de sa 
localisation, de la nature des phénomènes qui ont marqué son début et des conséquences des 
décisions qui seront prises par les gestionnaires de crise. �����š�]�š�Œ�������[���Æ���u�‰�o���U���o�������Œ�]�•�� peut ainsi changer 
�o�[� �š���š�� ���[�µ�v�� �š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ�� �}�µ�� ���[�µ�v����population, faisant alors émerger des comportements locaux 
éventuellement imprévus voire aberrants et provoquant un dépassement des capacités de gestion des 
organisations concernées (Topper and Lagadec, 2013). 
 

I.1.3. Proposition d�[une définition de la crise 
 
Ce vocabulaire riche et diversifié témoigne non seulement du caractère complexe et multiforme de la 
���Œ�]�•�����u���]�•�����µ�•�•�]�������•�����v�P�o���•�����[� �š�µ�������‹�µ�]���‰���µ�À���v�š���•�[���À� �Œ���Œ���š�Œ���•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���•���o�}�v���o�[���‰�‰�Œ�}���Z�����Œ���š���v�µ�����‰���Œ��
�o���•�� ���µ�š���µ�Œ�•�� �‹�µ�]�� �o�[�}�v�š�� � �š�µ���]� ���X�� �����v�•�� �o���� �������Œ���� ������ ������ �š�Œ���À���]�o�U�� �v�}�µ�•�� �‰�Œ�}�‰�}�•�}�v�•�� ������ �•�Ç�v�š�Z� �š�]�•���Œ�� �o���•��
caractéristiques fondamentales communes aux courants précédemment étudiés au moyen de la 
définition suivante, que nous retiendrons pour la suite de ce travail : 
 

La crise correspond à un tournant durant lequel les organisations en charge de leur résolution 
doivent prendre des ��� ���]�•�]�}�v�•�����Œ�µ���]���o���•�����v�����}�v���]�š�]�}�v�•����� �P�Œ����� ���•�����š���v�}�š���u�u���v�š�����[�]�v�����Œ�š�]�š�µ�����X��������
�š�}�µ�Œ�v���v�š���]�v���µ�]�š���µ�v�����Z���v�P���u���v�š�����[� �š���š�����š�����������}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š���‰�}�µ�Œ�������•���}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•�X���W���v�����v�š���o����

crise, les évènements qui ont lieu dépassent les capacités de gestion de ces organisations et leurs 
conséquences représentent une menace grave pour un grand nombre de systèmes regroupant des 

personnes, des organisations, des infrastructures et des enjeux environnementaux.  
 

La crise marque de ce fait un passage entre deux états d���� ������ �‹�µ���� �o�[�}�v���‰eut appeler un système (un 
�š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ���U�� �µ�v���� ���v�š�Œ���‰�Œ�]�•���U�� �µ�v�� ���v�•���u���o���� ���[���v�i���µ�Æ�Y�•�U�� �‰���•�•���P�� notamment empreint par des 
changements profonds dans les organisations qui doivent la gérer. 
 

I.2. Que signifie « gérer » une crise ? 
 
���À�������o�����(�]�o�š�Œ�������[���v���o�Ç�•�����‰�}�•� ���‰���Œ��notre ��� �(�]�v�]�š�]�}�v���������o�������Œ�]�•���U���o�����P���•�š�]�}�v�������������š�š�������Œ�]�•�����•�[���‰�‰���Œ���v�š�������µ�Æ��
décisions prises par les organisations en charge de cette résolution durant le temps que cette crise 
dure. De Vittoris (2020) �•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �‰�Œ�}�‰�}�•�� ������ �'�]�o�‰�]�v�� ���š�� �D�µ�Œ�‰�Z�Ç�� �~�î�ì�ì�ô�•�� ���}�v�v�� à ce titre un 
objectif en creux à la gestion de crise en précisant que « �o�������µ�š�����[�µ�v�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����•�����o�]�u�]�š��������� �À�]�š���Œ��
�š���v�š�� �‹�µ���� �‰�}�•�•�]���o���� �o���•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� �v� �P���š�]�À���•�� ���š�� �o�[���P�P�Œ���À���š�]�}�v�� ������ �o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v » (Gilpin and Murphy, 
2008; de Vittoris, 2020). �����o���� �•�}�µ�o�]�P�v���� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ ���}�v�•�]��� �Œ���Œ�� �o���� �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� ���}�u�u���� �µ�v��
processus ayant une temporalité dont la dynamique et la structure doivent être prises en compte.  
 

I.2.1. Cycle de vie de la crise et phases de la gestion de crise 
 
Depuis les années 1980 qui ont vu apparaitre les termes de gestion de crise (Lagadec, 2021), pour 
certains, contradictoires par essence (Laporte, 2007) 3, le concept de gestion de crise a fortement 
� �À�}�o�µ� �X���/�o���•�[���•�š�����(�(�]�v� �������v�•���o���•�����v�v� ���•���í�õ�õ�ì�����À�������o���•���š�Œ���À���µ�Æ��������Pearson, Misra, Clair, and Mitroff (1997) 
et Preble (1997) �‹�µ�]���o�[�}�v�š���‰�Œ�}�i���š� �����}�u�u����� �š���v�š���µ�v�������]�u���v�•�]�}�v���]�v�š� �P�Œ� ���������o�����P���•�š�]�}�v���•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���������•��

 
3 Laporte (2007) précise la contradiction à associer gestion et crise ainsi �W���^Rude surprises are not managed; responses to them 
can be�_�U���‹�µ�����o�[�}�v���‰���µ�š��traduire par « les imprévus ne peuvent pas être �P� �Œ� �•�U���•���µ�o���•���o���•���Œ� �‰�}�v�•���•�����‰�‰�}�Œ�š� ���•���‰���µ�À���v�š���o�[�!�š�Œ�� ». 
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organisations (Pearson et al., 1997; Preble, 1997). Ce concept a alors été décomposé, non pas en 
�u���š�š���v�š�� ���v�� ���À���v�š�� �•���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���U�� �u���]�•�� �‰�o�µ�š�€�š�� �o���•�� �š�Ç�‰���•�� ���[�����š�]�}�v�•�� �‹�µ���� �o���� ��� ���]�����µ�Œ�� ���}�]�š�� �]�v�š� �P�Œ���Œ�� ���� �•����
�•�š�Œ���š� �P�]���� �P�o�}�����o���� �‰�}�µ�Œ�����v�š�]���]�‰���Œ���o���•�� ���Œ�]�•���•�� �‰�}�š���v�š�]���o�o���•�U�� �•�[�Ç��préparer, les gérer, puis accompagner un 
�Œ���š�}�µ�Œ�������o�����v�}�Œ�u���o�����������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���}�µ�����µ���š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ�������}�v�š���]�o�������o�����Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š�  (Jaques, 2007). Cette 
approche est finalement résumée par le CLUSIF4 qui précise que mettre en place une organisation de 
crise est avant tout « un acte de gouvernance ».  
Le modèle relationnel de Jaques présenté dans la Figure 1 permet de résumer les différentes phases 
�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����‹�µ�]���v�����•�����o�]�u�]�š���v�š�����}�v�����‰���•�������o�����P���•�š�]�}�v���������o�[� �À���v���u���v�š�������o�[�}�Œ�]�P�]�v�����������o�������Œ�]�•��. 
 

 
Figure 1 : Modèle relationnel de gestion des crises (Jaques, 2007) 

Il convient de noter que la formation à la gestion de crise est représentée dans ce modèle comme une 
étape à part entière de la préparation à la crise. 
 
Les étapes de la gestion de crise peuvent être mises en parallèle des phases constituant le 
développement de la crise dont une synthèse est proposée dans (Limousin, 2017) : 
 

�x �>���� �‰�Z���•���� �‰�Œ� �o�]�u�]�v���]�Œ���� �~���‰�‰���o� ���� �‰���Œ�(�}�]�•�� �‰�Z���•���� ���[�]�v���µ�����š�]�}�v�•��est située antérieurement au 
déclenchement de la crise. Durant cette phase, les individus qui composent la cellule de crise 
�v�����•���À���v�š���‰���•���‹�µ�[�µ�v�������Œ�]�•����est susceptible de se produire ; mais plusieurs signaux faibles �~�•�[�]�o�•��
���Æ�]�•�š���v�š�U�� �•�[�]�o�•�� �•�}�v�š�� ��� �š�����š� �•�� ���š�� ���}�Œ�Œ�����š���u���v�š�� ���v���o�Ç�•� �•�• �‰�}�µ�Œ�Œ���]���v�š�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���[���v�š�]���]�‰���Œ�� �oes 
conditions propices au déclenchement de la crise. 
 

�x �>�[� �À���v���u���v�š����� ���o���v���Z���µ�Œ���‹�µ�]���u���š�����v��� �À�]�����v�������o�����‰���•�•���P���������o�[� �š���š�����������Œ�]�•�� des organisations 
devant gérer cette crise. C�[���•�š���•�}�]�š�����v�š� �Œ�]���µ�Œ���u���v�š�������������u�}�u���v�š (si des signaux faibles ont été 
identifiés, tels que des bulletins de vigilance émis par exemple), soit à ce moment que ces 
organisations constituent les cellules de crise au centre des prises de décisions. 
 

 
4 ���>�h�^�/�&���~���o�µ�����������o�����•� ���µ�Œ�]�š� ���������o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���(�Œ���v�����]�•��- Gestion des incidents de sécurité) : 
https://clusif.fr/wp-content/uploads/2017/02/clusif-2017-gestion-cellule-de-crise_vf.pdf, lien accessible en juillet 2022. 
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�x La phase de développement de la crise durant laqu���o�o���� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���‰���Œ�����o���� ���}�v�š�Œ�€�o���� ������ �o����
situation. Cette phase est caractérisée par des conditions dégradées (urgence dans la prise de 
��� ���]�•�]�}�v�U�� ��� �‰���•�•���u���v�š�� ������ �u�}�Ç���v�•�� �Z�µ�u���]�v�•�� �}�µ�� �u���š� �Œ�]���o�•�Y�•, la mobilisation des équipes de 
�š���Œ�Œ���]�v�U���o�����‰�Œ�]�•�������[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v et la gestion des victimes immédiates ; 
 

�x La phase aigüe caractérisée par une forte exposition médiatique et une remise en cause 
potentielle �������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�������v�•���•�}�v���]�v�š� �P�Œ���o�]�š� ��(Passé, 2011 in Limousin, 2017). Les prises de 
décisions �•�����(�}�v�š�������v�•���o�[�µ�Œ�P���v���������š�����À���� �µ�v���v�}�u���Œ�������Œ�}�]�•�•���v�š�����[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�• (Restoueix, 2014). 
Cette phase se termine au moment où la cellule reprend le contrôle de la situation en réduisant 
peu à peu les effets de la crise. 
 

�x �>���� �‰�Z���•���� ������ �Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� �����Œ�����š� �Œ�]�•� ���� �‰���Œ�� �µ�v���� �����]�•�•���� ������ �o�[�]�v�š���v�•�]�š� �� ������ �o���� ���Œ�]�•���� �‹�µ�]�� �u���Œ�‹�µ���� �o����
temps du retour à la normale. Lors de cette phase, la cellule doit à la fois finir de gérer la crise 
par des prises de décision à plus long terme et préparer les étapes post-crise (enquête sur les 
causes de la crise, demande de dédommagement, réflexion sur les changements à apporter à 
�o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���}�µ��au �š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ�����‰�}�µ�Œ���Œ� ���µ�]�Œ�����o�[�}�����µ�Œ�Œ���v���������[���‰�‰���Œ�]�š�]�}�v�����[�µ�v�������Œ�]�•�����}�µ�����v��réduire 
les effets, etc.). Au-delà, cette dernière étape doit �‰���Œ�u���š�š�Œ���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�U����e revoir le cas 
échéant ses modes de fonctionnement en profondeur et tendre ainsi vers une plus grande 
résilience aux futures perturbations, devenant ainsi une organisation apprenante (Quenault, 
2014). 

 
La figure 2 illustre le découpage de ces étapes de gestion de crise ���v���(�}�v���š�]�}�v���������o�[�]�v�š���v�•�]�š� ���������o�������Œ�]�•���X 
 

 
Figure 2 : Etapes de la gestion de crise 

 
Pour Dayton (2009), la gestion de crise fait aussi amplement référence aux décisions et aux actions 
prises par les décideurs lorsqu'ils se préparent, réagissent et se remettent d'une crise (Dayton, 2009). 
En ce sens, la gestion de crise dépend grandement de la façon dont le gestionnaire (épaulé par ses 
collaborateurs) ���� �•�µ�� �š�Œ�]���Œ���o���•�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �‰���Œ�������P�Œ� �����[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �•���v�•�� �•���� �o���]�•�•���Œ���‰���Œ�š�µ�Œ�����Œ���‰���Œ�������•��
� �u�}�š�]�}�v�•���•�µ�•�����‰�š�]���o���•�����������Œ�}�µ�]�o�o���Œ���•���������‰�����]�š� �����[���v���o�Ç�•�� et de prise de décision (Moinet, 2015).  
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�>�[�}���i�����š�]�(�����•�š��in fine �‹�µ�����o���•����� ���]�•�]�}�v�•���‰�Œ�]�•���•���u���]�v�š�]���v�v���v�š���o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�������v�•���µ�v�����Ì�}�v�������[���������‰�š�����]�o�]�š� ��
des risques principalement en ce qui concerne les dommages aux personnes, aux biens et aux services 
de première nécessité (Bouzon, 1999). 
 
La cellule de crise étant en charge de préparer la stratégie de réponse à la crise, la notion de décision 
et notamment de décision stratégique �•�[���Àère cruciale en gestion de crise. 
 

I.2.2. �Y�µ�[���•�š-�������‹�µ�[�µ�v����décision stratégique ? 
 
Le domaine de la gestion des entreprises définit trois niveaux de décisions : administratif, opérationnel 
et stratégique (Ansoff and McDonnell, 1989). Dans ce modèle, les décisions stratégiques portent sur 
�o�����Œ� �‰���Œ�š�]�š�]�}�v�����š���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������•���Œ���•�•�}�µ�Œ�����•���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�X 
(Johnson et al., 2008) définissent la stratégie comme la dir�����š�]�}�v�����[�µ�v�����}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���•�µ�Œ���o�����o�}�v�P���š���Œ�u����
lui permettant de configurer ses actions afin de répondre aux besoins de ses parties prenantes.  
 
Harrison (1996) explique les liens de dépendance entre le niveau stratégique et le niveau opérationnel. 
Il insiste sur les impacts des décisions stratégiques : une décision stratégique contre-productive 
entrainera de�•�� �����š�]�}�v�•�� �]�v���(�(�]���������•�� ���� �o�[� ���Z���o�o���� �}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�o���� ���š�� �µ�v���� ��� ���]�•�]�}�v�� �•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���� �‰���Œ�š�]�v���v�š����
entrainera des effets positifs sur les niveaux tactiques et opérationnels (Harrison, 1996).  
 
(Fahey, 2016) considère la prise de décision comme un phénomène complexe impliquant plusieurs 
�v�]�À�����µ�Æ�����[�µ�v�����}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�����š���Œ���P�Œ�}�µ�‰���v�š���������v�}�u���Œ���µ�•���•���‰�Œ�]�•���•����������� ���]�•�]ons individuelles. 
 
Harrison (1996) définit cinq critères pour accompagner la prise de décision stratégique, à savoir : 

�x Viser à définir les relations de l'organisme avec son environnement ; 
�x Prendre l'organisation dans son ensemble comme unité d'analyse ; 
�x Englober toutes les grandes fonctions exercées dans l'organisation ; 
�x Fournir des orientations limitées pour toutes les activités administratives et opérationnelles 

de l'organisation ; 
�x Être d'une importance capitale pour le succès à long terme de l'ensemble de l'organisation. 

 
���� ������ �•�š�������U�� �µ�v���� ��� ���]�•�]�}�v�� �•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���� ���•�š�� �µ�v���� ��� ���]�•�]�}�v�� �‹�µ�]�� ���v�P���P���� �o�[���v�•���u���o���� ���[�µ�v���� �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� ���µ��
�š�Œ���À���Œ�•�����[�}���i�����š�]�(�•���P�o�}�����µ�Æ����� ���o�]�v� �•�����µ�Æ���v�]�À�����µ�Æ���š�����š�]�‹�µ���•�����š���}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�•�X Une telle décision engage 
�o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� ���� �o�}�v�P�� �š���Œ�u���� �‰���Œ�� �����• conséquences importantes pour elle-même ou son 
écosystème (Hamon et al., 2020). A ce titre, il est important de planifier la décision stratégique 
(Papulova and Gazova, 2016) ���š�����[en évaluer en amont les conséquences induites afin de réduire les 
�Œ�]�•�‹�µ���•�����[���Œ�Œ���µ�Œ��(Dautun, 2007; Vecchiato, 2012).  
 
Dans le cadre de ce travail, nous proposons alors de synthétiser les caractéristiques fondamentales 
���[�µ�v������� ���]�•�]�}�v���•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ����pour la définir de la manière suivante : 

 
Une décision stratégique est une décision planifiée et testée selon un processus contrôlé, qui 
organise les ressources nécessaire�•�������o�[�������}�u�‰�o�]�•�•���u���v�š�����[�}���i�����š�]�(�•���P�o�}�����µ�Æ�����š���‹�µ�]���‰���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•��

���v�P���P�����o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���•�µ�Œ���o�����o�}�v�P���š���Œ�u���X��Elle ��� �(�]�v�]�š���o���•���}���i�����š�]�(�•���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�U��administre la 
bonne atteinte de ces objectifs et réévalue leurs priorités. 
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I.2.1. Importance de la prise de décision stratégique pour les gestionnaires de crise 
 
La prise de décision est influencée par de nombreux déterminants individuels du décideur (attention, 
� �u�}�š�]�}�v�U�� �Z�µ�u���µ�Œ�U�� �(�}�Œ�u���� ���[�]�v�š���o�o�]�P���v������ ���š�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���}�P�v�]�š�]�(�U�� �]�v�š�µ�]�š�]�}�v�Y�•�� ���}�v�š�� �����Œ�š���]�v�•�� �•�}�v�š�� �š�Œ���•��
fort���u���v�š�� �o�]� �•�� ���� �o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� �À� ���µ���� �o�}�Œ�•�� ������ �o���� �‰�Œ�]�•���� ������ ��� ���]�•�]�}�v�� �~�•�š�Œ���•�•�U�� � �u�}�š�]�}�v�Y�•. Dans le cas de la 
���Œ�]�•���U���o�����‰�Œ�]�•������������� ���]�•�]�}�v���•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ�������•�š�����[���µ�š���v�š���‰�o�µ�•�����}�u�‰�o���Æ�����‹�µ�[���o�o�����•�[���(�(�����š�µ���������v�•�������•�����}�v���]�š�]�}�v�•��
difficiles : pressions diverses (temporelle, hiérarchique, médiatique�Y�•���u���]�•�����µ�•�•�]��enjeux considérables. 
Par ailleurs, les informations disponibles sur lesquelles appuyer la décision peuvent être empreintes 
���[�]�v�����Œ�š�]�š�µ������ �~en particulier liée aux informations incertaines ou ambiguës) et/ou de piètre qualité 
(données incomplètes notamment). Ainsi, il en résulte que la situation de crise influe sur le processus 
de prise de décision en �u�}���]�(�]���v�š���o���•���u�}�����•�����o���•�•�]�‹�µ���•�����[� �o�����}�Œ���š�]�}�v���������o������� ���]�•�]�}�v��stratégique mis en 
�ˆ�µ�À�Œ�������v���•�]�š�µ���š�]�}�v���v�}�Œ�u���o����(Paichoux, 2015). 
 
Richardson et Richardson (1992), �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P�����v�š���•�µ�Œ���o�����‰�o���v�]�(�]�����š�]�}�v���•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���U����� �š���Œ�u�]�v���v�š���‹�µ�[���o�o����
suit cinq phases (Richardson and Richardson, 1992) : 

1. �>�[���v���o�Ç�•�����•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���U���‰�Z���•�����������Œ�����µ���]�o�������•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�U��� �o� �u���v�š�•���v� �����•�•���]�Œ���•�������o������� ���]�•�]�}�v ; 
�>�����‰���Œ�š�]�v���v�����������������š�š�������v���o�Ç�•������� �‰���v�����������o�[���Æ�Z���µ�•�š�]�À�]�š� �����š���������o�����‹�µ���o�]�š� �������•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���•�µ�Œ��
laquelle elle est construite.   

2. La formulation de plusieurs solutions possibles (alternatives) et leur hiérarchisation sur la base 
������ �o�[� �À���o�µa�š�]�}�v�� �����•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� �‹�µ�[���o�o���•�� �•�}�v�š�� �•�µ�•�����‰�š�]���o���•�� ������ �P� �v� �Œ���Œ mais aussi des 
�Œ���•�•�}�µ�Œ�����•���u���š� �Œ�]���o�o���•�����š���Z�µ�u���]�v���•���‹�µ�[���o�o���•���v� �����•�•�]�š���v�š���‰�}�µ�Œ���o���µ�Œ���u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����Y��; 

3. Le choix �������o�[�µ�v�������[���v�š�Œ�������o�o�����‹�µ�]��constitue la prise de décision en elle-même et fixe la direction 
générale retenue et les procédures de résolution des problèmes ; 

4. L���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ������ �o���� ��� ���]�•�]�}�v�� ���š�� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ ���}�v�š�Œ�€�o���� �����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�• (mesure de 
�o�[���(�(�]�������]�šé de la décision) ; 

5. L�[�������‰�š���š�]�}�v���������o�����•�š�Œ���š� �P�]���������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����š���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v, ce qui requiert 
donc souplesse et adaptabilité.  

 
Dans nos travaux, la phase de gestion de crise est considérée comme étant la période débutant par le 
�P�Œ� ���u���v�š���������o���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•�������š���•�[���Œ�Œ�!�š���v�š���o�}�Œ�•�����µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•���������Œ���š�}�µ�Œ�������o�����v�}�Œ�u���o�����~courbe en rouge 
sur la Figure 2). La gestion de crise correspond alors �����o�[���valyse de la situation, au choix, à la mise en 
�ˆ�µ�À�Œ��, au contrôle ���š�� ���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���(�(icacité des décisions prises par cette organisation afin 
���[� �À�]�š���Œ���š���v�š���‹�µ�����‰�}�•�•�]���o�����o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•���v� �P���š�]�À���•�����š �o�[���P�P�Œ���À���š�]�}�v���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�X 
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I.3. Qui intervient en gestion de crise ? 
 
�>���� �P�Œ���v������ �À���Œ�]�����]�o�]�š� �� ������ �v���š�µ�Œ���� ���š�� ���[���u�‰�o���µ�Œ�� �����•�� ���Œ�]�•���• rend complexe �o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���[une liste 
exhaustive des acteurs impliqués et du rôle de chacun. Ce paragraphe �•���� �‰�Œ�}�‰�}�•���� �v� ���v�u�}�]�v�•�� ���[���v��
� �š�����o�]�Œ���o���•���P�Œ���v�����•���o�]�P�v���•�����v����� ���µ�š���v�š���‰���Œ���µ�v���(�}���µ�•���•�µ�Œ���������‹�µ�[���•�š���µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•���X  
 

I.3.1. La cellule de crise 
I.3.1.1. Définition : 

 
Acteur essentiel de la crise, la cellule de crise est une équipe éphémère ou temporaire qui est activée 
le temps que dure la crise (Renaudin, 2004) par �µ�v�������Œ�š���]�v���v�}�u���Œ�������[�}�Œganisations impliquées dans la 
crise (par exemple, les ���}�u�u�µ�v���•�U���‰�Œ� �(�����š�µ�Œ���•�U���•���Œ�À�]�����•���������•�����}�µ�Œ�•�U�����v�š�Œ���‰�Œ�]�•���•�U���Y�•.  
 
(Fréalle, 2018) �‰�Œ� ���]�•�����‹�µ�[�µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•������� �•�]�P�v�����o���•���u���u���Œ���•���‹�µ�]���•�����Œ� �µ�v�]�•�•���v�š���‰�}�µ�Œ���P� �Œ���Œ���µ�v����
�•�]�š�µ���š�]�}�v�����Æ�š�Œ���}�Œ���]�v���]�Œ���U�����‰�Œ���•�������•��� �À���v���u���v�š�•����� ���o���v���Z���µ�Œ�•���}�µ�����v���‰�Œ� �À���v�š�]�}�v�����[���µ�š�Œ���•��� �À���v���u���v�š�•��
���[���u�‰�o���µ�Œ�X�� �W�}�µ�Œ��(Lagadec, 1995), la cellule de crise est le lieu où « se construisent les politiques et 
�•�š�Œ���š� �P�]���•���������Œ� �‰�o�]�‹�µ���X�����[���•�š���o�����‹�µ���U�������v�•���µ�v�����o���Œ�P�����u���•�µ�Œ���U���•�����P���P�v���v�š���}�¶���•�����‰���Œ�����v�š les conduites de 
crise ». 
 
�/�o�����•�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����������]�•�š�]�v�P�µ���Œ���o�[� �‹�µ�]�‰�����������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����‹�µ�]���]�v�š���Œ�À�]���v�š���o�}�Œ�•���������o�����‰�Z���•�����������P���•�š�]�}�v��������
�o�[� �À���v���u���v�š�������o�[�}�Œ�]�P�]�v�����������o�������Œ�]�•��, des équipes qui interviennent sur les autres phases telles que les 
équipes dédiées à la prévention, à la préparation ou à la post-crise (hors périmètre de ce travail). 
 

I.3.1.2. Responsabilités et m�]�•�•�]�}�v�•�����[�µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•�� : 
 
Pearson et al. (2014) �]�v�•�]�•�š���v�š���•�µ�Œ���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v��������������� �(�]�v�]�Œ���µ�v���}���i�����š�]�(���‹�µ�]���•�}�]�š�����š�š���]�P�v�����o��, un marqueur 
���µ�� �•�µ�������•�� ������ �o���� �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���X�� �/�o�•�� �‰�Œ� ���]�•���v�š�� � �P���o���u���v�š�� �‹�µ�[���À�}�]�Œ�� �‰�}�µ�Œ�� �}���i�����š�]�(�� ���[���v�v�µ�o���Œ�� �š�}�µ�•�� �o���•��
impacts que �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v��pourrait �•�µ���]�Œ�����•�š���]�Œ�Œ� ���o�]�•�š�������š���‹�µ�[�����o�[�}�‰�‰�}sé, se limiter à s�����•�µ�Œ�À�]�����v�[���•�š���‰���•��
un facteur de réussite (Pearson et al., 2014).  
 
Pearson propose alors plusieurs critères (objectifs mesurables) pour atteindre �o�[objectif global5 à 
atteindre (Pearson et al., 2014) : 

�x �>�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� ���•�š�� �����‰�����o���� ������ �u���]�v�š���v�]�Œ�� �}�µ�� ������ �Œ���‰�Œ���v���Œ���� �µ�v�� �v�]�À�����µ�� ���[�����š�]�À�]�š� �� ���� �u�!�u���� ������
répondre aux besoins de ses clients ou utilisateurs ; 

�x Les pertes des parties prenantes sont minimisées ; 
�x �>�����Œ���š�}�µ�Œ�����[���Æ�‰� �Œ�]���v�������•�µ�Œ���o�������Œ�]�•�������•�š�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š���‰�}�µ�Œ���‰�Œ� �‰���Œ���Œ���o�����(�µ�š�µ�Œ.  

 
�/�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����������‰�Œ�}�‰�}�•���Œ�����[���µ�š�Œ���•���}���i�����š�]�(�•���u���•�µ�Œ�����o���•���‰�}�µ�Œ���o���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•����(Hamon et al., 2020) : 

�x �D���š�š�Œ�������v���•� ���µ�Œ�]�š� ���o���•�����v�i���µ�Æ���Z�µ�u���]�v�•���•�}�µ�•���o�����Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� ���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���P���•�š�]�}�v�v���]�Œ�� ; 
�x Sauvegarder les infrastructures (notamment celles identifiées comme critiques ou vitales) ; 
�x Limiter les impacts écologiques négatifs (à court, moyen et/ou long terme) ; 
�x �Z� ���µ�]�Œ�����o���•�����}�¸�š�•���‰�}�µ�Œ���o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���~�������}�µ�Œ�š�U���u�}�Ç���v�����š�l�}�µ���o�}�v�P���š���Œ�u���• ; 
�x �Z� ���µ�]�Œ�����o�[�]�u�‰�����š���v� �P���š�]�(���������o�������Œ�]�•�����•�µ�Œ���o�[�]�u���P�����u� ���]���š�]�‹�µ�����������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���~�À�}�]�Œ�����Œ���v�(�}�Œ�����Œ��

cette image) ; 

 
5 �W�}�µ�Œ���Œ���‰�‰���o�U���]�o���•�[���P�]�š���������‰�Œ� �‰���Œ���Œ�������•���•�š�Œ���š� �P�]���•��adaptées aux moyens disponibles visant à limiter au maximum les impacts 
négatifs présents et futurs de la crise. 
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�x �Z���À���v�]�Œ�� ���µ�� �‰�o�µ�•�� �À�]�š���� ���� �µ�v�� �(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�� �i�µ�P� �� ���������‰�š�����o���� �‰���Œ�� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� �~�Œ���‰�Œ�]�•���� ������
�o�[�����š�]�À�]�š� ��� ���}�v�}�u�]�‹�µ���U���‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v���������o�[���‰�Œ���•-���Œ�]�•���Y�•. 

 

I.3.1.3. ���}�u�‰�}�•�]�š�]�}�v�����[�µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•�� : 
 
Le nombre et le rôle des personnes composant la cellule dépend des capacités en ressources humaines 
�������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�����}�v�����Œ�v� �� (et de leur disponibilité lors de la crise)�U���������o�����v���š�µ�Œ�������š���������o�[���u�‰�o���µ�Œ���������o����
crise. 
 
Certains rôles sont communs à toutes les cellules de crise : directeur de crise, communication, 
administration et logistique (Heiderich, 2010 in Fréalle, 2018)�X�����[��utres rôles peuvent apparaitre en 
�(�}�v���š�]�}�v�� �����•�� �����•�}�]�v�•�� ������ �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v : coordination, juridique et financier, hébergement, 
renseignement des populations, secours, sécurité, environnement et sanitaire (Lapierre, 2016). 
 
De façon générique, une cellule de crise peut être composée des sous-cellules suivantes, gréées ou pas 
au regard de la situation (Lagadec, 1995; Renaudin, 2004; Lachtar, 2012; Fréalle, 2018) : 

�x Un directeur de crise ayant en charge de définir �o���� �•�š�Œ���š� �P�]���� ���[�]�v�š���Œ�À���v�š�]�}�v�U��de prendre les 
décisions et de piloter la cellule de crise ; 

�x Une sous-cellule communication qui assure la liaison et la dif�(�µ�•�]�}�v�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����µ�Æ���‰���Œ�š�]���•��
prenantes ; 

�x Une personne en charge de la main courante, support physique ou informatique sur lequel 
sont notés les principaux évènements survenus durant la crise. La main-courante est utilisée 
�‰�}�µ�Œ�����}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ�����µ�v���Œ���š�}�µ�Œ�����[���Æ�‰� �Œ�]���v���������v���‰�Z���•�����‰�}�•�š-���Œ�]�•�������]�v�•�]���‹�µ�[en cas de litige éventuel ; 

�x �h�v�� ���v�•���u���o���� ������ �Œ���•�‰�}�v�•�����o���•�� ���[� �‹�µ�]�‰���•��opérationnelles appelées aussi « équipes terrain ». 
Leur nombre et le périmètre de leurs actions ��� �‰���v�����v�š���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�U���������o�����v���š�µ�Œ�������š��������
�o�[���u�‰�o���µ�Œ���������o�������Œ�]�•��. Leur fonction au sein de la cellule consiste à la fois à décliner les décisions 
stratégiques en décisions opérationnelles (déclinées à leur tour en décisions tactiques par les 
« équipes terrain ») et à être le relais de la remontée des informations émanant du terrain sur 
lequel la crise se déroule ���š���������o�[���(�(�]�������]�š� ���������o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ���������•����� ���]�•�]�}�v�• ; 

�x Un ensemble de rôles dits « supports » qui peuvent intégrer la cellule de façon ponctuelle ou 
permanente et qui peuvent participer aux réflexions de la cellule de crise (par exemple des 
experts sélectionnés pour leurs compétences liées à la crise en cours) �}�µ���•���Œ�À�]�Œ�����[�]�v�š���Œ�u� ���]���]�Œ����
���À���������[���µ�š�Œes organisations participant à la gestion de crise. 

 
Une même personne peut aussi occuper plusieurs rôles, en fonction des capacités en ressources 
humaines de la structure. ���� �š�]�š�Œ���� ���[���Æ���u�‰�o���U�� ���[���•�š�� �•�}�µ�À���v�š�� �o���� �����•��du directeur de crise qui occupe 
parfois le rôle de porte-parole (Fréalle, 2018). 
 
Le dispositif de gestion de crise ne se limite pas aux membres de la cellule mais est aussi constitué : 

�x De la salle de ���Œ�]�•�����‹�µ�]�U�������v�•���o�[�]��� ���o�U�����•�š����� ���]� �������������š�š�����•���µ�o���������š�]�À�]�š� �U�����]�•�‰�}�•���v�š���������u�}�Ç���v�•��������
communication, de matériels informatiques et de télécommunication, ���[�µ�v�� ���•�‰�������� ������
�Œ���•�š���µ�Œ���š�]�}�v�����š�l�}�µ�����[�µ�v�����•���o�o�����������Œ���‰�}�•��(Restoueix, 2014).  

�x De plans et procédures pour organiser les réactions en cas de crise (PPMS, PCS, POI, PUI, 
PCA�Y�•6 qui ��� �‰���v�����v�š���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�U���������o�����v���š�µ�Œ�������š���������o�[���u�‰�o���µ�Œ���������o�������Œ�]�•��. Ces plans sont 

 
6 PPMS : Plan Particulier de Mise en Sûreté, PCS : Plan Communal de Sauvegarde, POI �W���W�o���v�����[�K�‰� �Œ���š�]�}�v���]�v�š���Œ�v���U���W�h�/ : Plan 
���[�h�Œ�P���v�������/�v�š���Œ�v���U���WCA �W���W�o���v�����������}�v�š�]�v�µ�]�š� �����[�����š�]�À�]�š� �X 
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en général créés, vérifiés, modifiés et testés par les organisations concernées en amont de la 
crise (Lapierre, 2016) ; 

�x D�[�µ�v���•�Ç�•�š���u�������[���o���Œ�š�����‹�µ�]����� ���o���v���Z�����oe gréement de la cellule de crise (Restoueix, 2014). 
 
La cellule de crise est certes définie par son organisation et les outils dont elle dispose, mais aussi par 
la préparation aux situations critiques des membres qui forment cette équipe (Lagadec, 1995).  
 
Sur la base des définitions précédentes, nous choisissons de définir cet organe de prise de décisions 
de la manière suivante : 
 
La cellule de crise peut être définie comme une équipe temporaire réunie dans un même lieu7 qui a 
pour principale mission de préparer des stratégies et prendre des décisions stratégiques adaptées 

à ses moyens visant à limiter au maximum les impacts négatifs présents et futurs de la crise. 
 

I.3.2.  Autres acteurs de la gestion de crise 
 
Comme expliqué précédemment, les acteurs qui �]�v�š���Œ�À�]���v�v���v�š���o�}�Œ�•�����[�µ�v�������Œ�]�•������� �‰���v�����v�š���������o�����v���š�µ�Œ����
���š���������o�[���u�‰�o���µ�Œ�������������o�o��-ci �W���µ�v�������Œ�]�•�����o�]� ���������µ�v���‰�Z� �v�}�u���v�������o�]�u���š�]�‹�µ���������o�[� ���Z���o�o�������[�µ�v�������}�u�u�µ�v�������v��
France mobilisera les habitants de cette commune, la sécurité civile et évidemment les agents de la 
mairie de cette commune. La pandémie de COVID-19 a impliqué une diversité et un nombre 
���]�(�(�]���]�o���u���v�š�������o���µ�o�����o�������[�����š���µ�Œ�•�������o�[� ���Z���o�o�����������o�����‰�o���v���š���X�������������v�]�À�����µ�����������]�À���Œ�•�]�š� �U���]�o���v�[���•�š���‰�}�•�•�]���o�����‹�µ����
de proposer une classification très générique des acteurs : 

�x Ceux qui sont victimes de la crise, qui en subissent les conséquences pourraient être appelés 
les acteurs impactés �‰���Œ�� �o���� ���Œ�]�•���X�� �/�o�� �•�[���Pit principalement des populations situées sur les 
territoires touchés par les phénomènes de crise. 

�x Ceux qui participent à la résolution de la crise, à en limiter les impacts et/ou la propagation 
appelés acteurs impliqués dans la gestion de crise. La cellule de crise est un exemple d�[acteur 
impliqué, �‹�µ�]�� �]�v���o�µ���� �o���•�� ���P���v�š�•�� ������ �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� �]�u�‰�����š� ���� �‰���Œ�� �o���� ���Œ�]�•���� ���š�� �����•�� ���P���v�š�•��de la 
�•� ���µ�Œ�]�š� �����]�À�]�o�����~�•���Œ�À�]�����•���������•���v�š� �U���������•� ���µ�Œ�]�š� �U���������o�µ�š�š�������}�v�š�Œ�����o���•���]�v�����v���]���•�Y�•�X 

�x Ceux qui ont un lien indirect avec la crise (familles, clients, infrastructures non essentielles�Y�•��
et qui peuvent être considérés comme des acteurs concernés par la crise. Cela concerne 
�‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š�������•���}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•�����}�v�š���o�����Œ���]�•�}�v�����[�!�š�Œ�����v�[���•�š���‰���•���u���v����� e par la crise mais qui 
peuvent subir des conséquences de celle-ci. 

 
Ces trois catégories ne sont pas exclusives et une personne ou une organisation peut basculer de l�[�µ�v����
���� �o�[���µ�š�Œ�����À�}�]�Œe même être dans deux catégories simultanément (un journaliste en charge de relayer 
�o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����š���‹�µ�]��travaillerait par ailleurs dans une zone de danger, par exemple). 
 
 

  

 
7 De préférence physique, mais il peut aussi être virtuel (ce point sera discuté dans la partie consacrée aux expérimentations). 
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II. La formation à la gestion de crise 
 
La complexité inhérente à la prise de décision stratégique renforcée par les facteurs de complexité de 
la gestion de crise plaide pour une préparation des décisionnaires de crise à la gestion de ces 
évènements critiques. Il semble alors nécessaire de proposer des formations adaptées à ces 
contraintes et enjeux (Tena-Chollet et al., 2017). 
 
En particulier, pour Passè (2011), les gestionnaires de crise doivent être formés à la compréhension de 
la dynamique de la situation de crise�U�������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�����š�����µ�Æ���}�µ�š�]�o�•���������Œ� �‰�}�v�•��������la crise (Passè, 2011). 
Toutefois, Heiderich (2010) met en garde sur une préparation réduite à la seule maîtrise des 
procédures qui pourrait alors donner un sentiment de sécurité (Heiderich, 2010). 
 
Ce besoin est de plus en alignement avec la loi n° 2004-811 du 13 août 2004 de modernisation de la 
Sécurité Civile qui a introduit des dispositions claires en matière de préparation à la gestion de crise, 
et en particulier à �o�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v���Œ� �P�µ�o�]���Œ�������[���Æ���Œ���]�����•���‰�}�µ�Œ���•�����‰�Œ� �‰���Œ���Œ�������o�����•�µ�Œ�À���v�µ�����������š���o�•��� �À���v���u���v�š�•��
(Mortureux, 2017). 
 

II.1. �^�����(�}�Œ�u���Œ���‰���Œ���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v����  
II.1.1. �>���•���š�Z� �}�Œ�]���•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v 

 
Au cours du XXe siècle, trois théories ont émergé pour décrire et expliquer le fonctionnement du 
�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� �/�o�� �•�[���P�]�š�� ���µ�� ��� �Z���À�]�}�Œ�]�•�u���� �~�}�µ�� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š���o�]�•�u���•�� ��� �š���]�o�o� �� �����v�•�� �o���•��
travaux de Skinner, du cognitivisme présenté par Chomsky et du constructivisme défendu notamment 
par Piaget (Reid, 2020). Les travaux de Vigotsky proposent une évolution du constructivisme au travers 
du socio-constructivisme (ou constructivisme social). Siemens développe de son côté une nouvelle 
�š�Z� �}�Œ�]���U�� �o���� ���}�v�v�����š�]�À�]�•�u���U�� �‹�µ�]�� �]�v�š���P�Œ���� �o���•�� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� �v�µ�u� �Œ�]�‹�µ���•�� �����•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
(Siemens George, 2005). 
 
�>������� �Z���À�]�}�Œ�]�•�u�������}�v�����v�š�Œ�����•�����š�Z� �}�Œ�]�����•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ��le renforcement du comportement des 
apprenants (Skinner, 1938), renforcement qui peut par exemple prendre la forme de la répétition 
���[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�����À�������o���µ�Œ�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š. Dans cette théorie, le formateur oriente son enseignement 
sur plusieurs principes : le renforcement positif basé sur un système de stimuli-réponses pour 
récompenser les bons comportements ainsi que réprimer les mauvais, et la répétition de la mise en 
�ˆ�µ�À�Œ���� �����•�� ���}�v�•�� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� �‰�}�µ�Œ�� �(���À�}�Œ�]�•���Œ�� �o���µ�Œ�� ���•�•�]�u�]�o���š�]�}�v�� ���š�� �Œ���‰�Œ�}���µ���š�]�}�v��(Desbiens, 2012; 
Équipe de BienEnseigner, 2021). Le béhaviorisme ne se limite cependant pas aux théories de Pavlov et 
�À�����i�µ�•�‹�µ�[�����‰�Œ�}�‰�}�•���Œ�����[�}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�]�•���Œ���o���•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�����v���o���•����� �(�]�v�]�•�•���v�š���‰���Œ�������•�������‰�����]�š� s 
à réaliser un comportement (Barnier, 2018). �>�[���‰�‰�Œ�}���Z������� �Z���À�]�}�Œ�]�•�š�������}�v�v�����µ�v�����‰�o���������]�u�‰�}�Œ�š���v�š��������
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�����•�•���]-erreur en accroissant la difficu�o�š� �� �����•�� �����š�]�À�]�š� �•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� (Dhollande, 
2017). 
 
�>�������}�P�v�]�š�]�À�]�•�u�����•�[���•�š�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š���•�µ�Œ���o�����‰�}�•�š�µ�o���š���‹�µ�����o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�����•�š�������š�]�(���o�}�Œ�•���������•�}�v�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�����]�v�•�]�U��
�•�]�� �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� ���š�� �o���� �‰���Œ�����]�P�u���� ���µ�� �•�š�]�u�µ�o�µ�•-réponse restent des parts importantes du processus 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U���]�o���•�[���P�]�š �‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v���v�š���������š�Œ���]�š���Œ���o�������}�v�v���]�•�•���v�����U���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���Œ�U���v�}�š���u�u���v�š���P�Œ��������
à ses connaissances antérieures (Halpern et al., 2022). Dans cet objectif le formateur incitera 
�o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� ���� �Œ� �•�µ�u���Œ�� �}�µ�� �‰���Œ���‰�Z�Œ���•���Œ�� �•���•�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�� �‰�}�µ�Œ�� �u�}�v�š�Œ���Œ�� �•�}�v�� ���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���š�]�}�v��(Reid, 
2020). 
 



Chapitre 1 : Enjeux de la formation à la gestion de crise 

25 

L���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�u���� �‰�o�������� �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� ���µ�� �����v�š�Œ���� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� �>���•�� �š�Z� �}�Œ�]���•�� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�š���•��
considèrent que �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š���•���•���‰�Œ�}�‰�Œ���•�����}�v�v���]�•�•���v�����•�����š�����}�u�‰� �š���v�����•�����š���‹�µ�����o�����(�}�Œ�u���š���µ�Œ��
le guide au travers de cette construction (Jonassen and David H., 1991). �^�]�� �o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� ��� �Z���À�]�}�Œ�]�•�š����
���}�v�•�]�����Œ�����o�[���Œ�Œ���µ�Œ�����}�u�u�����µ�v���������š�]�}�v���Œ���š� �������š���•���v���š�]�}�v�v�����o���U���o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�u�����o�[�������µ���]�o�o�������}�u�u�����µ�v��
� �o� �u���v�š���(���]�•���v�š���‰���Œ�š�]�����]�v�š� �P�Œ���v�š�������µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X���>�[���Œ�Œ���µ�Œ�����•�š�����}�v�•�]��� �Œ� �������}�u�u�����µ�v����
difficulté à dépasser pour apprendre et progresser (Blain-Joguet, 2012). 
 
�>���� �‰�Œ�]�v���]�‰���� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���}�v�•�]��� �Œ� �� ���}�u�u���� �µ�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �����š�]�(�� ���š�� ���}�v�š���Æ�š�µ���o�� �•�[�������}�u�‰���P�v���� ���[�µ�v��
ensemble de pratiques telles que les apprentissages : 

�x �W���Œ���‰�Œ�}�i���š�U���}�¶���o�[���‰�‰�Œ���v���v�š���(�������������µ�v���‰�Œ�}�i���š�����}�v�v� �����}�]�š���h anticiper la démarche les moyens et 
les opérations pour proposer une production ou une action » (Raby and Viola, 2016) ; 

�x �W���Œ���‰�Œ�}���o���u���U���}�¶���o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�����•�š�����u���v� �������‰�Œ�}���µ�]�Œ�����‰���Œ���o�µ�]-même une réponse à un problème 
posé et donc construire activement les connaissances pour y parvenir (Galand et al., 2008) ; 

�x �W���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �}�¶�� �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���� �µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� �}�¶�� �]�o�� �u���š�� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �•���•��
connaissances et compétences, est accompagné pour observer et conceptualiser les résultats 
de ses expérimentations et encouragé à proposer une évolution de ses pratiques (Kolb, 1984). 

 
Le socio-constructivisme ajoute la dimension sociale et donc le collectif aux différents principes du 
���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�u���X�� �����v�•�� �����š�š���� �š�Z� �}�Œ�]���U�� �o���� ���}�o�o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���š�� �o���•�� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�•�� ���[�µ�v�� �P�Œ�}�µ�‰���� �Œ���v�����v�š�� �‰�o�µ�•��
���(�(�]�����������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����(Johnson et al., 2002)�X���>�[���‰�‰�Œ���v���v�š�����•�š���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�������š���µ�Œ���������•�}�v�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
et constructeur de sa connaissance, cependant il est aussi amené à confronter ses constructions en 
�]�v�š���Œ���P�]�•�•���v�š�� ���À������ ���[���µ�š�Œ���•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���š�� ���]�v�•�]�� ���� �Œ� �}�Œ�P���v�]�•���Œ�� �•���•�� ���}�v�v���]�•�•���v�����•�X�� �>���•�� �‰�Œ��tiques 
pédagogiques du socio-constructivisme sont sensiblement les mêmes que pour le constructivisme à la 
différence notable que les apprenants sont confrontés en groupe aux expériences ou problèmes.  
 
La théorie du connectivisme est apparue plus tard, par�š���v�š�����µ�����}�v�•�š���š�����[�µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����[���������•������
�o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����Z���v�P� ���‰�}�µ�Œ���‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���µ�v�����š�Z� �}�Œ�]�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰�Œ�}���Z�������µ���•�}���]�}-constructivisme à la 
différence que les interactions numériques directes ou indirectes sont incluses dans la dimension 
�•�}���]���o���X�� �>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ������ �o�[���������•�� ���� �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �����À�]���v�š�� �µ�v���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ���•�•���v�š�]���o�o���� ���š�� �o���� �Œ���o���š�]�}�v��
apprenant-formateur peut devenir « artificielle » (Siemens George, 2005). Plusieurs auteurs placent le 
connectivisme comme une « sous-catégorie » du socio-constructivisme et pas comme une théorie à 
part entière dans le sens où le connectivisme est orienté sur les pratiques pédagogiques et peu sur la 
���]�u���v�•�]�}�v���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ�����������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� (Verhagen, 2006 and Kerr, 2007 in Duplàa and Talaat, 2011). 
 

II.1.2. ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ 
 
�<�}�o������� �(�]�v�]�š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������}�u�u�����h le processus par lequel la connaissance est créée au travers de la 
�š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v���������o�[���Æ�‰� �Œ�]���v���� » (Kolb, 1984)�X���/�o���‰�Œ�}���µ�]�š�����o�}�Œ�•���µ�v���u�}�����o�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������‰���Œ�š�]�Œ��������
�o�[���o�š���Œ�v���v������ ������ �‹�µ���š�Œ���� �‰�Z���•���• schématisées sur la Figure 3 �W�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ���}�v���Œ���š���U�� �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v��
�Œ� �(�o� ���Z�]���U���o�������}�v�����‰�š�µ���o�]�•���š�]�}�v�������•�š�Œ���]�š�������š���o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�������š�]�À���X�������•���‹�µ���š�Œ�����‰�Z���•���•���Œ���‰�Œ� �•���v�š���v�š��
�µ�v�� ���Ç���o���� �‰�µ�]�•�‹�µ�[���o�o���•�� ���}�]�À���v�š�� �•���� �•�µ�]�À�Œ���� �‰�}�µ�Œ�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� �>�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� �•���� �����•���� �•�µ�Œ��
�o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������]�v�]�š�]���o�����‰�}�µ�Œ���}���š���v�]�Œ�������•��� �o� �u���v�š�•���������Œ� �(�o���Æ�]�}�v�U���‹�µ�]���•���Œ�}�v�š�����v���o�Ç�•� �•�����š�����}�v�����‰�š�µ���o�]�•� �•���‰�}�µ�Œ��
�‰���Œ�u���š�š�Œ���������o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�����������}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���������•�����}�v�v���]�•�•���v�����•�������•�š�Œ���]�š���•�X�������•�����}�v�v���]�•�•���v�����•���‰�}�µ�Œ�Œ�}�v�š�����o�}�Œ�•��
êt�Œ�����u�}���]�o�]�•� ���•���‰���Œ���o�[���‰�‰�Œ���v���v�š���‰�}�µ�Œ���(�}�Œ�u�µ�o���Œ�������•���Z�Ç�‰�}�š�Z���•���•�����(�]�v�����[���o�]�u���v�š���Œ���µ�v�������Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v��
active (Basques, 2015; Saul McLeod, 2017)�X���>�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�����������}�v�v���]�•�•���v�����•�����š�����������}�u�‰� �š���v�����•���‰���Œ���o����
�‰�Œ���š�]�‹�µ�����v�����‰���µ�š���!�š�Œ�����À���o�]��� �����‹�µ�����•�]���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����(���]�š���o�[�}���i���š�����[�µ�v�����}���•���Œ�À���š�]�}�v�U�����[�µ�v�������}�v�����‰�š�µ���o�]�•���š�]�}�v�U��
�������o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v���������v�}�µ�À���o�o���•���•�š�Œ���š� �P�]���•���‰�µ�]�•�����[�µ�v�����v�}�µ�À���o�o�����‰�Œ���š�]�‹�µ���X�� 
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Figure 3: Illustration du cycle de Kolb  

 
�����À�]���� �<�}�o���� ���}�u�‰�o���š���� �•�}�v�� �u�}�����o���� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���v�� ���i�}�µ�š���v�š�� �o���� �v�}�š�]�}�v�� ���[���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�•�•���u���v�š�� �‰���Œ��
�o�[�]�š� �Œ���š�]�}�v�X Lorsqu'une expérience par la pratique est enrichie par une analyse réflexive, qu'un sens lui 
est donné par la pensée et qu'elle est transformée par l'action, la nouvelle expérience créée devient 
plus riche, plus large et plus profonde. D'autres itérations du cycle �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ��
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����et facilitent l�[���‰�‰�o�]�����š�]�}�v�������•���•avoirs et savoir-faire dans d'autres contextes (Kolb and 
Kolb, 2013). Ces auteurs décrivent ainsi �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���[�µ�v���� ���}�u�‰� �š���v������ ���}�u�u���� �o�[�����}�µ�š�]�•�•���u���v�š��
���[�µ�v�����Ç���o�������}�u�‰�Œ���v���v�š���µ�v�������Æ�‰� �Œ�]���v�����U���•�}�v���}���•���Œ�À���š�]�}�v�U���o�������}�v�����‰�š�µ���o�]�•���š�]�}�v���������������‹�µ�]������� �š� ���u�]�•�����v��
�ˆ�µ�À�Œ���� �‰���v�����v�š�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �‰�µ�]�•�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�šation pour progresser. La répétition de ces situations 
���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����������À�]���v�š�����o�}�Œ�•���µ�v���u�}�Ç���v���������•�[���u� �o�]�}�Œ���Œ�X 
 

II.1.2.1. Apprentissage par la pratique délibérée : 
 
Ericsson et al. détaillent les mécanismes pour devenir expert8 en prise de décision et notamment en 
�P���•�š�]�}�v���������o�[�]�v���}�v�v�µ ���š���]�v�•�]�•�š���v�š���•�µ�Œ���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����‰�Œ���š�]�‹�µ������� �o�]��� �Œ� ����(Ericsson et al., 2018; Mosier 
et al., 2018). 
 
Pour Ericsson, la pratique délibérée est la pratique d'activités spécifiquement conçues 
(particulièrement par des professeurs ou coaches) pour aider l'individu dans l'amélioration des aspects 
spécifiques de sa performance (Ericsson, 2003). �>���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ��� �o�]��� �Œ� �������•�š���µ�v���u�}������ ���[���v�š�Œ���]�v���u���v�š�U��
�š�Œ���•���•�}�µ�À���v�š���µ�š�]�o�]�•� �����Z���Ì���o���•���•�‰�}�Œ�š�]�(�•���������Z���µ�š���v�]�À�����µ���‹�µ�]���‰���Œ�u���š�����[���š�š���]�v���Œ�����µ�v���v�]�À�����µ�����[���Æ�‰���Œ�š�����v�����Æ���v�š��
�•�}�v�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �•�µ�Œ�� �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� ���š�� �o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� ���}�v�š�]�v�µ���X�� ���Z���‹�µ���� �•� ���v������ ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���•�š��
���}�v�•�š�Œ�µ�]�š�����•�µ�Œ���o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�����[�}���i�����š�]�(�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���o�š���Œ�v���v���������v�š�Œ�����u�}�u���v�š�•���������‰�Œ���š�]�‹�µ�������š��
moments de débriefing. Le changement �������•� ���v�������~���š�����[�}���i�����š�]�(�•�•���v�����•�����(���]�•���v�š���‹�µ�����o�}�Œ�•�‹�µ�����o���•���}���i�����š�]�(�•��
�‰�Œ� ��� �����v�š�•���}�v�š��� �š� �����š�š���]�v�š�•�X���>�����•� �‹�µ���v���������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������•�š���•�}�µ�‰�o���X�����]�v�•�], une plage de temps peut 

 
8 ���[���‰�Œ���•�����Œ�]���•�•�}�v�U���µ�v�����Æ�‰���Œ�š�����•�š���‹�µ���o�‹�µ�[�µ�v���‹�µ�]���}���š�]���v�š�����[���Æ�����o�o���v�š���•���‰���Œ�(�}�Œ�u���v�����•�������v�•���•�}�v domaine par rapport 
à un standard connu et défini. Un expert est une personne qui est capable de contrôler sa performance 
(reproduire une action sans écart de résultat). 
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être accordée pour réfléchir à la planification des conséquences des actions, ou un temps consacré à 
passer en revue les actions alternatives. �������u�}���������[���v�š�Œ���]�v���u���v�š�����•�š���‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š���µ�š�]�o�]�•� ���‰�}�µ�Œ�������•��
apprentissages opérationnels (Ericsson, 2004; Chee, 2014). 
 
�>�����‰�Œ���š�]�‹�µ������� �o�]��� �Œ� �������•�š���µ�v�����u� �š�Z�}���������[���v�•���]�P�v���u���v�š���]�u�‰�o�]�‹�µ���v�š���o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����[�µ�v�����š�����Z�������}�v�š���o����
�‰���Œ�(�}�Œ�u���v������ ������ �o�[���Æ� ���µ�š�]�}�v�� ���•�š�� �u���•�µ�Œ�����o�� �W�����o�o���� ���•�š����� ���Œ�]�š���� �‰���Œ�����Œ�]���•�•�}�v�����}�u�u���� �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� ���[�µ�v����
�š�����Z�������}�u�‰�o���Æ�����������•�}�v�����}�u���]�v�������[���Æ�‰���Œ�š�]�•�����•�µ�]�À�]�����[�µ�v���(�������������l���‰���Œ�������•���‰���]�Œ�•��(Ericsson, 2004). 
 
���v�š�Œ�������Z���‹�µ�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�U���µ�v����� ���Œ�]���(�]�v�P����� �š���]�o�o���v�š���o�����v�]�À�����µ���������‰���Œ�(�}�Œ�u���v���������š���‰���Œ�u���š�š���v�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ��
������ �u���]�o�o���µ�Œ���•�� �u� �š�Z�}�����•�� ���[���Æ� ���µ�š�]�}�v�����•t réalisé. La pratique délibérée est optimale lors de sessions 
���}�µ�Œ�š���•�� �~���v�À�]�Œ�}�v�� �í�� �Z���µ�Œ���•�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� �µ�v���� �P�Œ���v������ ���}�v�����v�š�Œ���š�]�}�v�X�� �>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ����
��� �o�]��� �Œ� ���� �v� �����•�•�]�š���� �µ�v���� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�}�v�� �����š�]�À���� ���š�� �µ�v���� ���}�}�‰� �Œ���š�]�}�v�� �š�}�š���o���� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�X�� ���À���v�š�� ������
co�u�u���v�����Œ�� �o���•�� �•���•�•�]�}�v�•�U�� �]�o�� ���•�š�� �v� �����•�•���]�Œ���� �‰�}�µ�Œ�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ������ �•���� ���Œ� ���Œ�� �µ�v���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ������ �•�}�v��
���}�u���]�v�������������}�u�‰� �š���v��������� �š���]�o�o���v�š���o���•���š�����Z���•���‰�}�µ�Œ���o���•�‹�µ���o�o���•���]�o����� �•�]�Œ�����•�[���v�š�Œ���]�v���Œ�X�������š�š�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v��
�‰���Œ�u���š�� ������ �‰�o���v�]�(�]���Œ�� �•�}�v�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U�� ���[���]�����Œ�� �•�}�v�� �Œ���]�•�}�v�vement et de mesurer ses performances. 
(Ericsson, 2004) insiste sur la nécessité de mesurer régulièrement ses performances pour ne pas perdre 
�•�}�v�� �v�]�À�����µ�� ���[���Æ�‰���Œ�š�]�•���X�� �>���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ��� �o�]��� �Œ� ���� �����À�]��nt alors une méthode de formation non pas 
�����•�š�]�v� ���������µ�v�����•���•�•�]�}�v���‰�}�v���š�µ���o�o���U���u���]�•���‰�o�µ�š�€�š�����������•�����v�š�Œ���]�v���u���v�š�•���Œ� �P�µ�o�]���Œ�•���~�š���o�•���‹�µ�[���(�(�����š�µ� �•��dans 
les disciplines sportives ou musicales). La pratique délibérée est donc plutôt une méthode de formation 
à destination des personnes souhaitant devenir expertes dans un domaine et contrôler leurs 
�‰���Œ�(�}�Œ�u���v�����•�U���‰�o�µ�š�€�š���‹�µ�����‰�}�µ�Œ�������•���‰���Œ�•�}�v�v���•�����Z���Œ���Z���v�š���������š�š���]�v���Œ�����µ�v���v�]�À�����µ�����[�]�v�]�š�]� �X 
 
Selon les auteurs, plusieurs �����Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�� �•�}�v�š�� �v� �����•�•���]�Œ���•�� ���� �o�[���‰�‰�o�]�����š�]�}�v�� ������ �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ����
délibérée (McGaghie et al., 2010; Granry and Moll, 2012) :  

�x Les apprenants doivent être motivés et suffisamment concentrés ; 
�x �>���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����}�]�À���v�š���•�[���v�P���P���Œ�����À�����������•���}���i�����š�]�(�•�����]���v����� �(�]�v�]�• ; 
�x À chaque objectif correspond un niveau approprié de difficulté ; 
�x La pratique doit être ciblée et répétée ; 
�x Des mesures précises, rigoureuses sont conduites ; 
�x �h�v���Œ���š�}�µ�Œ�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���~��� ���Œ�]���(�]�v�P�•�����]���v�����v�������Œ� �����•�š���Œ� ���o�]�•�  ; 
�x Ce retour amène les participants à corriger les stratégies, les erreurs et leur niveau de 

compréhension ; 
�x �>�[�}���i�����š�]�(�����•�š�����[���š�š���]�v���Œ�����µ�v���•�š���v�����Œ�� ; 
�x �>�[���š�š���]�v�š�������µ���•�š���v�����Œ�����‰�Œ� �����������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���À���Œ�•���µ�v�������µ�š�Œ�����š�����Z�����}�µ���}���i�����š�]�(�X 

 
�>�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����������o�����‰�Œ���š�]�‹�µ������� �o�]��� �Œ� �����‰���Œ�u���š�š�Œ���]�š���������Œ� �‰�}�v���Œ�������µ�������•�}�]�v�����������}�u�‰�o� �š���Œ���o�������Ç���o����������
Kolb en proposant régulièrement de réaliser une nouvelle expérimentation active pour les formations 
�����o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���X���/�o�����•�š�������‰���v�����v�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š���������Œ���‰�‰���o���Œ���‹�µ���������š�š�����‰�Œ���š�]�‹�µ������� �o�]��� �Œ� �����•�[�����Œ���•�•��������
un public qui a pour objectif de devenir expert dans un domaine et que les domaines qui y ont recours 
�o�[�µ�š�]�o�]�•���v�š���‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š���‰�}�µ�Œ���o�����u���]�š�Œ�]�•�����������P���•�š���•���š�����Z�v�]�‹�µ���•��(Granry and Moll, 2012). 
 
À noter que la simulation a été identifiée comme un terreau fertile �‰�}�µ�Œ�� �o���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ������ �o����
pratique délibérée dans la mesure où elle permet de contrôler et standardiser les situations 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����(Yang et al., 2016).  
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II.1.2.2. Apprentissage par le jeu : 
 
Un jeu peut être défini comme �µ�v���•�Ç�•�š���u�����‰���Œ���o���‹�µ���o���o���•���i�}�µ���µ�Œ�•���•�[���v�P���P���v�š�������v�•���µ�v�����}�v�(�o�]�š�����Œ�š�]�(�]���]���o��
défini par des règles qui aboutit à un résultat quantifiable (Salen Tekinbas and Zimmerman, 2003). De 
son côté, Brougère associe au jeu les notions essentielles ������ �‰�Œ�]�•���� ������ ��� ���]�•�]�}�v���~�]�o���v�[�Ç������ �‰���•�������� �i���µ���•�]��
���µ���µ�v���i�}�µ���µ�Œ���v�����‰�Œ���v������������� ���]�•�]�}�v�•�����š���������(�Œ�]�À�}�o�]�š� ���~�‹�µ�}�]�‹�µ�[�]�o���•�����‰���•�•���������v�•���o�����i���µ�U���]�o���v�[�Ç���������µ���µ�v���]�u�‰�����š��
hors du jeu) (Brougère, 2019). 
 
�>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�����i���µ�����}�v�•�]�•�š�������v���o�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���š�]�}�v�U���o�[�������‰�š���š�]�}�v�����š���o�[�µ�š�]�o�]sation de concepts liés aux 
�i���µ�Æ�������µ�v�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����‰�}�µ�Œ���•�µ�•���]�š���Œ���o�[���v�P���P���u���v�š�����µ���‰�Œ���š�]�‹�µ���v�š��(Deterding et al., 2011). La gamification 
telle que définie par Fatta ���š�����o�X���‰�}�µ�Œ���o�������}�u���]�v�����������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�����•�š���o�������}�v�����‰�š�����Æ�‰�o�]�‹�µ���v�š���‹�µ�[���v��
�‰�Œ���š�]�‹�µ���U�� �]�o�� ���•�š�� �‰�}�•�•�]���o���� ���[���Æ�‰�o�}�]�š���Œ�� �����•�� �u� �����v�]�•�u���•�� �]�•�•�µ�•�� ������ �i���µ�Æ�� �‰�}�µ�Œ�� �����•�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� ���(�]�v�� ���[���v��
renforcer les aspects pédagogiques (Fatta, Maksom and Zakaria, 2019). À noter que ce terme couvre 
�����o�����(�}�]�•���o�����(���]�š�����[�µ�š�]�o�]�•���Œ���µ�v���i���µ�������v�•���µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�U���}�v���‰���Œ�o�������o�}�Œ�•���������P���u�]�(�]�����š�]�}�v���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�U���}�µ��
�������u� �����v�]�•�u�������[�µ�v���i���µ�������v�•��une pratique pédagogique.  
 
Les jeux sont ainsi � �š�µ���]� �•�����v���•���]���v�����•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o���µ�Œ���‰�}�š���v�š�]���o�����v���u���š�]���Œ�����������‰� �����P�}�P�]���X�����v��
plongeant les apprenants dans des situations où ils sont amenés à agir, ils favorisent la participation et 
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[�����š�]�}�v��(Mucchielli, 1995). Le concept de jeu sérieux apparait pour définir soit un 
jeu associé à un contenu éducatif, soit un exercice scolaire rendu ludique (Brougère, 2012).  Il sous-
tend �o�[�}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �����[�]�v�š�Œ�}���µ�]�Œ�����������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�����i���µ���u���]�•�����µ�•�•�]���������o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������������conserver 
un aspect ludique lors de cet apprentissage. �>�������}�v�����‰�š���������i���µ�����•�š�����]�v�•�]�����µ�����ˆ�µ�Œ���������o�����u� �š�Z�}���������]�š����������
�o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����v�P���P�����v�š���U���µ�š�]�o�����‰�}�µ�Œ���]�v���]�š���Œ�������o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�����������}�v�•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•���‰���Œ�����Æ���u�‰�o����
face aux risques (Weiss, Girandola and Colbeau, 2011).  
�>�����‰�}�š���v�š�]���o���(�}�Œ�u���š�]�(�����µ���i���µ���‰���Œ�u���š���������(���]�Œ�����o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v���������•���À�}�]�Œ�•�U���������•���À�}�]�Œ-faire, de savoir-être par 
une mise en cohérence de plusieurs dimensions expérientielles (Daniau, 2005). Autrement dit, ils 
permettent de maturer un ensemble de connaissances et de créer du lien entre elles. Le jeu est non 
seulement formatif mais aussi transformatif (Daniau, 2015). De plus, De Carvalho insiste sur la 
�‰�}�•�•�]���]�o�]�š� ���‹�µ�[�}�(�(�Œ���v�š���o���•���i���µ�Æ���•� �Œ�]���µ�Æ�����µ�Æ���i�}�µ���µ�Œ�•-formés de construire leurs propres connaissances et 
être acteurs de leur apprentissage (De Carvalho, 2012). De même, Garcia identifie plusieurs intérêts 
�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�������‰�‰�}�Œ�š� �•���‰���Œ���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������i���µ�Æ���o�}�Œ�•�����[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���š���o�•���‹�µ�����o�[���v�P���P���u���v�š���•�µ�•���]�š� ���‰���Œ��
�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������������•���i���µ�Æ���}�µ���o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v���������P�Œ�}�µ�‰�����o�]� ���������o���µ�Œ���µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v��(Garcia, 2016). En effet 
les apprenants auraient tenda�v������ ���� �����À���v�š���P���� �•�[���v�P���P���Œ�� �����v�•�� �µ�v�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‹�µ�]�� �]�v���o�µ���� �µ�v�� �i���µ��
pédagogique (Inocencio, 2018). �h�v���� �‰�Œ� �����µ�š�]�}�v�� �v� �����•�•�]�š���� �š�}�µ�š���(�}�]�•�� ���[�!�š�Œ���� �‰�Œ�]�•���X�� �>���� ���µ�Œ�����]�o�]�š� �� ������
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����(���]�š�����µ�Œ���v�š���o�����i���µ���v�[�����o�]���µ���‹�µ�[���µ���‰�Œ�]�Æ�����[�µ�v�����v���Œ���P���������v�•���o�����Œ� ���o�]�š� �U�������À���v�š���!�š�Œ����réalisé à 
la sortie du jeu. Ce nécessaire ancrage peut prendre plusieurs formes plus ou moins réflexives dont les 
principales sont �W���o���� ���}�v�•���]���v�š�]�•���š�]�}�v�U�� �o���� �Œ���u� ���]���š�]�}�v�U�� �o�[���µ�š�}� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �o���� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�U�� �o�����À���Œ�����o�]�•���š�]�}�v��
(Crookall, 2010)�X���>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���� �i���µ�� �•�µ�‰�‰�}�•���� ���µ�•�•�]�� ������ �o���]�•�•���Œ�� ���µ�� �š���u�‰�•�� ���µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•��
pour expérimenter dans un environnement au�š�}�Œ�]�•���v�š�� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�� ���š��propice à la coopération, la 
délibération à la prise de décision (Martin, 2015)�X���������]���š���v���������•�µ�‰�‰�}�•���Œ���‹�µ�[�]�o���(���µ�š�����u� �v���P���Œ�������•���š���u�‰�•��
pour permettre une première maturation pendant le jeu, avant ���[�}�Œ�P���v�]�•���Œ���µ�v�����u���š�µ�Œ���š�]�}�v���(�]�v���o���X 
 
�/�o�����•�š���‰���Œ�(�}�]�•���}�‰�‰�}�•� �����µ���i���µ���µ�v���u���v�‹�µ�����•�µ�‰�‰�}�•� ���������Œ� ���o�]�•�u���X�����[�µ�v�����‰���Œ�š�U���]�o�����•�š���}���•���Œ�À� ���‹�µ�����•�]���o�����Œ� ���o�]�•�u����
est apprécié et souhaité par les acteurs locaux, il semble en revanche constituer un frein relatif à 
�o�[���•�‰�Œ�]�š�� ���[�]�vitiative et à �o�[�]�v�v�}�À���š�]�}�v�X�����[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U�� �o���•�� �i���µ�Æ���]�u�‰�o�]�‹�µ���v�š�� �µ�v���� �����‰�����]�š� �� �����•�� �i�}�µ���µ�Œ�•�� ���� �•����
représenter une situation et à se coordonner efficacement (Röhl and Herbrik, 2008) ce qui peut 
�•�[���À� �Œ���Œ�����À���v�š���P���µ�Æ�������v�•���µn contexte de formation à la gestion de crise. 
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II.1.2.3. ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���Œ�Œ���µ�Œ : 
 
�>�[���Œ�Œ���µ�Œ�����•�š����� �(�]�v�]�����‰���Œ���'�Œ���•�•�]�v�P���Œ�����š���^���o���•�����}�u�u�����µ�v������� ���]�•�]�}�v���‹�µ�]����� �À�]�����������o�����v�}�Œ�u����(Grassinger and 
Dresel, 2017). (Homsma et al., 2009) définissent �o���•���v�}�š�]�}�v�•�����[���Œ�Œ���µ�Œ��pour une décision comme étant 
des conséquences négatives issues de cette décision. Ils indiquent que les organisations apprennent 
mieux des erreurs qui ont des conséquences importantes. En effet, des conséquences négatives 
�]�u�‰�}�Œ�š���v�š���•�� ���v�š�Œ���]�v���v�š�� �µ�v���� �‰�o�µ�•�� �P�Œ���v������ ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�� ���š�� ���}�v���� �]�v���]�š���v�š�� ���µ�Æ��
réflexions pour éviter la reproduction de �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�X�������v�}�š���Œ���‹�µ�����o�[���Œ�Œ���µ�Œ���‰���µ�š���!�š�Œ�����•�}�µ�Œ���������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
même dans le cas où les conséquences ne sont pas directes.  
 
(Brière, 2018)  �‰�Œ� �•���v�š�����o�[���Œ�Œ���µ�Œ�����}�u�u�����µ�v�����•�}�µ�Œ���������•�•���v�š�]���o�o�����������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� �W�����v�����(�(���š�U���o�[���v���o�Ç�•����
���[�µ�v���� ���Œ�Œ���µ�Œ���‰���Œ�u���š d�[���v���]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•�� �����µ�•���•�� ���š�������� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ�����µ�v�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰�}�µ�Œ�����}�v�š�Œ���Œ�������š�š����
erreur.  
 
Astolfi (2018) définit une typologie des erreurs en contexte scolaire ainsi que des démarches de 
médiations et/ou �Œ���u� ���]���š�]�}�v�•�������������•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�X���>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������v�•���o����domaine scolaire est éloigné de 
�o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���[���Æ�‰���Œ�š�•�� �}�µ�� ������ �(�µ�š�µ�Œ�•�� ���Æ�‰���Œ�š�•�U�� �u���]�•�� �]�o�� ���•�š�� �š�}�µ�š���(�}�]�•�� �‰�}�•�•�]���o���� ������ �•�}�µ�o�]�P�v���Œ�� �‹�µ���� �����š�š����
�š�Ç�‰�}�o�}�P�]�������]�•�š�]�v�P�µ���������•���š�Ç�‰���•�����[���Œ�Œ���µ�Œ�•���‹�µ����nous proposons de transposer au domaine de la gestion 
de crise. Il peut alors �•�[��gir ���[���Œ�Œ���µ�Œ�•���o�]� ���•�������W 

�x �h�v�����u���µ�À���]�•�������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�������•���Œ���P�o���•��� �v�}�v��� ���•�����À���v�š���o�[���Æ���Œ���]�����U�����š�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���o�}�Œ�•�����µ��
briefing. Il est question ici soit ���[�µ�v���v�}�v-�Œ���•�‰�����š���‰���Œ�š�]���o���}�µ���š�}�š���o�����������}�v�À���v�š�]�}�v�•�����[���Æ���Œ���]���� soit 
���[�µ�v���� �À�]�}�o���š�]�}�v�� �����•�� �Œ���P�o���•�� ������ �(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�� �‰�Œ�}�‰�Œ���•�� ���µ�� �P�Œ�}�µ�‰���� ���[���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� �~�Œ� �‰���Œ�š�]�š�]�}�v��
�����•���Œ�€�o���•�U���‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•���������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�������Z�}�]�•�]���•�Y�• ; 

�x Un décalage entre la situation perçue par les apprenants et les décisions attendues par les 
formateurs. Plusieurs facteurs peuvent être sources de ce typ���� ���[���Œ�Œ���µ�Œ�•�U�� ������ ���]�•�•�}�v���v�����•��
�]�v�•� �Œ� ���•���]�v�À�}�o�}�v�š���]�Œ���u���v�š���‰���Œ���o���•�����v�]�u���š���µ�Œ�•���i�µ�•�‹�µ�[���µ�Æ���‰�Œ�}���o���u���•���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v���u���v�š���o����
partagée des apprenants en passant par la coexistence éventuelle de décisions différentes et 
pourtant toutes adaptées pour apporter une réponse à une problématique donnée ; 

�x Une inadéquation des réponses apportées par les apprenants aux problématiques auxquels 
ils sont confrontés. Ces erreurs peuvent provenir ���[�µ�v���‰�Œ�}���o���u�������[���v���o�Ç�•�����������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v dans 
sa globalité �}�µ�����[�µ�v��� �À���v���u���v�š�����v���‰���Œ�šiculier ;  

�x �h�v������� �u���Œ���Z�����P� �v� �Œ���o�����u���o���u���]�š�Œ�]�•� ���X���/�o���‰���µ�š���•�[���P�]�Œ���]���]�������•���u� �š�Z�}�����•�����š���}�µ�š�]�o�•�����o���•�•�]�‹�µ���u���v�š��
�u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ�����‰���Œ���o���•�������o�o�µ�o���•�����������Œ�]�•�����‰�}�µ�Œ���‰���Œ�š���P���Œ���o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���~�š�����o�����µ�Æ�����������}�Œ���•�U���‰�}�]�v�š�•��
������ �•�]�š�µ���š�]�}�v�Y�•�U�� ���}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ�����(�(�]���������u���v�š�� �~�š�����Z�v�]�‹�µ���•�� ������ �Œ��formulation...), représenter la 
�•�]�š�µ���š�]�}�v���~�����Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]�����}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�o���Y�•�X��Ces erreurs prennent racine dans les prérequis à un 
���Æ���Œ���]������ ������ �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� �‹�µ�]�� �•�[���À���Œ���Œ���]���v�š�� ���µ�� �(�]�v���o�� �v�}�v�� �u�}���]�o�]�•� �•�U�� �‰���Œ�š�]���o�o���u���v�š�� �}�µ��
complètement, ou mobilisés de façon inappropriée par les apprenants ; 

�x �h�v�����•�µ�Œ���Z���Œ�P�������}�P�v�]�š�]�À�������µ�����}�µ�Œ�•���������o�[�����š�]�À�]�š� �U���o�������Z���Œ�P�����u���v�š���o���������•���u���u���Œ���•�����[�µ�v���������o�o�µ�o����
������ ���Œ�]�•���� � �š���v�š�� �•�µ�•�����‰�š�]���o���•�� ���[�!�š�Œ���� �•�]�P�v�]�(�]�����š�]�À���u���v�š�� �]�u�‰�����š� ���� �‰���Œ�� �o���� �•�š�Œ���•�•�U�� �o���� �‰�Œ���•�•�]�}�v�U�� �o���•��
dilemmes, etc. ; 

�x Une difficulté à appréhender une situation complexe, multifactorielle et évolutive. Le 
�����Œ�����š���Œ�������Z���v�P�����v�š�����š���]�v�����Œ�š���]�v���������o�[���Æ���Œ���]�������‰���µ�š���]���]�����Œ�}�µ�]�o�o���Œ���o���������‰�����]�š� �������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•������
�‰�Œ���v���Œ���������•����� ���]�•�]�}�v�•��� ���o���]�Œ� ���•�U�����[���•�š-à-dire en toute connaissance de cause ;  

�x �h�v���� �Œ���‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�� ������ �Œ� �(�o���Æ���•�� �����‹�µ�]�•�� �o�}�Œ�•�� ���[�µ�v���� �‰�Œ� ��� �����v�š���� ���Æ�‰� �Œ�]���v������ �À� ���µ���� ���š�� �‹�µ�]�� �•���Œ���]�š��
�]�v�������‰�š� ���������v�•���o�����������Œ�������µ���•��� �v���Œ�]�}�����}�µ�Œ���v�š�X���Z�]���v���v�[���Æ���o�µ�����‹�µ�����������š�Ç�‰�������[���Œ�Œ���µ�Œ�•���‰�µ�]�•�•�����!�š�Œ����
�}���•���Œ�À� �����v���š�Z� �}�Œ�]�������]���v���‹�µ�[�]�o���(���]�o�o�����‰�Œ� ���]�•���Œ���‹�µ�[�]�o�����•�š�����]���v���‰�o�µ�•����� �š���]�o�o� �������v�•�����[���µ�š�Œ���•�����}�u���]�v���•�U��
�š���o�•���‹�µ�����o�[��� �Œ�}�v���µ�š�]�‹�µ�����‰���Œ�����Æ���u�‰�o�����~�d���v��-Chollet, 2012). 
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�������‰�š���Œ���o�����š�Ç�‰�}�o�}�P�]�������[���•�š�}�o�(�]�����µ�����}�u���]�v�����������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•����� ���o���]�Œ�����•�µ�Œ���o�������]�À���Œ�•�]�š� ��
�����•���š�Ç�‰���•�����[���Œ�Œ���µ�Œ�����µ�Æ�‹�µ���o�•��il est possible de �•�[���š�š���v���Œ����������la part d�[apprenants. Deux catégories se 
dégagent avec cette lecture : les erreurs ayant un intérêt pédagogique (pour permettre aux apprenants 
de se corriger et de progresser) et celles qui ont un intérêt pour les formateurs (pour leur permettre 
���[���u� �o�]�}�Œ���Œ���o�[���(�(�]�������]�š� ���������o���µ�Œ�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(���������(�}�Œ�u���š�]�}�v). 
 
�����v�•���o�������}�u���]�v�����������o�����P���•�š�]�}�v�������•���Œ�]�•�‹�µ���•�U���o�[���v���o�Ç�•���������•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�����•�š����� �i�����Œ�����}�v�v�µ�������}�u�u�����µ�v�����•�}�µ�Œ������
���[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� �����•�� �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•�� �‰���Œ���o�[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�������� �o���µ�Œ�•�������µ�•���•��(Leveau, 2018). Des démarches 
���}�u�u���� �o�[���v���o�Ç�•���� �‰���Œ�� �v�ˆ�µ���� �‰���‰�]�o�o�}�v�U�� �o���� ���Œ� ���š�]�}�v�� ���[���Œ���Œ���� �����µ�•���•-conséquences ou la démarche pré-
�u�}�Œ�š���u���•�[���‰�‰�µ�]���v�š���•�µ�Œ���o�[���v���o�Ç�•�������[�µ�v��� �À���v���u���v�š���]�v�]�š�]���o���}�µ���(�]�v���o�U���•���o�}�v���o�����u� �š�Z�}�����U���‰�}�µ�Œ�����}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���������•��
chaines de causalité et identifier les systèmes qui peuvent défaillir. 
 
�>�[���Œ�Œ���µ�Œ�� ���•�š�� ���]�v�•�]�� ���µ�•�•�]�� �•�}�µ�Œ������ ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� ���š�� ������ ���}�v�v���]�•�•���v������(Cannon-Bowers and Salas, 1998 
Grassinger and Dresel, 2017) et peut être exploitée dans un contexte de formation pour comprendre 
les raisons qui ont motivé une décision donnée, ses conséquences ���]�v�•�]���‹�µ�����o���•���Œ���]�•�}�v�•���i�µ�•�š�]�(�]���v�š���‹�µ�[�]�o��
�‰�µ�]�•�•�����•�[���P�]�Œ�����[une erreur. 
 
(Gautier, 2015) �]�v�š�Œ�}���µ�]�š�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ���–���v�•���]�P�v���Œ�� ���µ�Æ�� ��� ���]�•�]�}�v�v���]�Œ���•�� ���� ���‰�‰�Œ���v���Œ���� ������ �o���µ�Œ�•�� ���Œ�Œ���µ�Œ�•�X��
�>�}�Œ�•�‹�µ���� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���•�š�� �����•� �� �•�µ�Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�����U�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �����o�µ�]-ci dépend notamment de la 
capacité des apprenants à apprendre �������o���µ�Œ�•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�X�������š�š������� �u���Œ���Z�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���Œ�Œ���µ�Œ���•����
�����•�����•�µ�Œ���o�[���v���o�Ç�•���������•����� ���]�•�]�}�v�•�U���������o���µ�Œ�•�������µ�•���•�����š���������o���µ�Œ�•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�X���>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ�����•�•���]-
���Œ�Œ���µ�Œ�� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� �����v�•�� �����š�š���� �o�}�P�]�‹�µ���� ������ �Œ� �‰� �š���Œ�� �µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ���� �Z���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� �v�}�š���u�u��nt une 
situation où une erreur a été commise pour tester de nouvelles stratégies et en observer les 
conséquences (Young, 2009). 
 
Toutefois, Ketelaars et Flandin (2021) mettent en évidence que certains exercices de crise ont 
tendance à « �������Z���Œ���o���•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�����š���������[�������‰�š���Œ�����������•���Œ� �•�}�o�µ�š�]�}�v�•���(�]���š�]�À���•�������•���‰�Œ�}���o���u���•���Œ���v���}�v�š�Œ� �• » et 
ce pour deux raisons principales (Ketelaars and Flandin, 2021). La première est que les participants 
décident eux-mêmes que le problème rencontré a été résolu ou non. Une deuxième raison réside dans 
�o���� �(���]�š�� �‹�µ���� �����Œ�š���]�v�•�� ���Æ���Œ���]�����•�� �•�[�]�v�•���Œ�]�À���v�š�� �����v�•�� �µ�v�� �}���i�����š�]�(�� ������ ��� �u�}�v�•�š�Œ���š�]�}�v�� �~�‰�}�µ�Œ�� �o���•�� ���µ�š�}�Œ�]�š� �•�U�� �o����
hiérarchie) et non dans une visée formative. Les participants ont alors naturellement tendance à 
minimiser voire ignorer les ���Œ�Œ���µ�Œ�•�� �}�µ�� ���Ç�•�(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�•�� ���‰�‰���Œ�µ�•�� �o�}�Œ�•�� ������ �o�[���Æ���Œ���]�����X�� �����v�•�� ������
���}�v�š���Æ�š���U���o���•�����Æ���Œ���]�����•�� �•�[� �o�}�]�P�v���v�š�������� �o���µ�Œ���Œ���]�•�}�v�����[�!�š�Œ�����]�v�]�š�]���o�������}�v�•�]�•�š���v�š������ ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ�����µ�v���o�]���µ�����š���µ�v��
�š���u�‰�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������µ�Œ���v�š���o���‹�µ���o�����Ç�•�(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�•�����š�����Œ�Œ���µ�Œ�•�����}�]�À���v�š���!�š�Œ�������]�•���µtés et analysés.    
 
���v�� �‰� �����P�}�P�]���U�� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�� �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� ���Æ�‰�o�}�]�š� ���� �����v�•�� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� �h essai-erreur » pour permettre à 
�o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�����[��« ���Æ�‰�o�}�Œ���Œ�U�������� �‰���v�•���Œ�U�����[���v���o�Ç�•���Œ�U�����š�������� ���}�u�‰���Œ���Œ���‰�}�µ�Œ����� ���}�µ�À�Œ�]�Œ�����š�� ���}�Œ�Œ�]�P���Œ���o�[���Œ�Œ���µ�Œ » 
(Mei, 2013)�X�� �����š�š���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���Œ�š�]�(�]���]���o�o���u���v�š�� ���v�� ���Œ� ���v�š�� �����•�� �h pièges » dans 
lesquels les apprenants auront tendance à tomber afin de les inciter à faire des erreurs puis à faire la 
démarche nécessaire pour les corriger. En effet, le constructivisme (et par extension le socio-
���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�u���•���‰�o���������o���•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�����µ�����ˆ�µ�Œ�����µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������š���o���•�����}�v�•�]�����Œ�������}�u�u���������•��
indicateurs « des progrès conceptuels à obtenir » (Astolfi, 2018). 
 
�>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�U�� ���µ�� �š�Œ���À���Œ�•�� ���[�µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� �h essai-erreur �i�� �‰���µ�š�� �•�[�]�v�•���Œ�]�Œ���� �����v�•��
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������(Raby and Viola, 2016)�X�� ���v�� ���(�(���š�U�� ���v�� �o���]�•�•���v�š�� �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� �(���]�Œ����
�o�[���Æ�‰� �Œ�]���v���������[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�U���]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����‹�µ���������o�µ�]-ci fasse des « erreurs » dans ses actions. Erreurs 
�‹�µ�[�]�o���•���u���o�����}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�����[�}���•���Œ�À���Œ�����š�����[���v���o�Ç�•���Œ�������v�•���o���•���‰�Z���•���•���•�µ�]�À���v�š���•�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������(�]�v��������
�‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���µ�v�����‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�}�v���‰�}�µ�Œ����� �‰���•�•���Œ���o�[���Œ�Œ���µ�Œ���o�}�Œ�•���������o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�X 
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II.2. Se former à la gestion de crise 
II.2.1. Une grande variété de formations 

 
La stratégie de forma�š�]�}�v�����•�š�������o�����(�}�]�•����� �(�]�v�]�����‰���Œ���•���•���}���i�����š�]�(�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U���‰���Œ���o���•���u�}�Ç���v�•���‰�}�µ�Œ���o���•��
���š�š���]�v���Œ�������š���‰���Œ���o�[���P���v�����u���v�š�������•���•� ���v�����•���‹�µ�]���o�������}�u�‰�}�•���v�š��(Salas & Cannon-Bowers, 1997 in Salas 
and Cannon-Bowers, 2001). De nomb�Œ���µ�•���•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ�u���š�š���v�š���������•�����(�}�Œ�u���Œ�������o����
gestion de crise. (Fréalle, 2018) liste, décrit et classe plusieurs types de formation en fonction des 
�‰�Œ� �Œ���‹�µ�]�•���v� �����•�•���]�Œ���•�����µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����š���������o�[���‰�‰�Œ�}���Z�����}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�o�����}�µ���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ�����������o����formation. 
Ce modèle place le jeu et la simulation en position intermédiaire entre théorie et pratique, entre 
besoin de prérequis fort et faible. Le jeu est ici compris en tant que jeu sérieux qui le plus souvent 
�•�[�����Œ���•�•�������µ���P�Œ���v�����‰�µ���o�]�����u���]�•���‰���µ�š��� �P���o���u���v�š���•���Œ�À�]�Œ�������o�����•���v�•�]���]�o�]�•���š�]�}�v�������•���P���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•�����������Œ�]�•����en 
�•�[���‰�‰�µyant sur des mécanismes de gamification (Garcia, 2016) �‰�}�µ�Œ�� �•�µ�•���]�š���Œ�� �o�[���v�P��gement des 
individus et donc améliorer leur apprentissage. 
 
La Figure 4 suivante présente une adaptation de ce modèle par Tena-Chollet (2020), faisant ici 
�o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•���� �‹�µ���� �o���� �i���µ�� ���š�� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �‰���µ�À���v�š�� �•���� �Œ���š�Œ�}�µ�À���Œ�������v�•�� �v�[�]�u�‰�}�Œ�š���� �‹�µ���o�o���� �u�}�����o�]�š� �U�� ���� �����•��
doses diverses. Les deux dimensions mises en avant sont : le degré de compétence (besoin de 
prérequis) et le degré de challenge (�š�Œ�����µ�]�•���v�š�� �o���� �v�]�À�����µ�� ������ �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š). Plus une 
�u�}�����o�]�š� �����•�š���•�]�š�µ� �����‰�Œ���•���������o�[�}�Œ�]�P�]�v���U���‰�o�µ�•�����o�o�������•�š���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ�������š���]�v�À���Œ�•���uent. 
 

 
Figure 4 : Modèle de formation à la gestion de crise (Tena-Chollet, 2020) 

 
Ainsi, de la formation la plus théorique à la plus opérationnelle, on retrouve :  
 

�x Le séminaire ou cours magistral aborde des notions, des pratiques ou des stratégies liées à la 
�P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�������µ���š�Œ���À���Œ�•�����[�µ�v�����}�µ�Œ�•���š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�(���}�µ�����[�µ�v�������}�v�(� �Œ���v�����X Peu ou pas de prérequis 
sont nécessaires ici mais le contenu reste très théorique. 
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�x �>�[���š���o�]���Œ���‹�µ�]���À�]�•���������o�����‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�����[�µ�v�����}�v�š���v�µ�����v���Œ���‰�‰�}�Œ�š�������o����gestion de crise�X���/�o���‰���µ�š���•�[���P�]�Œ��
���[�µ�v���š�Œ���À���]�o���‰�Œ�}�•�‰�����š�]�(���}�µ���Œ� �(�o���Æ�]�(�U���‰���Œ�����Æ���u�‰�o�������v���o�Ç�•���Œ��un plan ou une procédure. Très utile 
pour certaines étapes de la gestion de crise (par exemple pour recueillir des éléments visant à 
�o�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š�� ���[�µ�v�� �Œ���š�}�µ�Œ�� ���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•�U�� �o���� �o�]���v�� ���À������ �µ�v�� ���}�v���Œ� �š�]�•���š�]�}�v�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� �v�[���•�š�� �‰���•��
immédiat. 

 
�x �>���� �u�]�•���� ���v�� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ���•�š�� �µ�v���� �u�}�����o�]�š� �� �‰�o�������v�š�� �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� ���v�� �‰�}�•�]�š�]�}�v�� ���[���(�(�����š�µ���Œ�� �µ�v���� �}�µ��

plusieurs actions ou décisions simples permettant de valider des prérequis théoriques. Le 
scénario pédagogique de mise en situation reste simple, et donc accessible pour évaluer ou 
���µ�š�}� �À���o�µ���Œ���o���•�������‹�µ�]�•�U���u���]�•���o�[���v���Z���]�v���u���v�š�����[�����š�]�}�v�•���}�µ����������� ���]�•�]�}�v�•�������v�•���µ�v�����v�•���u���o�����‰�o�µ�•��
���}�u�‰�o���Æ�����v�[���•�š���‰���•�������}�Œ��� �X 

 
�x Les exercices sur table aussi appelés parfois Table Top Exercises permettent de manier les 

concepts et de mobiliser des compétences relatives à la gestion de crise au sein de scénarios 
�‰�o�µ�•���Œ�]���Z���•�����š���‰�}�•�•�]���o���u���v�š���‰�o�µ�•�����}�u�‰�o���Æ���•�X����� ���}�Œ�Œ� �o� �������[�µ�v�������Ç�v���u�]�‹�µ����temporelle réelle, 
cette modalité repose sur des discussions encadrées par les formateurs. Ici, il est possible de 
�(���]�Œ�����o�[���Æ�‰� �Œ�]���v���������[�µ�v�������Z���`�v�������[�����š�]�}�v�•���}�µ����������� ���]�•�]�}�v�• �‹�µ�]���•�[���v���Z���]�v���v�š�X���>�����š���u�‰�•�����•�š�����}�v�v� ��
pour revenir sur les aspects théoriques ou pratiques mal compris ou mal maitrisés, mais 
�o�[���v�•���u���o�����‰���µ�š���u���v�‹�µ���Œ���������Œ� ���o�]�•�u�������v���P�}�u�u���v�š�����µ���u�}�]�v�•���‰���Œ�š�]���o�o���u���v�š�U���À�}�]�Œ�����š�}�š���o���u���v�š�U��
tout ce qui relève du temps réel. 

 
�x �>�[���v�š�Œ���]�v���u���v�š������ �o���� �š�����Z����est un ensemble d'activités visant l'acquisition, de connaissances, 

d'habiletés et d'attitudes liées à des tâches nouvelles ou non. Un objectif de performance, 
���[���(�(�]�������]�š� �U�����•�š���]���]�� �‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À�] par une professionnalisation de pratiques spécifiques en milieu 
supervisé ���š���v� �����•�•���]�Œ�������v���š���u�‰�•���Œ� ���o�X���^�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����]�u�‰�o�]�‹�µ�� de décomposer au préalable 
�o���•���š�����Z���•���}�µ�����}�u�‰� �š���v�����•�����������‹�µ� �Œ�]�Œ�����(�]�v�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•�����}�v�v���]�•�•���v�����•�U���o���•���Z�����]�o���š� �•�����š���o���•��
���š�š�]�š�µ�����•���‹�µ�]���•�}�v�š���v� �����•�•���]�Œ���•���‰�}�µ�Œ���u���v�]�(���•�š���Œ�������š�š�������}�u�‰� �š���v�����X���>�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�����•�š���]���]���‰���Œ�š�]���o�o����
et cette modalité est ainsi un entre-deux, entre exercice sur table et exercice en simulateur. 

 
�x �>�[���Æ���Œ���]������ ���v�� �•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�� ���}�v�v���� �o�[�}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �� ������ �(�}�Œ�u���Œ�� �����•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���v�� ���}�v���]�š�]�}�v�•��

parfaitement maitrisées. A la façon des simulateurs de vol utilisés dans le domaine de 
�o�[���À�]���š�]�}�v�U���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•��sont soumis ici à des scénarios reproductibles, correspondant à des 
simulations calibrées (basées ou non sur des outils informatiques) au sein desquelles ils 
doivent incarner une cellule de crise�X���'� �v� �Œ���o���u���v�š�����}�š� �•�������������v���µ�Æ�����[�]�u�u���Œ�•�]�}�v���•���v�•�}�Œ�]���o�o���U��
ce ty�‰���� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�����Æ�‰� �Œ�]���v�š�]���o�o���� �����u���v������ ���µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�� �µ�v���� �����Œ�š���]�v���� �(�}�Œ�u���� ���[���]�•���v������
���À�������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U���o���‹�µ���o���‰���µ�š���!�š�Œ�����•�]�u�‰�o�]�(�]� ���}�µ�����}�u�‰�o���Æ�]�(�]� �����µ�������•�}�]�v�X�������•��
� �����Œ�š�•�� �‰���µ�À���v�š�� ���Æ�]�•�š���Œ�����À������ �o���� �Œ� ���o�]�š� �U�� ���š�� �o���� �(�}�Œ�u���š���µ�Œ�����}�]�š�� �]���]�� �~�]�v�•�(�}�Œ�u���Œ���o�[���‰prenant sur les 
simplifications faites pour ne pas introduire de biais de formation. 

 
�x �>�[���Æ���Œ���]������in situ ���•�š�� �µ�v���� �š�Œ���v�•�‰�}�•�]�š�]�}�v�� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ ���v�� �•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�� �����v�•�� �µ�v���� �Œ� ���o�]�š� ��

�‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o���X�� �����š�š���� �u�}�����o�]�š� �� �v�[���u�‰�o�}�]���� ���v�� �P� �v� �Œ���o�� �‹�µ���� �����•�� �Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�� �]�•�•�µ���•�� ������
�o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���~�u�}�Ç���v�•���Z�µ�u���]�v�•�U���u�}�Ç���v�•���u���š� �Œ�]���o�•�U���o�}�����µ�Æ�U�����}���µ�u���v�š���š�]�}�v�•�U�����š���X�•�X���>�[���Æ���Œ���]������
�v�[���•�š�� �‰���•�� �u�]�•�� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���v�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���•�� �u���]�š�Œ�]�•� ���•�� �u���]�•�� �‰�Œ� �•���v�š���� �o�[���À���v�š���P����
majeur de maximiser son adéquation avec des besoins ou des attentes réelles, en prise directe 
���À�������o�����š���Œ�Œ���]�v�X�������‰���v�����v�š�U���������š�Ç�‰�������[���Æ���Œ���]�������•�[�������}�u�‰���P�v�������������}�v�š�Œ���]�v�š���•�����[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���‹�µ�]��
les rendent en général difficilement reproductibles. 
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�x Les exercices grandeur �v���š�µ�Œ���� ���•�š�� �µ�v�� �‰�Œ�}�o�}�v�P���u���v�š�� ������ �o�[���Æ���Œ���]������in situ mobilisant 
généralement plusieurs organisations et les échelons de décisions stratégiques, tactiques et 
�}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�•�X�����]�v�•�]�U���µ�v����� �‰�o�}�]���u���v�š���Œ� ���o�����[�����š�]�}�v�•���•�µ�Œ���o�����š���Œ�Œ���]�v���‰���Œ�u���š���������š���•�š���Œ�����}�u�u���v�š��
se concrétisent vraiment les décisions prises par les décideurs ou les experts. Ce type 
���[���Æ���Œ���]�����U�� �‰�}�µ�À���v�š�� �u�!�u���� �]�u�‰�o�]�‹�µ���Œ�� �o���� �P�Œ���v��-public, sont très réalistes. Toutefois, ils 
demandent une organisation et une logistique très coûteuse en moyens humains et matériels, 
ce qui peut expliquer leur rareté. 

 
Toutefois, c�������o���•�•���u���v�š�����o�o���v�š�������•�����‰�‰�Œ�}���Z���•���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���•�����������o�o���•���‰�o�µ�•���}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�o���•���v�[���•�š���‰���•�������•�}�o�µ�X��
Ainsi, la catégorie des jeux sérieux présente des disparités en fonction du public et des objectifs 
pédagogiques. Par exemple, initialement créé pour la sensibilisation du grand public aux 
problématiques de gestion de crise, Cit�[in Crise �•�[���À���Œ�����!�š�Œ�����µ�v���}�µ�š�]�o���]�v�š� �Œ���•�•���v�š���‰�}�µ�Œ���µ�v���‰�Œ���u�]���Œ���v�]�À�����µ��
de formation des équipes de gestion de crise (Frealle et al., 2019b). Ce jeu de simulation9 permet aux 
���‰�‰�Œ���v���v�š�•�����[���v���}�•�•���Œ���‰�}�µ�Œ�������Œ�š���]�v�•���o���•���(�}�v���š�]�}�v�•�����[�µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•�������}�u�u�µ�v���o���U���‰�}�µ�Œ���o���•�����µ�š�Œ���•��
celles de la cellule « histoire » chargée du déroulement du scénario. Plusieurs mécanismes issus de 
jeux, tels que la présence de pions, de plateaux ou de cartes « action », sont utilisés pour illustrer les 
�‰�Œ�]�•���•����������� ���]�•�]�}�v�•�X���������i���µ���•� �Œ�]���µ�Æ���•�����Œ���‰�‰�Œ�}���Z�����������µ���}�µ�‰�����[�µ�v�����Æ���Œ���]�������������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����[�µ�v���‰�}�]�v�š��������
vue du positionnement théorique et opérationnel. Le jeux sérieux Escape SG en permettant aux 
���‰�‰�Œ���v���v�š�•�����[�µ�š�]�o�]�•���Œ���µ�v���o�}�P�]���]���o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���•�]�u�µ�o���Œ��plusieurs situations de prises de décision 
������ �P���•�š�]�}�v�� ���[�µ�v���� � �À�����µ���š�]�}�v�� �•���� �Œ���‰�‰�Œ�}���Z���� �o�µ�]�����[�µ�v�� ���v�š�Œ���]�v���u���v�š�� ���� �o���� �š�����Z�� (Daudé and Tranouez, 
2020). �����o�[�}�‰�‰�}�•� �U���µ�v���i���µ���š���o���‹�µ����« Burger Criz »10 basé sur un système de questions/réponses orientées 
sur les savoirs des participants et se positionne ���µ���v�]�À�����µ�����[�µ�v�����š���o�]���Œ�����v���‰�Œ� �‰���Œ���v�š���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•��à 
déployer et évaluer leurs connaissances en gestion de crise. 
 
Il semble complexe de trier ces outils par prérequis. En effet, chacune de ces formations peut être 
déclinée différemment en fonction des publics visés et des objectifs pédagogiques associés. Ainsi, un 
exercice de simulation peut aussi bien être réalisé pour former des étudiants aux concepts et outils de 
�o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���� ���o�}�Œ�•���‹�µ�[�]�o�•���v�[�}�v�š���•�µ�]�À�]���‹�µ���� �‹�µ���o�‹�µ���•�� �Z���µ�Œ���•�����������}�µ�Œ�•���~�(���]���o���•���‰�Œ� �Œ���‹�µ�]�•�•���‹�µ�[���� �����•��
professionnels de la gestion de crise (forts prérequis). 
 
La diversité des objectifs et des acteurs de la crise (impliqués, impactés ou concernés) qui peuvent en 
bénéficier induit naturellement une diversité de formations à la gestion de crise. 
 

II.2.2. Une variété de thèmes de formation pour mobiliser les compétences nécessaires 
à la gestion de crise  

 
�>���•�����}�u�‰� �š���v�����•�������u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����o�}�Œ�•�����[�µ�v�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����•�}�v�š���u�µ�o�šiples. Lapierre (2016), dans 
ses travaux de thèse, a proposé un référentiel de compétences basé sur trois classes de 
compétences que sont la conduite de la réponse stratégique de crise, la conduite de la cellule de crise 
et la conduite de la communication stratégique de crise. ; déclinées en quinze grandes missions puis 
en 192 objectifs pédagogiques (Lapierre, 2016).  
 

 
9 https://citincrise.mines-stetienne.fr/  
10 Jeu sérieux développé par Florian Tena-Chollet sur la base du jeu de société « Burger Quiz » édité par Dujardin. 
https://www.innovation-pedagogique.fr/article7286.html  
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Elles dépendent pour certaines de la fonction occupée au sein de la cellule (par exemple, la personne 
en charge de la communication devra savoir �Œ� ���o�]�•���Œ���µ�v�����À���]�o�o�����u� ���]���š�]�‹�µ���•�U�����o�}�Œ�•���‹�µ�������[���µ�š�Œ���•���•�}�v�š��
communes à �o�[���v�•���u���o�� des équipiers (par exemple, savoir gérer son stress).  
 
Certaines formations spécifiques, prenant une des formes présentées au paragraphe précédent, 
permettent ainsi de cibler des compétences ���Œ�µ���]���o���•�� ���v�� �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���X�� �/�o�� �•�[���P�]�š�� �‰���Œ�� ���Æ���u�‰�o���� �����•��
�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���•�[�]�v�š� �Œ���•�•���v�š : 

�x Au travail ���[� �‹�µ�]�‰�� comme la formation « Teamwork training » (Salas and Cannon-Bowers, 
2001; Kosarzycki et al., 2002). La formation CRM (Crew/Cockpit Resource Management 
souvent appelé aussi Crisis Re�•�}�µ�Œ������ �D���v���P���u���v�š�•�� ���� �‰�}�µ�Œ�� �}���i�����š�]�(�•�� ������ �Œ� ���µ�]�Œ���� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ��
�Z�µ�u���]�v�������š���o�����Œ�]�•�‹�µ�������[�������]�����v�š�����v�����u� �o�]�}�Œ���v�š���o�����š�Œ���À���]�o�����[� �‹�µ�]�‰�������š���v�}�š���u�u���v�š�����v���š�Œ���À���]�o�o���v�š��
sur la prise de décision, la communication, le leadership, la coordination... Développée 
initialement pour minimiser les risques dans le domaine aéronautique, cette pratique a 
largement inspiré le travail au sein des équipes médicales et a aussi infusé dans le domaine de 
la gestion de crise (Salas and Cannon-Bowers, 2001; Kosarzycki et al., 2002; Lapierre, 2016). 
 

�x À la prise de décision en situation de crise au moyen de la formation en conditions dégradées 
(CTT). Ce type de formation a pour objectif de faire travailler la prise de décision en condition 
��� �P�Œ����� �����~�•�š�Œ���•�•�U���u���v�‹�µ�����������š���u�‰�•�Y�• (Blickensderfer, Cannon-Bowers and Salas, 1998; Day, 
Gronn and Salas, 2004; Tena-chollet, 2012; Tena-Chollet et al., 2017). 

 
�x À la gestion du stress telle que la formation « Stress Exposure ». Elle peut être construite en 

trois phases �•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���š�}�µ�š�����[�����}�Œ�����•�µ�Œ���µ�v���� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�����À������ �o���•��participants pour identifier 
les facteurs courants de stress afin de mettre en valeur leur capacité à surmonter leur stress. 
�����v�•�� �µ�v�� �•�����}�v���� �š���u�‰�•�U�� �•�}�v�š�� �‰�Œ� �•���v�š� ���•�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ������ �Œ� ���µ���š�]�}�v�� ������ �•�š�Œ���•�•�X�� �^�[���v�•�µ�]�š�� �µ�v��
exercice de mise en pratique confrontant les participants à différentes situations 
stressantes (Ross, Szalma and Hancock, 1996; Salas and Cannon-Bowers, 2001). 
 

�x À la prise de décision intuitive telle que la formation de �š�Ç�‰�����������d�X���>�[���Æ���Œ���]���������•�š�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š���•�µ�Œ��
�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����}�u�‰�}�•� �����[� �À���v���u���v�š�•�������Œ� �•�}�µ���Œ�����o�]� �•�����������•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�X��(Fowlkes et 
al., 1998; Tena-chollet, 2012; Tena-Chollet et al., 2017). Cette formation calquée sur les 
besoins des apprenants (sur-mesure) demande un temps de préparation important. 
 
 

II.3. Exercices de gestion de crise basés sur la simulation 
 
Chaque formation, en fonction des moyens associés et des objectifs pédagogiques fixés pourra 
�•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ���š���o�o�������š�l�}�µ���š���o�o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�������v�•���o���� �����•�� ������ �o�� formation à la gestion de 
���Œ�]�•���U�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ������ �(�}�Œ�u���Œ�������•�� ��� ���]�•�]�}�v�v���]�Œ���•, au temps précieux, à gérer des situations surprenantes 
impliquant des aléas dangereux (Lagadec, 2017)�X�����]�v�•�]�U���>���P�������������}�v�•���]�o�o�����o�[utilisation des exercices à 
base de simulation dans la mesure où ils permettent de travailler des compétences spécifiques à la 
�P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� �š�}�µ�š�� ���v�� �(�����]�o�]�š���v�š�� �o���µ�Œ�� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �‰���Œ�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���� �µ�v�� ���Æ���Œ���]������ �P�Œ���v�����µ�Œ�� �v���š�µ�Œ����
(Lagadec, 1995). 
 
Généralement, « �µ�v�� ���Æ���Œ���]������ ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v���� ���� �µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ���[�µ�Œ�P���v������ �•�]�u�µ�o� ���� ���µ�Œ���v�š�� �o���‹�µ���o�o���� ���Z���‹�µ����
�u���u���Œ���� �u�}���]�o�]�•� �� �Œ� ���o�]�•���� �����•�� �š�����Z���•�� �‹�µ�[�]�o�� ���}�]�š�� ���•�•�µ�Œ���Œ�� �����v�•�� ������ ���}�v�š���Æ�š���� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�X�� �>���� �Œ� alisation de 
tâches par les membres de la cellule de crise concerne à la fois leurs responsabilités, leurs fonctions et 
leurs actions. » (Gaultier-Gaillard, Persin and Vraie, 2012 in Lapierre, 2016). 
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Les exercices de gestion de crise peuvent répondre à plusieurs objectifs tels que : 

�x Tester les plans�U���‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•�Y��� �o�����}�Œ� �•�����v�����u�}�v�š et �o���µ�Œ���u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�� ; 
�x ���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o���� �v�]�À�����µ�� ���[���Æ�‰ertise des participants aux compétences relatives à la gestion de 

crise (�š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v�� ������ �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v��commune de la situation, gestion du 
�•�š�Œ���•�•�U���P���•�š�]�}�v���������o�����•�µ�Œ�‰�Œ�]�•���U���P���•�š�]�}�v���������o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���������o���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•���U�����}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v��
avec �o�[���Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�U���‰�Œ�]�•������������� ���]�•�]�}�v�U�����}�}�Œ���]�v���š�]�}�v�Y) ; 

�x Travailler une ou plusieurs dimensions recherchées en gestion de crise :  la capacité à affronter 
l'incertitude, à la réflexion et la recherche de solutions innovantes, etc.  

 

II.3.1. �D�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����������o����simulation et du jeu de rôle aux exercices de formation à la 
gestion de crise 

 
Dans le domaine pédagogique, certains auteurs considèrent qu�[ « �]�o���v�[���Æ�]�•�š�����‰���•���������(�Œ�}�v�š�]���Œ�����v���š�š�������v�š�Œ����
une étude de cas, un jeu de simulation, un jeu de rôles » (Mauriras Bousquet, 1984). En effet, le constat 
peut ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]��être fait que le terme « simulation » recouvre une grande variété de sens : tantôt 
pour désigner un outil informatique (outil simulant), tantôt pour ��� �•�]�P�v���Œ���o�[���Æ���Œ���]�������•���������•���v�š���•�µ�Œ���µ�v����
���Œ�]�•�����~�}���i���š���•�]�u�µ�o� �•�U���š���v�š�€�š���‰�}�µ�Œ����� �•�]�P�v���Œ���o�����i���µ�����[�����š���µ�Œ�•���~�Œ�€�o���•�����š���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•���•�]�u�µ�o� �•�•�U���š���v�š�€�š���‰�}�µ�Œ��
désigner ce qui se passe dans une infrastructure immersive (un simulateur). De même, le domaine du 
jeu de rôle recouvre un ensemble de pratiques permettant à des personnes de jouer le rôle de 
�‰���Œ�•�}�v�v���P���•�� �P�µ�]��� �•�� �‰���Œ�� �µ�v�� �u���]�š�Œ���� ���µ�� �i���µ�� ���µ�� �š�Œ���À���Œ�•�� ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� �o���•�� ���u���v���v�š�� ���� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•���Œ�� �‰�}�µ�Œ��
atteindre leurs objectifs. Si en principe, �o�������µ�š�����µ���i���µ���������Œ�€�o�������•�š�����[�!�š�Œ�����o�µ���]�‹ue, il partage cependant 
�������v�}�u���Œ���µ�Æ���‰�}�]�v�š�•�����}�u�u�µ�v�•�����À�������o�[���Æ���Œ���]�������������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���������•� ���•�µ�Œ���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����}�v�š���o�������µ�š�����•�š��
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����W�������•���i�}�µ���µ�Œ�•-���‰�‰�Œ���v���v�š�•�����}�]�À���v�š���‰�Œ�}�P�Œ���•�•���Œ�����µ���š�Œ���À���Œ�•�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����v�]�u� ���‰���Œ�������•��
formateurs pour atteindre des objectifs dont le principal est la résolution de la crise. Simulation et jeu 
de rôle paraissent donc relever de caractéristiques a priori �•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•�����]���v���‹�µ�[���v���]�v�š���Œ�Œ���o���š�]�}�v�U�����š���]�o��
���•�š���‰�Œ�}�‰�}�•� �����[���v��� �š�µ���]���Œ���o���•�����}�u�‰�}�•���v�š���•�X 
 

II.3.1.1. Définition et fonctionnement d�[un jeu de rôle 
 
Un jeu de rôle peut être considéré comme une mise en situation de personnages ayant des rôles définis 
et devant échanger des informations et prendre des décisions pour faire progresser une situation 
intégrant un enjeu (dilemme, menace, quêt���U�� �‰�Œ�}���o� �u���š�]�‹�µ���U�� �‰�Œ�}�u���•�•���� ������ �P���]�v�•�Y�•�X�� �>���� ��� �Œ�}�µ�o� �� ���µ��
scénario est administré par un maître du jeu et les aléas sont résolus au travers de règles définies à 
�o�[���À���v������(Mucchielli, 1995; Olibet, 2014; White et al., 2018).  
 
Le jeu de rôle rassemble des joueurs qui ne sont en principe pas adversaires : ils constituent un groupe 
���}�}�‰� �Œ���v�š�� �‰�}�µ�Œ�� ���š�š���]�v���Œ���� �µ�v�� �}���i�����š�]�(�� �‰���Œ�š���P� �� �(�������� ���� �o�[�����À���Œ�•�]�š� ��(Bianquis, 2019). Les joueurs sont 
confrontés à des raisonnements dilemmatiques leur imposant de faire des choix parfois cruciaux pour 
�o������� �Œ�}�µ�o� ���������o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���U���������‹�µ�]���v�[���•�š���‰���•���•���v�•���Œ���‰�‰���o���Œ���o�����‰�Œ�]�v���]�‰������������� ���]�•�]�}�v�•���•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���•�X���>�����(���]�š���‹�µ����
�Œ�]���v���v�����•�}�]�š���i�}�µ� �����[���À���v���������}�v�(���Œ�������µ���i���µ���������Œ�€�o�����š�}�µ�š���•�}�v���]�v�š� �Œ�!�š : les décisions prises par les joueurs 
���}�]�À���v�š���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�����À�}�]�Œ���µ�v�����(�(���š���š���v�P�]���o�����•�µ�Œ���o�[�]�•�•�µ�����������o�����‰���Œ�š�]���U�����š�����o�o���•���•�}�v�š���]���]�����µ�����ˆ�µ�Œ���������o�[�����š����������
jouer (Henriot, 1989). 
 
�>���� ��� �Œ�}�µ�o���u���v�š�� ���µ�� �•��� �v���Œ�]�}�� �Œ���‰�}�•���� �•�µ�Œ�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� �‰�}�µ�Œ�� �o���•�� �i�}�µ���µ�Œ�•�� ���[�]�v�š���Œ�(� �Œ���Œ�� ���À������ �o���� ���}�µ�Œ�•�� ������
�o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ�������(�]�v�����[���š�š���]�v���Œ���������•���}���i�����š�]�(�•�X���>�����o�]�����Œ�š� �����µ���ioueur et sa confrontation aux décisions à prendre 
���µ���•���]�v�����µ���i���µ���•�}�v�š�����µ�����ˆ�µ�Œ���������o������� �(�]�v�]�š�]�}�v���������o�[���š�š�]�š�µ�������o�µ���]�‹�µ�������š���������o�����i�}�µ�����]�o�]�š� ���•���o�}�v���,���v�Œ�]�}�š���~�í�õ�ô�õ�•�X��
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Le scénario alterne ainsi des phases de jeu libre avec des phases animées par le maître du jeu, qui 
énonce comment �o�[�]�v�š�Œ�]�P�µ�����‰�Œ�]�v���]�‰���o����évolue (nouveaux évènements, réaction des personnages non-
�i�}�µ���µ�Œ�•�U�� ���š���X�•�U�� ��� ���Œ�]�š�� �o�[univers de fiction (imaginaire, réaliste, dystopique, etc.) et son évolution 
(contexte, environnement général, etc.). Le maître du jeu est ainsi le gestionnaire des évènements et 
des éléments prenant part au scénario (Daniau, 2005). Des règles définissent la dynamique du cadre 
de jeu, en tenant compte : des actions des joueurs, de la stratégie du maître du jeu pour emmener les 
joueurs dans la direction visée, et dans la quasi-�š�}�š���o�]�š� �������•�������•�����[�µ�v�����‰���Œ�š���������Z���•���Œ����(Daré, 2005). 
 
�/�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����������Œ���o���À���Œ���‹�µ�����o�����u�}�š�]�À���š�]�}�v���������š�š���]�v���Œ�����o���•���}���i�����š�]�(�•���À�]�•� �•���o�}�Œ�•�����[�µ�v�����‰���Œ�š�]�����������i���µ���������Œ�€�o����
�v�[���•�š�� �‰���•�� �(�}�Œ��� �u���v�š�� �µ�v���v�]�u���u���v�š�� �‰���Œ�š��gée au sein du collectif de joueurs. En effet, les objectifs 
annoncés par le maître du jeu ou déduits par les joueurs eux-mêmes sont parfois uniquement 
considérés par ces derniers comme des prétextes pour engager la partie. Le plaisir de jouer peut aussi 
b�]���v�� ��� ���}�µ�o���Œ�� ������ �o�[���v�À�]���� ���[���š�š���]�v���Œ���� �µ�v�� ��� �v�}�µ���u���v�š�� �‹�µ���� ������ �(���]�Œ���� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•���Œ�� �•�}�v�� �‰���Œ�•�}�v�v���P���U�� �•���v�•��
oublier la promesse de passer un bon moment avec des personnes partageant le même goût du jeu, si 
���]���v���‹�µ�[�]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�������������}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ�����o�������µ�š���‰�Œ�]�v���]�‰���o���������oa partie est souvent celui de simplement 
jouer ensemble (Bianquis, 2019). 
 
Le jeu de rôle est lié à un référentiel visant à transporter les participants dans une réalité virtuelle 
���}�u�‰�o���š���� �‰���Œ�u���š�š���v�š���o�[� �‰���v�}�µ�]�•�•���u���v�š���o�]���Œ�������µ���Œ�€�o�����‹�µ�[�]�o�•���]�v�����Œ�v���v�š�U�������� ���}�u�‰�Œ���v���Œ�����‰�o���]�v���u���v�š���o����
situation dans laquelle ils sont immerg� �•�X�� �����Œ�Œ���š�����µ�� �~�î�ì�ì�ó�•�� ���}�u�‰�o���š���� �o�[���u���]�š�]�}�v�� ���µ�� �i���µ�� ������ �Œ�€�o���� ���v��
précisant : « �o�����u�}�v�������À�]�Œ�š�µ���o�����•�š���‰���Œ�•���u� �����[�]�v���]�����•���u�]�•���������]�•�‰�}�•�]�š�]�}�v�������•���i�}�µ���µ�Œ�•���‰�}�µ�Œ���‹�µ�[�]�o�•���‰�µ�]�•�•���v�š���Ç��
reconnaître des éléments de leur monde. Ces indices sont là pour inciter les joueurs à mobiliser leur 
expérience, leur vécu, leurs habitudes au cours du jeu » (Barreteau, 2007). La liberté comme 
caractéristique fondamentale est rappelée par Munier (2019) pour qui la finalité du jeu de rôles est de 
produire un espace partagé et éphémère, et non celui de produire une fiction linéaire (Munier, 2019). 
Il est intéressant de noter que ce caractère éphémère �v�[���•�š���‰���•���•���v�•���Œ���‰�‰���o���Œ���o����dispositif de cellule de 
crise, activé le temps de gérer les évènements non désirés et leurs conséquences, puis dissoute après 
cela. 
 

II.3.1.2. Définition et fonctionnement de la simulation 
 
(Guéraud, 2005) distingue trois concepts différents associés à la simulation : un logiciel, des micro-
mondes, des jeux de rôles. Le logiciel de simulation reproduit un environnement et son comportement 
en se basant sur un modèle. Les micro-mondes ���}�]�À���v�š���‰���Œ�u���š�š�Œ�������µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ�U��������
��� �À���o�}�‰�‰���Œ�����š�������� �u���v�]�‰�µ�o���Œ���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���•imulé. Enfin, les jeux de rôles placent les apprenants 
dans des situations de résolution de problèmes �o�]� �•�������µ�v���}���i�����š�]�(�����}�o�o�����š�]�(�����š���‰���Œ���µ�v���i���µ�����[�����š���µ�Œ�•�X 
 
Pour (Pastré, 2005), « �}�v�� �Œ�����}�v�v���]�š�� �����v�•�� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �o���� ��� �u���Œ���Z���� �‹�µ�]�� �‰�Œ� �‰���Œ���� ���� �o���� �u���]�š�Œ�]�•���� ���[�µ�v����
tâche par des exercices préalables su�Œ�� ���[���µ�š�Œ���•�� �š�����Z���•�� �•�µ�‰�‰�}�•� ���•�� ���À�}�]�Œ�� �µ�v�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���À������ �����o�o���� ����
apprendre ». Ainsi, la notion de simulation est non pas liée à un outil mais à une démarche. Il ajoute 
���[���]�o�o���µ�Œ�•�� �‹�µ���� �o���� �v�}�š�]�}�v�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �‰���Œ�� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �o�]�u�]�š� ���� ���� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•�]�uulateur 
�u���š� �Œ�]���o�U���u�!�u�����•�]�������v�•�������Œ�š���]�v���•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����[���•�š���������(�}�Œ�u���š���‹�µ�]�����•�š���u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ���X��Le plus souvent, 
d���v�•���o���������•�������•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���U���o�����•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�����•�š�����}�v�•�š�]�š�µ� �����[�µ�v���P�Œ�}�µ�‰�����Z�µ�u���]�v���‹�µ�]��
anime une situation virtuelle. 
 
Cependant, même �����v�•���o�������}�u���]�v�����������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���U���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v��
peut recouvrir plusieurs réalités. Ainsi, (Verdel et al., 2010) distinguent quatre types de simulation : 
des simulations en grandeur réelle sur le terrain des opérations (définis précédemment comme des 
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exercices grandeur nature), des simulations en grandeur réelle virtuelles �~�o�}�Œ�•�‹�µ�[�µ�v�����Æ���Œ���]�����������o�]���µ�������v�•��
�µ�v���� �•���o�o���� ������ �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� �u���]�•�� �‹�µ���� �o�[���Æ���Œ���]������ �v���� �•���� �‰�Œ�}�o�}�v�P���� �‰���•�� ���v�� �����Z�}�Œ�•�� ������ �����š�š���� �•���o�o���•, des 
simulations en modèle réduit �~�o�}�Œ�•�‹�µ�����o�[���Æ���Œ���]�������•������� �Œ�}�µ�o���������v�•���µ�v�����‰�o���š���(�}�Œme dédiée à la formation 
���š���•�[���‰�‰�µ�]�����•�µ�Œ�������•���}�µ�š�]�o�•���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�•��et des simulations en kit (comme le jeux sérieux ���]�š�[�]�v�����Œ�]�•�� 
évoqué plus tôt. Ces différents types de simulation ne doivent pas être des critères discriminants pour 
comparer des formations. En effet, comme Pastré le ��� �(�]�v�]�š�U���o������� �u���Œ���Z���������Œ�Œ�]���Œ�����o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����[�}�µ�š�]�o�•��
ou de pratiques reste la même (Pastré, 2005). En ce sens, une f�}�Œ�u���š�]�}�v���•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ���µ�v���•�]�u�µ�o���š���µ�Œ��
�v�µ�u� �Œ�]�‹�µ�������š���µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ���o�[���v�]�u���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���‰���Œ�������•���(�}�Œ�u���š���µ�Œ�•���v�����•�}�v�š���‰���•��
�•�]��� �o�}�]�P�v� ���•�����[�µ�v���‰�}�]�v�š���������À�µ�����������o������� �u���Œ���Z�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X 
 
���� �o���� �o�]�•�]���Œ���� �����•�� ���À���v�š���P���•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �‹�µ���� �o�[�}�v�� �‰���µ�š�� �Œ���o���À���Œ�U�� �o���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ������ �o�[���v�P���P���u���v�š�� �����•��
���‰�‰�Œ���v���v�š�•���š�Œ�}�µ�À�����µ�v�����v�P�o�������[� �š�µ�������]�v�š� �Œ���•�•���v�š�������v�•���o���•���š�Œ���À���µ�Æ�����[�����Á���Œ���•���~�î�ì�ì�í�•�U���‹�µ�]�������‰�Œ�}�‰�}�•� ���µ�v����
théorie appelée Ludisme �t Narrativisme �t Simulationnisme (Edwards, 2001)�X�� ���� �o�[�]�•�•�µ���� ������ �š�Œ���À���µ�Æ 
étudiant les mécanismes interactionnels de groupes dont les membres incarnent des rôles en jeu, 
Edwards montre que trois pôles sont équivalents en termes de plaisir �W�� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U�� ���µ�� �•���v�•�� ���[�µ�v��
environnement dynamique et réaliste ; les stratégies et tactiques devant être élaborées pour relever 
les défis du jeu ; le récit narratif qui doit rester congruent en toute circonstance pour rester porteur de 
sens (Boss, 2008). La simulation permet alors aux apprenants de simuler la réalité et de constituer une 
expérience qui peut alors être vécue comme un rite de passage (Goutx, 2014). 
 
 �������]�� �v�}�µ�•�� ���u���v���� ���� ���}�v�•�]��� �Œ���Œ�� �‹�µ���� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���•�š�� �]�v�š�Œ�]�v�•���‹�µ���u���v�š�� �‰�}�Œ�š���µ�•���� ���[�µ�v�� �u�}�š���µ�Œ��
���[���v�P���P���u���v�š�� �����•�� �]�v���]�À�]���µ�•�� �u���]�•�� �‹�µ�[���o�o���� ���}�]�š�� �����u���µ�Œ���Œ�������v�•�� �µ�v���� ���}�Z� �Œ���v������ ���[���v�•���u���o���U�� �����v�•�� �µ�v����
�u�!�u�����o�}�P�]�‹�µ�������[� �o� �u���v�š�•���•�]�u�µ�o� �•�X 

II.3.1.3. Organisation de la simulation et de jeu de rôle dans les exercices de formation 
à la gestion de crise 

 
�����•���‰�}�]�v�š�•�����}�u�u�µ�v�•�����]�v�•�]���‹�µ���������•�����]�(�(� �Œ���v�����•�����Æ�]�•�š���v�š�����v�š�Œ�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����š���i���µ���������Œ�€�o���X���>�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v��
�����•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�����µ���•���]�v�����[�µ�v��environnement virtuel est une première caractéristique partagée par ces 
deux concepts. Ce qui y est vécu est influencé dans les deux cas �‰���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �‰���•�•� ���� �����•��
participants, �‹�µ�]���o�����u���š�š���v�š�����µ���•���Œ�À�]���������[�µ�v���}���i�����š�]�(���������š�š���]�v���Œ�������š�����}�v�š���o�[���v�i���µ�����•�š���•�µ�(�(�]�•���u�u���v�š���(�}�Œ�š�U��
motivant�U���‰�}�µ�Œ���i�µ�•�š�]�(�]���Œ�����[�Ç�����}�v�•�����Œ���Œ�����µ���š���u�‰�•�U���������o�[� �v���Œ�P�]�������š���������o�����Œ� �(�o���Æ�]�}�v�X���>���•�������µ�Æ�����u���]�š�]�}�v�v���v�š��
���[�!�š�Œ�����š�}�š���o���u���v�š���}�µ�À���Œ�š�•�����µ�Æ�����Z�}�]�Æ�������•���i�}�µ���µ�Œ�•�������v�•���o���•���o�]�u�]�š���•���������Œ���P�o���•���‰�Œ� ��� �(�]�v�]���•�X�� 
 
���v�•�µ�]�š���U�� �o���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ���µ�� �Œ�€�o���� ���•�š�� �����v�š�Œ���o���� �����v�•�� �o���•�� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�•�� �•���Œ�À���v�š�� �o���� �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�� ���[���Æ���Œ���]�����•�� ������
gestion de ���Œ�]�•�������]�v�•�]���‹�µ�����������š�}�µ�š����� �À�]�����v�����������v�•���o���•���i���µ�Æ���������Œ�€�o���X���>�����i�}�µ���µ�Œ���‹�µ�]�����v�š�Œ���������v�•���o�[���•�‰��������
virtuel reste en toute conscience lui-même mais il accepte aussi ���[�]�v�����Œ�v���Œ���µ�v�����]�����v�š�]�š� ���~�v�}�µ�À���o�o�����}�µ��
non ; réelle ou inventée�•�� ���µ�� �•���]�v�� ������ �o�[���•�‰�������� �v���Œ�Œ���š�]�(�X�� �>���� �Œ�€�o�� peut alors être considéré comme 
�o�[���v�•���u���o���� �����•�� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� ���Œ���Z� �š�Ç�‰�]�‹�µ���•�� ���•�•�}���]� �•�� ���� �����š�š���� �]�����v�š�]�š� �� ���š�� �‰���Œ���o���‹�µ���o�� �o�[�]�v���]�À�]���µ�� �•���Œ����
reconnu et identifié par les autres participants (Waskul, 2006; Tena-Chollet, Bony-Dandrieux and 
Tixier, 2018). 
 
Le jeu de rôle repose sur un rôle clef, celui de maître du jeu, qui anime (seul ou appuyé par une équipe 
���[���v�]�u���š�]�}�v�•��cet environnement virtuel et délivre tout indice pouvant guider les joueurs. La simulation 
semble quant à elle pose en prérequis une exigence de réalisme qui peut en théorie priver ses 
utilisateurs de tout élément susceptible de les aider, si cet élément n�[���•�š���‰���•���}���•���Œ�À�����o���������v�•���o����réalité. 
�>�����i���µ���������Œ�€�o�������•�š���‰�Œ� �•���v�š� �����}�u�u�����µ�v�������À���v�š�µ�Œ�������}�v�š���}�v���v�����(���]�š���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������‹�µ�[�µ�v�����•���µ�o�����(�}�]�•�U���o�����}�¶��
la simulation semble ouvrir assez naturellement la possibilité de refaire une ou plusieurs des séquences 
qui la constituent.  
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La simulation appliquée au domaine de la formation à la gestion de crise implique un cheminement de 
prise de décision visant un dénouement le plus favorable possible pour la cellule de crise, là où le jeu 
de rôle est centré sur un plaisir de jeu pouvant supplanter les objectifs de la partie, au point de reléguer 
�o�����Œ� �•�µ�o�š���š���(�]�v���o�����µ���Œ���v�P���������‰�Œ� �š���Æ�š���U�����[�}���i�����š�]�(���š�Œ���•���•�����}�v�����]�Œ���X 
 
La polysémie du concept de simulation observée précédemment, semble évitable en ���}�v�•�]��� �Œ���v�š���‹�µ�[�]�o��
est possible de distinguer ���[�µ�v�����‰���Œ�š���o�����š���Œ�u����de �h���•�]�u�µ�o���š�]�}�v���i�����v���š���v�š���‹�µ�[�}�µ�š�]�o���‰�]�o�}�š���v�š���������‹�µ�����v�}�µ�•��
détaillerons plus tard comme étant le scénario de crise�U�����š�����[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š celui de « jeu de rôles » en tant 
�‹�µ�[���Æ���Œ���]������ �‰�}�µ�Œ�� �o���•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•, �]�v�����Œ�v���š�]�}�v�� ���µ�� ���ˆ�µ�Œ�� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v et prérequis pour une 
expérience pédagogique.  
 
�>�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰���µ�š��alors prendre une forme plus libre, aussi bien informatique que supportée 
���Æ���o�µ�•�]�À���u���v�š���‰���Œ���o�[�Z�µ�u���]�v�X���>�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰���µ�š���‰�Œ���v���Œ�����‰�o�������U���}�µ���v�}�v�U�������v�•���µ�v���•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�U�����}�v�•�]��� �Œ���v�š��
�‹�µ�[�µ�v simulateur doit intégrer un ou plusieurs ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����[�]�u�u���Œ�•�]�}�v���t par exemple sonores, visuels 
et/ou kinesthésiques (Tena-chollet, 2012) �t et non pas le �•���µ�o����� �Œ�}�µ�o� �����[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v simulée.  
 
Ainsi, les exercices de gestion de crise basés sur la simulation qui sont présentés dans la suite de ce 
document simulent une situation de gestion de crise en faisant jouer les rôles des membres ���[�µ�v�� 
cellule de crise aux apprenants ; quand �o�[���v�•���u���o������es autres parties prenantes de la gestion de crise 
(incluant les équipes « terrain » de �o�[�}�Œ�Panisation en crise en charge des opérations techniques) sont 
confiés aux animateurs (Sauvagnargues, 2018). �h�v�� �u���]�š�Œ���� ���[���v�]�u���š�]�}�v�� ���}�}�Œ���}�v�v�����o�[� �‹�µ�]�‰����
���[���v�]�u���š�]�}�v tel un maitre du jeu qui pilote le déroulement du scénario. 

II.3.2. Intérêt des exercices de simulation à la gestion de crise 
 
�������v�}�u���Œ���µ�Æ�����µ�š���µ�Œ�•���•�����•�}�v�š���‰���v���Z� �•���•�µ�Œ���o���•���}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �•�����š���Œ�]�•�‹�µ���•�����[�µ�š�]�o�]�•���Œ���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���o�}�Œ�•�����[�µ�v����
formation. 
 
Par exemple, (Loon, Evans and Kerridge, 2015) placent la simulation comme moyen efficace 
���[���‰�‰�Œ���v���Œ�����‰���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�����X�� �����v�•�� �o���µ�Œ�� �Œ���À�µ���� ������la littérature, �]�o�•�� �u���š�š���v�š�� ���v�� ���À���v�š�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������
simulateurs pour les formations à la prise de décision dans la mesure où ils permettent aux apprenants 
���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ�� �o���•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� ������ �o���µ�Œ�•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� ���v�� �š���u�‰�•�� �Œ� ���o�X�� �����•�� ���µ�š���µ�Œ�•�� �Œ���‰�‰���o�o���v�š�� �š�}�µ�š�� ������
même que la simula�š�]�}�v�� ���� ���o�o���� �•���µ�o���� �v���� �•�µ�(�(�]�š�� �‰���•�� ���� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� �‹�µ���� �•�}�v�� �]�v�•���Œ�š�]�}�v�� �����v�•�� �µ�v����
formation est essentielle. En effet, « �>���� �������Œ���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���}�]�š�� �]�v�š� �P�Œ���Œ���o���� ���}�v�š���Æ�š���� ���[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���µ��
�•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�����(�]�v���������•�[���•�•�µ�Œ���Œ���������•�}�v���µ�š�]�o�]�š� �����š���������•�}�v�����(�(�]�������]�š� �����[�µ�v���‰�}�]nt de vue pédagogique » (Tena-
Chollet, 2012). 
 
De même, (Poore, Cullen and Schaar, 2014) présentent les intérêts de la simulation pour 
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����•�� ���}�u�‰� �š���v�����•�� ������ ���}�u�u�µ�v�]cation et de collaboration, identifiées comme 
importantes dans la gestion de crise�X���/�o�•���]�v�•�]�•�š���v�š�����[���]�o�o���µ�Œ�•���•�µ�Œ���o�����u�]�•�������v���‰�o�����������[�µ�v����� ���Œ�]���(�]�v�P���‰�}�µ�Œ��
capitaliser sur les ���]�•���µ�•�•�]�}�v�•�� ���š�� �o���•�� �����š�]�}�v�•���u�]�•���•�� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �o�}�Œ�•�� ������ �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�X�� �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o����
�•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� ���o�}�Œ�•�� �����v�•�� �µ�v�� ���Ç���o���� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v����. En alternant les phases 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[�����š�]�}�v���o�}�Œ�•�����[���Æ���Œ���]�����•���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����š���������Œ���š�}�µ�Œ�•�����[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•���������������•�����Æ���Œ���]�����•��
�o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� �‰���µ�š�� �h ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� �����•�� ���}�u�‰� �š���v�����•�� ���[���µ�š�}� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �(���À�}�Œ�]�•���v�š�� �o���� ���]�•�š���v���]���š�]�}�v�U�� �o����
compréhension de sa pratique et la construction de savoirs nouveaux » (Poplimont, 2016). 
 
�W���•�š�Œ� �� �Œ���À�]���v�š�� ���µ�•�•�]�� �•�µ�Œ�� �o���•�� ���}�v�•�]��� �Œ���š�]�}�v�•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ������ �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v����simulation qui dans de 
nombreux domaines permet de « réduire les coûts et/ou fournir un environnement de formation plus 
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favorable » (Pastré, 2005). La simulation peut produire des métriques facilement exploitables et 
�‰���Œ�u���š����������� �u�µ�o�š�]�‰�o�]���Œ���o�����v�}�u���Œ�������[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•�����}�u�‰���Œ�����o���•�����v�š�Œ�������o�o���• (Tena-Chollet, 2012). Avec 
pour visée un débriefing �}���i�����š�]�À� �U���o�[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v���������u� �š�Œ�]�‹�µ���•���}�(�(�Œ����a priori �o�����‰�Œ�}�u���•�•�������[�µ�v���]�v�š� �Œ�!�š��
pédagogique. 
 
 

II.3.3. �s�����š���µ�Œ�•�����[���‰prentissage lors des exercices de simulation 
 
�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���•���u���o�������}�v�������]���v���(���À�}�Œ�����o���������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���������v�•��
�o�����u���•�µ�Œ�����}�¶���o�����‰�Œ�]�•������������� ���]�•�]�}�v�����š���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�������������•����� ���]�•�]�}�v�•���•�}�v�š�������v�š�Œ���µ�Æ�X���/�o��
���•�š�����[���]�o�o���µ�Œ�•���‰���Œ�š�]�v���v�š�����������}�v�•�]��� �Œ���Œ��la gestion de crise, qui implique des évènements pouvant causer 
des dommages importants aux acteurs impactés, comme un domaine où la simulation permet 
���[���‰�‰�Œ���v���Œ�������v���o�]�u�]�š���v�š���o���•���‰�Œ�]�•���•���������Œ�]�•�‹�µ���•�X Afin de bien caractériser une formation à la gestion de 
crise basée s�µ�Œ�� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�]�����v�š�]�(�]���Œ�� �o���•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� �‹�µ�]�� �À�}�v�š�� �(���À�}�Œ�]�•���Œ�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���µ��
travers de celle-ci. 
 
�������v�}�u���Œ���µ�Æ�����µ�š���µ�Œ�•���•�����•�}�v�š���‰���v���Z� �•���•�µ�Œ���o���•���(�����š���µ�Œ�•���‹�µ�]���]�u�‰�����š���v�š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������}�u�u����(Amadieu 
and Tricot, 2015) qui identifient: 

�x Le niveau de connaissance préalable ; 
�x La motivation ; 
�x �>���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���������o�[���v�•���]�P�v���v�š���‹�µ�]���]�v�(�o�µ���v�š���•�µ�Œ���o�����u�}�š�]�À���š�]�}�v ; 
�x �>�[����� �‹�µ���š�]�}�v�����v�š�Œ�����o���•�����š�š���v�š���•�������•��� �š�µ���]���v�šs et les pratiques des enseignants ; 
�x �>���•���•�š�Œ���š� �P�]���•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�X 

 
���v�� �š���v�š�� �‹�µ���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���U�� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���� �•���•�� �‰�Œ�}�‰�Œ���•�� ���v�i���µ�Æ�� ���š�� �(�����š���µ�Œ�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�� �•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•�X��
(Lourdeaux, 2012) présente ainsi quatre « paramètres pédagogiques » qui influencent 
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� : 

�x �>�������Œ� ���]���]�o�]�š� ���‹�µ�]���]�v�(�o�µ�����•�µ�Œ���o�[���������‰�š���š�]�}�v�������•�����‰�‰�Œ���v��nts de la simulation ; 
�x �>�����À� �Œ�����]�š� ���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���•�]�u�µ�o� ���‰�}�µ�Œ��� �À�]�š���Œ���o������� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���������•���À�}�]�Œ�•�����š���������•���À�}�]�Œ-

faire non désirés ; 
�x �>�[�]�u�‰�o�]�����š�]�}�v�U���o�]� ���������o�����u�}�š�]�À���š�]�}�v�U���‹�µ�]���Œ���(�o���š�����o�[���v�À�]���������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����[���‰�‰�Œ���v���Œ�� ; 
�x �>���� �Œ� ���o�]�•�u���X�� �����v�•�� �o���� �����•�� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���� �o���� �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���U�� �]�o�� �‰���µ�š�� �•�[���P�]�Œ�� ���µ�� �Œ� ���o�]�•�u���� ���µ��

�•��� �v���Œ�]�}���}�µ�� ���v���}�Œ���� ������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� �•�]�u�µ�o� �U�� �����v�•���o���� �����•�� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���� �o���� �P���•�š�]�}�v�� ������
crise, le réalisme se retrouve notamment dans la crédibilité du scénario et de la salle de 
formation qui doi�š���•�����Œ���‰�‰�Œ�}���Z���Œ�����[�µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•����(Tena-Chollet, 2012). 
�d�}�µ�š���(�}�]�•�U�� �µ�v���� �(�]��� �o�]�š� �� �‰���Œ�(���]�š���� ���� �o���� �Œ� ���o�]�š� �� �v�[���•�š�� �‰���•�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� �v� �����•�•���]�Œ���� ���� �o�[���š�š���]�v�š���� �����•��
objectifs pédagogiques et le niveau de réalisme de la simulation doit se caler sur les besoins 
de ces derniers (Lourdeaux, 2001; Ketelaars and Flandin, 2021). 

 
���[���µ�š�Œ���•���‰���Œ���u���š�Œ���•���‰���µ�À���v�š���‰���Œ�š�]���]�‰���Œ�������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������}�u�u�����‰���Œ�����Æ���u�‰�o�� l�[���v�P���P���u���v�š���š�}�š���o�����š��
le concept de Flow. Csikszentmihalyi définit le Flow�U���‹�µ�����o�[�}�v���‰�}�µ�Œ�Œ���]�š���š�Œ�����µ�]�Œ�����‰���Œ�����Æ�‰� �Œ�]���v�������}�‰�š�]�u���o���U��
comme « un état dynamique dans lequel les personnes agissent avec un engagement total » 
(Csikszentmihalyi, 1975; Mirvis and Csikszentmihalyi, 1990; Csikszentmihalyi and Servan-Schreiber, 
2006).  
 
Plusieurs facteurs contribuent à atteindre cet état :  

�x La tâche entreprise est réalisable mais constitue un défi et exige une aptitude particulière ; 
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�x �>�[�]�v���]�À�]���µ���•�������}�v�����v�š�Œ�����•�µ�Œ���������‹�µ�[�]�o���(���]�š ; 
�x La cible visée est claire ; 
�x �>�[�����š�]�À�]�š� �����v�����}�µ�Œ�•���(�}�µ�Œ�v�]�š���µ�v�����Œ� �š�Œ�}�����š�]�}�v���]�u�u� ���]���š�� ; 
�x �>�[���v�P���P���u���v�š���������o�[�]�v���]�À�]���µ�����•�š���‰�Œ�}�(�}�v�������š���(���]�š�����]�•�‰���Œ���]�š�Œ�����š�}�µ�š�������]�•�š�Œ�����š�]�}�v ; 
�x La personne exerce le contrôle de ses actions ; 
�x La préoccupation de soi disparait mais, paradoxalement, le sens du soi est renforcé à la suite 

�������o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������}�‰�š�]�u���o�� ; 
�x La perception de la durée est altérée. 

 
Ces caractéristiques donnent à la fois des pistes pour comprendre comment atteindre cet état et 
�‰�Œ� �•���v�š���v�š�� �o���•�� ���À���v�š���P���•�� ���� �!�š�Œ���� �����v�•�� �����š�� � �š���š�X�� ���v�� ���(�(���š�U�� �o�[���v�P���P���u���v�š�� �‰�Œ�}�(�}�v���� ������ �o�[�]�v���]�À�]���µ�� ���•�š�� �µ�v����
�•�]�š�µ���š�]�}�v���Œ�����Z���Œ���Z� �������š���•�}�µ�Z���]�š�����o�����‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����(Bucaille and Levenq, 2018) et notamment 
�‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������•� ���•�µ�Œ���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v��(Lourdeaux, 2012). Cet engagement est entretenu par : 

�x La motivation des apprenants (Lourdeaux, 2012) qui peut avoir des motifs intrinsèques et 
extrinsèques et qui influent directement sur son engagement (Fréalle, 2018) ; 

�x �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����µ���š�Œ���À���Œ�•�����[�µ�v���i���µ���•� �Œ�]���µ�Æ�����•�š���µ�v�����‰�Œ���š�]�‹�µ�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‹�µ�]��
peut générer de la motivation (Bucaille and Levenq, 2018).  

�x �>�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�������v�•���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‹�µ�]���À������� �‰���v���Œ�����������o�������Œ� ���]���]�o�]�š� �����µ���•��� �v���Œ�]�}�U���������•�����‰���Œ�����‰�š�]�}�v��
������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� �•�]�u�µ�o� �� �~�•�}�v�•�U�� �]�u���P���•�•�� ���š�� �����•�� �]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� ���À������ �o���•�� ���µ�š�Œ���•�� �‰���Œ�š�]���]�‰��nts 
(Tena-Chollet, 2012) ; 

�x �>�����‰���Œ�š�����[�]�u�‰�Œ�}�À�]�•���š�]�}�v���o���]�•�•� �������µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�• (Dautun, Pardini and Roux-dufort, 2011). 
�x La variation des scénarios proposés (Dautun, Pardini and Roux-Dufort, 2011). 
�x �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�U�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�� ���š�� ������ �o�[���v���o�Ç�•���� �����•�� �����š�]�}�v�•��

effectuées dans le processus pédagogique (Dautun, Pardini and Roux-Dufort, 2011). 
Comme indiqué �‰�Œ� ��� �����u�u���v�š�U�� ���[���µ�š�Œ���•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� �(���À�}�Œ�]�•���v�š�� ���]�Œ�����š���u���v�š�� �}�µ�� �]�v���]�Œ�����š���u���v�š��
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������v�•���µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�������•� �����•�µ�Œ���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v : 

 
�x Le stress qui peut avoir un impact sur la concentration et le contrôle des actions et donc sur 

�o�[���v�P���P���u���v�š�� ���Œ� � �� �‰���Œ�� �o�[� �š���š�� ���[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �}�‰�š�]�u���o����(Csikszentmihalyi and Servan-Schreiber, 
2006)�X�� �>���� �•�š�Œ���•�•�� ���� � �š� �� �]�����v�š�]�(�]� �� ���}�u�u���� �]�v�(�o�µ���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�šissage (Vogel and 
Schwabe, 2018).  
Or le stress est une partie prenante de la gestion de crise (Weisæth, Knudsen and Tønnessen, 
2002) et ne saurait être évité totalement. Le stress devient dans le cadre de la formation à la 
gestion de crise, à la fois un objectif pédagogique (gestion du stress) et un facteur 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����~�µ�v���•�š�Œ���•�•���š�Œ�}�‰��� �o���À� ���}�µ���š�Œ�}�‰���(���]���o�����v�µ�]�š�������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�X 

 
�x Le briefing et le débriefing influencent indirectement les apprentissages qui seront faits durant 

une simulation. 
o En effet le briefing permet de poser un cadre rassurant à la simulation et de lever 

�����Œ�š���]�v���•�����v�P�}�]�•�•���•���‰���Œ�����Æ���u�‰�o�����o�]� ���•�������o�����‰���µ�Œ���������•�����š�Œ�}�u�‰���Œ�U�����[�!�š�Œ�����i�µ�P� �U���Y���/�o���•�[���P�]�š�����µ��
moment privilégié pour instaurer la confiance avec les apprenants ce qui est 
�‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š�U�� ���v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�� �‰�}�µ�Œ�� ���]�u�]�v�µ���Œ�� �o���� �•�š�Œ���•�•�� ���[�!tre observé 
(différent du stress provoqué par la simulation elle-même). 
�>���� ���Œ�]���(�]�v�P�� �‰���Œ�u���š�� �‰���Œ�� ���]�o�o���µ�Œ�•�� ���[� �š�����o�]�Œ�� �µ�v�� �h contrat tacite » appelé aussi « contrat 
fictionnel �i�� �‹�µ�]�� �o�]���� �o���� �(�}�Œ�u���š���µ�Œ������ �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�X�� �K�Œ�]�}�š���˜�� ���o�]�v�]���Œ���~�î�ì�í�õ�•�� �u���v�š�]�}�v�v���v�š�� ���]�v�•�]��
que « un oubli du contrat tacite lors du briefing peut amener à des déficits de performance 
inexploitables » 
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o La qualité du débriefing et notamment les retours sur les mesures des écarts entre les 
�}���i�����š�]�(�•���À�]�•� �•�����š���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•���}���š���v�µ���•���]�v�(�o�µ�����•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���vtissage (Lapierre, 2016) ; 

 
Lourdeaux précise enfin que certains paramètres sont liés, tels que le réalisme de la simulation, 
l�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v��et la motivation des apprenants et que leur amélioration tend à renforcer la qualité de 
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� 
 

II.3.4. �K�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]�������������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���������•� ���•�µ�Œ���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v 
 
La formation à la gestion de crise décrite précédemment se base sur une mise en situation des 
apprenants qui vont interagir entre eux et avec les formateurs pour construire leurs apprentissages. 
Cette caractéristique expérientielle inscrit cette formation dans le cadre socio-constructiviste, au sens 
où elle privilégie �o�[�����š�]�À�]�š� �� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� �����v�•�� �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���‰�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� �����•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� ����
explorer et dans le processus de construction de ses connaissances (Jonnaert et al., 2008). (Lapierre, 
2016) présente les différente�•�� � �š���‰���•�� ���[�µ�v���� �•���•�•�]�}�v�������� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���� �o���� �P���•�š�]�}�v�������� ���Œ�]�•���� �]�v�š� �P�Œ���v�š�� �µ�v��
���Æ���Œ���]�������•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v : 

�x �>�����‰�Z���•�����‰�Œ� �‰���Œ���š�}�]�Œ�����‰�}�µ�Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�������•�}�]�v�•�������•��apprenants afin de définir les objectifs 
de formation ; 

�x La phase de construction des obje���š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�������‰���Œ�š�]�Œ���������o�[� �š���‰�����‰�Œ� ��� �����v�š�� ; 
�x �>���� �‰�Z���•���� ������ �•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �š���Œ�u�]�v���� �o���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ ���š�� ���}�v�•�]�•�š���� �����v�•�� �o����

traduction des objectifs pédagogiques en stimuli dans un scénario ; 
�x �>�����‰�Z���•�����������Œ� ���o�]�•���š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]�������‹�µ�]�����}�u�u���v�������‰���Œ���µ�v�����Œ�]���(�]�v�P���‰���Œ�u���š�š���v�š�����[�]�v�š�Œ�}���µ�]�Œ�����o���•��

�}���i�����š�]�(�•�����µ�Æ���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�U���o���•�����}�v�À���v�š�]�}�v�•�����[���Æ���Œ���]�����•�����š���o�����‰� �Œ�]�u���š�Œ�������[�����š�]�}�v ; 
�x La phase de débriefing qui clôt la formation et permet aux apprenants de stabiliser leurs 

apprentissages.  

II.3.4.1. Évaluation des besoins et construction des objectifs pédagogiques : 
 
�>�����‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]���������}�u�u���v�������o�}�P�]�‹�µ���u���v�š���‰���Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�������•�}�]�v�•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�����[���•�š-
à-���]�Œ���� �o���� ���Œ�}�]�•���u���v�š�� ���v�š�Œ���� �o���•�� �����•�}�]�v�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����•��apprenants �~�o�}�Œ�•�‹�µ�[�]�o�•�� �•�}�v�š�� �����u���v�����µ�Œ�•��
���[�µ�v�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����š���o���•���}���i�����š�]�(�•���������o�[�}�Œ�P���v�]�•�u�����(�}�Œ�u���š���µ�Œ��(Gaultier-Gaillard, Persin and Vraie, 2012). 
Ce sont ces objectifs qui vont déterminer les compétences et connaissances visés et les seuils 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� à atteindre. Ces objectifs �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���•�}�v�š�����[���]�o�o���µ�Œ�•����� �(�]�v�]�•�����}�u�u�� « �o�[���v�•���u���o���������•��
ressources à entrainer, tester et évaluer » par (Bouget, Chapuis and Vincent, 2009). 
 
Il est poss�]���o�����������•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ�������•���š���Æ�}�v�}�u�]���•�����}�u�u���������o�o����������(Bloom, 1956) ou sa version révisée 
par (Anderson and Krathwohl, 2001) �‰�}�µ�Œ�� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� ���À������ �‰�Œ� ���]�•�]�}�v�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �}���i�����š�]�(�•��
�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�����[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�X 
 
À partir de ces trav���µ�Æ�� ���š�� ���(�]�v�� ������ �‰�Œ�}�‰�}�•���Œ�� �µ�v�� �Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�� ���[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� ���[���š�š���]�v�š���� �����•�� �}���i�����š�]�(�•��
pédagogiques, (Lapierre, 2016) a réalisé un tableau rassemblant 192 objectifs pédagogiques répartis 
en 17 missions qui couvrent les 3 axes de compétences de gestion de crise précédemment citées 
(§II.2.2).  
 

II.3.4.2. Scénarisation : 
 
�>���� �‰�Z���•���� �•�µ�]�À���v�š���� ������ �o���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���}�v�•�]�•�š���� ���v�� �o���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ ���š��
�v�}�š���u�u���v�š���o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v���������o�����š�Œ���u�����•��� �v���Œ�]�•�š�]�‹�µ�����•�µ�]�À�]�����������o�[� ���Œ�]�š�µ�Œ�������µ���•��� �v���Œ�]�}�X�������š�š�����š�Œ���u�������•�š��
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constituée de stimuli de diverses natures qui ���}�]�À���v�š�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ������ �•�}�o�o�]���]�š���Œ�� ���Z���Ì�� �o���•��
apprenants les compétences à acquérir, maintenir ou développer et qui découlent des objectifs 
�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �]�����v�š�]�(�]� �•�� �‰�Œ� ��� �����u�u���v�š�X�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U�� �����•�� �•�š�]�u�µ�o�]�� ���}�]�À���v�š�� �‰���Œ�š�]���]�‰���Œ�� ���� �P� �v� �Œ���Œ�� �µ�v����
atmosphère de ���Œ�]�•�������v���]�v���µ�]�•���v�š���]�u�‰�o�]���]�š���u���v�š���}�µ���������(�����}�v���š�Œ���•�����Æ�‰�o�]���]�š�����������o�[�]�v�����Œ�š�]�š�µ�����U���������o�[�µ�Œ�P���v�����U��
de la surprise, mais aussi de la complexité (Limousin, 2017). La construction de la trame scénaristique 
est aussi indispensable pour préparer la documentation et les outils nécessaires lors de la simulation 
���š���‹�µ�]�����}�v�š�Œ�]���µ���v�š�������o�������]�u���v�•�]�}�v���Œ� ���o�]�•�š�������š���]�u�u���Œ�•�]�À�����������o�[���Æ���Œ���]�����X�� 
 
�����•���•�š�]�u�µ�o�]���‰�Œ���v�v���v�š�����}�Œ�‰�•���•�}�µ�•���o�����(�}�Œ�u�������[� �À���v���u���v�š�•���‹�µ�����o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����}�]�À���v�š�������‰�š���Œ�U�����v���À� �Œ�]�(�]���Œ��
la véracité, et y apporter en règle générale des réponses de façon priorisée et hiérarchisée. (Limousin, 
2017) �Œ� �•�µ�u���� ���]���v�� �o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �����À���v�š�� �!�š�Œ���� �u�]�•���� ���v�� �ˆuvre en recommandant que le scénariste 
���[���Æ���Œ���]�����•�����������Œ�]�•������� �(�]�v�]�•�•�����‰�µ�]�•���}�Œ���}�v�v���������v�•���o�����š���u�‰�•�������•��� �À���v���u���v�š�•���‰���Œ�u���š�š���v�š�����[impliquer tous 
les participants, de façon pédagogique, réaliste et interactive.  
 

Pour construire cette trame scénaristique, il récapitule les formes classiques employées dans le 
domaine de la formation à la gestion de crise : « un scénario peut être représenté de différentes 
manières (formelle, informelle...), mais la représentation doit permettre de visualiser le scénario dans 
son e�v�•���u���o���X���d�Œ�}�]�•���‰�Z���•���•�����}�u�‰�}�•���v�š���o�������Ç���o�����������À�]�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����W���•�������Œ� ���š�]�}�v�U���•�}�v��
exécution et son évaluation » (Limousin, 2017). 
 
�����•�� ���‰�‰�Œ�}���Z���•�� ��� �(�]�v�]�•�•���v�š�� ���]���v�� �o���•�� �}���i�����š�]�(�•�� ���[�µ�v���� �š�Œ���u���� �•��� �v���Œ�]�•�š�]�‹�µ�� : guider les formateurs dans 
�o�[���v�]�u���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� �‰�}�µ�Œ�� �‹�µ�[�]�o�� �•�}�]�š�� �o���� �‰�o�µ�•�� �Œ� ���o�]�•�š���U�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �]�v�š���Œ�����š�]�(�� �‰�}�•�•�]���o���X��
Implicitement, cette trame vise ainsi non se�µ�o���u���v�š�� ���� �o�]�u�]�š���Œ�� �o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�� ������ ���]�•�•�}�v���v�����•�� �‰���Œ�� �o���•��
animateurs, mais aussi à �•�[�������‰�š���Œ�� ���µ�Æ�� �Œ� �‰�}�v�•���•�� �����•�� �‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•��aux évènements injectés. Il est 
�‰�}�•�•�]���o�����������v�}�š���Œ���‹�µ�����o�[���u���]�š�]�}�v�����[�������‰�š���š�]�}�v���‰�Œ���v�����•�}�µ�À���v�š���o�����(�}�Œ�u�����������Œ�����}�u�u���v�����š�]�}�v�•���P� �v� �Œ���o���•�U��
fais���v�š���o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�����‹�µ������� �š�����š���Œ���µ�v��� �����Œ�š�����v�š�Œ�����o������� �Œ�}�µ�o� ���‰�Œ� �À�µ�����š���o������� �Œ�}�µ�o� ���•�µ�Œ���o���‹�µ���o���]�v�(�o�µ���v�š���o���•��
apprenants, suffit.  
 
�K�Œ�U���}�v���‰���µ�š���Œ���o���À���Œ���‹�µ�����•�]���o������� �š�����š�]�}�v�����[�µ�v���š���o��� �����Œ�š�����•�š���µ�v�����‰�Œ���u�]���Œ����� �š���‰�����]�v���]�•�‰���v�•�����o���U�����[���•�š���•����
résolution ou son traitement par les animateurs, qui peut à elle seule agir sur le maintien du réalisme 
���š���•�µ�Œ���o�[�]�v�š���Œ�����š�]�À�]�š� �����µ���•��� �v���Œ�]�}�X�����µ���µ�v�����u� �š�Z�}�������v�����•���u���o�����‰���Œ�u���š�š�Œ���������o�[�Z���µ�Œ���������š�µ���o�o�����������P���Œ���v�š�]�Œ��
�o�[���u���]�š�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����������Œ�]�•�����‹�µ�]���•���Œ���]�š�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š���‰�}�µ�Œ���!�š�Œ�����������‰�š�����o���U�������o�����(�����}�v�����[�µ�v��
�u�}�v�������}�µ�À���Œ�š�U�����µ�Æ����� ���]�•�]�}�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X���K�v���‰���µ�š�����o�}�Œ�•���‰�}�•�š�µ�o���Œ���‹�µ�������[���•�š�����µ�����€�š� ���������o�����(�����}�v��������
���}�v���µ�]�Œ�����o�[���Æ���Œ���]�����U�����š�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���������o�[���v�]�u���Œ�U���‹�µ�����������š���o�•���P�µ�]�����•���‰���µ�À���v�š��exister. 
 

II.3.4.3. ���}�v���µ�]�š�����������o�[���Æ���Œ���]���� : 
 
�>�������}�v���µ�]�š�����������o�[���Æ��rcice se divise en plusieurs sous-étapes : briefing, animation puis débriefing. 
�>�������Œ�]���(�]�v�P�����•�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š���‰�}�µ�Œ��� �š�����o�]�Œ���µ�v�����o�]�u���š���(���À�}�Œ�����o���������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������š���‰�}�•�����o���•���(�}�v�����š�]�}�v�•���‰�}�µ�Œ��
un débriefing réussi (Oriot and Alinier, 2019)�X�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�U���]�o���‰���Œ�u���š�����[���Æ�‰�o�]���]�š���Œ���o���•���}���i�����š�]�(�•�� ������ �o����
�(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� ������ ��� �(�]�v�]�Œ�� �o���•�� �Œ�€�o���•�� ������ ���Z�����µ�v�� �‰���v�����v�š�� �o�[���Æ���Œ���]�����X�� �/�o�� �‰�Œ� ���]�•���� � �P���o���u���v�š�� �o���•�� ���}�v�À���v�š�]�}�v�•��
���[���Æ���Œ���]������ ���š�� �‰���Œ�u���š�� ���[�]�v�•�š���µ�Œ���Œ�� �µ�v�� ���o�]�u���š�� �Œ���•�•�µ�Œ���v�š�� ���š�� ������ ���}�v�(�]���v������ �v� �����•�•���]�Œ���� ���� �o���� �•� ���µ�Œ�]�š� ��
�‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]�‹�µ���������•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�X���>�[���v�P���P���u���v�š�������•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�������v�•���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���•�[���‰�‰�µ�]�������o�}�Œ�•���•�µ�Œ���o�� 
contrat fictionnel11 (Simon, Raemer and Rudolph, 2010).  
 

 
11 Le contrat fictionnel présente aux apprenants la simulation comme étant aussi réaliste que possible 
au regard des contraintes de ressources et de technologie et demandent aux apprenants de « s'engager à faire de leur mieux 
comme si tout était réel ». 
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En fin de briefing, les apprenants reçoivent des éléments relatifs au contexte de la situation qui va se 
�i�}�µ���Œ�U���À�}�]�Œ�����o���•���‰�Œ���u�]���Œ�•��� �o� �u���v�š�•�����µ���•��� �v���Œ�]�}���‹�µ�]���•���Œ������� �Œ�}�µ�o� �X�������v�•���o���� �������Œ�������[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v������ �o����
�P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���U���o�}�Œ�•���������o�[���Æ���Œ���]�����U���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�šs sont le plus souvent invités à tenir les différents rôles 
���}�v�•�š�]�š�µ���v�š�� �µ�v���� �����o�o�µ�o���� ������ ���Œ�]�•���U�� ���š�� �o�[���Æ���Œ���]������ �•���� ��� �Œ�}�µ�o���� �P� �v� �Œ���o���u���v�š�� �����v�•�� �µ�v�� ���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��
physique simulant une salle de crise. Les animateurs, en communication écrite ou orale avec les 
apprenants, assurent le bon déroulement du scénario. 
 
�>���•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�U���o�����v���š�µ�Œ�����������o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v����� �‰�o�}�Ç� �������š���o�����š�Ç�‰�������[���‰�‰�Œ���v���v�š�•�����}�v���]�š�]�}�v�v���v�š��
�o���•�� �•�š�Œ���š� �P�]���•�� ���[���v�]�u���š�]�}�v�X��Par exemple, dans sa formation à la gestion de crise ferroviaire, 
�D���v�����Œ�•�Z���]���� ���}�v�•�]�����Œ���� �‹�µ�[�µ�v���� �h crise étant par définition dé�•�š�����]�o�]�•���v�š���U�� �o�[���Æ���Œ���]������ ������ ���Œ�]�•���� ���}�]�š��
déstabiliser les étudiants. » (Manderscheid, 2019). Ainsi les animateurs sont encouragés à « noyer » 
les apprenants sous les informations pour que le dispositif pédagogique coïncide avec les objectifs 
�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�X�������v�•���o���µ�Œ���(�}�Œ�u���š�]�}�v�����[�]�v�]�š�]���š�]�}�v�����[� �o���À���•���]�v�P� �v�]���µ�Œ�•�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���U��(Verdel et al., 
2010) �o���]�•�•���v�š���µ�v�����P�Œ���v�������o�]�����Œ�š� �����µ�Æ�������o�o�µ�o���•�����������Œ�]�•���•���i�}�µ� ���•���‰���Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����š���µ�š�]�o�]�•���v�š���o�[� �‹�µ�]pe 
���[���v�]�u���š�]�}�v�� �‰�}�µ�Œ�� ���Ç�v���u�]�•���Œ�� �o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� �}�µ�� �]�v�i�����š���Œ�� �o���•�� �u���•�•���P���•�� �v� �����•�•���]�Œ���•�� �‰�}�µ�Œ�� �(���]�Œ���� ���À���v�����Œ�� �o����
trame scénaristique. �����v�}�š���Œ���‹�µ�����o�����•�š�Œ���š� �P�]�������[���v�]�u���š�]�}�v�����•�š���Œ���Œ���u���v�š��� �À�}�‹�µ� ���������v�•���o���•���‰�µ���o�]�����š�]�}�v�•��
sur le sujet. 
 
Le débriefing à chaud (réalisé immédiatement après la simulation) et/ou à froid (conduit 
�µ�o�š� �Œ�]���µ�Œ���u���v�š�•�� ���o�€�š�µ�Œ�����o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�����š���‰���Œ�u���š���v�}�š���u�u���v�š�������� �Œ���À���v�]�Œ���•�µ�Œ���o�[���v�•���u���o���� �����•�� ��� ���]�•�]�}�v�•��
des apprenants (Lapierre, 2016), les actions réalisées ainsi que les compétences techniques et non-
�š�����Z�v�]�‹�µ���•�� �u�]�•���•�� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���X �>���� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�U�� �•�[���‰�‰�µ�]���� ���v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�� �•�µ�Œ�� �����•�� � ���Z���v�P���•�� ���v�š�Œ���� �o���•��
participants et le facilitateur qui pilote cette phase. Son rôle consiste à guider les apprenants 
�v�}�š���u�u���v�š���‰�}�µ�Œ���‹�µ�[�]�o�•���Œ� �(�o� ���Z�]�•�•���v�š�������o�����(�����}�v�����}�v�š���]�o�•���}�v�š���Œ� ���o�]�•� ���o�[�����š�]�À�]�š� ���~�����š�]�}�v�•�U����� ���]�•�]�}�v�•�U���Y�•��(Oriot 
and Alinier, 2019).  �>���� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�� �������}�u�‰���P�v���� ���]�v�•�]�� �o���•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� �����v�•�� �o�[analyse réflexive sur 
�o�[expérience �‹�µ�[�]�o�•�� �}�v�š�� �À� ���µ�� (Verkuyl et al., 2017)�X�� �,�}�u�•�u���� �]�v�•�]�•�š���� �v�}�š���u�u���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���µ��
��� ���Œ�]���(�]�v�P�� �‰�}�µ�Œ�� �o�[��pprentissage des erreurs (Homsma et al., 2009). En ce sens, le débriefing doit 
�‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���[���v��rer les apprentissages et de renforcer les compétences. Le débriefing est 
généralement alimenté par les notes prises durant la simulation par des observateurs dédiés à cette 
tâche. 
 

II.4. Principales limites observées 
 
La formation à la gestion de crise par exer���]�������������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰�o���������µ�v���P�Œ�}�µ�‰�������[���‰�‰�Œ���v���v�š�•�������v�•���µ�v����
situation comprenant des �‰�Œ�}���o���u���•�� �‹�µ�[�]�o�•�� �����À�Œ�}�v�š�� �Œ� �•�}�µ���Œ���� ���µ�� �š�Œ���À���Œ�•�� ���[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� ���v�š�Œ���� ���µ�Æ�� ���š��
���À�������o���•���(�}�Œ�u���š���µ�Œ�•�X�����o�o�����‰���µ�š���!�š�Œ�������}�v�•�]��� �Œ� �������}�u�u������� ���}�µ�o���v�š�����[�µ�v�������‰�‰�Œ�}���Z�����•�}���]�}-constructiviste 
d�����o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X���>���•���v�}�š�]�}�v�•�����������}�o�o�����}�Œ���š�]�}�v�U��de coopération, de travail en équipe et de mise en 
situation sont en effet des points communs entre les formations à la gestion de crise par exercice de 
simulation et les préconisations de la théorie socio-constructiviste (Tena-Chollet, 2012). Dans sa 
pratique, la formation à la gestion de crise basée sur un exercice qui met, via une simulation, des 
���‰�‰�Œ���v���v�š�•�������v�•���µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�����•�[�]�v�•���Œ�]�š�������v�•���µ�v�����‰�Œ���š�]�‹�µ�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������Æ�‰� �Œ�]���v�š�]���o�X 
 
Étudier le domaine de la formation à la gestion de crise a conduit à comparer ce qui existait en matière 
���[���Æ���Œ���]�����X���>�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���š�]���v�š���µ�v�����o���Œ�P�����‰�o�������������v�•���o���•�����Æ���Œ���]�����•�������•� �•���•�µ�Œ���o�����š���u�‰�•���Œ� ���o�������v�•���o���•�‹�µ���o�•��
���o�o���� ���u���]�š�]�}�v�v���� ���[���‰�‰�}�Œ�š���Œ�� �o���� �(�]��� �o�]�š� �� �v� �����•�•���]�Œ���� ���� �µ�v���� �u�]�•e en situation réaliste. Cette mise en 
situation implique que les apprenants endossent des rôles définis et interagissent à la manière de 
joueurs de jeu de rôle. 
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���o�}�Œ�•���‹�µ�����o�������}�v�����‰�š���������i���µ���v�[���•�š���‰���•��� �À�}�‹�µ� �����}�u�u�����µ�v��� �o� �u���v�š�������v�š�Œ���o�������•�����Æ���Œ���]�����•���������P���•�š�]�}n de 
crise basés sur la simulation, il est intéressant de constater que des parallèles semblent exister, 
�]�u�‰�o�]���]�š���u���v�š���}�µ���v�}�v�U�����À���������µ�Æ�X�����]�v�•�]�U���o���������•�}�]�v�����[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�����š�����[�]�u�‰�o�]�����š�]�}�v���������‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�����Z���Œ���•������
�o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U�������o�[���Æ���Œ���]�������‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������š�����µ���i��u de rôle, se retrouve bien résumé par Perron (2013) 
citant Henriot (1983), faisant le constat suivant : « �µ�v���i���µ�������v�•���o���‹�µ���o���}�v���v�[���v�š�Œ�����‰���•�U�����µ�‹�µ���o���}�v���v�����•����
�o���]�•�•�����‰���•���‰�o�µ�•���}�µ���u�}�]�v�•���‰�Œ���v���Œ�����v�[���•�š���‰���•���µ�v���i���µ�X���>�����i���µ���(�}�Œ�u�������µ�š�}�µ�Œ�����µ���i�}�µ���µ�Œ���µ�v�������Œ���o����envoûtant : 
�]�o���(���µ�š���!�š�Œ�������������v�•���‰�}�µ�Œ���i�}�µ���Œ�X���^�]���o�[�}�v���Œ���•�š���������Z�}�Œ�•�U���}�v���v�����i�}�µ�����‰���•���t on risque de ne pas comprendre de 
�‹�µ���o���i���µ���]�o���•�[���P�]�š�U���v�]���u�!�u�����•�[�]�o���•�[���P�]�š�����[�µ�v���i���µ�X���D���]�•���•�]���o�[�}�v���‰� �v���š�Œ���������v�•���o�����i���µ�����µ���‰�}�]�v�š�����[���v���À���v�]�Œ�������}�µ���o�]���Œ��
�‹�µ�[�}�v���i�}�µ���U�����o�}�Œ�•���}�v���•�����š�Œouve aliéné �W���}�v���v�����i�}�µ�����‰�o�µ�•�X���Y�µ�]���v�[���v�š�Œ�����‰���•, ne joue pas ; qui se laisse prendre 
ne joue plus. Il y a un en deçà et un au-delà du jeu » (Henriot, 1983 in Perron, 2013). 
 
Mais, à la différence des mondes ouverts appréciés des rôlistes et des joueurs de certains jeux vidéo, 
les exercices de gestion de crise basés sur la simulation guident les apprenants selon des chemins en 
général pré-�]�����v�š�]�(�]� �•�� �‰���Œ�� �o���•�� �•��� �v���Œ�]�•�š���•�� ���À���v�š�� �o�[���Æ���Œ���]������(méthode de scénarisation par stimuli 
directifs de Limousin (2017), par exemple). Ces exercices, bien que prenant une forme comparable à 
celle de jeux de rôles, reposent en réalité sur des scénarios fermés. 
 
�h�v�����Æ���Œ���]�������������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����•�µ�]�À�]�����[�µ�v����� ���Œ�]���(�]�v�P���‰���Œ�u���š�š���v�š���������Œ���À���v�]�Œ���•�µ�Œ���o���•�������š�]�}�v�•���Œ� ���o�]�•� ���•���‰���Œ��
les apprenants afin de les analyser et de proposer des axes de progression, peut être considéré comme 
�������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������š���o���‹�µ������� �(�]�v�]���‰���Œ���<�}�o���X���D���]�•���]�o�����•�š���‰���Œ�š�]�v���v�š���������Œ���‰�‰���o���Œ���‹�µ�����������š�Ç�‰����
�������(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���v�����•���u���o�����‰���•���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•���‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���o�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �����µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ�����v�����}�µ�Œ�•��
���[���Æ���Œ���]������ �o���•�� �Z�Ç�‰�}�š�Z���•���•�� ���š�� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�•���‰���Œ�u���š�š���v�š�� ������ �•�[���u� �o�]�}�Œ���Œ �W�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �Œ� �(�o���Æ�]�(�� ���•�š�� �]���]��
�Œ���o� �P�µ� �� ���µ�� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�U�� ���[���•�š-à-dire à sa fin. En analysant ces formations au travers du cycle 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������<�}�o�� (Kolb, 1984)�U���]�o�����‰�‰���Œ���]�š���‹�µ�[���o�o���•���v����le complète pas. En effet, les apprenants 
�Œ� ���o�]�•���v�š�����]���v���o���•��� �š���‰���•���������o�[���Æ�‰� �Œ�]���v���������}�v���Œ���š�������š���������o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v���‰���v�����v�š���o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�X���>�[� �š���‰����������
conceptualisation est soit menée à terme lors du débriefing, soit via des retours d�[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•��
�(�}�Œ�u���o�]�•� �•�X���>�[� �š���‰�������[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�������•���v�}�µ�À���o�o���•�����}�u�‰� �š���v�����•�������‹�µ�]�•���•���•�µ�]�š���������o�[���Æ���Œ���]�������v�[���•�š���‰���Œ��
���}�v�š�Œ�����‰���•���Œ� ���o�]�•� �����o�}�Œ�•���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���‹�µ�]���v�������}�u�‰�}�Œ�š�����P� �v� �Œ���o���u���v�š���‹�µ�[�µ�v���•���µ�o�����Æ���Œ���]�����X�� 
 
Si les difficultés rencontrées par les apprenants, les erreurs commises, et les bonnes pratiques peuvent 
être abordée�•���o�}�Œ�•�����µ����� ���Œ�]���(�]�v�P�U���}�v���‰���µ�š���v�}�š���Œ�����š���Œ���P�Œ���š�š���Œ���‹�µ�[���µ���µ�v�����u� �š�Z�}�������v�[���Æ�]�•�š�������µ���•���]�v�������•��
dispositifs étudiés pour permettre aux apprenants de se confronter une deuxième fois aux mêmes 
types d�[� �À���v���u���v�š�• nécessitant des décisions stratégiques, en ayant appris de leur première 
expérience. Les dilemmes, les incompréhensions, les éventuelles erreurs sont dans les faits cantonnées 
�����µ�v�������v���o�Ç�•�����Œ� �š�Œ�}�•�‰�����š�]�À�����š�Z� �}�Œ�]�‹�µ������� ���}�Œ�Œ� �o� �������[�µ�v�����u�]�•�������v���‰�Œ���š�]�‹�µ�����W���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������Æ�‰� �Œ�]���v�š�]���o��
�•���� �Œ�}�u�‰�š�� ���� �o�[�]�v�•�š���v�š�� �u�!�u���� �}�¶�� �v���]�•�•���v�š�� �o���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� �‰�Œ�}�‰�]�����•�� ���� �o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�U�� �o���� ���}�Œ�Œ�����š�]�}�v�� ���š�� �o����
capitalisation des savoirs et des savoir-�(���]�Œ���X���/�o���‰���Œ���]�š�����o�}�Œ�•���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ�����š���������u���š�š�Œ�������v���‰�o��������
un moyen pour permettre aux apprenants de capitaliser sur les axes de progression identifiés pendant 
le débriefing (quel processus cognitif les a conduits à prendre une décision ou à commettre telle ou 
�š���o�o�������Œ�Œ���µ�Œ�U���‹�µ���o�o�����•�š�Œ���š� �P�]�����‰���µ�š���!�š�Œ���������}�‰�š� ���Y�•�X�� 
 
Les caractéristiques ������ �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ���]���o� ���•�� ���š�� �Œ� �‰� �š� ���•�� ���š�� ���[���š�š���]�v�š���� ���µ�� �•�š���v�����Œ����inscrivent la pratique 
délibérée (McGaghie et al., 2010; Granry and Moll, 2012) dans une logique de répétition, de continuité 
et de progression qui fait défaut aux formations à la gestion de crise (Lagadec, 2001). Les autres 
caractéristiques de cette pratique correspondent à celles des formations à la gestion de crise par 
simulation, telles que définies précédemment, et qui soulignent �o�[importance : de la motivation et de 
la définition des objectifs pédagogiques (Fréalle, 2018) ; ������ �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�����š�����µ����� ���Œ�]���(�]�v�P��(Lapierre, 
2016) ; et enfin �Œ���š�}�µ�Œ�����[���Æ�‰� �Œ�]���v���������}�u�u�����•�µ�‰�‰�}�Œ�š���������o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�����}�v�š�]�v�µ��.  
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La répétition de la mise en situation, semble donc un moyen prometteur d'améliorer la formation en 
permettant de se confronter à nouveau à une sit�µ���š�]�}�v�� ���[���Æ���Œ���]������ ���š�� ���v�� �‰���Œ�u���š�š���v�š��de ce fait aux 
apprenants ���[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ���������v�}�µ�À���o�o���•����� ���]�•�]�}�v�•�U���������v�}�µ�À���o�o���•���•�š�Œ���š� �P�]���•�X���h�v���‰�Œ� �Œ���‹�µ�]�•���‰���µ�š�����[�}�Œ���•��
et déjà être avancé dans la formulation de cette hypothèse : la répétition de séquences de la trame 
scénaristique, sélectionnées pour leur potentiel pédagogique, �•���u���o�����‰���Œ�š�]�v���v�š���������o�������}�v���]�š�]�}�v���‹�µ�[���o�o����
�•�[accompagne de la compréhension par les apprenants du processus ayant conduit aux erreurs 
commises. Enfin, la décision étant un processus complexe, il pourrait être avantageux de multiplier les 
situations sollicitant une prise de décision stratégique autorisant ainsi un apprentissage spécifique de 
cette compétence.  
 

III. Les opportunités théoriques de la répétition �W�� ���š���š�� ������ �o�[���Œ�š�� �����•�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•��
mettant en place la répétition 

 
�/�o�� �•�[���P�]�š�� �����v�•�� ������ �‰���Œ���P�Œ���‰�Z���� ������ �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ�� ���� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �����v�•�� �����•�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �‹�µ�]��
partagent des points communs avec une formation à la gestion de crise basée sur la simulation. Sont 
ainsi étudiées : 

�x Les formations qui partagent les mêmes compétences spécifiques (prise de décision, 
communication en groupe, gestion du stress, évaluation des enjeux impactés par la crise, 
évaluation des aléas impliqués dans la crise, répartition des moyens disponibles, 
communication médiatique, communication avec la population, utilisation des outils de la 
gestion de crise) ; 

�x �>���•�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �‹�µ�]�� �‰���Œ�š���P���v�š�� �o���� �u�!�u���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���U�� ���[���•�š-à-dire basées sur la réalisation 
���[���Æ���Œ���]�����•�����������•�����������•�]�u�µ�o���š�]�}�v, dans lesquelles les apprentissages se font via une simulation 
�~�‹�µ�[���o�o�����•�}�]�š���u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���u�}�Ç���v�����[un logiciel de simulation ou par du jeu de rôle). Cela 
�]�v���o�µ�������µ�•�•�]���o���•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ�������•���i���µ�Æ���•� �Œ�]���µ�Æ�X 

 

III.1. �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o����répétition dans des formations par simulation 
 
�>�[� �š���š�� ������ �o�[���Œ�š�� �u�}�v�š�Œ���� �‹�µ���� �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� ���•�š�� �u�}���]�o�]�•� ���� �����v�•�� �����•�� ���}�u���]�v���•�� �À���Œ�]� �•�U�� �‹�µ���� ������ �•�}�]�š�� �‰�}�µ�Œ��
�o�[���v�š�Œ���`�v���u���v�š�������•���‰���š�Œ�}�µ�]�o�o���•���u���Œ�]�š�]�u���•�U���‰�}�µ�Œ���o���•���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�•���������•���v�š� �U���}�µ�����v���}�Œ���������v�•�������•���u� �š�]���Œ�•��
techniques ou industriels (Moricot and Gras, 2000). 
 
Hua (2016) �•�}�µ�o�]�P�v�����o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�������v�•���µ�v�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����š���v�}�š���u�u���v�š��
le gain en auto-évaluation des apprenants en correction de leurs erreurs (Hua et al., 2016).  
 
�W�}�}�Œ�������š�����o�X���]�����v�š�]�(�]���v�š���o�[�]�v�š� �Œ�!�š���������•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ���o�������Ç���o�����������<�}lb pour construire une formation basée 
sur la simulation en soulignant de façon explicite que « l'opérationnalisation de la formation 
interprofessionnelle à l'aide de la théorie de l'apprentissage expérientiel de Kolb peut fournir des 
stratégies pour une c�}�v�����‰�š�]�}�v�U�� �µ�v�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���š�� �µ�v���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���(�(�]���������•�� �����•�� �(�µ�š�µ�Œ���•��
expériences de simulation » (Poore, Cullen and Schaar, 2014)�X�������•�����µ�š���µ�Œ�•���]�v���]�‹�µ���v�š���‹�µ�����o�[���(�(�]�������]�š� ��������
�o�����‰�Z���•�������[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v���‰���Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����•�š����� ���µ�‰�o� �����‰���Œ���o�[���µ�P�u���v�š���š�]�}�v�����µ���v�}�u���Œ�������[���Æ���Œ���]�����•��
de simulation réalisés. En particulier, les résultats relatifs aux compétences liées à la communication 
���š�������o�������}�o�o�����}�Œ���š�]�}�v���•�}�v�š�����Æ�����o�o���v�š�•�������v�•���o�������}�u���]�v�����������o�����•���v�š� �X���/�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����������(���]�Œ�����o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•����
que transposer cette approche à la thématique de la formation à la gestion de crise puisse apporter 
les mêmes bénéfices. 
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�����v�•���o���µ�Œ��� �š�µ�����������•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���u� ���]�����o���•���‰���Œ���•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U�����[���µ�š�Œ���•�����µ�š���µ�Œ�•�����Æ�‰�o�]�‹�µ���v�š���‹�µ�����o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v��
dans les formations basées sur la simulation est également bénéfique (McGaghie et al., 2006) : 
« Repetitive practice involving medical simulations is associated with improved learner outcomes. 
Simulation-based practice in medical education appears to approximate a dose�tresponse relationship 
in terms of achieving desired learning outcomes. ». Ce que nous traduisons par : la pratique répétée 
de simulations médicales est associée à de meilleurs résultats pour l'apprenant. La pratique de la 
simulation dans l'enseignement médical semble se rapprocher d'une relation dose-réponse en termes 
d'atteinte des résultats d'apprentissage souhaités. Autrement dit, plus de pratique donne de meilleurs 
résultats.  
 
McGaghie et al. (2006) expliquent cependant que la question de la fréquence des simulations reste 
posée : ils considèrent �‹�µ�[�]�os ne peuvent �‰���•��� �À���o�µ���Œ���o�[�]�v�š� �Œ�!�š���������Œ���P�Œ�}�µ�‰���Œ���o���•���•� ���v�����•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�•��
�}�µ�����[���•�‰�������Œ���o���•���•�]�u�µ�o���š�]�}�v�• (McGaghie et al., 2006). Ce constat est partagé par Hua et al. dans leur 
étude des formations par la simulation (Hua et al., 2016)�X�� �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�� �(���À�}�Œ�]�•����
���[���]�o�o���µ�Œ�•�� �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �‰���Œ���Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���� ���[���µ�š�Œ���•�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �‰�µ�]�•�‹�µ�[���o�o���� �Œ���v���� �‰�o�µ�•�� �•�]�u�‰�o���� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v��
���[���Æ���Œ���]�����•��de pratique et permet aux apprenants ������ �•�[���v�š�Œ���]�v���Œ�� �•�µ�Œ�� �����•�� �‰�}�]�v�š�•�� �•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•. Par 
���Æ���u�‰�o���U�� �����v�•�}�v�� ���š�� �����Œ���Z���u�•�}�v�� ��� ���Œ�]�À���v�š�� �����•�� �í�õ�ò�õ�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �u���v�v���‹�µ�]�v�� ���}�v�š�Œ�€�o� �� �‰���Œ��
ordinateur pour simuler des actes médicaux et permettre un apprentissage plus simple à mettre en 
�ˆ�µ�À�Œ���� ���š�� �u�}�]�v�•�� �Œ�]�•�‹�µ� �� �‹�µ���� �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �����•�� �À�Œ���]�•�� �‰���š�]���v�š�• (Denson and Abrahamson, 1969). 
�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ ��� ���Œ�]���(�]�v�P�� ���(�]�v�� ������ ���}�Œ�Œ�]�P���Œ�� �o���•�� ���Œ�Œ���µ�Œ�•�� ���•�š�� ��� �i���� �u���v�š�]�}�v�v� ���� ���š�� �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �‰���Œ��
�•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�����‰�‰���Œ���]�š�����}�u�u�����µ�v���u�}�Ç���v���‰�}�µ�Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���������•�[���v�š�Œ���]�v���Œ�����µ�š���v�š���‹�µ�[�]�o�•�����v���}�v�š�������•�}�]�v�X 
 
Auerbach et al. (2011) compare�v�š�� �����µ�Æ�� �u� �š�Z�}�����•�� ���[���v�š�Œ���]�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���� �o���� �Œ� ���v�]�u���š�]�}�v��
cardio-pulmonaire �W���µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���•�}�µ�•���o�����(�}�Œ�u�������[�µ�v�����Æ���Œ���]�������•�µ�]�À�]�����[�µ�v����� ���Œ�]���(�]�v�P�����š���µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v��
�•�}�µ�•���o���� �(�}�Œ�u���� ���[�µ�v���‰�Œ���u�]���Œ�����Æ���Œ���]������ �•�µ�]�À�]�����[�µ�v����� ���Œ�]���(�]�v�P���‰�µ�]�•�����[�µ�v���•�����}�v�������Æ���Œ���]�����X���>�[�}���i��ctif de la 
�����µ�Æ�]���u���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� � �š���v�š�� ������ �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���� �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�� ������ �u���š�š�Œ���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �o���•�� ���}�u�‰� �š���v�����•�� ���š��
connaissances acquises au cours du premier ensemble exercice-débriefing comme préconisé par Kolb. 
Les résultats tendent à montrer une meilleure acquisition des connaissances et compétences relatives 
à la formation pour le groupe ayant réalisé un second exercice (Auerbach M., Kessler D., 2011). 
 
Abe et al. (2013) �•�[�]�v�š� �Œ���•�•ent aux effets de la répétition dans le cadre d'�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�����[�]�v�(�]�Œ�u�]���Œ�•���‰���Œ��
�•�]�u�µ�o���š�]�}�v���������•��� �v���Œ�]�}�•���������•�}�]�v�•�������Œ���]�}�À���•���µ�o���]�Œ���•�X���>���•���Œ�����Z���Œ���Z���•���‰�}�Œ�š���v�š���•�µ�Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����(�(���š�•��
������ �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �����•�� �•�]�š�µ���š�]�}�v�•�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���š�� ������ �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�� ������
compétences techniques et non techniques. Les apprenants sont répartis en quatre groupes de six et 
réalisent quatre fois une séquence de formation : briefing, simulation pour la moitié du groupe et 
�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� �‰�}�µ�Œ�� �o�[���µ�š�Œ���� �u�}�]�šié, évaluation, débriefing, deuxième simulation avec rôles inversés, 
évaluation, débriefing. Chaque apprenant réalise donc quatre exercices de simulation sur des scénarios 
différents et quatre observations de ces mêmes exercices dans la même journée. Les conclusions 
indiquent que ces modalités de formation donnent �������u���]�o�o���µ�Œ�•���Œ� �•�µ�o�š���š�•�������o�����(�}�]�•�������v�•���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
technique et dans les compétences non techniques comme la confiance en soi �‹�µ�[�µ�v���� �•� �‹�µ���v������ ������
formation « simple » (Abe et al., 2013). La répétition offre dans cette formation la possibilité aux 
apprenants ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o���µ�Œ�•�� �P���•�š���•�� ���š�� �o���µ�Œ�� ���š�š�]�š�µ������ ���µ�� �(�µ�Œ�� ���š�� ���� �u���•�µ�Œ���� �����•�� �•��� �v���Œ�]�}�•�X�� ���� �v�}�š���Œ�� �‹�µ����
lorsque les apprenants observent un exercice avant de le réaliser, leurs résultats sont meilleurs. Ceci 
est rappelé par (Garcia, 2016) �‹�µ�]���v�}�š���� �‹�µ���� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���•�•���� ���µ�•�•�]�� �‰���Œ���o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�������� �o�[�����š�]�}�v��
des autres apprenants. 
 
Scherer et al. (2016) ���}�u�‰���Œ���v�š���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�������v�•���µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�����[�]�v�(�]�Œ�u�]���Œ�•�������•� �����•�µ�Œ��
�µ�v�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���������P���•�š�]�}�v�����[�µ�v���‰���š�]���v�š�����•�š�Z�u���š�]�‹�µ���U�����������š�š�����u�!�u�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���u���]�•���•���v�•���Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�X���>���•��



Chapitre 1 : Enjeux de la formation à la gestion de crise 

47 

�ð�ì�� �‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�� ������ �����š�š���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �}�v�š�� � �š� �� ���Œ�]���(� �•�U�� �}�v�š�� �Œ� ���o�]�•� �� �o�[���Æ���Œ��ice de simulation, ont été 
��� ���Œ�]���(� �•���������o�[���Æ���Œ���]�����U���}�v�š���Œ� ���o�]�•� ���µ�v���š���•�š�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�U���}�v�š���Œ���(���]�š���o�[���Æ���Œ���]�������‰�µ�]�•���}�v�š���š���Œ�u�]�v� ���‰���Œ���µ�v��
�����Œ�v�]���Œ���š���•�š�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�X���>���•��apprenants ayant suivi la formation avec répétition ont eu de meilleurs 
résultats sur les tests de connaissances, présentent une meilleure confiance en eux et ont mieux atteint 
�o���•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���‹�µ���������µ�Æ���‹�µ�]���v�[�}�v�š���‰���•���‰�µ���Œ� �‰� �š���Œ���o�[���Æ���Œ���]�������������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�X��
�/�o�� �v�}�š���� ���µ�•�•�]�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �‰�o�������Œ�� �o���•��apprenants �����v�•�� �o���� �Œ�€�o���� ���[�}��servateurs, celle de réaliser la 
�Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �i�µ�•�š���� ���‰�Œ���•�� �o���� �‰�Œ���u�]���Œ���� ���Æ�‰� �Œ�]���v������ ���š�� �o���� �v� �����•�•�]�š� �� ���[�µ�v�� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�� �]�v���o�µ���v�š�� �š�}�µ�•�� �o���•��
participants (Scherer et al., 2016).   
 
De façon similaire, Springer et al. (2013) comparent deux types de formations en soins critiques : une 
�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���À������ �µ�v���� �•���µ�o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ������ �í�Z�ï�ì�� �•�µ�]�À�]���� ���[�µ�v��débriefing et une formation avec trois 
simulations de 30 minutes suivies de débriefing. Les résultats montrent que la formation avec trois 
�•��� �v���Œ�]�}�•���(���À�}�Œ�]�•�����o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�������•�����}�u�‰� �š���v�����•���•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v��(Springer et al., 2013).  
 
La formation composée de trois simulations de courte durée mentionnée ci-���À���v�š�� �•�[���‰�‰���Œ���v�š���� ���� �o����
pratique délibér� ���� ���Ç���o�]�‹�µ���� �Œ���‰�]������ �~�W�����Z�•�U�� �o�[�µ�v����des modalités utilisées pour la répétition en 
�•�]�u�µ�o���š�]�}�v���u� ���]�����o���X���>�����W�����Z�����}�v�•�]�•�š���� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•���Œ�����µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���•�]�u�µ�o���š�]�}�v�•�����[���(�(�]�o� ����(le 
�v�}�u���Œ���� ���[�]�š� �Œ���š�]�}�v�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �•�‰� ���]�(�]� �•��impliquant des scénarios différents de difficulté croissante 
associés à des débriefings brefs (appelés parfois micro-��� ���Œ�]���(�]�v�P�•�•�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ���[���u���Œ���Ç���Œ��
rapidement sur la simulation suivante (Oriot and Alinier, 2019)�X�����[���‰�Œ���• Oriot et Alinier, le potentiel 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������������š�š�����u�}�����o�]�š� �����•�š�����v���}�Œ�����š�Œ�}�‰���‰���µ��� �š�µ���]� �X 
 

III.2. �>�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����}�u�u�����Œ���v�(�}�Œ�š���������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���Œ�Œ���µ�Œ 
 
Young (2009) ��� ���Œ�]�š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����]�v�š���Œ�����š�]�(���‰���Œ�����•�•���]-erreur comme une procédure durant laquelle 
�o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�������À���v�š���µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v����� �i�������Æ�‰� �Œ�]�u���v�š� �������•�•���]���Œ�����µ�v�����v�}�µ�À���o�o�����•�š�Œ���š� �P�]�����•���µ�o���u���v�š���•�]���o���•��
conséquences lui paraissent positives (Young, 2009)�X���>�[���Œ�Œ���µ�Œ�������À�]���v�š�����}�v�����•�}�µ�Œ���������������Z���v�P���u���v�š��������
stratégie et son exploitation, source de réflexion autour �����•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� ���[�µ�v���� ��� ���]�•�]�}�v. Brière 
(2018) incite ainsi �o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�������]�v�š� �P�Œ���Œ���o�[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v���������o�[���Œ�Œ���µ�Œ�������v�•���o���µ�Œ���•�š�Œ���š� �P�]�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X��
���v�� ���(�(���š�U�� �� �����š�š���� ���v���o�Ç�•���� ������ �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�� �‰���µ�š�� �Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�•���Œ�� �o���•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���š�� ���Œ� ���Œ une source de 
�u�}�š�]�À���š�]�}�v�������v�•���o�����Œ�����Z���Œ���Z�������µ����� �‰���•�•���u���v�š���������o�[���Œ�Œ���µ�Œ��(Brière, 2018). 
 
Brigden et Dangerfield (2008) décrivent la simulation comme intéressante pour la formation, dans la 
mesure où par ailleurs elle réduit le stress des conséquences des erreurs et que pour cela, les erreurs 
peuvent être exploitées par les apprenants pour arriver à leurs propres conclusions. La répétition 
permet alors de multiplier les essais dans un environnement sans risques o�¶�� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�����•�š�� �•�}�µ�Œ������ ������
réflexion et non de stress ou de conséquences(Brigden and Dangerfield, 2008). 
 
�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� ���v�� �•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v�� �����•�� ���Œ�Œ���µ�Œ�•�� �•���u���o���v�š�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���µ�Æ��
apprenants de �‰�Œ�}�P�Œ���•�•���Œ�� ���š�� �v�}�š���u�u���v�š�� ���[�!�š�Œ���� �‰�o�µ�•�� ���v�P���P� �•�� �����v�•�� �o���µ�Œ�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���v�� ���Ç���v�š��
���}�v�•���]���v�������‹�µ�[�µ�v�������Œ�Œ���µ�Œ���•���Œ�����•�}�µ�Œ���������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������š���o�[�}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� ����������� �À���o�}�‰�‰���Œ�������•���•�š�Œ���š� �P�]���•��
pour progresser et la dépasser. �����‰���v�����v�š���‰���µ�����[� �š�µ�����•���•�}�v�š���u���v� ���•���•�µ�Œ���o���•���]�u�‰�����š�•���������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v��
���[�µ�v�����•�š�Œ���š� �P�]�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����‰�Œ�]�À�]�o� �P�]���v�š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���Œ�Œ���µ�Œ�X���>�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ����� ���Œ�]���(�]�v�P�•��
dans les formations  qui utilisent la répétition telle que la formation aux soins intensifs fait souvent 
�}�(�(�]���������[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v���������o�[��rreur sans que ce soit explicitement mentionné (Abe et al., 2013; Springer 
et al., 2013).  
 

III.3.  �>�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v���µ�š�]�o�]�•� ���������v�•���o���•���i���µ�Æ�����µ���•���Œ�À�]�������������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 



Chapitre 1 : Enjeux de la formation à la gestion de crise 

48 

 
�>�����‰�Œ�]�v���]�‰�����������Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����•�š���]���]���]�v�š�Œ�]�v�•���‹�µ���u���v�š���o�]� �������o�[envie de rejouer�X���>�[���v�À�]�����������Œ���i�}�µ���Œ est en effet 
un marqueur du jeu connu depuis longtemps. ���}�u�u���� �o�[�}�v�š���u�}�v�š�Œ� �� �o���•�� �š�Œ���À���µ�Æ��������Huizinga (1938), 
rejouer ne signifie pas simplement répéter la même séquence de jeu (Huizinga, 1938). Pour que le 
joueur puisse retrouver ou prolonger le plaisir éprouvé ���µ�‰���Œ���À���v�š�U���]�o�����•�š���v� �����•�•���]�Œ�����‹�µ�����o�[�����š�]�}�v��������
rejouer ait une plus-value �W���������‰���µ�š���!�š�Œ�����µ�v�����}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �����[�]�v�À���•�š�]�P�µ���Œ���µ�v�������µ�š�Œ�����(�������š�š�������µ���i���µ�U���}�µ���o����
perspective de trouver une solution à une frustration à laquelle le joueur a été confronté 
précédemment.  
 
Selon la nature du jeu, les apprenants peuvent travailler la prise de décisions stratégiques relatives aux 
�‰���Œ�š�]���•���‰�Œ���v���v�š���•���•�]�u�µ�o� ���•���‰���Œ���o�����i���µ�X���>���•���i���µ�Æ���]�u�‰�o�]�‹�µ���v�š���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���i�}�µ���µ�Œ�•���‰���Œ�u���š�š���v�š�����[���]�o�o���µ�Œ�•�����µ�•�•�]��
de travailler les compétences de communicat�]�}�v�� ���š�l�}�µ�� ������ �‰���Œ�š���P���� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� ���v�š�Œ���� �o���•��
apprenants�X���W�}�µ�Œ���Œ���u�‰�o�]�Œ���•�}�v���Œ�€�o���������v�•���o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���U���o�����i���µ�����}�]�š���Ç���!�š�Œ�����]�v���o�µ�•�����v���•�[���•�•�µ�Œ���v�š��
que ses objectifs servent ceux de la formation.  
 
Loon et al. (2015) �Œ���À�]���v�v���v�š���•�µ�Œ���o���•�����À���v�š���P���•���������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������i���µ�Æ���‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����‰�Œ�]�•����
������ ��� ���]�•�]�}�v�•�� �•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���•�X�� �>�–�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �i���µ�Æ�� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� �v�}�š���u�u���v�š�� �����v�•�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ��
�o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�����X�� �^�]�� �o���� �i���µ�� �‰���Œ�u���š�� �o���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o���•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�U�� �o�[���‰�‰�Œ���v���v�š��peut tester ses décisions et 
évaluer leurs conséquences au travers de nouvelles expérimentations qui complètent le cycle de Kolb 
(Loon, Evans and Kerridge, 2015).  
 
Enfin Walker et al. (2011) �‰�Œ�€�v���v�š�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �i���µ�Æ�� ������ �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �������‰�š� �• à la gestion de crise 
���}�u�u���� �µ�v�� ���Æ�����o�o���v�š�� �u�}�Ç���v�� ������ �•�[���v�š�Œ���]�v���Œ������ �����o�o��-���]�X���/�o�•�� �]�����v�š�]�(�]���v�š�� ���[���]�o�o���µ�Œ�•�� �o���•�� �]�v�š� �Œ�!�š�•�� ������ �‰�}�µ�À�}�]�Œ��
�Œ���À���v�]�Œ�� ���v�� ���Œ�Œ�]���Œ���� �‰�}�µ�Œ�� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ�� ���[���µ�š�Œ���•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� ���š�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ������ �u���š�š�Œ���� ���v�� �‰���µ�•���� �‰�}�µ�Œ��
analyser la situation comme de b�}�v�•�� �u�}�Ç���v�•�� ���[���‰�‰�Œ���v���Œ���� ���� ��� ���]�����Œ�� ���v�� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•����(Walker, 
Giddings and Armstrong, 2011).  
 
���� �š�]�š�Œ���� ���[���Æ���u�‰�o���U�� �o���� �i���µ�� �•� �Œ�]���µ�Æ�� ���>�K�E���� �‰���Œ�u���š�� ���µ�Æ�� � �š�µ���]���v�š�•�� �]�v�(�]�Œ�u�]���Œ�•�� ������ �•�]�u�µ�o���Œ�� �����•�� �•�]�š�µ���š�]�}�v�•��
�‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o���•�� ���� �o�[� ���Z���o�o���� ���[�µ�v���� �µ�v�]�š� �� ������ �•�}�]�v�� �����v�•�� �µ�v�� �Z�€�‰�]�š���o�X�� �>�[���‰�‰�Œ���v���v�š alterne des phases de 
�P���•�š�]�}�v�� ���[���u�‰�o�}�]s du temps et d�[���µ�š�Œ���•�� �Œ���o���š�]�À���•�� ���� �o�[�����u�]�v�]�•�š�Œ���š�]�}�v�� ������ �•�}�]�vs. Le jeu enregistre les 
erreurs médicales et les manquements (patients non visités à temps). Ce jeu sérieux laisse la possibilité 
aux apprenants ������ �•���µ�À���P���Œ�����Œ���o���µ�Œ���‰�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�� ���[���u�‰�o�}�]�� ���µ���š���u�‰�•�� ���[�µ�v���� �i�}�µ�Œ�v� ���� �•�µ�Œ���o�[���µ�š�Œ���� ���š�� ������
�Œ���i�}�µ���Œ���o�����i�}�µ�Œ�v� �����‰�}�µ�Œ���š���•�š���Œ�����[���µ�š�Œ���•����� ���]�•�]�}�v�•�����š��� �À�]�š���Œ���o���•�����Œ�Œ���µ�Œ�•���u� ���]�����o���•��(Pons Lelardeux et al., 
2020). Dans ce jeu la répétition utilisée à travers des systèmes de sauvegarde, de compte-rendu des 
tâches et de retour en arrière permet aux apprenants ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ���o���µ�Œ���‰�Œ�]�•������������� ���]�•�]�}�v�X 
 
�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�������v�•���o���•���i���µ�Æ���•� �Œ�]���µ�Æ���v�[���•�š���‰���•���µ�v�����Œ���Œ���š� ���‰�µ�]�•�‹�µ�����^�Z���Œ�]�(�Ì�������Z�����š�����o�X��(2020) 
�]�����v�š�]�(�]���v�š���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�������v�•���ò�í�������•���í�ò�í���i���µ�Æ��� �š�µ���]� �•�������v�•���o���µ�Œ���Œ���À�µ�����������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v��������
�����•���i���µ�Æ���‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����u� ���]�����o��(Sharifzadeh et al., 2020). 
 
 

III.4. �>�[�µ�•���P���� ������ �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ������ ���}�u�‰� �š���v�����•��relatives à la 
gestion de crise 

 
Si certaines compétences relatives à la gestion de cr�]�•�����š���o�o���•���‹�µ�����o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����o� ���•�����š�������•�����v�i���µ�Æ��
�•�}�v�š���•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•�����µ�Æ���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���������P���•�š�]�}�v�������•���Œ�]�•�‹�µ���•�����š�������•�����Œ�]�•���•�U�����[���µ�š�Œ���•�����}�u�‰� �š���v�����•�U���•�}�µ�À���v�š��
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décrites comme « non-techniques »12 telles que la prise de décision, la gestion du stress ou la 
communic���š�]�}�v���(�}�v�š���o�[�}���i���š���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���‹�µ�]���•�[���‰�‰�µ�]���v�š���•�µ�Œ���o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�X 
 
Crichton présente une formation à la prise de décisions tactiques en situation de crise basée sur 
�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v��������« Tactical Decision Game »�X���/�o�����Æ�‰�o�]�‹�µ�����‹�µ�����o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������������•���i���µ�Æ���•� �Œieux permet aux 
participants de se construire un répertoire de réponses stratégiques à des problèmes complexes. 
�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���Œ� �‰� �š� ���������������•���i���µ�Æ���‰���Œ�u���š�����o�}�Œ�•�����[���P�Œ���v���]�Œ���������Œ� �‰���Œ�š�}�]�Œ�����������Œ� �‰�}�v�•���•�����š�����}�v�����������š�Œ�}�µ�À���Œ��
�‰�o�µ�•���Œ���‰�]�����u���v�š�������•���•�}�o�µ�š�]�}�v�•���o�}�Œ�•�‹�µ�[�µ�v���vouveau problème apparait (Crichton, 2001). 
 
���}�v�����Œ�v���v�š���o�[�]�u�‰�����š���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v���•�µ�Œ���o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�����������}�u�‰� �š���v�����•���v�}�v-techniques telle que la prise 
de décision, Yee et al exploitent une formation à la gestion de situation de crise en anesthésie par 
simulation. Les apprenants réalisent trois exercice�•���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����•�‰����� �•�����[�µ�v���u�}�]�•�����Z�����µ�v�����š�������v�š�Œ� �•��
�•�µ�Œ�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ������ ���}�u�‰� �š���v�����•�� �v�}�v-techniques : la gestion des tâches, le travail en équipe, la 
conscience de la situation et la prise de décision. Les progrès en maîtrise de ces quatre compétences 
sont significatifs entre la première et la deuxième session. En revanche, les gains sont très faibles entre 
la deuxième et la troisième session (Yee et al., 2005). Cette expérience semble montrer que 
premièrement, �o�[�µ�•���P�����������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v���u�!�u�������•�‰����� ���������v�•���o�����š���u�‰�•���•���u���o�����(���À�}�Œ�]�•���Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
de compétences non-techniques et que deuxièmement, le nombre de répétitions est un paramètre 
�]�u�‰�}�Œ�š���v�š�������‰�Œ���v���Œ�������v�����}�u�‰�š�����‰�}�µ�Œ���}�‰�š�]�u�]�•���Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X De plus, Lagadec a identifié que « dans 
���[���µ�š�Œ���•�� �•�Ç�•�š���u���•�� ���}�u�‰�o���Æ���•�U�� �}�v�� ���� �}���•���Œ�À� �� �‹�µ���� �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �����•�� ���Æ���Œ���]�����•�� ���}�v�v���]�š�� �����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•��
décroissants si cette �‰�Œ���š�]�‹�µ�����v�[� �š���]�š���‰���•�����}�u�‰�o� �š� �������v���•�}�µ�š�]���v�����[���µ�š�Œ���•���š�Ç�‰���•�����[�]�v�š���Œ�À���v�š�]�}�v » (Lagadec, 
1996). �^�]�� �o�[�]�u�‰�����š�� ���µ�� �v�}�u���Œ���� ������ �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o���� �u� �u�}�Œ�]�•���š�]�}�v�� ���•�š�� �•�}�µ�À���v�š�� � �š�µ���]� �U�� �‰���µ�� ���[� �š�µ�����•��
�‰�}�Œ�š���v�š���•�µ�Œ���o�[�]�u�‰�����š�����µ���v�}�u���Œ�����������Œ� �‰� �š�]�š�]�}�vs �•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P������e compétences telles que la prise 
de décision (Cepeda et al., 2008). 
 
Bossard (2009) présente plusieurs simulateurs de sport et explique que les simulateurs qui font 
travailler la prise de dé���]�•�]�}�v�� �•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���� �•�[���‰�‰�µ�]���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[���v���o�Ç�•���� ���[�����š�]�}�v�•�� ������ �i���µ�� ���š�� ������ �o���µ�Œ�•��
conséquences (Bossard et al., 2009). Les apprenants sont amenés à tester différentes situations de 
jeux pour comparer les conséquences des situations. La répétition est donc ici un moyen de tester 
différentes situations pour analyser rétrospectivement les conséquences des décisions prises pendant 
celles-ci. 
 
Plus proche du domaine de la gestion de crise (Strohschneider and Gerdes, 2004)  ont mené des 
expérimentations visant à confronter un même groupe de joueurs, incarnant des rôles spécifiques, à 
deux situations de même nature (low-risk training). Le scénario simulé concerne un incendie se 
��� ���o���v���Z���v�š�� �•�µ�Œ�� �µ�v�� �‰���‹�µ�����}�š�� ���š�� �o���•�� �}���i�����š�]�(�•�� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ �•�}nt de limiter les pertes humaines 
(équipage et voyageurs) et matérielles �~���v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�� ���v�� � �À�]�š���v�š�� �o���� �v���µ�(�Œ���P���� ���µ�� �‰���‹�µ�����}�š�•�X�� �>�[���v�i���µ��
�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���v�v�}�v��� �� �À�]�•���� �o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� ������ �o���� �‰���Œ�(�}�Œ�u���v������ ���µ�� �P�Œ�}�µ�‰���� ���µ�� �u�}�Ç���v�� ���µ�� �Œ���•�‰�����š��
���[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� ���š�� ������ �Œ�€�o���•�� �•�š���v�����Œdisés. Pour ce faire, des situations similaires sont réitérées et ces 
�š�Œ���À���µ�Æ�� �u�}�v�š�Œ���v�š�� �o�[���(�(�]�������]�š� �� ���[�µ�v���� �š���o�o���� ���‰�‰�Œ�}���Z���X�� �E�}�µ�•�� �‰�}�µ�À�}�v�•�� �š�}�µ�š���(�}�]�•�� �v�}�š���Œ�� �‹�µ���� �o���•�� �����µ�Æ��
situations auxquelles les apprenants sont confrontés ne sont pas rigoureusement identiques : la 
seconde est présentée comme étant plus dynamique, moins longue et plus exigeante. Des variations 

 
12 Cette différenciation entre compétences techniques « hard skills » et non techniques « soft skills �i���v�[���•�š���‰���•�����}�v�•���v�•�µ���o�o���U��
car jugée par certains auteurs comme « peu féconde pour rendre compte du travail réel ou pour structurer la formation » 
(Flandin, Poizat et Perinet, 2019). Néanmoins, afin de faciliter la lecture, dans ce document, les termes « compétences 
techniques » font référence à des compétences plutôt liées au métier ; ceux de « compétences non-techniques » à des 
compétences transversales (relations interpersonnelles, travail en groupe, ...) ((Furno and Promé, 2014) cités par (Flandin, 
Poizat and Perinet, 2019)).  
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sont donc introduites et les apprenants ne sont pas placés dans les mêmes conditions de répétition. 
�W���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•�U���o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���•�[� ���Z���o�}�v�v�����•�µ�Œ�������µ�Æ���i�}�µ�Œ�•����t la répétition prend place après un temps de 
�‰���µ�•�������š�����[�µ�v�����v�µ�]�š���������Œ���‰�}�•�X�� 
 
�����•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����µ���‰���Œ�š���P�������[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����š�������o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�������v�•���µ�v���P�Œ�}�µ�‰�����•�}�v�š���Œ� ���o�]�•� ���•�������‰�µ�]�•��
�‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� ��� �����v�v�]���•�� �����v�•�� �o�[���Œ�u� ���X�� �>�[�µ�v���� ������ �����•�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�U�� �o���� �h cross training » utilise une forme 
particulière de répétition. En effet, Cannon-Bowers et al. (1998) ���Æ�‰�o�]�‹�µ���v�š�� �‹�µ�[���(�]�v�� ������ �u���Æ�]�u�]�•���Œ��
�o�[���(�(�]�������]�š� �� �����•�� �]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� �����v�•�� �µ�v�� �P�Œ�}�µ�‰���U�� �]�o�� ���•�š�� �‰�}�•�•�]���o���� ������ �Œ� ���o�]�•���Œ�� �µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �}�¶�� ���Z���‹�µ����
�u���u���Œ���� ������ �o�[� �‹�µ�]�‰���� �À���� �š�}�µ�Œ�� ���� �š�}�µ�Œ�� �Œ� ���o�]�•���Œ�� �o���•�� �š�����Z���•�� �����•�� ���µ�š�Œ���•�� �u���u���Œ���•�� �o�}�Œ�•�� ���[���Æ���Œ���]�����•��
(Blickensderfer, Cannon-Bowers and Salas, 1998). La répétition permet ici de travailler les 
compétences spécifiqu���•�����������Z���‹�µ�����Œ�€�o�������[�µ�v����� �‹�µ�]�‰���X 
 

III.5. �^�Ç�v�š�Z���•�����Œ���o���š�]�À���������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� 
 
Les éléments discutés précédemment permettent de formaliser les réflexions sur la répétition en 
���]�•�š�]�v�P�µ���v�š�����[�µ�v�����‰���Œ�š���o�����š���u�‰�}�Œ���o�]�š� �����À�������o���‹�µ���o�o�����•�����(���]�š���o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����š�����[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š�U���o���•�����Z���v�P���u���v�š�•��
qui peuvent être opérés durant une répétition. Le Tableau 1 ci-après récapitule ces différentes formes, 
�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���‹�µ�]�����v������� �š� ���(���]�š�������]�v�•�]���‹�µ�����o���•���]�u�‰�����š�•���}���•���Œ�À� �•���•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� 
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Tableau 1: Synthèse des différentes utilisations de la répétition et de leurs apports pour la formation 

Modalité de 
répétition 

Contexte 
���[���‰�‰�o�]�����š�]�}�v 

Impacts sur 
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

Commentaires Références 

�h�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v��
simulateur 

Formation basée sur 
�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v��

simulateur. 

Le simulateur facilite 
�o�[augmentation du 

�š���u�‰�•�����[���v�š�Œ���]�v���u���v�š��
vis-à-�À�]�•�����[�µ�v�����‰�Œ���š�]�‹�µ����

en situation réelle. 

La répétition des 
séquences 

���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������•�š��
�(�����]�o�]�š� �����‰���Œ���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v��

���[�µ�v���•�]�u�µ�o���š���µ�Œ 

(Poore, Cullen 
and Schaar, 

2014; Hua et al., 
2016) 

�h�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v��
jeu sérieux 

Formation basée sur 
�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v���i���µ��

sérieux. 

�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v���i���µ��
sérieux a tendance à 

renforcer 
�o�[���v�P���P���u���v�š�����š���o����

motivation des 
apprenants. 

La répétition permet 
aux apprenants de 

tester des stratégies 
alternatives. 

(Garcia, 2016; 
Pons Lelardeux 

et al., 2020) 

Exploitation des 
erreurs 

Formation incluant 
explicitement une 

stratégie 
���[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�����š��
���[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v�������•��

erreurs. 

�>�[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v�������•��
erreurs améliore 

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o����
compétence relative à 
�o�[���Œ�Œ���µ�Œ�����š�������š���v�����v����������

améliorer la 
motivation. 

La phase de débriefing 
est un moment 
privilégié pour 

exploiter les erreurs. 

(Lapierre, 2016; 
Brière, 2018) 

Espacement 
entre les 

répétitions 

Formation basée sur 
la simulation avec 

des séquences 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����

espacées. 

�>�[���•�‰�������u���v�š�������•��
séquences de 

formation permet une 
meilleure 

mémorisation à long 
terme. 

Les recherches sur 
�o�[���•�‰�������u���v�š��des 
apprentissages 

concernent 
principalement la 

mémorisation. 

(Yee et al., 
2005; Gerbier 
and Koenig, 

2015) 

Nombre 
���[�]�š� �Œ���š�]�}�vs de 

répétition 

Formation basée sur 
la simulation avec 

plusieurs répétitions 
���[�µ�v�����•� �‹�µ���v������
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X 

�>�[���µ�P�u���v�š���š�]�}�v�����µ��
nombre de répétitions 

semble bénéfique à 
�o�[���‰�‰�Œ��ntissage. 

Il semble y avoir une 
décroissance des 

apprentissages à partir 
de la deuxième 

itération. 

(Yee et al., 
2005; McGaghie 

et al., 2006) 

Changement de 
rôle à chaque 

répétition 

Formation basée sur 
la simulation 
intégrant un 

changement de rôle 
(entre joueurs ou 
entre joueurs et 

observateurs) entre 
chaque situation 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X 

Le changement de 
point de vue améliore 
la conceptualisation 
des compétences et 

des savoirs et permet 
de prendre du recul sur 

ses propres 
performances. 

Le changement de rôle 
rend plus complexe la 

maitrise de 
compétences associées 

à un rôle donné 

(Volpe et al., 
1996; 

Blickensderfer, 
Cannon-Bowers 
and Salas, 1998; 
Abe et al., 2013) 

Augmentation 
de la difficulté à 

chaque 
itération 

Formation basée sur 
la simulation dont 

chaque séance 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����•����
veut plus difficile à 

réussir que la 
précédente. 

�>�[���µ�P�u���v�š���š�]�}�v��
graduelle de la 

difficulté permet de 
maîtriser une 

���}�u�‰� �š���v�������i�µ�•�‹�µ�[���µ��
�v�]�À�����µ�����[���Æ�‰���Œ�š�X 

�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o����
pratique délibérée 

nécessite une 
disponibilité et un 

engagement 
importants de la part 

des apprenants. 

(Ericsson, 2004) 
(Springer et al., 

2013) 

Conservation du 
scénario de la 

simulation 
entre chaque 

séquence 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

Formation basée sur 
la simulation dont 

chaque séance 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
utilise le même 

scénario de 
simulation. 

La conservation du 
scénario permet de 

comparer deux 
pratiques dans une 
même situation et 
���[���‰�‰�Œ���v���Œ���������•��

différences. 

�>�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����[�µ�v����
même situation 

���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����est 
susceptible 

���[introduire un biais lié 
à la réduction de la 

surprise (facteur clef 
de la gestion de crise). 

(Auerbach M., 
Kessler D., 

2011; Scherer et 
al., 2016) 
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Un point important à mentionner est qu�[�µ�v���š�Œ���•���(���]���o�����v�}�u���Œ�������[� �š�µ�����•�����•�š�����}�v�•�����Œ� �������o�����‹�µ���•�š�]�}�v��������
la mesure des impacts de la répétition dans les simulations (hors gestes techniques). Mais, ces études 
�•�[�������}rdent �������]�Œ�����‹�µ�����o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����u� �o�]�}�Œ�����o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������•��apprenants �‰���Œ���Œ���‰�‰�}�Œ�š�������o�[�����•���v������
de répétition. La répétition est cependant bien identifiée comme un moyen ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ���o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v��
�����•�����}�u�‰� �š���v�����•�U���v�}�š���u�u���v�š���o�}�Œ�•�‹�µ�[���o�o�������•�š�����}�µ�‰�o� �������À�������µ�v���•�]�u�µ�o���š���µ�Œ�X���>�[���v�•���u���o���������•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•��
�‹�µ�]���•�[���‰�‰�µ�]���v�š���•�µ�Œ���o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v���]�v�•���Œ���v�š���µ�v�����‰�Z���•������������� ���Œ�]���(�]�v�P���‰�}�µ�Œ���‰�Œ� �‰���Œ���Œ���o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�X 
 
�>�[���v���o�Ç�•���������������•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���‰���Œ�u���š��������mettre en lumière �‹�µ�[�]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�������[���Æ�‰�o�}�]�š���Œ���o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v��������
différentes manièr���•�X���d�}�µ�š�����[�����}�Œ���U���o�����š���u�‰�}�Œ���o�]�š� ���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v���v�����•���u���o�����‰���•�����]�•���Œ�]�u�]�v���v�š�� : les 
�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���‹�µ�]�����•�‰�������v�š�����[�µ�v�������‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���i�}�µ�Œ�•���o���•���Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�•��(Yee et al., 2005) et celles qui réalisent 
les répétitions dans la même journée (Springer et al., 2013) obtiennent des résultats positifs. De la 
même manière, le changement (Abe et al., 2013) ou pas (Auerbach M., Kessler D., 2011) de scénario 
semble possible.  
 
�>���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� ���‰�‰���Œ���]�š�� ���o�}�Œ�•�� ���}�u�u���� �µ�v�� �u�}�Ç���v�� ������ ���}�v�•�}�o�]�����Œ�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�����U�� ������
�u���š�š�Œ�����o�[���‰�‰�Œ���v���v�š�����µ�������v�š�Œ�����������•�}�v�����‰�‰�Œ���v�šissage en lui permettant de trouver des solutions à ses 
���Œ�Œ���µ�Œ�•���‰�}�µ�Œ���(���À�}�Œ�]�•���Œ���o�[���•�•�]�u�]�o���š�]�}�v�����������}�v�v���]�•�•���v�����•�����š�����������}�u�‰� �š���v�����•�X 
 
 

IV. �>�����‰� �Œ�]�u���š�Œ�������[� �š�µ���������š���Z�Ç�‰�}�š�Z���•���•���������Œ�����Z���Œ���Z�� 
 
De par sa complexité, son intensité et ses impacts, une crise demande aux personnes qui sont chargées 
������ �o���� �P� �Œ���Œ�� ���[�!�š�Œ���� �����‰�����o���•�U�� �u���o�P�Œ� �� �o���•�� �‰�Œ���•�•�]�}�v�•�� �u�µ�o�š�]�‰�o���•�� ���µ�Æ�‹�µ���o�o���•�� ���o�o���•�� �•�}�v�š�� ���}�v�(�Œ�}�v�š� ���•�U�� ������
prendre des décisions stratégiques visant la résolution de la crise. 
 
De nombreux types de formations permettent à ces acteurs de la gestion de crise de se préparer à 
faire face à ces situations. En particulier, les formations basées sur des exercices de simulation de 
�P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����‹�µ�]���•�[���‰�‰���Œ���v�š���v�š�����������•���i���µ�Æ���������Œ�€�o���•�U���‰���Œ�u���š�š���v�š���������u���š�š�Œ�����o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�������v�•�����[�µ�v����
sit�µ���š�]�}�v���š�Œ���•���•�]�u�]�o���]�Œ���������o�����Œ� ���o�]�š� ���������o�������Œ�]�•�������š�����]�v�•�]�����[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ�������o�����(�}�]�•���o���•�����}�v�š�Œ���]�v�š���•���]�v�Z� �Œ���v�š���•��
�����µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�����~�]�v�����Œ�š�]�š�µ�����U���•�š�Œ���•�•�U���‰�Œ���•�•�]�}�v�•�����]�À���Œ�•���•�Y�•���~cf. § �/�/�X�ï�X�ð���K�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]������
de gestion de crise basé sur la simulation�•�� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� �‰�Œ�}�‰�}�•� ���� ���]�v�•�]�� �‹�µ���� �o���•�� �}�µ�š�]�o�•��
spécifiques de la gestion de crise.  
 
�E�}�µ�•���v�}�š�}�v�•���‹�µ�[�µ�v���‰���Œ���o�o���o���� �‰���µ�š�����]�v�•�]���!�š�Œ���� �(���]�š�����v�š�Œ���� �h jeu » et « simulation », tous deux étant des 
systèmes par lesquels les participants, apprenants et/o�µ���i�}�µ���µ�Œ�•�U���•�[���v�P���P���v�š�������v�•���µ�v�����}�v�(�o�]�š�����Œ�š�]�(�]���]���o��
défini par des règles et qui aboutit à un résultat quantifiable. 
 
�>���� ���]�(�(�]���µ�o�š� �� ������ �u���š�š�Œ���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ������ �(�����}�v�� �Œ� �P�µ�o�]���Œ���� �����•�� ���Æ���Œ���]�����•�� �o�]� ���� ���v�š�Œ���� ���µ�š�Œ���•�� ���µ�Æ�� �•���À�}�]�Œ-faire 
requis, au coût et temps inhérents à la préparation mais aussi à la mobilisation des différents acteurs 
�o�����i�}�µ�Œ���������o�[���Æ���Œ���]�������~�i�}�µ���µ�Œ�•�U���}���•���Œ�À���š���µ�Œ�•�U�����v�]�u���š���µ�Œ�•�•���v�����‰���Œ�u���š���‰���•���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�����[�]�v�•���Œ�]�Œ���������•�����Æ���Œ���]�����•��
dans une dimension didactique.  
 
�>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������Æ�‰� �Œ�]���v�š�]���o���•���u���o�����Œ���v�(�}�Œ��� ���‰���Œ���o�����Œépétition que ce soit en permettant de compléter 
le cycle de Kolb (Kolb and Kolb, 2013), de viser un objectif donné (Yang et al., 2016) �}�µ�����[���Æ�‰�o�}�]�š���Œ���o���•��
erreurs à des fins pédagogiques. Mais, la �‰�Œ�}�i�����š�]�}�v�������v�•���o�������Ç���o�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������<�}�o����(Kolb, 1984) 
met en évidence un antagonisme : 
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�x Les apprenants sont effectivement placés en position de pouvoir réaliser les étapes de 
�o�[���Æ�‰� �Œ�]���v���������}�v���Œ���š�������š���������o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v���‰���v�����v�š���o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���•�]���o�[� �š���‰����������
���}�v�����‰�š�µ���o�]�•���š�]�}�v�� ���•�š�� �u���v� ���� ���� �š���Œ�u���� �o�}�Œ�•�� ���[�µ�v�� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�� �}�µ�� ���[�µ�v�� �Œ���š�}�µ�Œ�� ���[���Æ�‰� �Œ�]���v������
formalisé ;  

�x Les apprenants ne sont pas placés, de manière formelle et systématique, en position de 
�Œ� ���o�]�•���Œ���o�[� �š���‰�������[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�������•���v�}�µ�À���o�o���•�����}�u�‰� �š���v�����•�������‹�µ�]�•���•���•�µ�]�š���������o�[���Æ���Œ���]������
�����Œ���µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���v�������}�u�‰�}�Œ�š�����P� �v� �Œ���o���u���v�š���‹�µ�[�µ�v���•���µ�o�����Æ���Œ���]�������~�o�����•�µ�]�À���v�š�U���•�[�]�o���Ç�����v�����U 
étant souvent programmé plusi���µ�Œ�•���u�}�]�•���‰�o�µ�•���š���Œ���U���À�}�]�Œ�����o�[���v�v� �����•�µ�]�À���v�š���•�X 

 
�/�o���v�[���•�š�����]�v�•�]���‰���•���‰�}�•�•�]���o�����‰�}�µ�Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���������Œ���À���v�]�Œ���‰���Œ���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����•�µ�Œ���o���•��� �À���v�š�µ���o�o���•�����Œ�Œ���µ�Œ�•��������
��� ���]�•�]�}�v�•�� �‹�µ�[�]�o�•�� �}�v�š�� �‰�µ�� �(���]�Œ��. Autrement dit, ils ne peuvent pas se confronter ne serait-������ �‹�µ�[une 
deuxième fois au même type de difficultés en ayant appris de leur première expérience. 
 
Comme la formation à la gestion de crise basée sur la simulation se construit comme une formation 
expérientielle, il semble plausible que la répétition la renforce de même. Cependant, la surprise est 
une composante essentielle de la crise et se préparer à être surpris fait partie de la formation à la 
gestion de crise (Lagadec, 2012)�X�����•�•�}���]���Œ���(�}�Œ�u���š�]�}�v�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�������š���Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v���v�[���•�š�����}�v�����‰���•��
forcement compatible à première vue. 
 
Dans le périmètre des contra�]�v�š���•�� �����•�� �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•�� �~�š���u�‰�•�� �o�]�u�]�š� �� �‰�}�µ�Œ�� �o���� �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�� ���[���Æ���Œ���]�����•��
notamment), se pose en effet la question de savoir comment permettre aux apprenants de mieux 
capitaliser sur les axes de progression identifiés pendant le débriefing ? Ainsi, ce travail de recherche 
interroge le fait que �o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����[�µ�v�����•� �‹�µ���v���������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������[�µ�v�����Æ���Œ���]�������������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•����soit 
une opportunité pour les apprenants de �u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����o���•���Œ� �(�o���Æ�]�}�v�•�����‰�‰�}�Œ�š� es lors des débriefings 
et leur permettre notamment ���[���Æ�‰�o�}�]�š���Œ���o���µ�Œ�•��éventuelles erreurs.  
 
Cependant, la notion de crise est intrinsèquement liée à celle de surprise et la gestion de crise inclue 
de fait la gestion de la surprise (Lagadec, 2012)�X�� �>���� ���}�v�����‰�š�� ������ �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� ���[�µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v��
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �]�v�š�Œ�}���µ�]�š�����}�v���� �µ�v�� ���]���]�•�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š�� �����v�•�� �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���� �o���� �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� �‰�µ�]�•�‹�µ�[�µ�v��
���‰�‰�Œ���v���v�š���•���Œ�����v���š�µ�Œ���o�o���u���v�š���u�}�]�v�•���•�µ�Œ�‰�Œ�]�•�������o���������µ�Æ�]���u�����]�š� �Œ���š�]�}�v�����[�µ�v�����u�!�u�����•�]�š�µ���š�]�}�v�X De plus, 
�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v���‰�}�µ�Œ�����Æ�‰�o�}�]�š���Œ���o���•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���]�u�‰�o�]�‹�µ�����‹�µ�����o���•���•��� �v���Œ�]�}�•�������•��
exercices permettent de telle�•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�X���K�Œ�U���o�����u� �š�Z�}�������������•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v���š���o�o�����‹�µ�[���o�o�������•�š���‰�Œ�}�‰�}�•� �����‰���Œ��
(Limousin, 2017) encadre volontairement et dirige les décisions des apprenants pour éviter des erreurs 
�‹�µ�]�����o�}�‹�µ���Œ���]���v�š���o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X 
 
���v�(�]�v�U���o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�������v�•���o�����������Œ�������[�µ�v�����Æ���Œ���]�����������•� ���•�µ�Œ���µ�v�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���]�u�‰�o�]�‹�µ���v�š��
un scénario, des animateurs et des apprenants jouant des rôles doit avoir un cadre bien défini sur ce 
qui est répété et comment pour assurer les meilleures conditions d'apprentissage possible (en évitant 
�v�}�š���u�u���v�š�� ���–�]�u�‰�����š���Œ���v� �P���š�]�À���u���v�š�U�� �o���� �Œ� ���o�]�•�u���� ������ �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U�� �o�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�� ���š�l�}�µ�� �o���� �u�}�š�]�À���š�]�}n 
des participants). 
 
�>�[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v�������������š�š�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�������v�•���o�����������Œ�����������(�}�Œ�u���š�]�}�vs à la gestion de crise ne peut être réalisée 
sans passer par des étapes levant les difficultés mentionnées ci-avant. Pour ce faire, le présent travail 
de recherche se propose donc 1�•���������‰�Œ� �‰���Œ���Œ���µ�v���������Œ�����������u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����‰�}�µ�Œ���Œ� ���o�]�•���Œ�������š�š�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v��
�•���v�•���]�u�‰�����š���Œ���v� �P���š�]�À���u���v�š���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U��2�•�����[�������‰�š���Œ���o���•���u� �š�Z�}�����•���������Œ� ���o�]�•���š�]�}�v��
des exercices telles �‹�µ�����o�����•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o���•���Œ���v���Œ�������}�u�‰���š�]���o���•�����À�������o�[�µ�•���P�����������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v pour 
enfin 3) être en capacité de �À� �Œ�]�(�]���Œ���•�]���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������•�����}�u�‰� �š���v�����•�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�������•�š�����]���v��
renforcé par la répétition. 
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Chapitre 2 : Le rejeu dans le cadre des exercices de crise : concept, modalités 
et démarche opératoire   

 
�>���� ���Z���‰�]�š�Œ���� �‰�Œ� ��� �����v�š�� �����}�Œ������ �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �v�}�š���u�u���v�š�� ���v�� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���š�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v����
�o�[�]�v�š� �Œ�!�š���‹�µ�[���o�o�����‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�����À�}�]�Œ�������v�•���o�����������Œ�������[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���X�� 
Dans ce chapitre, �]�o�����•�š���‰�Œ�}�‰�}�•� ���������•�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ�����µ�����}�v�����‰�š�����µ���Œ���i���µ������ns le cadre des exercices de crise, 
���À���v�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•���u�}�����o�]�š� �•�������v�•���o���•�‹�µ���o�o���•���]�o���‰�}�µ�Œ�Œ���]�š���!�š�Œ�����u�]�•�����v���‰�o���������o�}�Œ�•�������������•���u�!�u���•�����Æ���Œ���]�����•��
���š���������‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���µ�v�����u� �š�Z�}�������������}�u�‰���P�v���v�š���o�������Œ� ���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����À�������Œ���i���µ�X�� 
 

I. Définition et concepts de rejeu 
 
La notion de répétition prend son étymologie dans le latin repetitio �‹�µ�]����� �•�]�P�v�����µ�v���������š�]�}�v���‹�µ�����o�[�}�v��
répète (Gaffiot, 1934).  
 
���o�o���� �Œ�����}�µ�À�Œ���� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� �•���v�•�� �•���o�}�v�� �o���•�� ���}�u���]�v���•�� ���[�]�v�š� �Œ�!�š�� �~���Œ�š�]�•�š�]�‹�µ���•�U�� �u���š�Z� �u���š�]�‹�µ���•�U��
�]�v�(�}�Œ�u���š�]�‹�µ���•�U���o�µ���]�‹�µ���•�Y�•�X���W�}�µ�Œ���]�o�o�µ�•�š�Œ���Œ�������š�š�������]�À���Œ�•�]�š� �U �]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����������v�}�š���Œ�����[�µ�v�����‰���Œ�š���‹�µ�� ce qui 
est recherché dans les exercices pédagogiques basés sur des outils informatisés est précisément la 
capacité de fournir des expériences dites reproductibles avec une relative facilité (Creutzfeldt, 
Hedman and Felländer-Tsai, 2012). ���[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š�U���o�[�µ�v�������•���(�}�v�����u���v�š�•��du jeu ���š���������‹�µ�]���o�[���v�]�u����est non 
seulement �o�[�����š���� �u�!�u���� ������ �i�}�µ���Œ mais aussi celui de rejouer une activité et les choix qui la fondent 
(Triclot, 2011; Solinski, 2012) 
   
Pour ce qui concerne nos travaux, deux définitions plus générales ont retenu notre attention 
concernant le principe de répétition : celle donnée par le Larousse13 qui associe la notion de 
« réitération d'une même action ; retour d'un même fait » �V�� ���š�� �����o�o���� �‰�Œ�}�‰�}�•� ���� �‰���Œ�� �o�[���v���Ç���o�}�‰� ���]����
Universalis14 qui décrit un « exercice qui consiste à faire ou à dire plusieurs fois pour s'entraîner ». En 
�������•���v�•�U���o�����‰�Œ���u�]���Œ������� �(�]�v�]�š�]�}�v���Œ���v�À�}�]�������Æ�‰�o�]���]�š���u���v�š�������o�[�]��� �����������Œ���(���]�Œ�����~�Œ� �]�š� �Œ���Œ�•�������o�[�]�����v�š�]�‹�µ�����~�u�!�u���•��
alors que la seconde est moins précise quant au fait de faire pareillement mais suggère que le nombre 
���[�]�š� �Œ���š�]�}�v�•���‰���µ�š���!�š�Œ�����•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�����������µ�Æ���~�‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���(�}�]�•�•�X�� 
 
�����v�•���o�����������Œ�������[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���‰���Œ�����Æ���Œ���]�������������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����[�µ�v�����•�]�šuation complexe comme la gestion 
���������Œ�]�•���U���o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�������o�[�]�����v�š�]�‹�µ�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����‰���µ�š���‰�}�•���Œ�������•�����}�v�š�Œ���]�v�š���•���}�µ���‰�o�������Œ���o����
�(�}�Œ�u���š���µ�Œ���(�����������������•�����}�v�š�Œ�����]���š�]�}�v�•�����µ���Œ���P���Œ���������������Œ�š���]�v�•���}���i�����š�]�(�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�����v�����(�(���š�U���o�[�}���i�����š�]�(��
consistant à se préparer à la surprise �•���u���o���� �•�[�}�‰�‰�}�•���Œ�� ���µ�� �‰�Œ�]�v���]�‰���� ������ �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�U�� �o���� �(���]�š�� ������ �À�}�µ�o�}�]�Œ��
�Œ���(���]�Œ���������o�[�]�����v�š�]�‹�µ�����‰�Œ�]�À���v�š���������(���]�š���������o�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� ���������•�µ�Œ�‰�Œ���v���Œ���X�� 
 
Ainsi, le vocable de « répétition » au sens premier du terme ne nous semble pas correspondre aux 
�����•�}�]�v�•���]�����v�š�]�(�]� �•�X���W���Œ�����}�v�•� �‹�µ���v�š�U���‰�}�µ�Œ���•�[���v�����(�(�Œ���v���Z�]�Œ���u���]�•�����µ�•�•�]�������Œ���o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���‰���Œ���o���•�����Æ���Œ���]�����•��������
crise est à la croisée entre le jeu de rôle et la simulation, nous préférons à la notion de répétition le 
terme de « rejeu ». 
 
�>�[���v���Ç���o�}�‰� ���]���� �h�v�]�À��rsalis ne propose pas de définition au mot « rejeu » et celle proposée par le 
Larousse indiquant une « reprise du mouvement le long d'une faille préexistante » semble éloignée du 
contexte de cette thèse. 

 
13 https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/r%C3%A9p%C3%A9tition/68384, site consulté le 15/07/2022. 
14 https://www.universalis.fr/dictionnaire/repetition/, site consulté le 15/07/2022. 
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�����•� �����•�µ�Œ���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�U���o�����Œ���i���µ��pourrait se définir simplement comme le fait de rejouer, 
de jouer à nouveau. Dans un contexte de jeu, rejouer signifie recommencer une phase de jeu voire la 
totalité du jeu, et nous proposons :  
 

Durant une formation basée sur un exercice scénarisé, le rejeu peut être défini comme le fait de 
jouer à nouveau tout ou partie de cet exercice. 

 
Notre démarche vise à considérer le rejeu comme une fonction de contrôle ���µ����� �Œ�}�µ�o� �����µ���i���µ�X���>�[�]��� ����
est de permettre de corriger des trajectoires décisionnelles �‹�µ�]�� �•�[� �����Œ�š���Œ���]���v�š�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•��
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X���/�o�����•�š���]�v�š� �Œ���•�•���v�š���������v�}�š���Œ���‹�µ������ette fonction de contrôle est essentielle ���[�µ�v���‰�}�]�v�š��������
vue pédagogique mais aussi pour maintenir la congruence d�[�µ�v jeu de rôle (Bowman and Vanek, 2013; 
Harviainen, 2013). 
 

II. �K�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �•�����š�����}�v�š�Œ���]�v�š���•���������u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���Œ���i���µ���o�}�Œ�•�����[���Æ���Œ���]�����•�����������Œ�]�•�� 
 
Intuitivement, le rejeu est une stratégie qu�]���‰���µ�š���!�š�Œ�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������������]�(�(� �Œ���v�š���•���u���v�]���Œ���•�����µ���•���]�v��
�������v�}�š�Œ�������}�u���]�v�������[� �š�µ�����X 
 
Le rejeu �‰���µ�š�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�� �‰�Œ���v���Œ���� ���}�Œ�‰�• dans un cycle de réalisation de plusieurs exercices de 
�•�]�u�µ�o���š�]�}�v�X�����[���•�š���‰���Œ�����Æ���u�‰�o�����o���������•���‰�}�µ�Œ���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ������� �o�]��� �Œ� ��, �‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�•se de réaliser les répétitions 
au cours de plusieurs jours consécutifs ou discontinus ou encore dans le cas de la pratique délibérée à 
���Ç���o�����Œ���‰�]�������~���v���Z���]�v���u���v�š���������‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���•�]�u�µ�o���š�]�}�v�•�����[���(�(�]�o� ���•�X�� 
 
Il convient alors de prévoir et de concevoir les scénar�]�}�•���À�]�•���v�š���•�}�]�š���o�������}�v�•�}�o�]�����š�]�}�v�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•��
(scénarios de même niveau) soit le développement de compétences (progression prévue à chaque 
scénario). Au-delà, c���•�� �����µ�Æ�� ���‰�‰�Œ�}���Z���•�� �]�u�‰�}�•���v�š�� ������ �(�����}�v�� �‰�Œ���P�u���š�]�‹�µ���� ���[���v�š�]���]�‰���Œ�� �o���� �‰�o���v�v�]�v�P�� ������
réalisation des exercices.  
 
�^�]�� �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ��� �o�]��� �Œ� ���� ���� ���Ç���o���� �Œ���‰�]������ �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �‰�}�µ�Œ�� �����•�� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�•�� �u� ���]�����o���•�� ������
���}�µ�Œ�š�������µ�Œ� �����~�ï�ì���u�]�v�•�U�����o�o�����v�[���•�š���‰���•�����}�u�‰���š�]���o�������À�������o�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����[���Æ���Œ���]����s de crise qui nécessitent 
généralement plusieurs heures de mise en situation, et ce pour des raisons très pragmatiques telles 
�‹�µ�����o�����š���u�‰�•�����]�•�‰�}�v�]���o���U���o�����(���š�]�P�µ���������•��� �‹�µ�]�‰���•�Y���W���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•�U���o�������]�(�(�]���µ�o�š� ���������o�����‰�Œ���š�]�‹�µ������� �o�]��� �Œ� �����Œ� �•�]������
dans la répétition régulière. Or, comme mentionné en introduction à ce travail, il est extrêmement 
difficile dans les faits de réunir une cellule de crise à plusieurs reprises dans une période de quelques 
jours ou quelques semaines. Ainsi, cette modalité, si elle prévoit un espacement long entre deux 
exercices de crise, semble à la limite du concept de rejeu. Le point de départ de ce travail étant lié au 
constat de la difficulté pour les équipes de gestion de crise de participer régulièrement à des exercices, 
cette stratégie est donc écartée. 
 
�>�����Œ���i���µ���‰���µ�š�����[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š���!�š�Œ�������v�À�]�•���P� �����}�u�u�����µ�v bornage de séquences prédéfinies et dont les points 
���[� �š���‰�����•���Œ�À���v�š���������‰�}�]�v�š�•�����[���Œ�Œ�!�š���•�Ç�•�š� �u���š�]�‹�µ���•���‰�}�µ�Œ���Œ���À���v�]�Œ�����v�����Œ�Œ�]���Œ���X���>�[���‰�‰�Œ�}���Z�������}�v�•�]�•�š�� alors à 
imposer le rejeu sans autre considération. Le rejeu est réalisé quoi que fassent les apprenants, au 
moment où il est prévu. Cette approche crée ainsi des phases découpées non pas en fonction des 
actions et des décisions des apprenants, mais plutôt en fo�v���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���}�v�š���v�µ�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X��Ces 
passages répétés ont un avantage, celui de pouvoir servir également de séances de rafraîchissement, 
ce qui est parfois souligné comme un élément important, les apprenants ayant besoin de répétitions 
fréquentes pour consolider leur processus d'apprentissage �~�t���v�P�U�� �,���Ç���•�� ���v���� �K�[���Œ�]���v-Pallas, 2008). 
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Mais si cette approche est utile dans certains contextes, notamment médicaux ou paramédicaux, elle 
ne semble pas remplir notre besoin de laisser l���� �‰�o�������� ���� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�������v�•���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� : la démarche 
poursuivie dans le cadre de ce travail de recherche privilégie en effet un rejeu dont les déclencheurs 
peuvent varier. 

 
Il est enfin envisageable de conditionner la réalisation du rejeu à la réponse des apprenants au scénario 
joué. Le rejeu, alors conditionnel, peut alors être décidé ���v�� �š���u�‰�•�� �Œ� ���o�� �‰���Œ�� �o�[� �‹�µ�]�‰���� ���v�� ���Z���Œ�P���� ������
�o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]�����X���>�����Œ���i���µ���‰���µ�š�����o�}�Œ�•���!�š�Œ������� ���o���v���Z� ���•ur la base de : 
 

�x Critères objectifs de réalisation ou de non-réalisation d�[actions attendues au regard des 
�}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���������o�[���Æ���Œ���]�������~�‰���Œ�����Æemple le ��� �o���]���������u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������[�µ�v������� ���]�•�]�}�v, la 
�u�}�����o�]�š� �����������]�Œ���µ�o���š�]�}�v���������o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����µ���•���]�v���������o���������o�o�µ�o�� de crise, la �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v���š�����o�����µ��
de bord�Y). Ces critères doivent ainsi �!�š�Œ�����]�����v�š�]�(�]� �•�����v�����u�}�v�š���������o�[���Æ���Œ���]�������‰���Œ�����Æ���u�‰�o�����o�}�Œ�•��
�����•���Œ� �(�o���Æ�]�}�v�•���•�µ�Œ���o�����•��� �v���Œ�]�}�����[���Æ���Œ���]�����X�� 
 

�x R���u�}�v�š� ���•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����v���š���u�‰�•���Œ� ���o���‰���Œ���o���•�����v�]mateurs ou les observateurs mettant en 
évidence des difficultés des apprenants pouvant �•�[�������}�u�‰���P�v���Œ�����������}�v���]�š�]�}�v�•����� �(���À�}�Œ�����o���•������
�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����~�•�š�Œ���•�•���š�Œ�}�‰���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�U�����o�}�����P���������o�[�����š�]�}�v�Y�•�X �����o�����•�µ�‰�‰�}�•�������[���À�}�]�Œ���µ�v�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(��
de recueil et de transmission de ces indicateurs efficace pour ne pas rater ce type de 
déclencheurs. 

 
�x Demandes explicites des apprenants. En effet, rien ne contre-indique à ce stade que ces 

derniers puissent détecter leurs erreurs et provoquer un retour en arrière. Il est possible de 
�v�}�š���Œ���‹�µ�[�µ�v���u� �����v�]�•�u�������[���µ�š�}� �À���o�µ���š�]�}�v�����•�š���]���]���•�}�µ�•-tendu, mécanisme qui semble de prime 
�����}�Œ���� �‰���µ�� ���}�u�‰���š�]���o���� ���À������ �o���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ���[���Æ���Œ���]������ �����v�•�� �o���•�‹�µ���o�o���•�� �•�}�v�š�� �]�u�u���Œ�P� �•�� �o���•��
participants (pression temporelle).  

 
�������Œ���i���µ�����}�v���]�š�]�}�v�v���o���}�(�(�Œ�����o�[���À���v�š���P�����������‰�}�µ�À�}�]�Œ��opérer une phase de rejeu selon des critères et avec 
des caractéristiques discutées avec les formateurs (animateurs et observateurs). La principale 
conséquence de ce type de rejeu, non-systématique, est �o�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� ���‹�µ�[�]�o���v�[�Ç�����]�š���‰���•���������Œ���i���µ�����µ�Œ���v�š��
�o�[���Æ���Œ���]������ �u�]�•�� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���X Cela peut apparaître comme un inconvénient : si le rejeu renforce la 
�‰� �����P�}�P�]�������[�µ�v�����Æ���Œ���]�����U���‹�µ�������}�v���o�µ�Œ�������[�µ�v�����Æ���Œ���]�������‹�µ�]���v�[���µ�Œ���]�š���‰���•���(���]�š��� �u���Œ�P���Œ���o�[�}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �����[�µ�v��
ou plusieurs rejeux conditionnels ? 
 
Dans ce contexte�U���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����µ���Œ���i���µ�����•�š néanmoins envisagée comme un moyen pour optimiser un 
exercice de crise en exploitant �o���•�����À���v�š���P���•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���������o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����š���������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ��
�o�[���Œ�Œ���µ�Œ�X Il peut aussi être un moyen de travailler plus spécifiquement certaines compétences, par 
���Æ���u�‰�o���� ���v�� �o�]���v�� ���À������ �o�[���]������ ���� �o���� ��� ���]�•�]�}�v�� ���v�� �‰���Œ�u���štant de multiplier le nombre de décisions 
stratégiques que la cellule de crise peut être amenée à prendre.  
 

�Z���i�}�µ���Œ���š�}�µ�š���}�µ���‰���Œ�š�]�������[�µ�v�����Æ���Œ���]�������‰���µ�š�������À���v�]�Œ�����o�}�Œ�•���µ�v�����}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� ���������š���•�š���Œ���������v�}�µ�À���o�o���•��
stratégies, de trouver de nouvelles �•�}�o�µ�š�]�}�v�•�������µ�v���‰�Œ�}���o���u�������}�v�v� �U���������u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�������]�(�(� �Œ���v�š���•��

��� ���]�•�]�}�v�•���‰�}�µ�Œ��� �‰�Œ�}�µ�À���Œ���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�����������Z�����µ�v�������[���v�š�Œ�������o�o���•�X 
 
C�}�u�u�����o�[�]�o�o�µ�•�š�Œ�����o����Figure 5 ci-après, cette hypothèse suppose une non-�o�]�v� ���Œ�]�š� �����µ���•��� �v���Œ�]�}�����[���Æ���Œ���]�����X��
�>���•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���}�]�À���v�š�� �‰�}�µ�À�}�]�Œ�� �����‰�š���Œ�� �����•�� �•�š�]�u�µ�o�]�� �~� �À���v���u���v�š�•�U�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�Y�•�� ���š�� �‰�Œ���v���Œ���� �����•��
��� ���]�•�]�}�v�•���•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ���•�X���^�]�� ���Œ�Œ���µ�Œ�•���]�o���Ç�����U�����o�o���•�� �•�}�v�š�����}�v�•�]��� �Œ� ���•�� ���}�u�u���� ���µ�š���v�š�����[� �����Œ�š�•�U��� �o�}�]�Pnant les 
���‰�‰�Œ���v���v�š�•�������•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À�]�•���‰���Œ���o�[���Æ���Œ���]�����X�� 
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Figure 5 : Schéma illustrant le rejeu �o�}�Œ�•�����[�µ�v�����‰�}�•�•�]���o�������]�(�µ�Œ�����š�]�}�v�����µ���•��� �v���Œ�]�} 

 
���� �o�����u���v�]���Œ���� ���[�µ�v�� ��� �š�}�µ�Œ���}�µ�� ���[�µ�v���� �]�u�‰���•�•���U�� �v�}�µ�•�����}�v�•�]��� �Œ�}�v�•�� �‹�µ���� �o���•��apprenants peuvent donc se 
retrouver face à des choix cruciaux ou des difficultés majeures, moments que nous choisissons 
���[���‰�‰���o���Œ�������•�����]�(�µ�Œ�����š�]�}�v�•���•��� �v���Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�X 
 

Une bifurcation scénaristique est un point de départ à partir duquel les apprenants �•�[� �o�}�]�P�v���v�š��
d�[objectifs pédagogiques définis, et ainsi, un point de retour potentiel pour un rejeu conditionnel. 

 
 

III. Modalités possibles de rejeu, implications et questionnements sous-jacents 
 

III.1. Modalités de rejeu 
 
Les définitions discutées au pa�Œ���P�Œ���‰�Z�����‰�Œ� ��� �����v�š���‹�µ���•�š�]�}�v�v���v�š���]�u�‰�o�]���]�š���u���v�š���o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������š���o���•��
modalités du rejeu. En particulier, faut-�]�o�� �Œ���(���]�Œ���� �š�}�µ�š�� �}�µ�� �‰���Œ�š�]���� ���[�µ�v�� ���Æ���Œ���]���� ? Faut-il refaire à 
�o�[�]�����v�š�]�‹�µ�����}�µ���‰���• ? Et faut-il refaire plusieurs fois et si oui, que refait-on ? 
 
Le Tableau 2 (page suivante) propose une analyse synthétique des modalités que nous considérons 
comme envisageables au regard de la problématique de recherche. Ce tableau est structuré sous la 
�(�}�Œ�u�����������‹�µ���•�š�]�}�v�•�l�Œ� �‰�}�v�•���•�����}�u�u�������µ�š���v�š�����������Œ�]�š���Œ���•�����[���v���o�Ç�•�����‰���Œ�u���š�š���v�š�����[���Æ�š�Œ���]�Œ�����o���•�����À���v�š���P���•��
(+) et inconvénients (-) de chaque modalité.  
 
Ces critères recouvrent les questions de : 

�x �&�Œ�����š�]�}�v�����[���Æ���Œ���]�������~���}�u�‰�o���š���U���‰���Œ�š�]���o�o���• ; 
�x Fraction de scénario (évènements conservés ou changés) ; 
�x Nombre de rejeu(x) ; 
�x Temporalité (arrêt et reprise du jeu, cinétique du rejeu) ; 
�x �K�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �•�����[���P�]�Œ���•�µ�Œ���o�[�]�v�����Œ�v���š�]�}�v���������Œ�€�o���•���‰���Œ���o���•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•���~�i���µ���������Œ�€�o���•�•�X 

 
�>�[�}���i�����š�]�(�������������š�š������� �u���Œ���Z�������[���v���o�Ç�•�������•�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���‰�µ�]�•�������Œ�����š� �Œ�]�•���Œ���o���•�����]�(�(� �Œ���v�š���•���‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �•��������
�i�}�µ���Œ�� ���� �v�}�µ�À�����µ�� �š�}�µ�š�� �}�µ�� �‰���Œ�š�]���� ���[�µ�v�� ���Æ���Œ���]������ ���µ�� �•���v�•�� �����•�� �š�Œ�}�]�•�� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�•�� �‹�µ�]�� �À�]���v�v���v�š�� ���[�!�š�Œ����
présentées (rejeu, rejouer, bifurcation scénaristique). 
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Tableau 2 : Questionnements liés au rejeu lors des exercices de crise 

Questions Modalité Remarques 

Quelle portion 
���[���Æ���Œ���]���������•�š��

rejouée ? 

Le rejeu consiste en un nouvel exercice 
complet (du briefing au débriefing). 

+ :  Maintient �o�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v��des ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�����v���v�[�]�v�š���Œ�Œ�}�u�‰���v�š���‰���•���o���•�����Æ���Œ���]�����• (Crampes and Saussac, 1999). 
- : Requiert de faire des exercices de courte durée (pour ne pas générer trop de fatigue) qui peuvent ne pas 
�‰���Œ�u���š�š�Œ�����������•�}�o�o�]���]�š���Œ�����š���u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����o���•�����}�u�‰� �š���v����s souhaitées (Chaiken et al., 2004). 

Le rejeu reprend une portion de 
�o�[���Æ���Œ���]���� : Briefing initial �t Jeu �t 
Débriefing intermédiaire �t Briefing 
Rejeu �t Rejeu �t Jeu �t Débriefing final. 

+ : Cible le rejeu sur les parties les plus intéressantes identifiées en fonction des besoins des apprenants. 
- : P���µ�š�� ���v�P���v���Œ���Œ�� �µ�v���� �����]�•�•���� ���[immersion ���� �����µ�•���� ������ �o�[�]�v�š���Œ�Œ�µ�‰�š�]�}�v�� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ ���š��ainsi conduire certains 
apprenants à sortir du jeu (Crampes and Saussac, 1999). 

Quelle portion 
du scénario est 

conservée ? 

Rejouer avec les mêmes évènements. 
+ : Permet ���[���Æ�‰�o�}�Œ���Œ�����[���µ�š�Œ���•����� ���]�•�]�}�v�•�U�����[� �À���o�µ���Œ���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�������������o�o���•-ci. 
- : Introduit un r�]�•�‹�µ�����������‰���Œ�š�����������o�[���(�(���š���������•�µ�Œ�‰�Œ�]�•���X Requiert de préparer un scénario avec plusieurs fins possibles 
�������‹�µ�]���Œ���v�����‰�o�µ�•�����]�(�(�]���]�o���•���o���•���‰�Z���•���•���������•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v�����š�����[���v�]mation. 

Rejouer avec de nouveaux évènements 
mais permettant de travailler les 
mêmes objectifs pédagogiques. 

+ : C�}�v�•���Œ�À�����o�[���(�(���š���������•�µ�Œ�‰�Œ�]�•���U�����}�u�‰�}�•���v�še essentielle ���[�µ�v�������Œ�]�•�� (Lagadec, 2001). 
- : Demande de préparer un second scénario qui fait appel aux mêmes objectifs pédagogiques. 

Combien de 
phases de rejeu 
sont réalisées 

lors de 
�o�[���Æ���Œ���]���� ? 

Plusieurs phases de rejeu sont 
envisagées. 

+ : Augmente le nombre de répétitions, et par conséquence ���u� �o�]�}�Œ�����o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� �~�t���v�P�U���,���Ç���•�����v�����K�[���Œ�]���v-
Pallas, 2008). 
- : Introduit le risque de réduire �o�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v ���š�� �o�[�]�v�À���•�š�]�•�•���u���v�š�� �����•��apprenants en multipliant les 
pauses/débriefings ���‰�Œ���•�����Z���‹�µ�����‰�}�Œ�š�]�}�v�����[���Æ���Œcice (Lapierre, 2016). 
- : �D�}���]�(�]���� �o���� ���µ�Œ� ���� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ �‹�µ�]�� �‰���µ�š�� �����À���v�]�Œ���š�Œ���•�� �o�}�v�P�µ���U�� ������ �‹�µ�]�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �•���v�•�� �]�u�‰�����š�� �•�µ�Œ���o���•��apprenants 
�~�(���š�]�P�µ���Y�•(Chaiken et al., 2004). 

Un seul rejeu est réalisé. 
+ : Mainti���v�š���o�����Œ� ���o�]�•�u�������š���o�[���v�P���P���u���v�š�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X��Permet la maîtrise de �o�������µ�Œ� �����š�}�š���o�����������o�[���Æ���Œ���]�����X 
- �W���Z���v�������}�u�‰�o���Æ�����o�[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�����µ���u�}�u���v�š���o�����‰�o�µ�•�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���‰�}�µ�Œ���µ�v���Œ���i���µ�X 
- : �>�]�u�]�š�����o�����‰�}�Œ�š� �������[�µ�v�����•� �‹�µ���v�������������i���µ (Wang�U���,���Ç���•�����v�����K�[���Œ�]���v-Pallas, 2008). 

À quel moment 
arrêter le jeu ? 

Le rejeu est réalisé à un ou plusieurs 
moments aménagés pour cela. 

+ : Permet de préparer le rejeu en avance ���š�����[���v�š�]���]�‰���Œ���•�}�v�������š�]�À���š�]�}�v�����š���•�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�X 
- : �Z���v���� ���}�u�‰�o���Æ���� �o�[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v des erreurs des apprenants non-prévues initialement mais qui nécessiteraient 
�(�]�v���o���u���v�š���µ�v���Œ���i���µ�����v�����}�µ�Œ�•�����[���Æ���Œ���]�����X 

Le moment à partir duquel est réalisé le 
reje�µ�����•�š����� ���]��� ���‰���v�����v�š���o�[���Æ���Œ���]�����X 

+ : �W���Œ�u���š���������•�[�������‰�š���Œ�����µ�Æ�������•�}�]�v�•��et aux erreurs des apprenants. 
- : Rend la préparation �������o�[���Æ���Œ���]������difficile et demande une forte capacitée ���[�������‰�š���š�]�}�v���������o�[� �‹�µ�]�‰�������[���v�]�u���š�]�}�v�X 
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Quel moment 
choisir pour le 

retour en 
arrière ? 

Les moments possibles sont identifiés 
lors de la préparation de �o�[���Æ���Œ���]�����X 

+ : Permet de proposer des moments de reprise bien définis pour lesquels les animateurs sont préparés 
�~���Z���v�P���u���v�š���������‰�Z���•�������µ���•��� �v���Œ�]�}�U�����Œ�Œ�]�À� �������[�µ�v��� �À���v���u���v�š�U���v�ˆ�µ������������� ���]�•�]�}�v�Y�•�X 
- : Peut manquer de souplesse au regard des besoins des apprenants. 
- : �W���µ�š���]�v�]�š�]���Œ���µ�v�����Œ���‰�Œ�]�•�������µ���i���µ��� �o�}�]�P�v� �����������o�[�]�v�•�š���v�š���}�¶�������•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�����µ�Œ���]���v�š���]�v�]�š�]���o���u���v�š��� �š� �����}�u�u�]�•���•�X 

�>�����u�}�u���v�š�����•�š�����Z�}�]�•�]���o�}�Œ�•���������o�[���v�v�}�v������
du rejeu, éventuellement avec la 
participation des apprenants. 

+ : Adapté aux besoins des participants. 
- : �W�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�����]�(�(�]���]�o���U�������u���v�������µ�v�����(�}�Œ�š�����������‰�š���š�]�}�v���������o�[� �‹�µ�]�‰�������[���v�]�u���š�]�}�v�X 

Le moment choisi est toujours le début 
du jeu. 

+ : Réduit la confusion dans la mémoire des participants lorsque le scénario rejoué est identique à la phase de jeu. 
- : Peut manquer de souplesse au regard des besoins des apprenants. 
- : �W���µ�š�����µ�P�u���v�š���Œ���������(�����}�v���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����o�������µ�Œ� �����������o�[���Æ���Œ���]�������•���o�}�v���o�����u�}�u���v�š�����µ�‹�µ���o���o�����Œ���i���µ�����•�š����� ���]��� �X 
- : Peut dégrader la motivation des apprenants (Csikszentmihalyi, 1975). 

À quelle vitesse 
se déroule le 

rejeu ? 

Le temps dans la partie recommencée 
�•�[� ���}�µ�o���� �‰�o�µ�•�� �Œ���‰�]��ement que la 
première itération. 

+ : Réduit le risque de lassitude des apprenants due à une répétition. 
- : Introduit un risque de perte de réalisme (Tychsen and Hitchens, 2009). 

Le temps est le même pour le rejeu. 
+ : Permet de mettre les apprenants dans les mêmes conditions pédagogiques que lors du jeu. 
+ : �D���]�v�š�]���v�š���o�����u�!�u�����v�]�À�����µ���������Œ� ���o�]�•�u�������š�����[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X 
- : Introduit un risque de lassitude des apprenants (Csikszentmihalyi, 1975). 

Le temps dans la partie recommencée 
�•�[� ���}�µ�o���� �‰�o�µ�•�� �o���v�šement que la 
première itération. 

+ : Permet de réduire le stress dû au temps limité ou à la pression de devoir corriger ses erreurs, de faire 
obligatoirement mieux que la première fois. 
+ : �W���Œ�u���š���������o���]�•�•���Œ���o�����š���u�‰�•�������o�[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v���‰���Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�������•���(�����š���µ�Œ�•�����Ç���v�š�����}�v���µ�]�š�������µ�v�������Œ�Œ���µ�Œ�X 
- : Introduit un risque de perte de réalisme (Tychsen and Hitchens, 2009). 

 Les rôles sont-
ils intervertis ? 

Les apprenants changent de rôle entre 
eux au moment du rejeu. 

+ : Permet de faire travailler des compétences différentes et des aspects différents de la gestion de crise (Strang 
et al., 2012). 
- : Fait varier les compétences sollicitées et ne permet donc pas ���[en améliorer le niveau de maîtrise de façon 
répétée (Ericsson, 2004). 

Des apprenants-joueurs et les 
apprenants-observateurs échangent 
leurs rôles. 

+ : Permet un apprentissage par �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�����[���µ�š�Œ�µ�]�X���W���Œ�u���š���������(�}�Œ�u���Œ���µ�v���‰�o�µ�•���P�Œ���v�����v�}�u���Œ�������[���‰�‰�Œ���v���v�š�•�X 
 - �W���&���]�š���À���Œ�]���Œ���o���•�����}�u�‰� �š���v�����•���•�}�o�o�]���]�š� ���•�����š���v�����‰���Œ�u���š�����}�v�����‰���•�����[���v�����u� �o�]�}�Œ���Œ���o�����v�]�À�����µ���������u���`�š�Œ�]�•�����������(�����}�v��
répétée (Ericsson, 2004).  

Des apprenants-joueurs et des 
apprenants-animateurs échangent 
leurs rôles. 

+ : Peut permettre une compréhension des erreurs commises. Offre un regard complémentaire de celui des 
observateurs (Lapierre, 2016). 
- : Implique que le rejeu porte sur un nouveau scénario pour ne pas le biaiser (les animateurs ayant pu avoir accès 
à des informations qui seraient en réalité inconnues ou incertaines). 

�>�����Œ���i���µ���v�[�]�u�‰�o�]�‹�µ�����‰���•�����������Z���v�P���u���v�š��
de rôle. 

+ : Permet de mieux maitriser les apports pédagogiques (corriger les erreurs commises par soi-même) et le temps 
de mise en place du rejeu. 
- : Ne crée pas �������•�Ç�v���Œ�P�]�������À�������o�[�}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �����[�]�v�À���Œ�•�]�}�v�������•���Œ�€�o���•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X 
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Il est à ce stade nécessaire de rappeler que le rejeu est ici ���v�À�]�•���P� ���‰�}�µ�Œ���o�[���v�•���u���o���������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X��
La complexité liée aux interrelations entre les joueurs et les actions entreprises ne permet pas 
���[���v�À�]�•���P���Œ���o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������[�µ�v���Œ���i���µ�����]�(�(� �Œ���v���]� ���‹�µ�]��serait adapté à chaque joueur (ou concernerait 
certains joueurs en particulier). La modalité consistant à intervertir des rôles, bien que 
conceptuellement possible, est exclue pour les exercices de crise.    
 
Sur la base de cette synthèse, il est possible de composer des ensembles de modalités pour former 
autant de combinaisons possibles de rejeux. 
 

Nous définissons le principe de « forme de rejeu » comme étant un rejeu décrit par un ensemble 
de modalités. 

 
Il existe ainsi de nombreuses formes de rejeu théoriques puisque tout changement de modalité (une 
réponse différente à une question), entraine une nouvelle forme de rejeu. Nous recommandons 
cependant que ce soit les besoins issus de la pratique qui servent à sélectionner la forme de rejeu la 
�‰�o�µ�•���������‰�š� �����‰�}�µ�Œ���������}�u�‰���P�v���Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�������v�•���o�[���š�š���]�v�š���������•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���Œ���š���v�µ�•�X���^�]��
�o�[�µ�v�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�� �]�v�]�š�]���µ�Æ�� ������ �����š�š���� �š�Z���•���� � �š���]�š�� ���[� �À���o�µ���Œ�� �o���•�� �]�u�‰�����š�•�� ���µ�� �Œ���i���µ�� �•�µ�Œ�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U�� �]�o��
convient de pré���]�•���Œ���‹�µ�����v�}�µ�•���v�}�µ�•���]�v�š� �Œ���•�•���Œ�}�v�•���‰���Œ���o�����•�µ�]�š�������µ�Æ���•���µ�o�•���]�u�‰�����š�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�����[�µ�v����
�µ�v�]�‹�µ�����(�}�Œ�u�����������Œ���i���µ���•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���X�� 
  

III.2. Forme de rejeu retenue dans le cadre de cette thèse   
 
���[���‰�Œ���•���>�]�u�}�µ�•�]�v�U���h��il est possible de dire qu'un scénario est pédagogique si (i) des objectifs réalistes 
sont ciblés et sollicités par des moyens appropriés, (ii) leur atteinte par les participants est évaluée et 
(iii) le scénario est adapté en fonction des réactions » (Limousin, 2017). ���[���•�š�� �‰�}�µ�Œ�‹�µ�}�]�U�� �‰���Œ�u�]�� �o���•��
�(�}�Œ�u���•���������Œ���i���µ���‰�Œ� �•���v�š� ���•�������v�•���o�����‰���Œ���P�Œ���‰�Z�����‰�Œ� ��� �����v�š�U���v�}�µ�•���(���]�•�}�v�•���o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�����‹�µ����la forme de 
rejeu centrée autour ���[�µ�v���Œ���š�}�µ�Œ�����v�����Œ�Œ�]���Œ�����•�µ�Œ���µ�v�����‰�}�Œ�š�]�}�v�����µ���•��� �v���Œ�]�}�����}�v���]�š�]�}�v�v� ���‰���Œ���o���•�������š�]�}�v�•�����š��
décisions des apprenants est pertinente dans le cadre de notre problématique. Le Tableau 3 ci-dessous 
en présente les modalités.  
 

Tableau 3 : Détails de la forme de rejeu �u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ���������v�•���o�����������Œ���������������š�š�����š�Z���•�� 

Décision de faire un rejeu  
 

La décision de faire un rejeu dépend des actions (incluant le travail 
���[� �‹�µ�]�‰���•�����š�l�}�µ����� ���]�•�]�}�v�•�������•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�X�� 
���o�o���� �•�[���‰�‰�µ�]���� �•�µ�Œ�� �o���•�� �Œ���u�}�v�š� ���•�� �‰�}�•�•�]���o���•�� �����•�� �}���•���Œ�À���š���µ�Œ�•�U�� �����•��
animateurs ou des joueurs eux-mêmes.  

�W�}�Œ�š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]�������i�}�µ� ���� 
 

�>�����Œ���i���µ�����•�š���}�‰� �Œ� ���•�µ�Œ���µ�v�����‰���Œ�š�]�������µ���•��� �v���Œ�]�}�����[���Æ���Œ���]�����X�� 
Le scénario est conservé entre le jeu et le rejeu et, du fait du retour 
en arrière, des évènements déjà joués lors de la phase de jeu sont 
rejoués lors de la phase de rejeu. 

Moment choisi pour le retour en 
arrière  

La décision du moment de retour en arrière est discutée 
collégialement (apprenants, observateurs, animateurs) ���š�� �•�[���‰�‰�µ�]����
sur des propositions préparées lors de création du scénario 

Nombre de séquences de rejeu 
�Œ� ���o�]�•� ���•���o�}�Œ�•�����[�µ�v�����Æ���Œ���]���� 

Un seul rejeu est réalisé. 

Inversion de rôles  
Les apprenants conservent le rôle qui leur a été attribué avant le 
rejeu. 

Vitesse de déroulement du rejeu  
La partie dédiée au rejeu est réalisée avec les mêmes conditions que 
la phase de jeu (pas de temps accéléré ni ralenti). 

 



Chapitre 2 : Le rejeu dans le cadre des exercices de crise : concept, modalités et démarche opératoire 
 

61 
 

Le choix est ici fait de maintenir toute phase (jeu et rejeu) en temps réel. En effet, les variations de 
temporalité �t ���v���š���v�š���‹�µ�������Z���v�P���u���v�š�•���������Œ�Ç�š�Z�u���U���������À�]�š���•�•���U���}�µ�����[�Z� �š� �Œ�}�P� �v� �]�š� ��������synchronisation 
entre des actions et leurs réactions �t ont des impacts significatifs sur trois aspects-clefs : la congruence 
�������o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U���o���������Œ�����š���Œ�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����������o�[���Æ���Œ���]���������š���o�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�• (Tychsen and 
Hitchens, 2009). Souhaitant conserver ces trois aspects-���o���(�•�U���v�}�µ�•���•�µ�P�P� �Œ�}�v�•���o�[���u�‰�o�}�]���������•��� �v���Œ�]�}�����v��
temps réel.  
 
�>���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ������ �����š�š���� �(�}�Œ�u���� ������ �Œ���i���µ�� �‰���µ�š�� �•�[�]�v�•�‰�]�Œ���Œ�� ������ �o����structuration classique de tous les 
exercices, sous la forme Briefing-Exercice-��� ���Œ�]���(�]�v�P�X�� ���}�u�u���� �o�[�]�o�o�µ�•�š�Œ���� �o����Figure 6 suivante, il est 
proposé que les phases permett���v�š����������� �Œ�}�µ�o���Œ���o�����Œ���i���µ���•�[���Œ�š�]���µ�o���v�š�����µ�š�}�µ�Œ�������•��� �o� �u���v�š�•���•�µ�]�À���v�š�• : 

�x Briefing initial ; 
�x Phase de jeu ; 
�x Décision de rejeu et débriefing intermédiaire ; 
�x Briefing de la phase de rejeu ; 
�x Phase de rejeu (concerne la partie du scénario jouée une première fois et rejouée) ; 
�x Débriefing final (i.e. �������(�]�v�����[���Æ���Œ���]�����•�X 
 

 

 
Figure 6 �W���Z���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v���•���Z� �u���š�]�‹�µ�������[�µ�v�����Æ���Œ���]���������������Œ�]�•�������À�������Œ���i���µ�� 

 
Dans le cadre de cette thèse, une seule phase de rejeu est envisagée, comme le montre cette 
�Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� �•�Ç�v�š�Z� �š�]�‹�µ���X�� �/�o�� ���•�š�� �����‰���v�����v�š�� ���v�À�]�•���P�������o���� ������ �u���š�š�Œ���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� �Œ���i���µx 
���}�v�•� ���µ�š�]�(�•�X�����]�v�•�]�� �‹�µ���� �š�}�µ�š���� �‰�Z���•���� ������ �Œ���i���µ���‰���µ�š���‰�Œ� ��� �����Œ���µ�v���� �‰�Z���•���� �•�µ�‰�‰�o� �u���v�š���]�Œ�������[�µ�v���v�}�µ�À�����µ��
rejeu, laquelle peut à son tour donner lieu à un autre rejeu, et ainsi de suite. Chaque phase de rejeu 
supplémentaire nécessite de réaliser un débriefing intermédiaire portant sur le rejeu précédant et un 
briefing de la nouvelle phase de rejeu (boucle de rejeu). 
 
 
 

IV. �D� �š�Z�}�������������u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���Œ���i���µ���‰�}�µ�Œ���o�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����[un exercice de crise  
 
�>���� �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����[���Æ���Œ���]�����•�� ���o���•�•�]�‹�µ���•�� �š���o�o���� �‹�µ���� ��� �(�]�v�]�������µ�����Z���‰�]�š�Œ�����‰�Œ� ��� �����v�š�U���v� �����•�•�]�š���� ���[�������‰�š���Œ���o���•��
pratiques habituelles pour intégrer pleinement les conditions de mise en place du rejeu et les 
ajustements à apporter doivent être �‰�Œ� ���]�•� �•�X���>�[�}���i�����š�]�(�����•�š���������‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���µ�v�����u� �š�Z�}�������‰���Œ�u���š�š���v�š��������
��� �(�]�v�]�Œ��� �š���‰�����‰���Œ��� �š���‰�����o���•���u�}���]�(�]�����š�]�}�v�•�����š�����u� �v���P���u���v�š�•���������v�À�]�•���P���Œ���‰�}�µ�Œ���u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����o�����Œ���i���µ�X 
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�W�}�µ�Œ���Œ���‰�‰���o�U���o���•�����]�(�(� �Œ���v�š���•���‰�Z���•���•���������Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]�������•�}�v�š���o���•��suivantes : 

�x �>�����‰�Z���•�����‰�Œ� �‰���Œ���š�}�]�Œ�����‰���Œ�u���š�š���v�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•�������•�}�]�v�•�������•��apprenants ; 
�x La phase de construction des objectifs pédagogiques ; 
�x La phase de scénarisation, comprenant la définition des rôles et leurs interactions avec un 

scénario ; 
�x La phase de �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]�������]�v���o�µ���v�š�������o�o�������������Œ�]���(�]�v�P���V 
�x La phase de débriefing. 

 
 

IV.1. Identification des besoins et construction des objectifs pédagogiques 
 
Si a priori �o���� �Œ���i���µ�� �v�[���� �‰���•�� ���[�]�u�‰�����š�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �����•�}�]�v�•�� �����•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�U�� �o���•�‹�µ���o�•�� �v���� �•�}�v�š�� �‰���•�� �����v�•� �•��
dépend�Œ�����������o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�U���]�o���‰���µ�š�����v���Œ���À���v���Z�����]�v�(�o�µ���Œ���•�µ�Œ���o�[���š�š���]�v�š���������•���}���i�����š�]�(�•��
�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �u���]�•�� �•�µ�Œ�š�}�µ�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �•�µ�]�À�]�� �����•�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�X�� ���v�� ���(�(���š�U�� ���v�� �����o���� �‹�µ�[�]�o�� ���•�š�� ���‰�‰���Œ���v�š� �� ���µ��
�‰�Œ�]�v���]�‰���� ������ �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�U�� �o���� ���}�v�����‰�š�� ������ �Œ���i���µ�� �‰���Œ�u���š�� ���[�]�v�•�]�•�šer sur certains objectifs pédagogiques 
�•� �o�����š�]�}�v�v� �•�U���������‹�µ�]���v� �����•�•�]�š�������}�v�����������•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ���•�µ�Œ�������µ�Æ���‹�µ�]���•���Œ�}�v�š���À�]�•� �•�������‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���Œ���‰�Œ�]�•���•���u���]�•��
aussi sur leur répartition entre les phases de jeu et rejeu.  
 
En ce qui les concerne, les objectifs pédagogiques sont déterminés en croisant les besoins 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����•��apprenants et les objectifs des formateurs (Gaultier-Gaillard, Persin and Vraie, 
2012).  
 
Il est assez intuitif de penser que prévoir un rejeu a un impact fort sur les phases suivantes de 
�•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v�U���Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����š����� ���Œ�]���(�]�v�P�����[�µ�v�����Æ���Œ���]�����X�� 
 

IV.2. Scénarisation  
 
Les méthodes de création des scénarios des exercices de crise sont peu nombreuses. A notre 
connaissance la plus formalisée et opérationnelle est celle proposée par (Limousin, 2017) qui définit 
un scénario de la façon suivante : « �h�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���•�š�� �µ�v�� �‰�o���v�� ���[�����š�]�}�v�•�� ��� ���Œ�]�À���v�š��
�o�–���v���Z���`�v���u���v�š���š���u�‰�}�Œ���o�������•�� �•�š�]�u�µ�o�]���‹�µ���� �o���•�����v�]�u���š���µ�Œ�•�������À�Œ�}�v�š���]�v�i�����š���Œ���o�}�Œ�•�������� �o�[���Æ���Œ���]���������š���‹�µ���� �o���•��
observateurs doivent guetter » (Limousin, 2017).  
 
�^�]�� ���o�o���� �•�[���À���Œ����intéressante pour créer des scénarios classiques (i.e. sans rejeu), elle présente 
�o�[�]�v���}�v�À� �v�]���v�š�� ������ ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� �����•�� �•��� �v���Œ�]�}�•�� �‹�µ�]�� �•�[�]�v�•���Œ�]�À���v�š�� �����v�•�� �µ�v�� �������}�u�‰���P�v���u���v�š�� �(�}�Œ�š�� �����•��
apprenants qui sont guidés dans et par le scénario. Elle propose en particulier au scénariste, et au-delà 
���µ�Æ�����v�]�u���š���µ�Œ�•�U�����������]�•�‰�}�•���Œ�����[�µ�v���������v�‹�µ�����������•�š�]�u�µ�o�]�U���v�}�š���u�u���v�š���������•�}�µ�š�]���v�����š���������Œ���‰�‰���o���‰���Œ�u���š�š���v�š��
���[�������}�u�‰���P�v���Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����v���(�}�v���š�]�}�v�������•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�X 
 
La forme de rejeu devant créer un espace propice �����o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�����š�������o�[���Œ�Œ���µ�Œ�U���o�������Œ� ���š�]�}�v�����[�µ�v��
�•��� �v���Œ�]�}�����[���Æ���Œ���]�������]�v�š� �P�Œ���v�š���v�}�š�Œ�������}�v�����‰�š���������Œ���i���µ�����}�]�š���Œ� �‰�}�v���Œ�������µ�Æ�������•�}�]�v�•���•�µ�]�À���v�š�•���W 

�x �>���]�•�•���Œ�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ���µ�Æ�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ������ �(���]�Œ���� �����•�� ���Œ�Œ���µ�Œ�•�U�� ���[���•�š-à-dire reposer sur des 
connaissances et compéte�v�����•���‹�µ�����o�[�}�v���•�}�µ�Z���]�š�����!�š�Œ�����u���]�š�Œ�]�•� ���•���}�µ���u�}���]�o�]�•� ���•�U�����š���•�µ�Œ���µ�v���}�µ��
�‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�����}�v�š���Æ�š���•�����]�o���u�u���š�]�‹�µ���•���‰�}�µ�Œ���•�µ�•���]�š���Œ���������o�[�����À���Œ�•�]�š� ��(Limousin, 2017) ; 

�x Être construit autour de bifurcations, comme autant de moments pouvant correspondre à des 
points potentiels de retour en arrière. 
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La façon dont le scénario et la documentation associée sont élaborés est une question complexe qui 
sera traitée dans le § V de ce chapitre ��� ���]� �������o�������Œ� ���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���‰�}�µ�Œ���µ�v�����Æ���Œ���]���������À�������Œ���i���µ�X�� 
 
 

IV.3. �Z� ���o�]�•���š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]����   
IV.3.1. ���v�����u�}�v�š���������o�[���Æ���Œ���]�������W���‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�������•�����v�]�u���š���µ�Œ�•�����š���}���•���Œ�À���š���µ�Œ�• 

 
���v�����u�}�v�š���������o�[���Æ���Œ���]�������o�[� �‹�µ�]�‰�������[���v�]�u���š���µ�Œ�•�����š�����[�}���•���Œ�À���š���µ�Œs doit avoir été formée et préparée au 
���}�v�����‰�š���������Œ���i���µ���‰�}�µ�Œ���v�����‰���•���]�v���µ�]�Œ���������•�����]���]�•���o�}�Œ�•���������•�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ���X�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�U���o���•�����v�]�u���š���µ�Œ�•��
doivent être vigilants dans les stimuli et les réponses apportées aux apprenants (par exemple des 
stimuli de soutien ou de rappel peuvent parfois être en contradiction avec le concept de rejeu 
(cf. § V. �W�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�����[�µ�v������� �u���Œ���Z�������[� ���Œ�]�š�µ�Œ�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���������‰�š� �����µ���Œ���i���µ). 
 

IV.3.2. Modification du briefing   
 
�>�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]��������� ���µ�š�����‰���Œ���o�������Œ�]���(�]�v�P���‹�µ�]���‰���Œ�u���š���v�}�š���u�u���v�š�����[� tablir le contrat fictionnel 
entre les participants et le formateur. 
 
�>���� �(�}�Œ�u���š���µ�Œ�� ���}�]�š�� ���}�u�‰�o� �š���Œ�� �o���� ���Œ�]���(�]�v�P�� �‹�µ�[�]�o�� �Œ� ���o�]�•���� �Z�����]�š�µ���o�o���u���v�š�� ���v�� �Ç�� ���Æ�‰�o�]�‹�µ���v�š�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� 15 
offerte aux apprenants de faire une ou plusieurs phases de rejeu, les critères de mise en place du rejeu, 
���š���v�}�š���u�u���v�š�����v���o���µ�Œ���]�v���]�‹�µ���v�š���‹�µ�[ils peuvent eux-mêmes faire la demande de rejeu.  
 
���v���}�µ�š�Œ���U���o�[�]�v�š� �Œ�!�š���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������µ���Œ���i���µ�����š���o���•���]�u�‰�o�]�����š�]�}�v�•���•�µ�Œ���o������� �Œ�}�µ�o���u���v�š���������o�[���Æ���Œ���]���������}�]�À���v�š��
aussi être mentionnés.   
 
���[���•�š�����o�}�Œ�•���o�����u�}�u���v�š�����[���Æ�‰�o�]�‹�µ���Œ���o�����•� �‹�µ���v���������}�u�‰�o���š���� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ ������ �•�]�u�µ�oation (briefing initial, 
phase de jeu, débriefing-���Œ�]���(�]�v�P�U���‰�Z���•�����Œ���i���µ�l�i���µ�U����� ���Œ�]���(�]�v�P���������(�]�v�����[���Æ���Œ���]�����•�X 
 

IV.3.3. �Z� ���o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v����ébriefing intermédiaire�Y�� 
 
�>�����Œ���i���µ���v�����•�������}�v���}�]�š���‹�µ�����•�[�]�o�����•�š���������}�u�‰���P�v� �����[�µ�v���������‰�]�š���o�]�•���š�]�}�v���•�µ�Œ���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������À� ���µ�������µ��travers 
���[�µ�v�� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�� ���]�š�� �]�v�š���Œ�u� ���]���]�Œ���� �~�‰���Œ�� �}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v�� ���µ�� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�� �(�]�v���o�� �‹�µ�]�� �À�]���v�š�� ���o�€�š�µ�Œ���Œ�� �o�[���Æ���Œ���]������ ������
simulation). 
 
De la même manière que pour un débriefing classique, des éléments préliminaires doivent être 
abordés pour établir un climat serein et de confiance.  Pour ce faire, il doit notamment tenir compte 
du ressenti des apprenants, permettre la prise de conscience de ce qui a été fait ou non, des écarts 
���À�������o���•�����š�š���v���µ�•���������o�[���Æ���Œ���]������(Plumettaz-Sieber, Bonnat and Sanchez, 2020).  
 
Ainsi, il est essentiel de revenir sur les décisions et les actions effectuées durant la phase de jeu et 
���[�]�����v�š�]�(�]���Œ�����À�������o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�������•�����Æ���•���������‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�}�v : cela impose de verbaliser avec les apprenants 
�o���•���~�v�}�v�•�����š�]�}�v�•�����š���o���•���~�v�}�v�•��� ���]�•�]�}�v�•�������o�[�}�Œ�]�P�]�v�����������o�[���Œ�Œ�!�š���������i���µ�����š�����µ���Œ���i���µ�������À���v�]�Œ�X�� 
 

 
15 �W�}�µ�Œ���Œ���‰�‰���o�U���o�����Œ���i���µ�����}�v���]�š�]�}�v�v���o���‰���µ�š���v�����‰���•���!�š�Œ�����u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ�����•���o�}�v���o�����(�����}�v�����}�v�š���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•����� �Œ�}�µ�o���v�š���o�����P���•�š�]�}�v��
�������o�[� �À���v���u���v�š�X 
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Toutefois, contrairement au d� ���Œ�]���(�]�v�P�� ������ �(�]�v�� ���[���Æ���Œ���]�����U�� �v�}�µ�•�� �(�}�Œ�u�µ�o�}�v�•�� �o���� �Œ�����}�u�u���v�����š�]�}�v�� ������
maintenir le débriefing intermédiaire à une courte durée pour ne pas induire une sortie du jeu des 
apprenants�X�������š�š�������µ�Œ� �������}�]�š���!�š�Œ�����š���•�š� �������(�]�v�����[���v���]�����v�š�]�(�]���Œ���o�����o�}�v�P�µ���µ�Œ���}�‰�š�]�u���o���X 
 

IV.3.4. �Y���•�µ�]�À�] ���[�µ�v�����Œ�]���(�]�v�P���������Œ���i���µ 
 
Le briefing de rejeu est peu évoqué dans les études relatives à la répétition (Lourdeaux, 2001). 
Pourtant, il semble nécessaire de clarifier les changements introduits par le rejeu en tant que nouveau 
contrat fictionnel. Plus succinct que le briefin�P�� ������ ��� ���µ�š�� ���[���Æ���Œ���]������ �����v�•�� �o���� �u���•�µ�Œ���� �}�¶�� �µ�v�� �����Œ�š���]�v��
�v�}�u���Œ�������[� �o� �u���v�š�•��������� �i����� �š� ���‰�Œ� �•���v�š� ���}�µ�����]�•���µ�š� ���o�}�Œ�•�����µ�����Œ�]���(�]�v�P���]�v�]�š�]���o���~���}�v�À���v�š�]�}�v���������i���µ�U���u���š� �Œ�]���o�U��
�Œ���P�o���•�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�Y�•�U���]�o�����}�]�š���š�]�•�•���Œ���µ�v���o�]���v�����À�������o������� ���Œ�]���(�]�v�P���]�v�š���Œ�u� ���]���]�Œ�������(�]�v���������š�Œ���v�•�(�}�Œ�u��r 
des axes de progression identifiés par les formateurs en nouveaux objectifs à atteindre par les 
apprenants au moment de la reprise (phase de rejeu).  
 
Le briefing de rejeu vise également à définir concrètement les contours de la situation dans laquelle 
les apprenants vont être confrontés en clarifiant les actions (et leurs conséquences) qui sont 
maintenues comme réalisées et celles (actions et conséquences) qui sont « effacées �i�����µ���‰�Œ�}�(�]�š�����[�µ�v����
réécriture de la fiction. Cette étape est cruciale pour une reprise sans biais du scénario.  
 
Pour ce faire, le formateur doit en particulier demander aux apprenants de supprimer de la main-
courante et du tableau de bord (mémoire du jeu) toute trace relative aux évènements et actions liés à 
la période de retour en arrière. Cet effacement symbolique, matérialisation concrète du retour en 
���Œ�Œ�]���Œ���U�� ���•�•�}���]� �� ���µ�Æ�� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�•�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�v�µ�o���š�]�}�v�� �����•�� �����š�]�}�v�•�� ���š�� ������ �o���µ�Œ�•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� �‹�µ�]�� �•���� �•�}�v�š��
�‰�Œ�}���µ�]�š���•���‰���v�����v�š���o�����‰�Z���•�����������i���µ���‹�µ�]���•�[���‰�‰�Œ�!�š���������!�š�Œ�����Œ���i�}�µ� ���U�����}�v�š�Œ�]���µ���������Œ� ���µ�]�Œ����les biais potentiels 
induits par le rejeu.  
 
Un rapide balayage des actions réalisées avant ce moment de retour en arrière doit permettre aux 
���v�]�u���š���µ�Œ�•�U���}���•���Œ�À���š���µ�Œ�•�����š�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���������•�����Œ���u���š�š�Œ�������v���u� �u�}�]�Œ���U�����[�]�v�À���v�š�}�Œ�]���Œ�U���������(�����}�v�����}�o�o�����š�]�À����
les éléments de départ de la partie qui sera rejouée. Ce balayage contribue à une vision partagée de la 
situation par tous les participants (apprenants, animateurs, observateurs).  
 
�d�}�µ�š���(�}�]�•�U�������o�����‰���µ�š���‰���Œ�(�}�]�•���•�[���À� �Œ���Œ�����]�(�(�]���]�o�������š���]�v�•�µ�(�(�]�•���v�š�U�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���•�]���o���•���}utils de main-courante 
et tableaux de bord sont peu renseignés par les apprenants (qui sont par ailleurs en cours 
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������š���������o�[���Æ�‰�o�}�]�š���š�]�}�v�������������•���}�µ�š�]�o�•���������‰���Œ�š���P�������[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�X��Aussi, 
pour contribuer efficacement à cette opération mémorielle, il semble nécessaire d�[accompagner les 
animateurs (en particulier le maître ���[���v�]�u���š�]�}�v�•��en leur proposant des modalités de sauvegarde du 
déroulé, point par point, �������o�[���Æ���Œ���]�����X 
On peut noter que lorsque les exercices sont réalisés a�µ���u�}�Ç���v�����[�µ�v���}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U�����}�u�u���������v�•��
le cas de Escape SG (Daudé and Tranouez, 2020), un système de sauvegarde permet de revenir 
���]�•� �u���v�š�����µ���u�}�u���v�š���������o�[���Æ���Œ���]�������•�}�µ�Z���]�š� �X 
 
Le changement de la situation en cours (lié au retour en arrière) et les conseils apportés lors du 
débriefing intermédiaire pourraient entrainer une confusion et une difficulté des apprenants et 
���v�]�u���š���µ�Œ�•�������Œ���‰�Œ���v���Œ�����o�[���Æ���Œ���]�����������•���o�����(�]�v�����µ�����Œ�]���(�]�v�P���Œ���i���µ�X���/�o���•���u���o�����‰���Œ�š�]�v���v�š���~�•���v�•���‹�µ���������o�����•�}�]�š��
confirmé �‰���Œ�����[���µ�š�Œ���•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�•�U���������o���]�•�•���Œ���µ�v���š���u�‰�•��������pause entre la fin du briefing et le début du 
�Œ���i���µ���‰�}�µ�Œ���‹�µ�����o���•�������µ�Æ��� �‹�µ�]�‰���•���•�}�]���v�š���‰�Œ�!�š���•�������o�����Œ���‰�Œ�]�•�����������o�[���Æ���Œ���]�����X   
 



Chapitre 2 : Le rejeu dans le cadre des exercices de crise : concept, modalités et démarche opératoire 
 

65 
 

IV.3.5. ���v�]�u���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]���������À�������Œ���i���µ�� 
 
�>�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�����–�µ�v���Œ���i���µ���������Æ� ���µ�š���Œ�����•�š���������v���š�µ�Œ�����������}�u�‰�o�]�‹�µ���Œ���o�����š�Œ���À���]�o���������o�[���v�]�u���š�]�}�v�����[�µ�v����xercice 
de gestion de crise. Or, un exercice de gestion de crise est par nature complexe �‰�µ�]�•�‹�µ�[�]�o�����Z���Œ���Z��������
reproduire de la manière la plus réaliste possible un environnement complexe (ce point est explicité 
dans le §II du chapitre 3 : �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•��).  
 
���o���•�•�]�‹�µ���u���v�š�U�� �����š�š���� ���}�u�‰�o���Æ�]�š� �� �]�v�Z� �Œ���v�š���� ���� �o�[���v�]�u���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���Æ���Œ���]������ ������ �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� ���•�š��
���}�v�š�}�µ�Œ�v� ���� �‰���Œ�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� �P�µ�]�����v�š�� �o���•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���š�� �Œ� ���µ�]�•���v�š�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ���[�µ�v�� 
évolution non préparée de la situation (De Canteloube, 2019)�U�����]�v�•�]���‹�µ���� �‰���Œ���o�[���u�‰�o�}�]�� �o���������•��� ���Z� ���v�š��
���[�}�µ�š�]�o�•�� ���[���]������ ���� �o�[���v�]�u���š�]�}�v�� �����v�š�Œ� �•�� �•�µ�Œ�� �o���� �•�µ�]�À�]�� ������ ������ �•��� �v���Œ�]�} (Frealle, 2018). Canteloube (2019) 
�‰�Œ� ���]�•���������š�š�����‰�Œ�}�‰���v�•�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o���•�����}�v�����‰�š���µ�Œ�•�������•�]�u�‰�o�]�(�]���Œ���o������� �Œ�}�µ�o���u���v�š���‰�}�•�•�]���o�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����v��
appliquant une logique de conception linéaire, voire arborescente. Cet auteur identifie sa conséquence 
principale �W�� �µ�v���� ���]�(�(�]���µ�o�š� �� �}�µ�� �µ�v���� �]�u�‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� �‰�}�µ�Œ�� �����•�� �i�}�µ���µ�Œ�•�� ���� �u�}���]�(�]���Œ�� �o�[���P���v�����u���v�š�� �����•��
évènements en fonction de leurs propres actions et à les transformer en simples spectateurs (De 
Canteloube, 2019). 
 
�d�}�µ�š���(�}�]�•�U�������š�š�������‰�‰�Œ�}���Z���������À�]���v�š���]�v�������‰�š� ���������•���o�}�Œ�•���‹�µ�����o�����(�}�Œ�u�����������Œ���i���µ���u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����•�[���‰�‰�µ�]����
�•�µ�Œ���µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}���}�µ�À���Œ�š�� ���š�����}�v���� �•�µ�•�����‰�š�]���o���� ���[���v�š�Œ���]�v���Œ�������•�� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� ���]�(�(�]���]�o���u���v�š�� �‰�Œ� �À�]�•�]���o���•�� ������ �o����
situation simulée. Ainsi, il apparait essentiel de dispo�•���Œ�����[�µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ���[���]������ ���� �o�[���v�]�u���š�]�}�v�� ���� �u�!�u���� ������
répondre aux nouvelles contraintes apportées par le rejeu, à savoir : 

�x �>���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���š�� �o���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� ���}�u�‰�o���Æ���� ���� �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� �Œ���v���µ����
imprévisible pour les animateurs par le scénario ouvert ; 

�x �>�����•�µ�]�À�]�������•����� ���]�•�]�}�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����š���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o���µ�Œ�•�����}�v�•� �‹�µ���v�����• ; 
�x Le franchissement de bifurcations et la facilitation du retour en arrière. 

 
�>���•�� �}�µ�š�]�o�•�� ���[���]������ ���� �o�[���v�]�u���š�]�}�v�� ��� �À���o�}�‰�‰� �•�� �‰���Œ�� �&�Œ� ���o�o���� �~�Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ���µ�� �•��� �v���Œ�]�}�U�� �(�]���Z���� ���[���]de à 
�o�[���v�]�u���š�]�}�v�U���}�µ�š�]�o���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�������Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ�����‰���Œ�š���P� �������š���u���]�v�����}�µ�Œ���v�š�������[���v�]�u���š�]�}�v�•��(Fréalle, 
2018) ne permettent pas à eux seuls de répondre à ces contraintes. Il semble donc nécessaire, avant 
�������u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����o�����Œ���i���µ���������‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���µ�v���}�µ�š�]�o�����[���]�����������o�[���v�]�u���š�]�}�v����� ���]� �������u�!�u�����������Œ� �‰�}�v���Œ��������
ces contraintes. 
 

IV.3.6. Debriefing final  
 
���v�(�]�v�U�� �o�}�Œ�•�‹�µ���� �o�[���Æ���Œ���]������ ���•�š�� �š���Œ�u�]�v� �U�� �o���� ��� ���Œ�]���(�]�v�P�� �(�]�v���o�� �‰eut se dérouler selon les étapes 
�Œ�����}�u�u���v��� ���•���o�}�Œ�•�����[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�������o�����P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•���U�������•���À�}�]�Œ : une phase introductive, une place 
�o���]�•�•� �����‰�}�µ�Œ��� ���Z���v�P���Œ���•�µ�Œ���o���•���Œ� �����š�]�}�v�•���~� �u�}�š�]�}�v�•�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�U���µ�v�����‰�Z���•�������[���v���o�Ç�•���U���������•�Ç�v�š�Z���•����
avant de conclure (Caron et al., 2020; Plumettaz-Sieber, Bonnat and Sanchez, 2020).  
 

IV.3.7. Impacts du rejeu sur les observateurs et les animateurs  
 
Les observateurs ont une part activ���������v�•���o�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����µ���Œ���i���µ�X���/�o�•���‰���µ�À���v�š�����v�����(�(���š���!�š�Œ���������o�[�]�v�]�š�]���š�]�À����
���[�µ�v���� �����u���v������ ������ �Œ���i���µ�� ���µ�‰�Œ���•�� ���µ�� �D���`�š�Œ���� ���[���v�]�u���š�]�}�v�X�� �W���Œ�� ���]�o�o���µ�Œ�•�U�� �o���•�� �}���•���Œ�À���š���µ�Œ�• peuvent 
participer en tant que facilitateurs au débriefing et en particulier celui précédant le rejeu (débriefing 
intermédiaire). 
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Comme les observateurs, chaque animateur peut suggérer de conduire un rejeu. �>�[�]�u�‰�����š�����µ���Œ���i���µ���•�µ�Œ 
�o�[� �‹�µ�]�‰�������[���v�]�u���š�]�}�v est alors fort car cette dernière : 
 

�x ���}�]�š�����À�}�]�Œ���]�v�š� �P�Œ� ���o�������}�v�����‰�š�������� �Œ���i���µ�����v��� �š���v�š���À�]�P�]�o���v�š���� ���µ�Æ���u���•�•���P���•�� �‹�µ�[���o�o���� �š�Œ���v�•�u���š�����µ�Æ��
apprenants, ���v��� �À�]�š���v�š�����[�]�v�š�Œ�}���µ�]�Œ���������•���u���•�•���P���•���������•�}�µ�š�]���v���}�µ���������Œ���‰�‰���o���u���]�•�����µ�•�•�] lors du 
rejeu sur la partie déjà connue du scénario qui est rejouée ���(�]�v�����[� �À�]�š���Œ���o���•�����}�v�(�µ�•�]�}�v�•, 

 
�x Doit être en capacité de détecter les situations impliquant un retour en arrière. Cela implique : 

o De (re)connaitre les conditions de retour en arrière pour pouvoir proposer un rejeu. 
�����o�����‰���µ�š���!�š�Œ�����(�����]�o�]�š� ���•�]���o���•�����v�]�u���š���µ�Œ�•�����]�•�‰�}�•���v�š�����[�µ�v�����}���µ�u���v�š�����[���v�]�u���š�]�}�v����� ���]� ��
présentant les conditions de rejeu ainsi que les points potentiels de retour en arrière. 

o ���[�!�š�Œ���������o�[� ���}�µ�š���������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���‰�}�µ�Œ���]�����v�š�]�(�]���Œ�������•�����Ç�•�(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�•���v�����Œ���o���À���v�š��
�‰���•�����[� �����Œ�š�•���]�����v�š�]�(�]� �•���o�}�Œ�•���������o�[� ���Œ�]�š�µ�Œ�������µ���•��� �v���Œ�]�}�X�� 

 
�x ���}�]�š�� ���v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�� �!�š�Œ���� �����‰�����o���� ������ �•�[�������‰�š���Œ�� ���� ������ �Œ���š�}�µ�Œ�� ���v�� ���Œ�Œ�]���Œ���X�� �����o���� �����u���v������ �µ�v����

préparation spécifique des animateurs et un accompagnement par des outils dédiés. En effet, 
un point particulièrement délicat lié au retour en arrière réside dans la capacité pour 
�o�[���v�•���u���o���������•�����v�]�u���š���µ�Œ�•�������•�����•�}�µ�À���v�]�Œ���������o�[� �š���š exact d�����o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����µ���u�}�u���v�š���}�¶���o�[���Æ���Œ���]������
���•�š���‰�Œ� �À�µ���������Œ����� �u���Œ�Œ���Œ�U���‰�}�µ�Œ��� �À�]�š���Œ���š�}�µ�š�����]���]�•�����[���Æ���Œ���]�����X�� 

 
Une difficulté corolaire consiste à faire en sorte que les apprenants réussissent aussi à faire table rase 
des dernières actions réalisées et parviennent à recommencer la simulation avec la connaissance juste 
de la situation qui reprend (au sens de non-parasitée par les informations échangées lors de la phase 
dont le déroulé fictionnel est effacé).  
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V. �W�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�����[�µ�v������� �u���Œ���Z�������[� ���Œ�]�š�µ�Œ�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���������‰�š� �����µ���Œ���i���µ 
V.1. Démarche générale 

 
�>�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������[�µ�v�����Æ���Œ���]���������À�������Œ���i���µ�����•�š�������v�•���o�[���v�•���u���o�������}�u�‰���Œ�����o�������������o�o�������[�µ�v�����Æ���Œ���]�������•���v�•��
�Œ���i���µ���u���]�•���•�[�������}�u�‰���P�v�������[�������‰�š���š�]�}�v�•���•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•���������Z���‹�µ�� phase �W�������v�•���o�����‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]�����U��
notamment lors des phases de scénarisation et de préparation du matériel de simulation mais aussi 
durant sa réalisation. Les principaux verrous méthodologiques et techniques identifiés pour mener à 
bien un rejeu sont synthétisés dans le Tableau 4 suivant.  
 

Tableau 4 : Verrous liés à la mise en place du rejeu 

Etape Besoins identifiés Nature du verrou 

Scénarisation 
Le scénario doit laisser la possibilité aux apprenants de faire des 
erreurs et être construit autour de moments identifiables 
comme points de retours potentiels.  

Méthodologique 

Animation 

Les animateurs doivent ���]�•�‰�}�•���Œ�� ���[���]������ �‰�}�µ�Œ��maintenir la 
cohérence ���[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�������v�•���o�����������Œ����d�[�µ�v��retour en arrière : 
suivi du déroulement du scénario, adaptation aux décisions des 
���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���š�� �•�µ�]�À�]�� ������ �����•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�U�� �‰�]�o�}�š���P���� ���[�µ�v�� �Œ���š�}�µ�Œ�� ���v��
arrière.  

Méthodologique 
et technique 

Simulation 
Une méthode est nécessaire pour garder chronologiquement 
la trace les actions/décisions réalisées afin de les mobiliser pour 
un rejeu potentiel. 

Technique 

 
�����o�[���v�•���u���o���������������•�������•�}�]�v�•���•�[���i�}�µ�š�����o�������}�u�‰�o���Æ�]�š� ���]�v�Z� �Œ���v�š���������o�����v� �����•�•�]�š� ���������•�]�u�µ�o���Œ�����À�������Œ� ���o�]�•�u����
une situation de crise. Or, il existe peu de méthodes opérationnelles accompagnant la scénarisation 
�����•�� ���Æ���Œ���]�����•�� ������ �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���X�� �� �E�}�µ�•�� ���Z�}�]�•�]�•�•�}�v�•�� ���[���Æ�‰�o�}�]�š���Œ�� �o���•�� �š�Œ���À���µ�Æ�� ������ �>�]�u�}�µ�•�]�v�� �~�î�ì�í�ó�•�� ���v��
� �š�µ���]���v�š�� �•�]�� �o���� �u� �š�Z�}������ �‰�Œ�}�‰�}�•� ���� �‰�}�µ�Œ�� �o���� �•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v�� ���[���Æ���Œ���]�����•�� ������ ���Œ�]�•�� est exploitable pour la 
�•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v�����[���Æ���Œ���]���������������Œ�]�•�������À�������Œ���i���µ�����v���]�����v�š�]�(�]���v�š���o���•���������‰�š���š�]�}�v�•���v� �����•�•���]�Œ���•���o���������•��� ���Z� ���v�š�X 
 
�E�}�š�Œ������� �u���Œ���Z�����Œ���‹�µ�]���Œ�š���������í�•�����}�u�‰�Œ���v���Œ�����o�����(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�������������š�š�����u� �š�Z�}�����U���î�•���•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ�������•��
techniques de construction d�[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� �}�µ�À���Œ�š�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� �‹�µ���� �o���•�� �}���i�����š�]�(�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �•�}�]���v�š��
���š�š���]�v�š�•���š�}�µ�š�����v���‰���Œ�u���š�š���v�š���µ�v�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ���o�[���Œ�Œ���µ�Œ�X�������•�������µ�Æ��� �š���‰���•���•�}�v�š����� ���Œ�]�š���•�����]-après.  
 

V.2. Méthode de scénarisation  
 
�>�����u� �š�Z�}�������������•��� �v���Œ�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]���������������Œ�]�•�����‰�Œ�}�‰�}�•� �� par Limousin (2017) vise à reconstituer 
���µ���•���]�v�����µ���•��� �v���Œ�]�}���(�]���š�]�(���o�������Ç�v���u�]�‹�µ�������[�µ�v�������Œ�]�•�����Œ� ���o�o���U���������‰�š���Œ���o�����v�}�u���Œ�������š���o�����š�Ç�‰�����������•�š�]�u�µ�o�]�����µ�Æ��
�����•�}�]�v�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�U�����š�����v�(�]�v���À� �Œ�]�(�]���Œ���o�������Œ� ���]���]�o�]�š� �����š���o�����Œ� ���o�]�•�u�������µ���•��� �v���Œ�]�}�X���W�}�µ�Œ��
ce faire, il est nécessaire de renseigner quatre étapes (détaillées ci-après) : 

�x Définir le contexte de la scénarisation ; 
�x Élaborer la scène de crise initiale et la structure spatio-temporelle du scénario ; 
�x Élaborer et rendre le scénario pédagogique ; 
�x Vérifier l�����•��� �v���Œ�]�}�����š���o�[���u� �o�]�}�Œ���Œ���‰�}�µ�Œ���(�����]�o�]�š���Œ���o�[���v�]�u���š�]�}�v�����š���o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v. 
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V.2.1. Définir le contexte de la scénarisation 
 
�/�o���•�[���P�]�š���]���]���������•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ���o���•�������•�}�]�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����(�]�v����������� �š���Œ�u�]�v���Œ���o���•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•��
du scénario et indirectement les compétences à solliciter au travers des stimuli injectés. Ces objectifs 
peuvent être « opérationnels » (actions ou comportement visés pour les apprenants), « de crise » 
(définissant la nature de la crise et des évènements du scénario) et « du cadre pédagogique (liés à la 
�(���À�}�Œ�]�•���š�]�}�v�� �}�µ�� ���µ�� �u���]�v�š�]���v�� �����•�� �(�����š���µ�Œ�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�•�X���>���� ���Z�}�]�Æ�������� �����•�� �}���i�����š�]�(�•��
conditionne les caractéristiques du scénario et des évènements et stimuli qui le composent. 
 

V.2.2. Élaborer la scène de crise initiale et la structure spatio-temporelle du scénario 
 
�>���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ������ �o���� �•�����v���� ������ ���Œ�]�•���� �]�v�]�š�]���o���� �����u���v������ ������ ��� �(�]�v�]�Œ�� �o���•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� ���� �o�[�}�Œ�]�P�]�v���� ������ �o����
situation de crise et les principaux acteurs impliqués et impactés. En parallèle, cette phase définit 
�o�[�µ�v�]�À���Œ�•���(�]���š�]�}�v�v���o�����š����emande ainsi de caractériser le territoire concerné par la crise et le moment de 
�o�������Œ�]�•�����‹�µ�]���(���Œ�����o�[�}���i���š���������o�[���Æ���Œ���]�����X�������v�•���o���������•���}�¶���o�������Œ�]�•�����•�]�u�µ�o� �����•�[���‰�‰�µ�]�����•�µ�Œ���µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����Ç���v�š�����µ��
lieu, le phénomène, les acteurs et le territoire sont déjà définis�U���]�o���v�����Œ���•�š�����‹�µ�[�������Z�}�]�•�]�Œ���o���������š���������o���‹�µ���o�o����
le scénario débute.  
 

V.2.3. Élaborer et rendre le scénario pédagogique 
 
�>�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�����µ���•��� �v���Œ�]�}���•�[���‰�‰�µ�]�����•�µ�Œ���o�[�]�v�•���Œ�š�]�}�v���������•�š�]�u�µ�o�]���•���o�}�v���µ�v�����v�•���u���o�����������Œ���P�o���•����� �(�]�v�]�•�•���v�š��
leur nature, leur quantité et leur ordre. Limousin (2017) propose une typologie de stimuli classés en 
cinq types :  

�x Les stimuli de situation qui donnent des informations sur la situation de la simulation ; 
�x Les stimuli de soutien qui permettent aux apprenants de ne pas avoir à solliciter des 

compétences qui ne font pas partie des objectifs du scénario ; 
�x Les stimuli obstacles qui visent à faire atteindre les objectifs opérationnels du scénario ; 
�x Les stimuli de péripétie qui visent à faire atteindre les objectifs de gestion de crise du scénario ; 
�x �>���•���•�š�]�u�µ�o�]���������Œ���‰�‰���o���‹�µ�]���•�}�v�š���µ�š�]�o�]�•� �•���•�]���o���•���•�š�]�u�µ�o�]���‰�Œ� ��� �����v�š�•���v�[�}�v�š���‰���•���‰���Œ�u�]�•�����µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•��

���[���š�š���]�v���Œ�����µ�v���}���iectif visé. Une fois les stimuli déterminés, la méthode propose une façon de 
les ordonner.  

 
À ce stade, le scénariste doit disposer de la liste ordonnée des stimuli qui constituent le scénario. 
 

V.2.4. �s� �Œ�]�(�]���Œ���o�����•��� �v���Œ�]�}�����š���o�[���u� �o�]�}�Œ���Œ���‰�}�µ�Œ���(�����]�o�]�š���Œ���o�[���v�]�u���š�]�}�v�����š���o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v 
 
�/�o���•�[���P�]�š���]���]���������À� �Œ�]�(�]���Œ���o�����•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���U���o�����Œ� ���o�]�•�u���U���o�������Œ� ���]���]�o�]�š� �U���o�[�]�u�‰�o�]�����š�]�}�v�����š�š���v���µ���U���o�������]�(�(�]���µ�o�š� �U���o�����u�]�•����
���v�� �•�����v���� ���š�� �o�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�� ���µ�� �•��� �v���Œ�]�}�� �‰�Œ� ��� �����u�u���v�š�� �}���š���v�µ�X�� ���Z�����µ�v���� ������ �����•�� �À� �Œ�]�(�]�����š�]�}�v�•�� �‰�Œ���v���� �o����
�(�}�Œ�u�������[�µ�v�����v�•���u���o�����������‹�µ���•�š�]�}�v�•�������•�����‰�}�•���Œ�����š���‰���µ�š���(���]�Œ�����o�[�}���i���š�����[�µ�v�����À���o�]�����š�]�}�v���‰���Œ���µ�v�����‰���Œ�•�}�v�v����
���Æ�š� �Œ�]���µ�Œ���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�X���/�o���•�[���P�]�š���v�}�š���u�u���v�š���������À� �Œ�]�(�]���Œ���•�]���o�����Œ� �•�µ�o�š���š���}���š���v�µ�����•�š�����v���������}�Œ�������À�������o���•��
objectifs et contraintes déterminés dans la première phase. 
 
�����o�[�]�•�•�µ���������������š�š���������Œ�v�]���Œ�����‰�Z���•���U���o�����•��� �v���Œ�]�}���}���š���v�µ���•�����‰�Œ� �•���v�š�����•�}�µ�•���o�����(�}�Œ�u�������[�µ�v�����o�]�•�š�����}�Œ���}�v�v� ����
chronologiquement de stimuli définissant le scénario, comme illustré par le Tableau 5 (page suivante), 
et appelée chronogramme scénaristique.  
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Tableau 5 �W�����Æ�š�Œ���]�š�����[�µ�v�����Z�Œ�}�v�}�P�Œ���u�u�����•��� �v���Œ�]�•�š�]�‹�µ�� 

 
 

�>�������Z�Œ�}�v�}�P�Œ���u�u�����‰�Œ� ���]�•�����o�[� �u���š�š���µ�Œ�����š���o�����}�µ���o���•��récepteurs de chaque message. Les rôles mentionnés 
en destinataires correspondent dans cet exemple aux rôles pouvant être mobilisés dans une cellule de 
crise municipale. Pour chaque message, le moyen de communication est précisé (le téléphone dans 
cet exem�‰�o���•�X�� �>���� ���}�v�š���v�µ�� ���µ�� �u���•�•���P���� �‰���µ�š�� ���o�o���Œ�� �i�µ�•�‹�µ�[���� �µ�v�� �š���Æ�š���� ��� �š���]�o�o� �� ���}�u�‰�Œ���v���v�š�� ���]�����•�����o�]���•�U��
informations et indications en tout genre permettant une incarnation convaincante de rôles par les 
animateurs (Role Play en anglais). 
 

V.3. Adaptation de la méthode de scénarisation pour un exercice de crise avec rejeu 
 
Les phases précédemment décrites ne semblent contraignantes ni sur le fait de laisser la possibilité 
���µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���������(���]�Œ���������•�����Œ�Œ���µ�Œ�•���v�]���•�µ�Œ���o�[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�����������]�(�µ�Œ�����š�]�}�v�•�X�� 
 
Toutefois, les stimuli de ra�‰�‰���o���‰���µ�À���v�š���o�]�u�]�š���Œ���o�[�]�v�š� �Œ�!�š�����µ���Œ���i���µ�����š���o�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v���•�}�µ�•���(�}�Œ�u����������
chronogramme ne facilite pas la détermination de moments de retour en arrière. Par ailleurs, la 
méthode présente un certain nombre de limites qui font écho aux besoins du rejeu : 

�x Le �u���v�‹�µ�������[�]�v�š���Œ�����š�]�À�]�š� �������•���•�š�]�u�µ�o�]�����š���v�}�š���u�u���v�š���o�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� ���������o���•���Œ���v���Œ�������}�v���]�š�]�}�v�v���o�• ; 
�x �>�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� ���������•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ���µ�v���(�}�Œ�u���š���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�����µ�š�Œ�����‹�µ�����o�����o�]�•�š�������Z�Œ�}�v�}�o�}�P�]�‹�µ���X 
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V.3.1. ���u� �o�]�}�Œ���Œ���o�[�]�v�š���Œ�����š�]�À�]�š� �������•���•�š�]�u�µ�o�] 
 
�>�����‰�Œ�}�Æ�]�u�]�š� �����v�š�Œ�����o�[���Æ���Œ���]�������������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����������Œ�]�•�������š���o�����i���µ���������Œ�€�o�����‰���Œ�u���š���������•�[�]�v�•�‰�]�Œ���Œ�������•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•��
�����������•�������Œ�v�]���Œ�•�X�������v�•���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�������µ���i���µ���������Œ�€�o���U���o�����o�]�����Œ�š� �����[�����š�]�}�v�����š����������� ���]�•�]�}�v�������•���i�}�µ���µ�Œ�•���‰�Œ���v����
�µ�v���� �‰�o�������� ���•�•���v�š�]���o�o�������š�������u���v������ ���}�v���� �µ�v���������‰�����]�š� �����[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�����š�����[�������‰�šation importante de la 
part du maitre du jeu (Gavranovic, 2000 ; De Canteloube, 2019).  
 
Dans le cas ���[�µ�v���v�}�µ�À�����µ���•��� �v���Œ�]�}�U���o�����‰�Œ���u�]���Œ����� �š���‰�������}�v�•�]�•�š���������v�•���o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����[�µ�v�����•�š�Œ�µ���š�µ�Œ����������
scénario adaptée au rejeu. �>���� �v�]�À�����µ�� ���[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�� ���š�� ������ �o�]�����Œ�š� �� �����v�•�� �o���•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� �‰�}�•�•�]���o���•�� ���•�š��
déterminé au moment de la création du scénario et du choix de sa structure (Pichegru, 2016). Ainsi, 
�W�]���Z���P�Œ�µ���]�����v�š�]�(�]�����š�Œ�}�]�•���š�Ç�‰���•���������•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•���������•��� �v���Œ�]�}�����v���(�}�v���š�]�}�v�����µ���v�]�À�����µ�����[�]�v�š���Œ�����š�]�À�]�š� ���•�}�µ�Z���]�š�  :  

�x �>�����•�š�Œ�µ���š�µ�Œ�����o�]�v� ���]�Œ�����‹�µ�]�����u�‰�!���Z�����o���•���i�}�µ���µ�Œ�•���������•�}�Œ�š�]�Œ�����[�µ�v���������Œ������� �(�]�v�]���‰�}�µ�Œ���o�����•��� �v���Œ�]�}�����š���o���•��
oblige à avancer vers son accomplissement ; 

�x La structure semi-�}�µ�À���Œ�š�����‹�µ�]���(���]�š�����À���v�����Œ���o���•���i�}�µ���µ�Œ�•�������v�•���o�������]�Œ�����š�]�}�v���������o�[�������}�u�‰�o�]�•�•���u���v�š��
du scénario mais agrandit le cadre des possibles pour donner une grande palette de choix aux 
joueurs ; 

�x La structure non-linéa�]�Œ�����‹�µ�]���v�����(�]�Æ�����‰���•�����������]�Œ�����š�]�}�v���‰�}�µ�Œ�����š�š���]�v���Œ�����o�[�}���i�����š�]�(�����µ���•��� �v���Œ�]�}�����š��
�o���]�•�•�����o���•���i�}�µ���µ�Œ�•��� �À�}�o�µ���Œ�������v�•���µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���‹�µ�]���•�[�������‰�š���������o���µ�Œ�•�������š�]�}�v�•�X 

 
Les pratiques conseillées pour créer un scénario à structure non-linéaire sont : 

�x �>���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �����o���v���Œ�]���Œ�� �����•�� � �À���v���u���v�š�•�� �‹�µ�]�� �Œ���v���� ���}�u�‰�š���� ������ �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� �‰�Œ� �À�µ���� ������
�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� �•�]�u�µ�o� ��(Dinimant, 2000) et qui peut être séparé en deux parties : les 
évènements indépendants des actions des joueurs (un phénomène naturel par exemple) et 
ceux qui dépendent des joueurs (actions des différents acteurs de la crise) ; 

�x �>�����‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�����[�µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���•�µ�(�(�]�•���u�u���v�š�����}�u�‰�o���š���‰�}�µ�Œ���v�����‰���•���o�]�u�]�š���Œ���o���•�������š�]�}�v�•�������•��
�i�}�µ���µ�Œ�•�����������o�o���•���‹�µ�]���À�}�v�š�������v�•���o�����•���v�•���������o�[���š�š���]�v�š���������•���}���i�����š�]�(�•�����µ���•��� �v���Œ�]�}��(Dinimant, 2000). 

 
La préparation du calendrier est similaire à celle du chronogramme des stimuli. Cependant, il peut être 
intéressant de limiter ce chronogramme aux stimuli qui ne dépendent pas des actions des apprenants 
(stimuli de situation notamment). La Figure 7 suivante �Œ���‰�Œ� �•���v�š���� �o���� �����o���v���Œ�]���Œ�� ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� ������
gestion de crise utilisé en exercice. 
 

 
Figure 7: Illustration du calendrier utilisé pour la s�š�Œ�µ���š�µ�Œ�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����[���Æ���Œ���]�������~�•��� �v���Œ�]�}�����]�š���h Carnoux-en-Provence ») 

�W�o�µ�š�€�š���‹�µ�[�µ�š�]�o�]�•���Œ���µ�v�����}���µ�u���v�š���•� �‰���Œ� �U���o���������o���v���Œ�]���Œ�����•�š���•�}�µ�À���v�š���]�v�•� �Œ� �������v�•���o�������Z�Œ�}�v�}�P�Œ���u�u�����o�}�Œ�•��������
�o�[���Æ���Œ���]������ ���š�� �‰���Œ�u���š�� ���� �o�[� �‹�µ�]�‰���� ���[���v�]�u���š�]�}�v�� ������ �P���Œ�����Œ�� ���v�� �š�!�š���� �o���•�� � �À���v���u���v�š�•�� �‰�Œ�]�v���]�‰���µ�Æ�� �‹�µ�]�� �•����
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déroulent en parallèle des décisions de la cellule. Avec un calendrier comme structure scénaristique 
�o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���}�v�š���o�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �����[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ�������•����� ���]�•�]�}�v�•���•�µ�Œ���µ�v���š�]�•�•�µ���(�]���š�]�}�v�v���o���}�µ�À���Œ�š�����š���o�����Œ���i���µ��
�‰���µ�š�����o�}�Œ�•���•���Œ�À�]�Œ���������������Œ�����‰�}�µ�Œ�����•�•�µ�Œ���Œ���o�[���š�š���]�v�š���������•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�X 
 
Un tel calendrier est souvent �������}�u�‰���P�v� �����[�µ�v�����}�µ���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�������Œ�š���•���������]�•�‰�}�•�]�š�]�}�v�������•�����v�]�u���š���µ�Œ�•�����š��
illustrant tout ou partie de ces évènements.  
 
�����š�]�š�Œ�������[exemple, la cartographie présentée en Figure 8 illustre schématiquement la propagation d�[�µ�v 
aléa dangereux (feu de forêt) en fonction du temps (en minutes).  
 

 
Figure 8 : Cartographie illustrant la propagation du feu de forêt se propageant en direction de Carnoux-en-Provence 

 
Dans le cas ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� ���Æ�]�•�š���v�š, le calendrier et la structure du scénario sont déjà construits et 
�o�[�������‰�š���š�]�}�v�����µ���Œ���i���µ���‰���•�•�����‰���Œ���o���µ�Œ���u�}���]�(�]�����š�]�}�v�X�� 
 
�>���•�� �‰�Œ�]�v���]�‰���•�� �]�v�Z� �Œ���v�š�•�� ���µ�� �Œ���i���µ�� � �š���v�š�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�� ���š�� �o���� �Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� �����•�� �•�]�š�µ��tions de 
prise de décision, il est important de laisser la possibilité aux apprenants de faire des erreurs et de ne 
�‰���•���o���•�����}�v�š�Œ���]�v���Œ���������v�•���o���µ�Œ�•����� ���]�•�]�}�v�•�X�����]�v�•�]���o�}�Œ�•�‹�µ�����o�����Œ���i���µ�����•�š���Œ� ���o�]�•� �������‰���Œ�š�]�Œ�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����Æ�]�•�š���v�š�U��
�]�o���•�[���P�]�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•���•�š�]�u�µ�o�]���‹�µ�]���]�v���]�š���v�š�������Œ� �À�]�•���Œ���µ�v������� ���]�•�]�}�v���‰�}�µ�Œ�����o�o���Œ�������v�•���o�����•���v�•�����[�µ�v�����P���•�š�]�}�v��
facilitée des évènements.  
 
Pour ce faire, il convient de balayer les stimuli du scénario pour identifier ceux qui sont susceptibles 
de contraindre les décisions/actions des apprenants et de les modifier ou supprimer selon les cas : 
seuls �����µ�Æ���‹�µ�]���•���Œ���]���v�š�����Œ� ���]���o���•���}�µ���Œ� ���o�]�•�š���•�������v�•���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���•�]�u�µ�o� ���•�}�v�š���������}�v�•���Œ�À���Œ�X���/�o���•�[���P�]�š���]���]��
en particulier des stimuli dits de soutien, ou de rappel selon la typologie définie par Limousin (2017). 
 
Ces stimuli de soutien ou de rappel peuvent prendre différentes formes :  
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�x Un questionnement sur le choix réalisé :  en effet, dans certains cas, les fiches de rôle des équipes 

terrain indiquent les décisions attendues et comment les suggérer aux apprenants. Par exemple, 
�•�]���o�������Z�}�]�Æ�����µ�������v�š�Œ�������[�Z� �����Œ�P���u���v�š���v�[���•�š���‰���•�������o�µ�]�����š�š���v���µ�U���]�o�����•�š���‰���Œ�(�}�]�•���‰�Œ�}�‰�}�•� �������o�[���v�]�u���š���µ�Œ��������
de�u���v�����Œ�������o�[���‰�‰�Œ���v���v�š���h �•�[�]�o���v�[�Ç�������‰���•���µ�v�������v�š�Œ�������[�Z� �����Œ�P���u���v�š���‰�o�µ�•���‰�Œ���•���i�X���>�[���‰�‰�Œ��nant va ainsi 
être amené à modifier son premier choix.  

�x �����•�� �•�}�o�o�]���]�š���š�]�}�v�•�� ������ �‰���Œ�•�}�v�v���•�� ���Ç���v�š�� �‰���µ�Œ�� ���[�!�š�Œ���� ���Æ�‰�}�•� ���•�� �•�]�U�� �‰���Œ�� ���Æ���u�‰�o���U�� �µ�v���� ��� ���]�•�]�}�v��
���[� �À�����µ���š�]�}�v���}�µ�����������}�v�(�]�v���u���v�š���v�[�����‰���•��� �š� ���‰�Œ�]�•�����}�µ���•�]���µ�v�����}�v�(�]�v���u���v�š������� �š� ���o���À� ���š�Œ�}�‰���š�€�š�X 

�x Des sollicitations d�[�µ�v�����v�i���µ��menacé ou impacté par la crise �‹�µ�]���v�[�����‰���•��� �š� ���]�����v�š�]�(�]� ���‰���Œ���o���������o�o�µ�o����
���������Œ�]�•�������š���‹�µ�]���•�����u���v�]�(���•�š�������µ�‰�Œ���•�����[���o�o���X 

 
Une fois ces stimuli supprimés ou �Œ� � ���Œ�]�š�•�U���]�o���•�[���P�]�š�����������}�u�‰�o� �š���Œ���o�����•��� �v���Œ�]�}���‰���Œ���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•���o�]� ���•��
���µ�Æ�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� ���(�(�����š�]�À���•�� �}�µ�� ���� �o�[�����•���v������ ������ ��� ���]�•�]�}�v�� �����•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•. �>�[�������‰�š���š�]�}�v�� ���µ�Æ�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� �����•��
apprenants  �•�������}�]�š�����[���‰�‰���Œ���]�š�Œ���������v�•�������•���}�µ�š�]�o�•���•�µ�‰�‰�o� �u���v�š���]�Œ���•�����[���]�����������o�[���v�]�u���š�]�}n inspirée de la 
�(�]���Z�������[���v�]�u���š�]�}�v��proposée par (Frealle, 2018). 
 
�>���•���(�]���Z���•�����[���v�]�u���š�]�}�v���•�}�v�š�����}�v���µ���•���‰�}�µ�Œ���������}�u�‰���P�v���Œ���o���•�����v�]�u���š���µ�Œ�•�������]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���Œ���o���µ�Œ�~�•�•���Œ�€�o���~�•�•�����v��
leur précisant les éléments nécessaires à la simulation de chaque rôle. Ainsi, elles récapitulent pour 
chaque rôle les responsabilités, l���•���]�v�š���Œ�o�}���µ�š���µ�Œ�•���‰�Œ�]�v���]�‰���µ�Æ�����š���o���•���u�}�Ç���v�•�����[�����š�]�}�v��(Fréalle, 2018). En 
pratique, ces fiches mentionnent également les messages scénarisés. 
 
Il est proposé ici de compléter ces fiches ���v�� �}�µ�À�Œ���v�š�� �‰�o�µ�•�� �o���Œ�P���u���v�š�� �o���� �•��� �v���Œ�]�}�X�� �>�[�]��� ���� ���•�š�� ���o�}�Œ�•��
���[���Æ�‰�o�]���]�š���Œ���µ�v�����v�•���u���o���� ������ ���]�(�µ�Œ�����š�]�}�v�•���‰���Œ�u���š�š���v�š������ �o�����(�}�]�•�����µ�Æ�����v�]�u���š���µ�Œ�•�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•�����Œ�Œ���µ�Œ�•��
commises par les apprenants et de laisser à ces derniers la possibilité de dérouler des décisions qui 
vont dans le sens de ces erreurs. La Figure 9 ci-après donne un exemple de fiche ���[���v�]�u���š�]�}�v���‹�µ�]���]�o�o�µ�•�š�Œ����
�o�������}�u�‰�o� �u���v�š���Œ�]�š� �����������������]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����À�������o�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�} : les encadrés rouges illustrent 
�o�[���i�}�µ�š�������������•�����]�(�µ�Œ�����š�]�}�v�•�������v�•���µ�v�����(�]���Z�������[���v�]�u���š�]�}�v�����Æ�]�•�š���v�š���X���/�o�����•�š�������v�}�š���Œ�������������•�š���������������o������� �u���Œ���Z����
���[�������‰�š���š�]�}�v�������•���(�]���Z���•�����[���v�]�u���š�]�}�v���‹�µ���������•���•�š�]�u�µ�o�]���������•�}�µ�š�]���v���•�}�v�š�����v���}�Œ�����‰�Œ� �•���v�šs. Dans le but de 
favoriser des situations de rejeu (erreurs possibles), la présence de ce type de stimuli qui ont par 
définition la vocation à éviter et/ou corriger des erreurs doit être recalibrée (démarche présentée dans 
le chapitre 4). 
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Figure 9 ���}�u�‰���Œ���]�•�}�v�����[�µ�v�����(�]���Z�������[���v�]�u���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���µ�v�����Æ���Œ���]�������•���v�•���Œ���i���µ��(à gauche) (Fréalle, 2018), et pour un exercice avec rejeu (à droite)
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Ces changements ne modifient pas le déroulé du scénario (enchainement des évènements, péripéties 
et déclenchement de phénomènes dangereux) mais permettent aux animateurs de pouvoir suivre 
�o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����v���(�}�v���š�]�}�v�������•����� ���]�•�]�}�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X  
 
Par ailleurs, les fiches de rôle des animateurs doivent aussi mettre en exergue la volonté de ne pas 
�(�}�µ�Œ�v�]�Œ�� ���[� �o� �u���v�š�•�� �]�v���µ�]�•���v�š�� �]�u�‰�o�]���]�š���u���v�š�� �}�µ�� ���Æ�‰�o�]���]�š���u���v�š�� �µ�v���� ���]������ ���µ�Æ�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���µ�Œ���v�š��
�o�[���Æ���Œ���]�����X�����]�v�•�]�� �o�}�Œ�•�������� �o�������Œ� ���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���������‰�š� �����µ���Œ��jeu, il convient de préparer des fiches 
���[���v�]�u���š�]�}�v���‹�µ�]���]�v�š���P�Œ���v�š���o���•�����]�(�(� �Œ���v�š���•����� ���]�•�]�}�v�•���‰�}�•�•�]���o���•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����š���o���•���Œ� �‰�}�v�•���•�����•�•�}���]� ���•�X��
���š���o�}�Œ�•���������o�[�������‰�š���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����Æ�]�•�š���v�š�U���]�o�����}�v�À�]���v�š�����[���i�}�µ�š���Œ�������•�����]�(�(� �Œ���v�š���•����� ���]�•�]�}�v�•�����š���Œ� �‰�}�v�•���•��
tout ���v���Œ� ���µ�]�•���v�š���o���•���•�š�]�u�µ�o�]�����[���]�������‹�µ�]�����}�v�š�Œ���]�P�v���v�š���o���•����� ���]�•�]�}�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X�� 
 

V.3.2. Identifier les critères et les conditions de rejeu  
 
�>�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���Œ���i���µ���Œ���‹�µ�]���Œ�š����������� �(�]�v�]�Œ���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������Œ���i���µ�����š����������� �š���Œ�u�]�v���Œ���o���•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•��
de blocage possibles des apprenants pour les anticiper. Concernant, les conditions de rejeu, elles sont 
soit : 
 

�x �>�]� ���•�������o�����(�����}�v�����}�v�š���o���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•�����Œ� ���P�]�š�����v���š���u�‰�•���Œ� ���o�X�������•�����Œ�]�š���Œ���•���P� �v� �Œ�]�‹�µ���•�����[���š�š���]�v�š����
�}�µ���v�}�v�����š�š���]�v�š�������[�}���i�����š�]�(�•���‰���µ�À���v�š�����}�v�����!�š�Œ�����(�]�Æ� �•�����š�����•�•�}���]� �•��à des temps de réalisation.  
Par exemple : la cellule de crise doit avoir construit un tableau de bord et assuré sa mise à jour 
�š���v�š���������š���u�‰�•�����‰�Œ���•���o������� ���µ�š���������o�[���Æ���Œ���]�����X�� 
 

�x Déterminées a priori �o�}�Œ�•�� ������ �o���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ���[���Œ���Œ���•�� ���[� �À���v���u���v�š�•�� ���š�� ��es conséquences 
associées qui justifient de revenir en arrière et de recommencer la phase de prise de décision. 
Par exemple : la cellule de crise doit ���À�}�]�Œ�����}�u�u���v��� �� �o�[� �À�����µ���š�]�}�v�� ������ �š���os enjeux avant telle 
�Z���µ�Œ���U���•���v�•���‹�µ�}�]���]�o�������À�]���v�š���]�u�‰�}�•�•�]���o�����������š���Œ�u�]�v���Œ���o�[� �À�����µ���š�]on dans de « bonnes conditions ». 

 
�����š�š���� � �š���‰���� ���•�š�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š���� �����Œ�� ���o�o���� �‰���Œ�u���š�� ������ ��� �(�]�v�]�Œ�� �o���•�� ���]�(�µ�Œ�����š�]�}�v�•�U�� ���š�� ������ ������ �(���]�š�U�� ���[���P�]�Œ�� �•�µ�Œ��une 
éventuelle �‰���Œ�š���� ������ ���}�v�š�Œ�€�o���� ������ �o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� �‰���Œ�� �o���� �����o�o�µ�o���� ������ ���Œ�]�•���� �‹�µ�]�� �‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�� �•�[���À� �Œ���Œ��contre-
�‰�Œ�}���µ���š�]�À�������v���u���š�]���Œ�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X  
 
�>�[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�������•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������Œ���i���µ���‰���µ�š���•�����(���]�Œ�� au moyen d�����o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����[�µ�v logigramme qui 
�Œ���‰�Œ� �•���v�š�����o�[���v�•���u���o���������•����� ���]�•�]�}�v�•���‰�}�•�•�]���o��s �����•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����š���‰���Œ�u���š�����]�v�•�]�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•����� ���]�•�]�}�v�•��
qui peuvent servir de conditions de rejeu comme illustré sur la Figure 10 (page suivante). 
 
�^�µ�Œ�������š�����Œ���Œ�������[� �À���v���u���v�š�•�U���oes différentes cases représentent les évènements, les décisions possibles 
et leurs conséquences et les flèches les enchainements. 
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Figure 10 �W���W�Œ�]�v���]�‰�������[���Œ���Œ�������[� �À���v���u���v�š�•���‰�}�µ�Œ���Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���µ�v���•��� �v���Œ�]�} 

 
La détermination des décisions possibles et de leurs conséquences demande en revanche de suivre 
���[���µ�š�Œ���•����� �u���Œ���Z���• pour être exhaustive et réaliste : 

1. �>���•����� �u���Œ���Z���•�����[���v���o�Ç�•�����������Œ�]�•�‹�µ�����š���o�•���‹�µ�����o���•�����Œ���Œ���•�������•�������µ�•���•���}�µ���o���•�����Œ���Œ���•����������� �(���]�o�o���v�����•��
permettent, ���v�� �‰���Œ�š���v�š�� ���[�µ�v�� � �À���v���u���v�š�U�� ������ ��� �š���Œ�u�]�v���Œ�� �š�}�µ�š���•�� �o���•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� �‰�}�•�•�]���o���•��
(Talon, Boissier and Peyras, 2009). 

2. La démarche « pré-mortem �i���‰���Œ�u���š�U�������‰���Œ�š�]�Œ�����[�µ�v�������}�v�•� �‹�µ���v�������������Œ���u�}�v�š���Œ���•�µ�Œ���•���•�������µ�•���•��
�‰�}�•�•�]���o���•���i�µ�•�‹�µ�[�����µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v���]�v�]�š�]���o����(Klein, 2007). 

 
Associées ensemble et réalisées au travers de plusieurs itérations, ces démarches permettent 
���[�]�����v�š�]�(�]���Œ���š�}�µ�š���•���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•���‰�}�•�•�]���o���•�����[�µ�v������� ���]�•�]�}�v�����š���š�}�µ�š���•���o���•����� ���]�•�]�}�v�•���‰�}�•�•�]���o���•���‰�}�µ�À���v�š��
�u���v���Œ�������µ�v�������}�v�•� �‹�µ���v�������‰���Œ�u���š�š���v�š�����[� �š�}�(�(���Œ���o�[���Œ���Œ�������[� �À���v���u���v�š�•���‰���š�]�š�������‰���š�]�š�X�� 
 
���v�� �•�µ�]�À���v�š�� �����•�� �‰�Œ�}��� ��� �•�U�� �]�o�� ���•�š�� �‰�}�•�•�]���o���� ���[�}���š���v�]�Œ �o�[���Œ���Œ���� �����•�� � �À���v���u���v�š�•��présenté en Figure 11 
concernant un scénario de crise sur Alès (accident de transport de matière dangereuse puis feu de 
forêt). Dans cet arbre, il est possible de retrouver des blocs « évènement », « conséquence », « appel » 
et « décision » présentées précédemment. Le bloc « gestion des enjeux » correspond à un renvoi vers 
un autre arbre dans la mesure où il ne serait pas possible �������Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���•�µ�Œ���µ�v�����•���µ�o�����‰���P�����o�[���v�•���u���o����
des décisions concernant les enjeux, de la route et des aléas. 
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Figure 11 : Arbre d'évènements extrait du scénario « Alès » 

 
�>���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� �•�}�µ�•�� �(�}�Œ�u���� ���[���Œ���Œ���U�� �]�o�o�µ�•�š�Œ� ���� �‰���Œ�� �o����Figure 11 ci-avant met en évidence deux 
conditions de rejeu liées à des (non)décisions / (non)actions potentielles sur un exercice impliquant un 
accident de transport de matière dangereuse.   
 
�����š�š���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� �‰�Œ� �•���v�š���� �o�[�]�v���}�v�À� �v�]���v�š�� ������ �����À���v�]�Œ�� �š�}�µ�(�(�µ���� �•�]�� ������ �v�}�u���Œ���µ�Æ�� ���u���Œ���v���Z���u���v�š�•��
�•�}�v�š�����v�À�]�•���P� �•�X�����v���Œ���À���v���Z���U�����o�o�����‰�Œ�}�‰�}�•�����o�[���À���v�š���P�����������‰�}�µ�À�}�]�Œ���]�����v�š�]fier rapidement les liens entre 
�o���•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�U�� �o���•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� ���š�� �o���µ�Œ�•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� �‰�}�•�•�]���o���•�� �•�µ�•�����‰�š�]���o���•�� ���[�!�š�Œ���� ���� �o�[�}�Œ�]�P�]�v���� ���[�µ�v��
�Œ���i���µ�X�� �/�o�� ���•�š�� � �P���o���u���v�š�� ���]�•� �� ���[�Ç�� �u���š� �Œ�]���o�]�•���Œ�� �o���•�� ���]�(�µ�Œ�����š�]�}�v�•�� �v� �����•�•���]�Œ���•�� ���� ���[� �À���v�š�µ���o�•�� �Œ���i���µ�Æ�X�� ���o�o����
présente par ailleurs l�[�]�v�š� �Œ�!�š���������‰�}�µ�À�}�]�Œ���!�š�Œ�������‰�‰�o�]�‹�µ� ���������µ�v���•��� �v���Œ�]�}�����v�����}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v���}�µ����� �i�������Æ�]�•�š���v�š�X���� 
 
 

V.3.3. Déterminer les moments de retour en arrière  
 
Le retour en arrière est conditionné par la décision de rejeu selon les critères énoncés ci-dessus mais 
aussi potentielleme�v�š�� �‰���Œ�� �o���� ��� ���]�•�]�}�v�� �����•�� ���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� ���[�}�‰� �Œ���Œ�� �µ�v�� �Œ���i���µ�X�� �>���� �u�}�u���v�š�� ������ �Œ���š�}�µ�Œ�� ���v��
arrière doit être choisi de manière à revenir en amont des décisions problématiques.  
 
En première approche, le retour en arrière pourrait trivialement correspondre au moment de la 
(non)décision /  (non)action qui entraine le rejeu. Toutefois, étant donné que les apprenants et 
animateurs échangent des informations en continu, cela implique de pouvoir identifier ce qui est en 
���}�µ�Œ�•���������Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�U���������‹�µ�]���À�]���v�š�����[�!�š�Œ�����Œ� ���o�]�•� �U�����š��������qui doit être annulé.  
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Revenir en arrière en annulant seulement une partie des actions peut entrainer une confusion 
�‰�Œ� �i�µ���]���]�����o���� ���� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� �>�[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v, ���v�� ���u�}�v�š�� ������ �o�[���Æ���Œ���]����, de bifurcations 
structurellement identifiables par les animateurs est indispensable pour permettre de réduire cette 
confusion potentielle. Pour ce faire, il est proposé de diviser le scénario en phases et de déterminer le 
��� ���µ�š�����[�µ�v�����‰�Z���•�������}�u�u�����µ�v���u�}�u���v�š���������Œ���š�}�µ�Œ�����v�����Œ�Œ�]���Œ�����‰�}�•�•�]���o��, contrairement à Limousin (2017) 
qui les définit au regard de règles issues de la dramaturgie. �>������� ���µ�š�����[�µ�v�����‰�Z���•������������� ���]�•�]�}�v���•���Œ���]�š��
���o�}�Œ�•�� �o�[���‰�‰���Œ�]�š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �v�}�µ�À�����µ�� �‰�Z� �v�}�u���v���� �}�µ�� �o�[���v�v�}�v������ ���[�µ�v�� ���Z���v�P���u���v�š�� ���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� �‰�}�µ�Œ�� �µ�v��
phénomène déjà connu : cette apparition ou ce changement demandant de nouvelles décisions. La fin 
de la phase correspond au moment de vérification des conditions de rejeu. 
 
�d�}�µ�š���(�}�]�•�U�����µ�Œ���v�š���µ�v�����Æ���Œ���]�����U���µ�v���P�Œ���v���� �v�}�u���Œ���� ���[�����š�]�}�v�•���~��� ���]�•�]�}�v�•�•���•�}�v�š���Œ� ���o�]�•� ���•�� �~�‰�Œ�]�•���•�•�����š���]�o�����•�š��
complexe de retracer toutes leurs conséquences individuellement dans le temps. Ainsi, il est envisagé 
de les regrouper par conséquences attendues à un moment donné et de vérifier alors leur atteinte à 
cet instant. 
 
Construit de cette manière, le scénario propose des moments de retour en arrière (pour vérifier les 
conditions de rejeu) clairement identifiés et liés ���� �•���� �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���U�� ���[���•�š-à-dire aux évènements 
indépendants des actions des joueurs. Cela a le mérite de pouvoir être utilisé également pour un rejeu 
�•�}�µ�Z���]�š� ���v�}�v���‰���•�����v���Œ���]�•�}�v�����[�µ�v����(non-)décision ou (non-)action mais au regard de critères relatifs à la 
�P���•�š�]�}�v�����[� �‹�µ�]�‰�����~�‰�}�]�v�š���������•�]�š�µ���š�]�}�v���u���v�‹�µ���v�š�U���‰���Œ�š���P�������[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���‰���µ�����(�(�]���������U���Y�•. 
 
�/�o�����‰�‰���Œ���`�š���‰�o�µ�•���•�]�u�‰�o�������������Œ� ���Œ���µ�v���•��� �v���Œ�]�}���‰�}�µ�Œ���o���‹�µ���o���o���•���‰�Z���•���•���•�[���v���Z���]�v���v�š���•���v�•���•�����•�µ�‰���Œ�‰�}�•���Œ�U��������
ma�v�]���Œ���������������‹�µ�����o�����(�]�v�����[�µ�v�����‰�Z���•�����~�o�����u�}�u���v�š���}�¶���o�[�}�v���À� �Œ�]�(�]�����‹�µ�[�µ�v�����Œ�]�š���Œ�������•�š�����]���v���Œ���u�‰�o�]�•�����}�Œ�Œ���•�‰�}�v����
au début de la phase suivante (le moment où le scénario se poursuit). Cependant certaines crises 
présentent des enchainements complexes et non linéaires �}�¶���o�[���‰�‰���Œ�]�š�]�}�v�����[�µ�v���v�}�µ�À�����µ���‰�Z� �v�}�u���v����
���š���o���•����� ���]�•�]�}�v�•���‹�µ���������š�š�������‰�‰���Œ�]�š�]�}�v�����v�š�Œ���]�v�����‰���µ�À���v�š���•�����•�µ�‰���Œ�‰�}�•���Œ�������o�����P���•�š�]�}�v���������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�����[�µ�v��
���µ�š�Œ�����‰�Z� �v�}�u���v�������v�š�Œ���]�v���v�š���µ�v�����v�•���u���o�������[���µ�š�Œ���•����� ���]�•�]�}�v�• �W���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������À� �Œ�]�(�]�����š�]�}�v�����[�µ�v�����(�]�v��
de phase peuve�v�š�����o�}�Œ�•�����À�}�]�Œ���o�]���µ�����‰�Œ���•���o������� ���µ�š�����[�µ�v�������µ�š�Œ�����‰�Z���•���X�� �����o�����‰���µ�š���!�š�Œ�����o���������•���o�}�Œ�•�‹�µ�[�µ�v����
décision ou action évolue avec sa propre dynamique de résolution. 
 
Les figures suivantes illustrent ce principe pour respectivement un scénario durant lequel les phases 
sont disjointes (Figure 12) et un scénario pour lequel elles se superposent (Figure 13). Dans les deux 
cas, chaque phase est représentée avec un moment de début associé à un évènement structurel au 
scénario, avec un moment de fin de fin associé à un ensemble de conditions à vérifier et avec la 
possibilité de retour en arrière vers le début de la phase. 
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Figure 12 �W���/�o�o�µ�•�š�Œ���š�]�}�v�����[�µ�v���o�–���v���Z���]�v���u���v�š���•�]�u�‰�o�����������‰�Z���•���•�����µ���Œ���i���µ 

 

 
Figure 13 : Illustration d'un enchainement complexe de phases du rejeu 

 
La construction de ces frises chronologiques qui divisent le scénario en phases permet de visualiser 
�o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�������������������Œ�v�]���Œ�����v���(�}�v���š�]�}�v�����µ���š���u�‰�•���‹�µ�]���‰���•�•�������š���o���•�����µ�Œ� ���•���‰�}�š���v�š�]���o�o���•�������•���‰�Z���•���•���������Œ���i���µ�X��
À ce stade, une telle frise permet de calibrer le scénario en modifiant sa structure pour que les phases 
de rejeu respectent les ���}�v�š�Œ���]�v�š���•�� ���[���Æ���Œ���]����. Dans les deux cas, elles permettent de visualiser 
rapidement quelles conditions sont associées à quel retour en arrière.  
 
�����v�•���o���������•�����[�µ�v�����v���Z���]�v���u���v�š�����}�u�‰�o���Æ�����������‰�Z���•��s de rejeu avec des phases superposées, un retour 
en arrière sur une phase, lié à de mauvaises décisions lors de cette phase, entraine aussi un retour en 
arrière des phases qui se déroulent en parallèle et pour lesquelles les décisions ont pu être bonnes. Un 
tel retour en arrière pourrait générer �������o�[�]�v���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v et donc du désengagement des apprenants 
qui devrai���v�š���Œ���‰�Œ���v���Œ���������o�[�]�����v�š�]�‹�µ�����o���µ�Œ�•�����}�v�v���•����� ���]�•�]�}�v�•�����š���u�}���]�(�]���Œ���o���µ�Œ�•���u���µ�À���]�•���•�X�� 
 
Pour éviter une telle situation et même dans le cas où le scénario présente des phénomènes en 
parallèle, il semble plus intéressant de diviser celui-���]�� ���v�� �‰�Z���•���•�� �‹�µ�]�� �•�[���v���Z���]�v���v�š�� ������ �(�����}�v�� �o�]�v� ���]�Œ����
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quitte à intégrer de la complexité dans les conditions de retour en arrière. �����v�•���o�[exemple que nous 
���À�}�v�•���‰�Œ�]�•�����[�µ�v�������Œ�]�•�����(�]���š�]�À�����•�µ�Œ Alès, le scénario commence par un accident de camion transportant 
du chlore qui réclame que des décisions liées à des confinements de la population soit prises. Avant 
que la dispersion du chlore ne se termine, un feu de forêt démarre à proximité et demande un 
ensemble de décisions ���[� �À�����µ���š�]�}�v�X���W�o�µ�š�€�š que de proposer un enchainement superposé de la gestion 
������ �o�[�������]�����v�š�����š�� ������ �o���� �P���•�š�]�}�v�� ���µ�� �(���µ�� ������ �(�}�Œ�!�š�U�� �o���•�� �‰�Z���•���•�� �•�[���v���Z���]�v���v�š�� �‰�}�µ�Œ��� �À�]�š���Œ���‹�µ�[�µ�v���� �u���µ�À���]�•����
�P���•�š�]�}�v���������o�[�]�v�����v���]���������u���v�������������Œ���À���v�]�Œ���•�µ�Œ���o�����P���•�š�]�}�v���������o�[�������]�����v�š�X 
 

V.3.4. Vérifier le scénario   
 
Enfin, la dernière étape de vérification et de validation du scénario consiste à éliminer des 
incohérences possibles et à vérifier que les objectifs pédagogiques fixés lors de la première étape sont 
accessibles et atteignables avec le scénario proposé. Cet�š���� � �š���‰���� ������ �À� �Œ�]�(�]�����š�]�}�v�� ���•�š�� �•���u���o�����o���� �‹�µ�[�]�o��
�•�[���P�]�•�•���� ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� �������‰�š� �� ���µ�� �Œ���i���µ�� �}�µ�� �‰���•�� �u���]�•�� �o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�� ���µ�� �Œ���i���µ�� �����u���v������ �µ�v�� ���(�(�}�Œ�š��
supplémentaire sur la vérification de la cohérence des enchainements des décisions possibles. 
 
�����š�š���� � �š���‰���� ������ �À� �Œ�]�(�]�����š�]�}�v�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �‰�}�v���š�µ���o�o���U�� ���o�o���� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� �����v�•�� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� ���[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v��
continue du scénario et demande, après chaque exercice, de revenir sur les différents éléments 
(stimuli, évènements ou décisions possibles) du scénario afin de les enrichir des propositions des 
différents participants. Par exemple, lors de chaque mise ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���µ�� �•��� �v���Œ�]�}�U��si apprenants 
prennent des décisions �v�}�v�����v�À�]�•���P� ���•�������v�•���o�[���Œ���Œ�������[� �À���v���u���v�š�•�U���]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�������[���v�Œ�]���Z�]�Œ�������������Œ�v�]���Œ��
ainsi que tous les documents impactés par ces nouvelles possibilités et leurs conséquences. 
 

V.3.5. �W�Œ�}�‰�}�•���Œ�������•���}�µ�š�]�o�•�����[���v�]�u���š�]�}�v���������‰�š� �• �����o�[� �‹�µ�]�‰�������Z���Œ�P� �������[���v�]�u���Œ���o�[���Æ���Œ���]���� 
 
L�[� �‹�µ�]�‰���� ���[���v�]�u���š�]�}�v�� ���]�•�‰�}�•���� ���� ������ �•�š�������� ������quatre outils �‰�}�µ�Œ�� �o�[�������}�u�‰���P�v���Œ�� �o�}�Œ�•�� ���[�µ�v�� ���Æ���Œ���]������ ������
gestion de crise :  

�x �>���� ���Z�Œ�}�v�}�P�Œ���u�u���� �}�Œ���}�v�v���v�š�� ���Z�Œ�}�v�}�o�}�P�]�‹�µ���u���v�š�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �•�š�]�u�µ�o�]�� ���µ�� �•��� �v���Œ�]�} et 
évènements indépendants des décisions des apprenants ;  

�x �>���•�� �(�]���Z���•�� ���[���v�]�u���š�]�}�v�� ���� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�}�v�� �����•�� ���v�]�u���š���µ�Œ�•�� ���š�� �Œ���•�•���u���o���v�š�� �o���•�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•��
nécessaires �����o�[�]�v�š���Œ�‰rétation de leurs rôles ;  

�x �>���•�����Œ���Œ���•�����[� �À���v���u���v�š�•���u���š� �Œ�]���o�]�•���v�š���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������Œ���i���µ et les enchainements possibles 
de décisions et de conséquences ; 

�x Des cartes et en particulier la cartographie interactive. 
 
�W�}�µ�Œ���‰���Œ�u���š�š�Œ�������µ�Æ�����v�]�u���š���µ�Œ�•�����[���À�}�]�Œ���µ�v�����Àision commune de la situation simulée et ainsi faciliter la 
cohérence de leurs interactions avec les apprenants, Fréalle (2018) propose de renseigner un support 
cartographique partagé comme celui présenté sur la Figure 14 (page suivante). La cartographie est 
élaborée en deux temps :  

�x ���v�� ���u�}�v�š�U�� �o�}�Œ�•�� ������ �o���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ������ �o�[���Æ���Œ���]�����U�� �����Œ�š���]�v�•�� � �o� �u���v�š�•�� �‰�Z���Œ���•�� ���µ�� �•��� �v���Œ�]�}��
peuvent être pré-�‰�}�•�]�š�]�}�v�v� �•���•�µ�Œ���o���������Œ�š�����~���v�i���µ�Æ�U�������v�š�Œ���•�����[�Z� �����Œ�P���u���v�š�����[�µ�Œ�P���v�����Y�• ; 

�x En temps réel, les animateurs renseignent les actions réalisées par les apprenants comme 
�‰���Œ�� ���Æ���u�‰�o���� �o�[� �À�����µ���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�•�}�v�v���� �À�µ�o�v� �Œ�����o���U�� �o�[�}�µ�À���Œ�š�µ�Œ���� ���[�µ�v�� �����v�š�Œ����
���[�Z� �����Œ�P���u���v�š�����[�µrgence (mais pas les conséquences de leurs actions). 
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Figure 14 �W�����Æ�š�Œ���]�š�����[�µ�v���������Œ�š�����]�v�š���Œ�����š�]�À�����µ�š�]�o�]�•� �����‰���Œ���o���������o�o�µ�o�������v�]�u���š�]�}�v���o�}�Œ�•�����[�µ�v�����Æ���Œ���]������ 

�>���� �����Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]���� �]�v�š���Œ�����š�]�À���U�� �o�}�Œ�•�‹�µ�[���o�o���� ���•�š�� �µ�š�]�o�]�•� ���� ���v�� ���Æ���Œ���]������ ���À������ �Œ���i���µ, permet aux animateurs 
���[���À�}�]�Œ�� �µ�v�� �•�µ�]�À�]�� ���v�� �š���u�‰�•�� �Œ� ���o�� �����•�� �����š�]�}�v�•�� �����u���v��� ���•�� ���š�� ������ �‰���Œ�š���P���Œ�� ���µ�Æ�� ���µ�š�Œ���•�� ���v�]�u���š���µ�Œ�•�� �o���µ�Œ�•��
connaissances de la situation de crise. 
 
Nous proposons de compléter ces outils avec un cinquième basé sur la simulation de la situation de 
crise jouée�X�����}�u�u�����v�}�µ�•���o�[���À�}�v�•���À�µ���i�µ�•�‹�µ�[�]���]�U���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���}�(�(�Œ�����������v�}�u���Œ���µ�Æ�����À���v�š���P���•�U���‹�µ�[�]�o�•���•�}�]���v�š��
�o�]� �•�������o�����š�Z� �u���š�]�‹�µ�������[� �š�µ�������}�µ�����µ�����}�v�����‰�š���������Œ���i���µ���‹�µ�����v�}�µ�•���‰�Œ�}�‰�}�•�}�v�•���������u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ���X Ainsi, il 
est proposé de définir les carac�š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�� ���[�µ�v���}�µ�š�]�o�������� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v���•�µ�‰�‰�}�Œ�š���v�š���o���� �Œ���i���µ�����µ���•���]�v�����[�µ�v��
exercice de crise.  
Quatre opportunités sont entrevues�U���‹�µ�[�]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����������š�Œ�����µ�]�Œ�������v���(�}�v���š�]�}�v�•-clefs.  
 

1. Un système de simulation est intrinsèquement lié à la notion de réalisme. Si �v�}�µ�•���v�[���À�}�v�•���‰���•��
�]�����v�š�]�(�]� �U�����v���š�Z� �}�Œ�]���U���������Œ�]�•�‹�µ�����������‰���Œ�š�����������Œ� ���o�]�•�u�������À�������o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�����µ�����}�v�����‰�š���������Œ���i���µ�U��
�������}�u�‰���P�v���Œ���v�}�š�Œ������� �u���Œ���Z�������[�µ�v���������Œ�������š���������Œ���P�o���•���(�}�Œ�u���o�•���‰���µ�š���!�š�Œ�����]�v�š� �Œ���•�•���v�š�X���D���]�•�����v��
plus du réalisme, nous entrevoyons que la simulation peut contribuer à maintenir la réactivité 
���š�� �o�[�]�v�š���Œ�����š�]�À�]�š� �� �v� �����•�•���]�Œ���•�� �‰�}�µ�Œ�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���µ�Æ�� ���v�]�u���š���µ�Œ�•�� ���[� �À���o�µ���Œ�� ���À������ �i�µ�•�š���•�•���� �o���•��
conséquences des décisions des apprenants. Ainsi, il deviendrait alors possible ���[���(�(�]�v���Œ�� �o���•��
réponses que les animateurs apportent aux apprenants en simulant les décisions et actions 
réalisées par les joueurs et donc en représentant de façon plus réaliste la situation en cours. 

 
2. Le besoin de garder une trace de la manière dont les décisions des apprenants se sont 

concrétisées et �‰�Œ�}�‰���P� ���•�������v�•���o�[���•�‰���������(�]���š�]�}�v�v���o�����•�š���µ�v����deuxième opportunité offerte par 
�o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�X���>�[�]��� �������•�š���]���]�����������]�•�‰�}�•���Œ�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�������•�•�µ�Œ���v�š���o�����(�}�v���š�]�}�v��������mémoire du jeu 
et pouvant être mobilisé lors d�[�µ�v��arrêt de jeu et d�[un retour en arrière. Un système de 
�•���µ�À���P���Œ�������‰���Œ�u���š�š�Œ���]�š�U���o�}�Œ�•�‹�µ�[�µ�v�����•���µ�À���P���Œ���������•�š���Œ�����Z���Œ�P� ���U���������Œ���u���š�š�Œ�����o�[���Æ���Œ���]�����������v�•���µ�v��
état antérieur. Nous suggérons que des fonctions de sauvegarde automatique et de 
sauvegarde manuelle soient investiguées.  

 
3. ���v�•�µ�]�š���U�� �v�}�µ�•�� ���v�š�Œ���À�}�Ç�}�v�•�� �o�[�}�‰�‰�}�Œ�š�µ�vité que la simulation �‰���Œ�u���š�š���� ���[�������}�u�‰���P�v���Œ�� �o���•��

briefings intermédiaire(s) et final. ���v�� ���(�(���š�U�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �‰���Œ�� �o�[���Œ�Œ���µ�Œ�� �‰�Œ� �•�µ�‰�‰�}�•���� �‹�µ���� �o���•��
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���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� �}�v�š�U�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�U�� ���}�u�‰�Œ�]�•�� �‹�µ���� �����•�� ���Œ�Œ���µ�Œ�•�� �}�v�š�� � �š� �� ���}�u�u�]�•���•�� ���š�U�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U��
identifié (de façon spont���v� �����}�µ���P�µ�]��� ���•���o�[�}�Œ�]�P�]�v�����������•���•�����Œ�Œ���µ�Œ�•�U�����(�]�v���������‰�}�µ�À�}�]�Œ�����Æ�‰�o�}�Œ���Œ�������•��
�•�š�Œ���š� �P�]���•�� ���o�š���Œ�v���š�]�À���•�l���}�Œ�Œ�����š�]�À���•�X�����]�v�•�]�U���]�o���v�}�µ�•���•���u���o���� �‰���Œ�š�]�v���v�š�����[���v�À�]�•���P���Œ���µ�v���� �(�}�v���š�]�}�v-
clef permettant la comparaison des conséquences de décisions prises (ou non prises). 

 
4. ���v�(�]�v�U�� �o���� �����Œ�v�]���Œ���� �}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �� �]�����v�š�]�(�]� ���� ���À������ �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �Œ� �•�]������ �����v�•�� �o���� ���]���P�v�}�•�š�]���� ���[�µ�v��

scénario de crise. En effet, il est envisageable de considérer la simulation comme un outil 
���[���]�����������o�������Œ� ���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�} avec rejeu, au moyen de critères perm���š�š���v�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ��a 
posteriori des bifurcations possibles. Cette fonction-���o���(�� �}�(�(�Œ�]�Œ���]�š�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ���[���(�(�]�v���Œ�� �µ�v��
scénario constitué en améliorant sa capacité à simuler un monde suffisamment ouvert pour 
�‰���Œ�u���š�š�Œ�������µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���������•�[�Ç��� �‰���v�}�µ�]�Œ�����v���š���v�š que joueurs actifs et non pas en tant que 
simples spectateurs. 

 

VI. �^�Ç�v�š�Z���•�����•�µ�Œ���o���•���u�}�����o�]�š� �•���������u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���Œ���i���µ�� 
 
Dans un premier temps, le concept de rejeu a été défini comme le fait de jouer à nouveau tout ou 
partie de cet exercice (dans le cadre d�[une formation basée sur un exercice scénarisé�X�� �>�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•����
formulée est en effet que r���i�}�µ���Œ�� �š�}�µ�š�� �}�µ�� �‰���Œ�š�]���� ���[�µ�v�� ���Æ���Œ���]������est une opportunité de tester de 
�v�}�µ�À���o�o���•�� �•�š�Œ���š� �P�]���•�U�� ������ �š�Œ�}�µ�À���Œ�� ������ �v�}�µ�À���o�o���•�� �•�}�o�µ�š�]�}�v�•�� ���� �µ�v�� �‰�Œ�}���o���u���� ���}�v�v� �U�� ������ �u���š�š�Œ���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ����
diff� �Œ���v�š���•����� ���]�•�]�}�v�•���‰�}�µ�Œ��� �‰�Œ�}�µ�À���Œ���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�����������Z�����µ�v�������[���v�š�Œ�������o�o���•�X 
 
Pour ce faire, les apprenants doivent pouvoir cheminer dans un scénario conçu à la fois pour permettre 
�o�[���Æ�‰�o�}�Œ���š�]�}�v�� ������ �•�}�o�µ�š�]�}�v�•�� �(���]�•���v�š�� �‰���Œ�š�]���� ���[�µ�v�� ���v�•���u���o���U�� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� �‰�}�µ�Œ�� �•�µ�‰�‰orter des retours en 
arrière (rejeux). Nous avons ainsi introduit la notion de bifurcation scénaristique comme étant un point 
��������� �‰���Œ�š�������‰���Œ�š�]�Œ�����µ�‹�µ���o���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���•�[� �o�}�]�P�v���v�š�����[�}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•����� �(�]�v�]�•�U�����š�����]�v�•�]�U���µ�v���‰�}�]�v�š��
de retour potentiel pour un rejeu conditionnel.  
 
Nous avons défini le principe de « forme de rejeu » comme étant un rejeu décrit par un ensemble de 
modalités et l���•�����]�(�(� �Œ���v�š���•���u�}�����o�]�š� �•���‰�}�•�•�]���o���•���������Œ���i���µ�����š���o���•���‹�µ���•�š�]�}�v�•���‹�µ�[���o�o���•���•�}�µ�•-tendent ont été 
discutées.  

 
Dans un second temps�U�� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� ������ �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���[�µ�v���� �����•�� �u�}�����o�]�š� �•�� �]�����v�š�]�(�]� ���•�� �‰�}�µ�Œ�� �o����
�Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]���������������Œ�]�•��������� �š� ���‰�Œ�}�‰�}�•� ���X�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�U���o�����u� �š�Z�}���������������Œ� ���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}��
adapté au rejeu a été présentée.  
 
�>���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� �•�[�������}�u�‰���P�v���� ������ �����o�o���� �����•�� �}�µ�š�]�o�•�� ���[���v�]�u���š�]�}�v�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� �•���� �u�]�•���� ���v��
�ˆ�µ�À�Œ���� �‰���Œ�� �o�[� �‹�µ�]�‰���� ���[���v�]�u���š�]�}�v�X�� ���� ������ �•�š�������U�� �o���� �(�]���Z���� ���[���v�]�u���š�]�}�v�U�� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� �����Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]���•�� ���š�� �o����
chronogramme incluant le calendrier des évènements ont déjà été réalisés, mais ne permettent pas 
complètement de suivre les décisions des apprenants et leurs conséquences. Aussi ; afin de pouvoir 1) 
identifier et catégoriser les décisions possibles à chaque situation et leurs conséquences, 2) suivre 
�o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� �����•�� � �À���v���u���v�š�•�� �o�}�Œ�•�� ������ �o�[���Æ���Œ���]������ ���v�� �(�}�v���š�]�}n de ces décisions, il semble nécessaire de 
�‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���µ�v���v�}�µ�À���o���}�µ�š�]�o���‹�µ�]���������}�u�‰���P�v���Œ���������o�����(�}�]�•���o�������Œ� ���š�]�}�v�����µ���•��� �v���Œ�]�}�����š���o�[���v�]�u���š�]�}�v���������o�[���Æ���Œ���]�����X 
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Chapitre 3 : Outillage de la démarche de rejeu �W���À���Œ�•���µ�v���}�µ�š�]�o�����[���]����������
�o�[���v�]�u���š�]�}�v 

 
Ce chapitre vise dans un premier temps à introduire les notions et concepts nécessaires à la création 
���[�µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ���� �u�!�u���� ���[�������}�u�‰���P�v���Œ�� �o���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���µ�� �Œ���i���µ�X�� �W���Œ�� �o���� �•�µ�]�š���U�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ������ ��� �š���]�o�o���Œ�� �o����
démarche déployée pour construire cet outi�o���‰�}�µ�Œ�����v�(�]�v�����v���o�Ç�•���Œ���o���•���Œ� �•�µ�o�š���š�•���������•�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������v��
���}�v���]�š�]�}�v�•�����[���Æ���Œ���]�����X�� 
 

I. �����Œ�����š� �Œ�]�•���š�]�}�v�����µ�������•�}�]�v�����[�µ�v���}�µ�š�]�o�����[���]�����������o�[���v�]�u���š�]�}�v 
 
�W�}�µ�Œ�����}�v�����À�}�]�Œ���µ�v���}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‹�µ�]�����]�����������o�[���v�]�u���š�]�}�v��et qui réponde aux besoins spécifiques du 
�Œ���i���µ�U���]�o���•�[���P�]�š�������v�•���µ�v���‰�Œ���u�]���Œ���š���u�‰�•�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•�������•�}�]�v�•�����v���o�]���v�����À�������o���•���}�µ�š�]�o�•����� �i�����u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ���X 
 

I.1. �/�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�������•�������•�}�]�v�•���Y�� 
 
Les animateurs ���}�]�À���v�š���‰���Œ�u���š�š�Œ�������µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����[���š�š���]�v���Œ�����o���•���}���i�����š�]�(�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���‰�Œ� �À�µ�•�X���W�}�µ�Œ��
�����o���U���]�o�•���}�v�š�������•�}�]�v�����[�µ�v�����‰���Œ�š���������‰�}�µ�À�}�]�Œ���u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����������u���v�]���Œ�����}�‰�š�]�u���o�����o�����•��� �v���Œ�]�}�U���‹�µ�]���‰�}�µ�Œ��
�•���� �‰���Œ�š�� ���•�š�� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�š�� ���À������ �o���� �‰�Œ� �}�����µ�‰���š�]�}�v�� ���[�����}�Œ�����Œ�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�� �‰édagogiques de la formation. 
���[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š�U���o���•�����v�]�u���š���µ�Œ�•�����}�]�À���v�š���‰���Œ�u���š�š�Œ�������µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����[�!�š�Œ���������v�•���o���•���u���]�o�o���µ�Œ���•�����}�v���]�š�]�}�v�•��
���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� ���v�� ���}�v�š�Œ�]���µ���v�š�� ���� �o�[�]�u�u���Œ�•�]�}�v�U�� ���� �o���� ���Œ� ���]���]�o�]�š� 16 ���µ�� �•��� �v���Œ�]�}�� ���]�v�•�]�� �‹�µ�[���µ�� �Œ� ���o�]�•�u���� ������
�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���•�]�u�µ�o� �X�� 
 
Ils doivent également favoriser la motivation intrinsèque des apprenants tout en les plaçant en 
conditions de stress maitrisées (interactions plus ou moins fréquentes véhiculant des niveaux variables 
�������‰�Œ���•�•�]�}�v�����š�����[�µ�Œ�P���v�����U�����[� �u�}�š�]�}�v�U���Y�•�X 
 
Cependant, dan�•�� �o���� �����•�� ���[�µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}�� � �À�}�o�µ���v�š�� �Z�}�Œ�•�� ���[�µ�v�� �������Œ���� �‰�Œ� �À�µ�U�� �]�o�� �•�[���À���Œ���� ���}�u�‰�o���Æ���� �‰�}�µ�Œ�� �o���•��
���v�]�u���š���µ�Œ�•�� ������ �u���]�v�š���v�]�Œ���o�[�]�v�š���Œ�����š�]�À�]�š� �� �~� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�����v�� �(�}�v���š�]�}�v�� �����•�� �����š�]�}�v�•�� �Œ� ���o�]�•� ���•���l��
décisions prises par les apprenants) tout en restant crédibles et coh� �Œ���v�š�•�� �����v�•�� �o���•�� �Œ� �‰�}�v�•���•�� �‹�µ�[�]�o�•��
formulent aux apprenants. Pour fournir des réponses crédibles ou injecter de nouveaux stimuli, les 
���v�]�u���š���µ�Œ�•�����}�]�À���v�š�����À�}�]�Œ���µ�v�������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v���������o�[�]�u�‰�����š�������•�������š�]�}�v�•�l��� ���]�•�]�}�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�X���W���Œ��
ailleurs, ils doivent collectivement avoir la même vision/compréhension de la situation pour garantir 
la cohérence de leurs interactions avec les apprenants.  
 

I.2. �Y�����š���(�}�v���š�]�}�v�•�����•�•���v�š�]���o�o���•�����[�µ�v���}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�����Œ���i���µ 
 
Les outils présentés au chapitre précédent �t chronogramm���� �•��� �v���Œ�]�•�š�]�‹�µ���U�� �(�]���Z���•�� ���[���v�]�u���š�]�}�v�U��
cartographie interactive �t répondent aux besoins des animateurs concernant leurs rôles dans le 
scénario et leurs interactions avec les apprenants.  
 

 
16 �>�������Œ� ���]���]�o�]�š� �����•�š���]���]����� �(�]�v�]�������}�u�u�����h���o���������Œ�����š���Œ�����Œ���v�����v�š���‹�µ���o�‹�µ�������Z�}�•�����•�µ�•�����‰�š�]���o�������[�!�š�Œ�������Œ�µ���}�µ�����]�P�v����������
confian�������i�X�������o�[�]�v�À���Œ�•���U���o�����Œ� ���o�]�•�u�������•�š���h���µ�v�������}�v�����‰�š�]�}�v�����•�š�Z� �š�]�‹�µ�����•���o�}�v���o���‹�µ���o�o�����o�������Œ� ���š���µ�Œ����� ���Œ�]�š���o�����Œ� ���o�]�š� ��
�•���v�•���o�[�]��� ���o�]�•���Œ���i��(Fréalle, 2018). ���]�v�•�]�U���‰�}�µ�Œ���‹�µ�����o���•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•���•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���v�š���o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�U���o�����•��� �v���Œ�]�}�����}�]�š���!�š�Œ����
perçu comme plausible, crédible par les apprenants même si son réalisme peut être remis en cause (Walker, 
Giddings and Armstrong, 2011), (Szilas, 2007). 
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���v���Œ���À���v���Z���U���]�o�•���v�����‰���Œ�u���š�š���v�š���‰���•�����[� �À���o�µ���Œ���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�������•����� ���]sions des apprenants pour avoir 
�����•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�����Œ� ���]���o���•�����š���}�µ�À���Œ�š���•���v�]���������Œ� �‰�}�v���Œ�������µ�Æ�����µ�š�Œ���•�������•�}�]�v�•���•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•�������o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ����
du rejeu détaillés ci-après : 

�x Le rejeu conditionné par les décisions des apprenants exige ���[�!�š�Œ���� �����‰�����o���� ������ �‰�Œ���v���Œ���� ���v��
compte (connaitre, comprendre, suivre et évaluer les conséquences) en temps réel des 
conséquences des décisions et actions des apprenants et ce, notamment, ���À���v�š�����[�����šiver une 
phase de rejeu17. 

�x �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���}�µ�À���Œ�š�����}�v���µ�]�š�����������•����� ���]�•�]�}�v�•��difficilement prévisibles et souvent 
évitées par les formateurs car leurs conséquences ne sont pas aisées à évaluer en avance, lors 
de la préparation du scénario. 

�x Le retour en arrière de la situation simulée change les conséquences des décisions prises 
précédemment en annulant ces décisions et rend donc plus difficile le suivi de ces dernières. 

�x Enfin, le retour en arrière nécessite de conserver à chaque instant les traces des actions 
�Œ� ���o�]�•� ���•���i�µ�•�‹�µ�[���o�}�Œ�•�X 

 

I.2.1. Modéliser et simuler avec réalisme une situation de crise 
 
�>�[�}�µ�š�]�o�����[���v�]�u���š�]�}�v��imaginé ici doit ainsi avant tout permettre aux animateurs de rendre compte avec 
�Œ� ���o�]�•�u�������[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�������}�u�‰�o���Æ���X�� 
 
Pour ce faire, un tel outil doit permettre de reproduire (modéliser et simuler/représenter) au mieux 
les comportements, les interactions essentielles et de rendre compte des évolutions des acteurs de la 
crise, des phénomènes et des infrastructures impliquées dans la situation de crise.  
 

I.2.1.1. Modéliser la situation de crise avec réalisme 
   
Obtenir en exercice une représentation réaliste de la situation de crise simulée demande dans un 
premier temps de pouvoir représenter�U�����[���•�š-à-dire modéliser, les différents éléments présents sur le 
territoire en crise : ceux qui y rentrent, ceux qui en sortent, ceux qui pourraient éventuellement 
émerger en cours de crise, leurs caractéristiques propres essentielles et leur comportement en les 
considérant : 

�x ���[�����}�Œ���� �]�•�}�o� �u���v�š�� �o��s uns des autres (type, nature, fonctions, rôles, comportements, 
�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���}�µ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���Y�• ; 

�x Ensuite�U���o�}�Œ�•�‹�µ�[�]�o�•�����v�š�Œ���v�š���}�µ���•�}�v�š���•�µ�•�����‰�š�]���o�����������Œ���v�š�Œ���Œ��en interaction ���À���������[���µ�š�Œ���•��� �o� �u���v�š�•��
dans le cadre des scénarios choisis.  

 
La construction de ces de�•���Œ�]�‰�š�]�}�v���}�µ���u�}�����o���•�����[éléments ���•�š�����}�v�����u���v� ���������v�•���o�[�}���i�����š�]�(�����[���š�š��indre 
un niveau de réalisme nécessaire et suffisant comme cela est envisagé dans la suite (modèle détaillé 
plus loin dans ce chapitre) et est �o�[une des contributions de ces travaux autour du rejeu. Nous parlerons 
alors de modèle de la situation de crise �����v�•���o�����•�µ�]�š�����‰�}�µ�Œ��� �À�}�‹�µ���Œ���o�[���Œ�š���(�����š���������u�}��� �o�]�•���š�]�}�v���P�o�}�����o��
�‹�µ�]�����}�v�š�]���v�š���o�[���v�•���u���o���������������•�������•���Œ�]�‰�š�]�}�v�• ���[� �o� �u���v�š�•���������o�������Œ�]�•��. 
 
  

 
17 ���� �š�]�š�Œ���� ���[���Æ���u�‰�o���U�� �o���•�� �}�µ�š�]�o�•�� �‰�Œ� ���Æ�]�•�š���v�š�•�� �v���� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� �‰���•�� ���[� �À���o�µ���Œ�� �o���•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� ���[�µ�v���� � �À���v�š�µ���o�o���� �����u���v������
���[� �À�����µ���š�]�}�v�������v�•���µ�v���‹�µ���Œ�š�]���Œ�����[�µ�v�������}�u�u�µ�v�������š�����������}�v�v���]�š�Œ�����o�����v�}mbre de personnes rejoignant effectivement tel ou tel 
�����v�š�Œ�������[�Z� �����Œ�P���u���v�š�����]�v�•�]���‹�µ�����o���•�����]�(�(�]���µ�o�š� �•���•�µ���•� �‹�µ���v�š���•���~���u���}�µ�š���]�o�o���P�����•�µ�Œ���µ�v�����À�}�]�������������]�Œ���µ�o���š�]�}�v�Y�•�X 
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I.2.1.2. Simuler la situation de crise dynamiquement 
 
Une fois �o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�����u�}��� �o�]�•� ���U���]�o���•�[���P�]�š���������Œ� �‰�}�v���Œ�������µ�������•�}�]�v���������À�]�•�µ���o�]�•���š�]�}�v���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v��
et de son évolution en fonction du temps. Pour cela, il faut : 

�x Interpréter, ���[���•�š-à-dire faire « jouer �i���������u�}�����o�����������•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�����‰���Œ���µ�v�����u�����Z�]�v���U�����[���•t-
à-���]�Œ���� �•�]�u�µ�o���Œ�� �o���� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�� ������ �o�[���v�•���u���o���� �����•�� � �o� �u���v�š�•�� �‰�Œ� �•���v�š�•�� �����v�•�� �o���� ���Œ�]�•���� ���v�� �•����
basant sur le modèle de situation de crise ; 

�x �s�]�•�µ���o�]�•���Œ���o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���������o�[���v�•���u���o���������������•��� �o� �u���v�š�•���‰���•�������‰���• ; 
�x Tracer régulièrement �t �o�[���v�•���u���o���������•��� �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�����•�•���v�š�]��lles �t à intervalles de dates fixes par 

exemple ou à un intervalle de temps de simulation paramétrable par les animateurs afin de 
pouvoir prendre en compte et revenir à un état précédent et identifié du modèle de situation 
de crise en �����•�����[�µ�v���������u���v�������������Œ���i���µ�����v�����}�µ�Œ�•�����[���Æ���Œ���]�����X 

 

I.2.2. Évaluer les conséquences des décisions des apprenants 
 
���}�u�u�������Æ�‰�o�]�‹�µ� �������v�•���o�����‘�/�X�í���/�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�������•�������•�}�]�v�•�U���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�������•����� ���]�•�]�}�v�•��
des apprenants est une étape essentielle pour leur apprentissage mais complexe à réaliser dans le 
�������Œ�������[�µ�v���•��� �v���Œ�]�}���}�µ�À���Œ�š���š���o���‹�µ�[�µ�š�]�o�]�•� ���‰�}�µ�Œ���o�����Œ���i���µ�X 
 
�/�o�� �Ç�� ���� ���}�v���� �����•�� �����•�}�]�v�•�� �u�µ�o�š�]�‰�o���•�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ������ ��� �(�]�v�]�Œ�� �o���•�� �(�}�v���š�]�}�v�•�� ���•�•���v�š�]���o�o���•�� ���[�µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ������
�•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���Œ���i���µ�U��devant nécessairement exploiter les modélisations et les 
résultats des simulations évoqués ci-dessus, et visant à : 

�x Injecter ces décisions dans le modèle de la situation de crise ; 
�x Evaluer, au travers de simulations appliquées au modèle de la situation de crise, de manière 

anticipative, réaliste et dans un temps toujours limité, quels sont les effets et conséquences 
���•�•���v�š�]���o�o���•�� ������ �����•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�U�� ���[���•�š-à-dire détecter les décisions pouvant raisonnablement 
�]�u�‰�����š���Œ�� �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���� ���š�� �o������� �š�}�µ�Œ�v���Œ�� �v�}�š�����o���u���v�š�� ���[�µ�v�� �Œ� �•�µ�o�š���š��
souhaité ;  

�x Tracer et mémoriser tous les changements notables évalués selon le référentiel temporel 
évoqué plus haut ; 

�x Offrir aux animateurs, de manière plus technique, les fonctionnalités et interfaces leur 
facilitant l�[�]�v�i�����š�]�}�v�U���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����š���o�����‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�������•�����]�(�(� �Œ���v�š�•�����(�(���š�•�����š�����}�v�•� �‹�µ���v�����•���•���o�}�v��
�µ�v���‰�Œ�}�š�}���}�o�������[�µ�•���P�����Œ���‰�]���������š���o�����‰�o�µ�•���]�v�š�µ�]�š�]�(���‰�}�•�•�]���o�� ; 

�x �'� �v� �Œ���Œ�����v���(�]�v�����[���Æ���Œ���]�������µ�v�����}�u�‰�š�����Œ���v���µ���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����]�����v�š�����µ����� ���Œ�]���(�]�v�P���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v��
et permettant le cas échéant ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o���� �•��� �v���Œ�]�}�U�� �o���� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v��ou la simulation elle-
même. 

 

I.2.3. �Z���À���v�]�Œ�����v�����Œ�Œ�]���Œ�����•���o�}�v���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•�����µ���Œ���i���µ���u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ�� 
 
Un outil de simulation, pour permettre et faciliter le rejeu, doit ici permettre de : 

�x Gérer les requêtes et les paramètres demandés de rejeu (par exemple : la date visée dans le 
�‰���•�•� ���������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•���•�����š��� �À���o�µ���Œ���o���µ�Œ���(���]�•�����]�o�]�š� ���]�u�u� ���]���š�����}�µ�U�������o�[�]�v�À���Œ�•���U��
proposer des paramètres de rejeu atteignables (par exemple : date décalée avant la date 
demandée si les données nécessaires à la réinitialisation ne sont pas disponibles) ; 

�x �'���o���Œ�� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���v�� ���}�µ�Œ�•�U�� ���(�]�v�� ���[�}�‰� �Œ���Œ�� �µ�v���� �‰���µ�•���� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ������ �Œ� ���o�]�•���Œ�� ���µ�‰�Œ���•�� �����•��
���‰�‰�Œ���v���v�š�•�� �µ�v���� �‰�Z���•���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�}�]�Œ���� ���� �o���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���[�µ�v�� �Œ���š�}�µ�Œ�� ���v arrière. Un cas 
�‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�������������š�š�����(�}�v���š�]�}�v�����•�š���o�[���Œ�Œ�!�š����� �(�]�v�]�š�]�(���������o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�����•�š�}�‰�‰���Œ ; 
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�x �D���š�š�Œ�������� �i�}�µ�Œ���o�[� �š���š�������� �o���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�������� ���Œ�]�•�������v���(�}�v���š�]�}�v�����[�µ�v��� �š���š���‰�Œ� ��� �����u�u���v�š�����š�š���]�v�š�U�����v��
tenant compte des caractéristiques inhérentes au temps (rec�µ�o�� �š���u�‰�}�Œ���o�•�U�� ���� �o�[���•�‰��������
�~���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���������•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•���•�����š�������o�[� �š���š�����}�µ�Œ���v�š�����������Z���‹�µ����� �o� �u���v�š���]�u�‰�o�]�‹�µ� �U���]�u�‰�����š� ��
et concerné par la situation de crise ; 

�x ���v�Œ���P�]�•�š�Œ���Œ�����v�����}�v�š�]�v�µ���}�µ���‰� �Œ�]�}���]�‹�µ���u���v�š�����š���š�Œ�������Œ���o�[� �š���š�����������Z�����µ�v�������•��� �o� �u���v�š�•�����}�v�����Œ�v� �•��
���š���o�[� tat global observé de la situation de crise, état qui ne peut se calculer à partir des seuls 
états des éléments ; 

�x �Z�����Z���Œ���Z���Œ�������v�•���o���������•�������[���v�Œ���P�]�•�š�Œ���u���v�šs passés un instant donné dont les caractéristiques 
correspondent aux caractéristiques attendues par la nécessité du rejeu, ce qui correspond à 
revenir à un état connu et pré-enregistré ; 

�x �Z� �]�v�]�š�]���o�]�•���Œ���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U���‰�}�µ�Œ���Œ���À���v�]�Œ�������µ�v�����µ�š�Œ����� �š���š�����}�v�v� ���������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v��������
���Œ�]�•�����•���o�}�v���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•�����µ���Œ���i���µ���u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ���X�� 

 

I.3. Synthèse 
 
En synthès���U�� �o���•�� �����•�}�]�v�•�� ������ �P���Œ���v�š�]���� ���[�µ�v�� �v�]�À�����µ�� ������ �Œ� ���o�]�•�u���� ���š�� ������ ���}�u�‰�o� �š�µ������ �i�µ�P� �� �•�µ�(�(�]�•���v�š�� ������ �o����
�Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�U�����[���•�š���������]�Œ�����o�����u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�U�����[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•���U���•�}�v�š�����Œ�µ���]���µ�Æ�X���/�o���(���µ�š�����v�•�µ�]�š�����‹�µ����
cette représentation soit utile et utilisable pour pouvoir s�]�u�µ�o���Œ�� �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �o�����]�š���� ���Œ�]�•���U�� �‹�µ���o�o����
�‹�µ�[���o�o���� �•�}�]�š�X�� �/�o�� �(���µ�š�� ���v�(�]�v�� �‹�µ�[���o�o���� �‰���Œ�u���š�š���� ���[� �À���o�µ���Œ�� �o���•�� ���(�(���š�•�� �����•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� �����•��apprenants et 
���[���‰�‰�o�]�‹�µ���Œ�� �����•�� �u� �����v�]�•�u���•�� ������ �Œ���i���µ�X��Or, les outils existants (Limousin, 2017; Fréalle, 2018) ne 
semblent pas pouvoir assurer pleinement l���� �•�µ�]�À�]�� ������ �����•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� ���š�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o���µ�Œ�•��
conséquences bien que cela reste nécessaire a minima �o�}�Œ�•�������•����� ���Œ�]���(�]�v�P�•���‰���Œ�u���š�š���v�š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
�‰���Œ���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������(Basques, 2015; Saul McLeod, 2017). 
 
Une situation de crise est complexe (Vau, 2005) ���v�������o�����‹�µ�[��lle fait intervenir des acteurs hétérogènes 
(���o�o���v�š�������•���(�}�Œ�����•�����[�]�v�š���Œ�À���v�š�]�}�v�����š���������u���]�v�š�]���v������ �o�[�}�Œ���Œ�����i�µ�•�‹�µ�[���µ�Æ���Z�����]�š���v�š�•�����µ�Æ-mêmes), affecte ou 
�]�u�‰�o�]�‹�µ���������•���}���i���š�•�����]�À���Œ�•�����š���À���Œ�]� �•���~�]�u�u���µ���o���•�U���(�}�Œ�!�š�•�U���À� �Z�]���µ�o���•�U���u�}�Ç���v�•�����[���������•�Y�•�X�����v�(�]�v�U�����Z�����µ�v��������
�����•�� � �o� �u���v�š�•�� ���� �����•�� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� �‰�Œ�}�‰�Œ���•�� ���š�� �•�µ�•�����‰�š�]���o���•�� ���[�!�š�Œ���� ���(�(�����š� �•�� �‰���Œ�� �o���� ���Œ�]�•���� �����v�•�� �µ�v��
environnement soumis effectivement à des phénomènes de natures multiples et qui eux-mêmes sont 
difficilement caractérisables. 
 
���]�v�•�]�U���‰�}�µ�Œ���‰�}�µ�À�}�]�Œ�����•�•�µ�Œ���Œ���o�����Œ� ���o�]�•�u�����������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�����o�}�Œ�•�����[�µ�v�����Æ���Œ���]���������š���‰�}�µ�À�}�]�Œ�����‰�‰�o�]�‹�µ���Œ��
un mécanisme de rejeu respectant ce réalisme souhaité, les présents travaux aboutissent à la création 
���[�µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ������ �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�� ���š�� ������ �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� �š�}�µ�•�� �����µ�Æ�� �P�µ�]��� �•�� �‰���Œ�� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� ������ �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�U��
�•�µ�‰�‰�}�Œ�š���v�š���o���•�������•�}�]�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�����}�v�(�Œ�}�v�š� �•�������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����µ���Œ���i���µ�U���o���•�������•�}�]�v�•�������• formateurs 
���v�����}�µ�Œ�•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�����š���o���•���}���i�����š�]�(�•���������Œ� ���o�]�•�u�������š�����[�µ�š�]�o�]�•�����]�o�]�š� �����v���š���u�‰�•���Œ� ���o���‹�µ�[���Æ�]�P�����o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v��
elle-même. Ainsi, les besoins retenus pour la construction de cet outil sont rappelés dans le 
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Tableau 6. 
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Tableau 6 : Rappel des besoins du rejeu vis à vis de l'outil d'aide à l'animation 

Besoins Détails 

Modéliser avec réalisme une 
situation de crise 

��� ���Œ�]�Œ�������š���Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ�����Z�����µ�v�������•��� �o� �u���v�š�•�����}�v�•�š�]�š�µ�š�]�(�•�����[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v��
de crise séparément puis comme un ensemble en interaction et en 
évolution. 

Simuler avec dynamisme une 
situation de crise 

Interpréter le modèle de la situation de crise et permettre le suivi de 
�•�}�v��� �À�}�o�µ�š�]�}�v���š�}�µ�š���o�����o�}�v�P���������o�[���Æ���Œ���]�����X 

Rendre compte de la situation de 
crise simulée 

Représenter les différents éléments présents sur le territoire en crise 
au moment de la crise, ceux qui y rentrent, ceux qui en sortent, ceux 
qui pourraient même émerger en cours de crise et leurs états et 
comportements. 

Évaluer les conséquences des 
décisions des apprenants sur la 

situation de crise simulée 

�/�v�š� �P�Œ���Œ���o���•����� ���]�•�]�}�v�•�������•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�U���o���•���u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ�����ˆ�µ�Œ��������
la simulation puis rendre compte de leurs conséquences aux 
animateurs. 

���•�•�µ�Œ���Œ���o�[�]�v�š���Œ�(�����������v�š�Œ����
�o�[���v�]�u���š�]�}�v�����š���o����simulation 

�W���Œ�u���š�š�Œ���������•��� ���Z���v�P���•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����v�š�Œ�����o�[� �‹�µ�]�‰�������[���v�]�u���š�]�}�v�����š���o����
�•�]�u�µ�o���š�]�}�v���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�������(�]�v�����[���•�•�µ�Œ���Œ���‹�µ�����o���•����� ���]�•�]�}�v�•���������o����
�����o�o�µ�o�������������Œ�]�•�����•�}�]���v�š���]�v�š� �P�Œ� ���•�������v�•���o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����š���o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v��������
celle-���]�����}�u�‰�Œ�]�•�����‰���Œ���o�[� �‹�µ�]�‰�������[���v�]�u���š�]�}�v�X 

Revenir en arrière selon les 
���}�v���]�š�]�}�v�•�����µ���Œ���i���µ���u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ�� 

���•�•�µ�Œ���Œ���o�[���v�•���u���o���������•���(�}�v���š�]�}�v�v���o�]�š� �•���v� �����•�•���]�Œ���•�������o�������}�v�v����
���Æ� ���µ�š�]�}�v�����µ���Œ���i���µ���o�}�Œ�•���������o�[���Æ���Œ���]�������~���v�Œ���P�]�•�š�Œ���u���v�š�����š�����Z���Œ�P���u���v�š��������
�o�[� �š���š���������o�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U���u�]�•�������v�����À���v�š�������•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�����[�µ�v���Œ���š�}�µ�Œ�����v��
���Œ�Œ�]���Œ���Y�•�X 

 
Il est proposé ici de suivre une approche de modélisation respectant le cadre systémique choisi et 
évoqué en début de manuscrit permettant ������ �u�]���µ�Æ�� ���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ�� �o���� ���}�u�‰�o���Æ�]�š� �� �]�v�Z� �Œ���v�š���� ���[�µ�v����
situation de crise complexe tout en pouvant atteindre un niveau de détail suffisant pour 1) définir 
chacun de ses éléments de manière là aussi suffisamment réaliste dans le cadre des besoins des 
apprenants comme de ceux des animateurs, 2) définir leurs caractéristiques essentielles et leurs 
comportements possibles, 3) définir enfin les interactions que ces éléments peuvent entretenir les uns 
avec les autres (Ebert, 1993). 
 
�>�[���‰�‰�Œ�}���Z�����•�Ç�•�š���u�����‹�µ�����v�}�µ�•���‰�Œ�}�u�}�µ�À�}�v�• �]���]���•�������}�v�����v�š�Œ�������v�����(�(���š���•�µ�Œ���o�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�U�����[���•�š���������]�Œ����
vise à faciliter, aider et guider la modélisation, de la notion même de « système » (Meynard, 2017).  
 
Toutes les parties prenantes concernées, impactées ou impliquées par chacun des éléments de la crise 
et tous les éléments de la crise sont vus comme des systèmes qui interagissent entre eux et dont 
�o�[���v�•���u���o���U���P�o�}�����o���u���v�š�U���‰���Œ�u���š�������������Œ�����š� �Œ�]�•���Œ�U�����������}�u�‰�Œ���v���Œ�������š���������u���]�š�Œ�]�•���Œ���o������� �Œ�}�µ�o���u���v�š�����[�µ�v����
crise. Modéliser un système consiste à créer un ou plusieurs artefacts de modélisation, ou modèles. 
Chaque modèle représente un point de vue que peut avoir une partie prenante de la crise. Chaque 
modèle étant donc partiel et limité à ce point de vue, il participe de fait à construire une représentation 
�‰�o�µ�•�� ���}�u�‰�o���š���U�� �u�}�Œ�������µ�� �‰���Œ�� �u�}�Œ�������µ�U�� ���[�µ�v�� �u�}�����o���� �‰�o�µ�•�� �Œ� ���o�]�•�š�������[une situation de crise dans son 
ensemble.  
 
�>������� �u���Œ���Z�����‹�µ�����v�}�µ�•���‰�Œ�}�‰�}�•�}�v�•���������u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ�����•���Œ����guidée �‰���Œ���o�[�}���i�����š�]�(����������� �À���o�}�‰�‰���Œ���µ�v���}�µ�š�]�o��
�������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�[���]�����������o�[���v�]�u���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]�������������P���•�š�]�}�v�����[�µ�v�������Œ�]�•���������o�[échelle communale. 
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II. �D�}��� �o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�� 
II.1. Présentation de la démarche retenue 

 
�>�[�}�µ�š�]�o���������u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�����}�]�š���Œ� �‰�}�v���Œ�� aux besoins de réalisme, de représentation et viser un modèle à 
la fois exécutable, ou à défaut transformable, en un modèle exécutable (solution retenue dans la suite), 
���š�� �•�µ�Œ�� �o���‹�µ���o�� �]�o�� ���•�š�� �‰�}�•�•�]���o���� ���[� �À���o�µ���Œ�� �����•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�X�� �W�}�µ�Œ�� �Œ���•�‰�����š���Œ�� �o���•�� ��� �o���]�•�� �]�uposés par les 
�š�Œ���À���µ�Æ�� ������ �š�Z���•���U�� �µ�v�� �š���o�� �}�µ�š�]�o�� �v�[���� �‰���•�� � �š� �� ��� �À���o�}�‰�‰� �� �u���]�•�� �o���•�� �‰�Œ�]�v���]�‰���•�� �u�!�u���•�� �‹�µ�]�� �P�µ�]�����Œ�}�v�š�� �o����
modélisation ont abouti à une première contribution. Elle consiste à déployer �o�[approche système afin 
���[�}���š���v�]�Œ���µ�v��modèle système de la crise.  
 
Comme expliqué précédemment (§ I.1.2 Dimension systémique de la crise), une crise ne peut pas être 
définie comme un système mais plutôt comme un évènement changeant les états et comportements 
���[�µ�v�������Œ�š���]�v���v�}�u���Œ�����������•�Ç�•�š���u���•���‹�µ�]���Œ� �‰�}�v�����v�š�����������š��� �Àènement ou en subissent les conséquences. 
 
�>�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�������•�š����� �(�]�v�]���������v�•���o�����•�µ�]�š�����•�}�µ�•���o�[���‰�‰���o�o���š�]�}�v ���[environnement de crise dont un des 
éléments est la cellule de crise composée des décideurs de la gestion de crise. Les membres de cette 
�����o�o�µ�o���� �•�}�v�š�� �i�}�µ� �•�U�� �����v�•�� �o���� �������Œ���� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���� �o���� �P���•�š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•���U�� �‰���Œ les apprenants qui sont 
appelés à décider et agir. Tous les autr���•�� �����š���µ�Œ�•�� ������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� �•�}�v�š�� �i�}�µ� �•�� �‰���Œ�� �o���•��
animateurs qui doivent à leur tour prendre acte des décisions des apprenants au regard du scénario 
global, évaluer leurs conséquences et les tracer, faire évoluer la situation de crise en propageant ces 
��� ���]�•�]�}�v�•���‰�µ�]�•���(�}�µ�Œ�v�]�Œ�����v�(�]�v���µ�v�����v�•���u���o�������������}�v�v� ���•�������š�Œ���]�š���Œ�����µ�Æ�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���Œ� �•�µ�o�š���v�š���������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v��
constatée de la situation de crise.  
 
Pour comprendre la nécessité ���[�µ�š�]�o�]�•���Œ���µ�v������� �u���Œ���Z������� ���]� �����v� �����•�•�]�š���v�š���µ�v���]�u�‰�}�Œ�š���v�š��investissement 
en temps pour modéliser une situation de crise, il est nécessaire de préciser sur la question de la 
complexité, facteur inhérent à la gestion de crise�X�����v���•�Ç�•�š� �u�]�‹�µ���U���o�������}�u�‰�o���Æ�]�š� �����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�����‰���µ�š���!�š�Œ����
définie comme difficulté à décrire, décomposer et caractériser ce système (AFIS, 2012). Vau (2005) 
introduit la notion de complexité intrinsèque à un système comme une complexité qui dépend du 
nombre et de la variété des fonctions, et des interactions du système (Vau, 2005).  (Smet, Lagadec and 
Leysen, 2012) explicitent �o�������}�u�‰�o���Æ�]�š� �����[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•����en fonction de plusieurs facteurs : 
 

�x Les impacts qui peuvent �À���Œ�]���Œ�� �����v�•�� �o���� �š���u�‰�•�� ���š�� �o�[���•�‰������ et qui de par leur magnitude 
dépassent les capacités de réponse des organisations impliquées. 
 

�x Les (inter)dépendances qui créent des effets en cascade (en particulier les interconnexions de 
plus en plus importantes entre le�•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���Œ� �•�����µ�Æ�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�U���������š�Œ���v�•�‰�}�Œ�š�U���Y�•�X Lagadec 
explique ainsi que « ���Z���‹�µ���� �‰�Œ�}���o���u���� ���•�š�� �o���� �•�Ç�u�‰�š�€�u���� ���[�µ�v�� ���v���Z���À�!�š�Œ���u���v�š�� ������ �‰�Œ�}���o���u���•��
eux-mêmes difficiles à saisir, et même à définir » (Lagadec, 2012). 

 
�x La difficulté pour les décideurs de ne serait-������ �‹�µ���� ���}�v�����À�}�]�Œ�� �o�[���‰�‰���Œ�]�š�]�}�v�� ������ �����Œ�šains 

évènements (Smet, Lagadec and Leysen, 2012) ou encore « ��� ���]�����Œ�������o�[���À���µ�P�o�����•���v�•���‰�}�µ�À�}�]�Œ��
maitriser toutes les conséquences de leurs choix » (Reghezza-Zitt and Rufat, 2015). 
 

�x �>���� �À���Œ�]� �š� �� ���[�����š���µ�Œ�•�� ���š�� ���[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� ���v�š�Œ���� �����•�� �����š���µ�Œ�•�X�� �����•��facteurs sont impactés par la 
difficile gestion du temps �t notamment au regard de la prise de décision (Lagadec, 2013) �t 
mais aussi par la gestion des informations parfois trop nombreuses, contradictoires, quelques 
fois insuffisantes, souvent incertaines ou incomplètes  (Flin, 1996; in Crichton, 2001).  
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�>�[�������µ�u�µ�o���š�]�}�v�������������•���(�����š���µ�Œ�•���Œ���v�����o�������Œ�]�•�����]�v�š�Œ�]�v�•���‹�µ���u���v�š�����}�u�‰�o���Æ���X��Vau introduit aussi la notion 
������ ���}�u�‰�o���Æ�]�š� �� ���Æ�š�Œ�]�v�•���‹�µ���� ���[�µ�v�� �•�Ç�•�š���u���� ���}�u�u���� �µ�v���� ���}�u�‰�o���Æ�]�š� �� �‹�µ�]�� ��� �‰���v���� ������ �oa « difficulté à 
comprendre précisément la structure du système ou à anticiper correctement son comportement » 
(Vau, 2005).  
 
�>�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �•�Ç�•�š���u�� permet 1) de mieux sensibiliser et rendre compréhensible cette complexité 
globale aux formateurs comme aux apprenants, 2) de contrôler et de mieux maitriser cette complexité 
�‰�}�µ�Œ���o�]�u�]�š���Œ���•�}�v���]�v�(�o�µ���v�������•�µ�Œ���o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�����š���o�����Œ���i���µ�����v�����}�µ�Œ�•�����[���Æ���Œ���]�����U�����š���ï�•�����[�!�š�Œ�������‰�‰�Œ�}���Z� �������À������
un niveau de détail et de fidélité (au final, de réalisme) suffisant pour mener à bien la formation sur 
des cas particuliers de scénarios et autoriser le rejeu. 
 

II.1.1. �>�[���‰�‰�Œ�}���Z�����•�Ç�•�š���u�� : besoins, définition et intérêts 
 
Avant de commencer à modéliser cet environnement de crise et la cellule de crise comme des 
systèmes, plusieurs termes et concepts doivent être précisés pour une meilleure compréhension des 
prochains paragraphes. Selon la définition de système évoquée plus haut, un système peut être un 
objet, une organisation, un phénomène, voire ici être une personne�X�����]�v�•�]�U���µ�v�������š���µ�Œ���š���o���‹�µ�[�µ�v��sapeur-
�‰�}�u�‰�]���Œ�U�� �µ�v�� �‰�Z� �v�}�u���v���� �š���o�� �‹�µ�[�µ�v�� �(���µ�� ������ �(�}�Œ�!�š�U�� �µ�v�� �}���i���š�� �š���o�� �‹�µ�[�µ�v�� �À� �Z�]���µ�o���� ������ �•�����}�µ�Œ�•�U�� �µ�v�� �����v�š�Œ����
���[�Z� �����Œ�P���u���v�š�� ���[�µ�Œ�P���v������ �}�µ�� �µ�v���� �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���~���v�š�Œ���‰�Œ�]�•���U�� �Œ� �•�����µ�� �•�}���]���o�Y�•�� �•�}�v�š�� �����•�� � �o� �u���v�š�•��
constitutifs du système environnement de crise, et peuvent eux-mêmes être considérés à leur tour 
comme des systèmes.  
 
I�o�����•�š���]�v�š� �Œ���•�•���v�š�����[�]�v�š�Œ�}���µ�]�Œ�����o�������}�v�����‰�š���������•�Ç�•�š���u�������}�u�‰�o���Æ�����•������� �(�]�v�]�•�•���v�š���o�}�P�]�‹�µ���u���v�š��comme un 
système présentant un degré de complexité (Vau, 2005). Plusieurs notions apparaissent :  
 

�x La notion de « sous-système » pour décrire chacun des éléments constitutifs du système 
environnement de crise devant être alors vus comme des systèmes et dont le niveau de 
���}�u�‰�o���Æ�]�š� �����•�š���š���o���‹�µ�[�]�o���‰���Œ���]�š�����]�(�(�]���]�o�����������o������� ���Œ�]�Œ�����•�]�u�‰�o���u���v�š�X���W���Œ�����Æ���u�‰�o���U���•�]���µ�v�����À�}�]�š�µ�Œ�������•�š��
un système, son moteur au fonctionnement complexe est un sous-système de cette voiture. 
 

�x La notion de composant (ou processeur) pour décrire un élément qui parait suffisamment 
�•�]�u�‰�o���U�����[���•�š���������]�Œ�����v�[�]�v���µ�]�•���v�š���‰���•���µ�v�������}�u�‰�o���Æ�]�š� ���•�µ�‰�‰�o� �u���v�š���]�Œ�����}�µ�����}�v�š���o�������}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š��
�‰���Œ���]�š����� �š���Œ�u�]�v�]�•�š�������š���v�[���•�š�����}�v�����‰���•��������� ���}�u�‰�}�•���Œ���‰�}�µ�Œ���À�]�•���Œ���µ�v���v�]�À�����µ����������� �š���]�o���•�µ�(�(�]�•���v�š�����š��
raisonnable. Par déterminisme, entendons ici que le composant réagit toujours de la même 
manière aux évènement�•�X���W���Œ�����Æ���u�‰�o���U���o�����‰�]�•�š�}�v�����[�µ�v���u�}�š���µ�Œ�����[�µ�v�����À�}�]�š�µ�Œ�������•�š���µ�v�����}�u�‰�}�•���v�š��
de celle-ci. 

 
�x La notion de sous-système entraine la notion de sur-système quelquefois qualifié de « système 

de systèmes » qui est défini comme « résultant du fonctionnement collaboratif de systèmes 
constituant indépendants ». Il est en effet composé de plusieurs systèmes qui existent en tant 
�‹�µ���� �š���o�•�U�� �‰�}�•�•�������v�š�� �o���µ�Œ�� �‰�Œ�}�‰�Œ���� �����P�Œ� �� ���[���µ�š�}�v�}�u�]���� ��� ���]�•�]�}�v�v��lle et organisationnelle (par 
���Æ���u�‰�o���U���o���•���(�}�Œ�����•���������o�[�}�Œ���Œ�����•�}�v�š���Œ� �P�]���•���‰���Œ�������•���Œ���P�o���•�����š���‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•�U���µ�š�]�o�]�•���v�š�������•���Œ���•�•�}�µ�Œ�����•��
propres dont elles sont responsables et peuvent ainsi être considérées comme un ensemble 
(SEBoK Editorial Board, 2019). �W���Œ�� ���Æ���u�‰�o���U�� �o���� �š�Œ���(�]���� �Œ�}�µ�š�]���Œ�� ���[�µ�v���� ���µ�š�}�Œ�}�µ�š���� �‰���µ�š�� �!�š�Œ����
considéré comme un système de systèmes composé par différents systèmes, les voitures dont 
les conducteurs choisissent la vitesse et la direction à tout moment. 
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La Figure 15 illustre les enchainements des concepts de système étudié, système de systèmes, 
système, sous-système et composant. 
 

 
Figure 15 : Illustration des concepts de systèmes, sous-systèmes, composant et système de systèmes 

 
Une approche système peut être définie comme « une méthode permettant de décrire, formaliser et 
représenter un système complexe » (Le Moigne, 2005). �>�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �µ�š�]�o�]�•� ���� �]���]�� �Œeprend plusieurs 
principes et concepts proposés dans la méthode SAGACE (Penalva, 1994), à savoir définir le système 
���v���•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ���µ�v�����v�•���u���o�����������À�µ���•��(Penalva, 1997).  
 
Une vue est définie comme « �µ�v�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�����‰�Œ���v���v�š�����}�u�u�����‰���Œ�•�‰�����š�]�À�����µ�v���š�Ç�‰����������
préoccupation particulière » (AFIS, 2012)�X���/���]�U���µ�v�����À�µ�����‰���Œ�u���š���������v�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���‹�µ�[�µ�v�����•�‰�����š�������o�����(�}�]�•��
���µ���•�Ç�•�š���u�������š���Œ���v�����‰�o�µ�•���(�����]�o���u���v�š�����}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]���o���������š�����•�‰�����š���‰�µ�]�•�‹�µ�[���o�o�����‰���Œ�u���š�����[�]�•�}�o���Œ�����v���‹�µ���o�‹�µ����
sorte les concepts essentiels à sa représentation et donc de con�����v�š�Œ���Œ���o�[���š�š���v�š�]�}�v�����µ���u�}��� �o�]�•���š���µ�Œ�X 
�>���•�� �À�µ���•�� �•�}�v�š�� �������}�u�‰���P�v� ���•�� ���[�µ�v�� �h systémographe �i�U�� ���[���•�š-à-���]�Œ���� ���[�µ�v�� �(�}�Œ�u���o�]�•�u���� �P�Œ���‰�Z�]�‹�µ����
permettant de représenter le système complexe selon un cadrage (Aloui et al., 2015).  
 
�����•���À�µ���•���‰���Œ�u���š�š���v�š����������� ���Œ�]�Œ�����������‰�Œ�}���Z�������v���‰�Œ�}���Z���U�����[���•�š-à-dire de modéliser, le système complexe 
en filtrant au mieux ce �‹�µ�]���•�[���À���Œ�����v�}�v���v� �����•�•���]�Œ�����}�µ���v�}�v���µ�š�]�o���U���À�}�]�Œ�����v�}�v���(���]�•�����o�������µ���(���]�š���u�!�u�����‹�µ�[�]�o��
�•�[���P�]�š�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u���� ���}�u�‰�o���Æ���� �‰�}�•�•� �����v�š�U���‰���Œ�����Æ���u�‰�o���� �����v�•���o���������•�� ���[�µ�v�����À�µ���� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š���o���U�������•��
���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� � �u���Œ�P���v�š�•�� �‹�µ�[�]�o�� ���•�š�� ���}�v���� �]�u�‰�}�•�•�]���o���� ������ �‰�Œ� �À�}�]�Œ�� ���š�� ���}�v���� ������ �u�}��� �o�]�•���Œ��par avance. 
���Z���‹�µ���� �À�µ���� �‰�Œ�}�‰�}�•���� �����•�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� ���}�u�‰�o� �u���v�š���]�Œ���•�� ���š�� ���}�v���}�µ�Œ�š�� ���}�v���� ���� �‰�Œ� ���]�•���Œ�� ������ �‹�µ�[���•�š�� �o����
système �W�� �� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�� ������ �•���� ���}�u�‰�}�•�]�š�]�}�v�U�� ������ ������ �‹�µ�[�]�o�� ���•�š�U�� ������ ������ �‹�µ�[�]�o�� �‰���µ�š�� �(���]�Œ���U�� ������ �•���� �(�]�v���o�]�š� �U�� ������ �•���•��
�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�U���������•�}�v�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�Y�� 
 
Le choix des vues amenant le modélisateur à créer des modèles appropriés est donc crucial. Dans 
chaque vue, il faut ensuite fixer le niveau de détail et de fidélité nécessaires et suffisants pour répondre 
���µ�Æ�������•�}�]�v�•���������o�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�������•�š�]�v���š���]�Œ������u modèle�X���W�}�µ�Œ���!�š�Œ�����µ�š�]�o�]�•� ���o�}�Œ�•�����[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�������o����
gestion de crise avec rejeu, l�[�}�µ�š�]�o �v�[���� �‰���•�� �����•�}�]�v�� ���[�µ�v���� �����•���Œ�]�‰�š�]�}�v�� ���}�u�‰�o���š���� ������ �o�[���v�•���u���o���� �����•��
�•�Ç�•�š���u���•���o�]� �•�������µ�v�������Œ�]�•���X���>�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���Œ���i���µ�U�����}�u�u�������]�š���‰�Œ� ��� �����u�u���v�š�U���v� �����•�•�]�š�����µ�v���������Œ�š���]�v����
dose ������ �Œ� ���o�]�•�u���U�� ���}�]�š�� �}�(�(�Œ�]�Œ�� �����•�� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� �����•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� ���š�� �����•��
possibilités liées au rejeu. La modélisation de la situation de crise consiste dans le fait de rendre 
compréhensible et représentable un tel système complexe. 
 

II.1.2. Les vues retenues 
 
�>������� �u���Œ���Z�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����‰�}�µ�Œ���u�}��� �o�]�•���Œ���µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�������}�u�u�����µ�v���•�Ç�•�š���u�������}�u�‰�o���Æ�����•����
�����•�����•�µ�Œ���‹�µ���š�Œ�����À�µ���•�����o���•�•�]�‹�µ���u���v�š����� �(�]�v�]���•�����}�u�u�����•�µ�]�š���‰�}�µ�Œ���µ�v���•�Ç�•�š���u�������[�]�v�š� �Œ�!�š�����}�v�v� �U�����[���•�š-à-dire 
�o�����•�Ç�•�š���u�����‹�µ�����o�[�}�v���•�}�µ�Z���]�š�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ�����š����nalyser (AFIS, 2012). 
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Ces quatre vues peuvent être détaillées ainsi : 

1) La vue contextuelle permet de répondre à la question « �‹�µ�[est-ce que mon système est sensé 
faire et avec qui ? ». ���[���•�š-à-���]�Œ�����‹�µ�[���o�o�����‰���Œ�u���š���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���o�����•�Ç�•�š���u�������[�]�v�š� �Œ�!�š�����}�u�u����
un ensemble évoluant dans un environnement (son sur-système) (AFIS, 2012). Ce dernier est 
lui-�u�!�u���� �š���‰�]�•�•� �� ���[���µ�š�Œ���•�� �•�Ç�•�š���u���•�� �‰�o�µ�•�� �}�µ�� �u�}�]�v�•�� ���}�u�‰�o���Æ���•�� �}�‰� �Œ���v�š�� ���� �o�[�]�v�š���Œ�(�������� ���À������ �o����
système ���[�]�v�š� �Œ�!�š�X���>�����•�Ç�•�š���u�������[�]�v�š� �Œ�!�š��� ���Z���v�P���������•���•���Œ�À�]�����•�����������]�(�(� �Œ���v�š���•���v���š�µ�Œ���•�����À�������o���•��
���µ�š�Œ���•���•�Ç�•�š���u���•�U���‰�Œ� ���]�•���v�š�����o�}�Œ�•���o���� �(�Œ�}�v�š�]���Œ�������µ���•�Ç�•�š���u���� ���[�]�v�š� �Œ�!�š�U�������� �‹�µ�[�]�o�����}�]�š�����}�v���� �(���]�Œ�������š��
rendre comme services pour atteindre sa finalité. La vue contextuelle, illustrée Figure 16, vise 
donc à représenter le système étudié comme une « boîte noire » possédant alors une mission 
(ce que le système fait ou doit faire), une finalité (pourquoi il le fait), et des objectifs (des 
performances attendues, des contraintes essentielles, ou encore des limitations à ne pas 
dépasser, par exemple) (AFIS, 2012) ; 

 

 
Figure 16 : Illustration simplifiée d'une vue contextuelle 

 
2) La vue organique permet de répondre à la question « de quoi le système étudié est-il fait ? ». 

���[���•�š-à-���]�Œ�����‹�µ�[���o�o���� �‰���Œ�u���š�������� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���o���� �•�Ç�•�š���u���� ���[�]�v�š� �Œ�!�š�����}�u�u���� �µ�v���� �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v��������
sous-�•�Ç�•�š���u���•�� ���š�� ������ ���}�u�‰�}�•���v�š�•�� ���Z���Œ�P� �� ���[���Æ� ���µ�š���Œ�� �����•�� �(�}�v���š�]�}�v�•�� ���]�v�•�]�� �‹�µ���� �o���•�� �o�]���v�•�� ���š��
interfaces physiques devant alors être prévues pour assurer le transfert des flux (AFIS, 2012). 
Le but est donc de décrire avec quels sous-�•�Ç�•�š���u���•�����š���‹�µ���o�•�����}�u�‰�}�•���v�š�•���o�����•�Ç�•�š���u�������[�]�v�š� �Œ�!�š��
peut atteindre sa finalité (avec quoi et comment le système atteint sa finalité)�X�� �>�[� �š�µ������ �����•��
interactions entre ces sous-�•�Ç�•�š���u���•�U�� ���[���•�š-à-���]�Œ���� �����•�� �Œ���o���š�]�}�v�•�� ���[�]�v�(�o�µ���v��e sous la forme 
���[� ���Z���v�P���•�� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ������ �u���š�]���Œ���� �}�µ�� ���[� �v���Œ�P�]���� ���•�š�� �µ�v���� �‰���Œ�š�]���� �]�v�š� �P�Œ���v�š���� ������ �o���� �À�µ����
organique (Penalva, 1994). La vue organique, illustrée Figure 17 (page suivante), vise donc à 
représenter le système étudié comme une « boîte blanche » au travers de sa décomposition 
en sous-systèmes (Le Moigne, 1977) ���]�•�‰�}�•���v�š�� ���[���š�š�Œ�]���µ�š�•�� ���š�� ������ ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� ���š��
interagissant entre eux ; 
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Figure 17 �W���/�o�o�µ�•�š�Œ���š�]�}�v���•�]�u�‰�o�]�(�]� �������[�µ�v�����À�µ�����}�Œ�P���v�]�‹�µ�� 

 
3) La vue fonctionnelle permet de répondre à la question : « qui fait quoi ? » au sein du système 

� �š�µ���]� �X�����[���•�š-à-���]�Œ�����‹�µ�[���o�o�����‰���Œ�u���š��de représenter et de structurer les fonctions et les flux de 
do�v�v� ���•�U�� ������ �u���š�]���Œ���� ���š�� ���[� �v���Œ�P�]���� �‹�µ���� �o���� �•�Ç�•�š���u���� ���[�]�v�š� �Œ�!�š�� ���}�]�š�� �u���š�š�Œ���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �‰�}�µ�Œ��
atteindre cette finalité et rendre les services attendus (ce que doit faire le système modélisé) 
(AFIS, 2012). Il est possible de définir une fonction par une transformation de flux entrant en 
flux sortant en tenant compte de contraintes et exécutée par une ou plusieurs ressources que 
�o�[�}�v���Œ���š�Œ�}�µ�À�������o�}�Œ�•�������v�•���o�����À�µ�����•�µ�]�À���v�š���X��Une fonction reçoit des ressources et se voit imposer 
�����•�����}�v�š�Œ���]�v�š���•���‰�}�µ�Œ���š�Œ���]�š���Œ�����š�l�}�µ���š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���Œ�������•�����}�v�v� ���•�����[���v�š�Œ� �������v�����}�v�v� ���•���������•�}�Œ�š�]���•�X��
�>���•�����}�v�v� ���•���������•�}�Œ�š�]�������[�µ�v�����}�u�‰�}�•���v�š���‰���µ�À���v�š���•���Œ�À�]�Œ�����������}�v�v� ���•�����[���v�š�Œ� ���������µ�v���}�µ���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•��
composants. La vue fonctionnelle, dont un diagramme représentant simplement une fonction 
est illustré en Figure 18, ���}�v�•�]�•�š���������v�•���o���������•���Œ�]�‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���u���o���������•���(�}�v���š�]�}�v�•���������o�[���v�•���u���o����
des sous-systèmes composant le système étudié. 

 
Figure 18�W���s�]�•�]�}�v���•�]�u�‰�o�]�(�]� �������[�µ�v�����(�}�v���š�]�}�v 

 
4) La vue comportementale permet de répondre à la question « ���}�u�u���v�š���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��������

crise, au travers de chacun des sous-systèmes et de leurs composants propres, évolue pour 
fonctionner ? �i�X�����[���•�š-à-���]�Œ�����‹�µ�[���o�o�������Z���Œ���Z��������représenter le comportement global attendu du 
�•�Ç�•�š���u�������[intérêt tout au long de sa vie, de sa genèse à sa fin de vie en précisant par exemple 
�•���•�����Z���v�P���u���v�š�•�����[� �š���š�•�����š���•���•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���u�}�����•���}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�• �o�}�Œ�•�‹�µ�[�]�o�����Z���Œ���Z�����������š�š���]�v���Œ�����•����
finalité (Lafon, 2019). U�v�� �•�Ç�•�š���u���� �v�[���•�š�� �‰���•�� �(�]�P� �� �����v�•�� �o���� �š���u�‰�•�� ���š�� �o�[� �š�µ������ ���[�µ�v�� �•�Ç�•�š���u����
�����u���v������ ���µ�•�•�]�� ������ �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ�� ���� �•���•�� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� �‰�}�•�•�]���o���•�U�� ���µ�Æ�� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� �‹�µ�[�]�o�� �‰���µ�š��
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�����}�‰�š���Œ�������v�•���o�����š���u�‰�•�X�������š�š�����v�}�š�]�}�v�����������Ç�v���u�]�‹�µ�����‰���Œ�u���š�����[�]�v�š�Œ�}���µ�]�Œ�� la notion « ���[� �š���š�����[�µ�v��
système �i���‹�µ�]���š�Œ�����µ�]�š���o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u���������µ�v���]�v�•�š���v�š��donné�X���>���•�����Z���v�P���u���v�š�•�����[� �š���š et 
leurs règles �•�}�v�š����� ���Œ�]�š�•�����µ���š�Œ���À���Œ�•�����µ�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u���U�����[���•�š-à-dire par �o�[���v�•���u���o����
des états possibles ���[�µ�v���•�Ç�•�š���u�������š��des transitions ���[�µ�v��� �š���š�������µ�v�����µ�š�Œ���X��Autrement dit, décrire 
le comportement d�[un système demande de décrire comment ce système �‰���•�•�������[�µ�v��� �š���š������
�µ�v�����µ�š�Œ�������š���������‹�µ�[�µ�v��� �š���š���]�u�‰�o�]�‹�µ�����•�µ�Œ���•���•�����š�š�Œ�]���µ�š�•�U���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����š���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�X Cette vue, dont 
un mode de représentation, le diagramme état-transition, est illustré en Erreur ! Source du r
envoi introuvable. ���}�v�•�]�•�š���������v�•���o���������•���Œ�]�‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���u���o���������•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•���������š�}�µ�•���o���•��
composants du système étudié. 

 
Figure 19 : Illustration simplifiée d'un diagramme état-transition 

 
�>�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ���������������• quatre �À�µ���•���‰�}�µ�Œ����� ���Œ�]�Œ�������š���Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�������}�u�u�����µ�v��
système constitue la « démarche système » présentée par la suite. 
 
 

II.2. Création du modèle 
 
�>�[�}���i�����š�]�(���������������•�}�µ�•-���Z���‰�]�š�Œ�������•�š����������� �š���]�o�o���Œ���o�[���v�•���u���o���������•��� �š���‰���•���������o�[���‰�‰�Œ�}���Z�����•�Ç�•�š���u���������}�‰�š� ����
pour peupler ces vues avec des modèles suffisants �‰�}�µ�Œ�� �Œ� �‰�}�v���Œ���� ���µ�Æ�� �����•�}�]�v�•�� ������ �o�[�}�µ�š�]�o�����[���]������ ����
�o�[���v�]�u���š�]�}�v�X��Chacune des étapes détaillées par la suite vise donc la modél�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� �À�µ���X Elles 
�•�[���‰�‰�o�]�‹�µ���v�š�����š���•���� �(�}�����o�]�•���v�š���•�µ�Œ���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���U�����š���(�}�v�š�����]���v�����v�š���v���µ�����‰�‰���Œ���]�š�Œ�����µ�v���•�}�µ�•-
système Cellule de crise. 
 
Ces vues sont réalisées itérativement du fait de leur interdépendance, aussi ces étapes sont à mener 
à bien non pas en séquence mais avec un apparent parallé�o�]�•�u�����i�µ�•�‹�µ�[�����}���š���v�š�]�}�v�����[�µ�v���u�}�����o�����i�µ�P� ��
���}�Z� �Œ���v�š�����š���•�µ�(�(�]�•���v�š�X���������‰�}�]�v�š�����[���Œ�Œ�!�š�������v�•���o�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�������•�����]�(�(� �Œ���v�š���•���À�µ���•�����•�š����� �(�]�v�]���•�µ�Œ���o���������•����������
critères de convergence dépendant du scénario choisi. Dans le cadre des travaux de cette thèse, le 
modèle pr� �•���v�š� �������v�•���o�����•�µ�]�š�����‰�}�Œ�š�����•�µ�Œ�������•�����Œ�]�•���•�����}�v�����Œ�v���v�š���o�[� ���Z���o�o�������}�u�u�µ�v���o�������š���•�µ�Œ�������•�����Æ���Œ���]�����•��
�‰�o�������v�š���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•�������v�•���o�����Œ�€�o�������[�µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•�������}�u�u�µ�v���o���X���>�����v�]�À�����µ����������� �š���]�o�����µ���u�}�����o����
sera donc calé sur les acteurs avec lesquels les apprenants peuvent interagir. 
 

II.2.1. Représentation du modèle sous forme de diagramme de classe 
 
N�}�µ�•�� �(���]�•�}�v�•�� �o���� ���Z�}�]�Æ�����[�µ�š�]�o�]�•���Œ���‰�}�µ�Œ���o���•�� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�•�� �‰�Œ�}�‰�}�•� ���•�� �����v�•�� �o���� �•�µ�]�š���� �����•�� ���]���P�Œ���u�u���•�� ���]�š�•��
« de classes » tels que schématisés sur la Figure 20. Dans le cadre de la thèse, les modélisations ont 
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� �š� �� �Œ� ���o�]�•� ���•�� �•�µ�Œ�� �o�[�}�µ�š�]�o�� �K�����}�� �����•�]�P�v���Œ18 qui permet notamment de créer des métamodèles et de 
générer des modèles de systèmes. Cet outil de modélisation a été choisi pour des raisons de simplicité 
���[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�U�� ������ �(�����]�o�]�š� �� �š�����Z�v�]�‹�µ���� ���š�� ������ �o�}�P�]�‹�µ���� ������ �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� �����•�� �‰���Œ�����]�P�u���•�� ������ �o�[���‰�‰�Œ�}���Z����
sy�•�š� �u�]�‹�µ���U�����š���‰�}�µ�Œ�����v�•�µ�]�š�������o�o���Œ���‰�o�µ�•���(�����]�o���u���v�š���À���Œ�•���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����š���������Œ���i���µ���‹�µ�]������
été choisi et qui est présenté dans le paragraphe suivant. Pour faciliter la lecture, les figures présentées 
�����v�•�����������Z���‰�]�š�Œ�����v�����•�}�v�š���‰���•���]�•�•�µ���•���������o�[�}�µ�š�]�o directement mais recopiées. Les diagrammes créés sur 
�o�[�}�µ�š�]�o���•�}�v�š���À�]�•�]���o���•�����v�����v�v���Æ����1. 
 
Le terme de classe représente un concept plus ou moins concret. Les classes peuvent se voir attribuer 
un ou plusieurs attributs typés : booléen, chaine de caractères, nombre compris dans un intervalle, 
�À���o���µ�Œ�����[�µ�v�����o�]�•�š�����‰�Œ� ��� �(�]�v�]���X���>����Figure 20 détaille en vert �o�����‰�Œ�]�v���]�‰�������[� �v�µ�u� �Œ���š�]�}�v�X���/�o�����•�š�����µ�•�•�]���‰�}�•�•�]���o����
���[���š�š�Œ�]���µ���Œ���µ�v���}�µ���‰�o�µsieurs processus à chaque classe.  
 

 
Figure 20�W�����}�v�����‰�š�•�����[�µ�v�����]���P�Œ���u�u�������������o���•�•�� 

 
Les relations définissent enfin comment les concepts sont structurés et reliés entre eux. Parmi ces 
�Œ���o���š�]�}�v�•�U���o�����Œ���o���š�]�}�v�����[�Z� �Œ�]�š���P�����‰���Œ�u���š���������‰���Œ�š���P���Œ���š�}�µ�š���������‹�µ�]����� �(�]�v�]�š���µ�v�������o���•�•�����P� �v� �Œ���o�������À���������[���µ�š�Œ���•��
classes plus spécifiques. Une classe dite mère (par exemple Personne) peut ainsi partager ses attributs 
et ses relations propres avec ses classes dites filles (par exemple Sapeur-Pompier). Ainsi un « Sapeur-
Pompier » peut avoir tous les attributs, comportements ���š�� �Œ���o���š�]�}�v�•�� ���[�µ�v����Personne, auxquels 
�•�[���i�}�µ�š���v�š ses propres attributs, comportements et relations. Cette relation « classe mère » - « classe 
fille �i�� �‰���Œ�u���š�� ���o�}�Œ�•�� ������ �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���Œ�� �o�[���v�•���u���o���U�� ���[���v�� �•�]�u�‰�o�]�(�]���Œ�� �o���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ���š�� ������ �Œ���P�Œ�}�µ�‰���Œ��
conceptuellement l���•�����]�(�(� �Œ���v�š�•�����}�u�‰�}�•���v�š�•�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�� en fonction de caractéristiques partagées. 
Les relations de composition permettent de définir des liens entre deux classes. Par exemple, la classe 
« Personne » a un lien de composition « lieu de résidence » vers la classe « bâtiment » qui permet 
���[���Æ�‰�o�]�‹�µ���Œ���‹�µ�[�µ�v�����‰���Œ�•�}�v�v�����‰���µ�š�����À�}�]�Œ��un ou plusieurs lieux de résidence et un bâtiment peut avoir 
0, 1 ou N (plusieurs) personnes qui y résident. Ces diagrammes de classes ne sont pas des vues à 
proprement parler �‰�µ�]�•�‹�µ�[�]�o�•�����}�v�š�]���v�v���v�š�������•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���Œ���o���š�]�À���•��à la vue organique (organisation 
des différents éléments du système étudié et interactions entre les éléments) et à la vue fonctionnelle 
(attribution des processus aux différents éléments du système). Les diagrammes de classes permettent 
cependant de représenter les différents éléments du système étudié afin de les organiser et de leur 
répartir les attributs et processus à définir par la suite. 

 
18 Obeo Designer (utilisé dans sa version 11.6) est un outil de modélisation développé par Obeo et Thales donnant la 
possibilité de créer et partager des modèles graphiques adaptés à la démarche système 
(https://www.obeodesigner.com/en/product). 
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�>�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�����v�����o���•�•�����u���Œ�����t ���o���•�•�����(�]�o�o�����]�u�‰�o�]�‹�µ�����o�[���Æ�]�•�š���v���������[�µ�v�������o���•�•�����u���Œ�������µ sommet de toutes 
les autre�•�����š�����}�v�š���o���•�����š�š�Œ�]���µ�š�•�����š���‰�Œ�}�����•�•�µ�•��� �À���v�š�µ���o�•���•�}�v�š���Z� �Œ�]�š� �•�������o�[���v�•���u���o���������•�����o���•�•���•���Z� �Œ�]�š� ���•�X��
Cette classe mère globale, nommée par la suite « NamedObject �i�� �v�[���� �‰�}�µ�Œ���}���i�����š�]�(�� �‹�µ���� ������ �Œ���‰�‰���o���Œ��
�‹�µ���� ���Z���‹�µ���� � �o� �u���v�š�� ���� �µ�v�� �v�}�u�X�� ���v�•�µ�]�š���U�� �š�}�µ�•�� �o���•�� � �o� �u���v�š�•�� ������ �o�[���v�Àironnement de crise sont des 
« ElementsDeCrise �i���P� �}�o�}�����o�]�•� �•�����š�������‰�����o���•�����[� ���Z���v�P���Œ�������•���u���•�•���P���•�����v�š�Œ�������µ�Æ (cf. Figure 21). 
  
 

 
Figure 21 : Représentation des deux classes dont héritent tous les éléments de l'environnement de crise 

 
�W�}�µ�Œ�� �o���� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� �À�]���� �o���•�� ���]���P�Œ���u�u���•�� ������ ���o���•�•���•�U�� �o���� �À�µ���� �}�Œ�P���v�]�‹�µ����
apporte les attributs, comportements et relations de composition. Comme expliqué précédemment, 
�o���� ���Z�}�]�Æ�� �����•�� ���š�š�Œ�]���µ�š�•�� ���š�� ������ �o���µ�Œ�•�� �À���o���µ�Œ�•�� ���•�š�� ���}�v���]�š�]�}�v�v� �� �‰���Œ�� �o�[�}���i�����š�]�(�� ������ ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� �µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ������
�•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�[���]�����������o�[���v�]�u���š�]�}�v�����[�µ�v�����Æ���Œ���]�������������P���•�š�]�}�v�����[�µ�v�������Œ�]�•���������o�[� ���Z���o�o�������}�u�u�µ�v���o���X���������]��
suppose de définir des c�o���•�•���•�����[���v�š�]�š� �•�������‰�����o���•�����[���À�}�]�Œ���µ�v�����Œ�}�µ�š�]�v�������š�������•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•��adéquats. 
Comme les classes doivent être définies pour recevoir et propager dans le système les décisions 
stratégiques des apprenants, il �‰���µ�š���•�[���P�]�Œ�����������o���•�•���•���u���Œ���•�U���}�µ�����������o���•�•���•���(�]�o�o���•�X  
�>�[���v�•���u���o���������•�����]���P�Œ���u�u���•�����������o���•�•���•�����À�������o���•�����š�š�Œ�]���µ�š�•�U�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�����š���Œ���o���š�]�}�v�•����� �š���]�o�o� �•���‰�}�µ�Œ��
chaque classe est disponible en annexe 1. Les sous-chapitres suivants présentent des extraits de ces 
diagrammes de classes détaillés en fonction des vues retenues précédemment. Construire tous ces 
diagrammes a demandé de suivre la démarche système présentée précédemment et donc de 
�•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ���o���•���‹�µ���š�Œ�����À�µ���•���Œ���š���v�µ���•���‰�}�µ�Œ ��� ���Œ�]�Œ�����o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���X 
 

II.2.2. �E�}�š�]�}�v�����[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����~�À�µ�������}�v�š���Æ�š�µ���o�o���• 
 
�/�o��������� �i����� �š� ����� �(�]�v�]�������v�•���o�[� �š���š���������o�[���Œ�š���‹�µ�����o�������Œ�]�•�������v�����o�o��-même ne pouvait pas, faute de finalité, être 
considérée et donc décrite, comme un système. Cela étant rappelé, la thématique de simulation de 
gestion de crise implique de �•�]�u�µ�o���Œ�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �����š���µ�Œ�•�� �o�]� �•�� ���� �µ�v���� ���Œ�]�•���U��et par là même tout 
� �o� �u���v�š���•�µ�•�����‰�š�]���o���� ���[�]�v�š���Œ���P�]�Œ. Cet ensemble hétérogène est défini comme un système borné lié à 
une crise définie par le�•�����]���v�•�����š���‰���Œ�•�}�v�v���•���‹�µ�[���o�o�����]�u�‰�����š�������š�l�}�µ���‹�µ�]���•�}�v�š��concernés par elle, système 
que nous avons, pour rappel, ���‰�‰���o� ���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���X�� 
 
�>�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� ���}�u�‰�}�Œ�š���� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�� �]�u�‰�����š� ���•�� �‰���Œ�� �µ�v���� ���Œ�]�•���� ���š��
�o�[���v�•���u���o�����������o�����‰�}�‰ulation impactée, impliquée ou concernée �‰���Œ���o�������Œ�]�•���X���>�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•����
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inclut le territoire de la cellule de crise sans nécessairement se limiter à un territoire administratif ou 
�P� �}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���X���/�o���‰���µ�š���������(���]�š���•�[� �š���v���Œ�������������•�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�•����� �u���š� �Œialisés (en cas de crise financière 
�}�µ���v�µ�u� �Œ�]�‹�µ���•�X����� �(�]�v�]�����}�u�u�����š���o�U���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�������•�š���µ�v���•�Ç�•�š���u�����������•�Ç�•�š���u���•�����}�u�‰�}�•� ��������
�‰���Œ�•�}�v�v���•�U�� ���[�]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�U�� ���[�}���i���š�•�U�� ������ �‰�Z� �v�}�u���v���•�� ���š�� ���[���v�š�]�š� �•�� �����u�]�v�]�•�š�Œ���š�]�À���•�X�������š�š���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v��
est très globale et sur�š�}�µ�š���š�Œ���•���À���Œ�]�����o�������v���(�}�v���š�]�}�v���������o�������Œ�]�•�������}�v�•�]��� �Œ� ���X�����v�����(�(���š�U�������v�•���o���������•�����[�µ�v����
�]�v�}�v�����š�]�}�v�� �o�}�����o�]�•� ���U�� �����š�� ���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� �‰���µ�š�� ���}�µ�À�Œ�]�Œ�� �o���� �š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ���� ���[�µ�v���� ���}�u�u�µ�v���� ���š�� �•����
���}�u�‰�}�•���Œ�� ���[�µ�v�� �‰�Z� �v�}�u���v���� �v���š�µ�Œ���o�� �]�v�]�š�]���š���µ�Œ�U�� ������ �‰�Z� �v�}�u���v���•�� �v���š�µ�Œ���o�•�� �}�µ�� ���Œ�š�]�(�]��iels émergents et 
� �À�}�o�µ�š�]�(�•���Œ� �•�µ�o�š���v�š�������� ������ �‰�Z� �v�}�u���v���� �]�v�]�š�]���š���µ�Œ�U�����[�]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�U�����[���P���v�š�•���u�µ�v�]���]�‰���µ�Æ�Y�������v�•���o���� �����•��
���[�µ�v���� ���Œ�]�•���� ���� �o�[� ���Z���o�o���� ��� �‰���Œ�š���u���v�š���o���U�������š�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���� �‰���µ�š�����v���Œ���À���v���Z���� �!�š�Œ�������}�u�‰�}�•� ��
���[�µ�v�����‰���o���š�š�����‰�o�µ�•���À���•�š�����������•���Œ�À�]�����•���������•�����}�µ�Œ�•���u�}���]�o�]�•� �•�U�����[�µ�v���š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ�������}�v�š���o�[� �š���v���µ�������•�š���À���Œ�]�����o����
�����v�•���o�����š���u�‰�•�U�����š�����[�µ�v���v�}�u���Œ�����������‰���Œ�•�}�v�v���•���]�u�‰�����š� ���•��� �À�]�����u�u���v�š���������µ���}�µ�‰���‰�o�µ�•���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�X Dans 
�š�}�µ�•���o���•�������•���]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�������������}�v�•�]��� �Œ���Œ���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�������}�u�u����� �š���v�š���µ�v���•�Ç�•�š���u�������[�µ�v���•�µ�Œ-
�•�Ç�•�š���u���� �P�o�}�����o�� ���}�u�‰�}�Œ�š���v�š�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �‰���Œ�•�}�v�v���•�U�� �]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�U�� �š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ���•�U�� �‰�Z� �v�}�u���v���•��
���Æ�]�•�š���v�š�•�����š���‹�µ�����o�[�}�v���‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�����‰�‰���o���Œ���h société » tel que représenté dans la Figure 22. 
 
La première étape est de déterminer la finalité de cet environnement de crise. En considérant que cet 
environnement peut se définir comme une partie de la société qui est mise dans un état de crise, la 
finalité de cet environnement de crise est de sortir de cet état. Cela se traduit par des objectifs 
���v���o�}�P�µ���•�����������µ�Æ�����[�µ�v���������o�o�µ�o�������������Œ�]�•�� : limiter au maximum les conséquences négatives présentes et 
futures de la crise. 
 
�����v�•���µ�v���•�����}�v�����š���u�‰�•�U���]�o���•�[���P�]�š����������� �š���Œ�u�]�v���Œ���������‹�µ�]�����v�š�Œ�������š���•�}�Œ�š��������cet environnement de crise. Ces 
entrées et sorties sont représentées par des flèches unidirectionnelles sur la Figure 22 ci-dessous. 
 

 
Figure 22 : Vue contextuelle environnement de crise 

 
�^���µ�o���u���v�š�U�� �o���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�� �P� �v� �Œ���o���� ���š�� �(�o�µ���š�µ���v�š���� ���[�µ�v�� ���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� �Œ���v���� �‰�o�µ�•�� ���}�u�‰�o���Æ���� �o����
définition de ses frontières. En considérant que cet environnement se définit par rapport à la crise qui 
�o�[���� ���v�P���v���Œ� �U�� �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �����š�š���� ���Œ�]�•���� �~�‰���Œ�� ���Æ���u�‰�o���� �µ�v���� ���Æ�š���v�•�]�}�v�� ���µ�� �š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ���� �]�u�‰�����š� �� �‰���Œ�� �µ�v��
�‰�Z� �v�}�u���v���������v�P���Œ���µ�Æ�•���‰���µ�š�����v�š�Œ���]�v���Œ���µ�v����� �À�}�o�µ�š�]�}�v�����µ���v�}�u���Œ�����������‰���Œ�•�}�v�v���•�U�����[�]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�U��������
matériel impliqué ou impacté par la crise. Entrent et sortent donc des personnes, des biens, des 
�š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ���•�U�������•���]�v�(�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�����v���(�}�v���š�]�}�v���������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���������o�������Œ�]�•���X�� 
 
���v���‰�o�µ�•�������•���•�Ç�•�š���u���•���]�u�‰�o�]�‹�µ� �•�����š���]�u�‰�����š� �•�U���]�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�������[���i�}�µ�š���Œ�������•���•�Ç�•�š���u���•�����}�v�����Œ�v� �•���������(�����}�v��
plus périphérique. Ces systèmes, principalement des personnes et des infrastructures, peuvent être 
impactés indirectement par la crise et vont par exemple chercher à suivre son évolution : cela peut 
être des médias qui vont couvrir les évènements de la crise, des entreprises impactées par ricochet 
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(en tant que clients, fournisseurs ou sous-traitants), des proches de personnes impactées ou 
�]�u�‰�o�]�‹�µ� ���•�Y 
 

II.2.3. �K�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����~�À�µ�����}�Œ�P���v�]�‹�µ���• 
 
�^�]���o�����À�µ�������}�v�š���Æ�š�µ���o�o�����•�[�]�v�š� �Œ���•�•���������o�����À�]�•�]�}�v « boîte noire �i�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�� en définissant sa finalité, ses 
� ���Z���v�P���•�����š���•���•���]�v�š���Œ�(�������•�U���o�����À�µ�����}�Œ�P���v�]�‹�µ�����•�[�]�v�š� �Œ���•�•���������o�����À�]�•�]�}�v���h boîte blanche » en définissant les 
sous-� �o� �u���v�š�•�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�������š���•�}�v���}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���]�v�š���Œ�v�� (AFIS, 2012). I�o���•�[���P�]�š��donc dans un premier 
temps �������‰�Œ� ���]�•���Œ�����}�u�u���v�š���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����•������� ���}�u�‰�}�•�������v���•�}�µ�•-systèmes et comment 
sont définis les liens physiques qui permettent justement à ces sous-�•�Ç�•�š���u���•�����[�]�v�š���Œ���P�]�Œ. Par exemple, 
�]�o���‰���µ�š���•�[���P�]�Œ�����µ lien et du �u�}�Ç���v�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����u�‰�o�}�Ç� �•���‰���Œ���o���•���(�}�Œ�����•���������o�[�}�Œ���Œ�����‰�}�µ�Œ���Œ���v���Œ����
compte �������������‹�µ�[�]�o���•�����‰���•�•�����•�µ�Œ���o�����š���Œ�Œ���]�v��à la cellule de crise. Dans u�v���•�����}�v�����š���u�‰�•�U���]�o���•�[���P�]�š���������‰�Œ� ���]�•���Œ��
la description, et si nécessaire la décomposition à leur tour, de chacun de ces sous-systèmes. Cette 
succession de décompositions et caractérisations plus fines permet ainsi de préciser comment 
�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�������•�š���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ� ��intrinsèquement et dans son espace. ���v�(�]�v���]�o���•�[���P�]�Œ������������� ���Œ�]�Œ����
les interactions entre les sous-systèmes de cet environnement de crise. 
 

II.2.3.1. ��� ���}�u�‰�}�•�]�š�]�}�v���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�� 
 
Les principaux éléments retenus pour définir �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����•�}�v�š : 

�x �>���•���Œ� �•�����µ�Æ���~�����µ�U��� �o�����š�Œ�]���]�š� �U���]�v�š���Œ�v���š�U���P���Ì�Y�•���‹�µ�]���‰���Œ�u���š�š���v�š���o�����š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�U��������
�u���š�]���Œ�����}�µ�����[� �v���Œ�P�]�������v�š�Œ�������]�(�(� �Œ���v�š�•��� �o� �u���v�š�• ; 

�x Les segments de routes et de voies ferrées (définis par leur nombre de voies, leur vitesse limite, 
�o���µ�Œ���•���v�•�����������]�Œ���µ�o���š�]�}�v�Y�•���v� �����•�•���]�Œ���•�����µ�Æ���À� �Z�]���µ�o���•�����š���‰���Œ�•�}�v�v���•���‰�}�µ�Œ���•������� �‰�o�������Œ ; 

�x �>���•�� �����š�]�u���v�š�•�� ��� �(�]�v�]�•�� �‰���Œ�� �o���µ�Œ�� �����‰�����]�š� �� ���[�������µ���]�o�U�� �o���µ�Œ�� �µ�š�]�o�]�š� �� �����v�•�� �µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ������ ���Œ�]�•����
�~�Z� �����Œ�P���u���v�š�����[�µ�Œ�P���v�����U���o�]���µ�Æ���������•�š�}���l���P�����Y�•�U���o���µ�Œ�•���‰�Œ�}�‰�Œ�]� �š� �•���u� �����v�]�‹�µ���•�Y ; 

�x   �>�����š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ�����P� �}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ�����‹�µ�]���Œ���‰�Œ� �•���v�š�����o�[�}�����µ�‰���š�]�}�v�������•���•�}�o�• ; 
�x Les personnes au centre de la simulation ; 
�x �>���•�� �u���š� �Œ�]���o�•�� �Œ���P�Œ�}�µ�‰���v�š�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �}�µ�š�]�o�•�U�� �‰���v�v�����µ�Æ�U�� �u�}�Ç���v�•�� ������ �š�Œ���v�•�‰�}�Œ�š�� �}�µ�� ������

communication pouvant être utilisés par des personnes ; 
�x Les substances dangereuses susceptibles de générer des impacts suite à des actions/atteintes 

de leurs infrastructures de stockage ; 
�x Les conditions météorologiques intégrant les données de température et de vent ainsi que les 

� �À�}�o�µ�š�]�}�v�•���‰�}�•�•�]���o���•���~�‰�Œ� ���]�‰�]�š���š�]�}�v�•�U�����Z�µ�š���•���������v���]�P���U���Œ�]�•�‹�µ���•���������À���Œ�P�o���•�Y�• ; 
�x �>���•���‰�Z� �v�}�u���v���•�����������Œ�]�•���U���‹�µ�[�]�o�•���•�}�]���v�š�����[�}�Œ�]�P�]�v�����v���š�µ�Œ���o�o�����}�µ�����v�š�Z�Œ�}�‰�]�‹�µ�������š���‹�µ�]���‰���µ�À���v�š�����À�}�]�Œ��

des impacts sur les éléments de crise (feu, rupture de barrage, explosio�v�U���]�v�}�v�����š�]�}�v�Y�• ; 
�x �>���•�� �u� ���]���•�U�� ���}�v�•�]��� �Œ� �•�� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ�[���v�•���u���o���� ���[���v�š�]�š� �•�� �•�µ�•�����‰�š�]���o���•�� ������ �š�Œ���v�•�u���š�š�Œ����

massivement des informations, et donc classés dans une catégorie spécifique. 
 
La Figure 23 suivante représente les différents éléments de crise issus de la décomposition de 
�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���X 
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Figure 23 : Sous-éléments du système « environnement de crise » 

 
Le sous-système « condition météorologique » est le seul à être lui-même décomposé en sous-
systèmes afin de correspondre au niveau de détail souhaité. Par exemple, le niveau de détail du 
�u�}�����o�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����v�[���o�o���v�š���‰���•���i�µ�•�‹�µ�[�����u�}��� �o�]�•���Œ���o���•����� �š���]�o�•�����µ���(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�����[�µ�v����
�‰���Œ�•�}�v�v���U�� �]�o�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �v� �����•�•���]�Œ���� ������ ��� ���}�u�‰�}�•���Œ�� �o���� �•�}�µ�•-système Personne en plusieurs sous-sous-
systèmes. 
 

II.2.3.2. Détail des sous-systèmes �������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�� 
 
En plus de la décomposition en sous-système, la vue organique permet de lister les attributs et 
comportements des sous-systèmes et des liens de compositions, et interactions entre eux. �/�o���v�[���•�š���‰���•��
nécessaire de détailler ici tous les attributs, comportements et relations de chaque sous-système. À 
�š�]�š�Œ�������[�]�o�o�µ�•�š�Œ���š�]�}�v�U���o�����•�}�µ�•-système « Personne » qui définit toute personne impliquée ou concernée 
ou impactée par la crise dispose des attributs détaillés dans le Tableau 7.  
 
Le sous-système « Personne » se veut généraliste et concentre donc tous les attributs et 
comportements nécessaires aux différents rôles intervenant dans une crise (services de secours, 
���P���v�š�•���u�µ�v�]���]�‰���µ�Æ�U���Z�����]�š���v�š�•�Y�•�X���>�������]���P�Œ���u�u�����}�Œ�P���v�]�‹�µ�����]�u�‰�o�]�‹�µ�������µ�•�•�]���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���o���•���o�]���v�•��������
composition entre les différentes classes. Une personne peut avoir des liens hiérarchiques et/ou 
�(���u�]�o�]���µ�Æ�����À���������[���µ�š�Œ���•���‰���Œ�•�}�v�v���•�����š��� �À���v�š�µ���o�o���uent se rassembler en groupe.  
 
À noter que les liens de compositions qui relient deux sous-systèmes, représentés dans le Tableau 7 
(page suivante), sont souvent réciproques : chaque personne possède par exemple 0, 1 ou N lieux 
���[�Z� �����Œ�P���u���v�š���•�}�µ�• la forme de bâtiments et chaque bâtiment héberge 0, 1 ou N personnes. Il est 
ainsi possible de représenter une grande partie du diagramme organique sous la �(�}�Œ�u���� ���[�µ�v��
diagramme de classe, ���}�u�u�������[���•�š���o���������•���‰�}�µ�Œ���o�[���v�•���u���o�������µ���•�Ç�•�š���u����présenté en annexe 1 « méta-
�u�}�����o�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�� ».  
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Tableau 7 : Description organique du sous-système personne 

Nom Type Commentaires 
Nom Attribut Nom de la personne. 
Tranche d�[âge Attribut �W���Œ�u���š�� ������ �����Œ�����š� �Œ�]�•���Œ���o�[���P���� ���[�µ�v���� �‰���Œ�•�}�v�v���� �~�]�v�(�o�µ���� �•�µ�Œ���•���� �À�]�š���•�•���� ������

marche ou sa routine par exemple) (Bouzid, Olivier and Haifa, 2013). 
Genre Attribut �W���Œ�u���š�������������Œ�����š� �Œ�]�•���Œ���o�����P���v�Œ�������[�µ�v�����‰���Œ�•�}�v�v���X 
Langues vivantes 
1, 2 et 3 

Attributs Ces trois attributs permettent de définir les langues parlées par la 
personne et le niveau de maîtrise de ces langues (influe sur les 
�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����À���������[���µ�š�Œ���•���‰���Œ�•�}�v�v���•�•�X 

Expérience du 
risque 

Attribut ��� �(�]�v�]�š���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������‹�µ�[�����o�����‰���Œ�•�}�v�v���������•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•�������v�P���Œ���µ�•���•���~�]�v�(�o�µ����
sur ses décisions par rapport aux consignes de la cellule de crise) 
(Provitolo et al., 2015). 

Confiance dans 
les autorités 

Attribut Définit le niveau de confiance de la personne dans les autorités (influe 
sur ses décisions par rapport aux consignes de la cellule de crise) 
(Radovic and Mercantini, 2015; Adam, 2020). 

Inscrit sur 
�o�[���µ�š�}�u���š����
���[���‰�‰���o 

Attribut Définit si une personne recevra les messages envoyés par automate 
���[���‰�‰���o���}�µ���v�}�v�X 

Inscrit sur la liste 
personne 
vulnérable 

Attribut Définit si une personne sera concernée par les consignes spécifiques 
aux personnes enregistrées comme vulnérables ou non. 

Possessions 
matérielles 

Attribut Définit la valeur des biens possédés par une personne dans 
�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� �~�]�v�(�o�µ���� �•�µ�Œ�� �•���•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� �‰���Œ�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���µ�Æ��
consignes de la cellule de crise) (Valette et al., 2018). 

Compétences en 
soin 

Attribut ��� �(�]�v�]�š���o�����v�]�À�����µ�����������}�u�‰� �š���v���������[�µ�v�����‰���Œ�•�}�v�v�����‰�}�µ�Œ��réaliser des soins 
tels que les premiers secours ou soigner des blessures. 

Etat mental Attribut ��� �(�]�v�]�š���o�[� �š���š���u���v�š���o�����[�µ�v�����‰���Œ�•�}�v�v���������µ�v���]�v�•�š���v�š���d���~�����o�u���U���‰���v�]�‹�µ� ���Y�•��
(influe sur sa prise de décision). 

Etat physique Attribut ��� �(�]�v�]�š�� �o�[� �š���š���‰�Z�Ç�•�]�‹�µ���� ���[�µ�v���� �‰���Œ�•�}�v�v���� ���� �µ�v�� �]�v�•�š���v�š�� �d�� �~���o���•�•� ���U�� �v�}�v��
���o���•�•� ���U���]�v���}�v�•���]���v�š���Y�•���~�]�v�(�o�µ�����•�µ�Œ���•�����‰�Œ�]�•������������� ���]�•�]�}�v�U���•���������‰�����]�š� ��������
��� �‰�o�������u���v�š�Y�• (Bangate, 2019). 

Connaissance de 
la situation 

Attribut ��� �(�]�v�]�š���o�������}�v�v���]�•�•���v�������‹�µ�[�����o�����‰���Œ�•�}�v�v���������µ�v���]�v�•�š���v�š���d���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v��
de crise (influe sur sa prise de décision) (Valette et al., 2018). 

Rôle Attribut Définit le rôle que la personne aura dans la situation de crise (agent de 
sécurité civile, agent municipal, conducteur de bus, habitant de la 
���}�u�u�µ�v���U���š�}�µ�Œ�]�•�š���Y�•���~�]�v�(�o�µ���� �•�µ�Œ���o���•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•���‹�µ�����o���� �‰���Œ�•�}�v�v����
peut suivre). 

Disponibilité Attribut Définit si la personne est disponible pour recevoir un ordre de la cellule 
de crise ou si elle réalise une tâche. 

���š���š�����[�]�u�‰�o�]�����š�]�}�v Attribut Définit si la personne est impliquée, impactée ou concernée par la crise 
(influe sur les comportements que la personne peut suivre). 

Position Attribut Position de la personne à un instant T. 
Extérieur Attribut Définit si la personne est dans un bâtiment ou pas à un instant T. 
Capacité de 
déplacement 

Attribut Définit la capacité à un instant T ���[�µ�v���� �‰���Œ�•�}�v�v���� ���� �•���� ��� �‰�o�������Œ�� ���v 
autonomie �}�µ�����À�������o�[���]���������[�µ�v�������µ�š�Œ�����‰���Œ�•�}�v�v���X 

Vitesse de 
marche 

Attribut ��� �(�]�v�]�š���o�����À�]�š���•�•�����������u���Œ���Z�������[�µ�v����personne à un instant T. 

Accède à un 
média 

Lien de 
composition 

�>�����‰���Œ�•�}�v�v�����‰���µ�š��������� �����Œ�������ì�U���í���}�µ���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���u� ���]���•���‰�}�µ�Œ���•�[�]�v�(�}�Œ�u���Œ�X 

Possède un lieu 
de travail 

Lien de 
composition 

La personne possède 0, 1 ou plusieurs lieux de travail (bâtiment). 

Possède un lieu 
���[�Z� �����Œ�P���u���v�š 

Lien de 
composition 

La personne possède 0, 1 ou plusieurs lieux de résidence (bâtiment). 

Possède matériel Lien de 
composition 

La personne possède 0, 1 ou plusieurs matériels (voiture, matériel de 
���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�Y�•�X 
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Suite du tableau 
Nom Type Commentaires 

Est en groupe Lien de 
composition 

La personne est dans un groupe avec une ou plusieurs autres 
personnes, les personnes du groupe suivront le même comportement. 

Est responsable 
hiérarchique de 

Lien de 
composition 

La personne est responsable hiérarchique de 0, 1 ou plusieurs 
personnes, elle peut leur donner des ordres. 

A un responsable 
hiérarchique 

Lien de 
composition 

La personne a comme responsable hiérarchique 0, 1 ou plusieurs 
personnes, elle peut recevoir des ordres de ses responsables. 

Est responsable 
familiale de 

Lien de 
composition 

La personne est responsable familiale de 0, 1 ou plusieurs personnes, 
elle peut leur donner des ordres. 

A un responsable 
familial 

Lien de 
composition 

La personne a comme responsable familiale 0, 1 ou plusieurs 
personnes, elle peut recevoir des ordres de ses responsables. 

A un lien familial 
avec 

Lien de 
composition 

La personne a un lien familial avec 0, 1 ou plusieurs personnes, elle aura 
tendance à se rassembler avec ses proches. 

Se déplacer Comportement �>�����‰���Œ�•�}�v�v�����•������� �‰�o�����������[�µ�v���‰�}�]�v�š�����������µ�v���‰�}�]�v�š���������v���µ�š�]�o�]�•���v�š���µ�v���u�}�Ç���v��
de transport ou pas. 

Percevoir Comportement La personne perçoit les informations de son environnement direct. 
Communiquer Comportement La personne peut transmettre ou demander des informations, donner 

un ordre ou recevoir une consigne. 
Se renseigner Comportement La personne cherche une information en fouillant les médias par 

exemple. 
Prendre une 
décision 

Comportement La personne choisit, parmi plusieurs possibilités en fonction de la 
situation le prochain comportement à adopter. 

Suivre une 
routine 

Comportement ���v�•���u���o���������•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•���‹�µ�[�µ�v�����‰���Œ�•�}�v�v�������µ�Œ���]�š���•�[�]�o���v�[�Ç�����À���]�š���‰���•��
eu de situation de crise (aller au travail, rester chez soi, aller chercher 
�•���•�� ���v�(���v�š�•�� ���� �o�[� ���}�o���Y�•�� ���š�� �‹�µ���� �o���� �‰���Œ�•�}�v�v���� �•�µ�]�š�� �š���v�š�� �‹�µ�[���o�o���� �v�[���•�š�� �‰���•��
impliquée dans la crise. 

Réaliser une 
évacuation 

Comportement La personne enchaine les actions nécessaires pour évacuer la zone où 
elle se trouve telles que « �•���� �Œ���v���Œ���� ���� �µ�v�� �o�]���µ�� ���[�Z� �����Œ�P���u���v�š��
���[�µ�Œ�P���v�����U���Œ���•�•���u���o���Œ���•���•���‰�Œ�}���Z���•�U���Œ���•�•���u���o���Œ���•���•�����]���v�•�Y ». 

Réaliser un 
confinement 

Comportement La personne enchaine les actions nécessaires pour se confiner dans le 
bâtiment où elle se trouve, telles que « transporter du matériel, se 
confiner, rassembler ses proches, rassembler ses biens�Y ».  

Transporter une 
personne 

Comportement �>���� �‰���Œ�•�}�v�v���� �š�Œ���v�•�‰�}�Œ�š���� �µ�v���� ���µ�š�Œ���� �‰���Œ�•�}�v�v���� � �À���v�š�µ���o�o���u���v�š�� ���� �o�[���]������
���[�µ�v���À� �Z�]���µ�o���X 

Transporter des 
biens 

Comportement �>���� �‰���Œ�•�}�v�v���� �š�Œ���v�•�‰�}�Œ�š���� ���µ�� �u���š� �Œ�]���o�� � �À���v�š�µ���o�o���u���v�š�� ���� �o�[���]������ ���[�µ�v��
véhicule. 

Réparer du 
matériel 

Comportement La personne répare un matériel 

Former un 
groupe 

Comportement �>�����‰���Œ�•�}�v�v�����(�}�Œ�u�����µ�v���P�Œ�}�µ�‰�������À���������[���µ�š�Œ�����‰���Œ�•�}�v�v���•�X 

Gérer un réseau Comportement La personne agit sur un réseau (ouverture, fermeture, réparation�Y) 
Agis sur le 
phénomène 
dangereux 

Comportement La personne réalise des actions sur le phénomène dangereux en 
principe pour ralentir sa propagation ou réduire ses effets. 

Placer un barrage 
routier 

Comportement �>�����‰���Œ�•�}�v�v�����(���Œ�u�����µ�v�����Œ�}�µ�š�������À������� �À���v�š�µ���o�o���u���v�š���o�[���]�����������������Œ�Œ�]���Œ���•��
de sécurité routière. 

Gérer un centre 
���[�Z� �����Œ�P���u���v�š��
���[�µ�Œ�P���v���� 

Comportement �>���� �‰���Œ�•�}�v�v���� �•���� �Œ���v���� ���� �µ�v�� �����v�š�Œ���� ���[�Z� �����Œ�P���u���v�š�� ���[�µ�Œ�P���v������ �‰�}�µ�Œ��
�o�[�}�µ�À�Œ�]�Œ�U���o�����(���Œ�u���Œ���}�µ���Ç���������µ���]�o�o�]�Œ�������•���•�]�v�]�•�š�Œ� �•�X 

Encadrer 
�o�[� �À�����µ���š�]�}�v 

Comportement La personne accompagne et conseille des personnes en train 
���[� �À�����µ���Œ�X 

Soigner une 
personne 

Comportement La personne soigne une autre personne qui est blessée. 
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Chaque sous-�•�Ç�•�š���u�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����(���]�š���o�[�}���i���š�����[�µ�v�����š���o�o�����u�}��� �o�]�•���š�]�}�v���‹�µ�]���‰���Œ�u���š�������o����
fois de lister les attributs, liens et comportements du sous-�•�Ç�•�š���u�����u���]�•�����µ�•�•�]���������o���•����� �(�]�v�]�Œ�X���>�[���v�v���Æ����
1 présente les résultats de cette vue organique sous la forme de diagrammes de classe dans lesquels 
les noms et formalisations de ces éléments sont conditionné�•���‰���Œ���o���•���Œ���P�o���•���������o�[�}�µ�š�]�o utilisé. 
 

II.2.3.3. Constructions des interactions entre les sous-�•�Ç�•�š���u���•���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��������
crise 

 
Une fois les attributs, les comportements ���š���o���•���o�]���v�•�����������}�u�‰�}�•�]�š�]�}�v����� �š���Œ�u�]�v� �•�U���]�o���•�[���P�]�š�����v�•�µ�]�š����������
représenter et de décrire les interactions entre les différents sous-systèmes.  
 
�>�����v�}�š�]�}�v�����[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�U����� �(�]�v�]�����‰�Œ� ��� �����u�u���v�š�����}�u�u�����µ�v�����Œ���o���š�]�}�v�����[�]�v�(�o�µ���v�������Œ� ���]�‰�Œ�}�‹�µ�������v�š�Œ���������µ�Æ��
�•�Ç�•�š���u���•�������u���v�����������!�š�Œ�����‰�Œ� ���]�•� �����o�}�Œ�•�‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�š���������u�}��� �o�]�•���Œ���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���X���������v�}�u���Œ���µ�Æ��
paramètres pourraient être utilisés pour décrire une interaction entre deux systèmes. Selon que le 
système intègre ou non des humains, la nature des interactions à décrire peut changer 
significativement (AFIS, 2012).  
 
�����v�•���o���������•�����µ���u�}�����o�������[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���U���]�o������� �š� ���Œ���š���v�µ���‹�µ�[�µ�v�����]�v�š���Œ�����š�]�}�v�������À���]�š�����}�u�‰�}�Œ�š���Œ : 

�x �h�v���v�}�u���‰�}�µ�Œ���o�[�]�����v�š�]�(�]���Œ ; 
�x Un émet�š���µ�Œ���‹�µ�]�����•�š�������o�[�}�Œ�]�P�]�v�����������o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v ; 
�x �h�v���Œ� �����‰�š���µ�Œ���‹�µ�]�����•�š���o�������]���o�����������o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v ; 
�x Une ���]�•�š���v���������[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v ; 
�x �h�v�� �(�o�µ�Æ�� �‹�µ�]�� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���� �o���� ���}�v�š���v�µ�� ������ �o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�� �~� �v���Œ�P�]���U�� �u���š�]���Œ���U�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �}�µ�� �µ�v����

combinaison de flux) ; 
�x Un support de �(�o�µ�Æ���‹�µ�]���‰���Œ�u���š���o�����š�Œ���v�•�(���Œ�š�����µ�����}�v�š���v�µ���������o�[� �u���š�š���µ�Œ���À���Œ�•���o�����Œ� �����‰�š���µ�Œ ; 
�x �h�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� ��� �š���]�o�o���� �o���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� � �š���‰���•�� ������ �o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v (conditions 

�]�v�]�š�]���o���•�U�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ �o�[� �u���š�š���µ�Œ�� ���š�� ���µ�� �Œ� �����‰�š���µ�Œ�� �]�u�‰�o�]�‹�µ� �•�U�� �µ�v�� �}�µ�� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•��
possibles) ; 

�x Éventuellement un message (lui-même défini par son contenu, sa nature et ses 
caractéristiques) qui correspond dans c���������•�����������•��� ���Z���v�P���•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�X 

 
Ainsi, chaque interaction peut (et doit) �!�š�Œ������� ���Œ�]�š�������À�������o�[���v�•���u���o���������������•��� �o� �u���v�š�•�X�����[��utres modèles 
���[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v, tels que présentés par (AFIS, 2012) demandent à définir les interfaces entre émetteurs 
et récepteurs. Cependant, le modèle a été construit pour un objectif et un niveau de détail des 
interactions définis pour décrire avec réalisme des comportements humains en situation de crise. Ce 
modèle demande donc ������ �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ�� ��ux détails ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �‰�o�µ�•�� �‹�µ�[���� ���[���µ�š�Œ���•�� ���•�‰�����š�•�� ���[�µ�v����
interaction.  
 
Ces interactions sont donc construites en renseignant chacun des éléments cités et se présentent sous 
�o���� �(�}�Œ�u���� ���[�µ�v�� �š�����o�����µ�� �‰�Œ� �•���v�š�� ���v�� ���v�v���Æ����2 dont un extrait est présenté dans le Tableau 8 (page 
suivante). Il est à noter que les noms des processus et attributs ne correspondent pas exactement à 
ceux présentés en Tableau 7, en effet, les noms présentés dans le tableau précédent renvoient aux 
���]���P�Œ���u�u���•�����������o���•�•���•���������o�[���v�v���Æ�����í�����(�]�v���‹�µ�����o���•�������µ�Æ���Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�����µ���•�Ç�•�š���u�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��
de crise soient cohérentes.  
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Tableau 8 : Extrait du tableau des interactions du système « Personne », avec trois interactions. 

 Interaction 1 Interaction 2 Interaction 3 
Nom Mitiger Poser signalisation Echanger information 
Émetteur Personne Personne Personne 

Récepteur Phénomène dangereux 
Segment route/segment 
voie ferrée 

Personne 

���]�•�š���v���������[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v Contact Contact 
Dépend du support de 
communication 

F
lu

x Type de Flux Matière, énergie Matière Information 

Support de Flux Matériel de mitigation Panneau routier Matériel de communication, voie 

P
ro

ce
ss

us
 d

e 
ré

al
is

at
io

n 
   

Processus 
émetteur 

Agirphenomenedangereux Barrierer, sedeplacer Communiquer, sedeplacer 

Processus 
récepteur 

Propager, arreter   Communiquer, sedeplacer 

Attributs 
émetteur 

Materielpossede, 
connaissance situation, 
etatphysique, disponible, 
experiencerisque 

Materielpossede, 
disponible 

Connaissance situation, etatphysique, 
etatmental, capacitedeplacement, 
Lv1, Lv2, Lv3, materielpossede, 
reseauaccessible 

Attributs 
récepteur 

Vitesse, 
directionpropagation, 
typefuite, fluxthermique, 
typefeu, pression, 
typeexplosion 

Vitesselimite, nombre de 
voie (sens 1 et 2), 
circulable, 

Connaissance situation, etatphysique, 
etatmental, capacitedeplacement, 
Lv1, Lv2, Lv3, materielpossede, 
reseauaccessible 

Conditions 
initiales 

Un agent de sécurité civile 
souhaite agir sur un 
phénomène dangereux 

Une personne doit poser 
un panneau routier sur 
un segment de route 

Une personne cherche à échanger des 
informations avec une autre 

Enchainement 

�>�[���P���v�š���]�����v�š�]�(�]�����o����
phénomène, récupère le 
matériel adéquat, utilise le 
matériel pour ralentir ou 
faire disparaitre le 
phénomène. 

La personne se déplace 
�i�µ�•�‹�µ�[���µ���•���P�u���v�š�����v��
question et pose les 
panneaux nécessaires sur 
le segment 

Le demandeur entre en contact avec 
le récepteur, commence la 
communication. 
Chaque personne pose 
éventuellement sa/ses questions, 
reçoit éventuellement une/des 
réponses.  
Les états physique et mental influent 
sur la qualité de la transmission. 
�Y�µ���v�����]�o���v�[�Ç�������‰�o�µ�•�����[information à 
échanger, la communication se 
termine 

Résultats 
possibles 

Vitesse et direction de 
propagation changées ; 
vitesse changée mais 
direction inchangée, 
vitesse inchangée mais 
direction changée, vitesse 
et direction inchangées, 
agent indisponible pendant 
�o�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v���������o�[�����š�]�}�v 

Panneau posé sur le 
segment, panneau non 
posé, la personne 
devient indisponible 
pendant la tâche 

Information correctement transmise 
(harmonisation des niveaux de 
connaissances), information mal 
transmise (variation des niveaux de 
connaissances), information non 
transmise (maintien des niveaux de 
connaissances) 

M
es

sa
ge

 

Contenu /  /  �/�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���‰�}�•�•� ��� �����‰���Œ���o�[� �u���š�š���µ�Œ 

Nature /  /  Information 

Caractéristique /  /  
�>�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���‰���µ�š���!�š�Œ�����]�v���}�u�‰�o���š���U��
�À�Œ���]���U���(���µ�•�•���U�����}�u�‰�o���š���Y 
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�>�}�Œ�•�� ������ �o���� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���U�� �ï�ñ�� �]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� �~���v�� �š���v�š�� �‹�µ�[� �u���š�š���µ�Œ�� ���š�l�}�µ��
récepteur) ont été identifiées pour le sous-système « Personne » avec : 

�x Les phénomènes dangereux (naturels ou industriels) que ce soit pour mitiger la propagation 
���[�µ�v���‰�Z� �v�}�u���v�����}�µ�����v���•�µ���]�Œ���o���•�����(�(���š�• ; 

�x Les médias pour consulter ou publier des informations ; 
�x Les matériels pour se déplacer, soig�v���Œ�U���o�]�À�Œ���Œ�����[���µ�š�Œ���•���u���š� �Œ�]���o�•���}�µ���Œ� �‰���Œ���Œ ; 
�x Les stockages de produits et les réseaux pour les entretenir ou y réaliser des opérations ; 
�x Les segments de routes et les segments de voies ferrées pour se déplacer ; 
�x Les bâtiments, pouvant être des lieux de rési�����v�����U�����[�Z� �����Œ�P���u���v�š���}�µ�����������}�v�(�]�v���u���v�š ; 
�x �>���•�� ���µ�š�Œ���•�� �W���Œ�•�}�v�v���U�� ���š�� �‰�}�µ�À���v�š�� ���}�v�����Œ�v���Œ�� �����•�� � ���Z���v�P���•�� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�U�� ���[�}�Œ���Œ���•�U�� ������

�����u���v�����•���}�µ�����[���‰�‰�}�Œ�š�•�����[���]�������}�µ�����[���•�•�]�•�š���v�����X 
 
�>�[���v�•���u���o���������•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�������•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���•�}�µ�•-systèmes de �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����•�}�v�š����� �š���]�o�o� ���•��
en annexe (annexe 2 �W���š�����o�����µ�������•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•����� �(�]�v�]���•���‰�}�µ�Œ���o�����u�}�����o�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���•�X 
À noter que �o���•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•���v�[���‰�‰���Œ���]�•�•���v�š���‰���•�������v�•���o�[���v�v���Æ����1 �‰�Œ� �•���v�š���v�š���o�[���v�•���u���o���������•�����]���P�Œ���u�u���•��
de classe. 
 

II.2.4. Construction des processus (vue fonctionnelle) 
 
�>�����š�Œ�}�]�•�]���u����� �š���‰�����������o�����u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�������}�v�•�]�•�š���������v�•���o�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v���������o����
�À�µ���� �(�}�v���š�]�}�v�v���o�o���U�� ���[���•�š-à-���]�Œ���� �o���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���u���o���� �����•��processus du système 
environnement de crise (AFIS, 2012). Un processus peut être décrit comme un ensemble ou être 
décomposé pour être caractérisé de manière plus fine. Il est alors possible de schématiser ce processus 
selon la méthode présentée précédemment qui permet de représenter un processus au travers de ses 
flux entrants et sortants mais aussi des ressources à sa disposition et des contraintes de 
fonctionnement ���š�� �‹�µ�]�� �•�[���‰�‰���Œ���v�š���� ���� �o���� �u� �š�Z�}������ �^�����d�� �~Structured Analysis and Design Technique) 
(UVED, 2013). Appliquée au processus « Évacuer �i�U�������š�š�����u� �š�Z�}�������‰���Œ�u���š�����[�}���š���v�]�Œ���o�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v��
donnée à la Figure 24. 
 

 
Figure 24 : Représentation du processus « évacuer » 
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La décomposition du processus « évacuer » en actions plus élémentaires est aussi possible comme le 
montre la Figure 25. Il serait possible, �•�]���o�����v�]�À�����µ����������� �š���]�o���o�[���Æ�]�P��ait, ���[���o�o���Œ���‰�o�µ�•���o�}�]�v�������v�•���o���������•���Œ�]�‰�š�]�}�v��
������ �o�[� �À�����µ���š�]�}�v en faisant intervenir des paramètres �š���o�•�� �‹�µ���� �o���� ���]�•�š���v������ ���v�š�Œ���� �o���� �‰���Œ�•�}�v�v���� ���š�� �o�[�����Œ�]��
potentiel, le nombre de personnes sur la voie à prendre �}�µ���o�[� �š���š�������� �o���� �Œ�}�µ�š����(Orengo, Tena-Chollet 
and Sauvagnargues, 2022b). Dans le cas de ce modèle, le niveau de réalisme attendu définit le niveau 
de détail de chacun des processus. 

 
Figure 25 : Décomposition du processus « évacuer » 

 
�W�}�µ�Œ���u�}��� �o�]�•���Œ���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���U���]�o���•�[���P�]�š�����o�}�Œ�•����������� ���Œ�]�Œ�������À�������•�µ�(�(�]�•���u�u���v�š����������� �š���]�o�����Z�����µ�v��
des processus de chacun des sous-systèmes qui le compose. Il est ainsi possible de comprendre le 
fonctionnement des interactions précédemment décrites faisant appel à ces processus.  
 

II.2.5. Définition des comportements (vue comportementale) 
 
Les trois étapes précédentes ont permis de 1) décrire le système et son environnement, 2) décomposer 
�o���� �•�Ç�•�š���u���� �‰�}�µ�Œ�����}�u�‰�Œ���v���Œ���� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� ������ �•���•�� � �o� �u���v�š�•�U���ï�•�� ���v���o�Ç�•���Œ���o���•�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �‹�µ���� �‰���µ�À���v�š��
�u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ���������•��� �o� �u���v�š�•�X�� 
 
Pour finir, la quatrième étape concerne la vue comportementale, souvent très liée et dépendante de 
la vue fonctionnelle. Elle vise en effet à décrire la dynamique, la manière dont les différents sous-
�•�Ç�•�š���u���•���•�}�v�š���•�µ�•�����‰�š�]���o���•�����[� �À�}�o�µ���Œ���‰�}�µ�Œ�����Æ� ���µ�š���Œ���o���•���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����š�������š�]�À�]�š� �•���‹�µ�]���o���µ�Œ���•�}�v�š����� �À�}�o�µ�•�X�����v��
���[���µ�š�Œ���•�� �š���Œ�u���•�U�� ���Z���‹�µ���� �•�}�µ�•-système possède un comportement propre, que nous prescrivons de 
décrire sous la forme de machines à états (entrées/sorties, états, transitions entre états). �/�o�� �•�[���P�]�š������
�‰�Œ� �•���v�š�����[���v���o�Ç�•���Œ���o���•�����]�(�(� �Œ���v�š�•��� �š���š�•���‹�µ�����‰���µ�š���‰�Œ���v���Œ�����������•�Ç�•�š���u���U�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•���š�Œ���v�•�]�š�]�}�v�•�����v�š�Œ����
ces états et de représenter les enchainements dynamiques possibles entre ces états. Il semble 
�����‰���v�����v�š�����]�(�(�]���]�o�������[���•�•���Ç���Œ�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ�������•��� �š���š�•���‰�}�µ�Œ���µ�v���•�Ç�•�š���u�������µ�•�•�]���Z� �š� �Œ�}�P���v�������š�����}�u�‰�o���Æ�����‹�µ����
�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���X�����v���Œ���À���v���Z���U���]�o�����•�š�����v�À�]�•���P�������o�������[���v���o�Ç�•���Œ���o���•�����}�u�‰ortements élément par 
� �o� �u���v�š���~�‰�Z� �v�}�u���v���������v�P���Œ���µ�Æ�U�������š�]�u���v�š�U���‰���Œ�•�}�v�v���Y�•�X 
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Pour un système technique les états habituels sont « en arrêt » (le système ne produit rien), 
« fonctionnement dégradé » (le système est moins performant que prévu / certaines fonctionnalités 
du système ne fonctionnent plus), et « fonctionnement nominal » (le système fonctionne 
normalement). Ceux-ci se révèlent cependant peu appropriés pour décrire un certain nombre 
���[� �o� �u���v�š�•���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��������crise. ���[���•�š���‰���Œ�����Æ���u�‰�o�����o������as du système « Personne » dont les 
comportements retenus ont été identifiés lors de la création de la vue organique et de la description 
des sous-systèmes (cf. Tableau 7)19. 
 
Chacun de ces comportements est un « état » que peut prendre « Personne » et durant lequel elle 
peut réaliser plusieurs processus décrits dans la vue fonctionnelle. Par exemple le comportement 
« Réaliser une évacuation » intègre le processus « Évacuer » décrit précédemment. Le diagramme 
état-�š�Œ���v�•�]�š�]�}�v�� ���}�u�‰�o���š�� ���[�µ�v système peut �•�[���À� �Œ���Œ�� �Œ�]���Z���� ���š�� �����v�•���U�� ���}�u�u���� ���[���•�š�� �o���� �����•�� �‰�}�µ�Œ��
« Personne ». Il est cependant possible de décomposer ce diagramme en se concentrant sur une 
situation donnée. La Figure 26 propose un extrait du diagramme état-transition du sous-système 
« Personne » �����v�•���o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����[�µ�v���������u���v���������������}�v�(�]�v���u���v�š�X 
 

 
Figure 26 : Extrait du diagramme état-transition du sous-système « Personne » �����v�•���o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����[�µ�v���������u���v������������

confinement 

Le diagramme présenté dans la Figure 26 �‰���Œ�u���š�� ���[�]�o�o�µ�•�š�Œ���Œ�� �o���� ��� �u���Œ���Z���� ������ ��� ���}�u�‰�}�•�]�š�]�}�v et 
�����Œ�����š� �Œ�]�•���š�]�}�v���š���o�o�����‹�µ�[���u�‰�o�}�Ç� ���������v�•���o�����������Œ�����������������š�Œ���À���]�o���������Œ�����Z���Œ���Z���U���u���]�•�����o�o�� peine à rendre 
compte de sa complexité�X�� ���v�� ���(�(���š�U�� �i�µ�•�š���� �‰�}�µ�Œ�� �����š�š���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ������ �Œ� �����‰�š�]�}�v�� ���[�µ�v���� ���}�v�•�]�P�v���� ������
confinement, il est convenu que la personne puisse se blesser voire doive �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�u�‰�Œ�����‰�}�µ�Œ��être prise 
en charge par des services de secours, et ce, à chacun de ses états possibles. De même, le réalisme de 
la simulation nécessite de �Œ���v���Œ�����‰�}�•�•�]���o�����o�����Œ� �����‰�š�]�}�v�����[une autre consigne. Ces quelques exemples 
illustrent la difficulté qui peut être rencontrée lo�Œ�•�‹�µ�[�]�o�� ���•�š�� ���v�À�]�•���P� �� ������ �Œeprésenter la totalité des 
�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�����š�������•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�����~�•���v�•�����}�u�‰�š���Œ�������µ�Æ���Z� �Œ�]�š� �•����e sa classe mère).  

 
19 �W�}�µ�Œ���Œ���‰�‰���o�U���]�o���•�[���P�]�š������ : Se déplacer ; Percevoir ; Communiquer ; Se renseigner ; Prendre une décision ; Suivre une 
routine ; Réaliser une évacuation ; Réaliser un confinement ; Transporter une personne ; Transporter des biens ; Réparer du 
matériel ; Former un groupe ; Gérer un réseau ; Agir sur le phénomène dangereux ; Placer un barrage routier ; Gérer un centre 
���[�Z� �����Œ�P���u���v�š�����[�µ�Œ�P���v���� �V�����v�������Œ���Œ���o�[� �À�����µ���š�]�}�v ; Soigner une personne. 
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II.3. Bilan et perspectives du modèle 
 
Le modèle ainsi obtenu permet de décrire un environnement de crise sous les différents aspects : la 
���}�u�‰�}�•�]�š�]�}�v�����š�� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���U�� �o���•�� ���š�š�Œ�]���µ�š�•�� ���š�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ ���Z�����µ�v�� �����•��
sous-� �o� �u���v�š�•�����š���o���µ�Œ�•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�U���o�[���v�•���u���o�����}�Œ�P���v�]�•� �������•�������š�]�À�]�š� �•�U���š�����Z���•�����š���}�‰� �Œ���š�]�}�v�•�����������Z�����µ�v��
des sous-éléments et la dynam�]�‹�µ�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���X  
 
De plus�U���•�]���������u�}�����o�������Z���Œ���Z���������!�š�Œ�������Æ�Z���µ�•�š�]�(�U�����v����� �š���]�o�o���v�š���š�}�µ�•���o���•��� �o� �u���v�š�•�����[�µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��������
crise selon les quatre vues explicitées, ces éléments�U���(���µ�š�������[���À�}�]�Œ��� �š� ���À� �Œ�]�(�]� �•�����š���À���o�]��� �•���‰���Œ�������•�����Æ�‰���Œ�š�•��
du domaine concerné, peuvent ne pas atteindre le réalisme souhaité pour le modèle. Ainsi, il manque 
�����µ�Æ��� �š���‰���•�����•�•���v�š�]���o�o���•�������o�����u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u�� : la vérification et la validation de son contenu.  
 
�����•��� �š���‰���•�����}�]�À���v�š���•�[�]�v�•���Œ�]�Œ���������v�•���o���•���]�š� �Œ���š�]�}�v�•�����[���u� �oioration continue du modèle et permettre ainsi 
���[���š�š���]�v���Œ�����o�����Œ� ���o�]�•�u�����v� �����•�•���]�Œ�����‰�}�µ�Œ���Œ� �‰�}�v���Œ�������µ�Æ�������•�}�]�v�•���������o�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���‹�µ�]���u�}�š�]�À���������š�š����
modélisation. 
 
Le modèle proposé dans ce travail de recherche peut donc être considéré comme une première 
�À���Œ�•�]�}�v�U�� �•�µ�(�(�]�•���v�š���� �‰�}�µ�Œ�� �u���š�š�Œ���� ���µ�� �‰�}�]�v�š�� �µ�v���� �‰�Œ���µ�À���� ������ ���}�v�����‰�š�� ������ �o�[�}�µ�š�]�o�� ������ �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�U�� �u���]�•��
insuffisamment abouti pour répondre au besoin de réalisme de cet outil.  
 
Une première perspective de travail sur ce modèle est donc la continuation de la démarche système 
en y alternant vérification, validation et reprises des différentes vues lors de multiples itérations. Une 
seconde perspective serait, dans la mesure où ce modèle est créé pour alimenter en concepts et 
représentations un outil de simulation, de mettre au point un outil intermédiaire qui automatiserait le 
�š�Œ���v�•�(���Œ�š�� ���µ�� �u�}�����o���� �P� �v� �Œ���o�� ���� �o���� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� ���•�•�}���]� �� ���� �µ�v�� �•��� �v���Œ�]�}��
���[���Æ���Œ���]�����X 
 

III.  �^�]�u�µ�o���š�]�}�v�����[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•����� �À���o�µ�����o�� : vers un système multi-agents 
 
�>�[�}���i�����š�]�(���������o�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����}�v�•�]�•�š�����������Æ�‰�o�}�]�š���Œ���o�����u�}�����o�����‰�Œ� ��� �����u�u���v�š����� ���Œ�]�š�����(�]�v���������Œ���v���Œ����
���}�u�‰�š�����������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���‰�}�š���v�š�]���o�o�����������o�[� �š���š���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•�����š���o�o�����‹�µ�[���o�o��������� �š� ���u�}��� �o�]�•� �������š��������
�‰���Œ�u���š�š�Œ�������[� �À���o�µ���Œ���o���•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•�������•����� ���]�•�]�}�vs des apprenants.  
 
�����š���}�µ�š�]�o�������‰�}�µ�Œ���}���i�����š�]�(�����[�!�š�Œ�����µ�š�]�o�]�•� ���o�}�Œ�•�����[���Æ���Œ���]�����•���������P���•�š�]�}�v�����������Œ�]�•�����‰�}�µ�Œ���(�����]�o�]�š���Œ���o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ����
���µ���Œ���i���µ�X���>�����Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�����[�µ�v�����À���Œ�•�]�}�v���������‰�š���š�]�À�������š���u�}���µ�o�����o���������v�[�]�u�‰�}�Œ�š�����‹�µ���o���•��� �v���Œ�]�}��ne faisant pas 
partie des objectifs du présent sujet de thèse, nous visons essentiellement dans le cadre de ces travaux 
���� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� �µ�v���� �‰�Œ���µ�À���� ������ ���}�v�����‰�š���~�W�}���•�U�� ���[���•�š-à-���]�Œ���� �µ�v���� �‰�Œ���u�]���Œ���� �À���Œ�•�]�}�v�� ���[�µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ��� �u�}�v�š�Œ���v�š��
�o�[�]�v�š� �Œ�!�š���‰�}�µ�Œ���o������� �u���Œ���Z�������µ���Œ���i���µ�X��Le développement informatique proprement dit de cette PoC a 
��� �u���Œ�Œ� ���‰���Œ���o�����•�‰� ���]�(�]�����š�]�}�v�����[�µ�v�������Z�]���Œ�������•�����Z���Œ�P���•�����o�]�u���v�š� ���‰���Œ���o�����u�}�����o�����������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��������
���Œ�]�•���X���>�����‰�Œ�}�P�Œ���u�u���š�]�}�v�����š���o�����•�µ�]�À�]���������o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����������o�[�}�µ�š�]�o���‰���v�����v�š���o���•�����Æ���Œ���]�����•���}�v�š��� �š� ���u���v� �•��
à bien durant ces travaux de thès�������À�������o�[���]�������������‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���‰���Œ�•�}�v�v���•20�X���/�o���v�[���•�š�����v�(�]�v���‰���•���µ�š�]�o���U�����š��������
�‰�o�µ�•�� ���]�(�(�]���]�o���U�� ������ �‰�Œ� �•���v�š���Œ�����š�� ������ ���}�u�u���v�š���Œ���o���� ���}������ ������ �o�[�}�µ�š�]�o�����}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v�š�� ���� �����š�š���� �W�}���X�� �/�o�� ���•�š�� �‰���Œ��
contre nécessaire de détailler les méthodes utilisées pour son développement et sa vérification.  
 

 
20 �K�v�š���‰���Œ�š�]���]�‰� �����µ����� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���������o�[�}�µ�š�]�o���]�v�(�}�Œ�u���š�]�‹�µ�����‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���•�š���P�]���]�Œ���•�����v�������Œ� �•���‰���Œ���µ�v���]�v�P� �v�]���µ�Œ���]�v�(�}�Œ�u���š�]���]���v�����µ���>�^�Z��
(IMT Mines Alès) pour ce qui relève du codage et simultanément par le doctorant, en particulier, pour ce qui concerne le 
�����Z�]���Œ�������•�����Z���Œ�P���•���������o�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�X�� 
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Dans le cadre de cette PoC, les développements se sont focalisés sur un scénario unique, 
correspondant à un feu de forêt à Carnoux-en-Provence (13), évènement réel dont la chronologie est 
présentée en annexes (Annexe 3, Description de l�[évènement à la base du scénario Carnoux-en-
Provence). �>���� �u�}�����o���� ������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���� ���]���o� �� ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v���� ���}�v���� ���µ�� �u�}�����o���� �]�v���o�µ���v�š�� �����š�š����
commune et ses environs, et comprenant, entre autres, les nombreux acteurs mobilisés pendant cette 
crise et les infrastructures et phénomènes qui y ont joué un rôle. Les développements qui ont été faits 
pour arriver à la PoC sont donc spécifiques à la situation de Carnoux-en-Provence et un certain nombre 
���[� �o� �u���v�š�•���‰�Œ� �•���v�š�•�������v�•���o�����u�}�����o������� �(�]�v�]�����]-���À���v�š���v�[�}�v�š�����}�v�����‰���•���o�]���µ�����[�!�š�Œ���������v�•�������š�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��
de crise spécifique. 
 

III.1. Choix de la solution technique 
 
Il existe différentes solutions permettant, moyennant de nombreuses hypothèses réductrices ou 
�•�]�u�‰�o�]�(�]�����š�Œ�]�����•�U�����[���o�o���Œ���À���Œ�•���µ�v�����•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����[�µ�v�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�����}�u�‰�o���Æ�������[�µ�v���š���o�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��������
���Œ�]�•���X���/�o���•�[���P�]�š�������‰���v�����v�š���������•�����‰�}�•�]�š�]�}�v�v���Œ�����š�����������Z�}�]�•�]�Œ���µ�v�����•�}�o�µ�š�]�}�v�������u�!�u�����������Œ� �‰�}�v���Œ�������µ�Æ�������•�}�]�v�•��
�������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����Ç�v���u�]�‹�µ���U���������À�]�•�µ���o�]�•���š�]�}�v���������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�U�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����}�v�•� �‹�µ���v�����•����������� ���]�•�]�}�v�•��
prises en dehors ���[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v�����š���������Œ���š�}�µ�Œ�����v�����Œ�Œ�]���Œ���X 
 

III.1.1. Système Multi-Agents 
 
Le principe des systèmes multi-agents (SMA) consiste à représenter et simuler directement le 
comportement, les actions et interactions de chaque agent (Ferber, 1995). Dans un SMA, un agent est 
en effet un programme informatique modélisant le compo�Œ�š���u���v�š�� ���[�µ�v�� �}���i���š�U�� �‰�}�µ�À���v�š�� � �À�}�o�µ���Œ�� ������
�u���v�]���Œ�������µ�š�}�v�}�u�������š���‰�}�µ�À���v�š�����v�(�]�v���]�v�š���Œ���P�]�Œ�����À���������[���µ�š�Œ���•�����P���v�š�•�X�� 
 
�>���� �‰�Œ�}�Æ�]�u�]�š� �� ���v�š�Œ���� �o���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���P���v�š�� ���š�� �����o�o���� ���[�µ�v���� �‰���Œ�•�}�v�v���� �}�µ�� ���[�µ�v�� �}���i���š�� �‰�}�•�•� �����v�š�� �µ�v����
certaine dynamique a amené de nombreuses études dans le domaine de la gestion de crise à opter 
pour des systèmes multi-���P���v�š�•�����(�]�v���������•�]�u�µ�o���Œ�������•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•�������o�[� ���Z���o�o�����������o�[�]�v���]�À�]���µ��(Bouzid, Olivier 
and Haifa, 2013) ou des situations avec des agents (humains ou non) pouvant évoluer dynamiquement 
en autonomie (Schurr et al., 2008; Orengo, Tena-Chollet and Sauvagnargues, 2022a).  
 
Il exist�������]�(�(� �Œ���v�š�•���‰�Œ�}�(�]�o�•���‰���Œ�u���š�š���v�š�����������}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ�����o���•���Œ���P�o���•�����������}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�����[�µ�v�����P���v�š���Z�µ�u���]�v���š���o�•��
que le profil « Belief / Desire / Intention (BDI) » (Baitiche, Bouzenada and Saïdouni, 2017; Caillou et al., 
2017) �‹�µ�]�� ���U�� ������ �‰�o�µ�•�U�� � �š� �� ��� �i���� � �š� �� �]�����v�š�]�(�]� �� �‰�}�µ�Œ�� �•�]�u�µ�o���Œ�� �o���� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� ���[���P���v�š�•�� �Z�µ�u���]�v�•�� ���v��
situation de crise (Tena-Chollet et al., 2017). Ce �‰�Œ�}�(�]�o���•�[���Œ�š�]���µ�o�������µ�š�}�µ�Œ�������•���š�Œ�}�]�•�����}�v�����‰�š�•�����������Œ�}�Ç���v�����•�U��
désirs et intentions : 
 

�x Les croyances (believes�•�� ���[�µ�v�� ���P���v�š�� �•�}�v�š��des données, qui peuvent être erronées, 
inappropriées, incomplètes ou incertaines, �‹�µ�[�]�o�������•�µ�Œ���•�}�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���~�•�š�]�u�µ�o�]�����Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�•�U 
���µ�š�Œ���•�� ���P���v�š�•�U�� ���š���X�•�X�� ���o�o���•�� �•�}�v�š�� ��� �š�����Z� ���•�� �����•�� ���}�v�v���]�•�•���v�����•�� ������ �o�[���P���v�š�U�� �o���•�‹�µ���o�o���•�� �•�}�v�š�� �����•��
données factuelles objectives. Elles peuvent varier dans le temps en fonction de la capacité 
�������‰���Œ�����‰�š�]�}�v���������o�[���P���v�š���}�µ�������•���u���•�•���P���•���Œ�����µ�•�����[���µ�š�Œ���•�����P���v�š�•�X 
 

�x Les désirs (desires�•�� ���[�µ�v�� ���P���v�š�� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���v�š��ses objectifs. Il va chercher à tendre vers leur 
accomplissement. Un agent peut éventuellement avoir des désirs contradictoires sans que 
cela constitue une erreur de conception du système. Un sous-ensemble stable et fixe de ces 
désirs ���•�š���‰���Œ�(�}�]�•����� �o�]�u�]�š� �����}�u�u������� ���Œ�]�À���v�š���o���•�����µ�š�•�����(�(�����š�]�(�•���������o�[���P���v�š�X 
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�x Les intentions (intentions�•�����[�µ�v�����P���v�š��correspondent aux �‰�Œ� �u�]�•�•���•�������•�������š�]�}�v�•���‹�µ�[�]�o��������� ���]��� ��

���[���v�š�Œ���‰�Œ���v���Œ���� ���(�]�v�� ������ �•���š�]�•�(���]�Œ���� �•���•�� ��� �•�]�Œ�•�X��Déterminées dynamiquement, les intentions 
�‰���Œ�u���š�š���v�š�� ���� �o�[���P���v�š�� ������ ���}�v�v���Œ�� �����•�� �‰�Œ�]�}�Œ�]�š� �•�� ���� �o���� �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�� ������ �•���•�� ��� �•�]�Œ�•�� � �À���v�š�µ���o�o���u���v�š��
simultanés. 

 
Ces règles, une fois combinées, permettent donc de modéliser tout particulièrement des 
comportements humains qui sont par définition non nécessairement déterministes, et gagner ainsi en 
réalisme. ������ �(���]�š�U�������Œ�š���]�v�•�������•�� �}���i���š�•���‰�Œ� �•���v�š�•�������v�•���o���� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�������� �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�������� ���Œ�]�•���U�����v��
�‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���o�����‰�Z� �v�}�u���v���������o�[�}�Œ�]�P�]�v�����������o�������Œ�]�•�������š���•�������Ç�v���u�]�‹�µ�����‰�Œ�}�‰�Œ���U���o���•���‰���Œ�•�}�v�v���•�����š�������š���µ�Œ�•���������o����
situation de crise et certains moyens matériels utilisés par ces personnes et acteurs, sont donc 
�š�Œ���v�•�(�}�Œ�u� �•�� �•�}�µ�•�� �(�}�Œ�u���� ���[���P���v�š�•�� �]�v�š���Œ���P�]�•�•���v�š��via �����•�� �����v���µ�Æ�� ���[� ���Z���v�P���� �š�Œ�����µ�]�•���v�š�� ���Z�����µ�v���� �����•��
�Œ���o���š�]�}�v�•���‹�µ�������Z�����µ�v�������������•���}���i���š�•�����v�š�Œ���š�]���v�š�����À���������[���µ�š�Œ���•���}���i���š�•��de ce modèle.  
 

III.1.2. GAMA : GIS Agent-based Modeling Architecture 
 
���� �����š�š���� �(�]�v�U�� �µ�v�� ���}�u�‰���Œ���š�]�(�� ���[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�•�� ������ �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���š�� ������ �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���š�]�}�v�� ������ �•�Ç�•�š���u���•��
multi-agents a mis en avant la plateforme GAMA21�X�������š�š���� �‰�o���š���(�}�Œ�u�����'���D�����•�[���‰�‰�µ�]���� �•�µ�Œ���o���� �o���v�P���P����
GAML (Taillandier et al., 2019) et offre un environnement de travail à la fois pour les développements 
�‰�Œ�}�‰�Œ���u���v�š�� ���]�š�•�� �~�‰�Œ�}�P�Œ���u�u���š�]�}�v�U�� ��� ���}�P���P���U�� �š���•�š�U�� ���}���µ�u���v�š���š�]�}�v�Y�•�� ���š�� �‰�}�µ�Œ�� �o���•�� �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�•��
�‰�µ�]�•�‹�µ�[���o�o���� �]�v�š���P�Œ���� �‰���Œ�� ���Æ���u�‰�o���� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ������ �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�� �����Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�� �î���� �}�µ�� �u�!�u���� �ï���X��
Cette plateforme fournit enfin nativement un ensemble de mécanismes et de modules 
�‰�Œ� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u� �•���š���o�•���‹�µ�����o�����‰�Œ�}�(�]�o�������/��� �À�}�‹�µ� ���‰�o�µ�•���Z���µ�š�U���������À�]�•�µ���o�]�•���š�]�}�v�����Ç�v���u�]�‹�µ�����������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v��������
�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���•�]�u�µ�o� ���}�µ�����v���}�Œ�����������•���µ�À���P���Œ���������š�����Z���Œ�P���u���v�š���v� �����•�•���]�Œ���•�������o�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ��
rejeu. 
 

III.2. �^�]�u�µ�o���š�]�}�v���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�� 
 
�/�o���•�[���P�]�š�������v�•���o�����•�µ�]�š�����������u���š�š�Œ�������v�����À���v�š���o���•���‰�Œ�]�v���]�‰���•���u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�‹�µ���•�����Ç���v�š���‰���Œ�u�]�•�����[�}���š���v�]�Œ���o�����W�}����
���š�š���v���µ�������š�����}�v�������������}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ�����o�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���o�]� �������o�[���Æ���Œ���]������������Carnoux-en-Provence. 
 

III.2.1. Création des agents non-humains 
 
La ���Œ� ���š�]�}�v�������•�����]�(�(� �Œ���v�š�•�����P���v�š�•���‹�µ�]���•�}�v�š���]�v�š� �P�Œ� �•�������v�•���o�[�}�µ�š�]�o���������•�]�u�µ�o���š�]�}�v���•�[���‰�‰�µ�]�������}�u�u����cela a été 
expliqué précédemment sur la modélisation du système « environnement de crise » détaillée dans le 
sous-chapitre II M�}��� �o�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ������ ���Œ�]�•���X��Les agents non-humains détaillés par la 
�•�µ�]�š���� �•�}�v�š�� �]�•�•�µ�•�� ������ �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� �����•�� �•�}�µ�•-systèmes détaillés dans la vue organique (cf. Figure 23). 
�>�[�}���i�����š�]�(�� �����•�� �‰���Œ���P�Œ���‰�Z���•�� �•�µ�]�À���v�šs ���•�š�� ���[���Æ�‰�o�]�‹�µ���Œ�� �o���� �š�Œ���v�•�]�š�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �o���•�� �•�}�µ�•-systèmes définis par 
�o���µ�Œ�•�����š�š�Œ�]���µ�š�•�����š�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�����š���o���•�����P���v�š�•���•�]�u�µ�o� �•�������v�•���o�[�}�µ�š�]�o. Seuls les sous-systèmes exploités 
dans la versio�v�� �µ�š�]�o�]�•� ���� ���v�� ��� �����u���Œ���� �î�ì�î�í�� ������ �o�[�}�µ�š�]�o�� �•�}�v�š�� �‰�Œ� �•���v�š� �• : les segments de route, les 
bâtiments, le territoire géographique, les conditions météorologiques et le feu comme sous-partie du 
phénomène de crise. 
 

 
21 GIS Agent-based Modeling Architecture (GAMA): https://gama-platform.org/. �>�[���•�•���v�š�]���o�� ������ �o�[�}�µ�š�]�o�� ������ �•�]�u�µ�o���š�]�}�v�� ���� � �š� ��
développé dans la version 1.8.1 de la plateforme. 
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III.2.1.1. Intégration du fond cartographique 
 
Le sous-système �š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ���� �P� �}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���� �v�[���•�š�� �‰���•�� �µ�v�� ���P���v�š�� ���� �‰�Œ�}�‰�Œ���u���v�š�� �‰���Œ�oer. Initialement 
constitué de �����µ�Æ�� ���š�š�Œ�]���µ�š�•�U�� �o�[�µ�v�� �Œ���o���š�]�(�� ���� �o�[�}�����µ�‰���š�]�}�v�� �����•�� �•�}�o�•�U�� �o�[���µ�š�Œ���� ���� �o�[� �š���š�� ������ �����•�� �•�}�o�•��
(principalement concernant les questions de pollution), seule �o�[�}�����µ�‰���š�]�}�v�� �����•�� �•�}�o�•���v� �����•�•�]�š���� ���[�!�š�Œ�� 
mobilisée dans le cadre du scénario développé. Cette dernière permet de déterminer si une zone du 
�š���Œ�Œ�]�š�}�]�Œ���� ���•�š�� �}�����µ�‰� ���� �‰���Œ�� �����•�� �(�}�Œ�!�š�•�U�� �����•�� ���Z���u�‰�•�U�� �����•�� ���}�µ�Œ�•�� ���[�����µ, des bâtiments ou des routes. 
�>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ ������ �•�}�µ�•-�•�Ç�•�š���u���� �����v�•�� �o�[�}�µ�š�]�o�� ������ �•�]�u�µ�o���š�]�}�v��est réalisée par �o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �(�}�v����
cartographique composé de diffé�Œ���v�š���•�����}�µ���Z���•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���P� �}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•22 telles que les routes 
�~�]�v���o�µ���v�š���o�����v�}�u���Œ�����������À�}�]���•�U���o�����À�]�š���•�•�����u���Æ�]�u���o���U���o�����•���v�•�����������]�Œ���µ�o���š�]�}�v�U���Y�•�U���o���•�������š�]�u���v�š�•���~���u�‰�Œ�]�•�������µ��
�•�}�o�U���v�}�u���Œ�����������Œ� �•�]�����v�š�•�U���Y�•�U���o�[�}�����µ�‰���š�]�}�v�������•���•�}�o�•�X�� 
 
Pour ce faire, la base de données « OpenStreetMap »23 ����� �š� ���]�u�‰�}�Œ�š� ���������v�•���'���D�����‹�µ�]�����]�•�‰�}�•�������[�}�µ�š�]�o�•��
intégrés pour gérer les données géographiques et en particulier la projection spatiale des données et 
la valeur des attributs figurant dans le fichier de données (Taillandier et al., 2014).  
 
La Figure 27 suivante illustre le rendu des ���}�µ���Z���•�����[�]�v�(�}rmations géographiques chargée�•�������v�•���o�[�}�µ�š�]�o��
GAMA. La zone représentée couvre une surface de 3,5 km par 5,5 km environ. 
 

 
Figure 27 : Commune de Carnoux-en-Provence, chargée dans l'outil de simulation GAMA 

 
22 De type Shapefile. 
23 La base de données OpenStreetMap est une base de données ouverte et collaborative mettant à disposition les données 
cartographiques brutes ou organisées selon des types de cartes (https ://www.openstreetmap.fr/). Dans le cas de cet outil, 
�o�[���Æ�š�Œ�����š�]�}�v�� �•�[���•�š�� �(���]�š�� �À�]���� �o�[�}�µ�š�]�o�� �������]�l���� ���Æ�š�Œ�����š�� �(�����]�o�]�š���v�š�� �o���� �Œ� ���µ�‰� �Œ���š�]�}�v�� ������ ���}�v�v� ���•�� �����Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�� ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ���[�µ�v���� �Ì�}�v����
dessinée sur une carte (https://extract.bbbike.org/extract.html).  



Chapitre 3 : Outillage de la démarche de rejeu �W���À���Œ�•���µ�v���}�µ�š�]�o�����[���]�����������o�[���v�]�u���š�]�}�v 
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Les �(�Œ�}�v�š�]���Œ���•�����[�µ�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�����v�����•�}�v�š���‰���•���v� �����•�•���]�Œ���u���v�š���P� �}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�U���u���]�•�������v�•���o����
�����•�����µ���•��� �v���Œ�]�}����� �À���o�}�‰�‰� ���‰�}�µ�Œ�������š�š�����W�}���U���o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���P� �Œ� ���‰���Œ���o���•�����‰�‰�Œ���v���v�š�•���v������� �‰���•�•�����‰���•���o����
commune de Carnoux-en-�W�Œ�}�À���v������ ���š�� �o���•�� �����š���µ�Œ�•�� �À���v���v�š�� ������ �o�[���Æ�š� rieur sont simulés uniquement 
�o�}�Œ�•�‹�µ�[�]�o�•���]�v�š���Œ���P�]�•�•���v�š�����À�����������•�������š���µ�Œ�•���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�X 
 

III.2.1.2. Création des agents bâtiments et segments de routes 
 
Les agents « bâtiments » et « segments de routes » sont directement construits à partir des sous-
�•�Ç�•�š���u���•�������•���u�!�u���•���v�}�u�•�����Œ� � �•���o�}�Œ�•���������o�����u�}��� �o�]�•���š�]�}�v���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•���X 
 
Au-delà des informations préexistantes dans la base de données cartographiques (localisation, forme, 
�v���š�µ�Œ���Y�•�U���o���•�����P���v�š�•�������š�]�u���v�š�•���•�}�v�š�����µ�•�•�]�������Œ�����š� �Œ�]�•� �•�� �‰���Œ��une partie des attributs définis lors de la 
�u�}��� �o�]�•���š�]�}�v���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����������Œ�]�•�� en fonction des besoins de la PoC. Ils sont définis ici par leur 
types (gymnase, école, local technique, gendarmerie, habitation�Y�•, par leur capacité à être 
transformés en centres ���[�Z� �����Œ�P���u���v�š�����[�µ�Œ�P���v���� �~���}�v�š�������‰�����]�š� �����[�������µ���]�o�•��et par leur quartier (afin 
de leur affecter un code couleur spécifique par exemple).  
 
De la même manière que les bâtiments, les routes sont générées, cette fois sous forme de segments 
(graphes composés d�[���Œ���•�� ���š�� ������ �•�}�u�u���š�•�•�U�� �o�}�Œ�•�� ������ �o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� ��es données cartographiques. Les 
attributs associés aux routes sont centrés sur la gestion de la circulation, action souvent centrale lors 
���[�µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����������Œ�]�•���X Ainsi, un segment de route est défini par son nombre de voies et ses sens de 
circulation, par les types de véhicules qui peuvent les emprunter (tous types, seulement les vélos, 
�•���µ�o���u���v�š���o���•���•�����}�µ�Œ�•�Y�•���}�µ�����v���}�Œ����par le fait qu�[�µ�v�������Œ�Œ���P�����Œ�}�µ�š�]���Œ y soit installé ou non. Les agents 
segments de routes gèrent aussi les intersections telles que les feux tricolores, comme cela est illustré 
en Figure 28. 
 

 
Figure 28 : Capture d'écran de l'outil de simulation illustrant les agents bâtiments et segments de routes 

 

III.2.1.3. Création du feu de forêt, de la fumée et du vent 
 




















































































































































































































































































































































































































































































































































































































