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Concepts, outils et méthodes pour la formation a la gestion de crise

L’'objet de ce chapitre est de proposer une vue d’ensemble de la problématique de la
formation & la gestion de crise. Dans un premier temps, les éléments descriptifs de la cellule
de crise permettent de préciser les caractéristiques de ce haut lieu décisionnel. Les
différents aspects de la formation a la gestion de crise sont ensuite abordés avant de
présenter de facon détaillée les simulations de crise qui sont une des formes particulieres
gue peut prendre la formation. Ces simulations sont construites et caractérisées par des
scénarios qui concrétisent les objectifs et éléments pédagogiques, et permettent ainsi un
apprentissage organisationnel pertinent. Enfin, la plateforme de simulation et de recherche
de I'Institut des Sciences des Risques (IMT Mines Alés) est présentée en vue d'illustrer la
vue d’ensemble de cette problématique.

1. La cellule de crise au cceur du processus

L’équipe de crise concentre en un méme endroit les personnes décisionnaires devant faire
face a une situation de crise.

Une cellule de crise peut étre définie comme une équipe avec une forte intégration
organisationnelle (Sundstrom et al.,, 1990), pour laquelle les différents réles et
responsabilités sont finement structurés (Salas et al.,1992) et hiérarchisés (Ahlstrom et al.,
2000 ; Vraie et al., 2010). Les membres composant la cellule de crise sont mobilisés du fait
de leurs compétences et connaissances, et partagent un ensemble de référentiels,
procédures (Ahlstrom et al., 2000) afin d’accomplir les missions qui leur sont confiées
(Lachtar, 2012). L’activation d’'une cellule de crise étant dépendante de la survenue d’un
événement nécessitant sa mobilisation, elle est, de fait, une organisation éphémeére
(MAEE, 2017 ; Dautun et Lacroix, 2013).

Ce haut lieu décisionnel qui entre — par définition — subitement en service peut rapidement
prendre des allures de bunker par sa fonction de centralisation de ses différents membres
(Maisonneuve, 2010). Cependant, il est primordial que les membres de ne pergoivent pas la
salle de crise comme un bunker (Lagadec, 1995 ; Lagadec, 2012), afin d’éviter les effets
néfastes du confinement sur la prise de décision.

Le comportement humain, qu’il soit individuel ou collectif, est au coeur de la vie d’'une cellule
de crise (Guzzo et al., 1995 ; Marks et al., 2001 ; Hussain et al., 2007 ; Welil et al., 2004). Au-
dela de la réalisation de taches spécifiques, les processus comportementaux occupent une
place prépondérante dans le fonctionnement de la cellule de crise (Shanahan et al., 2007) ,
notamment dans les mécanismes de coordination, de coopération et de communication
entre les membres. En situation d’urgence, la prise de décision est complexe car la cellule
de crise est soumise a de forts niveaux de stress (décisions a fort enjeu, pressions
hiérarchique et/ou médiatique, etc.) ainsi qu’a différents biais impactant ses membres dans
leurs représentations et leur décision. En phase aigué d’une crise, il apparait que les
décideurs favorisent davantage la prise de décision procédurale (Crichton, 2000 ; Lagadec,
2012 ; O’Connor and Dea, 2007), intuitive (Klein, 1997 ; Lagadec et Guilhou, 2002) et



créative (Crichton, 2000 ; O’'Connor and Dea, 2007) a mesure que leur expérience et
l'imprévisibilité de la crise augmentent (Lapierre, 2016).

Les exercices de formation peuvent alors préparer les décideurs des cellules de crise a la
complexité de ces univers instables et aussi a faire face aux obstacles rencontrés en
situation de crise, qu’il s’agisse de difficultés individuelles ou de dysfonctionnements
collectifs.

Les dysfonctionnements collectifs portent principalement sur la transmission d’'informations
au sein de la cellule ainsi qu’entre les acteurs mobilisés, sur la compréhension de la
situation, sur le stress subi, sur les aspects organisationnels. lls ont des répercussions sur la
prise de décision et, plus indirectement, sur I'ensemble de [lorganisation. Ces
dysfonctionnements peuvent étre organisés selon les catégories présentées dans le tableau
Erreur ! Source du renvoi introuvable.ci-apres.

Dysfonctionnements liés a la transmission yer . .
o . Références bibliographiques
d’information
Mauvais partage des informations King et al. (2008)
. . ) . _ .| Crichton et Flin (2004),
Mauvaise transmission des informations : oublis,

Guarnieri et al. (2016),

impreécisions, manque de clarté ... Guarnieri et al. (2015)

Sélectivité dans les informations retenues, oubli des |Kowalski-Trakofler et Vaught
autres (2003), Guarnieri et al. (2015)

Absence de validation, contrdle des décisions Guarnieri et al. (2015)
Dysfonctionnements liés a la situation
Connaissance insuffisante de I'événement et des enjeux

Dautun (2007)

impliqués
Difficultés d’obtenir une image opérationnelle commune, | Seppéanen et al. (2013);
une représentation mentale commune Lagadec (2015)
Effondrement du sens (« sensemaking ») Weick (1995)
lllusion de contrdle Kouabenan et al. (2006)
Ic\lﬂggvalse représentation du risque, normalisation de la Vaughan (1996)
éviance
Effet du « groupthink » sur la cellule de crise Guarnieri et al. (2015)
Absence de prise de recul sur la situation Lagadec et Guilhou (2002)
Négation de I'imprévu Lagadec ( 2012)
Crichton et Flin (2004),
Evaluation de la situation inadaptée ou erronée Guarnieri et al. (2015), Orasanu
(2010)

Incompréhension face a des demandes incohérentes,

inadaptées ou irréalisables Guarnieri et al. (2015)

Dysfonctionnements liés au stress

Kouabenan et al. (2006),
Déni, cécité volontaire, négation de l'imprévu Lagadec (2010); Heiderich
(2010); Lagadec (2012)

Kouabenan et al. (2006);
Blocage a l'action, traitement inefficace des informations | Combalbert et Delbecque
(2012)

Sentiment d’invulnérabilité Kouabenan et al. (2006)




Sidération

Crocq et al. (2009)

Désorientation des membres

Heiderich (2010)

Diminution de la vigilance et des capacités de mémoire

Kontogiannis et Kossiavelou
(1999)

Besoin de rechercher/désigner des responsables au lieu
d’agir

Wybo (2009)

Ignorance, faille

intellectuelle

croyances, idéologie, arrogance,

Lagadec (2010); Heiderich
(2010); Lagadec (2012)

Dysfonctionnements organisationnels

Mise en place partielle ou des difficultés d’installation de
la cellule

Dautun (2007)

Manque de ressources disponibles

Guarnieri et al. (2015)

Absence de ou mauvais réflexes

Suchet (2015)

Ambiguité des roles

Moulin (2014)

Mauvaise répartition des taches, pas de ou mauvaise
mutualisation des moyens

Kanki (2010)

Adhésion aveugle aux mauvaise

application

procédures ou

Crichton et Flin (2004) ;
Lagadec (2012)

Leadership effacé

Kanki (2010); Moulin (2014)

Désobéissance au leader

Guarnieri et al. (2015)

Tensions internes, conflits, manque de cohésion

Van Vliet et van Amelsfoort
(2008); Argillos (2004)

Manque de consensus

Denis (1993)

Effondrement ou absence des dispositifs de coordination

Weick (1995) ; Lagadec (2012);

Kim et al. (2015); Smith et
Dowell (2000)

Manque de soutien des dirigeants, pression hiérarchique
trop intense

Dautun (2007); Guarnieri et al.

(2015)

Manque de connaissance approfondie de soi-méme et
des autres acteurs

Moulin (2014)

Isolement et renfermement des membres de la cellule de
crise

Guarnieri et al. (2015)

Manque d'adaptation, difficulté a innover, improviser ou se
réorganiser

Edmond (2011); Autissier et al.

2012)

Manque d’anticipation

Lagadec et Guilhou (2002)

Dysfonctionnements liés a la communication de crise
vers |'extérieur

Absence ou manque de communication externe a la
cellule

Lagadec (1995)

Communication difficile ou inappropriée vers I'extérieur

Dautun (2007) ; Kim et al.
(2015)

Tableau 1 Les dysfonctionnements collectifs survenant en cellule de crise, d’aprés
(Lapierre, 2016) et (Limousin, 2017)

Ces difficultés et dysfonctionnements montrent I'importance du facteur humain dans la
gestion de crise. Par ailleurs, dans les situations de crise, les gestionnaires doivent affronter
d’autres complications telles que le manque de ressources techniques ou humaines



(Lagadec, 2010; Guarnieri et al., 2016 ) ou encore I'incomplétude, 'absence de mise a jour
ou l'inadéquation des plans d’urgence a la situation (Dautun, 2007; Cesta, 2014).

L’ensemble de ces éléments constitue un ensemble de freins a la bonne conduite d’'une
situation de crise d’ou la nécessité de s’exercer en amont afin de les éviter ou a tout le moins
d’en réduire leurs conséquences potentielles.

2. La formation pour les cellules de crise

Pour préparer et rendre performant le dispositif de crise, il faut le sensibiliser, I'éprouver et
'améliorer constamment (Solucom, 2014).

Des sessions de formation dans le domaine de la gestion des risques majeurs et des crises
sont donc primordiales pour les acteurs de crise. La formation est I'ensemble des
enseignements théoriques (se former) et pratiques (s’entrainer) qui permettent de se
préparer et se perfectionner a un métier (Quinton, 2007). Les formations vont permettre
d’augmenter le niveau de préparation des gestionnaires et vont mettre en évidence des
problémes fonctionnels, techniques et organisationnels inhérents a la gestion de crise
(Renaudin et Altemaire, 2007).

Les sessions de formation peuvent couvrir plusieurs objectifs, notamment :

- Tester la documentation, les plans, les procédures, I'opérationnalité des outils a la
gestion de crise (Gaultier-Galillard et al., 2012).

- Mettre en évidence les dysfonctionnements et les axes d’amélioration (Heiderich, 2010).

- Faire acquérir de I'expérience aux acteurs de crise (Sayegh et al., 2004 ; Tissigton et
Flin, 2005).

- Eprouver l'efficience du personnel mobilisé (Gaultier-Gaillard et al., 2012).

- Elever le niveau d’expertise des acteurs mobilisés (Crichton, 2001).

Les compétences a développer par les gestionnaires sont multiples. Par ailleurs, les
dysfonctionnements identifiés précédemment dans les cellules de crise traduisent une
nécessité d’insister, lors des formations, sur plusieurs critéres :

- La réflexion dans l'urgence : 'urgence est propre a la phase aigué d’une crise, elle doit
étre intégrée dans les scénarios d’exercices de formation. Il est nécessaire de générer
des situations de stress a travers les scénarios d’exercice, d'imposer une réflexion rapide
aux décideurs tout en déstabilisant leur organisation.

- Le groupe : la formation doit étre axée sur les réactions et les comportements du groupe
dans sa globalité et non sur des individualités, en se reposant sur les compétences
fondamentales du groupe formé (prise de décision, communication, conscience de la
situation, leadership, coordination).

- Les objectifs : 'apprentissage du groupe doit étre au cceur de I'approche. En favorisant
les exercices en conditions dégradées, cela implique aussi la caractérisation d’objectifs
individuels et collectifs tout au long de la formation.

- lapprentissage de l'effet de surprise et l'anticipation des ruptures (Roux-Dufort et
Ramboatiana, 2006),



Les différents types de formations existants varient fortement (Bapst et Gaspar, 2011). Stern
et Hedstrom ont recherché un consensus sur la terminologie des formations (Stern, 2014).
La premiére distinction porte sur le fait que les formations peuvent étre théoriques ou
pratiues. La deuxieme différencie les formations qui permettent de développer des
compétences et celles qui permettent de les mettre en action.

Par ailleurs, il est possible de distinguer éducation, exercice fonctionnel, entrainement et
formations :

- L’éducation est définie comme étant un programme de cours congus pour accroitre la
connaissance ou la compréhension d’'un sujet. L’éducation est 'opposée de la formation
dispensée pour améliorer les compétences liées a une tache (DHS, DHS Training
glossary, 2006, p25, 2015)

- Un exercice fonctionnel est une activité pratiguée couramment pour tester une unique et
spécifique opération ou fonction d’une entité (Blanchard, 2008)

- L’entrainement est une action coordonnée et supervisée habituellement pratiquée pour
valider une opération ou une fonction spécifique au sein dune organisation.
L’entrainement est pratiqué pour se former sur de nouveaux équipements, développer ou
tester de nouvelles procédures ou pour maintenir des compétences acquises
(Department of Homeland Security of FEMA, 2005)

- Les formations correspondent aux activités planifiées pour améliorer l'efficacité des
individus et des organisations (Blanchard, 2008)

Une classification est proposée dans le HSEEP (Homeland Security Exercise et Evaluation
Program) pour 'ensemble des formations de préparation a la gestion de crise. Celles-ci sont
classées en fonction des aptitudes requises, de la préparation et de la formation nécessaire
en amont (Lee et al., 2006) pour atteindre différents niveaux pédagogiques :

- Le séminaire permet aux apprenants d’appréhender de maniére générale la gestion de
crise. Pour cela, les autorités, les stratégies, les plans et la réglementation peuvent étre
présentés. En outre, les séminaires sont un bon outil pour sensibiliser a la gestion de
crise (Department of Homeland Security of FEMA, 2013).

- Les ateliers permettent la réalisation d’un produit (procédure, protocole, concept) si les
objectifs sont initialement bien définis. Il est pertinent de proposer des ateliers aux
acteurs de la gestion de crise qui peuvent ensuite inclure ce qui a été produit dans leur
travail (Department of Homeland Security of FEMA, 2013).

- Les exercices sur table sont destinés a susciter des discussions relatives a une urgence
simulée dans un cadre bienveillant. Si les apprenants s'impliquent dans cet exercice, la
prise de conscience et la compréhension des concepts et/ou des procédures sont
effectives (Department of Homeland Security of FEMA, 2013; Tena-Chollet, 2012).

- Les jeux sont des simulations d’opérations qui permettent aux apprenants d’explorer des
plans ou des processus. Le format du jeu et de ses regles est ouvert, afin d’expérimenter
certains aspects en temps réel ou s’attarder sur la prise de décision (Department of
Homeland Security of FEMA, 2013). Les jeux permettent aux participants d’explorer les
processus de prise de décision issus des plans en explorant leurs conséquences
(Renger et al., 2009).



- Les exercices sont des tests pratiques ou une seule opération ou fonction est mise a
I'épreuve. Les exercices sont simulés en temps réel et peuvent durer entre 2 et 4 heures
(Federal Emergency Management Agency, 2008).

- Les exercices fonctionnels sont conduits en temps réel et dans I'environnement usuel de
gestion de crise (Department of Homeland Security of FEMA, 2013; Tena-Chollet, 2012).
lIs ne traitent pas 'ensemble des fonctions de gestion de crises et permettent de limiter
les mouvements de personnels et d’équipements qui sont alors simulés (Department of
Homeland Security of FEMA, 2013; Tena-Chollet, 2012).

- Les exercices a grande échelle peuvent étre considérés comme les plus ambitieux
(DDSC, 2005), par leur preparation complexe et les ressources importantes qu'ils
nécessitent pour reproduire de facon fidéle un événement (Department of Homeland
Security of FEMA, 2013). lls impliquent un grand nombre de parties prenantes pouvant
identifier les problémes (notamment de coordination interservices) et ajuster ensuite les
procédures a suivre (Department of Homeland Security of FEMA, 2013; Tena-Chollet,
2012).

Cette classification peut étre complétée avec les serious game, définis comme étant « une
application informatique, dont l'intention initiale est de combiner, avec cohérence, a la fois
des aspects sérieux (serious) tels que I'enseignement, I'apprentissage, la communication, ou
encore linformation, avec des ressorts ludiques issus du jeu vidéo (game). Une telle
association s’opére par I'implémentation d’'un "scénario utilitaire", correspond sur le plan
informatique a implémenter un habillage (sonore et graphique), une histoire et des regles
idoines, et a donc pour but de s’écarter du simple divertissement » (Alvarez, 2007). Les
serious games peuvent étre classés dans trois catégories (Lhuillier, 2011) :

- Les learning games, ce sont les serious games d’apprentissage ou d’entrainement, dont
I'objectif premier est de former pour I'acquisition de compétences et connaissances.

- Les persuasive games, utilisés pour diffuser des messages a caractére informatif,
persuasif (communication institutionnelle, publicité...) ou subjectif (propagande). Leurs
buts sont de séduire, promouvoir, influencer et convaincre.

- Les simulations, employées dans le but d’entrainer des joueurs pour l'acquisition de
réflexes. Ainsi 'apprenant peut répéter et reproduire certains gestes ou procédures et se
perfectionner.

L’offre de formation est riche, comme le montre la figure suivante (Frealle, 2018), et il est
primordial de sélectionner les activités de formation avec cohérence visavis des objectifs
pédagogiques et du scénario de formation préétablis. Il est également indispensable pour le
formateur de s’adapter aux apprenants pour améliorer la qualit¢é de [I'expérience
d’apprentissage (Bristow et al., 2011). Enfin, une formation a la gestion de crise doit étre une
expérience immersive, une expérience basée sur un fait réel, une discussion sur les causes,
les conséquences, la prévention et la gestion (Shrivastava et al., 2012).
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Figure 1 Synthése des différents types de formations qui peuvent étre utilisés pour former a la gestion de crise
(Frealle, 2018)

Formation théorigue

3. La simulation de situations de crise

L’attention est ici portée sur les simulations performantes pour l'intégration de connaissances
aupres des apprenants (Miles et al., 1986 et Jennings, 2002 in Goebel et Humphreys, 2014).
La simulation permet aux apprenants de simuler la réalité et de se constituer une expérience
qui peut alors étre vécue comme un rite de passage (Goutx, 2014). Il convient de s’assurer
que la formation, et surtout la simulation, permet aux organisations d’atteindre les objectifs
pédagogiques et que cela leur permet d’améliorer la résilience organisationnelle.

Le recours a la simulation est de plus en plus fréquent dans le processus d’apprentissage
(Pernin, 1996 ; Mellet d’'Huart, 2001 ; Pastré, 2005). Les principales raisons pratiques
justifiant I'intérét du recours a la simulation sont étudiées par de nombreux auteurs (Crichton
et al.,, 2000 ; Banks, 2001 ; Lourdeaux, 2001 ; Borodzicz et al., 2002 ; Querrec, 2002 ;
Guéraud, 2003 ; Kincaid et al., 2003 ; Guéraud, 2005 ; Bruinsma and De Hoog, 2006 ;
Idasiak et al., 2006 ; Joab et al., 2006 ; Mendonca et al., 2006 ; Schurr et al., 2006 ; Crichton,
2009). L’intérét de la simulation peut étre défini a travers :

- Le danger potentiel pour 'lhomme, I'environnement ou le matériel de travailler sur le
systéme réel (situations a risques ou peu reproductibles),

- La source d’angoisse que peut constituer le systeme réel pour un débutant,

- La possibilité de simuler des situations extrémement graves pour entrainer 'utilisateur a
y faire face,

- La liberté vis-a-vis de I'échelle de temps pour favoriser la compréhension,

- L’opportunité de simplifier ou d’altérer une réalité afin de mieux I'étudier,

- L’acquisition de compétences liées a la prise de décision et a la résolution de problémes,

- L’attrait pour I'apprenant car la simulation peut étre source de motivation, contribue a une
meilleure compréhension des phénoménes et a une plus grande aptitude a 'adaptation
lors de situations similaires,

- Les colts engendrés par la formation sont plus faibles, qu’ils soient d’ordres financiers ou
relatifs aux problémes de mobilisation du personnel.



Par définition, un simulateur est « un environnement technique et humain dynamique doté de
point d’interactions sur lesquels les opérateurs peuvent agir pour provoquer, observer ou
contréler les évolutions de cet environnement » (Crampes et al., 1999). Le but de ce type
d’'outil est I'apprentissage de compétences techniques et non techniques, de savoir-faire et
de méthodes de réflexion. A ce titre, un simulateur se doit d’intégrer des paramétres tels que
le réalisme, le temps et les enjeux, lesquels permettent une immersion compléte du
participant. La composante temporelle se divise en deux catégories : le temps réel pour des
simulations se déroulant dans le méme espace temporel que le réel et le temps simulé qui
peut étre une accélération ou une décélération du temps réel (Crampes et al., 1998). Pernin
identifie trois contextes d’utilisation des simulations (Pernin, 1996):

- le contexte traditionnel dans lequel le pédagogue se sert de la simulation a des fins
démonstratives ou propose des activités autour de la simulation. Son réle est de guider
et d’aider les apprenants,

- lutilisation autonome dans le cadre d’une autoformation ou d’une auto-évaluation,

- l'utilisation coopérative dans laquelle un groupe d’apprenants réalise un travail coopératif
s’appuyant sur la simulation.

Il est a noter que I'emploi de simulateurs se généralise dans différents contextes et cadres
de formation, et différents travaux tendent a affirmer que leur efficacité en termes
d’apprentissage est liée aux objectifs pédagogiques fixés, aux régles d’utilisation définies
pour l'apprenant et aux orientations données par les instructeurs (Pernin, 1996 ; Cortes
Buitrago, 1999). Dans les simulateurs a vocation pédagogique, I'apprenant est ainsi mis
dans une situation d’apprentissage par la découverte et par I'action (Pernin, 1996 ; Joab et
al., 2006 ; Labat et al., 2006). L'utilisation d’'une simulation pédagogique a pour objectif
principal de favoriser 'apprentissage, lequel n'est pas nécessairement lié a la fidélité de la
modélisation du systéme simulé (Cortes Buitrago, 1999 ; Crampes et al., 1999 ; Joab et al.,
2006). Ainsi, le concepteur d’'une simulation pédagogique a la liberté de simplifier ou de
mettre en évidence des phénomeénes ou des caractéristiques du systéme simulé lorsque ces
écarts sont justifiés d'un point de vue pédagogique. Les exercices proposés sont
généralement encadrés par un ou plusieurs formateurs (Joab et al., 2006) et des
interventions didactiques doivent étre définies selon plusieurs critéres. En effet, chaque
événement du scénario dépend du profil de I'apprenant et du type d’erreur commise
(Lourdeaux, 2001). Généralement, plus l'individu formé est confirmé, plus il est bénéfique de
lui faire prendre conscience de son erreur sans le sortir de la situation simulée.

Lors de la conception d’un simulateur a des fins pédagogiques, il est important de définir dés
le départ les différentes stratégies pédagogiques comprenant les éléments suivants : les
processus de motivation (enjeux, compétition, urgence, etc.), I'évaluation des performances,
les mécanismes d’apports de connaissances et enfin la fagon dont I'apprenant va acquérir
de I'expérience. Le réalisme est une donnée importante mais il a cependant été démontré
qu’il doit laisser une place a I'imagination afin que les apprenants puissent s’approprier la
situation (Crampes et al., 1999). Selon la formation proposée et le but recherché, les
participants peuvent jouer un ou plusieurs roles différents au cours de la méme formation.

La visualisation est également un des concepts clefs dans la simulation, directement issue ?
du fait que le cerveau humain a I'habitude depuis I'enfance de se focaliser en premier lieu
sur l'aspect visuel des choses (Rohrer, 2000). Pour améliorer les processus de



compréhension humaine, différentes sources d’information peuvent étre rendues accessibles
et doivent étre choisies en fonction du message a véhiculer (Morin et al., 2004) :

- Les objectifs visuels, adaptés pour motiver les équipes,

- Les cartes, dédiées au suivi de la situation et a lillustration des limites géographiques du
territoire objet de la simulation,

- Les statistiques, qui permettent d’avoir la synthése d’une grande quantité de données,

- Les évolutions temporelles, favorisant la perception de changements dans le systéme
simulé,

- Les photographies, qui sont des illustrations statiques d’une situation,

- Les animations en 2D ou en 3D, qui rendent compte de la dynamique des événements.

Les avantages liés a l'utilisation de la simulation a des fins de formation sont multiples
(Banks, 2000). Tout d’abord il est possible de tester les paramétres de simulation afin de les
valider ou non, de comprendre pourquoi un événement se déroule d’'une maniére ou d’'une
autre en I'étudiant rétrospectivement, et d’explorer différentes évolutions du scénario mis en
ceuvre notamment pour apprendre de ses propres erreurs sans risquer de conséquences sur
le monde réel (Mendonca et al., 2006).

Cependant, la simulation présente également certains inconvénients liés a la difficulté de
représenter les résultats (probléme de retranscription) ainsi qu'a [I'évaluation des
performances de I'équipe (probléme d’interprétation). Ceci vient en effet du fait que I'impact
des décisions prises par le groupe sur I'évolution de la simulation n’est bien souvent pas
observable ou difficlement mesurable (Banks, 2000).

Il convient donc de réfléchir aux stratégies a intégrer afin d’améliorer I'apprentissage collectif
des apprenants. Pour ce faire, différents leviers sont envisageables, tels gqu’une meilleure
caractérisation des besoins et des attendus des formés, une meilleure prise en compte des
compétences non techniques d’'un groupe, associé a un enrichissement des environnements
de formation.

4. La construction des exercices de crise

Une meilleure considération des compétences non technigues passe dans un premier temps
par une identification précise des objectifs d’apprentissage pour I'exercice de formation
(Bernard, 2014 ; Salas et Cannon-Bowers, 2001). Une analyse des taches (ou des actions) a
réaliser doit ainsi étre menée en amont de I'exercice, c’est-a-dire caractériser les attendus
liés aux taches demandées. Une analyse cognitive des taches peut étre réalisée par les
préparateurs de la formation. Cette technique consiste a identifier en amont de I'exercice les
compétences dont auront besoin les apprenants pour réaliser la tache (compétences,
associations d’idées, régles ou procédures existantes). Cela va permettre aux formateurs
d’améliorer la conception des scénarios en y incorporant davantage les besoins des formés.
D’autre part, cette technique permet, une fois ces différents éléments identifiés, de
facilement transposer ces besoins en objectifs d’apprentissage afin de les retranscrire dans
la construction des scénarios.

En effet, lors des crises, les compétences non techniques, et plus précisément les facteurs
psychosociaux, sont généralement en retrait. La crise se déroule sous tension
psychologique que ce soit a I'échelle individuelle ou collective car le temps de la crise est un



temps accéléré, précipité, au cours duquel les choses vont trop vite pour l'esprit des
individus (Crocq et al., 2009). Les individus qui subissent la crise ont le sentiment de ne plus
avoir de contrble sur les événements, que la situation leur échappe. lls doivent brutalement
changer leurs habitudes et se soumettre a un seul impératif salvateur, celui de décider en un
laps de temps trés court et de maniére efficace. La préparation des décideurs a travers les
formations remplit rarement ces critéres (Pearson et Clair, 1998).

Les exemples de peur, d’anxiéteé, d’angoisse, de stress qui impactent la prise de décision,
modifient les dynamiques de groupe et la représentation de la situation (Heiderich, 2010),
tout comme les réactions adaptées ou inadaptées de la part des gestionnaires dans
l'urgence (Crocq, 2007 ; Dautun, 2007). Cependant, lors de formations, il est tres difficile
d’injecter les stimuli de peur, d’angoisse et de stress en exercice. La NASA planifie des
exercices au sein desquels le facteur « fatigue » est prédominant afin d’évaluer la prise de
décision de son personnel, ce type de formation est plus rare dans les autres domaines
(Helmreich et al., 1986).

Afin d’augmenter la prise en considération de ces aspects, plusieurs auteurs ont suggeéré de
mettre davantage l'accent sur des régles informelles a inculquer aux décideurs et aux
opérateurs a I'ceuvre en situation de crise (Llory, 1996). Des recommandations ou de
simples régles pratiques peuvent étre proposées aux décideurs en préparation de formation :
parmi ces recommandations, quelques-unes peuvent étre citées, notamment en vue de
renforcer le contréle d’application de procédures et réduire les erreurs qui y sont associées
en cas de décision trop hative. Par exemple, en cas de doute, il est recommandé de vérifier
deux fois une information. Ce principe s’applique aussi lorsque différentes étapes d’une
procédure sont a respecter, il convient d’insister sur le fait de ne pas en oublier certaines,
méme en situation de crise (Llory, 1996).

Enfin, d’autres auteurs insistent sur des compétences essentielles a toutes les organisations
gui ne sont pas suffisamment mises en avant (Lagadec, 2012) : longtemps les exercices se
sont focalisés sur des procédures a appliqguer et non sur le facteur humain ou
organisationnel. Il en est de méme pour la communication orale : des activités
d’apprentissage spécifiques devraient s’axer sur certaines compétences particulieres
(Seppanen et al., 2013) comme faire s’exprimer les personnes l'une aprées l'autre, générer
des actions a réaliser uniquement a plusieurs ou travailler sur le type d’information
échangée. Former a la communication en condition dégradée intermembres (Quarantelli,
1988), simuler des pressions médiatiques, varier les différents canaux de diffusion
d’'information (Becerra et al., 2013) ou considérer 'impact des réseaux sociaux en gestion
d’urgence (en particulier des Médias Sociaux en Gestion d’'Urgence -MSGU) font partie de
ces recommandations (Martin, 2014).

En complément des dysfonctionnements majeurs qu’une cellule de crise peut étre amenée a
rencontrer, 'importance des habitudes de travail des décideurs et de leur environnement
initial de réflexion doit également étre reconsidérée.

L’apprentissage organisationnel se concrétise en actionnant des leviers a des moments
différents au sein d’une formation, d’autant plus que des axes d’amélioration sont possibles a
tous niveaux : en situation de crise (réelle ou simulée), 'urgence chez les décideurs dégrade
leur connaissance de la situation et un des premiers axes a travailler porte donc sur
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'amélioration de cette connaissance. Il faut donc sensibiliser les apprenants a entreprendre
une démarche de partage de I'information.

Les éléments relatifs au développement de la conscience partagée de la situation sont a
renforcer lors des exercices de formation. En effet, les modéles mentaux partagés
provoquent chez les membres d’un groupe une compréhension commune de la situation,
indispensable en situation de crise. Sans une image opérationnelle commune et une
connaissance des réles et missions de chacun, la conscience partagée de la situation risque
d’étre faible dans la cellule de crise et cela peut impacter négativement la prise de décision
(Seppanen et al., 2013).

La cartographie opérationnelle est une composante majeure de la conscience partagée de la
situation de crise. Elle permet de schématiser (graphiquement et de fagon dynamique) les
principales informations partagées relatives a la crise, de sécuriser et optimiser le recueil, la
transmission et la compréhension des informations opérationnelles aux différents niveaux de
commandement (Sauvagnargues et Poppi, 2012).

Par ailleurs, quatre processus de travail en équipe sont au cceur d’'une telle construction pour
pallier une défaillance collective (Dautun et Lacroix, 2013) :

- Communication interpersonnelle : reformulation des propos, forte interaction entre les
membres, circulation efficace des informations. Autrement dit, une sensibilisation a la
communication en boucle fermée (Henriksen et al., 2008).

- Coordination : réunir et assembler les éléments recueillis afin de fagonner cette vision
partagée comme a travers la rédaction de fiches d’actions, la réalisation de points de
situation réguliers.

- Coopération : la confiance mutuelle des membres implique une forte coopération.

- Utilisation d’outils partagés : privés d’'une vision de la réalité, les membres doivent se
créer une image de la crise. Il faut donc de nombreux supports pour partager des
informations et gérer efficacement la situation tels que de la cartographie, des tableaux
de suivi, une main courante (Lachtar, 2012 ; Lagadec, 2012).

En d’autres termes, afin d’'améliorer les environnements d’apprentissage, il faut que les lieux
destinés a la formation soient, d’'un point de vue matériel, équipés d’outils permettant aux
apprenants de partager avec I'ensemble du groupe. L’'objectif est de transformer cette
démarche en réflexe et en habitudes auprés des membres du groupe.

L’enrichissement de I'environnement est au coeur de I'élaboration d’'un exercice de formation
afin de créer un contexte optimal pour I'apprentissage : les apprenants doivent étre mis en
situation afin de faire ressortir leur expérience a travers des événements « cibles » ainsi que
des actions et des comportements attendus. Les scénarios doivent donc étre finement
élaborés, sans pour autant étre rigides, ce qui empécherait leur flexibilité au cours de la
formation (Boin et al., 2004). Dans un scénario, un événement n’est jamais anodin, des
objectifs, des missions, des actions ou des attendus doivent s’en dégager (Shapiro et al.,
2008).

Les scénarios peuvent étre idéalement basés sur les objectifs, c’est-a-dire avec des objectifs
pédagogiques clairement identifiés, une histoire réaliste, des missions a atteindre, des réles
bien distincts, des opérations spécifiques, ainsi que des ressources variées (Schank et al.,
1992). Lorsqu’un scénario est bien structuré et que les apprenants se sentent en immersion,
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leur motivation est positivement impactée. Cette immersion est directement liée a
I'environnement et au scénario d’exercice. Plusieurs auteurs précisent que pour favoriser
une bonne implication, un exercice doit impérativement respecter le triangle de fidélité
(Powers et al., 2013 ; Rehmann et al., 1995) :

- Aspect physique du simulateur : équipements fidéles a la réalité.
- Aspect environnemental du simulateur : environnement dégradé.
- Sentiment d’immersion chez les apprenants.

Afin de renforcer I'apprentissage organisationnel, il convient donc, a travers les scénarios, de
faire solliciter plusieurs compétences distinctes, notamment en alternance, tout en faisant
évoluer et fluctuer le niveau de difficulté en cours d’exercice (Salas et Cannon-Bowers,
2001), en impliquant une diversité d’acteurs institutionnels et des services de I'Etat pour les
exercices relevant de la Sécurité Civile (Lagadec, 2012 ; Lagadec et Guilhou, 2002b) et
surtout en considérant des éléments qui ne sont pas acquis.

Le coeur d’'une simulation est son scénario (Hotte, 2016; Nissen, 2009), et il est nécessaire
de comprendre les mécaniques scénaristiques employées pour évaluer si le scénario permet
d’atteindre les ambitions pédagogiques en ce qui concerne I'apprentissage.

Le scénario de formation a la gestion de crise est I'histoire racontant comment le futur
pourrait évoluer (Carroll, 2000; Heinzen, 1995; Noori et al., 2017). Le scénario produit pour
une simulation relate un seul événement ou une situation hypothétique dans une période de
temps relativement courte — de quelques heures a quelques jours (Heinzen, 1995). Il est
I'outil procurant au participant de la formation I'expérience permettant de développer son
efficacité dans des situations de crise en créant un sentiment de flow (Csikszentmihalyi,
1991) et d'immersion (Heinzen, 1995; Lukosch et al., 2012).

En plus d’étre stimulant (Noori et al., 2017), le scénario doit étre fidéle a une réalité afin que
'apprentissage soit pertinent (Dautun et al., 2011; Pastré et al., 2011), flexible et dynamique
(Dautun et al., 2011; Noori et al., 2017). Ces caractéristiques peuvent étre structurées au
travers de trois prérequis : le scénario doit étre crédible, pédagogique et interactif : un
scénario fidéle a une réalité sera un scénario crédible ; un scénario favorisant I'acquisition ou
la consolidation de connaissances, compétences et savoir-étre sera un scénario
pédagogique ; un scénario pourvu d’interactivité sera un scénario flexible et dynamique.
Pour que ce dernier serve la simulation, il apparait en effet que I'étape de scénarisation doit
prendre en compte ces caractéristiques.

5. La plateforme de simulation et de recherche de I'Institut des Sciences des Risques
(IMT Mines Alés)

La plateforme de simulation a été construite en 2011. C’est une plateforme de recherche
dans laquelle il est possible de développer et tester différents dispositifs, et d’'immerger les
apprenants en situation de crise en les isolant dans une salle reconstituant une cellule de
crise. La plateforme de simulation est composée de 4 salles réparties de la facon suivante
(Figure 2) :

- Deux salles pour les apprenants. Il est donc possible de séparer les apprenants en deux
groupes et de dérouler en parallele le méme scénario. On peut également envisager de
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former deux cellules de crise différentes et mettre en oeuvre un scénario
« autoalimenté ».

- Une salle pour les animateurs, située au cceur de la plateforme de simulation.

- Le local technique de la plateforme de simulation.

., = I

Local
technique

Salle
apprenants

Salle
prenants

I

Figure 2 Schéma de la plateforme de simulation

On peut distinguer les équipements de cette plateforme en trois catégories :

- Les équipements mis a disposition des apprenants. Ce sont des équipements que l'on
peut trouver dans des cellules de crise et qui permettent aux apprenants, s’ils sont
gestionnaires de crise, d’étre dans des conditions similaires a celles dont leur
organisation bénéficie par ailleurs. Cela peut également permettre de sensibiliser les
apprenants a l'intérét d’équipements qu’ils n’ont pas a disposition dans leur structure. Les
salles pour apprenants sont équipées d’un Tableau Blanc Interactif (TBI), un mur d’écran,
un grand écran tactile, un chevalet de conférence, un tableau blanc, des panneaux
d’affichage, une imprimante, un poste informatique et un téléphone par personne,

- Les équipements permettant aux formateurs de contréler la simulation. Ainsi, sont mis a
disposition des formateurs des caméras de surveillance, un contréle a distance des
écrans des apprenants (TBI, mur d’écrans, écran tactile) et un contréle du systeme de
sonorisation des salles apprenants, une imprimante, un poste informatique et un
téléphone par personne, un TBI, un tableau blanc, des panneaux d’affichage. Des vitres
sans tain entre les salles ou sont localisés les apprenants et la salle d’animation
permettent aux animateurs d’avoir un visuel direct sur les apprenants,

- Les équipements d’immersion sonore, visuelle et thermique des apprenants. Ces
équipements permettent de faciliter 'engagement des apprenants dans la situation
d’apprentissage : des volets occultant permettent d’éviter que ce qui se passe dehors
décrédibilise la simulation, possibilité de régler le thermostat et un systeme de
sonorisation permet de soumettre aux apprenants des éléments sonores en lien avec la
situation simulée.

Cette plateforme d’expérimentation permet de contréler au mieux les paramétres de la
simulation. En effet, il est possible de choisir les dispositifs mis a la disposition des
apprenants et des animateurs et de déterminer I'organisation spatiale de la cellule de crise.
Tel qu’il est présenté ici, le simulateur propose deux configurations, reflets de la plupart des
cellules de crises documentées :
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- La configuration en « U »: elle facilite la coordination entre les différents péles, la
remontée d’informations au DOS et la visibilité de points d'intérét (tableau blanc,
paperboard, main courante, cartographie...).

- La configuration en flots : elle facilite le travail en petits groupes et les déplacements des
membres dans la cellule de crise ce qui améliore 'accés aux supports partagés (tableau
blanc, paperboard, main courante, cartographie...).

Les exercices mis en ceuvre permettent de préparer les apprenants a participer en cellule de
crise, et les confronte aux différents obstacles et difficultés qui peuvent étre rencontrés dans
ces contextes incertains. Les dysfonctionnements, essentiellement collectifs, mis en
évidence dans des cellules de crise (et décrits dans le premier chapitre), sont considérés
comme des bases de réflexion lors de la construction des scénarios.

Chaque session de formation par simulations fait 'objet d’'une définition précise des objectifs
pédagogiques, adaptés au public en formation (institutionnels, collectivités territoriales,
industriels, étudiants). lls ont pour finalité de promouvoir la réflexion dans l'urgence, de
susciter des réactions et comportements de groupe pour la prise de décision, la coordination,
la représentation et la conscience collective de la situation, le leadership, etc.

Apreés la définition précise des objectifs pédagogiques, chaque scénario est ainsi élaboré
« sUr mesure » pour chaque groupe d’apprenants, que ce soit en termes de :

- phénoméne déclencheur considéré (inondation, accident de transport de matiéres
dangereuses, incendie de forét, cyclone, ...),

- type de cellule de crise déployée (cellule de crise communale, industrielle, préfectorale,
sécurité civile, ...)

- plan de secours mis en ceuvre (PPI, PCS, PO, ...)

- niveau de complexité global attendu de la simulation

Par ailleurs, cette plateforme de formation par la simulation est également le support de
travaux de recherches et d’expérimentations sur les volets relatifs a I'élaboration d’un
environnement semi-virtuel utilisant la simulation multi-agents (Tena-Chollet, 2012), sur la
scénarisation optimisée des exercices (Limousin, 2017 ; Fréalle, 2018), sur I'évaluation des
performances et 'aide a la construction du débriefing (Lapierre, 2016), sur l'activation de
ressorts ludiques lors des simulations pour en renforcer I'impact pédagogique (Goutx, 2017).
Ces thémes multidisciplinaires et intégrateurs sont également promoteurs de recherche
partenariale avec des industriels (comme dans le domaine du nucléaire) et des projets
collaboratifs avec des financements publics (ANR-2014 SPICy ;
https://www.youtube.com/watch?v=0caAg_zaSdk).

En outre, cette plateforme facilite la mise en ceuvre de simulations permettant de tester de
nouveaux outils ou approches, qu’ils soient de nature technologique, organisationnelle ou
expérimentale.

Conclusion
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La cellule de crise est un objet d’étude et de recherche complexe. Les dispositifs de gestion
de crise et les organisations devant y faire face sont clairement identifiés, et pourtant, une
telle structuration de la réponse a apporter a la crise n'apparait pas suffisante pour étre
efficace. La préparation, et ainsi la formation a la gestion de crise devient alors une
composante essentielle permettant aux parties prenantes de faire face a des événements de
situations d’urgence ou de crise.

Une préparation optimale a la gestion de crise est complexe a acquérir, surtout pour des
apprenants qui ne sont pas des professionnels de la crise (comme peuvent I'étre les services
de sécurité et défense civiles), mais qui se retrouvent confrontés a celle-ci. Pour répondre a
ce besoin, la loi oblige ou incite les acteurs a réaliser des exercices. La formation a la
gestion de crise peut alors revétir différents aspects et s’adapter aux connaissances et
compétences des apprenants, et il apparait que la simulation a la gestion de crise est le
meilleur compromis pour former a la gestion de crise a un niveau plutot stratégique.

La préoccupation et les attentes sociales sont importantes sur cette thématique et se
traduisent par une recherche foisonnante, comme le montrent les chapitres suivants du
présent ouvrage.
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