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INTRODUCTION

« Il est un art de savoir et un art d enseigner »

Cicéron



Depuis quelques années, on constate un engouemenbtic pour les activités physiques de
pleine nature. Quelles que soient les motivatiorsour a la nature, goOt de I'extréme,
recherche de sensations fortes, besoin de liberguéte d’identité, les alibis entretenus par

les médias ne manquent pas pour justifier cesigigiv

La massification des pratiqgues qui s’ensuit poserabléeme nouveau, relatif a la gestion
sociale des risques encourus et a la sécurité rgisyants. Chaque saison apporte son lot
d’accidents, et méme si 'augmentation du nombrerdéquants peut rendre compte de leur
hausse statistique, le taux d’accidents n'est maepable pour une pratique de masse.
Intervenant dans une institution de formation ain lencourage les professeurs a initier tous
les éléves a l'escalade considérée comme pratigptivee (en salle, sur surface artificielle
comme en pleine nature), nous avons cherché aifidenés conditions d’occurrence des
accidents d’escalade, activité physique et spodexenue objet d’enseignement scolaire dont
« le risque devrait étre exclu ». Notre regard tsjgwté plus précisément sur les modes
d’entrée dans l'activité, ses modes d’'apprentisgagie pratique.

Plusieurs auteurs se sont déja intéressés a ldépratique du risque en escalade. Les
différentes approches, quelles soient psychologiq(2elignieres, 1993), sociologiques
(Corneloup, 1997), socio-anthropologiques (Marf2td)2) ou psychanalytiques (Deleseuleuc,
1997), apportent toutes une vision différente, me@sanmoins complémentaire, du sujet.
Notre contribution s’ouvrira sur une approche digpe appréhendant I'activité « escalade »
comme une discipline scolaire. Nous conduironssalme approche comparative, considérant
ainsi que cette activité est apprise, enseignépraiquée dans d’autres institutions que
I'école. Cette position comparative nous permettétudier la maniére dont, dans chaque
institution ou I'escalade est présente, le risgatecensidéré ou non comme une dimension de
la pratique. Le questionnement comparatiste slaétisica identifier ce qui est générique de
plusieurs institutions et ce qui est spécifiguehacane d’elles, notre approche interrogera
donc la généricité et la spécificité de la gestlarrisque en escalade dans différents types de
conditions d’apprentissages : bureaucratique- seglassociatif, familial, aristocratique par
frayage, tous termes que nous justifierons. Cetmuegment nous conduira a interroger, plus
profondément, la permanence de I'objet méme "ededlderriere le nom qui sert d’'embleme
a des pratiqgues dont nous rencontrons, au traedes gestion du risque, la grande diversité.



Car contrairement aux activités traditionnelles ownl’athlétisme, la gymnastique ou les
sports collectifs qui se pratiquent dans des itfnatures d’'acces réglementé et dans un
contexte associatif structuré, I'escalade échappgontairement a ce mode de pratique
encadrée. Les premiers pas dans l'activité, lesijens gestes acquis, le sont souvent dans un
contexte familial, initiatique ou de frayage, ca gaurrait étonner compte tenu des risques
objectifs et subjectifs de I'escalade, mais quiregpond sans doute a un geste presque
naturel, dont le « grimper aux arbres » ou aux @giisade jeu installés dans les squares
(cages a écureuils, toiles d’araignée ...) est ungafité quasi spontanée quoique, semble-t-il
dans nos sociétés, sexuée. Cette situation oppoeseddune certaine maniere, un rapport
bureaucratique scolaire — comme activité physiduspertive en milieu sécurisé (publicité et
progressivité des savoirs enseignés permettangélaluation) - a un rapport spontané — jeu
avec les objets ou grimper — et a un rapport anatmue a une activité correspondant a un
choix de vié — la montagne et I'alpinisme, bien au-dela dectdmde scolaire, sportive, de
loisir, de compétition. La question de la compétede I'encadrement et de la fiabilité de la
formation dispensée est mise en avant dés quetigye se généralise au-dela du cercle des
« naturellement doués » qui ont choisi de vivrerg@ascalade et I'alpinisme, dans un groupe
social fermé ou les positions sociales fortemeétanchisées viennent de la capacité a définir

et imposer des pratiques nouvelles, des pratigaiesstinction.

Le risque qui nous intéresse ici n'est pas d'alb@ngrobabilité des accidents, il tient plutét au
fait que l'accident soit envisagé et que sa podsibest si évidente qu’elle ne peut étre
oubliée : elle constitue le plaisir du jeu (a un musieurs joueurs) "contre la nature" tout
comme la possibilité de perdre constitue le plaisirgagner dans un jeu (a un ou plusieurs
joueurs) "contre I'adversaire”. En ce sens, leugsgst aussi un objet d’enseignement. Mais le
terme de risque homme aussi I'accident possibledaojti Etre évité parce qu'il signifie la fin
de l'activité, et a ce second titre aussi, le risg@st un objet d’enseignement possible. Pour
éprouver la limite entre le plaisir et le dangayus avons conduit une enquéte sur un certain

nombre d’accidents et les conditions dans lesguéfiese sont produits.

La causalité des accidents en escalade est sporganéttribuée a un manque d’attention, un
mangue de vigilance dans les manceuvres de séduoitis. faisons I'hypothése que derriere

cette explication premiere d’'usage universel, qqpaste peu de moyens d’intervention, on

! Pour I'opposition des rapports bureaucratique-séaet aristocratique-choix de vie, on se reporteia
Verret, 1975



peut trouver des problemes qui intéressent doobdenp de la didactique. Sans doute d’abord
parce que la formation a la sécurité est insuffssaSans doute ensuite parce que cette
formation est parfois mal adaptée ou de peu de®ffét nous faudra dans les deux cas

imaginer les directions d’améliorations possibles.

Les différents modes et contextes d’apprentissagesealade ont-ils une incidence sur|la

gestion des risques dans la pratique et par conséigsur la prévention des accidents ?

Notre position personnelle d’enseignant en STA&Sotre passion institutionnelle font que
nous sommes ainsi enclins a formuler la conjecgtitiale suivante :

En matiere de gestion des risques en escaladepleentissages de type informel sont moins
efficaces et moins fiables, que ceux acquis audaime structure formalisée, mobilisant des
intervenants qualifiés.

L’analyse des résultats d’une enquéte par quesiomnaupreés d’'une population de grimpeurs
représentatifs d’institutions différentes, inteagt sur la formation initiale et continuée, les
modes de pratique des grimpeurs, leur maitriseéldasents de sécurité et leur conscience du

danger, nous donnera un premier éclairage.

Nous aborderons alors un travail théorique, sactya@tie discours didactique n’est pas muet
sur la question du risque et que, par exemple, ¥eau (le cas de Gaél, 1981) a montré
comment le pari — compris ici comme forme du risgugir un résultat peut étre un motif
puissant pour aider un éléve a embrayer le prosedsuecherche d’'une maniére fiable de
répondre. Brousseau montre aussi (effet Topazes, 1B808) comment I'éleve peut parfois
laisser le professeur seul devant la responsabiigBoutir dans la tiche commune et nous
savons, grace a la théorisation relative du codliddctique et a ses développements récents
dans la théorie de I'action conjointe (Rilhac, 20Qfie le partage des responsabilités entre
professeur et éleves peut étre mouvant.

Nous serons ainsi amenés a aller regarder ce @u’iest dans les cours d’escalade eux-
mémes. Nous poursuivrons alors nos investigatianggnalyse de captures vidéo d’épisodes
didactiques issus de cours d'escalade en STAPS8taftissement scolaire du second degré,
en club, ou sera observée la maniere dont I'enastget les apprenants gerent les risques

d’une situation d’enseignement et d’apprentissdtgs, si comme le dit Brousseau, au coeur

2 STAPS : Sciences et Techniques des Activitésolegset Sportives
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de toute situation didactique on trouve nécessa&ntnia référence a une situation non
didactique ou le savoir enseigné peut étre utilisndevons non seulement conduire
'enquéte comparée dans les systéemes didactiqubssoalade s’enseigne, mais nous devons
aller voir ce gu’il en est dans les conditions mhaactiques que I'enseignement est supposé
evoquer. Nous poursuivrons donc notre enquéte jmdusdrvation vidéo de pratiques

autonomes.

A l'issue de ce travail d’autres questions émerggEntre autres, pourquoi des professionnels
de l'activité ou assimilés, disposant pourtant @'wsolide formation, se retrouvent-ils eux
aussi exposés a des risques élémentaires dansplaticpues professionnelles comme dans
leur pratique personnelle ? Pourquoi aussi, lesatitns non encadrées se révelent plus
dangereuses ? Pourquoi encore, ce qui est apprisiteation didactique n’est pas
systématiqguement appliqué et respecté en situatiimome ?

Nous compléterons donc cette étude par des emsaieueillis auprés de grimpeurs experts
ayant vécu une situation délicate voire critiqusut&ant d’'une prise de risques consciente ou

non.

Les propositions de réponses a ces questions oowraur des pistes de réflexion ou les
solutions sont peut-étre didactiques puisque nomsres conduits a cette seconde conjecture.

Le contrat didactique est-il un élément de préwntes risques qui fait défaut en régime

non didactique ?

Nous attaquerons cette question en développardadee dhéorique de cette recherche et en
nous appuyant sur le modéle du systeme didactignev@allard, 1985) ainsi que sur la théorie
des situations didactiques (Brousseau, 1986, 1@88)otamment le concept de contrat
didactique et ses éléments constitutifs que sontofgogénése, la chronogénese et la
mésogénese représentant le modele de I'action gerasde (Sensevy, Mercier, Schubauer-
Leoni, 2000).

Cependant si des accidents surviennent parfois dassinstitutions informelles, ils sont

longtemps demeurés, semble-t-il, minimes en nordares la mesure ou les risques pris sont
faibles au regard de la faible technicité de l\#@tdi spontanée. Le vide, le « gaz » comme le
nomme les grimpeurs dans leur jargon, possede @t efgulateur sur les ardeurs des
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pratiqguants peu expérimentés. Ce n’est que récetupiena nécessité d’'un enseignement au
risque est apparue, lorsque l'acces aux pratiqlessalade est devenu I'effet des images de
sports extrémes plus que de la fréquentation lenigs pratiquants expérimentés.

Avant de tester nos hypotheses, nous présenterobgetirappel historique et exposerons une
proposition de modélisation de [l'activité permettamu lecteur non averti de faire

connaissance avec l'escalade. Nous aborderonsterayproblématique du risque, vocable
polysémique, synonyme a la fois d’audace, d'inteié et de danger, et souvent sujet a

polémiques et controverses.

12



PREMIERE PARTIE

Historique et modélisation

« La ot il y a une volonté, il y a un chemin »

Whymper
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1.1 De l'alpinisme a I'escalade : un rappel histagque

Retracer I'historique de I'escalade sans parlefalginisme serait un non sens tellement ces
deux activités, aujourd’hui clairement dissociéeat une filiation directe, une histoire

commune. Néanmoins, par souci de concision, naitelions notre remontée dans le temps a
la fin du XIXeme, début XXéme siécle, période auketp I'escalade moderne a posé ses

fondations.

En effet, aprés avoir longtemps nourri des figalitmilitaires, puis exploratoires et
scientifiques, l'alpinisme connait son « age d’offsison-Roche et Jouty, 1996) dans la
seconde moitié du XIXeme siecle. Dés lors, grimgevient un plaisir autotélique. Peu
importe les techniques employées, la finalité clessommet pourvu qu’il soit vierge : une
pratique aristocratique typique. Mais une nouvetke s’annonce. On s’attaque aux parois les
plus ardues et aux arétes les plus raides. Le someneuffit plus, il faut davantage de
difficultés. Ce phénoméne montre que le signe fendade l'alpinisme - comme de
'escalade - est bien, comme I'écrivent FrisoreRoet Jouty ou comme le dessine Samivel,
l'inutilité de la conquéte du sommet, c’'est-a-dilejeu gratuit contre la nature. On assiste
donc a cette période a un tournant dans I'évolutier’alpinisme. On se tourne résolument
vers un alpinisme sportif, et de ce fait, la sgubdique de la montagne demeure insuffisante a
nourrir les ambitions des grimpeurs. Il devientessaire de s’entrainer et ce, de maniere

réguliere et continue.

C’est ainsi qu'apparait vers 1900, une pratiquegmate qui pose les prémices de I'escalade
moderne. Les alpinistes parisiens viennent parctagiblocs de la forét de Fontainebleau et a
toutes fins utiles se préparer pour les ascensitpiges. Si cette pratique de bloc n’est pas
encore considérée comme une fin en soi, elle paande faire évoluer la discipline et
marque d’ores et déja une distinction entre I'emballibre et I'alpinisme. C’est ainsi qu'a
I'aube de la premiére guerre mondiale, 18%8legré est franchi.

Pendant I'entre deux guerres, I'alpinisme poursait évolution. Toujours plus haut, toujours
plus difficile, toujours plus physiquement et mée@ent engagé. La mode est aux faces nord

et a l'alpinisme lointain (Himalayisme et Andinisméa barre mythique des 8000 m est

3 Cotation de difficulté d’'une voie selon I'’échedle Weisenbach. Aujourd’hui, cette échelle compodegrés
eux-mémes subdivisés pour plus de précisions.b/&,c{ 8a et méme 7a, 7a+, 7b, 7b+, etc...jusqu’a)9b+
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dépassée en 1922. (Mallory et Irwin disparaitro86@0 m, sous le sommet de I'Everest en
1924).

Parallélement, une nouvelle forme de pratique lojbur : la falaise. Avec des techniques
alpines, les grimpeurs partent a I'assaut de fdaile basse altitude, de quelques longueurs de
cordes et ne nécessitant qu’un engagement a lageubérivé du bloc et de l'alpinisme, ce
mode de pratiqgue émerge en France sur les sit8aukssois et des Calanques. L'évolution du
matériel sera pour beaucoup dans son développdimgahtion du mousqueton, cordes de
meilleures qualités, apparition des chaussons argom). Dés 1920, le*8°degré est franchi

a l'aide de protections « aléatoires ».

Les années 1950-1970 s’ouvrent avec la conquéli&werest (1953) par Sir Edmund Hilary

et le sherpa Tensing. Durant cette période, ldsniques vont s’affiner et les challenges se
succéder. L’alpinisme devient hivernal et solitatandis que la pratique en falaise devient
une finalité autonome, une pratique a part entises.jeux d’'escalade se diversifient. On tend
petit a petit vers une escalade "plus propre". #ndge des anglo-saxons, on limite
I'utilisation de matériels (pitons) qui abiment decher au profit de matériels amovibles
(coinceurs) et on se dirige progressivement vees«ascalade libre ». Ce terme nous vient
des pratiques anglaise et américaine."ftee climbing" consiste a ne laisser sur le rocher
aucune trace de son passage. Directement inspilé psouvement écologiste américain, ce
type d’escalade apparu dans le Yosémite, sera gssigement importé en Belgique et en
France dans le milieu des années 70. Le jeu ceneistfalaise, a ne grimper qu'avec ses
propres moyens physiques, en utilisant un minimuen ntatériel ne servant pas a la

progression du grimpeur mais a sa Sécurité.

Les années 80 marquent un nouveau tournant. Celerinnées de "'Extréme” et de la
médiatisation. Du c6té de Il'alpinisme, la mode @&sx enchainements rapides et au solo
intégral, sans aucun matériel. Ainsi, ChristophefiPenchainera en solo en 1987, les trois
faces nord du Cervin, de I'Eiger et des Grandeas3ass en 42 heures. Reinold Messner, en
terminera avec les quatorze plus hauts sommeis plahete (plus de 8000 m). La falaise est
mise sous les feux des projecteurs, par l'interaigelide Patrick Edlinger surnommé par les
média$ le grimpeur a mains nué€sen opposition a l'alpinisme. L'escalade libresqu'a

lors pratique confidentielle, est subitement mésk&t Le nombre des pratiquants augmente

brusquement.
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A partir de 1985, les surfaces artificielles d’dada (SAE) fleurissent un peu partout en
France. Ce phénoméne concourt largement a I'ématimipde la discipline et surtout a sa
massification. Les compétitions d’escalade nouwedliet crées provoquent des remous mais
cela aboutit la méme année a la création de la(FEBération Francaise de I'Escalade) qui
s’unira en 1988 a la FFM (Fédération Francaisead®ldntagne) donnant ainsi naissance a
lactuelle FFME (Fédération Francaise de la Mongagt de I'Escalade).

De par cette institutionnalisation, I'escalade pads rangd’activité physique de loisiau
statut desport fédéré et réglementé. Des lors, tout s’enchaine Wiée : le premier
championnat de France a lieu en 1988, la premiéwgpe du Monde en 1989 et, fait
exceptionnel sur lequel nous aurons I'occasionedenir, le premier championnat de France

scolaire en 1991.

Aujourd’hui, méme si I'escalade n’est toujours pasonnue comme sport olympique, on peut
néanmoins dire que cette activité a réussi en despde trente ans, le tour de force de
s’imposer comme discipline & part entiére en seadgoant de I'alpinisme dont elle est issue,
et de pénétrer I'une des institutions les plusidiffs d’accés qu’est I'école puisqu’elle y est
enseignée en cours dA’EPS. Ce dernier point mégateedsouligné par la rapidité avec laquelle
il s’est opéré pour vaincre le filtre de I'EducatidNationale. Cela est d’autant plus
remarquable dans une société qui vénére I'imagasdue dans le fantasme de I'extréme,
mais qui le combat au quotidien. Car comme leHaliilement remarquer Boudiéres (2007),
« des activités a risque dans une société sécuritmmeonce un décalage, une rupture, une
opposition entre deux mondes. Il évoque une cotdtion entre, d’'une part le risque et la
prise de risques, et d’autre part la sécurité ehddéradication du risque. Mais pour les
enseignants d’'EPS, a I'image de ce que fut l'intictiin de saut en Fosbury en 1968, I'entrée
de I'escalade comme discipline d’enseignement deséuquelques interrogations carles
savoirs construits lors des années d’études etoamscde I'exercice professionnel, n'offraient
gue peu de réponses aux questions que chacun aé posla maniére d’enseigner cette
nouvelle technique (Léziart, 2003). Il leur a donc fallu se formedrs’adapter face a une
demande forte de la part des éleves. Pour mémwieegnquéte de Parlebas (1986) montrait
déja que sur 1000 lycéens interrogés en 1985, 3%agtaient pratiquer des activités de
pleine nature telles que la voile, le kayak maissallescalade. Longtemps classée "sport a
risques" par les compagnies d’assurances et fonewmnnotée dans les représentations
sociales et culturelles, I'escalade dissociée agiliisme, est devenue un outil au service de

I'éducation, enseignée et pratiquée dans les mikeolaire, associatif et privé.
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Paradoxe de l'escalade dans I'évolution du sporntesoporain, elle semble faire chemin
inverse aux autres disciplines. Le monde du spirtde classements, de mesures ultra
précises qui permettent de distinguer le premiesationd, le record de I'absence de record.
Loret (1995) appelle cela la « culture sportiveitdig » par opposition aux nouvelles formes
de pratiques apparues depuis deux décennies qetidonent selon une logique subjective,
floue et gu’il nomme « analogique » et dont I'eadal est censée faire partie. Cependant, la
volonté de reconnaissance institutionnelle de dkste comme discipline sportive a part
entiére, I'a donc fait passer par certains coté$at@logique au digital, de la pratique de
loisir a la compétition, méme si cette dernieréa@sarginale quant au nombre de pratiquants.
En devenant une discipline sportive et en ratisaali sa pratique, I'escalade s’est ainsi

progressivement éloignée de I'alpinisme (Deleseayl&098).

1.2 Proposition de modélisation de l'activité

L’escalade devenue activité physique et sportivie§Aenseignée dans le systéme scolaire a
suscité I'intérét des didacticiens pour la disciplill s’agit maintenant d’en comprendre le
fonctionnement, la logique interne (Parlebas, 1981¢n révéler les enjeux et contenus de

formation.

Penser « transmission des savoirs » pour une téctivest admettre I'idée que I'on peut aider
guelqu’'un qui le souhaite, a découvrir, s'initise perfectionner voire s’entrainer et
progresser dans cette activité. Une des démarekeslus répandues en matiére d'initiation
sportive, est d’inviter I'apprenant a reproduirajter, le propre savoir-faire gestuel et le mode
de pratique d’'un expert. Cette maniére d’opérer tneoson efficacité au quotidien par sa
rapidité de mise en ceuvre mais trouve ses limaes delles de I'apprentissage par imitation,
qui ne peut guere s’organiser pour devenir I'effein enseignement. Car, des lors, le sujet
reproduit un " faire " visible qui ne répond pas @ontraintes d’'un environnement rendant ce
savoir pertinent. Le geste appris n’est alors penti que dans une situation particuliére, et lui
faire correspondre un savoir releve de ce queittecticiens nomment "Effet Jourdain " en
mémoire du cours de philosophie donné au Bourg€astilhomme de Moliére. On se
rappellera que le maitre d’armes et le maitre dseae Jourdain n’ont pas plus de succés
gue le maitre de philosophie, dans leur enseigneme&is qu’ils ne reconnaissent pas, dans
les tentatives du bourgeois maladroit, les prémittegeste attendu : le ridicule est alors au
philosophe, qui recoit les O et les A de Jourdaiarmlu savoir.
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Une démarche plus "méthodique”, consiste a metirplace des situations d’apprentissages
ou I'apprenant « invente » le geste, en explordolmaine d’efficacité puis, répete des séries
d’exercices, de taches, qui sont susceptiblestdlies un bagage gestuel et de I'enrichir par
'acquisition d’habiletés de niveau supérieur. Eedtmarche a bien sir un codt temporel
puisqu’elle suppose de renoncer, au moins temgonaint, a I'activité pour elle-méme, mais

ses bénéfices a long terme ne sont plus a démomgrdispositif « Ecole » a fait la preuve de

son efficacité dans tous les domaines.

Ces deux démarches, I'une de type aristocratiqaeiré de type bureaucratique pour

reprendre le terme de Verret (1975), fonctionneiitisdépendamment, soit en alternance:

- d’une part, un apprentissage non structuré, qus appellerons « frayage » pour ne
pas mettre en avant trop fermement la dimensicstoaratique qui lui est souvent,
associée. Nous nommons ainsi, le fait d’étre irpaé une tierce personne en dehors
d’'une structure a intention didactique reconnue.typ® de démarche integre des
apprentissages expérientiels, existentiels, a dagreatissages vicariants, par
mimétisme et imprégnation. Cette forme d’appreaties convoque ainsi le rapport de
l'institution au social.

- d’autre part, un apprentissage structuré, qui ispiedsé au sein d’institutiomsl hog
le systéme scolaire ou le systéme associatif enque appellerons "didactique” parce
gue cette intention y est toujours explicite. Cegitatique est organisée pour ou par
une institution.

Nous explorerons cette opposition en allant obsexussi, autant que faire se peut, le frayage.

Analyse de I'activité

Afin de décrire plus précisément les variationslest pratiques, nous allons présenter
l'activité, afin d’en extraire les principes fondamaux et la logique interne. De ce fait, on
postulera volontiers que le comportement d'un gaorpest toujours le fruit d’'une adaptation
entre les contraintes de la tache et les ressodecBsdividu.

Nombreux sont les spécialistes de I'escalade quonenté leurs travaux sur la didactique de
cette activité ; la littérature sur ce sujet esbratante, la revue EPS, en est un témoignage.
Salomon et Vigier (1989), Verdier (1991), Lefort99b), Castagnino (2001, 2004),
Testevuide (2002) - pour ne citer que les plus aennont tous en référence les travaux de
Dupuis (1986) précurseur en la matiere et sur kEsguous prenons nous aussi appui. Cet

auteur identifie plusieurs parametres constitatéd’escalade.
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la complexité informationnelleelle est dépendante de la longueur du parcderta
densité, de I'homogénéité et de la structuratios geses. Elle dicte le temps
d’analyse, de prise d’'informations nécessairea@fapréhension d’'un probléme qui se
pose quant au choix de l'itinéraire a suivre et smomuvements a enchainer.
I'exposition: elle détermine le niveau réel, objectif, de ls@mde risque. Cette notion
désigne 'ampleur de la chute potentielle et I'msi¢é estimée du choc a la réception.
Elle dépend de I'espacement entre deux points thges.

lintensité athlétique elle traduit I'énergie déployée par le grimpegour réaliser
'ensemble des taches. Elle détermine pour uneelpagt le temps disponible pour
s’informer, construire et réaliser les mouvemenile est proportionnelle a
I'inclinaison de la voie.

le contrble postural et segmentaire et I'organisatigestuelle des déplacements :
C’est I'ensemble des actions motrices qui permetengrimpeur de déplacer I'axe
général du corps d'une ligne d’action a une autreddune surface d’équilibration a
une autre. Divisées en séquences, elles constitueitt gestuelle de base a l'instar

de ce que représente la foulée a la course.

Le grimpeur en situation va solliciter ses ressesifgiologiques pour résoudre les problemes

posés par l'activité. Les ressources propres det sopnt donc :

bio-informationnelles ou cognitives : on y distigia capacité de lecture de la voie, le
décodage des mouvements a effectuer, I'anticipation

biomécaniques d’ordre anthropométrique et/ou malggique : il s’agit du rapport
taille / poids, du rapport poids / puissance......

bio-énergétiques reposant sur les aspects phygjoleg de [I'effort comme
I'utilisation des différentes filieres énergétiqueadaptation a I'effort....

psychoaffectives et émotionnelles : c’est la gestiu stress, la motivation.....

Nous associerons aussi les ressources "sémidtri@sring, 1989), celles qui attribuent du

sens a l'action. Car nous estimons selon la terdog® employée par Davisse et Rochex,

(1998) que l'escalade est une activité dait sens pour I'éleve de par son fonctionnement

responsabilisant. Ainsi, comme I'affirme Griffetceamprendre I'action, c’est saisir ce qu’elle

est pour la personne qui la produit et comme nous aurons I'occasion de le vérifierce

sens (...) est a chercher aussi au contact direct piFsonnes, avant, pendant et aprés
I'action. » (Griffet, 2007)
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En conséquence, pour construire des situationsprBafissages adaptées, il faut bien
connaitre les caractéristiques de ces composanestimer la facon dont le grimpeur, selon
son niveau, s'adapte a chacun de ces parametres. cQmposantes déterminent les
fondamentaux pédagogiques de I'activité que nousq@us résumer ainsi :
Escalader c’est a la fois :

- s’informer

- s’engager / se sécuriser et en assumer la dialectiq

- geérer son effort

- s'équilibrer, se déplacer, pointer

- attribuer du sens
Mais souvent, les situations didactiques propoketravail d’'une seule d’entre elles a la fois,
en assurant I'éléeve que les autres ne seront pas jpdb, ce jour la, en principe,
problématiques : ce phénomene, observé dans lampldgs enseignements, reste cependant a
vérifier sur place car son expression peut difféfene institution a I'autre. Néanmoins, nous
illustrons par la figure 1, comment les différeritmdamentaux pédagogiques sont en
interrelation et qu’il est difficile de les isoléndividuellement sauf a des fins didactiques

particulieres et ponctuelles.

PARAMETRES CONSTITUTIFS DIMENSIONS MOBILISATION DES
FONDAMENTALES DE LA RESSOURCES DU SUJET
PRATIQUE
Complexité S’informer Bio-informationelles

informationnelle

Exposition S’engager / se sécuriser Psychoaffectives

Intensité athlétique Gérer son effort Bioénergétiques

Contrdle postural et segmentaire Se déplacer, s’équilibrer Biomécaniques
Organisation gestuelle des Pointer (guidage)

déplacements

Volition et motivation Attribuer du sens, choisir, décider Sémiotrices
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Tableau 1: Les dimensions de la pratigue en esealad

Les éléments de ce tableau peuvent étre représdatés une figure qui montre plus

evidemment les interrelations entre les dimensoogmitives de la tache « grimper »

Complexité informationnelle

Donner du sens

Controle
postural
Expositio Se déplacer et
P S’engager P
Se securiser S'équilibrer segmentaire

Gérer
son effort

Intensité athlétique

Figure 1: Les fondamentaux

Nous pouvons, a partir de ce schéma, décrire leanide I'activité qui nous occupe, et en
observer les transpositions dans les lieux ouieffeanent elle s’enseigne comme dans ceux
ou elle se pratique « tout naturellement ». Si dwous cherchons a la décrire maintenant, non
pas du point de vue de I'ensemble de l'activité sdes stratégies qui I'organise pour un
grimpeur confirmé et qui pour lui font sens para€ilgdoit en évaluer régulierement la
réalisation, nous pouvons dire que la tache du sujsituation d’escalade est double. Il faut a

la fois :
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- construire et parcourir un itinérairece qui implique de repérer le but final a atteend
(relais’, sommet), de repérer les points de passages shliggusquetonnage) et les
points de repos possibles ou positions de moiritivet éPME)

- construire et enchainer des déplacements orienk&s notion d’escalade libre
(utilisation uniqguement des prises) fait que l'antde grimper consiste en un transport
actif du corps d’'une posture d’équilibre a une @uBtela suppose un contréle postural
et segmentaire actif, une lecture a la fois mompdigue et topographique des prises,
un pointage précis et un ajustement non moins poEs préhensions.

« Grimper, c’est donc parcourir (on dit franchir) dibbre ou sans chute ni point de repos
artificiel, un pas, un passage ou une voie, domileau de difficultés techniques, déterminé
par les caractéristiqgues du support (hauteur, \eatité, texture de surface) est le plus élevé
possible » Dupuis. (1991)

Dans cette définition, on notera un élément essletd recherche de la difficulté maximale
admissible, ce en quoi I'escalade appartient ardmdp catégorie des jeux contre la nature

AN

('élément minéral, la paroi). La "sémiotricité" dactivité sera donc sans doute orientée
fortement par cette dimension, d’autant plus imgotie pour nous que le risque lui est lié : la
recherche d’une situation du plus grand risqueestiibjfait sans doute le sens de l'activité,
considérée comme jeu, parce qu'elle apporte le gaaximal, sur quoi S'appuie la
compétition entre joueurs et que la paroi organise.
Difféerentes modalités de réalisation de cette #@étisont admises et on les comprend mieux
en les interprétant comme formes du jeu tel que iauons maintenant défini :

- en téte (¥ de cordée) ou en moulinettd'{@e cordée)

- a vue (sans reconnaissance préalable), flash (qwelgues indications), ou aprées

travail

- avec ou sans contrainte de vitesse

Le jeu de I'escalade moderne actuellement, est demrogresser le plus haut possible, dans
une difficulté maximale. Mais, le jeu s’arréte lpue la chute survient, signifiant que «la
paroi a gagné ». Comme tout jeu, celui-ci compales risques. Risque de perdre bien
evidement, mais risques aussi inhérents a unegpeati’équilibre en évoluant en terrain plus
ou moins vertical et en hauteur. Nous allons dohwiér dans le chapitre suivant la
problématique du risque en escalade.

* Relais : points d’ancrage reliés permettant d’efifiec les manceuvres de cordes sur des voies désyrkis
longueurs

22



DEUXIEME PARTIE

La problématique du risque

« Le sport est le culte volontaire et habituel de [exercice musculaire intensif,
appuyé sur le désir du progrés et pouvant aller jusqu’au risque. »

® de Coubertin
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L’escalade est pour beaucoup considérée commectingéaa risques. En effet, qu’il soit réel
ou simulé, le risque semble consubstantiel a eetiigité. Mais, pour bien comprendre ou se
situe les enjeux de la prise de risque, il nous fanalyser précisément et revisiter dans un

premier temps, quelques considérations générales.

2.1 Différenciations entre risque, danger, Sécus, peur

Pour le dictionnaire courant de la langue francaise Robert », le risque est « un danger
eventuel plus ou moins prévisible ». C’est I'évetité d’'un événement futur, incertain ou
d'un terme indéterminé, le fait de s’exposer a amg#r (dans I'espoir d’en obtenir un
avantage).« Le risque est le hasard d’encourir un mal, si #i@n échappons, d’obtenir un
bien » . Le mot est polysémique et selon Le Robert higtier son étymologie est discutée,
entre I'italienriscio ourischio — venu deixa (rixe, querelle) — trouvé dans un texte de 1359
et porteur de l'idée d’enjeu dangereux, et 'esphgiesgorocher découpé, écueil, porteur de
'idée de péril, étymologie sans preuves. Il signd’abord danger plus ou moins prévisible
(courir un risqueet au risque depour donneprendre un risqueu XXe siécle seulemernit
s’emploie en droit des assurances (1842) pour narfanresponsabilité de I'auteur non fautif
d’'un accident.Se risquer c’est d’abord s’exposer a une chance douteuss,tpnter cette
chanced’en risquer le tout pour le toutet plus récemment (1885, d’aprés le Robert
historique)s’exposer a un danget’évocation du risque suscite des réactions aaléntes,
aussi bien d’admiration pour l'audace dans le é@atdu risque, que de réprobation pour
'inconscience du danger. Ainsi Beauchamp (199&tirjue trois facettes du risque : le
risque assumé, celui qui reléve de la bravoungsdgie a éviter renvoyant aux catastrophes, et
le risque noble, celui des philosophes, celui quing du sens a la vie.

Une définition d’ordre pédagogique est apportée lpaRevue EPS1 : Rans le cadre des
activités physiques, prendre un risque c'est aaregde perdre une certaine sécurité pour
obtenir un dépassement de soi, une maitrise deusqilaisir a étre reconnu par les autres, a

triompher d’'une difficulté qui jusque la faisaityre»

Nous remarquons que la notion de risque renvoikudtablement a celles de danger, de
sécurité et indirectement a celle de peur. La di@ee « s’engager / se sécuriser » mise en

® Condillac, in Foulquié, dictionnaire de la langpéilosophique
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exergue dans I'un des parametres constitutifs ecdllade, I'exposition, prend ici tout son
sens. Si I'on veut comprendre ce gu’est le risgdaut donc en corollaire définir le danger et
la sécurité. Ainsi le méme dictionnaire « Le Roberévoque le danger comme étame«qui
menace ou compromet la sdreté, I'existence d’'umsop@e ou d’'une chose en général, ou
dans une circonstance donnée. C’est le péril quimeaace est susceptible de produire
Quant a la sécurité, il la définit comme un étas@rit confiant et tranquille de celui qui se
croit & I'abri du danger, une situation ou des dons entrainant la protection, I'absence
relative de danger pour les personnes et qui déterla confiance. C’est donc une absence
ou faiblesse relative de risques d’accidents omeésures prises pour diminuer les risques.

En résumé, le risque est le caractére d’'une situatil I'occurrence d’'un danger est possible,
c'est-a-dire gu’apparait une menace susceptibtiedibiliser un état de confiance, de slreté,
ou de porter atteinte a l'intégrité physique, psgoh ou morale d’'un individu. Il peut ainsi
se concevoir comme étalat rencontre d’'un aléa et d’'un enje®ar exemple, les chutes de
pierres, les éboulements, les glissements denestales avalanches en montagne ne sont que
des phénoménes naturels, des aléas de la naturadgi@gnnent quotidiennement. Ils ne
deviennent des risques que lorsqu’ils menacenirdégts humains, des biens matériels ou
toutes activités qui représentent des enjeux. @est au croisement de l'aléa et de I'enjeu
gue se situe le risque.

Le risque est une notion qui renvoie aussi de mard&ecte ou indirecte a la peur qui selon
Larivey, est «une émotion d’anticipation qui informe I'organisrd&in danger potentiel. Ce
n’'est pas toujours ce qui se produit dans le présgm représente un danger, mais ce qui
pourrait survenir dans un avenir proche, quelquesondes, des jours. (Larivey, 2002).
C’est pourquoi nous avons choisi de travaillerlaurotion de risque carikest préférable de
substituer la notion de risque a celle de dangegcteptable tant sur le plan éducatif
gu’institutionnel »(Eisenbeis, Touchard & coll, 1995)

Mais la peur peut aussi elle-méme étre généradeagsques. Dans certains cas, elle surajoute
du risque au risque. S’il est connu que la pewitégas le danger, bien souvent elle conduit

a des réponses inadaptées

®Pour exemple, nombreux sont les parents qui, dgaws craignant pour la sécurité de leurs enfasts le
trajet a pieds allant du domicile a I'école, foet ¢hoix de les accompagner en voiture. Agissarta derte, ils

se prémunissent de certains risques, mais ce faitare font qu’accroitre un trafic routier déja dee et
renforcent ainsi I'insécurité des autres enfantgish les sorties d’écoles deviennent des pointsalgiques
fortement accidentogénes. Cela pousse donc lescipaliiés a prendre des mesures de prévention a ces
endroits : barriéres de sécurité, agent municipalparent pour gérer la traversée de la rue... Leslltéss des
statistiques montrent que dorénavant, les accidémerviennent trois cent métres au-dela de I'écdles
mesures prises n‘ont donc pas résolu le probléties a’ont fait que le déplacer.
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Pour Beauchamp (op.cit), le risque est la meswre danger, alors que la peur est une alerte
moins précise, moins indéterminée que I'anxiét€angoisse. Beauchamp est convaincu que
« la gestion du risque n’est qu'une des facetteme’'question plus large, plus complexe et
plus troublante, qui est celle de la peuPaur lui, «risquer, c’est parier, c’est choisir entre
deux possibilités, c’est jouer le tout pour le tatiest étre completement humain, et exercer
pleinement sa liberté. La peur, par contre, esmal, une angoisse ponctuelle face au danger
réel ou percu comme tel. Elle peut étre aussi taésonnable, quand le danger existe bel et
bien. De plus, elle est souvent « le commencenedatshgesse ».

Le risque selon lui, est une situation objectivebable, déchiffrable et la peur est une
réaction subjective devant la menace, capable dgpegéen frayeur paralysante, voire méme
en terreur. Quant a la victoire sur la peur, dlipp®se entre autre, de la lucidité, du courage,
de la solidarité et surtout une vertu de plus ers pirisée appelée précaution. Plutdét que de
céder a la peur face au risque, mieux vaut dortertele I'évaluer avec précision et de le gérer
sérieusement et prudemment.

A l'inverse de la peur et comme le remarque larttédin de la revue EPS1, le risque peut étre
source de plaisir lorsque la peur est vaincue. Maisou vient alors I'intense expérience de
sécurité gu’éprouvent ceux qui s'adonnent, calngesjne passion réputée dangereuse ?
L’'angoisse, certes, advient avant, comme aprésenéva peur, mais, pendant la course, le
corps progresse, dans la paroi comme protégé. Rai,gar qui, abstraction faite du guide,
des pitons, des cordes et de qui vous accompagnéSerres, 2002). Méme affronter un
danger dans des conditions peu risquées est uortrels nombreux jeux. C’est bien dans
cette direction que I'enseignement des APS propdeseonduire les pratiqguants et c’est sans

doute pour cela que I'escalade connait le succe$ @u sait.

2.2 Peut-on vivre sans risque ?

C’est dans cette direction que nous voudrions sdgusr. Ne pas bannir le risque, mais plutot
apprendre a le maitriser, savoir I'estimer et leegéD’ailleurs, le bannir serait utopique car
d’'une part le risque zéro n’existe pas (vivre esgfdurs risqué), et d’autre part il n’est méme
pas souhaitable de l'envisager car l'apprentissdge sa propre responsabilité passe
nécessairement par des expérimentations, certegdldms, encadrées. Le risque est
consubstantiel au jeu, il fait donc partie de ltur@humaine pourrait-on dire<:Si le jeune

humain a besoin de sécurité, il lui faut simultaeém pour s’individualiser, explorer son
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environnement, tester ses limites, se confrontdes situations excitantes : grimper sur la
table, escalader les hauteurs, et en tomber, sgetda figure a vélo. fLemoine et Taubes,
2003). L'enfant prend donc déja des risques enoeapt son environnement et cette
recherche s’amplifie a I'adolescence, période défisdet des expérimentations. Avec la
mutation de son corps, l'adolescent voit sa forde/smue augmenter, ses pulsions
s'intensifier. Il va tester ses capacités en atfinhle danger« La prise de risque permet de
tester son autonomie, de s’extirper de I'enfance,stEmanciper du contrle parental
(Michel, 2001).

La recherche du plaisir et des sensations fortes gmusser I'adolescent a prendre de plus en
plus de risques en repoussant toujours plus loselél de sécurité, attitude communément
interprétée comme le fait de I'inconscience. Its& alors une accoutumance aux situations a
risques qui par répétitions émousse les sensagibasmule le besoin d’aller plus loin dans
cette quéte de sensations fortes. Mais, ce phéronméest pas uniquement le fait
d’adolescents Zuckerman (1980) en apporte la preuve en mettanéwedence que les
comportements de certains individus a la rechemhesensations fortes - qu’il nomme
« sensation seekers » - sont liés a des cardicées biologiques, notamment de production
hormonale. Phénomene démontré aussi par le profelsaborit (1971), neurobiologiste : lors
de I'exposition au danger, le cerveau secrete whstance, la dopamine, qui induit une
excitation sans équivalent.

Delignieres (1991) estime pour sa part que la msaittu risque encouru développe I'estime
de soi et le sentiment de compétence, a I'instdredBreton (1991) qui affirme qu’il renforce
le sentiment d’identité de celui qui pousse le.défi

La confrontation au risque réel ou supposé est darjeu symbolique avec la mort qui ajoute
a I'exaltation d’étre en vie (Bort, 1995). Le Bret(op. cit.) la définit méme comme une sorte
d’ordalie. Aussi anachronique que cela puisse fraraiette ordalie sportive a le privilége, de
nos jours, d'étre socialement valorisée. Il suffitur s’en convaincre d'écouter les récits
d’aventures de ceux qui prennent des risques. Baurd1997) fait habilement remarquer
gu’il y est rarement fait état d'inexpérience, dénrs ou maladresses en cas d’accidents mais
sont plutdt invoquées des conditions de risquerabs. Et si les grimpeurs amplifient leurs
exploits, c’est sans doute comme le remarque |®lsgeie P Yonnet que les ascensions

heureuses n’ont pas d’histoiregYonnet, 2003).
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2.3 Le risque, une gquestion de jeu ?

Wilde (1988) dans sa théorie homédsgae du risque, nous révele qudes individus
cherchent a maintenir un niveau non nul de risquigiectif». Ce qui peut signifier que trop
de sécurité nuit a la sécurité, comme nous avonk puettre en évidence dans certaines
dérives de I'enseignement de I'escalade en milkelage (Mangeant, 2003).

Ainsi, dans la perception du risque, il faut aysgindre en compte les logiques propres aux
individus et surtout les logiques sociales et kgsrésentations socialéPeretti — Wattel,
2000) qui ont trait au plaisir de I'activité risqyélorsqu’elle est libre et gu’elle se définit
comme un jeu. &voquer le risque dans les pratiques alpines, akmbord préciser que la
prise de risques les caractérise. Le risque estringn puissance dans le fondement de ces
pratigues. Néanmoins, il n'est pas sOr quil consi la motivation premiere des
pratiquants ? En revanche, sa résolution représeptebablement, sous la forme de
anticipation, de la préparation, de [linitiative,de I'engagement, I'une des sources
prépondérantes de motivation. La gestion de lititgiie est ainsi au cceur du probleme et
donc de la solution a lui apporter(Boudieres, op.cit.).

Car, il faut relativiser I'ampleur de la prise deque spontanée des personnes qui ont formé
un rapport serein au monde réel des choses mésriphrce qu’elles ont un rapport détendu
aux personnes qui leur ouvrent des domaines dictraisonnée, parents ou éducateurs.
Ainsi, I'enfant a qui I'on aura permis une certaprise de risques dans son éducation saura
prendre des risques mesurés tout en ayant conecides limites a ne pas dépasser.
L'escalade sur SAE, ce n'est pas grimper en temamenture, encore moins en trés haute
altitude. Le jeu avec la chute dangereuse (surttauts le premier cas) n'est que jeu
symbolique avec la mort. Nous sommes ici loin d&sts de Lionel Terray : «e que nous
cherchons, c’est le golt de cette joie énorme aquillbonne dans nos coeurs, nous pénétre
jusqu'a la fibre lorsque, aprés avoir longtemps Joyé aux frontieres de la mort, nous
pouvons étreindre la vie a plein brag®erray, 1961). Mais dans tous les cas, de maniere
objective ou subjectivex le but évident n'est pas de mourir, mais d’en ngre
volontairement le risque et de reveni(¥onnet, op.cit). L’escalade - hormis la praticere
solo intégral - n’est donc pas considérée commgpont létal.« Le sport létal ultime est celui

qui n'offre aucun droit & I'erreur >tel le base-jump(Martha & Griffet, 2006). La pratique

" Activité qui consiste & s'élancer dans le vide auacparachute a partir d’une falaise, d'un pont diun
immeuble. La moindre erreur d’ouverture du paraehpeut étre fatal, les base-jumpers n’'ayant de glaute
de secours
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encordée autorise I'erreur grace a des techniques enatériel appropriés. L'approche de
I'escalade présente ainsi une certaine ambivalemtes risque et ludisme (Corneloup, 1995),
et certains auteurs marquent ainsi la différendeediescalade et I'alpinisme par I'assertion
suivante : «En alpinisme il y a prise de risque et tabou deHate, alors qu'en escalade il y a

chute et tabou du risque(Soulé, 2007)

Mais l'attitude devant le risque est affaire d’appation personnelle, d’habitus socialement
défini, ou de distinction. Testevuide (2002) idBatquatre facteurs de la mesure du risque en
escalade : la hauteur par rapport au sol pour batdét ou par rapport au dernier point
mousquetonné a un niveau plus avancé, le dangamti€onséquences d’'une chute imaginée,
l'incertitude associée a l'inconnu (notamment eatigue a vue), la fatigue qui diminue la
disponibilité du grimpeur. Ces facteurs sont a rae¢h relation avec le niveau d’expertise du
grimpeur car, I'imaginaire, I'idée que I'on se fdii risque, jouent un grand réle et conduisent
souvent a des erreurs d’appréciation. Ainsi I'idééme du risque est parfois anxiogéne.
Paradoxalement, dilué dans le quotidien, le risgeiese distingue plus. On n’a plus alors
gu'une idée diffuse du risque. Par exemple, un iglpau produit nouveau inspire la
meéfiance souvent d’ailleurs par méconnaissancequespar prudence. Une fois intégré dans
la vie de tous les jours, et familiarisé avec sdilisation, on en oublie sa dangerosité
potentiell& jusqu’au jour ou celle-ci se révéle accidentellemea notion de risque est donc

soumise a des variables contextuelles liees enmteesa a la familiarité, I'habitude,

Dans le domaine des APS, les travaux de Deligniéop.cit.) nous éclairent a ce sujet.
L’auteur en s’appuyant sur la théorie de Wildedaighcie :

- le risque subijectif : c’est-a-dire tel qu’il se iohilf au travers des représentations du
sujet. Celui-ci est d’autant plus subjectif quesiget est débutant. Car Deligniéres
distingue encore deux formes de risques subjedtfsisque préférentiel comme étant
le niveau subjectif de risque ou le sujet estime & rapport entre les bénéfices
escompteés et les codts prévisibles liés au comperieest maximal, et le risque percu
qui renvoie a la dangerosité actuelle de la sibnati

- le risque objectif : c’est le risque réel de laiatton telle qu’elle se déroule. Il est a
noter que le risque objectif est tres proche dyugspercu par I'expert.

8 L'exemple des fours & micro-ondes, des téléphporables, des appareils blue tooth ou wifi eshiigative
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C’est donc souvent limaginaire qui prend le pas B rationnel. L'anticipation des
conséguences du risque place les individus biemesthudans une posture ou ils ont « peur
d’avoir peur ». Le danger se situe alors bien garss la méconnaissance, dans l'ignorance de
l'activité, de ses regles de sécurité, que dampsdtque en tant que telle. L'ignorance en tant
gue coefficient multiplicateur de la peur augmdateolt mental ou psychique de la situation
(Dejours, 2000). Comme le souligne Deligniéeres (39¢’est I'absence de possibilités de
réactions pertinentes en situation dangereuse gtiiseuvent la cause de réactions
emotionnelles face a un danger qui apparait ing@ags que le risque ait été évalué. On le
voit, il y a donc intérét a savoir identifier etadwer le risque, et gérer la prise de risques prend

ici toute son importance.

Duclos (2005) se référant aux études de Mc Camrd084) sur les accidents d’avalanches
aux Etats-Unis met en avant les pieges de lindensc quil nomme aussi pieges
heuristiques. Il s’agit de mécanismes particuligetrconnus pour intervenir largement dans
la vie quotidienne, qui fonctionnent tellement bigo’on ne s’en méfie plus, méme
malheureusement quand il s’agit de prendre dessidési graves. Nous les interprétons
librement ici en rapport a I'escalade.

- I'habitude : la majorité de nos actions dans lagietidienne sont régulées par des
gestes routiniers, des automatismes. La condutterenbile en est un exemple. Notre
cerveau est libéré de I'analyse des taches a effie¢embrayage, freinage....) pour
étre disponible a d’autres (gestion du trafic, Waton....). D’'une maniere générale,
cela fonctionne plutét bien. D’ailleurs,ua conducteur confirmé ne réfléchit plus, de
sorte que « ¢a conduit» plus qu’il ne cond(@hevrier & Moreau, 2002). Mais
lorsque le danger change alors que la situatiorfagstiiere, I’habitude devient un
piege. Ainsi en escalade, les manceuvres d’assullagaremier de cordée deviennent
routiniéres (surtout avec des appareils autobloguaomme le gri-gri) et donc
abaissent le seuil de vigilance de I'assureur. dquoesla chute imprévue survient, le
temps de réaction dd a la surprise et les manipokinappropriées qui en découlent
conduisent parfois a laccident. L’habitude a sappd les bénéfices tirés de
'apprentissage. ke plus grand danger, en escalade, c’est I'habitugie est a la
fois nécessaire, car elle est le signe d’'un appssage automatisé, mais elle
s’accompagne d’'une baisse de vigilance, de conatoitr». (Testevuide, op.cit.)

- I'obstination : difficile de changer d’avis lorsaqui a pris une décision que I'on estime

étre la meilleure. Ce phénoméne se rencontre dayargn montagne qu’en falaise.
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Une fois l'itinéraire défini, on s’y tient quoiglrarrive méme en cas de danger, une
sorte de fuite en aveugle vers I'avant qui condottvent au drame. C’est le syndrome
du lion (fuite vers I'amont) ou de la vache (fuiers I'aval).

- le désir de séduction : face au sexe opposeé, ntatten est grande de prendre
davantage de risques, « d’engager » comme dissngrienpeurs, pour se faire
remarquer et pouvoir en tirer des bénéfices « amex

- l'aura de I'expert : dans tous les groupes, toldssordées, il y a un leader informel,
une personne reconnue comme plus compétente. Gelaeasé reposer sur des
compétences averées mais dans la réalité deslfags,ou le charisme sont souvent
des facteurs qui induisent ce statut d’expert isddpmment de I'expérience.

- le positionnement social : le fait d'étre bon greap d’en avoir conscience, d’étre
remarqué, incite toujours a en faire un peu plupreindre un peu plus de risques
surtout devant un public souvent acquis a sa camiseter des cordes en solo dans des
voies dites « faciles » par exemple....).

- la sensation de rareté : ce mécanisme qui pou$asieeda premiére trace hors piste
dans une neige vierge en ski ou en surf, se retrauv peu moins en escalade.
Eventuellement, lorsque des grimpeurs ont I'occad® venir exceptionnellement sur
un site majeur d’escalade - comme le Verdon pameie - ils peuvent étre enclins a
vouloir en faire trop, pour profiter de linstantiu site, et présumer de leurs
compétences ou de leurs forces dans des voiessitaoes des ressources de niveau

Supérieur.

2.4 L’escalade, une activité a risques ?

On peut raisonnablement affirmer que la pratiquéedealade de nos jours (nous ne parlons
pas de l'alpinisme) comportent moins de risqued ga une trentaine d’années. L’entretien
et 'équipement quasi systématique des falaises,ptegrées technologiques apportés aux
matériels utilisés, ont rendu I'activité plus si@ependant, comme le remarque Corneloup
(1995), ces avancées ont contribué a un affailoiesé du mythe. &ouvent dans ces
activités, le risque est un simulacre, on se joeesan idée plutdt que de ses morsuréke
Breton, 2003). Ce faisant, cela pousse les pratiguécertains) a repousser les limites, a
simuler le jeu avec la mort (le plus grand vol,tealdes points.....), a tenter le «jeu aux
limites » (Griffet, 1995). Peut-étre faut-il voir ads ces pratiques une certaine

déresponsabilisation face au risque. Bourges etalfiZ1979) notaient déja un transfert de la
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gestion des risques du pratiquant a I'état. Le gean d’avant gérait sa sécurité, faisait preuve
de prudence, assurait son propre sauvetage. Leeuint’aujourd’hui grace a son téléphone
portable s'en remet davantage a la collectivitéapadité des secours, I'hélitreuillage.

La question est de savoir si I'escalade est réelterane activité a risques. Qualifiée par les
médias de sport extréifie 'escalade — on ne parle pas ici de I'alpinismengendre en
France annuellement moins de déces que la frédimmtdes piscines publiques. Entre
limage médiatique, les représentations socialeesistatistiques, chacun se construit son
idée autour de l'activité. Stigmatiser I'escalad@mme une activité a risques, cela sous-
entend-il que les autres activités physiques eh d@muées ? Quid alors du rugby, des sports
de combat, de la gymnastique ? Pour répondre @ gatstion, et bien que I'on ne dispose
gue de peu d’éléements objectifs et fiables surcidentologie de I'activité - elle est souvent
assimilée dans les statistiques aux sports de mgroatau méme titre que la randonnée
pédestre ou l'alpinisme voire le parapente - noigpadons néanmoins de quelques
indicateurs de tendance. Les chiffres de la FFMBcemant I'escalade font état de 400
accidents recensés pour 60000 adhérents. S’agissaptement de grimpeurs adhérant a la
fédération, ils ne sont pas représentatifs de itigetologie de I'escalade car ne représentant
gu’une partie des pratiquants.

L'institut de veille sanitaire releve les chiffregivants sur les périodes estivales courant de
2000 a 2003 principalement dans le massif du Mdard:

ACTIVITE NOMBRE DE VICTIMES NOMBRE DE DECES
Randonnée 4136 203
Alpinisme 1473 130
Vol libre 573 34
VTT 504 11
Canyonisme 360 12
Escalade 239 11
Autres 73 9
Total 7356 410

Tableau 2: Accidentologie 2000 / 2003

° Voir & ce sujet un exemple par témoignage présemgnnexe
19 'escalade est intégrée aux X-games aux Etats-Unis
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Proportionnellement, I'escalade ne représente (REY3 des victimes et 2,7% des déces loin
derriere la randonnée pédestre. Ces chiffres nagandt bien entendu pas de la dangerosité
des activités en tant que telles en raison deérdiites du nombre de pratiquants respectifs.
A noter que ces données sont reportées uniquemaatia de victimes ayant fait appel aux
secours. Cela exclut toutes les victimes non déetar On constate toutefois une nette
différence entre I'alpinisme et I'escalade quatd mortalité.

Le SNOSM (Systeme National d'Observation de lauBt& en Montagne) reconduit cette

étude chaque année. En voici quelques élémentéscilr I'alpinisme, I'escalade et la

randonnée :
VARIATION
ALPINISME 2002 2003 2004 2005
2005/ 2004
Interventions 249 280 224 318 + 41,96 %
Blessés 120 149 110 170 + 54,55 %
Décédés 19 14 13 11 - 15,38 °(ﬂ
VARIATION
ESCRLADIE 2002 2003 2004 2005
(falaises et écoles) 2005/ 2004
Interventions 14 16 17 27 + 58,82 %
Blessés 10 9 14 21 + 50 %
Décédés 0 0 1 1 0%
VARIATION
RANDONNEE 2002 2003 2004 2005
2005/ 2004
Interventions 178 221 193 200 + 3,63 %
Blessés 117 115 127 130 + 2,36 %
Décédés 5 12 15 13 -13,33 %

Tableau 3: Sources SNOSM 2002 / 2005

Ces éléments semblent corroborer les étudesé&éaligar le Club Alpin Suisse pendant I'été
2000 qui démontrait que I'escalade était I'activdi@ montagne la moins accidentogene. Le

nombre de victimes est depuis des années infériEumaniere significative, a celui des
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autres sports de montagne. Une des explicationscaea, au-dela du nombre de pratiquants,
repose sur la qualité de I'équipement des voiesaggans doute fait évoluer I'escalade vers
une des activités de montagne les plus slres méareconstate une augmentation sensible
des accidents sur 'année 2005. C'est aussi letabgsie met en avant le PRNSRPole
Ressources National Sports de Nature) en indiquarén 2005, sur 1600 accidents
répertoriés — dont 150 déces — 16% concerneniialpe, 54% la randonnée en montagne,
10% le VTT, 9% le parapente et 11% |'escalade etlgyonisme. Cet organisme fait aussi la
remarque suivante sur laquelle nous aurons l'oonasle revenir:« les activités bien
encadrées par les professionnels ou les assocgtiontrastent avec les sorties individuelles,
familiales, ou entre copains au déroulement parfasardeux. Cet organisme note donc
des différences dans la gestion des risques etidardu type de pratique, encadrée ou pas.
Une enquéte réalisée par I'Ecole Nationale de Eki'&lpinisme (ENSA) de Chamonix a
montré que le risque mortel en escalade était 2@%0, soit 2 accidents mortels pour 1000
pratiquants dans I'année.

Mais si on souhaite réduire les risques d’accidentsscalade, encore faut-il en connaitre les
causes. Or celles-ci sont souvent mal connuesgiultdans une étude médicale américaine
de 1978 attribuait la causalité des accidents 8% des cas a une surestimation des
capacités des grimpeurs, devant la pratique en &#80). Un équipement inadapté y
contribuait pour 7%. Ces chiffres sont bien sOelativiser et a interpréter en raison d’'une
part de leur ancienneté, et d’autre part des mddgwatique aux Etats-Unis ou I'escalade se
pratiquait majoritairement sur coinceurs a cettgoplé.

Une autre étude américaine montre que dans 66%ades’est la chute du grimpeur de téte
qui est a l'origine des blessures. La aussi, ledesale pratique sur protections amovibles
incrémentent les statistiques a la hausse car, 2@sdes cas de chutes du leader, la hauteur
de celles-ci est augmentée par le décrochage deseoos. (Bowie, Hunt, Allen, 1988)

Par contre, des données recueillies entre 199Q0£t @n Belgique sur les accidents survenant
en salle d’escalade, sur SAE, témoignent clairerderiimplication de I'erreur humaine dans

I'occurrence d’accidents.

M www.sportsdenature.gouv.fr Lettre du Réseau National des Sports de Nanir&9 Juin 2006
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DATE

1991
1992
1992
1992
1992
1993
1993
1994
1995
1996
1996
1996
1996
1996
1997
1997
1997
1997
1998
1998
1998
1998
1998
1999
2000

HAUTEUR
DE CHUTE
14 m
10m
5m
5m
16 m
7m
10 m
5m
5m
12 m
10 m
12 m
10 m
5m
10 m
8m
4m
5m
14 m
3m
12m
7m
7m
16 m
12 m

CAUSE DE L'ACCIDENT

Nceud d’encordement mal réalisé
Nceud d’encordement mal réalisé
Assurance sur 8 (chute imprévue)

Bout de corde

Nceud d’encordement mal réalisé
Nceud d’encordement mal réalisé
Nceud d’encordement mal réalisé

Bout de corde
Erreur de rappel
Nceud d’encordement mal réalisé
Gri-gri sur porte matériel

Gri-gri mal utilisé a la descente
Assurance sur 8 (chute imprévue)
Assurance mousqueton non fermé
Nceud d’encordement mal réalisé
Assurance sur 8 (chute imprévue)
Nceud d’encordement mal réalisé

Gri-gri utilisé a I'envers
Gri-gri mal utilisé a la descente
Solo (salle de bloc)
Baudrier mal fermé/erreur de nceuc
?

Gri-gri mal utilisé a la descente

Nceud d’encordement mal réalisé

Gri-gri mal utilisé a la descente

Tableau 4: Accidents en salle en Belgique

CONSEQUENCES

Fracture du bassin + fracture de la jambe
Fracture ouverte de la jambe
Fracture ouverte du poignet

Fracture du crédne — Déces

Fracture multiples (bassin, jambes, bras)

Fracture du bassin
Pas de traumatisme apparent
Pas de traumatisme apparent
Fracture de plusieurs vertebres
Fracture jambe, bras + luxation épaule
Fracture ouverte des deux pieds
Fracture ouverte des deux pieds + vertebre
Pas de traumatisme apparent
Fracture du crane
Tassement de vertébres
Félure du péroné
Pas de traumatisme apparent
Pas de traumatisme apparent
Pas de traumatisme apparent
Luxation du poignet, coude et épaule
Pas de traumatisme apparent
Fracture ouverte des deux poignets + vertéebre
Pas de traumatisme apparent
Fracture multiples, perforation d'un poumon

Fractures multiples, traumatisme grave

Source U-Climb.com

Méme si cette étude reste incompléte (enquéteséeaiur 6 salles d’escalade sur les 30 que

comprenait la Belgique a cette période, hors SABlages), les auteurs estiment que le

nombre d’accidents reste faible par rapport a éguentation des salles (environ 0,6% des

pratiquants). Cependant, ils notent que 50% deslemts arrivent a des débutants a cause

d’'une mauvaise connaissance du matériel utilisfueie méconnaissance des dangers, et 50%

a des grimpeurs expérimentés par distraction.

Mais le constat interroge de maniére plus inquiétdorsqu’on regarde ces chiffres de plus

prés. Ainsi sur les 24 accidents répertoriés, Idit (41,66 %) sont dus a une erreur
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d’encordement, premier geste sécuritaire a maiteiseescalade avec la fermeture correcte du
baudrier. Six d’entre eux (sd@b %) sont imputable a une mauvaise utilisation d’ustéye
autobloquant.

Ces données mettent donc en avant un double preb@mne part, sans doute un probléme
de formation initiale, et d’autre part un problénliie de vigilance. Mais cette interprétation
double ne donne pas une clé dinterprétation desdawcts dont elle rend compte : les
accidents ont lieu de temps en temps, pour dearsrdites de débutants (on en rend compte
en terme de formation) et chacun en est surpris,diébutants comme les autres, qui
commettent eux aussi ces erreurs (on en rend coempterme de vigilance). Il est donc
indispensable pour progresser d'étudier plus peéoent les conditions écologiques de
I'activité et les conditions particulieéres que clédait que I'activité est collective.

Quelle place alors pour le risque, en régime didaicjue ?

Au centre de notre étude comparative, lien thématigntre les différentes institutions se
trouve la problématique du risque et sa gestiom.ilGan va du risque en escalade un peu
comme de la compétition en sport de combat : leajec la paroi est différent du jeu contre
un adversaire mais le risque trop grand conduit atat du jeu ou « la paroi a gagné » comme
on dit lorsqu’on a perdu, marquant ainsi que pshadiquement, perdre c’est toujours laisser
gagner l'autre. Cet autre serait-il la nature &plparait comme un opposant a I'acteur, qui lui
attribue donc une volonté. C’est pour cela que ndimsaginerions pas qu’'un enseignement
de l'activité omette complétement qu’elle a un ang que cet enjeu est relatif au risque pris
tout autant qu’a la possibilité de rejouer en cashiec. Mais, I'échec dans le jeu didactique
n’'est pas l'accident, il ne représente que I'imguob& de grimper, d’arriver en haut de la
voie. Le risque d’accident lui, est tout autresiinifie souvent I'impossibilité de rejouer en
cas d'échec. Un enseignement de l'escalade suppmse que quelque chose de risqué
demeure mais en excluant I'accident. C’est un Bsgu rapport avec un enjeu et non avec un
danger. La maniere dont les différentes institigigmésentent le risque et organisent sa
rencontre est profondément différente. Et nous meyau travers d’un objectif bien spécifique
de I'escalade - qui n’est pas vraiment partagé &gpratiques voisines comme la randonnée
voire l'alpinisme - la chute, que c’est peut-étee qui fait la différence entre I'escalade
comme APS organisée et l'escalade comme pratiguasi ggpontanée ou familiale.
L’enseignement de la chute est sans doute ce cuifigpla gestion du risque en milieu

didactique. Elle ressemble par exemple a I'enseigmt de la situation d’homme a la mer
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dans les écoles de croisiére - le vécu de la pasithomme a la mer motivant ensuite le port
systématiqgue du harnais - ou du chavirage danéckgss de dériveur, motif du port du gilet
de flottabilité. Et si le téte a queue en autonwbi¢ figure pas au programme du permis de
conduire, il est aux écoles de conduite sportivgueele tonneau est de la prévention routiere,
il motive le port de la ceinture de sécurité. Gastire que I'entrée en matiere avec certaines
difficultés techniques de ces pratiques ne sepi@it avant sans I'expérience pratique de la
situation méme qu'’il s'agit d’éviter tout en appiaat ses conditions de réalisation.

Ainsi I'anticipation de I'erreur permet au pratiopiad’éprouver et peut-étre d’apprendre que
l'erreur n'est pas faute tant que le risque auquelexpose est sous le contrle d’'une
procédure de sauvegarde. La facon de présentersituedion de chute, de la proposer,
d’engager a la vivre, semble déterminante poumite sles apprentissages, parce que c’est
avec la chute que I'on joue en escalade. Véritdbtdencheur ou inhibiteur de la progression
dans l'activité, cette situation révele, sur lenpthdactique, bien des enjeux ; aussi, le risque
de chute — qu’elle soit intentionnelle ou acciddat@ssumée ou pas - et sa gestion seront les
fils conducteurs de I'analyse, tout au long deraedil.

En relation avec la modélisation de I'activité guneus avons proposée, la situation de
référence choisie initialement pour cette étudeexbera sur I'apprentissage de I'escalade en
téte. Communément admis dans le microcosme dealae comme facteur de progres, la
chute en est I'incontournable élément. En effdiaut a un moment donné, s’engager et donc
risquer de chuter (encordé) pour franchir des aliffées supérieures. Le passage a l'acte,
volontaire ou non, n'est pas sans poser de prolsd@happrentissage et d’enseignement, et est
assez représentatif d’une certaine prise de risquéme si cette derniere ne se limite pas
uniguement a cette seule situation comme nous @usirle constater. Selon linstitution
représentée et le contexte, la chute peut étrget'ale situations d’apprentissages spécifiques
ou bien évenement fortuit rencontré en situation.

«QuU'ils soient objectifs liés au milieu de pratiqoa subjectifs liés au comportement des
pratiquants, normaux c’est-a-dire ne découlant gase faute ou anormaux résultant d’'une
faute, acceptés et partagés ou de l'ordre de lgpoasabilité juridique, les oppositions de
risques techniques, éthiques et juridigepesomme les aborde Bourdeau (1997), sont autant
d’enjeux qui pésent sur la relation didactique saung I'enseignant a ses éleves, linitiateur a
linitié, I'intervenant & I'apprenant mais aussr $a relation entre les membres d’'une cordée
en situation non didactique.

Ainsi, les situations d’initiation a la chute nenspas I'apanage des institutions didactiques,

pas plus que I'évenement fortuit celui des situetide frayage. Et, il en est de méme pour
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toute situation liée a I'apprentissage de la séeukiapprentissage par frayage familial peut
trés bien proposer des situations peu engagéesidude vue d’'un grimpeur, peu risquées
mais impressionnantes parce que l'on se retrouee &eaucoup de «gaz » en dessous :
pourtant le professeur n’y emmenerait pas ses £Is&ps précautions, sous le seul prétexte
gue l'occasion serait belle pour un enseignementadsécurité «en situation ». Chaque
situation est donc a observer selon un versanegturgl, méme si pour les besoins de la cause

nous serons amenés ultérieurement a proposer tme fte typologie institutionnelle.

2.5 La situation didactigue d’escalade commge, jeu ou enjeu avec ung
paroi.

D

La pratique autonome de I'escalade en falaise @ngtpratiquant a cétoyer le danger et le
risque appartient a la logique interne de I'acfiviCependant, dans les conditions ou la chute
est anticipée et rendue possible par la gestiorisdue gu’elle suppose, des apprentissages
nouveaux deviennent possibles car le jeu avecrl@ paut devenir jeu a enjeu didactique, jeu
pour apprendre, jeu pouvant consister a expériménieen de I'erreur pour en connaitre les
conditions. La chute demeure un risque, mais efjaesla possibilité d’'un apprentissage
impensable sans elle, tout comme chez Socraterigpui permet de connaitre son erreur,
est le premier pas vers la connaissance de |la&vé&dr c’est le moment ou I'éleve est pris
dans ses contradictions et les reconnait comme sigison erreur.

Au-dela de la chute d’école, la chute en situatiaturelle peut revétir un caractere dangereux
et demeure un risque considéré alors comme pdtegtidanger effectif en situation moins
fortement didactique. Ce risque est d’'ailleurs ptomplexe que ne le laisse supposer les
différentes statistiques, car comme le souligneyBsou « un risque est rarement isolé, il est
intégré a un systeme de risques, et on ne peuigeédés catégories de risques proches.
Aussi, il faut chercher a saisir la genése du risgear le risque non connu, non imaginable
finit un jour par émerger : on doit donc savoir déler les signaux, évaluer rapidement les
conséquences(Bouyssou, 1997). C’est pourquoi nous ne consigepasa priori que les
institutions donnent également acces a cette dimede I'escalade.

En nous repositionnant sur une situation de réb&rgrius proche de la pratique libre de
l'activité, le passage a I'escalade en téte otodeetévidence le risque de chute est clairement
identifié, nous considérons que l'on dispose d'witeation de référence qui fait partie
intégrante de situations a risques plus générateamont comme en aval de I'apprentissage,

et donc qu'elle marque l'entrée dans le corps mélaecette pratigue en régime non
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didactique. En effet, lorsque toutes les conditidessécurité requises pour « voler » sont
rassemblées intentionnellement, la chute n'estrgépisode d’escalade somme toute banal
sans toutefois étre anodin. Elle est I'emblemeisigue pris et sous contrdle, dans le cas de
'ascension d’une voie. Mais reporté a l'activitand sa globalité, le risque est fortement
dépendant de :

- lincertitude du milieu liée aux risques d’évolutieen site naturel qui est une des
composantes fondamentales de l'activité (chutepidees, aléas météorologiques,
gualité des équipements...). Ce sont des risquestdbjeu le hasard (facteur chance
ou plutdét devrait-on dire malchance), posséde uag pon négligeable. Cette
composante n’est pas totalement absente en SAEriseemal fixée peut tourner et
provoquer la chute.

- des facteurs humains (formation inadaptée, négigemalveillance, distraction du
grimpeur ou de I'assureur...). Nous I'avons vu, cet$es plus fréquents.

- des facteurs matériels (entretien, qualité, figbilu matériel...). De nos jours, les
technologies et les matériaux adoptés pour lepéments de protection individuelle
(EPI) en escalade garantissent un niveau de séapiimal a condition de respecter
scrupuleusement les recommandations d'utilisattadientretien des fabricants et les
normes établies.

- et puis n'oublions pas non plus pour les intervénales risques pris en situation
d’encadrement. lls peuvent entrainer une perteréldililité, remettre en question la
position d’autorité technique du professeur et es d’accident entrainer des

poursuites judiciaires, la responsabilité pénalidiervenant étant mise en cause...

Les facteurs humains occupent ainsi une place pd&pante dans la causalité des accidents.
La revue américaine « Rock climbing » classe a&ai$ les causes d’accidents en escalade

ainsi : confiance exagérée, manque d’attention¢inagice, mauvaise estimation des risques.

2.6 Comment gérer le risque ?

Une gestion optimale est sans doute impossible enaitse que parce qu'on gére des
systemes de risques en chaine. Le risque est dhetble et souvent cumulative, un
évenement aléatoire génere des risques nouvegipa@nt faible d’'une organisation stable et
contr6lée se déplace parfois a notre insu. Malgré&dlonté pour se doter de moyens de

maitrise des risques, celle-ci ne conduit pas lséace de risque (nous en avons donné
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lillustration dans le domaine de la sécurité rérgi préecédemment). La vigilance quant a la
sécurité dans la pratique de l'escalade ne supprimtheureusement pas I'émergence
d’incidents ou d’accidents et ce, en raison deefast humains que la technique ignore. En
usant d’'une métaphore, on peut affirmer qu’a lanstes trains, un risque peut en cacher un
autre. Dans ce genre de situations, I'enjeu est d&valuer le risque a son juste prix. Pour
ce faire, on doit posséder une certaine expériemeesavoir-faire acquis par la pratique,
souvent d'ailleurs auprés de personnes ayant thdbide gérer de tels risques car, comme le
note Bouyssou,« Il est impossible de réduire a zéro le risquajsril semble aussi peu
souhaitable de le faire car il maintient une pad liberté, de libre jeu, dans des systemes
souvent trop « déterminés », trop « verrouillésfaire I'éloge du risque — et de l'art de
prendre intelligemment des risques — est chosessaue, le risque aiguise I'esprit, donne a
celui qui I'analyse le tact, la flexibilité, le sene 'optimum, le godt de I'indépendance : il ne
faut pas mépriser le risque.(Bouyssou, op.cit.)

L’'auteur étudie le domaine économique et identd&limites de la gestion du risque en des
termes que nous pouvons interpréter et appliqleepeatique de I'escalade. Celles-ci tiennent
en cing points, dont certains ont été étudiés pampmédécesseurs, dans le cas des APS.

- la médiocre connaissance du risque. Pour prétegpaingoir gérer le risque, encore
faut-il savoir identifier le danger pour anticipex.ldentifier le danger, c’est prendre
en compte les menaces qui peuvent faire basculesyséeme d’action vers une
instabilité critique susceptible de provoquer uncident. » (Corneloup & Soulé,
2002). Griffet parle méme d'une culture du corpsdemne sensibilité individuelle
permettant d’apprécier le risque a partir de semsapersonnelles. (Griffet, 1994).

- l'insuffisance des outils de gestion pour des sysede risques complexes. Trop de
grimpeurs ne maitrisent que le strict minimum sé&ue nécessaire a la pratique et se
trouvent dépourvus de moyens et de solutions paue fface a des situations
complexes.

- la faiblesse de la capacité d’'analyse. Gérer lguds c’est étre capable d’analyser
rapidement une situation pour intervenir dans las prefs délais. C’est aussi savoir
renoncer lorsque le risque ne semble plus gérable.

- un systeme de rétention de l'information. Dans ikeonde I'escalade, le probleme se
pose autrement. Ce n’est pas a proprement para dention d’'informations mais
plutét de la réticence a en recevoir. Les consgilsbservations venant d’autrui sont
souvent mal acceptés surtout si la personne quiifggensent n'est pas connue ou

reconnue, ne fait pas partie du « clan ».
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- des préoccupations idéologiques. Il fut un tem@s @ lointain, ou les débats en
escalade opposaient les « purs et durs » partibans escalade exclusivement en téte
et engagée, a leurs détracteurs valorisant legsypédagogiques de la moulinette.

Mais il faut aussi tenir compte de ce qui s'opp@se amont a une bonne gestion:
linsuffisance de la formation au risque. Celleedt bien souvent le fruit d’'un mélange
d’expériences, de compétences assimilés et de rsavmplicites qui forment ce que
Corneloup et Soulé appellent bricolage interactionnelet qui sont les fruits de ce que nous
nommons nous, unomadisme didactiqué&ntendons par cette désignation, le fait de peend
des informations a partir de sources diverses #erentes, souvent hétérogenes et
polymorphes. Si cette démarche est louable dan®piigue de pluralité informationnelle et
par le souci de maintenir un niveau de connaissamigimal, elle manque cependant souvent
de cohésion et de structuration, et est bien sduseuarce de lacunes, de contradictions,
d’interprétations erronées ou d’appropriations asgimilées. Ainsi, la formation au risque
mérite notre attention sur le plan didactique. C@ntrsensibiliser a la gestion des risques
sans mettre en danger I'apprenant ? La formatidtiale aussi compléte soit-elle, est-elle
suffisante ? Il est fort probable qu’a défaut deegée risque, ce soit la sécurité que I'on gere
tant la sécurité n'est jamais aussi évidente quayie la présence du risque est clairement
identifiée. Aussi, a l'instar de Barbot (1996), sopensons qu’apprendre la sécurité, c’est
apprendre a maitriser les risques. Quelles peuédrd alors les conditions de ces
apprentissages ?

Goirand (1999) propose de mettre la prise de risgqueceur des enjeux éducatifs de I'école:
«savoir prendre des risques doit constituer une immsprioritaire de I'école et devenir
l'objectif central de 'EPS ». Ces affirmations soulévent tout naturellement w@gre

guestion :

2.7 Peut-on enseigner le risque ?

Evaluer, gérer, réduire le risque semblkemiriori des possibilités a exploiter. Pour cela, il est
nécessaire en préalable de recenser les obstaclles oéticences qu’on est susceptible de
rencontrer et d’agir avec prudence et circonspectia solution idéale serait de développer
'apprentissage de la reconnaissance et de l'ifilestion du risque. Mais, cela nous renvoie
souvent a des considérations éthiques attachéeseasaociété « frileuse » qui voit se

développer une judiciarisation croissante des aot&l Le risque est souvent refusé et on
cherche plutdt a ériger des systémes de protectoribassurances. La dialectique sous-
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jacente est donc de savoir prendre des risquesugs sécurité, ce qui de prime abord apparait

comme antinomique.

La solution proposée dans le cadre de I'école psiraple, il s’agit en fait comme I'indiquent
les Instructions Officielles de I'Education Natideale mai 1986 régissant 'EPS, d’évoluer
dans des situations ou le risque subjectif peet-@tand - de par I'émotion entre autre - et le
risque objectif limité - par la mise en place dehts adaptées-. C’est ici que notre position
didactique prend tout son sens, si on analyséuatgn en termes de jeu.

Cependant selon Delignieres (1998)) retrouve ici I'assertion classique qui guide les
réflexions des pédagogues a propos de la sécutitisque subjectif maximum, mais risque
objectif minimum ». L’auteur souligne méme qu’orupee demander si ces postulats de bon
sens ne réactualisent pas d’'une certaine maniér@ires propositions anciennes justement
rejetées par les enseignants, telles que l'appsage «a vide » des techniques ou
'apprentissage de la natation « a sec ». Il fé&n beconnaitre qu’a I'observation de certaines
pratiques d’enseignement de I'escalade en étabimse scolaire, on peut rester perplexe
lorsqu’on assiste a un cycle d’escalade sur SAEKalie, avec des gros tapis de réception au
sol et une évolution exclusivement en moulinettesystémes autobloquants, parfois méme
contre assurée.... Dans ces conditions, le risquey@st pratiquement exclusivement par
'enseignant qui organise une sécurité passived’in ceil extérieur, cela donne I'impression
gue la gestion active du risque n'appartient pluws @leves, que I'escalade s’en trouve alors
aseptisée, vidée en substance d'une partie de giquéo interne. Aborder l'escalade en
moulinette sur SAE est un mode d’entrée dans Vaétitout a fait envisageable et méme
raisonnable lorsqu’il s’agit d’encadrer un effeatifportant, mais si I'on souhaite respecter les
fondamentaux de l'activité il est important de raes ge limiter a ces seuls supports et modes
de pratique.

Construire des compétences de sécurité passe dontapmise en place d'un contexte
signifiant ou I'éléve a le sentiment de la présedaaisque et ou il a au moins une part de
responsabilité de sa gestionLes habiletés de sécurité ne peuvent s’acquéiizaeement
gu'en situation de péril »Delignieres (op.cit.). Bien entendu, il s’agit delativiser et
d’interpréter la notion de péril (ce que nous nomsdanger). Mais l'auteur estime a juste
titre qu’il N’y a donc pas d’apprentissage de lausigé s’il N’y a pas la présence du risque
c’est-a-dire le sentiment de la présence du daeigdiune organisation permettant de frayer

avec lui.
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Dailleurs, le risque d’erreur est une conditisine qua norde tout apprentissage quel qu’il
soit (Mercier, 1998). Apprendre, c’est quitter witelation confortable parce qu’on en connait
tous les effets. Cela suppose la rencontre de tenaps est étranger, inconnu, que nous
devons effectuer par nous-mémes et a l'aide denmmagens et de nos compétences du
moment. L'apprentissage en soi, d’'une certaine eranest une prise de risque mais pas de
péril, méme si I'on est supposé apprendre d’auéireé péril et d’en étre revenu indemne.
Mais la marge de manceuvre du professeur est étsbid@ en juge par les textes officiélst
n’incite pas les enseignants a s’engager trop:léenrisque intellectuel pour apprendre est
acceptable, le risque physique beaucoup moinst Raws en convaincre, un détour vers
qguelgques uns de ces textes officiels nous donmeegpercu du cadre |égislatif :
Les textes législatifs en vigueur fixent déja udread’exercice en matiére de responsabilité
des enseignants. Les fondements de la responéahilite des enseignants, comme celle de
tout citoyen sont établis d’abord par les artid882, 1383 et 1384 du code civil qui date de
1804 :
- Art. 1382 : Tout fait quelconque de I'homme qui $awa autrui un dommage oblige
celui par la faute duquel il est arrivé, a le ré&par
- Art. 1383 : Chacun est responsable du dommage gu@dusé, non seulement par son
fait, mais encore par sa négligence et son impaalen
- Art. 1384 — f" alinéa : On est responsable, non seulement du dgengue I'on cause
par son propre fait, mais encore de celui qui @ste€ par le fait des personnes dont on

doit répondre ou des choses que I'on a sous sa.gard

Le code de I'Education insiste sur I'obligation slerveillance dans tous les actes de la vie
scolaire par l'article L.912-1« Les enseignants sont responsables de I'enserabladlivités
scolaires des éleves &n rapport avec le nouveau code pénal, la loi dyudlet 2000
stipule :« les personnes physiques qui n’ont pas causétdireent le dommage ou qui n'ont
pas pris les mesures pour I'éviter, sont resporeslpénalement s'il est établi gu’elles ont,
soit violé de facon manifestement délibérée unegatibn particuliere de prudence ou de
sécurité prévue par la loi et le réglement, soinoois une faute caractérisée et qui exposait
autrui a un risque d’une particuliére gravité ques ne pouvaient ignorer ».

En clair, un enseignant peut étre condamné s’éttli qu’il n’a pas accompli les diligences
normales qui découlent de sa fonction, de ses cam@es , du pouvoir et des moyens dont |l

12 Risques particuliers a I'enseignement de 'EPSwesport scolaire : circulaire n°2004-138 du 14/2004
BO n°32 du 09/09/2004
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dispose (par exemple non respect des consignegateits) ou qu’il a commis une faute
caractérisée mettant en danger la vie d’autruiemciore, la différence est nettement marquée
entre le risque et le danger.

Par ailleurs, en cas d’accident les juges seagfeux principes communément admis par la
profession ou par les spécialistes de l'activiiuyent les textes fédéraux). Ceux-ci résultent
notamment :

- des directives de la loi du 16 juillet 1984 relatév I'organisation et a la promotion des
activités physiques et sportives

- des connaissances transmises par ceux dont lernegiexpose aux dangers de la
nature

- du comportement de « bon pére de famille » quiue@l’ensemble des précautions
relevant du bon sens.

Le juge apprécie donc :

- le choix du lieu de pratigue qui ne doit pas présede dangers identifiés et permettre
des conditions satisfaisantes de sécurité a lafdois les pratiquants et les autres
usagers

- la difficulté de I'activité considérée par rappartage des pratiquants et a leur niveau
technique

- les mesures prises pour évaluer les risques

- le respect des consignes de sécurité

- l'utilisation de signaux clairs convenus entrerfesmbres du groupe

- I'état du matériel utilisé

- les conditions d’encadrement (effectif, niveau...)

Compte tenu d’'une part de ce contexte législatifi’atitre part de la judiciarisation de la
société actuelle, enseigner une activité compodastsituations a risques se révele pour le
moins délicat si ce n’est dans certains cas horgugstion. Chaque intervenant en escalade
(comme dans bien d'autres activités de pleine patelles que les sports d'eau vive, la
spéléologie, le ski de randonnée ...) est soumisguession institutionnelle qui pese sur ses
choix didactiques. Car la note de service n° 94.81609 mars 1994 portant sur la
responsabilité des enseignants et qui affirmt& sécurité absolue (...) est hors de portée,
mais le juge requiert des enseignant gqu'’ils géxaite notion de sécurité (...) en bons peres
de famille... »ne dit pas comment l'interprétation sociale de piession « bons péres de

famille » évolue dans le temps : elle signifie seunt que le risque pris ne doit jamais mettre
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en danger les éleves. Cependant, nous disons ave@@ue « On est en droit de penser
gu’'un enfant a qui on aura inculqué dés ces jewarasées certains réflexes de sécurité au
cours d’activités sportives encadrées aura acquisertain sens du danger et une conscience
de ses responsabilités lorsque, parvenu a I'agdtadil ira acheter ou louer un matériel et
pratiquer individuellement, en dehors de tout emeatknt, le sport ou le loisir qu’il aura
librement choisi. On peut méme imaginer qu’il recawplus facilement a la médiation des
professionnels si la pratique du sport ou du lofsiésente des difficultés ¢6arcia, 1990). Et
Lagarrigue situe méme I'enjeu dans le développerd&ititudes généralisables au-dela du

simple cadre des APPN, dans la vie de tous les jfuagarrigue, 1995).

Notre propos ici n'est pas de faire I'apologie tkgue pour lui-méme. Cela n'aurait aucun
sens en termes d’éducation. Néanmoins, nous pensdhsxiste un degré d’acceptabilité de
la prise de risque dans l'apprentissage, qui traavgustification par le fait que le probléme
réside essentiellement dans la capacité et le podiévaluer le risque méme si nous savons
gue l'individu fait des choix et ne prend jamaiscampte I'ensemble des risques. Apprendre
a geérer le risque passe donc par une phase detfonmigrévention permettant d’identifier
les facteurs de risque et une prise de conscierceed propres capacités individuelles
permettant de les assumer. Dans le domaine dealssx;, cela revient entre autres, a imposer
une adaptation aux conditions de pratique du mom@atte adaptation est fonction des
conditions matérielles et environnementales (vétugtialité du matériel, chute de pierres,
meéteo...), mais aussi du niveau de condition phys{glessure, fatigue...) et psychologique
(motivation, plaisir, envie...). Cette capacité angle en compte en temps réel et continu les
facteurs de risques, renvoie a des compétenceodudtlgiques et organisationnelles précises
et transférables ou réinvestissables. On peut aibsider la prévention des risques sous

'angle de la disparition progressive de comportetmeangereux.

En matiére de prévention, I'approche classique léppe appel a la peur » est certainement la
plus familiere. Elle consiste a exposer des pemrs®rin des messages préventifs sensés
provoguer une peur menant a une prise de risquadm®i Les messages de la sécurité
routiere ou du ministere de la santé fonctionnante modele. Comme exemple de stratégies
du paradigme de l'appel a la peur, on peut moraren chauffard les conséquences d’un
accident de la route pour espérer qu’il modifideggn de conduire, ol montrer & un fumeur
les radiographies pulmonaires d’'un malade atteum dancer du poumon di au tabagisme

pour qu’'il cesse de fumer. On compte ainsi suriorage forte qui marquerait les esprits et
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modifierait a terme les comportements. L'observate ces campagnes montre qu’il ne suffit
pas de se fier a un message de type persuasifsadeesune personne (émission de
linformation) mais qu'’il faut aussi comprendre corent chacun va réagir (réception de
linformation). Cela dépend donc d'un grand nombles facteurs individuels et sociaux.
L’estime de soi et la valorisation personnelle deplatigue appartenant au systeme de
variables explicatives de ces contradictions, dsh’pas d’explications valables sur le long
terme. Mais en escalade, il ne s’'agit pas d’empékhetivité et on n'imagine donc pas ce
type de procédé puisque lI'enseignement du risqueua objet le développement de la
pratigue en question. Neéanmoins, on constate guexpérience vécue est susceptible
d’avoir un impact, cette expérience individuellenrgae de plasticité, elle ne se transmet pas
(Delbos & Jorion, 1990), et elle n'est occasionpgi@ndre que dans certaines conditions,
dépendant fortement du sujet qui a vécu I'expégeeicde l'institution qui en propose un

cadre d’analyse.

Milhanet, Desrichard et Verlhiac (2002) avancemrapos des facteurs individuels, qu'il y
aurait une variable cognitive qui ferait qu’il ggus facile d’estimer le risque pour soi que
pour les autres dans la mesure ou nous avons desissances plus précises. Cependant,
pour Corneloup et Soulé I'approche cognitive se révéle insuffisante paborder I'étude
des risques... la décision va reposer sur l'expégeraes probabilités subjectives, des
suppositions, des habitudes, ou encore I'obseraadio comportement d’autrui... La culture
d’action, le savoir pratique et la mise en placehabiletés tactiques viennent ainsi se
superposer a la culture cognitive dans I'évaluatd®s risques. »

« La gestion des risques dans les activités phgsigie pleine nature se présente comme une
interaction entre maitrise de la logistique, declian sportive et de la sécurité. C'est la
combinaison de ces trois variables qui détermingVeau d’engagement et la présence d’'une

maitrise... »(Corneloup & Soulé, 2002)

lls proposent ainsi le modele suivant de « Forraibs du systeme d’action individuel »
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Culture d’'action
Incertitude Compétencehieques Incertitude

et motrices

Culture logistique

Compétences d’organisatiorn Mise en situation Systeéme d’awtio

relationnelles technologique$ risquée alske ou instable

a

Culture sécuritaire

Incertitude Compétences de sécufité Incertitude

Figure 2: Foalisation du systéme d'action individuel

Bien que riche d’enseignement sur le plan individee systéeme nous semble insuffisant pour
notre théorie. En effet, en faisant abstractionladsituation institutionnelle, ce modeéle ne
permet pas d’identifier les différences entre resgtidanger, entre situation didactique et non

didactique.... Il nous faudra regarder plus loin dassdomaines qui nous préoccupent.

Gérer le risque, que ce soit en rapport avec ueuetiidactique ou un danger objectif, c’est
donc d’abord maitriser les parametres de sécuritela s’apprend, et a différents niveaux.
Grimper une paroi en solo intégral, faire 'ascenst’'un 8000 sans oxygene, traverser les
océans a la voile ou a la rame en solitaire, sateind de défis, de prises de risques calculés au
plus juste et gérés avec le plus grand sérieuxsNmuwvons supposer que gérer le risque
s’apprend, et que cela peut et doit faire I'objaindenseignement spécifique au sein
d’activités telles que l'escalade; enseignement dpvra bien entendu étre enrichi de
'expérience pratique en situation. Dans ces cardif a I'instar des médecins anesthésistes,
des chirurgiens ou des pilotes de l'aviation civle militaire, est-il possible d’envisager la
gestion des risques en escalade sous forme d’admoree, de modéle théorique ou chaque
probleme est répertorié et propose une solutiomedediation ? Est-ce méme seulement
souhaitable ?

Nous aurons vraisemblablement la possibilité d’'olesesi une telle proposition est valide a
l'issue du protocole de recherche développé. Mamtacela, il nous a semblé utile, compte
tenu des éléments que nous venons de développereddre la mesure du terrain afin de

rendre comptén situde la réalité de la pratique.
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TROISIEME PARTIE

L’enquéte exploratoire

« Les faits sont dans les sciences ce qu'est ['expérience dans la vie civile... »

Buffon
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Dans un premier temps nous avons donc conduit nqaéte a partir d’'un questionnaire
élaboré autour du théme « escalade et risquesobjdctif de cette démarche étant de
recueillir par sondage aléatoire simple (SAS) Ms de grimpeurs issus d’horizons divers et
variés, leurs conceptions et appreciations du estpans leur pratique personnelle. Des items
précis concernant leur mode d’entrée dans l'aétilé type de formation suivie, leur niveau
d’expertise tant sur le plan technique que sédrgijtant été établi afin de vérifier s’il existe
une corrélation entre le type de formation initigtela maniére de gérer les risques en
situation. Afin de nous prémunir de certains bé&tisie pas induire de fausses réponses, nous
avons appliqué le principe du double aveugle. lLgsts interrogés ne connaissaient pas nos
hypothéses de travail ni nos attentes et les questires étaient anonymés.

L’échantillon des sondés devait étre suffisammeamngd pour pouvoir étre exploitable et
surtout représentatif du milieu. Nous avons ras$¢embatre vingt questionnaires papier par
méthode dite « de face a face ».

Cependant, comme toute évaluation procédant p@risdation, nous avons bien conscience
de n’avoir recueilli qu'une partie d’'un tout. Encadisant notre regard sur les aspects
sécuritaires de l'activité, nous procédons enameun choix dans les pertes d’informations.
Le résultat de cette enquéte n’est donc pas exhaist’est valide que pour le panel
représenté et pour le milieu dans lequel I'enqgaéé& conduite, mais il servira néanmoins de

point d’accroche a notre réflexion.

3.1 Analyse des résultats de I'enquéte par questioaire

L’enquéte a éte effectuée entre juin 2005 et j@iB&2 Les lieux de collectes des informations
ont été diversifiés pour obtenir un éventail saffisnent riche de réponses. Ainsi, le sondage
a été réalisé aupres d'étudiants, dans un magamiickks de sports de montagne, dans des
salles d’escalade, dans des clubs, au pied desdalaet au hasard de rencontres avec des
personnes pratiquant I'activite.

Cette étude a été réalisée dans les Hautes-Alpiesirade Gap et des sites d’escalade
environnant (Orpierre notamment). Cependant, ldipgbndé ne se limite pas a la population
gapencaise, il est issu de tous horizons. Mértersajeure partie est d’origine du quart sud-
est de la France, on retrouve dans le panel bepu®personnes d’autres régions, et environ
10% d’étrangers (anglais, norvégiens, allemandsjents). Les Hautes-Alpes étant un
département touristique et majeur en matiere diadeaavec des sites de renommée

internationale tels que Célise ou Orpierre, céttesse attire donc beaucoup de grimpeurs
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qui viennent pratiquer sur des falaises illustresenter certaines des voies cotées les plus
dures au monde. Cette enquéte n’a donc pas |lanpoftel’'étre représentative d’'un panorama
national, néanmoins elle est suffisamment écleetdpns le panel des sondés pour ne pas étre
désignée comme purement locale. Nous prendronsftigitcertaines précautions dans nos
analyses afin de moduler nos interprétations.

Les questions de cette enquéte sont réparties atregparties : le mode d’entrée dans
l'activité, la pratique actuelle, la formation iiaiie et continue et le profil du sujet.

Echantillon total : 80 observations, traitées paidiel Sphinx®

Mode d’entrée dans l'activité

1. A quel age avez-vous débuté I'escalade ?

Nb. cit. Frég.
Age de début

Non réponse 2 2,5%
entre 5 et 10 ans 17 | 21,3%
entre 11 et 15 ans 19 | 23,8%
entre 16 et 20 ans 26 | 32,5%
entre 21 et 25 ans 5 6,3%
entre 26 et 30 ans 3 3,8%
entre 31 et 35 ans 5 6,3%
entre 36 et 40 ans 0 0,0%
entre 41 et 45 ans 2 2,5%
entre 45 et 50 ans 1 1,3%
aprés 50 ans. 0 0,0%
TOTAL OBS. 80 100%

Tableau 5: Age d'entrée dans l'activité

Age de début

2,59%,3% 2,5%

6,3%

Non réponse
21,3% -
- entre 5 et 10 ans

|:| entre 11 et 15 ans
|:| entre 16 et 20 ans
- entre 21 et 25 ans
entre 26 et 30 ans
- entre 31 et 35 ans
|:| entre 36 et 40 ans
- entre 41 et 45 ans
- entre 45 et 50 ans

|:| aprés 50 ans.

3,8%
6,3%

32,5% 23,8%
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L'escalade est une activité que I'on découvre majdairement jeune puisque 77,6% des
sondés ont débuté avant 21 ans. Ces résultats8mrhent similaires a beaucoup d’autres
activités physiques et sportives au niveau natiooaipte tenu de la culture sportive du pays
et de la richesse des opportunités de pratiquesellies-ci. Néanmoins, en paralléle a ces
résultats, nous supposons le fait que I'escalaitipdatie des activités ou les représentations
du danger sont fortement marquées. Or, la conssidnaanger et les inhibitions augmentant
avec I'age, les jeunes montrent ainsi vraisembiable plus de plasticité qu'un sujet plus
mature dans lI'approche d’'une telle activité. Commoes I'avons évoqué dans un chapitre
précédent, le godlt et la prise de risques sontdexctéristiques ontogéniques de l'individu a
I'adolescence (32,5% des premiers pas dans I'&&tsont représentés par la tranche d’age
allant de 16 a 20 ans). Mais est-ce la, la motivainitiale ? Le facteur culturel et le fait que
'age de découverte d’une APS est en général lzegse, sont aussi des modes d’explication
plausibles. L'escalade fait partie des sports «futrés en vogue, qui attire par essence un

public jeune.

2. Dans quel contexte avez-vous découvert I'activité ?

Nb. cit. | Fréq.
Contexte

a I'école primaire 2 2,5%
en cours d'EPS au college 3 3,8%
en cours d'EPS au lycée 7 8,8%
a l'université 0 0,0%
a 'UNSS 4 5,0%
dans un club 10 | 12,5%
par un stage (CAF, FFME, UCPA... 6 7,5%
entre amis 23 | 28,7%
avec vos parents 19 23,8%
autres (précisez): 6 7,5%
TOTAL OBS. 80 100%

Tableau 6: Contexte de découverte
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Contexte

7,5% 2,5% 3.8%

|:| a I'école primaire

. en cours d'EPS au collége

|:| en cours d'EPS au lycée

a l'université

. al'uUNSs

|:| dans un club

. par un stage (CAF, FFME, UCPA...)
entre amis

12,5% . avec vos parents

. autres (précisez):

5,0%
23,8%

28,8%

Compte tenu de lI'essor de l'activité dans les asr#® de son intégration rapide dans le
systeme scolaire et du fleurissement des SAE, mpemsions recueillir un maximum de
réponses en faveur d’une initiation effectuée damsontexte scolaire, particulierement le
second degré, voire dans le milieu associatif. tlaffres retenus démontrent le contraire.
L’entrée dans l'activité est majoritairement le fruit d’'une initiation parentale ou entre
amis. Ces institutions représentent a elles deux 52/6%qpremiers gestes contre 25% pour le
milieu associatif (UNSS comprise en tant que clabsdla mesure ou elle fonctionne sur les
modes associatif et du volontariat) et seulemerit%5our le systeme scolaire.

Il est probable que ces statistiques soient légéménronquées en raison du caractére
géographique du recueil des données. Méme si l&rqreflete un panel de sujets issus
d’horizons divers, il n’en reste pas moins qu’unangle partie des sondés vit ou est originaire
de la région gapencaise. En séparant, les deuxpsqusations, nous interprétons les résultats
liées aux autochtones ainsi: comme toute régiormdatagne, il existe une culture des
activités montagnardes (escalade, ski, alpinisieredannée...) qui favorise la transmission
familiale ou entre pairs avant leur approche paykéme scolaire. C’est ainsi que I'escalade
est découverte par ses pratiquants lors de soidi@nicales en famille et que la transmission
des savoirs qui conduit & une pratique autononféestae une fois sur deux sur le mode du
frayage. Pour affiner notre recherche, nous avooisé& les tranches d’'age avec le contexte
d’initiation. Ainsi, nous visualisons que I'appresiage parental concerne majoritairement les
5-15 ans, alors que les 16-20 ans se répartisseranthge entre le lycée et les amis.
Etonnement, le college dans cette enquéte, n'apjgaaa comme un lieu d’apprentissage

privilégié de I'escalade.
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Contexte | al'école | en cours en cours aluniver |al'lUNSS | dansun | parun entre | avec vos autres (p | TOTAL
primaire | d'EPS au |d'EPS au sité club stage amis parents | récisez):
college lycée (CAF,
FFME,
Age de début UCPA...)
Non réponse 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 2
entre 5 et 10 ans 1 0 0 0 0 2 2 1 11 0 17
entre 11 et 15 ans 1 1 0 0 2 3 1 3 6 2 19
entre 16 et 20 ans 0 1 ) 0 2 4 1 9 ) 2 0 26
entre 21 et 25 ans 0 0o 0 0 0 0 0 0 5
entre 26 et 30 ans 0 0 0 0 0 0 0 1 0 2 3
entre 31 et 35 ans 0 0 0 0 0 0 1 2 0 2 5
entre 36 et 40 ans 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
entre 41 et 45 ans 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 2
entre 45 et 50 ans 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1
aprées 50 ans. 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
TOTAL 2 3 7 0 4 10 6 23 19 6 80
Tableau 7: Rapport dge de début / contexte d'afjasage
3. La personne qui vous a initié était :
- Nb. cit. Fréqg.
Initiateur
diplomé en escalade (moniteur, guide, breveté fédéral...) 26 | 32,5%
professeur d'EPS 17 | 21,3%
grimpeur expérimenté 15 | 18,8%
simple pratiquant 24 | 30,0%
autre (précisez): 4 5,0%
TOTAL OBS. 80

Tableau 8: Qualité de l'initiateur

Initiateur ‘

4,7%

. diplomé en escalade (moniteur, guide, breveté fédéral...)
. professeur d'EPS

|:| grimpeur expérimenté

|:| simple pratiquant

. autre (précisez):

19,8%

Curieusement et presque paradoxalemémitiateur est le plus souvent qualifié en

escalade Il dispose d’'une reconnaissance statutaire papidées d'un dipldme ou d’une
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fonction. C’est le cas des moniteurs d’escaladedird’état, des guides de haute montagne,
des initiateurs et moniteurs fédéraux ou des psefes d’EPS qui, ensemble représentent
53,8% des initiateurs. lls sont aussi 48,8% dedipldmeés (simples grimpeurs) a intervenir.
Ces données semblent entrer en contradiction awsc imterprétations de la question
précédente. Cependant, il est intéressant de goéela somme des pourcentages supérieure a
100 s’explique par le fait que l'initiateur peuteééfssujetti a plusieurs institutions. Ainsi, le
pere de famille qui initie son fils peut par exeengtre professeur d’EPS ou moniteur
d’escalade voire les trois a la fois ce qui contpteu du milieu de recueil des données reste
tout a fait crédible. 1l existe donc une perméabilnstitutionnelle qui favorise les échanges

des savoirs.

4. Vous débuté I'escalade :

) Nb. cit. Frég.
Site

en blocs 13 | 16,3%
en falaise école 53 | 66,3%
en grandes voies 4 5,0%
en montagne 4 5,0%
en SAE (mur d'escalade, pans) 20 | 25,0%
autres (précisez): 1 1,3%
TOTAL OBS. 80

Tableau 9: Sites d'initiation

Site

en blocs _ 13

en falaise école 52
en grandes voies 4

en montagne 4

en SAE (mur d'escalade, pans) 20

autres (précisez): 1

L'initiation est le plus souvent faite sur SNE(Site Naturel d’Escaladet précisément en
falaises écolesjoin devant les SAE (Surfaces Artificielles d’Ekaie). La aussi, il faut
émettre une précaution dans linterprétation desiltéts. La localisation géographique du

recueil des données influe certainement sur ceuk&iméme enquéte réalisée en zone

54



urbaine nous aurait montré vraisemblablement uwer&ion des tendances. Cependant, les
initiations en falaises école montrent que les ét&pine sont pas initiés n'importe ou, « au
fond de leur jardin ». lls sont bien entrés dans activité progressivement et dans un esprit
d’initiation, pas comme des enfants qui grimpestinctivement sur le rocher qui se trouve
la...

En toute logique d’'activités de pleine nature,dois le « caillou » est a portée de mains, il est
naturel de le privilégier par rapport aux surfaeesficielles. De plus, les Hautes-Alpes
bénéficiant d’'un ensoleillement record en Fraficest absurde de s’enfermer pour grimper.
Ajoutons a cela la culture du plein air et 'on qmend aisément que les SAE déja peu
nombreuses dans le département, ne soient pas nejgidsentées.

A contrario, le contexte géographique et climatiguene région comme la région parisienne
par exemple, a incité fortement a la constructierB&E pour pouvoir pratiquer toute I'année
sans contrainte d’'intempéries et de déplacemenitsi,Anéme si nous n‘avons pas exploité
cette question dans notre enquéte, nous supposdhes somme toute fortement probable
gue la majorité des initiations en escalade dangpmede régions s’effectue sur SAE et par le
biais du systeme scolaire (beaucoup d’établissesrsmataires ont accés a un gymnase équipé

d’'une SAE). Le facteur régional est ici déterminsunt le site d’initiation a l'activité.

5. Lors de vos premieres séances, avez-vous éprouve deensations de crainte

voire de peur ?

Nb. cit. | Fréq.

peur
Jamais 10 | 12,5%
Rarement 42 | 52,5%
Assez souvent 27 | 33,8%
Tres souvent 1 1,3%
TOTAL OBS. 80 100%

Moyenne = 2,24 Ecart-type = 0,68

Tableau 10: Evaluation Premiéres séances / Peur
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peur

Jamais 10
Rarement 42

Assez souvent ﬁ 27

Tres souvent fa 1

Dans l'ensemble, il faut croire quéoutes institutions confondues, les situations
d’apprentissage sont relativement sécurisantepuisque 65% des grimpeurs déclarent
n'avoir que rarement ou jamais eu peur lors desgha’initiation. On ne peut que s’en
féliciter. lls restent néanmoins plus d’'un tierS¥®d a avoir ressenti assez souvent des craintes
voire des peurs fréequemment, comme quoi le pa® eitque et danger est plus souvent
franchi qu’on ne le croit. Une analyse plus fingigant le contexte d’apprentissage et les
sensations de peur, permet de différencier cedtaésien fonction de linstitution, afin
d’évaluer si les situations proposées dans un dadtigutionnel formel sont plus ou moins
génératrices de craintes que celles proposéesleminsstitutions a caractere non didactique.
Nous tenons a rappeler que les sensations deasgirtivent étre sans rapport direct avec la
situation, le risque subjectif, celui percu pamppeenant, prenant ici tout son sens. Nous

avons cependant réalisé un croisement d’items &ntrentexte d'initiation et la perception de

la peur.
peur | Jamais Rare Assez Trés TOTAL
Contexte ment souvent souvent
a I'école primaire 50,0% 50,0% 0,0% 0,0% 100%
en cours d'EPS au college 0,0% 100% 0,0% 0,0% 100%
en cours d'EPS au lycée 28,6% 42,9% 28,6% 0,0% 100%
a l'université 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
aI'UNSS 25,0% 250%  (50,0%) 0,0% 100%
dans un club 10,0% 60,0% 30,0% 0,0% 100%
par un stage (CAF, FFME, UCPA...) 33,3% 33,3% 33,3% 0,0% 100%
entre amis 43%  565%  348% (43%)| 100%
avec vos parents 10,5% 52,6% 36,8% 0,0% 100%
autres (précisez): 0,0% 50,0% 50,0% 0,0% 100%
TOTAL 12,5% 52,5% 33,8% 1,3% 100%

Tableau 11: Rapport Contexte / Peur

Les résultats obtenus montrent quelques différeaicgsficatives.Les pratiques familiales

ou entre amis révelent un pourcentage de peurs frégntes plus élevé que dans le
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systeme scolaire jamais diminue régulierement, assez souvent astmal a 'UNSS lieu de
pratique élitaire réguliere. Ce résultat nous pareiativement logique pour des raisons
institutionnelles que nous avons eu l'occasion oigwer dans un chapitre précédent.
Néanmoins, notre attention est attirée par deuregauisultats, plus étonnants et presque
contradictoires avec les résultats globaux. Il is’dyine part de la pratique dans le cadre de
UNSS ou I'on note une part importante de sentitndimsécurité (50% assez souvent)
comparée aux autres institutions, et d’autre parpourcentage significatif (4,3%) de sujets
révélant avoir trés souvent eu peur lors d’initiatentre amis. A ce stade de la recherche,
nous n'avons pas poussé plus loin nos investigatiorais, nous pourrions émettre
'hypothése que la peur entre amis est due a leorgre aléatoire du danger, tandis que la
peur en club sportif est due aux conditions d'uraigue d’'un plus haut niveau.

Dans le méme esprit, pour affiner la question @esations de craintes, nous avons croisé cet

item avec celui de l'intervenant :

peur | Jamais = Rare Assez Trés | TOTAL
Initiateur ment | souvent | souvent
diplomé en escalade (moniteur, guide, breveté fédéral...) | 23,1% | 46,2% @ 30,8% 0,0% 100%
professeur d'EPS 11,8% 58,8% /29,4% 0,0% 100%
grimpeur expérimenté 00% 60,0% ( 40,0%) 0,0% | 100%
simple pratiquant 8,3% 542% 333% @ 42% | 100%
autre (précisez): 0,0 & 50,0 | 50,0% 0,0% 100%
TOTAL 12,5% | 52,5% | 33,8% 1,3% 100%

Tableau 12: Rapport initiateur / Peur

Les résultats montrent lane nette prédominance des sensations de peur lotsg
I'initiation a été réalisée par un intervenant nonqualifié eta fortiori lorsque celui-ci est un
bon grimpeur.

Nous expliquons ce résultat par le fait que legéregfces de I'expert ne sont pas celles du
débutant et qu’a moins d’'une formation spécifiqueacadrement de l'activité, I'expert sait
difficilement s’adapter au niveau du débutant. @&l gransmet, bien souvent, c’est son
propre savoir faire gestuel, technique, indépendamindes capacités et compétences de
'apprenant.

Mais il est aussi possible, qu'au-dela des actieus le terrain, le simple fait d’'une
reconnaissance officielle de qualification soit gage de sécurité pour le pratiquant novice en
le plagant en confiance.
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6. A guoi étaient dues ces sensations ?

Nb. cit. Fréq. Nb. cit. Fréq. Nb. cit. Fréq. Nb. cit. Fréq.
sensations (rang 1) (rang 2) (rang 3) (somme)
Non réponse 10 12,5% 19 23,8% 20 25,0% | 10 (2,20) 12,5%
la peur du vide 15 18,8% 4 5,0% 5 6,3% | 24 (1,58) 30,0%
la peur de la chute 27 33,8% 15 18,8% 2 2,5% | 44 (1,43) 55,086
la peur de vous faire mal 11 13,8% 8 10,0% 4 5,0% | 23(1,70) 7%
un manque de confiance dans le matériel 5 6,3% 5 6,3% 7 8,8% | 17 (2,12) 21,3%
un mangue de confiance en l'assureur 4 5,0% 5 6,3% 6 75% | 15 (2,13) 18,8%
un mangue de confiance en la personne qui vous init 1 1,3% 1 1,3% 1 1,3% 3(2,00) 3,8%
un manque de confiance en vous 6 7,5% 13 16,3% 6 7,5% | 25 (2,00) 31,3%
autres (précisez): 1 1,3% 0 0,0% 0 0,0% 1(1,00) 1,3%
TOTAL OBS. 80 80 80 80
Tableau 13: Causes de la peur
| sensations
55,0%
0 31,3%
30,0% 28,8%
12,5%
1,3%

Non réponse la peur du vidé la peur de la

chute

faire mal

confiance
lans le matérie l'assureur

a peur de vou!un manque deun manque deun manque déun manque dé

confiance en confiance en le confiance en  (précisez):

personne qui
vous initie

Vous

autres

Peu de surprises dans ces résultatpeur de la chute est la sensation la plus fréqote

lorsqu’on débute I'escalade C’est logique, méme si I'on a confiance dans kgémel et

'assureur, la chute n’est pas naturelle, elle ogandirectement a I'idée de mort ou de

blessures graves. Par contre, il est étonnant dstater que seulement 18,8% des sondés

évoquent le manque de confiance en I'assureur gjypaurtant garant de leur sécurité. Nous

attribuons ce résultat au fait qu’un débutant npEst en mesure de juger des manceuvres et

des compétences de l'assureur. Il y a donc une siertconfiance en ce dernier et dans le

matériel gu’il utilise par méconnaissance voireoigmce des risques potentiels, car la plupart

des accidents en escalade sont imputables a kass®#our distinguer les formes entre risque
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et danger, nous avons alors croisé ces sensagopsull, d’'une part avec le site d’initiation et
d’autre part avec l'initiateur. On constate alote @es sensations relévent davantage d’'une
perception subjective du risque car la falaise@oel présente paspriori de danger objectif

majeur, et que linitiateur diplomé se situe au reéniveau d’'appréciation que le simple

pratiquant.
Site | en blocs zn falaise  en en monta en SAE ( autres (p| TOTAL
école |grandes  gne | murd'es|récisez):
voies calade, p
ans)
sensations
Non réponse 3 7 0 1 3 0 14
la peur du vide 1 17 2 0 6 0 26
la peur de la chute 6 30 1 3 8 1 49
la peur de vous faire mal 4 15 3 1 5 0 28
un manque de confiance dans le matériel 4 10 2 0 5 1 22
un manque de confiance en l'assureur 2 0 1 5 1 16
un manque de confiance en la personne qui vous initie 0 0 0 1 0 3
un manque de confiance en vous 3 19 4 2 3 0 31
autres (précisez): 0 1 0 0 0 0 1
TOTAL 23 108 12 8 36 3 190

Tableau 14: Rapport sensations de peur / Sitétidifion

Initiateur |[diplomé e | professe  grimpeur simple pr| autre (pr [ TOTAL

n escala | ur d'EPS expérime | atiquant | écisez):

de (monit nté

eur, guid

e, brevet

é fédéral

)
sensations

Non réponse 6 2 0 2 0 10
la peur du vide 5 4 7 10 1 27
la peur de la chute 15 8 8 11 4 46
la peur de vous faire mal 6 5 4 8 2 25
un mangue de confiance dans le matériel 5 3 4 4 2 18
un mangue de confiance en l'assureur 3 2 4 5 2 16
un mangue de confiance en la personne qui vous initie 0 1 0 2 0 3
un mangue de confiance en vous 6 5 9 7 0 27
autres (précisez): 1 0 0 0 0 1
TOTAL 47 30 36 49 11 173

Tableau 15: Rapport sensations de peur / initiateur
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Votre pratique actuelle

7. Vous grimpez majoritairement :

) o Nb. cit. | Fréq.
Vous grimpez majoritairement:

en téte 71 | 88,8%
en second (moulinette) 14 | 17,5%
avue 44 | 55,0%
flash 6 7,5%
apres travail 4 5,0%
TOTAL OBS. 80

Tableau 16: Modalités de pratiques

Vous grimpez majoritairement:

en téte 71
en second (moulinette) 14

avue ﬂ 44

flash 6
apres travail 4

La aussi, pas de surprise. Cela reflete bien béehide I'escalade, a savoir glaevéritable
valeur d’un grimpeur se mesure sur une performancen téte et a vuela ou l'incertitude
et 'engagement sont maximaux (excepté le sologmtg C’est aussi dans ce mode de
pratique que les sensations sont les plus grangisgye la chute est possible. La logique
interne de l'activité est respectée, le grimpeadapte au milieu qu’il découvre au fur et a
mesure de sa progression en mobilisant toutesetsources dont il dispose et avec la part

d’incertitude que cela suppose. Ce mode de praggudonc a la fois valorisé et valorisant.
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8. Quel est votre niveau ?

) Nb. cit. Fréq.
niveau

Non réponse 1 1,3%
inférieur ou égal a 5+ 16 | 20,0%
entre 6a et 6b 34 | 42,5%
entre 6¢ et 7a 17 | 21,3%
entre 7b et 7c 7 8,8%
8Baet+ 5 6,3%
TOTAL OBS. 80 100%

Tableau 17: Niveau de pratique

niveau
42,5%
42,5%
20.0% 21,3%
8,8%
6,3%
13%| 13%
Non réponse  inférieurou entre 6aet6b entre 6¢c et7a entre 7bet7c Baet+
égal a 5+

Conforme a la moyenne nationale, on retroume concentration de grimpeurs dans un
niveau se situant entre 6a et 6b.

Pour les spécialistes de I'activité, le niveau dsiss se détermine de la sorte :

e [nitiation: 3, 4.

e Facile : ba, 5b, 5c, 6a, 6a+.

e Perfectionnement : 6b, 6b+, 6¢, 6¢+.

e Difficile : 7a, 7a+, 7b, 7b+.

e Tres difficile : 7c, 7c+, 8a, 8a+, 8b.

e Haut niveau : 8b+, 8c, 8c+, 9a.......
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Cette catégorisation est bien entendu subjectiu@ Bite a un autre, d’'une qualité de rocher
a l'autre, d'une voie a une autre, il existe deédinces notables. Néanmoins, on peut
considérer pour donner un ordre d’idées qu’'un sp@tsédant un minimum de qualités
sportives peut atteindre un niveau 6a/6b sansiaetreent particulier ou spécifique. Au-dela,
il est nécessaire de pratiquer régulierement, datrsliner pour progresser ou simplement

maintenir le niveau de performances.

Dans cette interprétation, il faut préciser quguastion s’entend pour une escalade en téte a
vue. Affirmer un niveau en téte et a vue équivauhdotentiel supérieur d’'un a deux degrés
dans d’autres modalités de pratigue, en moulinetteapres travail. La reconnaissance
préalable d'une voie, l'exemption de la chute, sodés facteurs qui libérent
psychologiquement le grimpeur et lui permettensdeconcentrer et de s’investir davantage
sur le geste technique. Ainsi par exemple, tel gear déclarant un niveau moyen a 6b en téte
et a vue, peut prétendre évoluer apres travailietfomoulinette dans un niveau avoisinant
6¢c/7a.

9. Site de pratique :

Nb. cit. Fréq.
lieu de pratique

Non réponse 2 2,5%
sur SAE (mur artificiel, pan) 21 | 26,3%
en blocs 9 | 11,3%
en falaise école ou voies d'une longueur 58 | 72,5%
en grandes voies 9 | 11,3%
en montagne 7 8,8%
TOTAL OBS. 80

Tableau 18: Site de pratique préférentiel

C’est tres netia falaise dite école, bien équipée, est le terrain gleu favori des grimpeurs
Toutes les conditions de plaisir et de sécuritéogt gegroupées : site naturel, plein air,
équipement fiable et pléthorique, investissementalete durée... Ces résultats sont aussi a
corréler avec la situation géographique de I'enguét

Les SAE quant a elles, ne représentent que 26,3%a deatique. Elles demeurent un
complément a I'escalade sur site naturel, un aldhtrainement, une échappatoire en cas
d’'intempéries, une solution pratique lorsqu’'on dsp de peu de temps. Rares sont les

grimpeurs qui ne pratiquent que sur SAE.
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On note également une certaine désaffection peswdes de plusieurs longueurs. Celles-ci
requierent des compétences techniques et séaesitspérieures que nombre de grimpeurs
ne possedent pas. Quant a la montagne, elle suppasgagement physique et mental de par

la durée d’ascension et I'équipement minimaliste \d@es, qui la réserve aux spécialistes.

10.Combien de temps consacrez-vous a I'escalade ?

Temps

10,0%

. occasionnellement

30,0% . irrégulierement en fonction des vos disponibilités et de vos envies

régulierement plusieurs fois par mois

0, . N . . . , .
22,5% [ ] assidument une & plusieurs fois par semaine toute I'année

37,5%

Figure 3: Temps de pratique

Dans I'ensemble, I'escalade reste une activitd eatinécessaire de s’entrainer régulierement
pour au moins maintenir un niveau satisfaisant.skhif7,5% des grimpeurs pratiquent
plusieurs fois par mois voire par semaineDu point de vue de la gestion des risques, on
peut supposer que cette régularité de pratiqueitateadance a favoriser I'émergence
d’automatismes, de routines sur le plan sécurjtaigeessaires a la fiabilisation de la pratique,
mais aussi en corollaire les effets pervers dergetnes (tels qu'a pu les décrire lan Mc
Cammon). Dans le domaine de la sécurité routiére,phénoménes sont bien connus pour
étre générateurs d’'accidents. A force de faire énm trajet au quotidien, un jour ou l'autre

on ne respecte plus le stop et survient 'accident.
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11.Vous pratiquez de maniére :

. ) Nb. cit. Frég.

Vous pratiquez de maniére:
Non réponse 3 3,8%
autonome 61 | 76,3%
semi-encadrée (avec des personnes plus expérimentées) 11 | 13,8%
encadrée (avec moniteur) 5 6,3%
TOTAL OBS. 80 100%

Tableau 19: Autonomie de pratique

Vous pratiquez de maniére:

. Non réponse

. autonome

Dsemi-encadrée (avec des personnes plus expérimentées)
|:| encadrée (avec moniteur)

Les trois quarts des grimpeurs se déclarent autonoes dans leur pratique Rien
d’étonnant a cela, I'escalade fait partie des @eésvphysiques de pleine nature que I'on
pratigue sans encadrement, une fois linitiatiotefaA la différence d’autres activités
physiques et sportives plus traditionnelles quiesséitent des infrastructures souvent d’acces
réglementé comme les gymnases, les stades, lésqsisc, le terrain de jeu des grimpeurs est
libre d’acces comme pratiguement pour toutes IeBMRA l'instar de la randonnée, la planche
a voile, le VTT, le kayak ... Dés que vous possédemditrise des techniques de base, vous
avez acces (progressivement) a I'autonomie. L'amradnt dans ce type d’activité se situe
essentiellement pendant les phases d'initiatioagést, clubs, EPS..) ou a I'opposé lors de
perfectionnement (compétiteurs). Le public repreéndes moniteurs d’escalade breveté
d’état est d'un niveau inférieur a 6a/6b. L'escalaé différencie de la sorte de 'alpinisme ou
le recours a un guide de haute montagne est eficaeent méme avec des pratiquants

confirmés. Cette autonomie affirmée souléeve quaré@men une interrogation quant aux
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compétences necessaires pour se prétendre autorquindes valide ? Quelles sont les
limites ? Peut-étre peut-on trouver dans ces questiles pistes de réponses au constat que
fait le PRNSP lorsqu’il note une différence sigrdfive de I'accidentologie entre les

pratiqgues encadrées et les pratiques autonomes.

12.Vous maitrisez_parfaitement:

) ) Nb. cit. Frég.
Vous maitrisez parfaitement:

Non réponse 3 3,8%
les manoeuvres de cordes sur 1 longueur 76 95,0%
plusieurs systemes d'assurage (grigri, huit, reverso,plaquette...) 69 86,3%
les techniques de relais (escalade en reversible, en fleche...) 50 62,5%
les techniques de sécurité (auto-assurage,réchappes, mouflages...) 26 32,5%
les techniques liées aux terrains d'aventure (pose de coinceurs, relais artificiels...) 18 22,5%
TOTAL OBS. 80

Tableau 20: Maitrise des manoeuvres de sécurité

En toute logique, plus la maitrise technique swffet requiert de compétences spécifiques,
moins nombreux sont les grimpeurs a la posséderguasiment tous maitrisent les
manceuvres de cordes sur une longueur, ils ne &mgpe 22,5% a connaitre les techniques
lies au terrain d’aventure. Une explication pradedient de I'orientation qu’a pris I'escalade
en France depuis les années 90, en sécurisanhpaquipement de qualité (plaguettes, tiges
de tendeurs, relais sur chaine..) la plupart des si'escalade. D’'une éthique de «free
climbing » ou le grimpeur ne devait laisser surdeher aucune trace de son passage, nous
sommes progressivement passes a des lieux deygratigenages, sorte de gymnases en plein
air ou beaucoup de grimpeurs n’évoluent que sur smde longueur de corde. Si cette
évolution a permis l'accés a l'activité a bon noenlble grimpeurs en la sécurisant, permis
aussi d’accroitre le niveau des performances erdardgnla chute possible, elle a
vraisemblablement, de maniere détournée, réduddesaissances techniques sécuritaires des
grimpeurs.Seul un tiers d’entre eux déclare maitriser les mameuvres de dégagement en
situation critique. Trop de sécurité nuirait-elle a la sécurité ?

Cette question est directement corrélée a la que&j ou I'on a pu constater le manque
d’intérét pour les voies de plusieurs longueurda@enfirme une formation parcellaire des
grimpeurs mais aussi une autorégulation face asgues qui les cantonne a un certain mode

de pratique.
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13.Vous est-il déja arrivé de vous faire peur ou de us sentir en danger ?

Nb. cit. | Fréq.

peurl
Jamais 7 8,8%
Rarement 59 | 73,8%
Assez souvent 14 | 17,5%
Trés souvent 0 0,0%
TOTAL OBS. 80 100%

Moyenne = 2,09 Ecart-type = 0,51

Tableau 21: Fréguence des situations de danger

peurl

8,8%

17.5% .Jamais

. Rarement
|:|Assez souvent
|:| Tres souvent

73,8%

Contrairement a certaines idées recuksscalade ne semble pas étre une activité
psychologiquement traumatisante 82,6% des grimpeurs ne se sont rarement ou jamais
sentis en danger dans leur pratique. Il faut I&ia@se prudent dans l'interprétation de ces
chiffres. La peur naissant souvent avec la conseietu danger, si ce dernier n'est pas
identifié ces résultats sont donc tronqués. Ceegderphénomene se retrouve par exemple
avec les baignades dans I'océan. Tous les baigimest, s'amusent dans les rouleaux, mais
bien peu ont conscience de la force des vagues,cdegmnts de baines, du ressac.
Nombreuses sont les interventions des sauveteamsroins sur les plages surveillées — pour
venir en aide aux malheureux qui apprennent a dépends que le danger n’est pas toujours
identifiable sans formation ou information préaéEblQuant a la peur, elle est souvent bonne
conseillere. Sauf quand elle devient paralysarite,est souvent une mesure du danger et
permet de limiter les risques engagés.
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Cela dit, une analyse plus fine croisant le comteXapprentissage et la sensation de peur
permet de mettre en évidence que malgré tout, égsopnes issues d’'un apprentissage
familial, amical ou par frayage, se font généraletnsus peur en grimpant que ceux issus

d’institutions officielles.

peurl | Jamais Rare Assez Trés TOTAL

Contexte ment | souvent | souvent
a 'école primaire 0 2 0 0 2
en cours d'EPS au college 0 1 2 0 3
en cours d'EPS au lycée 1 6 0 0 7
a l'université 0 0 0 0 0
al'UNSS 0 2 2 0 4
dans un club 1 7 2 0 10
par un stage (CAF, FFME, UCPA...) 1 4 1 0 6
entre amis 2 18 3 0 23
avec vos parents 2 13 4 0 19
autres (précisez): 0 6 0 0 6
TOTAL 7 59 14 0 80

Tableau 22: Rapport Contexte d'apprentissage / Betne de situations dangereuse dans la pratiquaeltet

14.Dans quelles circonstances ?

Cette question nous permet de vérifier si la sodecéa peur est relative a la rencontre d’'un
danger objectif. Pour traiter cette question owyertous avons procédé par une analyse
lexicale afin d’étudier quels étaient les mots gewvenaient le plus fréquemment dans la
bouche des grimpeurs. Nous les avons ensuite ne@gsopar items. Par exemple, les mots
chute et vol revétent la méme signification dangatgon de I'escalade. lls ont donc été
associés dans l'interprétation.

Les résultats montrent logiguement da€hute est I'évenement qui suscite le plus souven
les sensations de peuMais on peut aussi associer les craintes inhé&entéquipement tant
sur le plan qualitatif que quantitatif, que I'engatent dans la peur liée a la chute. En effet,
les phénomenes sont intimement liés. Si I'équipgrasnespacé, il faut s’engager davantage,
et donc prendre le risque d’'une chute de plus gramdpleur. Ainsi, on peut regrouper ces
trois items en rapport direct avec la chute. Oneobtalors 46,25% de déclarations s’y
rapportant.

A noter aussi, et ce n’est pas anodin, les 10%id®nstances induites par des erreurs

humaines de manipulations ayant trait a la sécpraggrement dite (probleme d’encordement,
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erreur de rappel.....) et qui représentent selon mauséels dangers objectifs. Quant aux

problemes météorologiques, aux aléas du miliewrtesreurs d'itinéraires, ils concernent

davantage les pratiqguants de grandes voies de grmanfdus que ceux de falaises.

Vocables se rapportant & : Fréquence des citations Pourcentage
Chute 15 18,75%
Equipement 14 17,5%
Erreur de manipulation 8 10%
Engagement 8 10%
Météo 7 8,75%
Difficultés individuelles

] ] . 7 8,75%
(physique,technique,confiance...)

Pratique en terrain d’aventure 7 8,75%
Aléas liés au milieu

) ) ) 4 5%
(chute de pierre, prise qui casse...)
Probleme d'itinéraire 4 5%
Peur du vide 3,75%
Accident 2 2,5%

Tableau 23: Circonstances des situations d'insé€uri

15. Aujourd’hui dans

risques ?

votre pratique, avez-vous

| risques

62,5%

23,8%

13,8%

0,0%

Jamais Assez

souvent

Rarement

Tres souvent I

Figure 4: Prise de risques dans la pratique
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lls sont 86,3% de grimpeurs a déclarer ne jamais \ie rarement prendre de risques La
corrélation avec la question 13 semble évidenteni@ent identifier I'objectivité du risque ?
La notion de risque n’est en effet pas suffisaptes seulement parce ce qu’elle est I'objet
d’'une appréciation subjective, mais aussi parcelgumeesure par questionnaire n’atteint que
la subjectivité de l'enquété. Il n'est donc pasnéent que ces réponses apparaissent.
Dailleurs, si 'on compare ces réponses a celleslad question 12, ou seulement 32,5%
d’entre eux affirmaient maitriser les techniques rdehappes et de sauvetage, on peut
légitimement s’interroger sur la crédibilité de adfirmations. Comment prétendre ne pas
prendre de risques lorsqu’on ne maitrise pas ldbhadés qui permettent de s’en dégager ?
Ces résultats confirment le caractére subjectibdetion de risque. Par exemple, I'expert qui
pratique le solo intégral sur une voie qu’il makriprend-il plus de risques que le débutant
dont les actions sont approximatives ? Ou dansutne @omaine, prend-on plus de risques a
130 km/h avec une voiture moderne qu'a 80 dansaut@mobile des années 50 ?

Mais on peut aussi avoir une autre interprétatierces résultats. Si les grimpeurs sont aussi
nombreux a déclarer ne prendre que peu de risglesst, aussi peut-étre en raison d’une
pratique limitée a leurs compétences comme noussapo 'apprécier en question 9. Ainsi,
le risque obijectif, réel, ne serait qu’affaire gédalistes....

De méme qu’en question 13, si nous poussons dalétdd nos investigations, on s’apercoit
également que les grimpeurs qui reconnaissent pratesd risques sont majoritairement issus

d’apprentissages non officiels. On retrouve d’ailteglobalement les mémes chiffres.

risques | Jamais Rare Assez Trés | TOTAL

Contexte ment | souvent souvent
a I'école primaire 2 0 0 0 2
en cours d'EPS au college 0 2 1 0 3
en cours d'EPS au lycée 2 4 1 0 7
a l'université 0 0 0 0 0
al'UNSS 1 3 0 0 4
dans un club 2 8 0 0 10
par un stage (CAF, FFME, UCPA...) 0 4 2 0 6
entre amis 6 14 3 0 23
avec vos parents 5 11 3 0 19
autres (précisez): 1 4 1 0 6
TOTAL 19 50 11 0 80

Tableau 24: Rapport Congediapprentissage / Prise de risques actuelles
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16. Dans l'affirmative, & quoi attribuez-vous cette prse de risque ?

Nb. cit. Fréq.
Causes

Non réponse 23 28, 7%
a un manque d'expérience 17 21,3%
a un manque de vigilance 10 12,5%
a un exceés de confiance 4 5,0%
a la recherche de sensations fortes 13 16,3%
autres (précisez): 21 26,3%
TOTAL OBS. 80

Tableau 25: Raisons de la prise de risque

| Causes

28,8%

26,3%
21,3%
16,3%
12,5%
l 5,0%
I I I I

Non réponse aun mangue aunmanque de’ aunexcesde ' alarecherche autres
d'expérience vigilance confiance de sensations (précisez):
fortes

Les non réponses correspondent en grande pargenaqui déclarent ne jamais prendre de
risques. Hormis ceux-la, on peut donc estimer g@ge2ll qui attribuent les raisons de leur
prise de risques a des facteurs autres que ceugitéasreprésentent en fait 32,3% des
grimpeurs ayant déclarés en prendre rarement owesblJn tiers des sondés attribuent
ainsi la prise de risques comme intrinséque a l'aitité. lls incluent les risques liés au
milieu (chutes de pierres...), a la météo, a la itétal’'escalade est a leurs yeux de toute
facon une activité a risques. Il est vrai que ser@ner plusieurs meétres au-dessus du sol avec
comme seul lien avec la vie une corde en guiseodgon ombilical, c’est d’'une certaine
maniére tenter le diable, prendre des risques. kaigoyer le risque sur I'activité, est aussi
une maniere de se disculper. C'est le paradigméldme de l'autre ou I'on retrouve la
tendance a associer les raisons de son malheuadres de fagcon a s’en distancier et a se
sentir en quelque sorte protégeNet me, the other is to blanve(Joffe, 1999). Il est toujours
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plus facile de renvoyer la responsabilité sur erstgque de se I'attribuer. Pour autant, ils sont
qgquand méme 17 sur 80 a reconnaitre que le mangupéatience est un facteur déterminant
dans l'appréciation et la gestion des risques. '&ipérience fait défaut, on péche par
ignorance, par manque de savoir faire et dansigestaituations cela peut se révéler étre

fatal.

Votre formation initiale et continue

17.Avec le recul, comment estimez-vous votre formatioimitiale ?

o Nb. cit. Fréq.
formation initiale

Non réponse 1 1,3%
pas du tout satisfaisante 4 5,0%
plutdt pas satisfaisante 6 7,5%
plutdt satisfaisante 46 | 57,5%
tout a fait satisfaisante 23 | 28,7%
TOTAL OBS. 80 100%

Moyenne = 3,11 Ecart-type = 0,75

Tableau 26: Estimation de |la formation initiale

86,3% des grimpeurs sollicités s’estiment satisfatde leur formation initiale. Sur ce point

il serait intéressant de pousser I'investigatiamspbin. En effet, quels sont les critéres retenus
par ces grimpeurs pour appreécier, juger, évaluguidité de la formation ? Ont-ils les outils
cognitifs nécessaires a un jugement objectif ? Centne simple pratiquant, aussi sérieux
soit-il dans sa pratique — peut-il juger de la cétepce du formateur et du contenu des
savoirs transmis ? Ces appreciations nous semtiertt subjectives car ne reposant pas sur
des critéres fiables que nous n’avons a tort pssrmdénés. C’est souvent donc « I'ceil du
maquignon » qui sert de criteres. Ceci est d’aytlug révélateur de subjectivité que suivant
l'institution dans laquelle s’est déroulée lintian, il semble y avoir d’énormes disparités.
L’appréciation rétrospective de la qualité de lanfation initiale s’établit ainsi en décalage et

en comparaison avec le niveau actuel de celui guiepe jugement.
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18. Aujourd’hui, continuez-vous de vous informer des éwlutions de l'activité ?

(techniques, sécurité, nouveau matériel...)

formation continue

2,5%

18,8%

. pas du tout

. occasionnellement

I:l régulierement
38,8% I:l continuellement

40,0%

Figure 5: Appréciation de la formation continue

Il est rassurant de constater que la majorité desrptiquants (97,5%) se tient au moins
occasionnellement informée de I'évolution de l'actité. Qu’ils soient simples pratiquants
ou experts, quasiment tous maintiennent un niveaunimal » de connaissances. Cela est
d’autant plus louable que n’étant quasiment plisyge par les médias télévisuels, I'escalade

suppose de I'adepte, un investissement pour relobiefformation.

19.De quelle maniére ?

L’échange entre grimpeurs reste avec la lecture dian presse spécialisée les moyens les
plus usités pour se tenir informé de I'évolution dd’activité et du matériel. Le bouche a
oreilles, le récit d’expériences et la confrontatididées et de techniques entre pairs sont
donc des vecteurs puissants de I'information eladeommunication, loin devant le recours
aux professionnels de l'activité. Cette démarchtecemmmune a bon nombre d’activités de
pleine nature qui de par leur essence revendiqlesiwaleurs de liberté et d’autonomie. Le
recours aux professionnels n’intervient que lorsigpge précédents n'‘ont pas apporté de

solutions satisfaisantes ou qu'’il est difficile miesser outre.
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De quelle maniére?

80,0%

43,8%

13,8% 11,3%

en suivant des en lisant la en parlant avec en vous rense autre
stages presse d'autres ignant auprés (précisez):
encadrés spécialisée grimpeurs de profession
nels de l'escal

Non réponse

Figure 6: Mode d'informations

Votre profil

20.Vous étes du sexe :

Nb. cit. Fréq.
sexe
masculin 61 76,3%
féminin 19 23,8%
TOTAL OBS. 80 100%

Tableau 27: Sexe des grimpeurs

Faut-il voir dans ces résultats le fait que lesésentations de 'activité sont orientées vers la
prise de risques ? On sait les individus de sexecutia plus enclins a prendre des risques.
Est-ce I'explication de cette difference signifieat ou bien le hasard du sondage ? Les
valeurs véhiculées par I'activité semblent convelavantage au sexe masculin. Cependant, a
regarder le panorama des grimpeurs de haut niveas ¢dompétition, on note que les
performances hommes / femmes sont tres prochedadslalans la difficulté franchie mais

aussi dans I'engagement physique.
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21.Dans quelle tranche d’ages vous situez-vous ?

Age

56,3%

15,0%

12,5% 11,3%
' . 1'3%
I I I

entre 15et25 ' entre 26 et 35 ' entre 36 et 45 ' entre 46 et 55 + de 55 ans
ans ans ans ans

1,3% 2,5%

Ay L&&P

Non réponse r. de 15 ans

Figure 7: Age des grimpeurs

Si I'essentiel des réponses se concentre sur anehte d’ages comprise entre 15 et 25 ans, |l
n'en reste pas moins quiescalade est une activité que I'on peut pratiquefongtemps
comme en témoigne la répartition homogene des s&sosur les tranches d’ages supérieures.
La hausse brutale des jeunes pratiquants est umoptede a étudier, il signifie peut-étre
l'arrivée d’'un grand nombre de nouveaux pratiquars dix derniéres années... ou alors,
gu’il y a plus de la moitié des pratiquants jeugas abandonnent aprés 25 ans. Les limites
dans le temps sont bien évidemment liées a la éales capacités physiques avec I'age.
Cependant, I'escalade présente la particularitéeddaptable a la forme du moment. Il suffit
de pratiquer dans des voies de cotations inférsgooar profiter d’'une bonne journée de plein

air.
22.Vous vous jugez plutbt
] Nb. cit. [ Fréq.
profil
peureux 5 6,3%
prudent 29 36,3%
raisonnable 40 | 50,0%
téméraire 6 7,5%
TOTAL OBS. 80 100%

Tableau 28: Jugement personnel
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Les résultats de I'item précédent ont vraisembhabl& une influence sur ceux-ci. On sait par
expeérience que la sagesse s'acquiert avec I'agkait.gue cette activité soit poursuivie assez
tard dans la vie, incrémente supposément versdgausison, plus de maturité et donc une
prise de risques modérée, plus considérée. Maiscbap des 15-25 ans s’estiment prudents
ou raisonnables. Le croisement des questions 22 gtontrent en que sur les cingq personnes
se déclarant peureuses, quatre ont plus de 25tamg’'aicune de cette tranche d'age ne

s’'estime téméraire.

profil [peureux | prudent | raison  témér | TOTAL
Age nable aire

Non réponse 0 1 0 0
-de 15 ans 0 0 0
entre 15 et 25 ans 1 15 24 5 45
entre 26 et 35 ans 2 3 1 12
entre 36 et 45 ans 1 0 10
entre 46 et 55 ans 1 4 0
+ de 55 ans 0 0 1 0
TOTAL 5 29 40 6 80

Tableau 29: Rapport Age/ Profil

23.Vous pratiquez ou avez déja pratiqgué une ou plusies des activités suivantes :

autres activités

82,5%

60,0%

33,8%
27,5%
22,5%
10 0% 11 3%
2 5%

58,8%

32,5%

22,5%

Non réponse ‘a gymnasthué le trampollne Ie saut a Ialpmlsme la moto leVTT le ski de Ia speleologle la plongee
sportive parachut|sme I'élastique randonnée sous-marine

Figure 8: Pratigues sportives annexes a caractésgué

Le VTT est la pratique sportive annexe la plus iqQueite parmi les grimpeurs. Nul doute

encore que des effets géographiques et sociolagigaanent interférer dans ces réponses. Si
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le VTT a connu un essor fulgurant ces derniereg@smr méme dans les villes — il n’en reste
pas moins par essence une activitt de montagne. diel 'escalade étant un sport ne
développant pas particulierement les capacitésbagrd est recommandé pour ne pas dire
nécessaire, de compenser ce manque en pratiquagdraliiele une activité sollicitant cette
filiere physiologique (vélo, VTT, course a pieds..Bn toute logique, les grimpeurs
pratiguent ainsi des activités annexes fonciernesdaf parfaire leur condition physique.

Les résultats recueillis & propos de I'alpinismeéetski de randonnée vont eux aussi dans le
sens d’'un effet géographique.

Il est toutefois a noter — et c’est ce que noudigns connaitre — que les grimpeurs pratiquent
ou ont pratiqué parallélement des activités si'estra risques, du moins a sensations. Le godt
du risque, l'attirance pour les émotions fortestdeherche de montée d’adrénaline sont des

points communs a toutes les disciplines suggérées.

3.2 Conclusions de I'enquéte

Méme si, comme nous l'avons déja évoqué auparavaus n’avons pas la prétention de
faire de cette enquéte une référence au niveaanadtinous constatons néanmoins de fortes
corrélations entre le recueil de ces donnéesmnderama national de I'escalade.

Nous pouvons a partir des réponses a ce questienmdablir un profil type du grimpeur
lambda :

C’est un grimpeur de sexe masculin 4gé de quinxéngt cing ans qui s’estime plutdt
raisonnable dans la vie et qui pratigue en deher$edcalade des activités physiques de
pleine nature de montagne telles que le VTT, lfatpne ou le ski de randonnée. Il a débuté
'escalade entre amis ou avec ses parents endaage, entre cing et vingt ans, plutdt méme
a l'adolescence. La personne qui I'a initié, ésnit diplomée en escalade, soit simple
pratiquant. Lors de cette période d’initiationnil éprouvé que rarement des sensations de
peur, et le cas échéant celles-ci étaient liées @elr de la chute. En ce qui concerne sa
pratique actuelle, il s’estime autonome, grimpamijaritairement en téte et a vue dans un
niveau moyen de 6a / 6b. Méme s'il fréquente le€Sdon terrain de prédilection reste
malgré tout la falaise avec une préférence margoée les falaises écoles et voies d’'une
longueur, et pratique régulierement a raison dsi@lus entrainements par mois voire par
semaine. D’'un point de vue sécuritaire, il déclaadtriser les manceuvres de corde sur une
longueur et plusieurs systemes d’assurage, un péusres différentes techniques de relais,

trés peu les manceuvres de sécurité et de secopesaret encore moins les techniques liées
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au terrain d’aventure. Malgré cela, il s’est raramiit peur en grimpant sauf en cas de
risques de chute notamment en rapport avec lat§umlila quantité de I'équipement en place.
Ce grimpeur estime ne prendre que tres raremenisipges dans sa pratique, et s'il en prend,
il déclare qu’ils ne lui sont que trés rarement umaples mais plutét liés intrinséquement a
l'activité, a lincertitude du milieu. Nonobstani, reconnait cependant que le manque
d’expérience peut le placer dans des situatiomzenifortables ». Avec le recul, il s'avoue

plutdt satisfait de sa formation initiale, et cowni@ régulierement de s’informer sur I'évolution

de I'activité en échangeant avec d’autres grimpeuren lisant la presse spécialisée.

Il est intéressant de comparer les résultats de eatjuéte a deux autres réalisées par la revue
Montagne Magazine en juin 2005 portant sur I'estdies lieux des nouvelles pratiques de
montagne. On y constate une certaine désaffectigputllic pour I'alpinisme au profit semble
t-il de I'escalade. L’alpinisme semble passé delenpar le simple fait que la prise de risques
n'est plus d’actualité. Il nécessite aussi un ereragnt élevé que la vie associative ne peut
assurer. Ajoutons a cela les phénoménes de laigaldéonsommation, le zapping d’activités
ou il faut un maximum de résultats pour un minimdhimvestissement, et 'on comprend
pourquoi I'escalade est l'activité la plus pratigugu sein méme de la FFME (80% des
licenciés).

Mais au-dela de l'aspect « pratique et rapide »'ekcalade au regard de l'alpinisme, la
guestion de fond soulevée par cette enquéte ekt pkls étendue de la sécurité. Les
journalistes ont réalisé une enquéte par questienaapres de cent grimpeurs dans les deux
grandes salles d’escalade que compte la ville @adhle et les résultats semblent corroborer
ceux que nous avons recueilli autour de Gap. Ailsstonstatent que :

-« Sur les 100 grimpeurs interrogés & Espace Vaftica85 n'ont jamais mis les pieds
en grandes voies. L’explication avancée par 9 georp sur 10 est une
méconnaissance des manipulations de corde permett@woluer en grandes voies.
Ce qui devient fort compréhensible lorsqu’on saitagcun d’entre eux n’est licencié.
D’aprés ces premiers chiffres, 'adhésion a un ciidvere étre un facteur essentiel
pour s’affranchir des manipulations de corde petangt I'évolution en grandes
voies. »

- « Dans notre enquéte, 53% de grimpeurs ont appgdsiraper en falaise contre 39%

en salle et 8% en montagne. »

13 Nom d’'une des salles d’escalade de la ville denGivte
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- «Les 100 grimpeurs que nous avons interrogés avae moyenne huit années de
pratique derriere eux. Ce qui explique en parti@gioi la majorité des grimpeurs a
débuté en falaise. En revanche, sur les 30 gringpgqur comptabilisent moins d’'un an
d’escalade, 84% ont débuté en salle contre 16%akaisk. Et plus inquiétant encore
pour le CAE* et la FFME, seulement 27% des novices sont liésnailors que sur

'ensemble des grimpeurs sondés, 41% détiennentiagree. »

Les résultats de ces enquétes nous apprennent runent deux points importants de
'évolution des phénoménes de transmission et d&gpmtion des savoirs en escalade.
Premierement, bien que I'escalade soit depuis 1@@8activité physique et sportive fédérée,
bien qu’elle soit devenue discipline d’enseignemant sein de I'éducation nationale, la
majorité des seéquences d'initiation est le frutird transmission familiale ou d’'un cercle
d’amis.

Deuxiemement, au fil de cette évolution on conspateallelement une désaffection pour les
grandes voies liée essentiellement a la diminuties savoirs sécuritaires notamment en
rapport avec les manceuvres de cordes.

En résumé,a contrario de l'alpinisme, il semblerait que I'apprentissages techniques
d’escalade n'impose pas le recours systématiquesgbfessionnels. L'initiation familiale
ou par les pairs se limitant au minimum techniquesécuritaire pour pratiquer (ou
consommer, par analogie a la société du « fast$9adir des voies d’'une longueur de corde
equipées. Le rapport colt d'investissement perd@unebénéfices immediats parait donc étre
en faveur de cette forme d’apprentissage. Cependafie-ci montre vite ses limites en
cantonnant les novices dans une pratique relatineaseptisée, qui est a la montagne ce que
le terrain de jeux du square est a I'exploratiog adores de la forét : une activité « a I'image

de...» en milieu aménagé et sécurise.

Ce que nous apprend I'enquéte exploratoire:

Principalement et contrairement aux idées recuagitidtion a I'escalade s’effectue
majoritairement dans des institutions non offi@sllou informelles telle que la famille, le
cercle d’amis. Cela a pour conséquence une dinoimwte I'éventail des savoirs sécuritaires

qgui cantonne ainsi la pratique des novices a utaiceterrain d’évolution. D’une certaine

14 CAF : Club Alpin Francais
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maniere, ce mode d’apprentissage limite aussiisegi@s pris car ces apprentis hésitent - a
juste titre — a s’aventurer sur des terrains phgagés. Les puristes pourraient voir en cette
évolution des pratiques, une certaine banalisatimne aseptisation de l'activité. Nous y
voyons avant tout pour notre part une diminutios dennaissances, réduites au minimum
fonctionnel et ne permettant pas par conséquefaigeface a de nombreuses situations, d’ou
un danger potentiel. Par analogie, savoir tireistbmrds a la voile sur un lac ne signifie pas
étre apte a naviguer en mer et encore moins anédfreoutes les éventualités d’'une traversée
de l'atlantique. Tant que ces novices se limiteamidleur pratique a ce qu’ils savent faire,
respectant les principes qu’ils maitrisent, surtdesins adaptés a leur niveau d’expertise, ce
mode d’apprentissage possede ses propres avalfgagbsccurrence la rapidité de mise en
ceuvre) mais a condition que linitiateur mette bem garde I'initié des limites des ces
apprentissages.

Ainsi, rejoignant la pensée de Verret (op.citgclieil majeur que nous relevons dans ce
fonctionnement, est l'absence ou plutbt le mangee cdntrble et de validation des
apprentissages. Qui évalue et comment ? Quel digpasteste des compétences de
lintervenant ? Autant de questions, autant de gatiembre qui laisse entrevoir une part de
risques a procéder de la sorte sauf a concevaoiedannaissance sociale, celle des pairs
comme un critére d’évaluation de la compétence weegt bien le propre de ce type
d’apprentissage. Dans le domaine de la musiqueponsidere généralement les gitans comme
de bons joueurs de guitare. Pourtant, leur formatiest pas scolaire et I'’évaluation de leur
compétence est soumise a l'appréciation des pairéeg « valident », par un adoubement,
une intronisation en quelque sorte. Mais les risqamt ici limités. En escalade, les grimpeurs
issus de cette forme d’apprentissage le reconmdigséontiers, comme |'enquéte le montre,
ils avouent prendre des risques ou du moins se &isez souvent peur dans leur pratique et
ce, supposément en raison d’une maitrise techretjs@curitaire approximative due a des
apprentissages non validés.

Quant aux associations sportives (club, stages)omstate qu’elles sont une alternative a
'apprentissage de I'escalade. En termes d’effecéfies représentent un quart des initiations
(en y intégrant TUNSS), et concernent majoritaiezmles jeunes (5-15 ans), Elles se placent
ainsi loin derriere les apprentissages familiauerdgte amis, mais devant les apprentissages
scolaires. Cela signifie sans doute que, si I'oncoanait personne dans son entourage
pratiquant I'escalade pour vous initier, le chaap®rte naturellement vers le milieu associatif

pour bénéficier d’'un encadrement compétent, carsystéme scolaire ne propose pas
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systématiqguement I'escalade dans la programma#sA®S et les conditions de rencontre de

I'activité y sont donc moins probables.

Comme nous l'avions présenté en début de chamiétte enquéte n’est pas exhaustive et
encore moins parfaite. Des erreurs et des oublis Baquestionnaire ne nous permettent pas
d’en tirer des conclusions scientifiques. Nous yorev cependant recueillis beaucoup
d’éléments informatifs, et appris beaucoup de chase I'escalade et ses pratiquants dans
une région et sur une population données. Cetteectel d’'informations nous permet
néanmoins de poser les bases de notre théorig, agifféerentes institutions qui organisent
la rencontre avec l'activité et par conséquencppfache des risques réels ou supposés
inhérents a la pratique de I'escalade, le fontsemiblablement de maniere différente. Nous

allons en étudier le fonctionnement a travers tkeghéorique que nous proposons ci apres.
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QUATRIEME PARTIE

Le cadre théorique

« A tout discours s’oppose un discours de force égale »

Montaigne
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La construction théorique de cette recherche reposeplusieurs piliers fondateurs de la
didactique : le concept ternaire de systeme digaet{Chevallard, 1985, 1991) et la théorie
des situations didactiques (Brousseau, 1998) eticpigérement la notion de contrat
didactique. Nous étayerons notre travail a padindele de triplet des genéses appelé aussi
modele de l'action enseignante (Sensevy, MerciehuBauer-Leoni, 2000) et élargirons
également nos références a la théorie de l'actmmomte du professeur et des éléeves
(Sensevy, 2007).

Nous prendrons comme point de départ pour nottexiéh, la structure didactique de base :
le systéme ternaire mettant en relation les savtergprofesseur et I'(es) éleve(s). Notre
intention est de faire une analyse priori du fonctionnement respectif des systémes
didactiques dans des institutions différentessylgéme scolaire ou universitaire, le systéme
fédéral ou associatif (club d’escalade, stage, atim) et enfin la pratique personnelle de
loisir. Notre regard s’attarde donc sur des instins fortement connotées comme didactiques
(I'école) mais aussi sur d’autres considérées coraraet a la marge opéri-didactiques(la
famille, les copains) pour ne pas d’emblée lesatarser denon didactiques.

La notion de systeme didactique fut pensé a I'nggiour étudier les phénomenes didactiques
en mathématiques (Chevallard, 1981,1985) dans prit @®tentiellement transférable a des
institutions diverses, au dela des institutionslaces proprement dites, pourvu qu’'on y
distingue des phénomenes d’enseignement et d’ajgsage, intentionnels. Pour des raisons
de polyvalence institutionnelle, nous emploieroaagdle modele les termes de Professeur et
Eleve(s) considérant que quelque soit leur statgpectif, officiel, dans les institutions
étudiées, I'un des protagonistes du systéeme see plians un rble de transmetteur ou
meédiateur, le professeur, et 'autre dans celuiudi@nt (idéalement d’apprenant), I'éleve.
Ainsi, le moniteur, I'entraineur, l'intervenant, p&re, sont désignés dans le modéle sous le
vocable de professeur.

Le systeme (Savoir, Professeur, Eléves(s)) est aor@ment représenté sous la forme d’un
schéma triangulaire qui permet de mobiliser enserodlmodele avec le triangle pédagogique
de Houssaye (1985). Ce syncrétisme comporte dgsess parce que Houssaye se sert de la
représentation pour décomposer le systeme endiogess dont, dit-il, 'unité est impossible et
paradoxale, tandis que Chevallard s’en sert powigdér I'objet fonctionnel minimal
caractéristique du didactique, un objet ternairpassible a découper sans perdre I'essentiel.
Ainsi, les didacticiens considerent le professeupleservent a travers lui les éleves et le

savoir avec lesquels il interagit, ou les éleves étavers eux ils comprennent I'action du
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professeur et le poids du savoir transposé, etreriien sdr le savoir et par lui ils ont acces a
I'activité du professeur et des éléves, car jarpaisr eux I'un des trois éléments ne va sans
les deux autres. De méme, jamais la relation etdtex d’entre eux ne peut se comprendre
sans la présence du troisieme : l'observation dequwe Houssaye nomme «la relation
pédagogique » est donc en didactique le moyen dgmandre les formes particulieres du
savoir, qui est toujours I'enjeu institutionnel ckdte relation.

C’est ici que nous rencontrons un élément essedidh théorie dont nous aurons l'usage,
parce que l'unité systémique qui est affirmée repsgr I'idée que les sujets du systeme
didactique sont de fait assujettis a une institutjoi les dépasse et contraint leur activité en
leur donnant un cadre contractuel, ce qu’en anglaisomme @ covenant, une convention
porteuse de la dimension sociale de I'action didaet un contrat social au sens de Rousseau
(1762). Cette notion s’oppose a la notion de compigdagogique proposee par Filloux (1974),
qui affirme que le professeur ne présente le sayo@ pour se rendre aimable et avancer
masqué, dans les pédagogie « actives », tandiBgueseau montre comment le savoir est
toujours I'enjeu de la relation professeur/savo&nmme lorsqu’il semblerait en étre le dupe

(effet Topaze, effet Jourdain, etc...)

SAVOIRS (en escalade)

théoriques et pratiques

Réflexion didactique Apprentissages

Contenus de formation Représentations, rapports au savaoir,

motivations

PROFESSEUR ELEVES
(Prof d’'EPS, moniteur Relation pédagogique (Etudiants, adhérents, licenciés, novices..)
Initiateur. .. ) <+—— Procédures de guidage—>

Figure 9: Le systéeme didactique et _en rouge |&gtioms selon Houssaye

Chevallard, dans I'approche anthropologique dudidae, considere comme institution, une
ecole, une classe, un cours, une famille. En nppsyant sur cette conception, nous pouvons

Iégitimement considérer toutes les formes d’accanement vers le savoir comme pouvant
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étre modélisées comme des institutions didactigueg. institution représente un collectif
d’action et de pensée traitant d'une partie du reaqaly pose I'action, développant a I'égard
de cette partie des savoirs et des valeurs cutarg@artagées, et permettant a ses sujets
d’engager des rapports aux objets du monde daowstitution s’occupe et que linstitution y a
défini.

Les travaux du sociologue Verret (1975) nous paenetde décrire une institution scolaire
actuelle commeécole bureaucratiqueElle suppose en effet un certain type de gestian de
savoirs auxquels elle donne acces : ils doiverd ddpersonnaliségt publics ils peuvent
étre réorganisés en séquence linéaire — commextm +teet sont aingorogrammablesle
point atteint dans la progression peut étre détegmet ils sontnesurables alors une école
bureaucratique peut en organiser I'enseignemenir Rerret, la forme bureaucratique de
'école est d’abord attachée aux savoirs scientdfg] mais s’est imposée partout pour des
raisons d’efficacité et de contrble idéologique.sLautres systemes de transmission de
savoirs identifiés sont beaucoup moins formalis&s. systeme$amiliaux, initiatiques, ou
professionnelsont pour Verret plus proches d’'une forme aristigua de transmission. Si
ces difféerents systemes transmettent aussi degsaN® ne le font pas de la méme maniere,
ni de facon toujours consciente et explicite. Qar, exemple, seule I'école bureaucratique
organise la rencontre entre professeur et éleve ga@ ni I'un ni 'autre nait le choix, ni de
son ou ses partenaires ni du savoir a transméttf@verse, une organisation aristocratique
reconnait des sujets d’élection qui méritent celeui est enseigné et les autres, pour qui tout
effort serait en pure perte. Mieux : ces sujets élisent en retour leur maitre, apres I'avoir
cherché parce gu’ils savent par avance I'enseignedunt ils ont besoin.

Il est donc possible de décrire des manieres dgmsepar les formes institutionnelles dans
lesquelles elles prennent corps. Par exemple, Istésye familial encourage les
comportements spontaneés et les valide s’ils sanfbomes aux valeurs de la famille. C’est en
guelque sorte une forme de « dressage » et cestibiterme employé par les anglo-saxons :
rearing. Un systemanitiatique quant a lui, fonctionne davantage sous le modeitdel
d’entrée qui marque le passage et I'adhésion aleussadu groupe savant par l'intronisation,
'adoubement, le rite ordalique. Ce systeme ingia¢ fonctionne aussi de maniére moins
systématiqguement fermée entre amis, entre pairsgue les acteurs se reconnaissent,
montrent qu’ils partagent par avance les mémes scabeiaux. Alors, certains savoirs
demeurent internes au groupe comme par exemple l@angeux sportifs traditionnels
(Parlebas, 1999)
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Un enseignemenaristocratique peut aller jusqu’a supposer que les savoirs gaprieté de
naissance et qu'il suffit de les révéler pour gsilit reconnus par les pairs. L'éclectisme
républicain n'est pas indemne de ce type de rapportsavoir. Enfin, le systeme dit
professionnebu I'on apprend « sur le tas », par frayage coniam montré Delbos et Jorion
(1990) ou encore Hutchins (1995). Les savoirs sbots transmis comme des postes de
travail et avec eux, aprés avoir été montrés par peatique, au contact de personnes plus
expertes. On suppose souvent alors que ces s@@aslent pratiqguement a 'insu de celui
qui les recoit. A force de faire ou de voir fairen sait faire mais on ne sait pas forcément
pourquoi on fait ainsi, et il faut avoir « I'ceil €e type d’apprentissage est d’ailleurs souvent

opposé a I'école dite « formelle » (Johsua, 1999)

Notre tache est donc de comprendre les formes shiérmg didactique dans les différentes
institutions transmettant l'activité escalade, pawe «approche didactique ayant comme
postulat que le savoir est le point de vue pertimur la compréhension des phénomeénes
d’enseignement et d’apprentissagéMercier, 2008). Schématiqguement, nous distingues
institutions qui traitent 'escalade comme une \aigi d’étude de celles qui I'abordent de
maniere plus spontanée. Ainsi, certaines formeditutisnnelles portent des formes
didactiques, qui ne dépendent pas massivement w@daté des acteurs. Globalement, nous
recensons deux familles de systémes de transmisiosavoirs en escalade. S'il semble
evident que les systemes scolaire ou universitgreattachent a I'école bureaucratique, la
chose I'est moins en ce qui concerne le system&dé€du associatif qui selon ses finalités se
trouve a mi chemin entre I'’école bureaucratiquka gtréparation aristocratique. Mais dans la
mesure ou on y retrouve, d’'une part une intentiitdnde transmettre et d’autre part une
volonté d’apprendre, nous l'incorporomaspriori a cette famille. Enfin, on regroupera les
systemes familiaux, initiatiques et de frayage, glis que les autres s’appuient sur
I'expérience de l'intervenant, ce qui n’exclut éenrla possibilité d’'une dimension didactique
mais ne la supposent pas au principe de la pratigugansmission. C’est une question que
nous n'aborderons pas. N'ayant pas les moyens mgraire une interaction avec ce type de
pratiqgue, dans le cadre de cette these, nous rsagomju’un acces indirect aux situations

corres pondantes.
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4.1 Quatre objets et trois dimensions pour décrirée didactique

Dans le systéme didactique classique, la relatidredes savoirs, le professeur et les éléves
est communément représentée sous la forme d’'umgleiaCette dénomination, on I'a dit,
gene les didacticiens qui tiennent d’autant plliggistémologie de leur discipline qu’ils ont
conquis de haute lutte I'espace de pensée qu’itsipsnt. De plus, la représentation en
triangle introduit la confusion en supposant uasebet un sommet privilégié. Or, placer un
des éléements du systeme en position sommitaleeicipenser qu'un des éléments de ce
systeme - quel qu’il soit - revét une importangpé&ieure aux autres. Qui doit se positionner
au sommet ? Le professeur, I'éléve, les savoirst Bette raison, le terme « triplet » est

avance par Chevallard (1985).

Pour rendre compte de la reconstruction dont nousisa eu besoin pour penser notre
probléme et pour illustrer la relation systémigemaire au sein de diverses institutions, nous
avons donc introduit dans I'analyse, l'institutioNotre regard se portant sur I'étude du
systeme didactique dans trois institutions diffézen

Nous proposons donc de penser en trois dimensiors représentation de ces quatre
éléments. On obtient ainsi un tétraédre. Les #l@ments initiaux du systéeme se trouvant sur
le méme plan, et l'institution placée volontairernen position sommitale, ce qui représente
son influence sur le systeme. On sous-entend @iresschaque élément du systeme initial est —
selon la terminologie employée par Chevallard ujgs a l'institution ou il est intégré et
dans laquelle il fonctionne. Cela définit donc desctions semblables mais des formes de
réalisation différentes aux éléments du systemignsde linstitution de référence. Par
exemple, le professeur n’est pas l'animateur ninti&neur et encore moins le copain,

lorsqu’il opére dans le cadre de I'éducation natlen

[° (Institution)
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L’institution influe a la fois directement et indiwellement sur chacun des éléments du
systeme, mais en simultanéité sur le systeme damsanségralité. On se trouve donc en
présence d’'un systeme global. Le modéle en tégaeons parait adapté pour désigner des
relations partielles tout en conservant une vigitobale du systeme didactique initial dans
linstitution 1°(SPE). Ce modele permet de compéeeionctionnement du systeme didactique
dans plusieurs institutions en gardant toujoursnkme structure, et d’étudier au sein du
systeme global, individuellement, chacun des élésneaiu systéme didactique dans
linstitution : relations I°S, I1°P et I°E, ou I°SfPelation entre le savoir et le professeur dans
l'institution), I°PE (relation entre le professeeir I'éléve dans linstitution) et I°SE (relation
entre le savoir et I'éléve dans l'institution), pent étre analysées sans que le troisieme terme

ne soit oublié, méme lorsque, dans une institudimmeée, il se trouve affaibli

[° Institution Systéme scolaire et universitaire
Systeme associatif et fédéral

Systéme de frayage

P Professeur Enseignant,
Moniteur, Educateur
Savoirs S Initiateur, accompagnateur
Principalement sécuritaires
pour le sujet qui nous intéresse E Eléve Eléve, étudiant
Licencié, adhérent
Initié

Figure 10: Modéle du tétraedre

Nous devons ajouter I'objet central de notre pnuiaitque, la situation de référence, lieu de
la gestion du risque. Nous la concevons a ce sladeos recherches comme un élément
variable. De par sa positiorg priori centrale dans le systéme, on peut linterpréter
differemment selon le sens qu’elle revét pour chadas pbles du systeme. La situation
didactique choisie comme situation de référence selle de I'apprentissage de I'escalade en
téte qui porte et rend « naturelle » I'éventuatig la chute et nécessite la gestion de la
sécurité, condition du risque a prendre dans leDewplus, la situation doit étre gérée a la fois
par le grimpeur mais aussi par I'assureur. Noudobogs dans la chute, non seulement

'évenement lui-méme, mais tout le protocole siéaue qui s’y rattache, dans toute pratique
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d’escalade au-dela d’'un point d’assurance souslemu se trouve sécurisé par le haut « en

moulinette ».

4.2. Etude des relations intra institutionnelles

4.2.1 Larelation Institution et Savoir (1°,S)

Chaque institution posséde ses caractéristigugsrggoson mode de fonctionnement, ses
régles, ses valeurs, son organisation. Mais, ihassi des conceptions communes a chacune
d’elles. D’'une maniere générale, en référence v&laed, on estime qu’'un objet de savoir
est fonctionnellement inséparable de I'institutdans laquelle il vit. Mais un objet de savoir,
peut appartenir a plusieurs institutions. Il estranltilocation dans la mesure ou il possede
des « habitats » différents (Chevallard, 1991)es€Cle cas pour I'objet qui nous intéresse, la
gestion du risque de I'enseignement de la sécaritéscalade est une étape commune aux
différentes institutions étudiées. Il nous faut dal@égager ce qui est propre a chacune et ce
qui est transversal dans les apprentissages coméapts, d’autant qu’'une personne pouvant
étre assujettie a plusieurs institutions, elleaggtelée a évoluer et les rapports construits dans
une institution peuvent étre modifiés dans uneeautr
Le systeme scolaire organise I'étude. Son modesdignement répond aux caractéristiques
suivantes selon Johs(998).« On y retrouve :
- un programme d’étude ou au moins une réflexionasuananiere de s’y prendre, c’est-
a-dire un mode d’entrée dans l'activité.
- un entrainement basé sur la répétition de la situjusqu’a acquisition
- des normes mises en évidence par des contrblesev@dgations en rapport a un
modéle type »

A ce stade de notre réflexion, nous supposonscqtie démarche est semble-t-il commune
avec le milieu associatif, du moins en ce qui camed’aspect « club sportif » a visée

compétitive. Les mémes caractéristiques y sonteptés. Et d’'une certaine maniere on les
retrouve aussi, certes moins formalisées, dansappgentissages ordinaires. Ainsi, tous les
apprentissages lies a I'étude ne relevent doncspsiematiquement de la forme scolaire.
Quelgue chose de l'observation menée ultérieureroleatchera a le montrer. Néanmoins,
nous pouvons illustrer ce propos en prenant un phkehe la vie courante. Faire du vélo,

s’étudie et ne s’apprend généralement pas a I'éC@oley dénote pourtant :
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- un protocole faisant office de programme d’étudan®un premier temps, on pratique
avec deux stabilisateurs en contact direct aveollet on apprend a pédaler, puis sans
stabilisateur soutenu par une aide qui pare laectugrsque I'équilibre est atteint, on
part seul.

- un entrainement puisque c’est la répétitiontdatatives qui permettra d’éprouver les

pertes d’équilibre et donc de stabiliser 'appresdpe.

- enfin un contréle qui valide ces apprentissagesamsant plus d’autonomie ou en

organisant I'exploration de pratiques nouvellesi{@ppiste, VTT, acrobatie ...)

A I'opposé, on remarquera aussi que certains apipseges dits par frayage ne répondent pas
a cette caractéristique car ils ne sont pas comsidéomme intentionnels. Ainsi, Bourdieu
(1987) les nomme apprentissages silencieux et @ergsiqu’ils sont acquis par conseils,
reproches et évitements. Guigue(2003) parle d’apisages en situation ordinaire
fonctionnant principalement sous le mode de l'ingpation et de I'imitation par opposition
aux situations congues pour apprendre. On apprefaisant et en situation de faire et surtout
sans verbalisation. Ceci met l'index sur la didiort qui s’opére avec I'école qui est, elle,
I'effet d’'une stratégie de verbalisation par ladgiég savoir est présente.

Delbos et Jorion (1990) considerent que dans Ipseafissages par frayage, c’est I'habitude
qui se transforme en seconde nature, sans qu’aucomeeptualisation, ni aucune
concentration volontariste n’intervienne jamais. jat de I'expérience y est prédominante,
personnelle et privée, ce qui est bien le contrdéréapprentissage scolaire A défaut d’une
théorie, on a une pratique Malheureusement, dans ce cas I'expériencevadergéouvent
fragmentaire. Il existe des lacunes dues a I'oablia des circonstances particulieres, et le
comportement, qui reléve d'un ensemble de schéastsproche de ce qu'on nomme « un
automatisme » et en sociologie, un habitus.

Les auteurs notent aussi que le frayage, c’est Eulis de la plasticité car la solution trouvée
peut permettre d’arréter I'exploration et étre pmrfsouvent confondue avec la solution
unique. En termes d’habiletés motrices, ce typepmantissages aboutit souvent a
'émergence de stéréotypes dans lesquels l'atldeteferme et dont il est difficile de se
débarrasser par la suite. Le savoir simplement \e&ume expérience n’a donc pas de
dimension discursive forte. Il n'en est pas pouwaatimoins su, mais la pratique n’est pas

éclairée par la théorie.
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Communément, le frayage est le fait de « se fr@tter On fraye un passage lorsqu’on en
aplanit la difficulté, on trace un chemin en setémnt, parfois violemment, aux rochers, aux
branches ou aux lianes. Mais le frayage est aasgeste de frottement du poisson qui pond
ainsi que le geste de fécondation et il est si@néu sens figuré, la fréequentation d’un groupe
qui sait et pratique, en psychophysiologie et pagelyse par traduction de l'allemand
banhung En biologie et sciences cognitives, le frayagear effet de faciliter le flux nerveux
dans les conducteurs par répétition. Si d’'une meang&nérale nous pouvons considérer
gu’'apprendre a grimper peut relever du frayagestlcependant des situations au sein méme
de l'activité (et sauf accident ou évenement fortitapprentissage de la chute en est une) ou
'apprentissage devient intentionnel et ce en raisles risques objectifs ou subjectifs
inhérents a la situation. La peur du vide, de e faal, aiguise l'instinct de survie et focalise
l'attention sur les procédures a mettre en ceuwielel risque est double : risque pour le
pratiguant mais aussi pour lintervenant car lapoesabilité de quelqu’un vis-a-vis de
guelqu’un d’autre ou de quelque chose est sa psipeQd étre désigné comme la cause quand
le malheur intervient. La responsabilité intervidohc comme une mesure du risque.

Deés lors que cet apprentissage est intentionnelpeart donc légitimement le considérer
comme appuyeé sur I'étude. Cela suppose peut-étrpragramme d’étude et nous permet
d’envisager une forme de « transposition didactigwenue de I'organisation des conditions
de I'étude. Nous l'étudierons en observant son, lmonservé ou perdu, avec la situation
d’escalade en téte et le moment ou elle est lasssilie de 'engagement (comme c’est le cas

dans I'escalade de compétition).

Pour ce qui est des institutions scolaire, univairs, associative, fédérale, la chute est
soumise a un apprentissage particulier appuyé gmisiluations congues pour la rendre plus
abordable. Ce savoir ou plus précisement ce s&aio@rfait 'objet d’'une réelle transposition
didactique. On n’enseigne pas la chute en situattelie dans un premier temps. Elle est
segmentée, aménagée. Cela nécessite donc d’em passkes étapes de déconstruction et de
reconstruction de ce savoir afin de I'enseignecesujet, on peut dire que I'apprentissage de
la chute fait I'objet entre autres d’'une désynegdton, d’une dépersonnalisation et d’'une
decontextualisation avant de subir le chemin irvelus nous trouvons dans ce contexte en
adéquation avec la définition que donne Cheval({@891) de la transposition didactique :
«Un contenu de savoir ayant été désigné comme sava@nseigner subit dés lors un
ensemble de transformations adaptatives qui vomemelre apte a prendre place parmi les

objets d’enseignement. Le travail qui, d’'un objet savoir a enseigner, fait un objet
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d’enseignement est appelé la transposition didaetig A noter toutefois, qu’en matiere
d’escalade, la transposition didactique n’est papirée d’'un savoir savant mais d’'un savoir
de référence ou plutét d’'un savoir expert voirespenel pour reprendre la terminologie de
Johsua (1997, 1998Dr n’étant pas légitimeés, ces savoirs sont souseuatce de conflits. En
'occurrence dans ce cas, qui est reconnu commerexpe grimpeur de haut niveau,
I'entraineur, le professeur d’EPS? Sans doutej geila travaillé dans un discours et analysé
les composantes de la chute, pour en organiseamsgosition, en quoi quelque chose de
savant est toujours a l'origine de la transpositlans une institution didactique.

S’il est exclu de parler ici de savoir savant teed’entend Chevallard c’est parce que les
activités physiques et sportives en elles-mémesonepas considérées comme sciences. Elles
se référent certes a des concepts scientifiqueslles’empruntent dans diverses sciences
d’appui comme par exemple, la biomécanique, la lpdpgie, la physiologie..., mais leur
relation s’'arréte a un éclairage scientifique @etlvité dont les connaissances théoriques ne
sont pas indispensables a la pratique en tantedige It'escalade se définit donc comme une
pratiqgue sociale de référence au sens employé patindnd (1986). Nous parlerons alors
plutét de savoir-faire, de savoirs procéduraux plustrer ce que Johsua (1996) nomme un
savoir expert. Ce savoir est en I'occurrence igieadlement inspiré des pratiques du haut
niveau et se rapproche fortement de la définitientethnique dans le sens ou ce qui est
retenu, c’est I'efficacité du geste en situatiora(ids, 1934).

L’institution scolaire pour sa part reconnait pes programmes des lycées du 9 aolt 2000
deux ordres de connaissances : théoriques (infmmakt procédurales (techniques et
tactiques, savoir-faire sociaux, connaissance sur. ®Nous pensons qu’il est possible
d’identifier plus précisément quatre types de csgaces Ou savoirs :

- déclaratifs : ils s’expriment par le langage etsistent en la verbalisation des actions

- procéduraux : ils s’expriment sur I'activité firgedie. Ce sont les habiletés motrices

- affectifs : c’est 'ensemble des dimensions motoratelles et émotionnelles.

- sécuritaires : ils permettent de s’engager dactida de maniere autonome
Cette conception des connaissances s’appliqueattemtes de I'enseignement de I'escalade.
On y retrouve de maniere générique, les parametmastitutifs de l'activité qui fondent le
savoir de référence dans une institution didactiquee dans la pratique, le discours n’est pas
organisé en texte du savoir, déclaratif. On posugie ce savoir est commun aux différentes
institutions mais que l'objet du savoir est ins@pée de l'institution dans laquelle il se

déroule. Ce rapport institutionnel fonde la notibassujettissement.
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Dans le systeme didactique classique, la relatidactique est basée sur un contrat tacite : le
contrat didactique, notion introduite par Brousseguiil définit comme étant kensemble
des comportements (spécifiques) du maitre qui atiahdus de I'éléve et I'ensemble des
comportements de I'éléve qui sont attendus du maitfBrousseau, 1980). Celui-ci est
caractérisé par un lien implicite entre le professt I'éleve et relatif au savoir lui-méme et a
I'enjeu de la relation (Mercier,1997). Le contrat basé sur une confiance mutuelle entre le
professeur et I'éleve et assure le partage degsachacun attendant de I'autre qu’il occupe
et prenne sa part dans I'activité conjointe. C#témrie du contrat didactique a été adaptée a
'EPS (Amade-Escot & Marsenach, 1995) et elle selppe aujourd’hui (Rilhac, op.cit).
Nous aurons l'occasion d’approfondir ce concepgridirement, mais cette approche par le
contrat nous permet d’envisager les systemes oalals qui se mettent en place dans les
relationsa priori non didactiquesAinsi, si dans une situation globale d’apprentiespgr
frayage, [l'acquisition d'une technique (la chute Eoccurrence) se transforme en
apprentissage intentionnel en raison du caraciegeé et des enjeux gu’elle propose, nous
pouvons supposer qu’'alors des effets de contratctiglie apparaissent. La ou on procedait
par imitation, reproduction dans les apprentissagé&gablit alors une relation de type
professeur — éléve avec des attentes respectieeqremier engage sa responsabilité, le
second comptant sur le premier pour étre garasadgecurité s’octroyant le droit a I'erreur.
Une organisation topogénétique se met en placeuohdes protagonistes devant occuper une
position institutionnelle reconnaissable. Lestsffde contrat didactique pourraient alors avoir
un réle régulateur dans la gestion des risquessiEtes situations d’apprentissage « non
académiques » sont efficaces, une des raisonsajupdut avancer repose sur la délimitation
des taches, basées sur des aspects mimeétiquepéditifee avec des retours rapides sur

I'efficacité et la fagon de faire.

4.2.2 Larelation Institution et Professeur (1°,p

Il convient maintenant de faire les distinctiondrenles intervenants d’une institution a

l'autre. Une différenciation s'impose. Nous ideietibns les intervenants de maniére distincte,
peut-étre un peu catégorielle, mais toutefois sgaiee a la clarté du propos. Il y a donc d’'un
coté le professeur d’éducation physique et spoliisfeS) qui opere dans le cadre scolaire,
d’'un autre le moniteur d’escalade, breveté d'dsdi)(ou breveté fédéral (BF) dans le cadre

associatif, et enfin d’'un autre, le compagnon dedé@e sans qualification certificative
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officiellement reconnue si ce n’est ses compéterma@&sées ou supposées. Ces différents
protagonistes évoluant chacun dans leur institugspective.

Il va de soi que cette typologie des intervenargstnpas aussi limpide qu’on pourrait le
laisser supposer. Elle est de fait, comme toutelbgpe, forcement réductrice et limitative
mais toutefois nécessaire a une vision globale dyimtéme. En effet, nombreux sont les cas
ou les protagonistes possedent une double voiretnle « casquette » et I'intervenant
compétent peut étre assujetti a plusieurs ingtitgti Cependant, on suppose qu’une des
caractéristiques communes devrait étre la factdigaghtation de l'intervenant a I'apprenant et
a la situation: 4a premiere des compétences de l'enseignant tienta ajustesse
d’appréciation entre les possibilités physiquepstchologiques des participants et les mises
en situations correspondantes Salomon & Vigier (1989). Détaillons donc lasdeption

officielle de ces différents intervenants :

* Le professeur d’'EPS est un enseignant du sedegdg, il est généralement issu d’'une
formation en Sciences et Techniques des Activitdsigues et Sportives (STAPS). Titulaire
du CAPEPS, il a suivi une formation orientée sudidactique s’étalant sur cinq années (trois
ans de licence STAPS plus deux ans d’lUFM). Il st définition multivalert, ce qui lui
confére le droit d’enseigner I'escalade, dans reae ses fonctions, sans en étre forcément
spécialiste. Il opére au sein de I'Education Natlenet se référe aux textes officiels qui
régissent I'enseignement de 'EPS dans l'instituytia savoir les Instructions Officielles (10)
et les programmé$ Par conséquent, I'escalade ne représente pogu'lune APS support au
service de I'EPS, un moyen lui permettant d’atteendes objectifs supérieurs. L’escalade
n'est pas une finalité en elle-méme, mais est gnéei en tant qu’APS pour ses valeurs
éducatives qui répondent aux objectifs généraux’'ElReS. «Les activités physiques et
sportives sont a la fois objets et moyens de I'Btdan Physique et Sportive, toutefois celle-ci
ne se confond pas avec les activités qu’elle enseig Hébrard. (1986)

Cette vision institutionnelle de I'escalade va donienter les choix pédagogiques de I'école,

et nécessairement influencer I'approche et lesxatlidiactiques de I'enseignant.

®La circulaire n° 73.400 du 5 octobre 1973 (Ministéle la Jeunesse et des Sports) pose le pringipe les
professeurs et maitres peuvent enseigner toutlifec ou ils s’estiment capables de le faire »e€’pourquoi
nous employons volontairement le terme de muliigbdutdét que polyvalent qui suppose la capacitéoadt
enseigner

18 programmes et accompagnement pour les collégegBIB/07/96, programmes pour les lycées BO HS n° 6
du 31/08/2000.
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» Dans le cadre fédéral, I'approche est touteealite moniteur d’escalade est titulaire d’'un
brevet d'état (BE) délivré par le Ministére de laudesse et des Sports, son diplome
sanctionne une qualification professionnelle. Geérvenant est spécialiste de l'activité.
Formé sur une période de 12 a 24 mois par validateodifférentes unités de formation, il est
considéré comme un technicien de lactivité. Madent, il officie contre rémunération
dans le cadre associatif ou en tant que profediiérale. Soumis a des regles d’encadrement
trés strictes, son approche de l'activité est indaient technocentrée méme si selon les
recommandations de la Fédération Francaise de l#dgoe et de I'Escalade (FFME), son
enseignement doit avant toutpermettre I'accession a l'autonomie dans les coodg
optimales de sécurité

Les titulaires de brevets fédéraux délivrés pdfHME, peuvent aussi encadrer I'escalade au
sein d’'une association mais ce, de maniere bénébeldormation tres courte (10 jours), ce
brevet est un certificat attestant une certaine p&temce technique. Cependant, nous
remarquerons que réglementairement, aucune gadlific spécifigue n’est requise
concernant I'encadrement bénévole dans le cadreciaé Dans ce cas de figure, le
président du club a le devoir de s’assurer que ila gdersonne posséde les qualités
pédagogiques et techniques nécessaires. Le texiiepas comment.

Les intervenants que nous venons d’évoquer ont d@joritairement recus une formation en
matiere d’enseignement de [lactivité. Les diplébmastenus attestent au moins d’une
formation suivie, de connaissances abordées sirotothpétences pour encadrer I'activite.
Ceci peut donc étre considéee priori comme un gage de seécurité. Contrairement au
professeur d’EPS qui bénéficie d’'un respect institunel, le moniteur d’escalade jouit d’'un
respect technique et charismatique lié a la maitesl'activité, ce qui est un atout indéniable
accroché aux représentations culturelles des agptenLa différence devrait conduire a des
choix didactiques distincts, puisque I'escalade sdbn le cas un moyen ou la fin de
'enseignement. Mais qu’en est-il alors, lorsqueitiation a I'escalade est dispensée par une
personne non dipldmée en la matiere, ni en enseigne? Qui peut alors attester de ses

compétences ?

« Le cas du compagnbhinitiateur pose alors probléme. En effet, nombesusont les
personnes qui sont entrées dans l'activité, irstipar un parent, un ami, mais dont les

compétences en matiere d'encadrement et denseartemte |'escalade ne sont que

" Le mot compagnon s’entend au sens étymologiquerthe} celui qui accompagne, et non en référence au
compagnonnage, association d’ouvriers d’'un mémpsde métiers.
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tacitement reconnues. Cet intervenant est souveptatiquant régulier dont les compétences
reposent sur sa propre pratique de terrain et @urdegré d’investissement dans I'activité
(lecture, connaissances des différents matériels.E). c’est justement ce degré

d’'investissement qui va faire la différence, surten matiere de sécurité puisqu’il est lié a

'expérience de l'intervenant.

4.2.3 Larelation Institution et Eleve (I°,E)

» Dans le systeme scolaire, I'éléve est contrdmtpar sa position institutionnelle d’étre
présent en cours. Le choix de l'activité ne lui apient pas plus que celui du professeur. Si
'escalade est inscrite dans le projet pédagogitjyeatiquera obligatoirement cette activité
guelles que soient ses motivations. Ces derniémes diverses. Elles dépendent en grande
partie des représentations culturelles initialam{fle, médias, copains...), mais aussi de I'age
et du sexe. L'éleve peut donc aborder I'activité@una priori favorable comme il peut faire
preuve de réticences voire opposer véritablemeatrasistance psychologique importante.
Cela instaure de fait une grande hétérogénéité, tjumstitution scolaire gere
bureaucratiquement en ne reconnaissant aux élésees savoirs qui leur ont été enseigné

dans son cadre, et en les considérant des lors eatampré-requis.

» Dans le milieu associatif, I'adhérent a une e¢oatitre position institutionnelle. Sa démarche
repose sur le volontariat. Il s'inscrit en princige son plein gré a une activité qui suscite chez
lui un intérét particulier. Les motivations de aé gst non plus une classe, mais un groupe de
pairs, sont orientées vers la performance ou parinmage valorisée de l'activité. Au sein
d’un petit groupe, il est souvent mis en avantgaapratique en relation avec la qualité de ses
prestations en situations: en principe, il n'y aslane association personne qui soit en échec,

gui ne réussit pas et abandonne.

 En dehors d'une structure institutionnelle folmela démarche semble fortuite. La
rencontre d’'une personne déja pratiquante est sbleanoteur de cette démarche. On peut
penser que les motivations sont alors I'effet deelation avec linitiateur, basée sur I'amitié,
la confiance, le charisme, avant méme une voloni#ale de pratiquer I'escalade. Le
sentiment d’appartenance a une «tribu », a um glast tres présent surtout si l'initiateur
appartient lui-méme a un tel clan. Ce mode d’erdia¥es I'activité se retrouve beaucoup dans

le cercle familial, la famille pouvant étre consigl, dans une certaine mesure et a un moment
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donné, comme un clan ou les parents pratiquarddlade peuvent initier leurs enfants lors de
sorties familiales, les invitant ainsi & une pragigéguliére.

Bien entendu, les divers portraits des institutigne nous venons d’évoquer peuvent paraitre
caricaturaux. Néanmoins, il nous a semblé utilgetier sur eux ce regamal priori, afin de
définir, d’identifier, de poser les bases des coowé et des milieux dans lesquels la
recherche se déroulera. Dans le méme esprit, rfmrd@ns les mécanismes qui sous-tendent

le fonctionnement de ces institutions.

4.3 Etude des sous-systemes

4.3.1 La relation professeur et savoirs — Les contas de formation (1°,S, P)

Le c6té qui unit le savoir aux intervenants conedas contenus de formation. C’est I'aspect
didactique au sens strict. L’intervenant choist Eléments de savoir a enseigner, dans
'ensemble des savoirs qui lui sont accessibles.

» Dans linstitution scolaire, I'accent est mis $'aspect sécuritaire de I'activité. En effet,
pour I'enseignant d’EPS, il est inconcevable deefaiourir des risques insensés aux éléves
quelle que soit l'activité proposée. Le professeoit agir « en bon pére de famille », ainsi
gu’il I'est stipulé dans les instructions officiefi. C'est-a-dire qu’il ne doit pas faire avec les
enfants qui lui sont confiés ce gqu’il ne ferait pagc ses propres enfants. En conséquence de
guoi, afin de pouvoir intégrer I'escalade commeebljenseignement, il faut commencer par
réduire au maximum les risques d’accidertke risque sera simulé, dans un milieu aménageée
pour que 'action soit protégée Pineau (1990).

Un autre argument plaidant en faveur de cet asgEiritaire se retrouve dans le troisieme
objectif général de 'EPS. Il y est mentionné, &S doit permettre a chacun de gérer
'entretien de sa vie physique aux différents agdeson existence. On peut donc considérer
gue le professeur d’'EPS a le devoir de s’assurelegiéleves dont il a la charge, seront aptes
dans l'avenir a gérer une éventuelle pratique detil/ité en toute sécurité et de maniéere
autonome. Or, le matériel d’escalade est en vémte lans les magasins d’articles de sport,
mais rien ni personne ne garantit de son bon usagenfant a qui on aura donné I'envie de
pratiquer I'escalade, est donc potentiellement eptidle d’acheter le matériel nécessaire et
d’'aller en falaise avec tous les risques que cefaporte. Le professeur portera, en partie au

moins, cette responsabilité.
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On retrouvera donc dans I'enseignement de I'esegbubieurs étapes hiérarchisées liées a la
sécurité allant d’'une autonomie de pratique retasiur une longueur de corde en SAE et en
moulinette, jusqu’a une autonomie affirmée en $éfrevoies de plusieurs longueurs en $NE
Du «b.a.ba. » de I'encordement a la maitrise ahinigues de sauvetage, la liste des
compétences a acquérir est longue et non exhauSegedifférents niveaux de maitrise dans
la sécurité font I'objet d’évaluations donnant senitvlieu a une notation soit a part entiéere,
soit incluse dans une note globale d’escalade.

Toutefois, il serait réducteur et erroné de cromege I'enseignement de I'escalade en
établissement scolaire ne se borne qu’a l'aspectriséire. Si celui-ci est I'objectif prioritaire
avec en corolaire I'accession a l'autonomie, ilm'este pas moins que les parametres
constitutifs de l'activité sont développés, aves decents mis davantage sur certains plut6t
gue d'autres. Ainsi, une part importante des cargatienseignement porte sur la complexité
informationnelle et le contréle postural et segragat L’intensité athlétique et I'exposition
font moins souvent I'objet d’approfondissement. Xgkcation réside dans le fait que la
gestion de l'effort est souvent réduite a sa plogpke expression en raison d’'une part, d’'un
fonctionnement majoritairement sur des longueursaddes tres courtes, et d’autre part parce
gu’il existe dautres APS mieux adaptées pour digymtr cet objectif. Les facteurs
d’exposition sont limités quant a eux, pour desaas institutionnelles que nous avons
développées plus haut.

En résumé, nous pouvons dire que I'escalade dasysteme scolaire s’attache a développer
avant tout un axe sécuritaire. La finalité étangeation de la vie physique d’adulte et I'acces

a une certaine forme de culture sportive.

* Au sein d’'un club, on retrouve les mémes étagpexernant I'apprentissage des regles de
sécurité. Cependant, elles n'ont pas systématiquience valeur de finalité, mais sont
enseignées comme pré requis a l'accés a la penimand. 'apprentissage des regles de
sécurité est donc la propédeutique a la performanheetravail fondamental est ici d’ordre

technique. L’'accent est mis sur l'intensité atlgjé&é de facon a augmenter le potentiel

18 Cette autonomie sur plusieurs longueurs de cortiesesment abordée en milieu scolaire. L'enseignende
'escalade dans le second degré se limite souvdat gratique sur une longueur de corde pour desoas
pragmatiques de gestion du groupe classe, en ra@amsi de la situation géographique et de la logist a
mettre en place, de I'établissement et des compétesouvent limitées des enseignants d’EPS en rmatié

d’escalade.
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énergétique de I'apprenant. C’est un travail repbsar les bases physiologiques de I'effort,
la répétition, la continuité, la résistance ou dacé pure. L'objectif étant de repousser les
limites physiologiques d’acceptation d’acide laggqdans les avant bras afin d’augmenter
progressivement le temps de travail. Cela passe panun travail spécifique d’entrainement.
Autre parameétre constitutif de l'activité tres déppé en club, le contrble postural et
segmentaire. L'entrée y est éminemment techniges. @dstures et mouvements de base, on
évolue rapidement vers la recherche d’équilibreseedéséquilibres complexes afin d’enrichir
le bagage technique de I'apprenant et lui donnesides moyens d’adapter de maniére
optimale ses ressources morphologiques, anthropiojneés et physiologiques a la structure
de la paroi. Cette conception va de pair avec \eldgpement de la lecture morphologique et
topographique des prises qui constitue la comm@ekiformationnelle. C’est donc une
approche davantage technocentrée que dans l'imstitscolaire.

L’exposition, parametre abordé en second plan dreunscolaire, est en club un élément
déterminant des apprentissages, gage de progretaigna difficulté. En effet, on considére
dans I'escalade moderne, qu'on ne peut progresses k& difficulté si on n'accepte pas la
chute (encordé s’entend). Conditisme qua norde la progression, elle est donc optimisée
sinon valorisée. La mise en place de situationgpientissage de la chute appelées ateliers de
vol, ou tout le travail de l'intervenant consistdaire accepter la chute, a dédramatiser la
situation en faisant en sorte que I'apprenant aweskien évidement son intégrité physique
mais aussi psychologique, prend ici tout son sens.

En résumé, on se situe ici, dans le cadre féd&sbcatif, sur un axe de performance.
L'objectif est donc l'atteinte du meilleur niveaw gratique possible, quelquefois a visée

compétitive.

* Le probleme des systemes informels et de frayaget du rapport que lintervenant
entretient avec le savoir. Comme nous l'avons égogpécédemment, il dépend du degré
d’'investissement dans la discipline. Entendonsl@asa quantité et qualité de pratique, son
niveau d’informations pratiques et théoriques (leet discussion, observation...). Le niveau
de pratique n’est pas toujours en adéquation avetvieau de connaissances théoriques et
notamment en ce qui concerne la sécurité car lmewvent celui qui initie ne possede et/ou ne
maitrise qgu’'un nombre limité de techniques (souveetlement celles qu’il utilise
personnellement). La démarche est majoritairememypk inductif et la finalité est avant tout
le plaisir. L'axe développé ici est principalemeam, axe hédoniste reposant sur le partage du

plaisir de pratiquer ensemble une activité « féiéra».
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4.3.2 Larelation intervenant et étudiant — Leprocédures de guidage (I°, P, E)

Intéressons nous maintenant au coté du systemenguiintervenant et I'apprenant. Il s’agit
des procédures de guidage. C'est le cote pédagogtiurelationnel qui relie les deux

protagonistes.

» Le rapport professeur — éléve dans l'institusgolaire, est parfois percu comme un rapport
de force, d’'autorité. Celui qui « détient » le sawt celui qui « doit se I'approprier ». Ce
sentiment est d0 a la nature asymétrique de ldiaoerlaMéme s’il n'existe pas, a notre
connaissance, de travaux ayant démontrés que pertagpit moins perceptible en EPS en
raison de caractéristiques propres a la disciplides éléments empiriques issus
d’'observations de terrain, nous portent a croire tgs relations professeur-éléves y sont
favorisés par une activité moins stricte car corgmrmoins d’enjeux institutionnels et par
I'environnement dans lequel les cours se déroulent.

Dans cette relation, I'enseignant met en place sitesitions d’apprentissage systématiques
découlant logiqguement d’'un programme d'objectifdl Kagit d’activités de structuration
caractérisées par le souci d'étendre le champ ddédit@ de ce qui a été acquis
ponctuellemenobu d’activités de résolution de problémes avecasibms d’apprentissage de
type heuristique> (Astolfi, Darot, Ginsburger-Vogel, Toussaint,¥99L ’enseignement est
donc organisé, structuré et répond a des objatéifisis que les éléves doivent atteindre, ce
qui différencie entre autres cette relation deiffation sportive. En référence au modeéle des
geneses (Sensevy, Mercier, Schubauer-Leoni, 20@dxeignant dans le cadre du contrat
didactique définit et occupe sa position en assuegpartage des taches et des responsabilités
(topogénese), contrble la progression dans le sanaiégulant 'avancée du temps didactique
(chronogénése) et aménage le milieu avec lequeiténd que les éléves interagissent pour
apprendre (mésogénese), ce qui est bien la mahgoe itstitution a intention didactique.

» La relation Moniteur — Adhérent dans le cadssoaiatif est encore différente. Le respect
n'est plus imposé par linstitution (ou alors demese moins explicite), mais découle des
compétences technigues réelles de l'intervenantieotelles que les autres lui attribuent. Il se
retrouve ainsi dans la position de I'enseignant maipas a faire valoir sa compétence. La
relation est parfois aussi d’ordre charismatiquasda mesure ou l'intervenant représente
pour certains un savoir expert, une référence puyparaitre inatteignable. Les procédures de

guidage sont variées, elles alternent des actiui@sstructuration ou de résolution de
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probleme, et des activités purement fonctionnelapendant, a partir du moment ou il y a
volonté de transmission d’'une part et d'appropiatie I'autre, on peut logiquement estimer
gue des phénomenes de contrat didactique exigiemhe dans toute relation didactique.

* En ce qui concerne le rapport de frayage-accgmgraent, ce sont les activités
fonctionnelles qui caractérisent la relation emtieactants. L'escalade fonctionne ici sous le
type d’activité fonctionnelle, c’est-a-dire uneisaité librement poursuivie, avec ses finalités
propres, sans référence explicite a des appregéissaOn pourrait admettre alors qu’il y a
apprentissage « spontané » dont la ludicité et ldésip constituent les formes les plus
caractéristiques si ce n’est le moteur. Si on adyoetl’apprentissage est caractérisé par une
intentionnalité, on pourrait éventuellement padans ce cas, seulement d’acquisitions : de
méme qu’'on n'apprend pas a marcher, on n‘appreadagaimper. Pour certains chercheurs,
ces habiletés sont génétiquement programmeéesifitl d& les mettre en ceuvre en situation
(Forssberg, 1992), pour d’'autres, elles sont I& fillun véritable apprentissage (Adolph,
1993). Cependant, les arguments manquent encordrpaaher entre la part de I'inné et celle
de l'acquis (Blanc, 2000). Quoi qu’il en soit, comre stipule Amade-Escot (2007) en
référence a Johsua, il est rare que des savoitsrhant techniques soient appris uniquement
par frayage ou immersion. Il nous faut donc selaguet (2007), comprendre les liens
sociaux entre intervenant et apprenant pour pelertechniques didactiques de ces
institutions « a la limite » du didactique. Car, oanstate souvent dans ce milieu, que
intervenant met I'apprenant en situation en laisnt part de sa propre expérience. On
connait les avantages et les inconvénients des tgligations. Mis a part le fait qu’elles soient
souvent colteuses en énergie et en temps - ldarenffe étant trés faible - elles ont peu
d’'incidences en termes de performances. Toutefimise est de constater que ces méthodes
fonctionnent, du moins jusqu’a un certain niveawpdgormances. Le partage de valeurs, le
sentiment d’appartenance a une «tribu », l'idemaifon a, sont aussi quelques uns des
moteurs de ce type d’apprentissages.

Cependant, ce type d’apprentissage que nous qurgifi’anarchique par le fait qu’il ne soit
pas ordonné ou structure, présente un caractédardgerosité des que I'on aborde la sécurité
proprement dite. Si les manceuvres élémentaireséderig®® sont dispensées, rien sinon
I'observation externe de l'action sur place ne pardiévaluer leur acquisition, comme c’est
le cas des enseignements dans une école, systeéaaaitratique ou les savoirs enseignés sont
déclarés et mesurables. On retrouve souvent pegltations sur les méthodes employées,

les connaissances sont peu organisées en un digedionnel et il n’existe que tres rarement
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une mise en place de situations d’apprentissagetstée. La transmission du « savoir » se
fait donc, sans doute, essentiellement par imitatidapprenant est invité a reproduire le
propre savoir-faire de l'intervenant, sans garagtie ce savoir est valide. Ceci laisse la porte
grande ouverte aux erreurs d’interprétation et pfaptissage cax une tache est bonne
lorsqu’elle est adaptée aux capacités de l'apprenah I'oriente vers des traitements
pertinents» (Récopé, 2001) et siconstruire un cadre favorable a l'intervention esissi
important que le contenu de lintervention lui-méméTestevuide, 2002), alors il faut
supposer que le cadre de la pratique et 'obsenvale I'autre suffisent & donner des éléments
d’'information pertinents au pratiquant qui suit plas expert que lui.

Si nombre d’apprentissages fonctionnent trés Ipi@nimitation dans la vie courante, ce
systeme peut aboutir a des conséquences dramagquescalade, dés lors qu'il touche a la
sécurité, que ce soit a propos des techniquesul&asse, des manceuvres de cordes, mais
aussi de l'apprentissage de la chute, de la lectesevoies. Nous devons donc comprendre
pourquoi, bizarrement et heureusement, le nombaiecttients en escalade est assez faible
(nous n’évoquons pas ici I'alpinisme) méme chezplessonnes ayant appris par frayage. |l
semble donc, en regard a ce qui a été exposé praéogeht, que ce frottement a l'activité
située produise une sorte d’autorégulation de #ique. A savoir, que l'aspect risqué de
l'activité, la peur du vide, limitent la prise deque des individus. Une sorte de conscience du
danger potentiel que les compagnons de cordéatmitis et novices ont intégré comme le
souligne le moniteur interviewé lors d’entretieastérieurs (Mangeant, 2003).

Mais, au-dela de ces premieres déclarations, peudroettre I'idée que la présence de
phénomenes de contrat régule la gestion des risqles les rapports frayage-
accompagnement ? Le risque d’accident ne serag pls particulierement en rapport avec la
formation initiale, mais plutét avec le mode detioi@e encadrée ou pas ; conception qui

donne une orientation nouvelle a notre travail.

4.3.3 Larelation éleve et savoir — Le rapport asavoir (I°,E,S)

Dernier c6té du systeme a explorer maintenantelation que I'éleve entretient avec le

savoir. La transposition didactique permet le cimamient de I'éleve dans le savoir enseigné
qui doit le mener au savoir de référence. Cependemistratégies d’appropriation que vont
développer les éleves sont proportionnelles enstmsement aux représentations que ceux-Ci
ont de l'activité, a leur degré de motivation etsans qu’ils attribuent a leurs actions. Les

ressources sémiotrices sont ici fortement solksitéOn peut donc supposer que dans une
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démarche volontaire de pratique de I'activité, carutest le cas pour celui qui s’'inscrit dans
un club ou celui qui accepte linvitation d’'un tedes représentations de I'activité favorisent
le rapport au savoir et son appropriation, alorsnméue I'exposé du savoir n’est plus
premier. Les représentations sociales geg résentent sous la forme de systemes de valeurs,
permettant aux individus de se repérer dans lewirennement physique et social, et d'y
développer des actions efficaceThomas & Alaphilippe, 1983) aident sans doute a
I'apprentissage ceux pour qui elles sont positié&s.peut parler dans ce cas de motivation
intrinseque, c'est-a-dire qu’elle est liée aux fiéaé que le sujet pourra tirer directement de
son activité (Deci, 1975). La recherche des costaotiaux et la recherche hédonique des
sensations constituent également des motifs idmmss importants (Delignieres &
Duret,1995), dont on peut supposer I'existence tlanadre de I'escalade. C’est ainsi que par
son intérét pour l'activité, I'éleve cherchera apsgfectionner, a remonter lui-méme vers le
savoir expert a partir du savoir enseigné qui luraaété transmis préalablement par

I'intervenant et affinera ainsi ses connaissances.

Dans le systeme scolaire, I'approche en principeéoes autre. L’éleve — comme nous I'avons
évoqué précédemment - n'a pas le choix de l'aétilitn’est pas par avance volontaire, tout
au plus est-il peut-étre disponible. Ici sont nmisgidence son rapport a I'école et son rapport
au savoir (Charlot, Bautier & Rochex.1992). L'adtwescalade étant programmeée, c’est donc
dans le cas le plus défavorable, contraint quev&labordera I'activité. Sia priori est
négatif, le chemin qui le mene au savoir sera diduplus difficile. Ces représentations
initiales dépendent des représentations cultureftesociales. Or on sait que souvenkes<
représentations, en didactique, sont congues codeseobstacles a I'apprentissage et plus
particulierement aux apprentissages scolawegMarrot, 2001). L’idée communément
véhiculée que I'escalade est une activité dangerpest ici se révéler étre un obstacle majeur
a 'apprentissag@. Cela est un concept abstrait, socialement cdhgau les individus (Soulé

& Corneloup, 1998). A ce propos, nous pensons pedtement comme Le Breton (1991)
gue «le choix du vertige est le meilleur moyen de varier vertige», et les références qui

alimentent les représentations des éleves en laénmatrelevent souvent du manque

191 suffit d’observer pour s’en convaincre, I'attife des parents avec leurs jeunes enfants. Désejderaier
cherche a prendre de la hauteur par rapport au solouloir grimper dans un arbre, sur une table..la
réaction des parents est immédiate et quasimenbumi la méme : « Attention ! Tu vas te faire mabw
« descends de Ia, tu vas tomber ». En transme#tansi leur propre peur a leurs enfants, ils sontteers
d’inhibitions et induisent de la sorte I'équationiiqveut que hauteur = danger (ce qui peut étre \@iabn ne
prend pas certaines précautions élémentaires
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d’expérience en la matiere de ceux dont elles émamgnsi comme le souligne Griffet
(1995), «la dimension de I'expérience ne peut étre commu@ggue par la participation
réelle a une situation identique ou du méme typpaela réalisation d’actions analogues
Les représentations induites par I'habitus peuvdohc ainsi étre des obstacles a
'apprentissage.

Sur le plan motivationnel, il est fréquent en milgcolaire que le professeur soit confronté a
des éleves dont les motivations sont scolaireoetpas intrinseques a l'activité, et c’est en
particulier le cas des bons éleves, qui se reralast disponible a tout enseignement. Ce qui
motive en ce cas, n'est plus le savoir en lui-ménmes I'ensemble des récompenses et
sanctions ajoutées, note ou punition, et I'acqoisitle capital scolaire qui s’en suit. Or la
poursuite de motifs extrinseques peut nuire adiate des motifs intrinséques (Deligniéres &
Duret, 1995). Tous les éléves ne se situent pas cacas de figure. Mais ces cas posent un
réel probleme a I'enseignant.

Nous pouvons maintenant résumer nos propos paableau et le schéma récapitulatifs

suivants :
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Systeme scolaire

+ Référence aux textes
officiels (10)
¢+ APS = moyen

Savoirs

¢ Savoir prioritaire porté
sur la sécurité et

'autonomie

¢ Professeur d’EPS
¢ Formation didactique Bac
+5

+ Multivalent

Intervenant

» Bénéficie d'un respect

institutionnel (variable)

¢ Eleve
¢ Contraint a 'assiduité
¢ Pas le choix de I'APS

+ Motivation souvent

Apprenant

extrinséque (note)

Systeme associatif

+ Référence au savoir
expert, le haut niveau
* APS = finalité

+ Savoir prioritaire

technique et sécuritaire

+ Moniteur d’escalade
Brevet d'état (dans le
meilleur des cas)

¢ Formation techniciste

étalée sur environ 2 années

¢ Monovalent

¢ Jouit d'un respect

technique et charismatique

¢ Licencié, adhérant

+ Démarche volontaire
+ Motivation intrinseque
liée a I'activité (progres)
¢ Recherche de la

performance

Systeme familial, initiatique,

frayage

+ Référence a un savoir
d’expérience
+ APS = moyen et finalité

¢ Savoir prioritaire non défini

* Initiateur, simple médiateur
¢ Formation empirique
¢ Soutenu par un respect

clanique, de parité.

* Initié, Accompagné

+ Démarche souvent volontaire
¢ Recherche de la ludicité,
Motivation a caractére

hédonique

Tableau 30: Les profils types selon les institution

Ceci nous permet de montrer le fonctionnement dé&sehtes institutions étudiées ici. A ce
stade de nos investigations, il apparait, semhleque les institutions de type familial,
initiatique ou relevant du frayage, ne présenteas fwutes les garanties nécessaires a une
bonne gestion des risques, alors que I'enquétdestaux d’accidents ne montre pas de

dangerosité particuliere des pratiques développéegrayage. Mais des causes didactiques
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sous-jacentes sont peut-étre a l'origine de ceag@hénes. Nous résumons le point ou nous

en sommes par ce schéma.

Gérer son effort

S’engager
S’informer Se securiser

Se déplacer
S’équilibrer

——

Systeme
scolaire et
universitaire /

Apprentissages
familiaux,
initiatiques,
frayage..

Expérience

Contrat ?

= - = - = Quelle gestion|_ .~
du risque ?

Figure 11: Place du risque dans les fonctionnemarstutionnels
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4.4. Une analyse priori du contrat en question

La pratique de I'escalade en cordée suppose umatanstitutionnel, quelque soit le cadre de
pratique. Ce contrat est entendu comme une comvefdrmelle ou informelle, de toute fagon
non écrite, entre deux ou plusieurs personnes ayant effet de créer entre elles une

obligation morale voire |égale a la charge ou anéliée de chacune des parties.

Le contrat qui unit le grimpeur et I'assureur estoontrat social de type hobbésien (Hobbes,
1651). C’est-a-dire qu’il vise a préserver la sé&éurla vie de chacun (en aliénant

possiblement les libertés individuelles des unslasirautres). Il charge ainsi un tiers de la
sauvegarde de la vie de celui qui s’engage erptéte réciproquement, il charge le grimpeur
de téte de l'assurance du second. Cette logiquerit®ie suppose un systéeme d’attentes
réciprogues et c'est sur ce contrat (cette conwentidans une cordée, chacun est
successivement comptable de qui s’engage) que edpasecurité de la pratique en régime
courant, avec a la clé le souci de I'efficacitél’datre. La gestion du danger que ce principe
permet, autorise alors le grimpeur a se risquededa-de ce qu’il pourrait faire en solo et a
développer plus efficacement son jeu personnel Evearoi. Notons que ce type de contrat
marque la spécificité de I'escalade parmi lesvdés physiques et sportives de pleine nature
connotées a risques. On ne gére pas le risquecata@s comme on le fait en vol libre, en

VTT, activités individuelles, et méme en plongéeenuvoile, activités collectives fortement

hiérarchisées. L'escalade en cordée impose, dedfais sa pratique une solidarité sans faille
des acteurs. Ceux-ci sont communément engagéslalgmatique par un lien, la corde. En

effet, en situation d’autonomie de pratique, leéliste ou le parachutiste, le vététiste ne
comptent que sur eux pour assurer leur sécurigh st de méme en voile ou I'ancien adage
toujours d’actualité «ine main pour soi, une main sur le bateanous rappelant la grande

époque de la marine a voile, signifie bien quedstign de la sécurité n'est pas collective et
gue le salut de I'équipage commence par la gestosa propre sécurité. L'escalade, par son
principe méme de fonctionnement, impose a ses m@cime relation communicationnelle

dialogique (grimpeur-assureur), dans le sens ox-cesont communément engagés dans
I'action, mais aussi c’est aussi une relation disstyique car I'essentiel de la sécurité repose

sur le role de I'assureur : une position que chapent occuper en alternance.
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Lorsque l'escalade devient objet d’enseignememnisdae institution a régime didactique
organisée socialement pour produire intentionnedl@mdes apprentissages, le contrat
hobbésien devient collectif et plus seulement intividuel, il sS’apparente alors au contrat
rousseauiste d’intérét genéral (Rousseau, 1762)cdb&at renforcé par la présence d’'un
maitre prend alors la forme d’'un contrat didactigui&fini par Brousseau dans la théorie des
situations didactiques (Brousseau, 1998) comméengemble des comportements
(spécifiques) du maitre attendus de l'éleve etskmble des comportements de I'éléeve
attendus du maitre - des lors que I'on constate d’'une part unenitbn d’enseigner, et
d’autre part une volonté d’apprendre. Un tiers $ppntaire, le professeur, entre dans le
contrat (une sorte d’avenant), il y a donc modtfaa du contrat et du systéme relationnel
initial qui évolue alors vers une relation trilog&) (grimpeur-assureur-professeur), elle aussi
dissymétrique car dans cette relation, la topogemesntre que les éléves apprennent et le
professeur décide de ce qu’il y a a apprendre. Batant dissymétrique gu’elle soit, cette
relation forme un collectif didactique qui avan@mjpintement dans le savoir, entendu dans
notre étude comme connaissances sécuritaires alasga de I'acception.

En ce sens, la gestion des risques et de la s&¢le®t deux sont indissociables) en escalade
est nécessairement selon la formulation de Sen$2097), une action conjointe des
transactants dans I'action didactique. Le contidaatique semble alors garantir une sécurité
accrue de la pratique de I'escalade en raison depagenése particuliere de la situation
didactique, dictée en partie par un cadrage ingtitnel formalisé et légiféré. Car le
professeur est d’abord engagé avec l'institutianlawuestion du danger, puis dans le cadre
de linstitution le professeur est engagé envea¥eve-grimpeur, tandis que I'éleve-assureur
porte officiellement, dans la situation, la res@bilté de I'assurance permettant au grimpeur
de prendre le risque de s’affronter a la paroi.

Ainsi, en régime didactique, cohabitent un conimatitutionnel explicite permettant en cas
de manquements a certains devoirs de définir Isgoresabilités de chacun, et un contrat
implicite basé sur un systeme d’attentes récipreauiechacun, du professeur ou de I'éléve,
est en position de rappeler a l'autre le contratteCsituation constitue le contrat didactique,
c’est-a-dire un contrat institutionnel doublé d'partage des taches. On constate en effet un
partage des responsabilités nettement identifié@ssstutionnellement mis en place. Dans
cette topogenese patrticuliere, la sécurité deddque incombe nécessairement au professeur
mais reléve aussi d’'une co-construction de ce sammire les transactants. Une relation
trilogique est alors instaurée, relation conjoimigs dissymeétrique puisque c’est le professeur

qui décide de « ce qu'il y a apprendre » en matiereechnique.
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En pratigue non encadrée, le probleme de la regpdité de la sécurité se pose d’'une autre
maniére puisque dans ce cas, il y a nécessitéfuher ddi-méme les normes. Comme pour les
jeux sportifs traditionnels, le trait le plus pednt est la nécessité qu'il pose de se mettre
d’accord sur des régles entre participants. Appeeihes caractéristiques essentielles du jeu
puis, ensemble, les adapter au groupe, au teaa@t, le souci d’offrir & chaque participant
des conditions convenables de jeu dont la séateitgratique est un élément central. C’est-a-
dire construire ensemble ce qui sera la loi deskemble des participants. Cette co-
construction des regles de sécurité semble étéarient perfectible de la pratique en situation
dialogique non encadrée. Car elle dépend en graadie de la formation et de I'expérience
des sujets et de la production éventuelle du @apecélent® ». Sous le vocable « expérience »,
nous englobons a la fois I'événement ponctuel nargic’est-a-dire « .le nom que chacun
donne a ses erreurs (O.Wilde), et le cumul des connaissances danengs, « .une
lanterne accrochée dans le dos qui n’éclaire quehlemin parcourw (Confucius).

Pourtant, le contrat social passé est éminemmenticie: il est traditionnellement énoncé a
voix haute (tu m’assures ?, départ ..... ), mais meb$e pas toujours faire sens puisque c’est
dans ces conditions de pratique que I'on noteua gtande fréquence d’accideéitDans le
cadre de la pratique encadrée, cet accord suedgasrest mené et imposé par I'intervenant.
«Nous bétonnons I'aspect sécurité a travers la fdimmade notre encadrement, le matériel
gue nous utilisons mais aussi les directives eptetocoles. Toutefois, le risque zéro n’existe
pas» déclare J Bernardin (UCPA).

Pour exemple, l'institution militaire, dans son étionnement lors de pratiques a risques — le
ski de randonnée notamment - met en place uneiretde commandement ». Celle-ci
définit les roles et responsabilités de chacun tadans’engager sur le terrain. L’expérience
pratigue a démontré que les accidents survenaiajaritairement lorsque cette chaine de
commandement n’était pas formalisée dés le départjui tend a démontrer que la gestion de
la sécurité doit étre a la fois collective, maissiexplicitement dévolue a des tiers identifiés
c’est-a —dire dissymétrique. Nous interprétonsidns tu m’assures ?, départ » de la pratique

autonome.

% Nous entendons par « pré accident », le fait diavécu une situation qui aurait pu étre dramaticgi®n ne
s’était pas apercu au dernier moment de I'élémemtgpermis d’éviter I'accident. (par exemple lanstatation
d’'un nceud d’encordement mal confectionné avanedispendre dans le vide...)

% Rappel de la lettre du Réseau National des SplerfSature n°19 de juin 2006 concernant |'accidendié :

« les activités bien encadrées par les professisnme les associations contrastent avec les soitidisiduelles,
familiales, ou entre copains au déroulement parf@sardeux »
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On peut donc relever des effets de contrat dang&sutions informelles, dés lors que la
pratique est soumise a la surveillance d’un tieisacexplicitement la charge de veiller sur les
autres. Mais ce tiers peut appartenir a la cortié®st la sans doute la plus grande difficulté.
Il y a de sorte, dévolution de la sécurité a ueecé personne, et en pratique ordinaire cette
personne se révele, dans le cas d'une longueuwniddlifficile, la moins compétente, puisque
'autre monte en téte. Ainsi, la situation d’esdalaévéle une topogenese particuliere. Doit-
elle étre nécessairement dissymétrique pour ganamgi s€curité optimale ? - nous entendons
par dissymétrie, le fait que I'un des protagonistesume de maniere explicite la sécurité de la
pratique. Ce serait alors essentiellement d’ungythgtrie alternée dont il s’agirait en pratique
en cordée non encadrée. Mais, dans ce type dgumates accidents sont les plus nombreux.
Probablement, cela tient-il au fait que cette disityie n'est pas suffisamment explicite, ou
bien que le partage des taches - censé étre ghrdatsécurité — dilue le sens ou l'attribution

des responsabilités.

Nous avons recours au schéma suivant pour illustréravers la gestion de la sécurité
comment nous interprétons la notion de contrat eatique non encadrée et en régime

didactique.

Pratique autonome / Régime didactique ou encadré
(Systéme dialogique) / (Systérilogique)

Chacun des protagonistes doit en premier lieueredl sa propre sécurit®y, c’est-a-dire
malitriser les procédures seécuritaires élémentaicegernant le baudrier, 'encordement,
'assurage. Mais chacun est aussi responsable sieciaité de l'autre par des procédures de
vérification et de co-validation des actions de partenaire T ). Ce systéeme garantit en
principe la sécurité de pratique de la cordée. iHration d’encadrement & fortiori en
régime didactique, il est donc renforcé par la gnés de I'intervenant dont la responsabilité

est de veiller a la sécurité de la ou des cordées.
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On peut ainsi identifier quatre niveaux cumulatiéssécurité :

- 1. lindividu : il doit maitriser les procédures cséitaires inhérentes a sa propre
sécurité (fermeture du baudrier, encordement, iposiement et utilisation du matériel
spécifique...)

- 2. la cordée : elle se doit d’étre solidaire pae wo-validation systématique et une
communication sans faille

- 3. le groupe en fonctionnement encadré : il doitpaer des regles de fonctionnement
collectif (gestion du matériel, respect des preggicms de l'intervenant, aval de
l'intervenant avant engagement...)

- 4. l'institution a caractére didactique (elle setpa@arante de la sécurité des éleves qui
lui sont confiés)

On distingue alors que la pratique non encadrést s@mise qu’'a deux niveaux de contrble
(grimpeur, assureur), que la pratique encadrééarie trois (grimpeur, assureur, professeur),
et que la pratique encadrée au sein d’'une ingtitifirmalisée en affiche quatre (grimpeur,

assureur, professeur, institution).

Figure 12: 4 niveaux de sécurité
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Comme analysea priori de la notion de sécurité en escalade, cette apprpose alors les
bases d’'une réflexion didactique sur la gestion degues en montrant pourquoi, les
situations encadrées en escalade a dortiori en régime didactique - se révelent moins
dangereuses que les pratiques libres, autonomes.

Nous illustrons par le schéma suivant comment fonoe le systéme trilogique en escalade
du point de vue de la gestion des risques et dgdarité, rendant la pratique plus sdre en
passant d'une relation binaire grimpeur/assureur une relation ternaire
grimpeur/assureur/enseignant. Ce schéma placestogedu risque et I'apprentissage des

savoirs sécuritaires au centre du systeme tril@gigupposant ainsi une gestion collective et

conjointe.
GRIMPEUR X

o \ 2

¥ €%

§ |§ Savolirs
Q) § szté[nié 3
& \, >
<« Vérifications - Assistance (Respnsabilité) _
ASSUREUR ____ Dispose dune aide . PROFESSEUR

Figure 13: Systéme de relation trilogique

C’est sur la base de ce modeéle que nous allonsappus/er pour analyser les épisodes vidéo

sélectionnés et les entretiemposterioriqui font I'objet de notre expérimentation.
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CINQUIEME PARTIE

Le cadre de recherche

« Deux_ choses instruisent ['homme de toute sa nature : ['instinct et ['expérience. »

Pascal
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Par I'enquéte exploratoire, 'analyse de séquemitEns, la conduite d’entretiens et le recueil
de témoignages, la recherche est a la fois quawitan traitant les données chiffrées
obtenues par enquéte sous forme statistique, raass qualitative en procédant par analyses
de cas. Elle croise les informations recueilliggaéir de trois corpus de données articulant
ainsi des meéthodes souvent considérées comme @gnes : 'expérimental et I'observation
clinigue. Ce travail s’inscrit dans le cadre d’'ueeherche a visée descriptive et explicative
des phénoménes observés. Nous nous placons peudaes I'observation de I'action en
situation, uneperspective situééSensevy, 2007), tout en gardant a l'esprit«qi’'n’y a
jamais de liaison mécanique directe entre les ttxvde recherche et les transformations

professionnelles (Léziart, 2007)

Nous proposons le schéma ci-dessous pour illuséreconstruction de notre protocole

expérimental et notre démarche de recherche

Enquéte
exploratoire pa

questionnaire

Analyse a prior

Observation Observation Observation Observation Observation Entretiens
vidéo vidéo vidéo vidéo vidéo cliniques semi-|
. directifs
STAPS SEGPA tre CAF pratiques
autonome
Entretien Entretien Entretien Entretien
a posteriori a posteriori a posteriori a posteriori
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La compréhension de nombreux phénomeénes passe’opaerivation. Comme procédé
scientifique d’investigation, I'observation est ucenstatation méticuleuse des phénomenes
dont le but est d’instruire une question et non gasienter une action. L'observation
scientifique cherche donc a se défaire de la véloet modifier les choses, et pour cela elle
evite de porter un jugement sur ce qui est obsddaés le cas de séances d’enseignement,
I'exercice est difficile parce que les pratiguestsde I'ordre du privé, parce qu’elles
supposent la constitution d’'un groupe lié par uaevention. Aussi, le seul regard externe
admis d’ordinaire est I'observation d’inspectioryi qne produit pas d’autre trace que le
jugement, parfois le conseil. Pourtant, 'obsemtdonnant simplement lieu a chronique
constitue une démarche nécessaire pour situer jeh @w un événement dans une histoire,
pour construire le sens de l'action pour certattewwrs. Aussi, en optant pour cette méthode
de recherche, nous avons bien conscience comnieBaahelard (1934) que kobservation
scientifique est toujours une observation polémiqgue confirme ou infirme une thése
antérieure, un schéma préalable ou un plan d’obestgon... » Qui plus est, a l'instar de ce
gu’affirme Codol (1989), nous gardons a I'espriede traitement des informations visuelles
est forcément réducteur,'en ne voit que ce que I'on connait Toutefois, notre procéde
d’investigations peut étre qualifié de méthode dansesure ou, conscient de ces biais, nous
prenons garde aux distorsions auxquelles elle sbl@séaits, en nous donnant par avance les
objets sur lesquels I'observation portera, leuaarsgtion et leur évolution prévue. Car ainsi,
'observé contingent sera mis en rapport avec ce Lanalysea priori aura permis
d’anticiper.

Afin de vérifier le partage des responsabilitéssdianrelation dissymétrique professeur/éleve
qui est maintenant notre hypothése de travailoat pisposer d’'observables variés sur cette
dissymétrie et ses propriétés, comme les analgdasskent prévoir, nous avons choisi d’aller
observer des épisodes d’escalade plus ou moinsnferit didactiques. L’enseignant et les
apprenants dans le cadre d’'une pratigue encaérgempeur et I'assureur y sont confrontés a
des situations de gestion du risque et de la gécuri

Notre démarche vise donc a comprendre une actiojpiote que nous exprimerons dans un
espace-temps particulier, la situation Cemprendre l'action en situation, c’est d'abord
comprendre la situation de l'action (Sensevy, 2008). Elle s’inscrit ainsi dans uositpn
comparatiste en didactique dont I'objectif estdei distinguer les caractéristigues communes
ou génériques de gestion du risque dans les sihgat’enseignement d’escalade observées,
des caractéres propres ou spécifiques a chaqueitiost étudiée. Nous étudierons l'action

enregistrée par des captures vidéo. Ces enregetisrqui fondent nos descriptions ont donc
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été réalisées dans plusieurs institutions, difieeamprincipe par la forme de I'organisation
institutionnelle ou pédagogique qu’elles proposentdonc sans doute par les propriétés
didactiques des situations; ce qui devrait chargda fois la transposition des objets
d’enseignement et la gestion du risque dans lagtehs proposées. Nous avons eu

I'occasion d’observer successivement:

- Un cycle d’initiation a l'escalade avec des étutiaen STAPS (Sciences et
Techniques des Activités Physiques et Sportivesmitidlintégrante de leur formation,
ce cycle présente le double intérét de s’adressisaétudiants non spécialistes de
I'activité ; seuls deux étudiants sur quatorze enadéja pratiqué occasionnellement et
possédaient quelques connaissances pratiquesoeigthes. Il est censé leur donner
les bases techniques pour pouvoir encadrer adeudes éléves puisque la formation
STAPS oriente en grande partie sur les métiergpdu dont I'enseignement.

- Une lecon d’escalade en cours d’EPS dans un codagelasse de SEGPA. Séance
d’évaluation a l'issue d’'un cycle de 7 lecons astes éléves au profil particulier.

- Une lecon d’escalade en lycée avec des PremierésoSieme lecon d'un cycle de
cing dont I'objectif est 'apprentissage de I'esaid en téte.

- Deux séances d’animation en club avec un publitedébutant. Eniemes séances de
'année mais premiére initiation a I'escalade dp & premiere approche de la chute
comme situation congue pour apprendre. L'intervemast ici une stagiaire étudiante
en STAPS (option escalade)

- Des épisodes de pratiques autonomes

Cette variété de conditions a été guidée par lantél d’'aller regarder les différentes
institutions ou l'escalade s’enseigne, méme si elleété conditionnée aussi par les
autorisations accordées pour la capture et I'etqtion des images. Dans tous les cas, notre
attention s’est portée sur la facon dont les astag@rent le risque et la sécurité dans le cadre
de leur institution. Nous nous sommes centrés iaicgment sur le systéme d’interaction
dialogique ou trilogique, et nous avons gardé ererarplan le modele des geneses dans la
théorie du contrat. Ainsi nous focaliserons noseobations sur les relations enseignant /
apprenants, en prenant le point de vue de ce depoigr saisir d’abord le discours de
'enseignant et son attitude face a la gestion ri&gies puis en tentant de comprendre la
maniere dont les éléves appréhendent les situapomgosées (notamment I'approche de

'escalade en téte puisqu’elle constitue d’'uneaieet maniere notre situation de référence).
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Mais nous porterons également un regard sur lemgstelationnel de confiance qui s’installe

ou pas entre le grimpeur et I'assureur et entréliages et I'intervenant.

Les images enregistrées sur lesquelles nous ti@vagont de premiére prise, c’est-a-dire que
nous développons I'analyse sur la base d'une pigseue orientée par notre lecture experte
mais spontanée des situations observées, cettedemtientant notre regard. La caméra qui
suit aisément le regard plus large s’oriente gd@cran de contréle. Cette lecture est en
général cadrée en plan large. Cela permet, lorgsionnement des séquences, de reprendre
linterprétation en la référant, non pas du poietvdie du professeur, mais a la situation
générale complexe qu’il gere. Lors de cette repnses réalisons un découpage en épisodes
gui ne sont pas nécessairement des épisodes diget{Mercier, 1995) mais plutdt des
épisodes relatifs a la gestion de la sécurité ésrdonc en général sur un incident dont ils
permettent la narration compréhensive. lls serostabjets d’analyse. Ce type de découpage
explique leur durée non standard, un épisode &@@ré a partir d’'un instantané tandis que le
découpage permettant son interprétation peut némeks production d’'un montage sur une
longue périod&.

Ces épisodes sont repéres et sélectionnés daasrkeaontinu d’une observation large, selon
des critéres relatifs a la gestion de la sécunidé/iduelle ou collective, lorsqu’'un événement
est susceptible de faire basculer la situation Versident ou I'accident. Par exemple, une
faute d’assurage, une erreur de manipulation, ferespect d’un protocole, une intervention
particuliere de I'enseignant....sont autant d’élémepbuvant étre pris en compte. Nos
interprétations et analyses sont, comme nos olsmmsasupplémentaires, donnés entre
parenthéses. Nous avons ainsi développé un raismmiede type « enquéte clinique » qui
nous l'espérons fait systeme et permet de prodigse phénoménes nouveaux, armés des

connaissances que nos premieres analyses noushtionne

A l'issue de ces prises de vues et de notre prentéeture des enregistrements, nous avons
souhaité mener des entretiens d’auto-confrontadi@t les principaux protagonistes de ces
episodes. Ces entretiens sont relativement libiese but est de faire remonter des éléments

de mémoire relatif a telle décision a l'aide duionsage des épisodes que nous avons

22 Sur ces questions, notre travail n’est méme pavetoire puisqu’il considére comme naturel leviedl qui
sera sans doute I'an prochain I'enjeu du travail Wetre laboratoire d’accueil, la constitution eahalyse de
corpus vidéo relatifs a des interactions didactisju&n revanche, visiter a nouveau le corpus vidéarp
interroger les connaissances et les préconstruiisogt présidé a son analyse sera certainementuost. Nous
n'avions pas dans le cadre de cette these, un tibjkccet ordre
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identifiés. Nous procédons ainsi par réinscriptians le temps, par reconstruction apres-coup
de la situation. Cette méthode permet de conframbére lecture des situations observées a
celle du sujet, afin d’obtenir une analyse distéagprenant en charge le point de vue de
I'action.

D’une maniére générale, nos entretiens se déroefeaing temps :

- 1. Nous demandons a l'intervenant de nous préassrintentions éducatives, ses
objectifs de cycle ou de séances. Cette questiomgiede situer la maniére dont
'enseignant s’approprie I'objet escalade, le &naiént didactique qu’il en fait et le
mode d’entrée dans I'activité qu’il choisit.

- 2. Nous faisons un visionnage des séquences filmeetemandant a l'intervenant
d’arréter la projection pour intervenir lorsqu’brestate un élément qui l'interpelle sur
le plan de la gestion du risque ou de la sécunt&ernant son attitude personnelle,
celles des éleves ou I'organisation collective chuge.

- 3. A chaque interruption, nous lui demandons diexkpr voire de justifier si
nécessaire I'élément en question

- 4. Enfin, nous confrontons notre premiere integdiéh a son point de vue

- 5. L’entretien comporte alors une stratégie dééibéd’intervention. Nous utilisons
alternativement des techniques de contradictionr pgposer un point de vue, de
relance pour entrer dans les détails mais aussgdestions externes ou consignes
pour introduire des themes nouveaux (Blanchet, Go{rh992).

Nous souhaitons préciser que nos interprétatiorsangent pas en jugement de valeurs.

L’esprit de lecture critique qui nous anime, estérent a la posture de chercheur. C’est

d’ailleurs parce gu'’ils partageaient cette positsdmotre questionnement sur la sécurité,

gue les sujets observés ont accepté a la fois pofisence sur le terrain et notre travail

d’interprétation.
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5.1 Analyse des enregistrements vidéo et entreteera posteriori

L’ensemble des transcriptions réalisées se trouvearmexe. Pour davantage de clarté et
compte-tenu du volume du corpus de données, noutadlerons ici que les épisodes que
nous estimons présenter un intérét particulier geudéveloppement de notre travail. Le

schéma ci-dessous permet de les situer dans le gadéral de I'observation.

5.1.1 Cycle d'initiation a I'escalade en STAPS

CYCLE
INITIATION
STAPS

SNE

| |
Lecon 2 Lecon 3 Lecon 4 Lecon 5
Agnielles Sisteron Agnielles Agnielles
Arnauds 35m 30 m 35m
10 m
Initiation en Initiation en tét Initiation en Travail Le cas de Le cas de Evalaution
moulinette falaise technique pied| Noémie Noémie
Acces Séance non
autonomie observée

Episode 2 Episode 3 Episode 6 Episode 9

Une relation
perturbatrice

Identification
du risque

Prise risque d
I'enseignant

Le probléme d
la dévolution

Episode 5 Episode 7 Episode 10

Stress de
I'enseignant

Evolution de la|
topogenese

Stress de
I'enseignant

Episode 8 Episode 11

Absence de
controle

Remédiation
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Les épisodes sélectionnés sont donc extraits djwhe ad’initiation a I'escalade (APS de
polyvalence) intégré au cursus de formation d'éntdi en 9° année en STAPS inscrits a la
Faculté des Sciences du Sport (FSS) de Gap, antdlpealisée de I'Université de la
Méditerranée Aix-Marseille 1.

Le groupe est composé de 14 étudiantes et étudimnisdeux possedent déja des notions
dans l'activité et que nous considérons donc cormiti&s par rapport a leurs camarades
débutants. L'objectif de ce cycle de vingt quateaiies de pratique (TP) et dix heures de
théorie (TD) repose essentiellement sur la maittise connaissances sécuritaires liées a
l'activité et sur 'autonomie sur une longueur d@de en falaise école. L’enseignant — qui
n'est pas a proprement parler spécialiste de Vaéti répartira les heures de pratique en cinq

séances se déroulant a la journée.

Lecon1:

Elle se déroule sur une petite falaise école desars de Gap (La Roche des Arnauds). Ce
site a été choisi par 'enseignant pour son équgmtrrréprochable et pléthorique, sa faible
hauteur (environ 10/ 12 m), sa difficulté modéfde 3 a 5+) et la facilité d’acces au sommet

des voies par un sentier.

Episode 1 : Non port du casque par I'enseignant

Nous notons que I'enseignant est le seul a ne pderge casque de sécurité, qu’il impose a
ses étudianf Cette attitude signifie sans doute qu'il n’ess personnellement engagé dans
I'activité qu’il demande, et signe ainsi les pasits respectives de professeur et d’éleve mais

parait contradictoire avec les regles enseignées.

Episode 2 : Prise de risque enseignant

« 19'40" : L’enseignant vient se positionner en haut daigal D’abord vaclf&a un endroit,
il circule ensuite au sommet de la falaise afinvdefier les manipulations aux relais en
fonction de l'arrivée des étudiants. L’enseigndridrs paroi dans le partage topogénétique,

intervient sans plus tenir compte de sa positidergellement dangereuse.

% Aucun texte réglementaire ne I'impose ni pourd&ignant, ni pour ses étudiants. Il n’existe poelre que
des recommandations de bon sens

24 Se vacher : s'attacher & un ancrage par l'interiiaé@ d’une sangle et d’'un mousqueton & vis afisdurer
sa propre sécurité
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Photo 1: L'enseignant n'est pas sécurisé

Nous assistons la a un épisode qui mérite notemtain. En agissant ainsi, 'enseignant se
place au plus pres des étudiants afin d’éviter tisgfue de mauvaises manceuvres au relais,
vérifiant visuellement et oralement leurs actioBs. position en hauteur, lui permet aussi
semble t-il, de porter un regard en contrebas ssrassureurs (sans pouvoir intervenir
autrement que verbalement). Cependant, ce faidarumule les risques, ce qui confirme
notre interprétation premiére selon laquelle légum topogénétique le désengage de I'activité
gu’il organise pour ses étudiants.
- Il n’est pas vaché, sur un terrain instable (pgratesemée de pierres en équilibre), il
s’expose a un risque de glissade qui se soldeaaiiipe chute dix metres plus bas.
- En se déplacant sur le haut de la falaise, il péatencher d'éventuelles chutes de
pierres.
- Par ailleurs, le choix de focaliser son attention k& technique de relais, met au
second plan l'assurage en téte par I'assureure peut intervenir en cas de mauvais
usage du yoyo, ce qui signe cette fois un phénororanogénétique : pour lui c’'est

technique acquise, c'est-a-dire qu’elle appart@ntopos des étudiants.

Nous sommes donc ici en présence d’une situatiamaapport colt / bénéfices décidé par la
situation, induit une mise en danger du professkees. bénéfices pour les étudiants et lui-
méme pour le bon déroulement de sa lecon, paraiskengrands que les risques qu'il prend
involontairement, sous évalués en raison la cosaate des lieux, la faible hauteur,
'habitude, la maitrise..... Pour le professeur, teaitde soi, ce que confirmera I'entretian

posteriori
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On retrouve cette situation a plusieurs momaat30” et 25'15”

Photo 2: Un déplacement périlleux Photo 3: Un positionnement efficace ?

Lecon 2:

La lecon 2 a lieu la semaine suivante. L'enseig@adbangé de site. Il s’agit toujours d’'une
falaise dite école (falaise d’Agniéles), de pluangte envergure quant a la hauteur, le nombre
et la difficulté des voies. Elle est pourvue d'ujupement fiable mais un peu plus espaceé.
Les étudiants vont donc devoir évoluer et fairenegceuvres de relais a une hauteur variant
entre 20 et 30 m. L’enseignant n’a cette fois apdssibilité d’accéder par un chemin aux
relais. Il supervise les différentes cordées dudmda falaise. Cela suppose donc dans ses
choix didactiques, notamment celui du site, qustirme les manceuvres de relais fiables a
100% a l'issue de la premiére legon, car il n'a paa de possibilités pour vérifier et encore
moins pour intervenir en cas de manquement ou f2@ldéce. Tous les étudiants évoluent en

téte. Le mouvement chronogénétique est rapide.

Episode 3 : Identification du risque

» 48'15” : L'enseignant prévient I'assureur d’'une cordéedanger éventuel, en cas de chute
du grimpeur, de réception sur une vire. Cet épisndstre I'importance de I'expérience dans
l'identification des risques. En effet, 'enseighasait qu’il existe un risque objectif de
blessure en cas de chute sur la vire (cela reaieatomber au sol lors d'un départ de voie). Il
informe donc I'assureur afin qu’elle soit plus Végite car par méconnaissance de I'activité,
elle n'avait pas identifié le risque. Cependantp’ihtervient pas auprés de la grimpeuse
engagée pour lui signaler, peut-étre afin de ndgdéstabiliser.

Cette situation démontre bien les différences d@gption entre risques objectifs et risques

subjectifs. Entre le danger réel et le danger pddams cet épisode, seul I'enseignant a décelé
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un danger potentiel. L’enseignant assume et gemdvieau de risque acceptable pour les
étudiants. Il se porte garant de la sécurité detgetiants. La relation trilogique fonctionne.
Cependant, on notera que si I'enseignant intervadint que la situation se poursuive sans
incident, il ne donne pas sur le champ aux étuslitag moyens d’identification du risque,
utiles a la poursuite de I'activité dans des situret similaires : son intervention ici n’a donc

pas, pour lui, un enjeu didactique. Le probleme elea dans son topos.

Episode 4 : Mousquetonnage tardif

» 52’40” : L’étudiant mousquetonne a hauteur de mollet;sadie la sécurité voudrait qu’on
effectue le mousquetonnage a hauteur de téte @aul® car au dessus bras tendus ou en
dessous de la taille on augmente la hauteur dee chatsituation présente ne pose en elle-
méme pas de probléme car la voie est facile - engoe la possibilité d’'un retour au sol ne
Soit pas a écarter -, le méme cas peut s'avéragedamx dans une voie plus exposée. La
caméra est alors le seul témoin de cet incider, lganseignant n’a pas remarqué. Ni le

grimpeur qui commet I'erreur, ni I'assureur qui digle prévenir n’ont identifié le danger.

Photo 4: Un mousquetonnage tardif

Episode 5 : Le stress de I'enseignant

L’enseignant, qui observe Noémie, manifestegrarteson anxiété. Il dit étre sous I'effet de

stress lorsque ses étudiants sont en téte et gpiitauvent des difficultés.

57°00” | - L'enseignant : Moi, quand ¢a me fait stresser, jai les pieds geicontractent
d'une force...Ah, je n'aime pas ca. Parce que je sais si elle chute, elle peut

s’éclater les chevilles quoi »
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Noémie mousquetonne enfin aprés quelques hésiatitanseignant est soulagé.

1 h 0100 L’enseignant : « .quand ils clipperit, je respire.. ».

Cet épisode dénote la part d’incertitude de I'egrsat dans la conduite de sa lecon voire
dans la maitrise de son action didactique. Celaaussi en exergue la part de risque que
'enseignant consent a prendre pour mener a bietadese d’enseignement. Dans ce cas
particulier, le risque est polymorphe
- risque de chute et de blessure pour I'étudianten®1€'il est limité, il n'est pas nul
- risque professionnel pour l'enseignant. Il se distitutionnellement d’assurer
lintégrité physique des étudiants dont il a lgpassabilité ;
- risque didactique par rupture du contrat. En cascitlent, il y a risque de voire
s’effondrer la topogénése. La demande de la tatid dans ce cas trop forte, car
ainsi que le décrit Famose (1990), la difficulté kdetache est supérieure aux

possibilités du sujet dans ce cas.

Lecon 3 :

Nous retrouvons le groupe sur une nouvelle faldedaise de La Beaume a Sisteron). Ce site
est encore considéré comme falaise école de pagopement. Mais cette fois, la structure

du rocher nécessite une bonne technique de platemermieds car les prises de mains sont
considérées comme étant de petites & moyennespiéhe. La topologie et la morphologie

des prises rendent donc I'escalade plus technlgrehoix de ce site trouve son sens dans la
chronogénese des apprentissages. En effet, apogscawsacré deux lecons entieres a la
maitrise de la sécurité, I'enseignant juge opportliaborder maintenant des aspects
techniques de I'escalade et notamment 'optimisaties appuis pédestres dans la motricité
verticale. En escalade, posséder une bonne te@hrdgupieds permet des placements
optimisés et soulage ainsi le travail des brasoguitendance a vite tétaniser. On recherche

ainsi ce que I'on nomme les positions de moinéh@tg PME).

% Clipper : passer la corde dans la dégaine danjaigon des grimpeurs. Synonyme de mousquetonner
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Episode 6 :

Une relation perturbatrice

1 h 42'20”

L’enseignant indique & Noémie qu’elle est emtide se tromper d'itinéraine

en ayant mousquetonner dans la voie d’a c6té,readde a Mélanie, toute
proche, de poser une dégaine pour Noémie dans qekdle doit suivre
Noémie tente une manceuvre risquée consistant geedéedégaine qu’'elle
vient de poser alors qu’elle se trouve déja autdedsa point
Photo 5: Un démousquetonnage aléatoire

1 h 44027 - 'enseignant « si tu vas a gauche, ¢a va étre difficile »
- Noémie :« mais non, c’est ce que jai fait tout a I'heure »
- 'enseignant « bon eh bien, fais comme tu veux »

1 h4510” Noémie persiste dans l'itinéraire de gauche. Hlegsuve maintenant
décalée sur la gauche par rapport au point de metsgnage s’exposant
ainsi en cas de chute au risque d’effectuer un eroewnt de pendule.
Noémie s’obstine.

1 h 45'45” Noémie tente de mousquetonner dans une positicoat&lqui pourrait
s’avérer trés dangereuse. Bien que confortablemerdgppui sur les pieds,
désaxée comme elle I'est, si chute il y avait aumeot du mousquetonnage,
elle risquerait de se retourner et partir téte &, Bituation aggravée par|le

mou excessif pris dans la corde.
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Photo 6: Uneggride risques inutile

Sans intervention de I'enseignant, il est probajple I'étudiante se soit engagée dans une voie

hors de son niveau. Elle aurait alors rencontrédiffisultés insurmontables. Cependant, en

intervenant dans une action déja engagée, I'enaeigoorrige I'erreur d’itinéraire, mais

apporte une information perturbatrice qui déstabille sujet et 'amene a effectuer des

manceuvres aléatoires. Le partage des responsalgilitée le professeur et I'éléve possede

parfois des effets pervers. La suite va montreu@ @oint I'action de Noémie ne lui est

dorénavant plus naturelle, ce qui va 'empécheraginuer

Episode 7 : Evolution de la topogenése

1 h 47°30”

Noémie devient alors hésitante dans sa progresSmn escalade est ralenti

1 h 50°00”

L’enseignant tente de motiver Noémie. Il lui reiev des feedback
d’encouragements. On assiste la a une sorte «td&ffedain », consistant
faire croire a I'étudiante qu’elle détient le saveiVas-y tu peux y arriver, t
I'as déja fait». Il s’agit en fait d’'une attribution indue deusSite qui vise
plutdt a maintenir une relation didactique qui skndeffriter.

Q- [72) SD

1 h 52°00”

L’enseignant concentre ses interventions suokeples pieds. Noémie res
bloguée a cet endroit.

ste

1 h 55°00”

L’enseignant se montre plus directif dans sesigoes. Il dicte a Noémie le

prises et les mouvements a effectuer. Sans douisegdl que le style

transmissif adopté permettra de résoudre le prablderiNoémie.

2S

1 h 57°40”

I demande alors a Sabrina qui se trouve dangia de droite, d’aide
Noémie.
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[72)

1 h 5945~ L’enseignant persiste dans sa stratégie de geiddgs opération

accompagnée d’encouragements.

2h 0107 L’enseignant change de stratégie et donne a Noémiore deux tentative

D
(0]

pour sortir la voie

2 h 01'45” Noémie se tient a la dégaine et se détend lailltheka station en appy

prolongé sur la pointe des pieds provoque a ladertgs contractures.

2 h 02'05” L’enseignant demande a Noémie de s’asseoir @doaudrier

2 h 03'00” Il opte pour une nouvelle stratégie basée dagentsur une approche

psychologique que technique.

2 h 0522” Il donne un dernier essai a Noémie

2 h 06’00 Noémie abandonne aprés avoir passé trente cingtesi dans la voie dont

vingt six au méme endroit.

On constate pendant toute la durée de cet épisodel’'gnseignant reste attaché a des
solutions techniques qui vont s’avérer inefficaddais a-t-il vraiment identifié le probleme ?
Dans le cas présent, il semble que ce ne soit pasrableme technique sur lequel bute
Noémie, mais plutdt affectif et psychologique. $wabléme ne se situe pas dans la facon de
franchir le pas, mais plutét dans sa capacitérggager. Elle est dans la dialectique suivante :
s’engager ou se securiser. Quelque chose I'a ctndupartir sur sa gauche, elle n'imagine
pas revenir dans la voie qu’elle a quittée.

Dans cet épisode, nous pointons du doigt les lgndtela relation trilogique. L'enseignant ne
parvient pas a donner a Noémie les clés pour rés@mah probléme. Au carrefour des deux
perceptions se situe I'enjeu du contrat didactiqbe. constate que dans cette situation, la
relation didactique trilogique initiale s’est trémsné en une relation dialogique professeur /
éléve. Au fil de I'évolution de la situation, I'aggur a été progressivement dépossédé de son
rble communicateur. Toute la situation est géréaemment par I'enseignant, qui est
intervenu dans le rapport entre la cordée et laipare qui de fait interdit I'erreur
(engagement a gauche et désescalade) pour enufaiéehec (réussite impossible malgré
l'aide).
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Episode 8 : Une tentative de remédiation

2 h1926” L’enseignant propose a Noémie de faire une audi®, de méme niveau en
téte
2 h 29'00” Noémie est dans une autre voie. Elle a déja paucan tiers de la voie,

lorsqu’elle bloque sur un pas.

2 h 30'35” Noémie tente le pas. Ses appuis de pieds nepasnbons et glissent. Cette

~t

hésitation crée une phase de stress et s’ensultlagage. L’'enseignar

reprend sa méthode de guidage, en vain.

2 h 36'00” Noémie pleure et abandonne

Cette situation nous renvoie directement au cowulidectique. Systeme d’attente réciproque
entre le maitre et I'éléve tel que le définit Breesu, il comporte quelques aspects explicites,
mais la plus grande partie est de I'ordre de l'icif@. Parmi ces aspects implicites, figure le
fait que tout probleme donné possede une solubams la situation que nous venons de

décrire, aucun des acteurs n’est en mesure de ggppoe solution au probleme de Noémie.

Lecon 4 :

L’enseignant a choisi de retourner a la falaisegthi@les. Cette falaise déja fréquentée lors de
la seconde lecon présente I'intérét de proposesiquus secteurs grimpables de difficulté et
de hauteur variées. Compte tenu des difficultéscaminées par Noémie la semaine
précédente, I'enseignant décide de la refaire grimep téte dans des voies faciles et qu’elle a

déja enchainées, pendant que le reste du groupeasexprimer sur d’autres voies.

Episode 9 : Le probléme de la dévolution de la s&guwans le quidage algorithmique

2 h 43'00” Noémie démarre en téte dans une voie choisie’'@ageignant. Il s’agit
d’une voie d’'une trentaine de metres cotée 5b.

- L’enseignant « Je t’ai mis le chrono, Nono »

Il la suit depuis le début par un guidage pronohgéndiquant chaque prise
de mains et de pieds. Son intervention se centjeucs sur la gestuelle |a
accomplir.

- L’enseignant « Ou tu vas mettre ton pied gauche, montre moi »
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- Noémie : «Je vaisou ? laoula 8

2h 4816 On apercoit un détail important en termes de risécuNoémie a la corde
placée derriere la jambe droite. Cette situationtéte peut s’avérer trés
dangereuse en cas de vol au dessus du point. &nlaftorde en se tendant
fait basculer le grimpeur, le retourne et c’estiate téte en bas.
L’enseignant n’intervient pas. Peut-étre ne I'dfpas vu ? Il est placé plus
loin & gauche sur un promontoire. Cette situatsirpeésente jusqu’a 2 h 55’
soit un peu plus de 6 minutes.

Photo 7: Une situation dangereuse Photo 8: En cas de chute, c'est le retournement

Ici, deux éléments relatifs a la gestion de la s&unous interpellent.

Le premier releve de la gestion du collectif. En feealisant sur le cas de Noémie,

I'enseignant délaisse les autres étudiants qu’pewe apercevoir que de loin. lls sont ainsi en
situation d’autonomie de pratique, évoluant dares n@hation dialogique grimpeur/assureur. |l

y a dévolution de la gestion de la sécurité a feasétudiants sauf un. Prise de risque de
I'enseignant ou chronogenése maitrisée ? Le chmla thlaise signe cela.

Le second élément est d’ordre individuel. A aucusmant, ni Noémie, ni son assureur et
encore moins I'enseignant n'ont remarqué la « céadeheuse » qui présente réellement un
risque objectif. L’activité en situation est globadt le guidage algorithmique fait perdre le

sens de la situation.
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Episode 10 : Du stress de I'enseignant

3 h 22'30” L’enseignant demande a Noémie Est-ce que tu te sens d’aller mettre
dégaine ? »

3 h24'41” Noémie développe et doit mettre la dégaine

3 h 2515” -L’enseignant : €st-ce que tu peux mettre la dégaine »

« Allez Nono, mets la dega
Voyant Noémie en position délicate, I'enseignaneéngr peur et crie a
Noémie d’attraper la dégaine a la main. (ce quicestraire a I'éthique de

'escalade libre qui veut qu'on ne se serve pasnthiériel lors de 13

1S4

progression).
- L’enseignant « Attrapes la dégaine a la main et mets la cordiads ».
« Du mou »
« Attrapes la dégaine, miatsorde dedans, attrapes la
dégaine »
« Attrapes-la a la main »
Attrapesta dégaine a la main »
« Du mou »
«P.... I C’est pas possilfféf p (a voix basse)
Noémie persiste pour mousquetonner dans les redlds. réussit a
mousquetonner
- L’enseignant : &¥es ! Allez tu termines »
&6 minutes ! Allez Nono tu termines »

Noémie bloque a nouveau

Photo 9: Un mousquetonnage limite
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Qui des deux a le plus peur ? L'enseignant a paysast identifié un risque qui échappe a
Noémie alors qu'il eut été légitime que celle-di@@ur dans cette situation car la hauteur de
chute, compte tenu du mou pris dans la corde, é@tgibrtante toute relativité gardée.

Paradoxalement, le risque percu par Noémie sembléiieur au risque réel encouru.

Episode 11 : Et la co-validation

3 h 34'45” Noémie s’apercoit qu'il lui manque une dégaineirpfinir la voie. Julien

(dans une voie a coté) vient lui en apporter une.

Ici aussi, on constate que I'autonomie est loirird’@cquise. Se munir du matériel nécessaire
pour son ascension fait partie des fondamentauppdémtissage en escalade. Un tel oubli
suppose en pratique de « sauter un point » et dens’exposer a une chute de grande
amplitude, ou a désescalader pour récupérer I'alemiere dégaine placée

Noémie arrive enfin au relais apres avoir pasgéhaure et dix minutes dans la voie.
L’analyse de premier niveau que nous venons d’efézadoit étre comparée maintenant a ce
gue l'enseignant pense de la situation. Nous ingewns donc le professeur a partir du

support vidéo que nous lui proposons.

Entretien a posteriori avec I'enseignant

Avant le visionnage de la vidéo, nos premiéres fiues portent sur les objectifs que
'enseignant avait définis en abordant ce cyclaitidtion a I'escalade.

Q | « Quels étaient tes objectifs de cycle ? »

Py

« Mes objectifs concernent les connaissances puvaéxs pour étre autonome én
falaise sur une longueur. Il s’agit en fait de tesitles manipulations que doivent
connaitre le grimpeur et I'assureur pour grimper.Non seulement ils doivent savoir
mais aussi dire pourquoi.... Comme autre objectd, qussi la prise d’informations sur
la pose des pieds. Savoir poser ses pieds, oungheat, savoir mettre du poids sur |es
pieds ».

Q | « Quels sont les criteres observables qui te paemet’apprécier I'autonomie de tes

étudiants ? »
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-

R | « Lorsqu’ils font zéro erreur ou alors lorsqu’il & erreur, qu'elle est corrigée pa

I'assureur »

Q |« Cela suffit-il a s’assurer quiil n'y aura pas dreur par la suite, hors

encadrement ? »

R | « Non, je n'y crois pas a ¢a. Je ne peux pas savbavance. J'essaye de tout mettre|en
ceuvre, donc il y a une quantité de répétitions dr@osur les manip’ trés diversifiées.
On apprend les manip’, je vérifie, I'assureur vigjfen TD on retravaille dessus, ils les
ecrivent, quelquefois on refait les manip’ en Ttee une grille. 1l y a donc vraiment

beaucoup de répétitions. »

Nous lui demandons ensuite de commenter la vidémtervenant a chaque fois qu’il juge
nécessaire de le faire sur les points concernagédéion des risques et de la sécurité, aussi
bien sur sa pratique professionnelle que sur lekitgns de ses étudiants.

La premiere remarque, quasiment instantanée, ooade fait qu'’il est le seul a ne pas porter

de casque.

R | «La déja, jai pas de casque».

Ce qui allait de soi comme effet du partage topétigue, en situation, ne va plus pour
I'observateur qu'il est devenu. Il apprécie enslatenanieére dont les étudiants respectent les
consignes et ils se posent la question sur le mbopgortun pour aborder le passage de la
corde dans la dégaine. Il dit préférer voir en peerfa manipulation de relais, et ensuite le
mousquetonnage afin de ne pas les surcharger dhafmns avant la manip’ de relais. Il
s’interroge.

Il justifie son placement en haut de la falaisepche des relais, pour pouvoir parler

calmement a ses étudiants, enlever du stress.

R | «Je les laisse faire jusqu’a ce gu'ils fassent deswrs méme.

Il identifie des voies au sommet desquelles il @atpas accéder parce queacraint».

Nous stoppons le visionnage a la fin de la premiégen et demandons a I'enseignant si

globalement il referait la méme legcon apres avairdir visionné. Il confirme que oui. Nous
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revenons alors sur le point que nous avions pegsdlemment identifie comme potentiellement

a risques — ses déplacements non assurés au sdmiadhtlaise — mais que lui n’a pas relevé
comme tels lors du visionnage et nous lui demandondans cette situation, il n'a pas

limpression de prendre des risques. Sa répongeasipas dans cette situation.

Il désigne sur I'image les emplacements ou il eupositionner selon lui sans risque : c’est-
a-dire ou il peut étre sans considérer gu'il sdat#pau sommet d’'une falaise.

Nous faisons alors un arrét sur I'image en quesfpdotos 2 illustrée en page 120) et lui

posons la question suivante :

Q | « Te sens-tu a I'abri d’'une chute dans cette situa®? »

R | « La, tel que je le vois, non ! »

Nous poursuivons le visionnage par la deuxiemenle§a premiére intervention concerne le
mousquetonnage tardif d’'un étudiant que nous avéwssi identifié (photo 4 page 121). Il
demande a revisionner le passage afin de constatgpleur de la chute éventuelle et d'un
probable retour au sol. Il estime alors que laasitun qu’il n’a pas vue sur le moment, était
délicate.

Sa deuxieéme intervention concerne la configuratiome des voies sur laquelle évoluent ses
étudiants. Il identifie un passage au-dessus duirgequ’il estime dangereux et justifie ainsi
son intervention filmée ou il se montre trés présen attentif quant a I'évolution de
'étudiante engagée. Il remarque a la suite saxifh ena parte que nous avions notée
(1h01”) : «quand ils clippent, je respire et nous dit avoir un probléme avec ce type de
situation. Il estime faire un travail sur lui paug pas communiquer son stress aux étudiants,
mais Yy arrive difficilement. Il avoue étre treslug@ncé par des incidents d’années antérieures,
des chutes, qui 'angoissent a I'idée de propos#e c/oie a nouveau a des étudiants et donc
de revivre une situation stressante. Il nous tratstionc un aveu d’'impuissance a rester
«zen».

Nous lui repassons I'épisode ou il intervient aspde I'assureur en lui demandant d’étre
vigilant quant une chute possible du grimpeur sw vire et lui demandons de justifier son

intervention.

Q | « Pourquoi préviens-tu I'assureur et non le grimpéu danger potentiel ? »

nt

R | « Jestime qu’en assurant corde tendue et si lexgeur a bien mousquetonné le pd

132



Q-

haut, il n’y a pas de retour sur la vire. Maintenian’est une activité a risques, dong

un moment donné il va falloir prendre un risquee€’''engagement ; il faut qu’il

Y

s'engagent. »

Q | « Quelles limites te donnes-tu dans cette prisesdgies ? »

R | «Quand moi je percois un risque objectif, alorgdalirige tout. Je suis directif absolu.
Apres sur le risque de chuter, ¢ca dépend de la @nardont toi tu vis l'activité. J'essaye

D

de dédramatiser, de me dire ce n’est qu'une chiigs d’ailleurs je n’ai pas envi

gu’ils chutent et ensuite ¢ca va dépendre de I'atatls»

Q | « Tu n’as pas envie gu’ils chutent ? »

R |«Ahnon!llyen a, je n'ai pas envie qu'ils abinit parce qu’aprés tu rames, il faut les

remettre dans l'activité.... »

Q | « Pourquoi ne proposes-tu pas un atelier sécureséichulation de vol comme approche
de la chute ? »

R | «Ca c’est au choix, s’ils le veulent. On en disaneTD, je le leur propose. Selon les
groupes, certains veulent, d’autres non et puisnésdemandent mon expérience a moi.
Je leur raconte alors mon histoire ou celle de aopajui I'ont fait et ce que cela peut

avoir comme impact apres. Noémie par exemple gigpals envie qu’elle vole »

Q | «Justement, ne vaudrait-il pas mieux dédramatisechate par une situation adaptee

plutét que de la vivre par surprise dans des coodg inopportunes ? »

R | «La, je n'ai pas de réponse a ca. Je leur dis &nqle d’apres mon expérience pu
celles de copains qui ont fait des écoles de w4 n’a rien changé. Moi j'en ai fait et

si j'ai fini la voie ensuite sans aucun stressydge d’apres je n’avais toujours pas enyie

de voler. Et il y en a pour qui ¢a marche bien, d@n’ai pas de réponses a ca. »

Nous reprenons le visionnage a la troisieme leffaunstate la position délicate de Noémie

au mousqguetonnage (photo 6) mais considere quiellgrend pas de risque car elle est stable
sur un bonne vire. Il dit que I'impression de pnendes risques est relative, elle est propre a
chacun et nous cite un exemple personnel. Sessanterventions concernant cette lecon

s’orientent sur la technique et n’ont pas d’intem@tables pour notre recherche.

Nous passons a la lecon 4. Nous visionnons I'épisadNoémie a la corde derriere la jambe
(photos 7 et 8). Il ne réagit pas. Nous lui faismrearquer la situation et convient que c’est
effectivement dangereux mais qu’il ne pouvait @asdir sur le moment d’ou il était placé.

De méme pour I'épisode du mousquetonnage (photi j@ktifie sa réaction par le fait qu'a
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ce moment |3, I'étudiante lui envoie demessages contradictoires « ..entre son visage et
la position de son bras, il y a contradiction. Elpparait cool mais son bras est crispé»
Le visionnage de lecon 5 n'apporte pas d’élémadgtsfatifs dignes d’étre retenus.

Nous lui demandons de faire un bilan de ce visiganae qu’il en retient du point de vue du
risque et de la sécurité. Il met alors en avant stoess transmissible aux étudiants, les
situations qu'’il n'a pas vu sur le moment mais Iegquelles il intervient généralement (ex :
corde derriere la jambe). Dans I'ensemble, il estqne dans les APS, la présence du risque
fait partie de I'activité et donc des contenus dagnement. Il n'imagine méme pas faire
pratiquer ces activités sans. Pour lui, le risgogspde une dimension positive et revendique
la 1égitimité de ¢ousser aux limites. Il nous cite des exemples de schuss en skicetea
gue c’est le feeling qui lui indique si un étudiast apte ou pas a le réaliser. Mais cela reste le
choix de I'étudiant de se lancer ou pas$ida notion du risque c’est uniquement le danger,

dans ces cas la tu ne fais pas de sport. Fairepdut £'est prendre des risques. »

Analyse de I'observation STAPS.

Ce qui marque en premier lieu c’est la maniére tempositions respectives entre professeur
et éleves s'installent. Cette topogenése, au-deld’abpect institutionnel formel de la
situation, est mise en place par I'enseignant alearticipation des étudiants. En
s’affranchissant lui-méme de regles de sécuritéd gupose a ses étudiants — par le non port
du casque et I'évolution non assurée au sommea €edise - , il marque ainsi une distance
entre lui et ses éleves dans l'activité, et il pedrifier qu’ils ne se mettent pas en danger.
L’enseignant met ainsi en avant sa position deegss#ur, extérieur a I'action qu’il ne guide
pas et qui concerne la relation assureur-assueequc cette fois marque la chronogenese
puisque cette question, enseignée lors de la sémacédente, appartient désormais ainsi au
passé didactique et releve de l'action autonome détadiants. Le systeme contractuel
didactique est alors instauré, la relation trilagicaussi.

La topogenése en place est garante des conditiane @ratique en toute sécurité. Or, en
plusieurs épisodes, nous observons des disfonetiments ou approximations dans le
fonctionnement de la relation trilogique, soit daegestion sécuritaire, soit que la gestion
didactique I'emporte, pour le professeur. Ainsistpre, anticipant sur le déroulement des
situations en cours, il intervient soit auprés’dsdureur, soit auprés du grimpeur pour réguler

I'action et avertir I'un ou l'autre des protagomistd’un risque éventuel. Ce faisant, il gere a
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juste titre la sécurité des étudiants mais ne dpasesn retour les moyens d’identification des
risques encourus parce qu'il change la nature déuation en ne s’adressant qu’a lI'assureur.
La relation trilogique est incompléte, ce qui sidaepart prépondérante prise par I'un des
aspects. Elle disparait méme pour laisser la pkacene relation dialogique exclusive
professeur-grimpeur lorsque, comme dans la séabsence, le professeur en haut de la
falaise-école fait travailler le grimpeur sur leamoeuvres de relais, I'enjeu didactique de la
séance, ou a une relation professeur-assureunurs@ns la séance suivante il intervient sur
la sécurité et attire I'attention de I'assureur Eusoin nécessité par le passage du grimpeur

au-dessus d’'une vire.

Nous vérifions également a travers les épisodesésil et I'entretiera posteriori que la
relation trilogique est dissymétrique, et impernrdaae Dissymétrique en ce sens que
'enseignant est I'élément qui doit garder le colgrde la situation. Il occupe une position
haute dans le trilogue en étant a la fois, directsantréleur des opérations. Il est la référence
puisqua priori, lui seul est capable de détecter les problemks etsques. (épisodes 3 et 6),
mais il doit demeurer une référence externe. Mais|e constate, 'enseignant ne voit pas
tout, ne peut pas tout controler, des erreurs gamimises en et hors sa présence (épisodes 4,
9 ou 11). Enfin, dans certains cas, la relatidodifue ne fonctionne pas, elle redevient une
relation dialogique classique telle qu'on peut lsrer en pratique autonome. La relation
trilogique n’est donc pas effective en chaque imstgpour chaque cordée. Elle est
impermanente.

Nous pouvons également affirmer que la relatidogigue est instable. Les déclarationsaen
parte de I'enseignant a propos du stress qu'il éprowaresda conduite de son activité dénote
gue le systeme d’action peut basculer d'un momdigudre. Cette prise de conscience par
'enseignant de ce probléme est sans doute I'exqpbic de sa réticence a aborder ou proposer
des situations de chute, plus que le reflet d'umixcdidactique. Le conflit entre ses propres
craintes et ses intentions didactiques rend aanslation trilogique fragile.
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5.1.2 Séance d’escalade en college avec une cldssgeme SEGPA

(CYCLE INITIATION )
SEGPA
N Y,
|
I D c I D
Lecon 1a 6 Lecon 7
Non observées Evaluation
Y N Y
| P < |
Echauffement Préparation Partie principale
Equipement

N Y,

X . e - B\
Episode 1 Episode 2 Episode 3
Sauter ou désescala Ajustement du baudrie Une relation
et encordement gialogique perfectible)
Episode 4 )
Une relation dialogiqu
L faible )
( Episode 5 )
Une procédure tres
L personnelle )
( Episode 6 )
Déblocage du yoyo
N J
( Episode 7 )
Assurance de loin

G J

La séance que nous visionnons est la derniere dyale de sept lecons. C’est une séance
d’évaluation de type sommatif ou lI'enseignant dafiprécier par le biais de criteres
spécifiques a cette classe les progres réalisésldarapprentissages, et évaluer les acquis de
ses éléves. La particularité de cette classe ré&sidn public (treize éléves) puisqu’il s'agit
d’'une Section d’Enseignement Général et ProfessioAdapte (SEGPA) accueillant des
eléves présentant des difficultés scolaires gratedurables. On considere d’'une maniere
générale que ces éléves n'ont pas acquis touteptemissances et compétences attendues a

lissue de I'école primaire notamment en ce quicemsne le socle commun. Des raisons
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d’ordre psychologique ou socioculturel sont sotwéeriorigine des difficultés rencontrées
par ces enfants. lls manifestent donc de grandgsudiés dans leurs comportements allant de
'hyperactivité a la passivité voire au refus detipger. La démarche d’enseignement
nécessite des lors d’étre adaptée pour prendreompte les modalités d’investissement et
d’acquisition des éléves. L'enseignant doit aimgegrer dans le traitement didactique de
I'activité, les difficultés et les composantes penrselles des éleves qui se télescopent souvent
avec les situations mises en place.

La séance se déroule sur une SAE intérieure (emvinmétres) équipée de tapis de réception
au sol. La lecon commence par le rassemblementelde®s autour de I'enseignant qui
expliqgue les modalités d’évaluation portant enipastir la performance réalisée, mais aussi
sur la sécurité et le comportement. Toute erréardi la sécurité entraine une perte de point.
Nous n’exposerons ici que les épisodes sélectiopmisles besoins de la recherche. Pour des

raisons que I'enseignant justifiera ultérieuremegactivité se déroule en moulinette.

Episode 1 : Sauter ou désescalader

Dans la phase d’échauffement ou I'enseignant deendedréaliser des traversées au bas du
mur, nous observons que les éléves sautent duansrd@sescalader. Certains transgressent
la consigne de I'enseignant concernant une ligneygomatérialisée sur le mur a ne pas
dépasser. Les tapis de réception au sol représamtersécurité passive en cas de chute. Mais
leur présence n’induit-elle pas les sauts ? Cespodements peuvent étre initiés a I'école,
mais cela met I'école a distance de la situatietieéLe sens de I'escalade naturelle s’y perd,
la disparition totale du danger induit des compugets d’éléves qui montrent qu'il s’est
dénaturé puisque peut-étre I'idée méme du risques dlactivité n’est plus présente, pour
certains éleves qui transforment ici la situatidma transposition didactigue est donc

particulierement importante.

Episode 2 : Ajustement du baudrier et encordement

Nous ne nous étendrons pas sur cet épisode mai toutefois intéressant de noter les
difficultés résiduelles de certains éleves a nsatries gestes élémentaires de sécurité que
représentent I'ajustement du baudrier et I'encomlgmiNous I'avons seulement souligné pour
faire état de la non acquisition de ces fondamentau bout de six séances. Il concerne

spécifiguement deux éléves.
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Episode 3 : Une relation dialogique perfectible

(24°07”). On distingue clairement un assureur lachant lex aeains de la corde alors que
son grimpeur est en suspension. Certes, avec eedgymatériel d'assurage - le yoyo faisant
office d’autobloquant - cette attitude présente rigpues moindres. Cependant, il est visible

gue cet éléve s’en remet complétement a ce systersécurité.

Photo 10: un exemple de problémes d'assurance

Cet épisode montre qu’a l'issue de six lecons dilesle, certains reflexes sécuritaires ne sont
pas acquis. Garder une main en permanence surda est une attitude qui ne semble pas
faire sens pour cet éleve. Si I'appareil autoblodqymsermet ce genre de posture, la prudence,
les recommandations du fabriquant et certainemgltgscde I'enseignant ne I'y incitent pas.
On estimera que la relation dialogique grimpeutdigms est ici partiellement défaillante.
Dans cette relation dissymétrique, la responsabiipose entierement sur I'assureur.

Une situation identique sera observée sur une aotdge quelques minutes plus tard. Cette
méme cordée est composée des éléves qui ont épams/&ifficultés a s’équiper et
s’encorder, l'insuffisance de lI'assurage est doeféet d’'une non prise en charge partagée de

la situation de danger potentiel plutdt que la igggice d’éleves sirs de leur technique.

Photo 11: un autre exemple

138



Néanmoinsun regard panoramique nous permet de constatamglggé I'agitation générale,
les systemes de cordées fonctionnement plutdt blermis dans la derniére observée, les
encordements et les assurages montrent une cefitbiligé supervisée par I'enseignant. Les
eléves, malgreé leur hyperactiviteé, appellent systéqnement I'enseignant avant de s’engager
dans l'action pour qu’il vérifie les procédures gécurité. Cette procédure imposée par
'enseignant est respectée. On peut donc estimer lssue de ce cycle d'escalade, des
compétences de sécurité ont été construites, tgrhtvau moins pour une pratique solidement
encadrée.

L’épisode relaté ici montre une nouvelle fois langdexité de la relation trilogique. Si cette
relation existe et fonctionne pour toutes les cesdécollectivement (demande de
vérifications), il apparait clairement qu’elle daillible au cas par cas. Quand le professeur

pourra-t-il dévoluer la sécurité ? Pas a ce stagar@mment.

Episode 4 : Une relation dialogique faible

(33’) Nous observons ici le moment de la redescenteaiimette, moment critique puisque
le grimpeur suspendu a la corde s’en remet aux Boimss de l'assureur qui controle la
descente. On constate alors que le grimpeur at@ fitre) une confiance limitée en 'assureur
car il hésite malgré les injonctions de l'assuraux lacher tout ». L'assureur se permet
toujours de lacher le brin de corde libre par imittences. L'entente grimpeur/assureur basée

sur la relation conjointe de confiance/respondahitiontre, dans cet épisode, ses limites.

Episode 5 : Une procédure trés personnelle

Ici notre attention est attirée par la positionaenain de I'assureur. Celle-ci est positionnée a

I'envers (en supination) sur la corde aval. Cetistyre ne permet pas un assurage efficace.

42'05” | L'enseignant intervient pour corriger la positicgsdnains.

42'15” | Une fois I'enseignant parti, I'assureur reprend assurage main a I'envers.

42'45” | L'enseignant en repassant ne corrige pas

Bien qu’il ne soit pas un élément significatif désenen danger directe, nous relatons cet
épisode car il met en évidence — a l'instar de we Blercier (op-cit) a déja démontré en
mathématiques — que, en l'absence de I'enseignast, éleves contournent certaines
procédures apprises en cours pour mettre en ptage propres procédures : comme s'ils
rencontraient pour la premiere fois le probleme. t@ee de phénoméne est-il fréquent,
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pourrait-il rendre compte de certains accidentsdusNle rechercherons dans les autres

observations.

Episode 6 : Le déblocage du yoyo

(42'58). Erreur gravissime : I'assureur lache compléteneesbrde aval alors qu’il manipule

le yoyo par a-coups de I'autre main.

d?b 12: une grave erreur de manipulation

La il s'agit bien d'une erreur grave pouvant avdas conséquences facheuses. Débloquer
'autobloquant sans tenir la corde lorsque le gearpest en suspension n’est pas une erreur
de manipulation. Il est évident que I'éléve en ¢oesn'imagine méme pas la portée de ses
actes. Sans doute le milieu de la situation, hyjoenssée, de I'y aide pas mais quand méme.
On ne peut ici que déplorer l'inefficacité de lalation didactique, dans ce cas. On peut aussi
considérer que ce sont ici les éleves qui transfatnte jeu bien au-dela de ce qu’avait

imaginé le professeur.

Episode 7 : Un assurage lointain

(57'20"). Notre « cordée témoin » s’est remise dans I'aétivdn remarque que l'assureur se
positionne a six, sept métres du mur sans terodde (cela semble un jeu). En cas de chute
du grimpeur, il sera immédiatement attiré versdtaty ce qui ne manque pas d’arriver dans
les secondes qui suivent. Ne pouvant résistertéat¢dion de la corde, il est déséquilibré et
pendant qu'il est attiré vers le mur, en toute dogi le grimpeur tombe pour se retrouver au

sol (fort heureusement freiné).
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Photo 13: Quand les consignes ne sont pas res@ectée

Cet éniéme épisode réaffirme, si besoin était,lgugestion de la sécurité n'a de sens que si
les risques sont identifieés. Dans le cas présestgteves (deux sur treize), n’ont absolument
pas percu les enjeux de I'activité, mais ils épemi\physiquement le risque sans pour autant
avoir en retour couru un danger irrémédiable. Ndegons analyser tres précisément cette
situation. Nous commencerons par la confrontatiopmbfesseur a I'épisode, réservant notre

interprétation lorsque I'ensemble des possibles glers restreint.

Entretien a posteriori avec I'enseignant

Fidéle a notre canevas d’entretiens, nous débufomerview avant le visionnage, en
demandant a I'enseignant de préciser ses objatgifsycle et/ou ses intentions éducatives
pour le groupe d’éléves que nous avons pu obseéveai donc retranscrites ses réponses :

« Comme objectif principal, il s’agit d’'arriver a nte¢ les éléves en activité puis ensuite
aborder la gestion de la sécurité en essayant dedadre autonomes par groupe de deux ».
Nous demandons alors a I'enseignant de préciseueentend par rendre autonomes. I
nous déclare quegela consiste a faire en sorte que les éléves sac&quiper seuls, faire
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leur nceud d’encordement et assurer seuls mémessigederriere eux pour contréler, mais
ca parait un objectif principal au vu des comporéns des éléves. Les objectifs d’ordre
technique ne sont guére envisageables

Nous commencons alors le visionnage selon le pgogad nous avons déja expose.

Sa premiére remarque s’attache a la hauteur d'g8ooldes €léves en traversée. Il estime que
les éleves ont du mal a respecter la limite d’évofuautorisée et ce d’autant qu’elle n’est pas
significativement matérialisée. Il émet urok la» lorsqu’il visualise un éléve se laissant
tomber de la limite supérieure sur les tapis emtajtt «surtout qu’on n’est pas aux normes
avec les tapis. Il nous fait remarquer qu’il y a deux catégornitsléves représentés. Ceux
qui ont une grosse appréhension, qui ont peurrteeredans l'activité, et ceux qui sont casse-
cou. Les deux ont une vision du risque compléterfaargsée. Il nous les identifie sur I'écran
en illustrant d’exemples en rapport avec I'actividnsi, certains ont besoin de faire vérifier
systématiqguement leur nceud d’encordement, choskeagtime plutét positive malgré son
objectif d’autonomie qu’il considere comme ayans dienites. Il dit par exemple intervenir
lorsqu’il constate une erreur mais ne pas donneolation. Il veut que les éléves trouvent
d’eux-mémes.

Nous visionnons la phase ou les éléves enfilemtdaudrier. Il constate qu'’ils sont attirés par
les baudriers les plus complexes et remarque gupréamiers équipés respectent la consigne
de ne pas grimper tant qu'il n’en a pas donné dasation. D’ailleurs, pour en étre sir, |l
expliqgue qu’il ne distribue les yoyos que lorsq@s ldeux membres de la cordée sont
correctement équipés.

Lors du visionnage des premiéres manipulationsadssreurs en situation, il détaille celles de
I'éleve au premier plan en montrant gu'’il les réalde maniere conforme, en cingq temps.
constate aussi des erreurs lors de ces manipudt®ifait de ne pas garder systématiquement
une main sur la corde aval) et expligue que cdcuesprobléme inhérent au yoyo. Le fait
gu’il soit autobloquant, incite a moins de vigilanet qu'a ce sujet il serait préférable
d’utiliser des huit pour plus de responsabilisatiGependant, il avoue qu’il ne prendrait pas
ce risque avec cette classe la et que I'utilisadioryoyo apporte un indéniable confort pour la
sécurité. Il justifie aussi son positionnement @s du mur, proche des cordées qu’il estime
moins a l'aise dans les manipulations.

L’enseignant nous fait remarquer que les éléeve€notmément de mal a s'impliquer dans la
tache de l'autre. lls sont dans leur tache, cadldalitre ne les intéresse pas. Il nous désigne
ensuite un éleve qui ne monte jamais plus hautngueertaine hauteur, quelle que soit la

difficulté de la voie. Il est bloqué par la peur.
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Il remarque la cordée composée de trois filles dimix s’entendent pour assurer. L'une
retenant I'autre par le baudrier afin que cettaigee ne soit pas déséquilibrée par le poids de
la grimpeuse. Il nous dit leur avoir indiqué cetante une possibilité, mais constate avec
surprise qu’elles le mettent systématiquement atique.

Sa remarque suivante concerne la position de la mal d’'un assureur. Celle est orientée
pouce vers la bas, ce qui est inefficace pour essarrectement. Il ajoute a la décharge de
I'éleve que les mousquetons commencent a étreatisgsils entravent le bon fonctionnement
du yoyo, rendant la manipulation moins aisée. Erbirs de I'incident ou I'on percoit un
grimpeur lachant prise et venant télescoper samrass I'enseignant déclare y voir un point

positif dans le sens ou I'assureur n'a pas |lacltéide.

« D’habitude lorsqu’ils sont emmenés vers l'avaminme ¢a, ils lachent tout et mettent

les mains en avant vers le mur pour se rattraper ».

Il remarque aussi I'éleve assurant loin du mur>grliguant qu’il ne respecte pas la consigne
qui est d’assurer entre le tapis et la ligne jafligae de but du terrain de hand-ball). Il nous
montre ensuite une zone dangereuse, un rectan@® ’e80 cm, ou il n'y a pas de tapis de
réception en raison de I'avancée du mur. Pour caisen, aucun éléve ne grimpe sur la voie

située au-dessus.

Le visionnage terminé, nous demandons alors adignant de nous faire une synthese de ce

gu'’il a observé toujours en rapport avec notre #élmrecherche.

R | « Premiére chose, je me mets en difficulté a aestamoments par rapport a mon
positionnement. Mais je ne vois pas comment je farexautrement. A des moments
donnés, je perds de vue certains éléves.
Ensuite, quant au fonctionnement de la séanceailpe grosse perte de temps avant
la mise en activité des éleves. Certains pourrarentrer en activité plus vite majs
pour cela, ¢a veut dire que moi je suis encoreréestir les baudriers des uns et les
autres qui commencent a grimper ont aussi besoimde Donc, c’est difficile a
gérer.

Apres, il y a beaucoup d’erreurs que je ne vois dsst-a-dire que les éléves savent

faire quand je suis présent, je valide la compéteret des que j'ai tourné le dos c’est
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catastrophique. Enfin pas catastrophique, maisibgaucoup d’erreurs. »

« Il'y a du travail de coopération qui se fait, ¢ast bien »

Nous abordons alors une série de questions vigandéicéser et mettre en parallele nos propres

observations et celles de I'enseignant.

Q « Tu fais la remarque que les éléves sont majoetaent inquiets et qu’ils ont besqin
de te demander a chaque fois de vérifier leur beudrN’y-a-t-il pas la une
contradiction avec ton obijectif d’autonomie ? Estspécifique a cette classe ou| le
fonctionnement est-il le méme dans d’autres cla8ses

R « Ca fonctionne pareil avec les autres classesddient me présenter un baudrier
correct donc c’est a eux de gérer entre eux, awm s la classe, prendre des
informations aupres des autres pour savoilesbaudrier est correctement mis et n
je ne donne l'autorisation de grimper que quandst@k. »

Q « Il'y a donc toujours de ta part une vérificatioomplémentaire »

R « Absolument »

Q « Tu fais une remarque sur le fait que les élewes’impliquent pas dans ce que fait
lautre, ne s’y intéressent pas. La aussi, estasigulier a ce profil d’éléves ou est-ce
un trait que tu retrouves dans d’autres classes ? »

R « Non, les troisiemes par exemple communigquenidoegp. lIs aident leur camarade
du bas et sont attentifs a ce qu'ils font ».

Q «Je note en particulier, une absence de co-vabdatavant le départ et d
communication grimpeur/assureur pendant les manesu@es procédures ont-eIIEs
été instaurées pendant le cycle ? »

R . « Non effectivement, ils I'ont transgressée »

Q « J'ai été aussi surpris du volume sonore ambiantrggne pendant la séance. Ce¢la
a-t-il un effet sur la gestion de la sécurité ? »

R « C’est évident que tout bruit est au détrimentlalsécurité. Mais le probleme est
qu’on est deux classes & travailler enserffbé# que c’est une classe bruyante ou|les
eléves sont agités. Mais aussi, je leur demandppdder du bruit en fait, dans Ia

mesure ou je leur demande de m’appeler quand i$ e haut pour valider la voig

ou pour vérifier les encordements...donc je crégud aussi. »

L

% Le gymnase est partagé en deux par un rideau.dlérsse pratique I'escalade, une autre le tennisatiée
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« Ne peut-on pas mettre en place alors un systeaneothmunication interne pa

cordée avec appel du prénom et un code spécifique »

« Pas avec les SEGPA, ou alors c’est un appreagessur quatre ans..... »

« Je voudrais revenir a présent sur ce que tu asiamarqué au visionnage, sur

fait que les éléves ne respectent pas les consi@éss que tu as le dos tourné, |i

procedent a leur maniére. Est-ce spécifique a adtisse ou l'as-tu remarqué av

d’autres classes ? »

Ar

« Oh non, ce n'est pas spécifique aux SEGPA. Rlaid, en 3" je leur ai mis des
huit pour cette raison la, pour qu’ils arrétent daire n'importe quoi avec leur

doigts... »

« Cela veut-il dire que ces savoirs sécuritairesfant pas sens pour les éleves

gu’ils ne respectent les consignes que pour l'ingtn, pour la notation ? »

et

« 1l n’y a pas de sens parce gue le probléme n&t gas posé. Il n'y a pas eu le g
d’'un souci majeur au niveau de la sécurité. Sieur Imet un huit dans les mains,
vont vite comprendre qu’on ne peut pas faire n’'ingouoi mais c’est peut-étre aus
au détriment de la sécurité. C'est un dilemme deisgusqu’ou on peut aller e

termes d’autonomie, de sécurisation ».

as
ils
5Si

N

« Effectivement, et au-dela des savoirs puremesiises, c’est toute la question (

'autonomie de pratique concernant les procédurésustaires éventuellement hors

école qui est en question. Si les éleves ne ldsmheis systématiquement en prati

dans le cadre scolaire, ce n'est méme pas par Wlaie transgression mals

vraisemblablement parce que ces gestes ne fonsgras Et apparemment, ce n’

pas spécifique aux SEGPA en l'occurrence. Fautavigager alors d’en passe

comme tu le soulignais par des situations choc poarguer les esprits ? »

e

Jue

RSt

2

« C'est ce que jai fait avec des"S*SEGPA lorsque jétais sur Compiégne, je
faisais passer systématiquement par une école detwga en calmait pas mal. L
probleme est que certains y prennent goQt, et éewiinent cela provoque une us
prématurée du matériel. Il faut déja changer lesdes trés régulierement. Et puis
avait surtout pour intérét de calmer les petitsdsa®

les
e

ure

« Rétrospectivement et compte tenu de toutes learserde manipulations que tu
constatées, on pourrait s’attendre a des incidertge des accidents. Comme

expliques-tu que malgré tout I'activité se dércsdds aléas ? »

nt

« Déja le fait qu’il y ait un effectif réduit, qyautilise des autobloquants et que

je
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vérifie systématiquement. »

Q « Donc la sécurité est conditionnée par la présetice encadrement plus ou moips

strict ? »

R « Tout a fait. »

Analyse de I'observation SEGPA

L'observation de cette séance nous apporte deseatémsusceptibles d’enrichir nos
connaissances quant a la gestion du couple rigsuei® en régime didactique collectif.
Certes, la situation est particuliere puisqu’ilgitala d’éleves présentant des troubles de
'apprentissage et une instabilité comportementiadepremiere question vient a I'esprit est
alors: est-il judicieux de pratiquer une activitéupant étre dangereuse avec ces éleves ?
L’enseignant peut-il vraiment prendre en chargdgeger ?

D’un point de vue institutionnel, la circulaire @894 relative a la sécurité des éléves stipule
gue « la notion de dangerosité d’'une activité doit furécisée et appréciée en fonction du
traitement didactique de I'activité opéré par I'emgnant et indiquée par lui aux éléves...
Les notes d’accompagnement des programmes en HR3epalasses de SEGPA, affirment
gue la présence du risque dans ce type d'activigdsl indispensable l'apprentissage
d’attitudes et de savoir-faire relatifs a sa proggeurité et a celle d’autrui. lls préconisent une
pratique en binbmes ou trinbmes avec des partenai@sis. Rien, sur le plan institutionnel,
ne s’oppose donc a lI'enseignement de I'escalade ee® éleves (bien au contraire, ce type
d’activités est plutét préconisé). Dés lors, I'egeant qui fait le choix de proposer ce type
d’activité a ce profil d’éleves, se doit d’assullesécurité de tous a tout moment, et nécessite
de sa part un haut niveau de maitrise des condgpasfiques. C’est donc I'enseignant qui
juge de la faisabilité de la chose en regard deceagpétences estimées ou avérées. Ainsi,
'enseignant observé, sans étre spécialiste a @mugmt parlé de l'activité, dispose des
compétences nécessaires a lI'encadrement de l'dscalans le cadre de I'Education
Nationale, mais posséde également d'une expéridimeseignement de plusieurs années
avec des classes de SEGPA. Le dispositif d’aménagedu milieu qu’il a mis en place, se
révele plutdt sécurisant : pratique dans un milegmeé (SAE), tapis de réception au pied du
mur, escalade en moulinette, assurage sur autaoitgju_es conditions d’'une pratique dans
des conditions de sécurité passive optimale samt da place. Les craintes de voir apparaitre
des comportements dangereux, dont ce dispositieegmoin, sont justifiées. Nous avons
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cependant constaté que, malgré de nombreuses serdeurmanipulations, de fautes
d’inattention, dans I'ensemble les éléves respeataiertaines consignes de sécurité. On peut
penser que ce sont celles qui correspondent adprgsentation objective du danger.

Ainsi, lors des échauffements, et méme a certaiosents dans la séance, nous avons pu
observer qu’aucun éleve ne s’engageait non encaudgela de la ligne des trois metres.
Cependant, et comme le fait justement remarquerséignant, dés que la pratique est
encordée, l'assurage avec un dispositif autoblagdaminue la conscience du danger et le
sens de la responsabilité. Cela dit, mis a padolaée sur laquelle nous avons davantage
focalisé notre attention, d’'une maniére générag,dleves ont intégré toutes les procédures
élémentaires de sécurité, dont : mettre et ferroemectement son baudrier, s’encorder avec
un nceud de huit, assurer en moulinette avec utblagieant (procédure en quatre temps). Ce
constat révele la construction de compétencesisaioes et montre une relative autonomie de
pratigue dans un cadre bien délimité de cette dsghon didactique. Cependant, cet état
d’équilibre (précaire) de la sécurité ne tient guae la présence et surtout la vigilance de
I'enseignant. La question de I'autonomie de pratigat donc bien relative, et quant a celle du
transfert des compétences hors école nous ne lnmag méme pas et personne ne le
demande plus.

Nous notons aussi, du point de vue de I'enseigranirise de conscience des risques dans
I'exercice de sa profession. L'aveyexne vois pas tout, exprime a lui seul, la responsabilité
qui pése sur ses épaules. Malgreé la vigilance guérce, beaucoup d’erreurs échappent a son
attention et ce d’'autant plus que les éleves ogtent un fonctionnement personnel souvent
contraire aux consignes données dés qu’'ils ne glust sous sa surveillance directe. On
n'imagine donc pas l'abandon du systeme de sécwdssive (tapis, autobloquant,
moulinette..) et I'activité s’en trouve fortemerdrisformeée.

On peut penser que les éleves ne s’y trompeniNmass interrogeons en revanche un discours
institutionnel qui donnerait a croire que ces @assnt, comme par exemple la classe de notre
observation suivante, « été initiées a I'escalamBroe pratique autonome ». La tache a été si
fortement transformée par le dispositif de sécyréésive que I'enjeu peut en sembler perdu.
C’est I'écart entre la pratique de la cordée olEemt les autres qui nous permet d’affirmer le

contraire : il y a bien eu relation didactique jgpi@entissage pour de nombreux éléves.
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5.1.3 Lecon d’escalade en classe de 1lére S

CYCLE
INITIATION 1ere

| | | |
Lecon 1 Lecon 2 Lecon 3 Lecon 4 Lecon 5
Non observée Non observée Non observée Evaluation Bac
Apprentissage Non observée

escalade en téte

| | | |
Echauffement Situation 1 Situation 2 Situation 3 Situation 4
En moulinette En moulinette En moulinette En téte
Episode 1 Episode 2 Episode 3 Episode 4 Episode 5

Escalade en Erreur d’assurag Vol en moulinette Descente par a Discours de
chaussettes Erreur de coups I'enseignante
(non commenteé) placement

Episode 6

Oubli de
mousquetonnage

Episode 7

Vol avec retour ayl
sol

Nous assistons ici & 1™ lecon d’un cycle de 6 avec une classe mixte dmigres S sur
SAE. Il y a vingt éleves présents sur vingt sepbbjectif déclaré de I'enseignant pour ce
cycle est« apprendre a grimper en téteen vue de la notation en contréle continu peur |
baccalauréat. La premiére lecon s’est déroulée usixeiment en moulinette afin
d’appréhender l'activité dans de bonnes conditiflosis les éléves étaient novices en

escalade) et étre initiés aux gestes élémentagregclrité. A la seconde lecon, I'enseignante

148



(non spécialiste de l'activité) a introduit les mieres notions de I'escalade en téte notamment
concernant les différences entre I'escalade enineité et en téte. Cette troisieme legon doit
permettre d’entrer davantage dans I'apprentissadestcalade en téte.

Aprés une prise en main classigue, nous assistams @chauffement général suivi d’'un
eéchauffement spécifique a base d’étirements putsagersées sur la partie basse du mur. La
consigne étant de ne pas dépasser une ligne taaitées métres du sol. Le pied du mur est
équipé de tapis de réception (type Pleyel). Aucléveéne déroge a la régle de sécurité
imposeée. Il en est de méme lors de I'équipemerndagedoire, les éléves studieux et appliqués
sont autonomes, I'enseighante supervisant les mneisgdace de loin, ne s’approchant qu’en
cas de doute. Nous ne développons pas I'épisodeHagffement en chaussettes), nous ne
I'avons relevé que pour noter que I'enseignante @ilssi) ne voit pas tout.

Les éleves assurent avec un grigri (matériel aatplaint) et respectent la manceuvre en
guatre temps. L’enseignante supervise les actintegsyenant au besoin, exercant une relation
trilogique distante mais attentive.

Les permutations de rble dans les cordées (grimpessureur) se déroulent toujours sans
intervention formelle de I'enseignante. Par zoonew#, nous observons au plus pres ces

épisodes et nous ne remarquons pas d’erreur nptalolEme d’hésitations.

Episode 2 : Une faute d’assurage

17°48 | : Une éleve en position d’assureur, tient la c@rdeux mains au-dessus du grigri afin

de soulager sa partenaire qui éprouve des diffiswdtr la voie
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Dans cette position, le grigri n’est plus opérdng,a donc en cas de suspension du grimpeur
sur la corde, un risque d’inefficacité du systérnasslirage ou au moins d’'une mise en action
différée qui se traduirait par une chute (en maite) de plus grande amplitude.
L’enseignante placée en retrait intervient immeaiant et reprend fermement I'éléve en
guestion en lui expliguant les conséquences pessitlune telle erreur. Apparemment,
I'éleve n'avait pas conscience d’avoir commis unaté d'assurage (le grigri est la pour
bloguer...). Ici, la relation trilogique a joué pleiment son réle. L'enseignante est intervenue

directement aupres de I'assureur et fait ensuiteetour sur I'incident a la classe entiere.

21'45| P : «Ah ! Autre chose. J'en ai vu une qui parlait avaacspine comme c¢a (elle mime

I'attitude de I'éléve bras ballants). L'assuranckest sur quatre mouvements, et|la

\v2)

corde faut jamais la lacher. Ca c’est un frein, fadtr (elle montre le grigri). Vou
pouvez avoir les mains dans les poches, si la cesleiendue il n'arrivera rien|.

L’escalade pour le bac, c’est pas une fin en segpere que vous serez amenés a en

oD

refaire de I'escalade. Si vous étes en montagnes ¢ho cadre scolaire et qu'il n'y
pas le prof, si vous n'avez pas de grigri mais uit,hl lache le frein, il descend, il est
mort. Et si y’a 400 m dessous... C’est plus qu'ungthede, c’est un automatisme,
hein Gilbert (en interpellant un éleve inattenfispére que tu ne feras pas de|la
montagne toi....... C’est un automatisme, ¢a veutgliee je peux discuter, je peux
communiquer, je dois communiquer...mais j'assurest@as une fin en soi ici. Bon !

on reprend..»

En insistant sur le fait que I'escalade sur SAEsdi@ncadre scolaire « n’est pas une fin en
soi », elle argue qu’une telle erreur en falaiset @¢re plus grave de conséquences usant au
passage d’'images fortes (« en montagne avec 400 wdd.... ») pour marquer les esprits.
Elle insiste sur le fait que ces manceuvres d’agsudbivent étre des automatismes. Le
recours a des images fortes a pour objet de sbssibies éléves, de donner du sens a leur
action et de porter leur attention sur les consécge d’'une erreur. En l'absence d’'un
contexte signifiant comme une SNE, I'enseignaniksetl'imaginaire, la projection pour

diffuser le message sécuritaire.
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Episode 3 :
Cet épisode, n'est pas a proprement parler unentili® a une faute d’assurage. Il est évoqué

ici uniquement pour illustrer la qualité de la tala trilogique avec le retour immédiat sur

I'action par I'enseignante

2710 | Un éleve sous le devers lache prise, et vole gpesgon en arriere, venant percuter
son assureur. Ce dernier décolle du sol par ldjecontrepoids.

La technique d’assurage correcte et le grigri résspht son role d’autobloquant, I'événement
se déroule sans incident. L'enseignante intervienir expliquer le pourquoi de la chute.

Cette attitude renforce pour tous I'attention &émurité. On remarque en effet que I'erreur
n'est interprétée par personne comme échec ou digneisque non maitrisé.

Photo 15: Efficacité de l'autobloquant en cas detehnattendue

Nous ne notons pas dans cette partie de la le@medts liées a la sécurité ni de prise de
risque particuliere de la part des éléves. Au @iy nous remarquons pour la premiére fois
(28'25), une éleve qui demande spontanément confirmatien sdn encordement a
I'enseignant qui lui suggére de le refaire jugeaatsemblablement le brin libre trop cdrt
On note dans cette scene la teneur de la relatiogique. La présence de I'enseignant
comme référent a la sécurité permet de réduireaudmum les risques d’erreurs dangereuses
et permet & un éléve d’aller jusqu’a la chute, gans d’émotions. La relation trilogique au
cas par cas, permet le fonctionnement d’'un grougféeatif conséquent.

27 On recommande généralement lors de la confectiom aiceud de huit, de laisser environ dix & quinze
centimetres de corde libre (soit la longueur d’'umain) car un nceud travaille toujours en tension.
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Episode 4 :
Un épisode qui échappe au regard de I'enseignaniz interpelle.

Q)

3720 | Un assureur, lors de la descente de son grimpeuanedvolontairement du mou par
coups pour s'amuser et accélérer sa descente. maire du sol, il lache méme

carrément son partenaire qui tombe sur les tapis.

Nul doute que ce « petit jeu », malheureusementlassique du genre dans les phases
d’initiation en escalade, pourrait avoir des répesions facheuses en milieu moins sécurisé
(ne serait-ce que sans tapis de réception). Oteg'age méme sur le fait que si les éléves s’y
adonnent, est-ce parce que le milieu est (sur)agéempe la sécurité passive est évidente, ou
est-ce par inconscience des risques objectifs @ @alis renvoie a la classe de SEGPA ou
dans cet épisode, on peut mettre en évidence ildedses de la relation trilogique. Malgré
une vigilance permanente, une présence physiquanet disponibilité de tout instant,
'enseignante ne peut tout voir. La mésogeneésaundg, bien qu’optimale, ne permet pas au
professeur de se prémunir d’'un incident, méme descéleves sérieux et appliqués, dans des
conditions ou le tapis signe le risque affaiblimuchute au sol.

Episode 5 : Le discours de I'enseignante

(41°30) : L’enseignante réunit les éléves. Elle se plateedois dos au mur sur les tapis, les
éleves en face d’elle de facon a ce qu'ils asdigtame démonstration. Elle tient en main un

jeu de dégaines et en profite pour rappeler aweslgue le matériel ne doit pas trainer par
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terre. Elle fait ensuite le bilan de la situatio®qedente en insistant sur la verbalisation des

éléves avant de se lancer dans une révision dbeigees de I'escalade en téte vues a la

précédente séance. Pendant que deux éleves déameunstrse préparent (encordement et

assurage), I'enseignante rappelle le positionnerdestdégaines. Elle vérifie 'encordement

de I'éleve démonstrateur.

44’19

P : « ¢a c’est trop court (en montrant le brin duub&le huit), il ne peut pas faire s

nceud (d’arrét) donc c’est trop court. Bon, pour ¢& va... Je vous rappelle aussi,

vous avez fait un noeud en bout de corde mais nézuphs de I'enlever (elle raval

e

la corde placée en moulinette). Systématiquenvents défaites le nceud, parce que

siil y a un noceud au bout, la corde, elle ne ded@epas. Donc si je tire sur la corde

et qu’il y a un nceud, si c’est ici, c’est pas bggave. Si c’est en montagne, c’est

génant parce que pour aller la rechercher la corde...

Elle aborde ensuite rapidement la mise en plade gaché® qu’elle demande d’attacher au

baudrier par un nceud de huit, puis enchaine socowulis par une démonstration de

mousquetonnage sur un relais placé proche du sol.

46’50

P : « Jarrive, je place ma dégaine. Je prends madecet je la passe obligatoireme
du mur vers moi, d’accord ? (Elle démontre).Voussvsouvenez, du mur vers moi

non pas de moi vers le mur »

nt

et

E : « On le sait comment ? »

P: « La, elle ouvre (en montrant la situation).t&itombes, 1a, ¢ca peut se détach
Deuxieme chose, on I'a déja vu la semaine dernimegs y'a encore des p'titg
choses a régler

Vous avez vu que les points sont tres rapprochésq@ est arrivé la semain
derniere une ou deux fois, c’est que javais mja dée dégaine et au lieu de preng

ma corde entre moi et la premiére dégaine, j'aspra corde la (elle montre sous

er.

a

premiére dégaine) alors forcément....

% 3angle ou bout de corde muni d’un mousqueton sevisnt a s'attacher au relais (se vacher)
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Elle insiste sur le danger qu’il y a a mousquetorgre prenant la corde sous la dégaine
inférieure (scoubidou). Elle passe alors a 'agpeiret demande une assurance corde tendue
(c’est-a-dire « droite mais sans tirer »). Ellastessur la responsabilité de I'assureur en cas de

vol avec trop de mou.

48'32 | P : « Alors l'assurance : la corde, il faut toujougar’elle soit tendue entre lui et Iyi

Un. Tendue, ¢a veut pas dire tirée sinon vous t® le bas. Tendue ¢a veut dire
gu’elle est droite. Si elle est comme ca (elle meol# corde avec un peu de mou), si
jamais il vole, il est au-dessus de son dernienfpal va voler d’'un metre, plus un
meétre, plus I'élasticité de la corde ¢a va fairecere un petit peu. Tout ¢a, y a pas|de
souci, il peut voler, c’'est pas de sa faute. Panto® ¢a oui. Un metre de plus parce

gu’il n’est pas vigilant, c’est votre faute, c’egbtre responsabilité. Donc c¢a (elle
remontre la corde avec du mou) ca n’existe pascaae, elle est tendue. C’est lui
gui commande, moi je m'adapte. Quand je vois oudilavoir besoin de mou, je lui
donne du mou rapidement. J'ai ai trop donné, ilesgé sa corde dans la dégaine,|ca

pend, je reprends. C’est moi qui m'adapte et jeejauec ca »

Se reportant au bilan de la derniére séance omdespulations n’étaient pas optimales, elle
réexplique la facon de donner et reprendre le nmofoection des évolutions du grimpeur en
démontrant sur l'assureur les gestes efficaces.delinande de considérer le grigri comme un

puits (matériel d’assurage non autobloquant) edapéer les mémes techniques d’assurage.

On remarquera deux éléments importants dans lewsade I'enseignante. Hormis le rappel
de principes de sécurité sur le mousquetonnagassulage en téte, c’est a nouveau le souci
du lien avec la montagne — et non pas la falas®s doute parce que cela est censé marquer
davantage les esprits — comme argument sécurifairest mis en avant. De plus, le texte du
savoir est insistant sur les notions de faute dparsabilité partagée, elle construit la relation

dialogique en référence a I'activité « naturell@ $a situation non didactique.

(50'50) : Les deux éléves débutent la démonstration cortéaepar I'enseignante. Des le

premier point de mousquetonnage, le grimpeur égral@s difficultés a passer la corde dans
la dégaine. On note que les deux éleves sont tedisalriles dans les maniements de corde,
gue ce soit le grimpeur dans son mousquetonnadagssureur dans sa fagcon de donner le

mou nécessaire. Visiblement, ces deux éléves shaisivolontaires pour la démonstration ne
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sont pas plus initiés que leurs camarades. Le nuetisgnage du premier point s'éternise, le
grimpeur laissant échapper la corde ou la passadtrévers dans le mousqueton.
L’enseignante intervient systématiquement pouroleiger. Au bout de 2’30 et de plusieurs
tentatives infructueuses, I'enseignante ordonnéléve d'arréter : 8on, descends ! Arréte-
toi on n'a pas le temps. Une fois I'éléve au sol, elle commente leswegale I'assureur et du
grimpeur. Pour l'assureur, elle expligue que tamt ¢¢ grimpeur n’a pas mousquetonné le
premier point, il est inefficace. Il doit donc séager en dessous en position de parade
manuelle.

(53'20): S’apercevant que le temps passe et que l'exjita’éternise, elle récapitule les
manceuvres a effectuer une fois arrivé au relaitestant de faire verbaliser les éléves. Elle
demande de se vacher en fermant le mousqueton avaig de passer la corde dans le
mousqueton rapide (type MoulinéX)pour descendre et répéte le protocole verbal efeat
entre le grimpeur et I'assureur.

Dernieres consignes avant de laisser les élévegtee en place, elle insiste sur la solidarité
de la cordée et la nécessité de vérification désrecde I'autre et sur la position de I'assureur
au pied du mur. Elle demande a ce qu'’il soit pla@&he de celui-ci et non plus hors des tapis

comme en moulinette.

54’15 | P: « Bon alors, premiére consigne on s'auto-vérifi@aravde partir. Attends (a u

=

éleve impatient qui se leve pour grimper).Vous éatescordée, ¢a veut dire que vaus
étes tous les deux. Ca veut dire que si je suis Bigje suis la pour t'aider, si vouys

n'avez pas compris ¢a, vous n'avez rien compris.... »

Le discours de I'enseignante aura duré environaguatminutes. Elle aura eu recours a la
démonstration par des éleves pour illustrer sesmmatandations et n’aura eu de cesse que
d’appuyer son discours sur la faute, la respongébia solidarité de la cordée. On percoit
nettement que I'enseignante s’entoure d’'un maxina@rprécautions pour mener a bien sa
tache en prenant le temps de détailler les maripol en insistant longuement sur les
aspects de la responsabilité, en usant d'imageassfo€e discours trouve sa place dans la
chronogenése de la classe a l'articulation dedéiqare en moulinette et de I'escalade en téte.
L’enseignante choisit délibérément de donner unimam d’informations avant d’engager

les éléves dans l'action — au risque de les sulenatinformations - plutét que de les

29 Cette manipulation nous interroge. Nous aurons dasion de demander sa justification a I'enseignante
ultérieurement lors de I'entretien
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distiller au fur et a mesure. Ce mode opératoileveed’'une stratégie didactique comme de

création d’'un temps mort qui montre la nouveautéadéache a venir, fortement chronogéne.

Episode 6 :
(1h02°20): Les éléves sont engagés dans l'escalade enlli€tdialoguent entre eux, les

assureurs sont attentifs, observant et conselkamtgrimpeur. Lorsque ceux-ci lachent prise,
nous notons qu'ils le font au niveau du point deustguetonnage ou légerement au-dessus,
s’évitant ainsi une chute de grande amplitude et’émant assuré auparavant que l'assureur
était vigilant. Nous constatons ainsi une autoHagn dans I'apprentissage de la chute qui

est spontané.

1h07’ | Pris par la technique gestuelle & mettre en ccuwé)éve oublie de mousquetonner

le premier point. Son assureur vigilant le lui fagmarquer, I'enseignante Iui

D

demande de désescalader pour mousquetonner, tdaguimmeédiatement. Il plac
ensuite une dégaine sur le second point et voleseayant de progresser sans avoir
mousquetonné. L'assureur attentif arréte la chudmtae retour au sol. L’enseignante

questionne I'éleve sur les raisons de sa chutalieedplique qu’il faut d’abord
mousquetonner et s’engager ensuite et non le a@tamme il I'a fait. Il reprend
son ascension, mousquetonne le second point etreave en difficulté dans la partie

déversante du mur. Il préfere alors renoncer edstedade.

......

son rdle. L'assureur responsable de I'évolutiongdmpeur, attentif a ses manipulations a
remarqué et prévenu son grimpeur de I'erreur comnbia relation trilogique fonctionne elle
aussi parfaitement, puisque I'enseignante intet\pear réguler I'action.

D’une maniére générale, nous observons que leglewisissent de désescalader ou de se
suspendre a la dégaine lorsgu’ils sont en diffesylplutét que de s’engager jusqu’a la chute.
Nous n'avons d’ailleurs pas relevé de passages ldadiscours de I'enseignante faisant état
explicitement de la chute et de I'attitude a adopis-a-vis de celle-ci. Nous centrons alors
volontairement notre regard sur I'éleve précédesemble-t-il plus téméraire — qui s’engage

dans un voie adjacente et déversante.
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Episode 7
Il mousquetonne correctement, mais non sans diificles premier, deuxieme et troisiéme

points en s’engageant a chaque fois énergiquemeane appréhension au dessus de ceux-ci.
Entre le troisiéme et le quatrieme point, dans detip déversante et ou les prises sont de
moins bonne préhension, ses réserves énergétigiliement déja bien entamées, il éprouve

des difficultés & se positionner pour mousquetoteguatriéme point.

1h13’ | L’éléve tente alors de saisir le relais tout prootes a court de forces, il lache prise

et fait un vol de trois métres bien arrété a urrenéti sol par son assureur

Photo 17:xperience de la chute fortuite

1h14°40| Il tente de mousquetonner le quatrieme point. Masssureur peine a donner |le
mou nécessait® bien qu’aidé par I'enseignante. Le grimpeur fagigtire la cord

a plusieurs reprises, obtient ainsi le mou nécessaais a bout de force finit par
lacher avant d’avoir pu mousquetonner et c’estoleavec cette fois retour au sol
(heureusement sans gravité). L'assureur a étéezasuré par I'enseignante afin

de ne pas étre déséquilibré, stoppant ainsi la&edhugxtremis.

%0 C'est un des problémes bien connu des autobloquamtsitilisation en téte. Il est difficile de donner
rapidement du mou sans bloquer la corde. Pour cetison, la FFME déconseille fortement leur utiligan
dans ces conditions.
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Photo 18: Heureusement, le milieu permet 'erreur

A ce moment de I'action, nous sommes malheureusetragn loin pour que le micro de la
caméra percoive l'intervention orale de I'enseigraklle s’adresse au grimpeur semblant lui
expliquer les raisons de sa chute et montre ausssureur l'intérét d'étre placé prés du mur.
Par connaissance de l'activité et anticipation dager, 'enseignante est venue se positionner
en assistant I'assureur. Malgré son contre-assuilag@ eu retour au sol. La sécurité passive
(tapis au sol) et active (assurance + contre-assejaa relégué cet épisode au rang de
'anecdote.

(1h19’) : L'enseignante a réuni une derniere fois lesedéat commente les « mésaventures »
de I'éléeve que nous observions dernierement, exatit]les raisons de I'amplitude de ses
chutes et insistant sur la vigilance de I'assuletsrdu mousquetonnage.

1h19’ | P: « C'est le cas extréme, c’'est-a-dire il était pnesgau point, il avait mis la
dégaine, il allait passer la corde mais il étaitagé un peu, il a volé de..».
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E : « Il a failli s’écraser au sol »

P : « Voyez I'élasticité de la corde comme c’est imguutrt C'est pour ¢a que si vous
n'étes pas vigilants quand vous assurez, vousdaisacore prendre ne serait-ce que

trente centimetres, vous avez d’autant plus deechut

Entretien a posteriori avec I'enseignante de®f® S

La question préliminaire que nous posons toujoansdie ces entretiens concerne le choix des
objectifs de cycle et de séance faits par I'enseigrElle nous les précise comme étant fixés
par rapport a un constat de départ faisant appaigie 80% des éléves de la classe n'avaient
pratiqué qu'un cycle d’escalade eff"3et en moulinette. Donc aucune expérience d’esealad

en téte.

R « L’objectif choisi est double : d’'une part grimpen téte en toute sécurite, connatre

les procédures en tant que grimpeur et assureweetl’autant plus que ce sont les

[%2]

modalités d’évaluation de I'activité au baccalauréat d’autre part du point de
transformations attendues « passer d’'une quadrigédil’on tire sur les mains a une
guadrupédie ou I'on pousse sur les pieds , étanhdaju’on ne dispose que de cing
seéances.
Lors de la séance précédente, les éleves ont wéa@t toutes les procédures de
l'escalade en téte avec une moulinette de contreurage pour ceux qui le
souhaitaient. Cette troisieme lecon, I'objectif ietde grimper en téte avec la
nécessité de pousser sur les jambes, le réle des @ant plus équilibrateur que
propulseur. C'est I'objectif de lecon prioritairéa sécurité et I'assurance en téte

c’est latent, c’est dans la lecon. »

Nous commencons le visionnage avec les consigriesibbes

La premiére remarque se porte sur la gestion dariehtL’enseignante nous explique que les
éléves sont répartis par groupe de niveau et queatériel est identifié par couleur. Chaque
cordée a une couleur et est responsable de soniehddn essaye ainsi de responsabiliser les
éléves sur le soin a apporter a leur matériel. @laussi partie de la sécurité.

Nous lui demandons de préciser comment sont étabfisgroupes de niveaux, selon quels

criteres ? Elle nous répond alors que ce sontiexda criteres de poids et de pointures afin
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de faciliter la gestion matérielle. Ce ne sont ¢b@s cordées affinitaires au départ pour éviter

gu'’il y ait un petit gros avec un éleve trés |égerraison de leur maladresse dans 'assurage.

Elle justifie ensuite la premiére situation en nioette afin qu'il n'y ait pas de probleme

affectif, de peur, puis se pose a haute voix lstiole de 'autonomie relative des éléves.

« Dans un premier temps, je leur interdis de grinat que je n'ai pas Vvérifié ma
il arrive un moment ou il faut qu’ils soient autanes. Il y a bien un moment ou I’

doit déléguer. Moi je suis toujours en alerte pagee I'erreur est humaine. »

O

« Pourtant a aucun moment on ne te voit vérifiemdmiere explicite les baudriers ¢

les encordements ? »

« Oui, mais ¢a je I'ai fait aux séances précédemntes

DN

U

« Tu consideres donc que c’est acquis »

« Oui, ils I'ont fait parfaitement, et ce sont danis éleves, sérieux »

« Cela veut-il dire qu’il n’y aura pas d’erreurs da les séances a venir ? »

« Heu ! S’il y a une erreur, c’est une inattentipas un manque de connaissances

v

« Donc tu ne vérifies plus »

ol O W O W O T

« Les baudriers sont automatiques, sans sangleetlaur, donc c’est un gage ¢

sécurité. Mais d'une maniere générale, je regardeme ca. J'essaye d’avoir I'cei

partout mais quand tu as tant d’éleves sur un rwgs beau t'entourer de toutes |

sécurités.... »

e

D

SN

Elle réagit aussitot a I'image de I'éleve qui tigmicorde a deux mains au-dessus du grigri et

ou elle intervient rapidement, en prenant cet exempur justifier le fait d’avoir I'ceil a tout.

Elle met en avant 'ambiguité d’utilisation du giig

R | « Il ne savant pas ce que c’est qu’un huit, donarpaux ¢a tient, le grimpeur ne va
pas tomber méme en lachant tout »

Q | « C’est I'effet pervers de I'autobloquant »

R | « Oui, si je pouvais choisir, je ne travaillerais’gvec des huit. Pas a n'importe quel
moment du cycle mais... »

Q | «Le grigri n’est donc pas un choix didactique mensel ? »

R | « C’est un choix institutionnel. Au départ, on @dlait avec des huit et il y a une

dizaine d’années, lors de stages, les formateunss mnt dit que les huit étaie

nt
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interdits en milieu scolaire. Donc on a enlevéhed et on s’est équipé en yoyos puis
en grigri. Mais derniéerement, on a fait un stagest’alade on nous a dit que ce n’était

absolument pas le cas, et que cela restait un gh@ilagogique. »

Le visionnage se poursuit, 'enseignante justifieet|a, et au fur et a mesure de la projection,
des comportements ou des consignes, comme par kExéaposition de l'assureur, son
emplacement... Nous arrétons alors la projectionusurfait marquant que nous avions
identifié et que I'enseignante ne reléve pas, $ége ou I'on distingue un assureur donnant
volontairement du mou au grimpeur a la descente gdui faire peur ». Nous demandons

alors a I'enseignante de commenter cet épisode.

R | « Effectivement, je ne l'ai pas vu. J'étais de traucote ».

Elle convient que ce type d'attitude présente degues et s'interroge alors si ce genre de
comportement n’est pas induit d’'une certaine marnpar la présence de tapis.
Elle note ensuite comme nous I'avions remarquprdsique de certains éléves en chaussettes

et se demande pourquoi elle ne s’en est pas apercue

R | « Je ne vois pas tout et pourtant j'ai I'impressbiétre super vigilante »

Nous lui demandons alors si elle a I'impressiorpdendre des risques dans I'exercice de sa
profession lorsqu’elle encadre une séance d'eseal8a réponse est, on ne peut plus

explicite.

w

R | « C'est un challenge a chaque fois, moi je sordgfidée du cours d'escalad

nerveusement »

Pendant le visionnage de son explication sur le saaetonnage, elle nous explique la
problématique qui existe entre les finalités désdar (autonomie, responsabilité...) de ce
genre d’APSA et le fait de ne pas mettre les él@vedanger. Elle a ainsi I'impression d’étre
toujours en dessous de l'objectif, voire d’étre aamtradiction avec celui-ci tellement la
sécurité est présente. Elle fait le lien avec laniggstique ou elle prend I'exemple
d’installations faiblement équipées qui imposent lpa conditions matérielles de faire plus
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attention, de gainer davantage pour ne pas serfafte«Le fait de mettre pléthore de tapis
n’incite pas se concentrer sur le geste technitjes.€léves se vautrent... »

Nous commentons a notre tour son discours filmiiemotifiant qu’elle fait souvent allusion

a la pratique en montagne comme argument poutréiuses propos. Elle répond de maniere

catégorique :

R | « Oui, toujours, toujours. L'objectif la, c’est lésansformations motrices et au-degla

'autonomie, mais apres il faut que ¢a serve »

Q | « Tute situes donc dans une perspective au-detadre scolaire ? »

R | « Oui, en escalade surtout. Ca I'est d’autant pheintenant qu’il y a dix ans. Avant
tous les gamins savaient grimper aux arbres, maarie je le vois en gym, ils n’ont

plus d’appuis. Cela devient de plus en plus négesskinsister maintenant sur leyr

implication dans une activité sportive apres I'éxob

Elle intervient alors par rapport a la vidéo juatit la longueur de son discours (treize
minutes et demie) par le fait qu'on ne peut laresréléves comme ca en téte. Il faut savoir
prendre du temps au début pour bien expliquerHeses dit-elle en montrant I'image ou elle
reprend I'assureur sur la position de sa mai@.est le moment du cycle ou je parle le phis

Elle note ensuite quelques détails techniquesdesspremiéres images d’escalade en téte puis
nous lui demandons au vu de comportements differelléves face aux difficultés
techniques (certains chutent au niveau du poingutdes désescaladent ou se font
redescendre) comment elle aborde le probleme deulz.

R | « Je ne I'aborde pas spécifiqguement. C’est un ckaixe I'objectif du bac et si peu de

séances. Faut-il le systématiser ? Je ne sais>pas.

D
—+

Q | « Jai l'impression que dans la majorité des caa, dhute arrive naturellement
spontanément, et ne semble pas les perturber mageire. Il est vrai que I'espacement

entre les points (70 cm) ne permet pas de chutgsaitwle amplitude »

R | « Oui, c’est vrai les points sont trés rapprochés

Elle repére alors un éléve qui oublie de mousqumtiote premier point. Elle dit qu’il est pris

par I'action, et que te mousquetonnage en cet instant n’est pas sar solEn voyant qu’il
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redescend pour mousquetonner, elle constate q&i€grévenu par I'assureur ou par elle,

située au pied du mur.

Nous abordons a présent le cas de I'éleve qupfasieurs chutes sur la méme voie dont une
de grande amplitude avec retour au sol. Dans cetigxI’enseignante est placée avec

I'assureur en contre assurage. Cependant, le guinfgié un vol de quatre metres.

R | « Jai été stupéfaite de la hauteur qu’il a desagnalors que je suis certaine, parce
gue jétais juste en bas, quil n'y a pas de faeteque la corde était presque

tendue..... »

Elle demande a revoir I'action et ne visualise Paseur. L'analyse que nous menons alors
avec elle, montre alors que le grimpeur tente desaeetonner bras tendu et que pour ce faire
il prend pratiquement un métre d’excédent de mai.célcul est alors simple a faire. Se
situant environ 50 cm au-dessus du dernier pointsg@etonné auxquels on ajoute un metre
de corde, cela donne 1,5 m de corde déployée pporaa la derniere dégaine. La chute est
donc au minimum de trois métres puisqu’il faut eac@jouter I'élasticité de la corde et le
temps de réaction de I'assureur. Trois metres eintpude chute a quatre metre de hauteur, les
pieds sont en contact avec le sol. C’est le dapgtantiel sur ce genre de structure de faible
hauteur lorsque le grimpeur prend trop de mou. Rmiter ce genre d’incident, et d'une
maniere géneérale, on préconise de mousquetonnautaun d’épaules. Elle avoue ne jamais
avoir pensé a cela. Le visionnage du comportemengrompeur sitdt aprés sa chute nous
montre qu'’il n’a pas conscience du risque gu’iris pt ce d’autant que I'enseignante ne peut

lui expliquer.

Le visionnage terminé, nous proposons a lI'enseignde nous faire une synthése de ce

gu’elle en retient.

R |« Il y a deux points de vue en fait. Celui quaral fait le cours et celui quand je

—

revisionne la séance. Quand j'ai fait le cours, jgensé que j'avais fait ce qu'il falla
pour gu'ils soient en sécurité sachant qu’il y acere des choses non acquises|au

niveau des consignes de sécurité. Je suis obligdeédarchiser les choses et donc pour

le moment je suis allée a I'essentiel. Je pensedguns le cours, il N’y avait pas de
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fautes de discours vis a vis de la sécurité. Maiawe, que je revois le cours — je
savais déja mais la je le vois encore plus — jeraras compte que les éleves
retiennent pas absolument tout ce qu’'on leur dithpadce qu’on pense étre intégré

I'est pas forcément. La preuve, on a vu des fadida part des éléves. C’est vrai que |

ne peux pas tout voir, donc il y a des fautes gueej vois pas. Bon, la sécurité n’était

pas menacée mais...... par contre eux n'ont pas apaiss le sens sécuritaire. Ca veut

dire gu'’ils n'ont pas compris a quoi servait la séité. S’ils ne sont pas vigilants de ce

point de vue |a, c’est que ¢a ne leur parle pasptd nous I'a dit, mais ils ont mesurée

le risque de leur point de vue. Mes exigences sopérieures aux leurs et pour eux

a

différence n’est pas significative. Certains ne d&s$ pas intégrées et sont restés avec

leurs exigences a eux.

« Tu penses donc qu’ils n'ont pas une vision réalies risques ? »

Py,

«Elle est réaliste par rapport au cours. Il y a unato régulation qui fait qu'ils

s’engagent la ou ils savent gu'’ils sont en sécuttarce qu’au début, il y avait des

moulinettes, il y a des tapis, il y a des freindMaintenant, transposé dans un autre

milieu, ils se rendraient compte que mon niveawxig@nces supérieur au leurs, était

justifié. Cela revient a ce que l'on disait tout'heure, les exigences imposées
correspondent pas au cadre de la pratique. Les garsé sentent en toute sécurité. H

exigent mais pourquoi ?»

« Tu sous-entends que le milieu que I'on peut ferli d’aseptis® ne favorise pa
'apprentissage de conduites sécuritaires pertisentmais par ailleurs peux-
envisager d’enseigner par exemple avec un huits sams...... »

« Alors, si cela ne tenait qu’a moi, oui certairent) j'irai dans ce sens. Avec des h

en lycée oui. Mais évidemment, il faut un aménagende ne mettrai pas un huit pour

quinze cordées. Cela se ferait au cas par cas.

ne

Ftre

uit

« Aux débuts de l'escalade scolaire, les autoblotpidels que les yoyos ou grigr

n'existaient pas et il N’y avait pas pour autanapd’accidents »

S

« Les gens s’auto-régulent avec I'engin qu’ilsiséiht. Je pense qu’avec ses freins

bY

a,

on va contre I'objectif qui est de les responsabilj de les mettre en autonomie. Parce

que comme on le disait tout & I'heure, ¢ca n'a pasens, ¢a ne leur parle pas ».
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Analyse de I'observation ¢ S

L’observation de cette legcon d’escalade montrditatité de la relation trilogique dans une
classe que nous qualifierons de studieuse et carppigleves assujettis au systéeme scolaire.
On rend compte a travers les épisodes sélectioded&ction conjointe du professeur et des
éléves dans la gestion de la sécurité. Car c'est té¢ la gestion de la sécurité dont il s’agit et
non directement de celle des risques. Cette sécast d’abord assurée passivement par
'aménagement du milieu et le matériel utilisé, paictivement par I'enseignant assurant
vigilance et conseils, et par les éléves eux-mémesitu en respectant les consignes du
professeur et en faisant appel a lui au besoins@as conditions mésogenétiques optimales,
le risque est réduit a sa part subjective, ce ii @nforme aux recommandations
officielles®*. Cependant, nous observons une fois encore, quiades liées a la gestion de la
sécurité persistent et que I'enseignante malgréestr@me vigilance, ne peut tout voir. Le
systeme est donc fragile. Cet état de fait expliqaessemblablement I'état de « stress » relatif
gu’exprime I'enseignante a travers son discouranNins, cette derniere déclare envisager
la possibilité de pratiquer, au cas par cas, awwt @hgins non autobloquants de facon a
« responsabiliser » les éléves. Nous retrouvons datte éventualité ce que nous évoquions
dans un chapitre précédent : Trop de sécuritéanlaitsécurité. Quel est alors le bon dosage ?
Comment transmettre les éléments de gestion déclarité et que cela fasse sens pour les

eléves, lorsque celle-ci est institutionnellementalue a I'enseignant ?

A ce stade de l'analyse, ces questions mettentveterice que la gestion des risques en
situation didactique est bel et bien une actiorjainte du professeur et des éleves. Tous sont
engages conjointement dans I'action mais avec utage des taches. C’est donc une action
conjointe mais dissymétrique. Le professeur dostuss la sécurité des éléves mais par
ailleurs il doit assumer sa propre prise de risguedien entre cette prise de risque consentie
et la qualité de la relation trilogique détermipsur une large part, la chronogenése des
apprentissages. Ainsi, le professeur se trouve dbhgé de s’engager personnellement dans
la prise de risque, s’il souhaite que les notioagigque et de sécurité fassent sens pour les
eléves. En d’autres termes, pour créer un contagtefiant, I'enseignant doit proposer des
situations ou le risque est présent mais maitrizé I@ développement de compétences
sécuritaires responsabilisantes, autres que didkEss uniquement a la sécurité passive. C'est

31 On se reportera au chapitre 2 : La problématiquestjue
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toute la problématique de I'enseignante observéegjuésumeée ici, lorsqu’elle dit envisager
I'utilisation d’engins non autobloquants parce djassurage avec des grigris ne fait pas sens.
La prise de risque est alors polymorphe : didaetigustitutionnelle et personnelle. Pour ces
raisons, et dans ce contexte d’apprentissage, pounons penser que I'école ne donne aux
eléves, ni les moyens ni les outils d’identificatides risques hors école. Gérer la sécurité
sans risque n'a qu’un intérét préventif et qui &€ $ens que lorsqu’on a déja été confronté au
risque. Autrement dit, la transposition didactigudéve bien aux éléves une part importante
de la gestion sécuritaire, part qui leur permetppfandre en s’engageant mais qui fait
définitivement de la pratigue scolaire une pratiqliférente de toute condition non
didactique. Nous avons la un point dont il serassdoute impossible de s’affranchir :
'observation de la pratigue dans d’autres ingohg nous renseignera peut-étre plus

précisément sur la question.

5.1.4 Séances d'escalade CAF

Lecon A
Initiation en téte

Lecon B
Initiation a la chuts

Echauffement Groupe 1 Groupe 2 Présentation Groupe 1

Episode 1 Episode 3 Episode 4 Episode 5

Différences de
matériel

Un cas particulier Le discours de 1°" grimpeur
l'intervenante

Episode 2 Episode 6

Oubli de
mousquetonnage

2" grimpeur

Episode 7

3™ grimpeur
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Nous assistons dans le cadre associatif a deuxea'escalade sur SAE au sein du Club
Alpin Francais (CAF), association dont une des imiss principales est de «rendre
accessible au plus grand nombre une pratique am®m®bd responsable de la montagne ». Elle
regroupe des pratiquants d’activités physiquep@tises de montagne, dont I'escalade.

La premiere séance observée est une séance diomten salle a 'escalade en téte qui arrive
apres plusieurs séances de pratique en moulimettes Gommes début janvier, les séances ont
débuté en septembre). Elle s’adresse a un puhliteag€éophyte dans le cadre d’'une pratique
de loisir sans objectif compétitif. L’intervenanést une étudiante STAPS en stage dans
I'association, optionnaire escalade et envisagdargasser le brevet fédéral d'initiateur. Elle

encadre pour cette séance neuf personnes.

A la suite de la mise en train, l'intervenante cegre son effectif au pied d’'un secteur facile
du mur et entame une explication sur les partidgearet spécificités de I'escalade en téte.
Elle explique ainsi comment on peut accéder au setnan utilisant les points d’ancrage a
'aide des dégaines dont elle détaille la compamsitet I'utilisation. Apres cette rapide
intervention, elle organise 'aménagement colledtif groupe en répartissant deux cordées
sous sa surveillance directe pour l'apprentissagel'escalade en téte, les cing autres
personnes allant pratiquer en moulinette sur dessvadjacentes en attendant la rotation. A
partir de cet instant, nous centrerons nos obsengsur I'activité de l'intervenante et sur la

maniére dont les cordées successives abordendlbelscen téte.

L'intervenante prend donc en charge deux cordéess@mmence une explication sur
I'utilisation des dégaines précisant leur positiement par rapport a I'axe de progression et
sur le sens du passage de la corde dans le moosqégtte démontre, dégaine en main, les
risques potentiels qui existent a passer la cordasdle mauvais sens (risque de
démousquetonnage en cas de chute). Elle impose gloand les éléves seront en situation,
de I'appeler pour vérification a chaque mousquedgen et demande a ce que celui-ci se fasse
bras de maintien tendu. L’intervenante poursuit saplication en abordant le réle de
'assureur et en insistant sur la vigilance qui étie de mise. Elle simule a vide la maniere de
donner et reprendre le mou nécessaire lors du metmmnage du grimpeur et demande a ce
gue l'assureur se positionne prés du mur et gtféiceue une parade active avant le premier
point de mousquetonnage. Aprés cette phase d'atiplic technique qui aura duré huit
minutes, elle lance la situation. Il s’agit d’untuation globale d’escalade en téte avec toutes

les manipulations que cela comporte pour le grim@tu’assureur. Toutes les prises sont
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autorisées et la manceuvre au relais est simpldaela présence de deux mousquetons
rapides a ouvertures inversées ou la manipulatbosiste a simplement passer la corde dans
ce dispositif avant de se faire redescendre.

Intervenante

Eléves en moulinette Eleves en téte

Photo 19: Un espace de travail aménagé

Episode 1 : Des systéemes d’assurage différents

Nous notons que les assureurs utilisent des mistéfmssurage personnels différents qui ne
sont pas tous autobloquants. Nous distinguons iis, pun reverso, un grigri. A ce sujet, nous
n'avons pas constaté d’explications particuliereacernant ['utilisation spécifique de tel

matériel plutdt qu'un autre, ni sur les différenakstilisation d’'un méme engin entre une

assurance en moulinette et une assurance en tétes dupposons que l'utilisation des
différents engins est considérée par l'intervenazisime maitrisée, bien que leur mode
d’utilisation differe. Les deux grimpeurs débutdeur escalade apres vérification des

encordements et des dispositifs d’assurage paemianante.

Photo 20: Des systémes d'assurage différents (iig, pun reverso, un grigri)

L’escalade s’effectue a un rythme lent, chacungtiespeurs prenant soin de « décomposer »

chaque geste, principalement ceux concernant lesguationnage. L’intervenante vérifie et
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valide chaque mousquetonnage jusqu’au sommet. Noumg1s que son attention est portée
uniguement sur I'évolution des grimpeurs, & aucuoment sur les manipulations des

assureurs. Seulement a la descente, son regaodtessur I'assureur ceuvrant avec un puits.

Episode 2 : Un oubli de mousquetonnage

Les roles s’inversent maintenant au sein des cerdéatervenante, tout en commentant les
prestations passées, surveille d'un regard cinaulas encordements et les changements de
matériel. Les cordées se mettent en action et assistons au méme scénario jusqu’a ce que
l'intervenante s’apercoive qu’'une des grimpeusenidlier de mousquetonner un point, le

troisieme sur les quatre que comporte la voie.

Photo 21: Un oubli de mousquetonnage

Dans ce cas de figure, si une chute se produisaitigeau du point 4, le grimpeur serait
retenu par le point 2 et donc se retrouverait pessient au sol en fonction de la réaction de
'assureur. Ce genre d’erreur est en premier liedadresponsabilité du grimpeur qui doit
assurer sa propre sécurité, mais aussi de I'agsguedoit étre attentif aux mousquetonnages
successifs. Enfin, l'intervenante qui supervise nesusquetonnages aurait du intervenir au
moment opportun. Dans la situation présente, daintple vue relatif, cette erreur est faible
de conséquences dans la mesure ou les points @ggnsont tres rapprocheés (environ 80 cm)
et ou la voie ne présente pas de difficultés paiéices (surface verticale mais composée de
prises a grosses et moyennes préhensions et enreaufiisant). Dans 'absolu, ce type
d’erreur présente un risque potentiel de chutelue grande amplitude surtout en pratique sur

site naturef. Dans cet épisode, nous constatons une fois de plue dans les phases

32 ’espacement des points d’ancrage est trés variehléonction de la difficulté et de la topograptila voie,
en moyenne entre deux et cinq métres
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d’apprentissages, la relation dialogique fonctioriress mal (puisque l'assureur n’a pas
identifié I'erreur), mais que la relation trilogigest présente pour palier & cette déficience. Ce
constat montre en quoi, les pratiqgues encadréegeptg’avérer plus slres que les pratiques

autonomes, grace a la construction trilogique dtige de la sécurité.

Episode 3 : Un cas patrticulier

Il y a maintenant permutation entre les groupeseetont donc deux nouvelles cordées qui se
présentent pour I'escalade en téte. Une particéla@pendant dans ce groupe, l'une des
adultes est malentendante et muette. Elle suit tesiexplications de l'intervenante sur les
mouvements de ses levres, cette derniére ne raaitims le langage des signes. Aprés
l'intervention, elle demande a lintervenante deglieations complémentaires sur les
manceuvres a effectuer en tant qu’assureur. Pergientia premiére cordée entame son
escalade, l'intervenante prend le temps de réexgiljgdémonstration a lI'appui, les gestes
efficaces de l'assurage a la personne déficiemeaosielle. L'intervenante reste alors a ses
c6tés lors de I'assurage, I'aidant dans sa compsitie des actions en mimant amplement les
gestesad hocet en articulant exagérément afin de bien se tamreprendre. L’escalade et la
descente se passent sans encombres et vient lenindenehanger les réles dans la cordée.
L'intervenante réexpligue cette fois, les manceuwiles mousquetonnage a la personne
malentendante en joignant le geste a la parol&assugant qu'elle a bien compris. Elle doit
partir ensuite en téte et nous nous demandons cotiiinéervenante va opérer pour prévenir
cette personne sur le mur en cas d’erreur. Laigdéfie sensorielle interroge la question de la
relation dialogique et trilogique. Nous remarqugu&lle simule au sol un mousquetonnage
comme le fait d’ailleurs la grimpeuse de la cord&c6té. On percoit donc ici un véritable
guestionnement de la part des éleves, une démantbkectuelle avancée signe d'un
investissement personnel dans l'activité inhérenvalontariat d’inscription en club, et qui

distingue des éléves chronogénes.

Photo 22: Des éléves chronogénes
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Nous centrons notre regard sur la personne déficiesensorielle, car cette situation

d’enseignement nous parait particuliére au regarad gestion des risques.

Faute de pouvoir appeler oralement l'intervenardar psérification des mousquetonnages,

elle adopte pour la prévenir une position en retseas tendu en cherchant son regard pour

demander validation.

Photo 23: Une pédagogie adaptée a un cas particulie

L’intervenante qui restera placée au méme endroitfirme alors d’'un geste du pouce pour
agréer. Elle surveille en méme temps l'autre coalé& grimpeuse éprouve des difficultés a
comprendre le sens de passage de la corde darsukgjueton. L'intervenante, tout en étant
attentive a la progression de la personne maleatgadintervient verbalement pour l'aider.
Cet épisode montre une situation particuliere qut ran avant I'utilité mais aussi la

complexité de la relation trilogique dans des phabapprentissage risquées.

Entretien a posterioriavec l'intervenante CAF

Fidele a notre canevas d’entretiens, nous demaralbimtervenante, avant le visionnage, de
nous exposer ses objectifs de séance et/ou de &fdenous précise que I'objectif final est
de «rendre ses éléves autonomes en pratique libre etédendre au cas par cas aux
demandes personnelleslby a donc des objectifs a la carte, en foncties centres d’intéréts
des éléves. Concernant I'objectif propre a la sédifloée, il s’agit de découvrir I'escalade en
téte. Trois sous-objectifs sont retenus pour cptemiére approche : savoir poser les

dégaines, savoir passer correctement la corde dmulggaine, savoir assurer un premier de
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cordée ». On remarquera que le terme de « découvrifferdidans le cas des éleves qui
« apprennent ». Il s’agit ici plus d’'une initiatiote qui signifie en pratique que la monitrice
accompagne et organise la découverte, mais quespemsabilité d’apprendre est totalement
prise a leur compte personnel par chacun des gurapki club. Cette variation de la relation

implique de plus pres la monitrice, qui ne s’'occgpe de deux cordées a la fois, en SAE.

Nous entamons le visionnage avec toujours les mérnesignes. Elle commente son
intervention, notamment la partie explicative. Ndus faisons remarquer qu’elle prend
beaucoup de temps sur I'explication du mousquearet lui demandons pourquoi. Elle
nous répond étre tréesakcheval> sur la sécurité et que cette approche lui ser@toée une
bonne base pour attaquer I'escalade en téte.

Elle intervient ensuite pour justifier ses expliocas concernant la position de I'assureur
proche de la parok J'ai vu pas mal de chutes ou les assureurs étéoém de la paroi et ¢ca
s’est mal passé. Et puis aussi pour dynamiser, ngiaa’en sont pas encore a la chute

Nous intervenons a notre tour pour lui demandepréeiser sa gestion collective du groupe.
En effet, nous avons remarqué qu’elle répartit @deses en deux groupes : un groupe de
guatre qui pratique en téte, et un autre groupeirtsg pratiguant en moulinette en attendant
de permuter. Elle nous précise alors que ses égmrdsautonomes en moulinette et que cela
ne pose aucun probleme et de plus cela lui permaedconcentrer sur l'atelier en téte pour
vérifier la pose des dégaines et le mousquetoni@ga.permet aussi d’optimiser le temps de
pratigue des autres. Ce temps de pratique san®rdigsage est lui aussi un élément
caractéristique de l'apprentissage en régime pailleiment didactique. L'exercice s’en
trouve naturel, il appartient au temps de jeu persebavec le milieu, fortement valorisé dans

les conditions institutionnelles observées ici.

Elle signale un des grimpeurs de téte qui est momtgeu trop haut avant de mousquetonner
et justifie ainsi son intervention aupres de ldie Bjoute que dans ces conditions de pratique,

avec des tapis en dessous, ¢a ne préte pas a genses.
Nous intervenons a nouveau pour lui faire remarquerla majorité de ses explications, de sa

présentation de lI'escalade en téte, se centreesuadtions du grimpeur et trés peu sur le

travail de I'assureur. Nous lui demandons si cetaua choix didactique ?
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R : «Non, je ne pense pas que ce soit un choix. J'ayraig-étre du insister plus dessus en
fait. Ma préoccupation, c'était le grimpeet Cette réponse se justifie par le fait que le
mousquetonnage est la nouveauté de la situatianldamronogenese des apprentissages.
Elle commente ensuite le fait qu’elle ait demand@raivée au relais de passer la corde dans
les deux mousquetons rapides. Elle s’interrogdestait que ce soit approprié ou pasl’a
peut-étre insisté trop sur la sécurité.....non, omsiste jamais trop. Mais quand on voit en

falaises que souvent il n'y a qu’un seul mousqueton

Nous lui faisons remarquer ensuite que ses éléilesent des systemes d’assurage différents.
Nous avions noté un puits, un reverso et un gridpus voulons donc connaitre ses intentions
didactiques a ce sujet. Sachant que chaque engiasaparticularités et une utilisation

spécifique, nous n'avons pas constaté de consjgaréisulieres a ce propos.

R | «Je n'y ai pas pensé, parce gu'ils ont tous leatériel personnel qu’ils maitrisent

tres bien en moulinette. Par exemple, ceux quiupnteverso, ne maitrisent pas|le
grigri et inversement. Etant leur matériel persoiniés le connaissent bien et
I'utilisent correctement a la descente. Non, ert @ ne m’a pas marqué, je ne me

suis pas posé la question »

Q | « Ce n’est donc pas un choix volontaire, délibé&érhtiquer ainsi ?

Py

« Non »

Ce choix est en réalité un choix institutionnel sllEnmesure ou « chacun apprend pour soi ».

Son intervention suivante anticipe I'oubli de mauwstpnnage d’'une grimpeuse.

R |« Ah, c’est elle qui va oublier de mousquetonnerdesiéme point... Voila, c'est la.

La, je me suis fait peur parce que si elle étaibée. Je ne I'ai vu qu’apres »

Q | « Tu interviens quand méme assez rapidement, mgieut effectivement se poser la

guestion : peut-on tout voir ? et a fortiori danssdconditions plus difficiles avec par

v

exemple vingt-cing éléves ou plus, ce qui esttlguotidien d'un enseignant d’EPS

R | « Je ne m'imagine méme pas la situation, je nd famaais ¢a. D€ja avec quatre... »
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Notre intervention suivante lui propose d’expligpeurquoi elle reprend son explication de

dix minutes sur le mousquetonnage a chaque nowreapé®,

R | « Oui, je me répéte mais c’est volontaire parce lgseautres peuvent grimper pendant
ce temps la et puis je suis sdre que si javais dai discours général, que certains

soient partis grimper a c6té et revenus apresnilauraient reposé des questions »

Il 'y a bien individualisation des apprentissagesudIui faisons alors remarquer l'insistance
systématique qu’elle porte dans ses explicationdesgens du passage de la corde dans la
dégaine et lui demandons de se justifier.

R | « Je suis tres sécurité, tres manip’ dans ma gripgrsonnelle. Je pense que celd se
répercute. Je regarde plusieurs fois mon nceud adepiartir, j'ai toujours un casque
quand je grimpe donc... »

Q | « Pourtant, dans ta séance tu n'abordes pas laamlation entre membres de |a
cordée. Les vérifications d'usage sur I'encordemdst systeme d’assurage, |la

communication... »

R |« Oui, alors la co-validation, j'en ai beaucoup parquand ils grimpaient en
moulinette, j'estime que c’est acquis. Et apresli@ogue, en effet je n’en ai pas
beaucoup parlé. Mais, on l'a fait la séance suieagtiand j'ai abordé les manceuvres

au relais »

Q |« Tu fais donc des choix prioritaires dans l'apgnecde l'escalade en téte en

segmentant les informations par séances... »

R | « Oui, la c'était sur la facon de grimper, la séant’aprés c’est les manip’, apres on

va voir la chute... »

« Tu vas aborder la chute ? »

Oui, il faudrait.... Pour eux et pour moi »

« Cela te semble nécessaire ? »

ol O W O

« Et bien disons que moi, quand jai commencé eer je n'ai pas eu cette séarce

33 pour des raisons d'efficience pédagogique, il estvent plus « rentable » en termes de temps dé&peaet
de répétitions, d’exposer une premiere fois au gean entier, puis de préciser ensuite au cas parstr des

points particuliers, éventuellement de réexpligsidresoin.
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et maintenant jai tres peur de la chute. Donc, qe dis que peut-étre qu’en
'abordant, ils auront cette expérience et moi eaurl montrant comment

dynamiser.... »

Elle revient ensuite au visionnage en nous montd&st points de sécurité qu’elle aborde
comme la parade manuelle effectuée par I'assurantde mousquetonnage du premier point
et le cas de la «corde faucheudt Elle précise aussi les consignes propres donaées
'assureur de I'éléve malentendante. Celui-ci apaitr role de tendre la corde si il constatait
une erreur de la part de la grimpeuse afin qu&#a apercoive et ne persiste pas au-dela.

Le visionnage terminé, nous demandons a I'intemnde faire une synthése de ce gu’elle a

veécuin situet de ce qu’elle a observe.

R | « Au départ, j'étais un petit peu stressée parce gumper en téte, ce n'est pps
anodin. Et puis aprés, on s’habitue parce que léesast un milieu tres sécurisé avec
les tapis, les dégaines trés rapprochées..... Jeumsefat aussi un peu peur avec|la
fille qui a sauté la dégaine mais bon, ¢a c’eshipasseé et a part ¢a, je me dis que Jai

fait plein d’erreurs et qu’il faut que je corrige».

Q | « Des erreurs de quelles sortes ? »

Py

« Au niveau de l'assurage, jaurai peut-étre duister un petit peu plus sur
'assurage et moins sur la pose des dégaines, miaisn en gros, je suis sortie

contente de ma séance. »

Q | « Globalement, si tu devais refaire cette séandritidition d'escalade en téte tu
procederais de la méme facon, du point de vue dgelion des risques et de|la

sécurité s’entend ? »

R | « Oui, je pense »

Analyse de I'observation CAF :

Cette observation révéle un contexte institutiomtiiéérent de ceux observés précédemment.
Le milieu associatif comme nous lI'avons déja deboinctionne sur la base du volontariat et
donca priori s'adresse a des personnes disposées a appreadonctionnement en effectif

réduit, permet aussi une approche plus individéaldes apprentissages et I'intervenante bien

34 Cas de la corde passée derriére la jambe et quigmae le retournement du grimpeur en cas de ciNdges
avons déja illustré cet exemple lors des séancé&T&PS

175



gue non dipldbmée est une grimpeuse jouissant diartaine expérience personnelle. Dans ce
cadre de pratique, nous constatons d’emblée uremigagion collective spécifique. En effet,
lintervenante segmente son intervention edifférenciant les niveaux de risques dans
'espace» (Testevuide, op.cit). Elle place un groupe en lmette sur une situation connue
pendant qu’elle aborde avec l'autre une situationvelle. Elle procede ainsi car elle a
conscience de ne pas pouvoir tout voir, et limiee ld sorte les risques d’occurrence
d’incidents. Ainsi, la relation trilogique est iasrée lors de I'entrée de nouvelles techniques,
alors qu’'elle laisse le soin d’'une relation diatpgg sur une situation connue. On peut aussi
comprendre dans cette organisation, la raison pmuelle elle n'impose pas un appareil
d’assurage spécifique et/ou autobloquant sachdall@peut intervenir rapidement (elle n'a
gue deux assureurs a surveiller simultanément)it&@ay dans ces conditions d’encadrement
privilégiées, nous avons noté un disfonctionnendenia relation dialogique lors de I'épisode
numero deux. Cet épisode démontre que méme dacsnbexte privilégié, bénéficiant d’'une
chronogenése adaptée et individualisée (I'actiesé segmentée, les points concernant la
sécurité sont abordés chronologiquement par séamtes’une mésogenése sécurisante
(conditions de pratique optimisée, milieu sécurgdtectif réduit, suivi individuel), le systeme
peut permettre un accident. Cependant, les acsidestent rares en club, comme a I'école.
L’explication que nous avancons a ce stade de ljyaaas’appuie sur la théorie de I'action
conjointe du professeur et de I'éleve (Sensevy &rdide, op.cit). Pour étre efficace, la
gestion de la sécurité en escalade est une aalidry@ nécessairement un partage des taches
- et c’est en ce sens que la relation est dissyouét— et ou chaque partenaire prend en
charge une partie de la sécurité. Si celle-ci estitutionnellement de la responsabilité de
I'enseignant, sur le plan didactique ce derniedémwlue une partie importante aux grimpeurs
qui dans une séance, passent beaucoup de temeseecice de savoirs connus et peu de
temps a la découverte accompagnée de conditiongelhesi de la pratique. Cette dévolution
de situations a peu prés non didactiques est diayilus efficace que les éléves sont
chronogénes, et qu’ils ne pratiquent en autonomé&dans des conditions bien contrélées, la

chronogenése étant finalement bien plus lente quiEsse de'iS par exemple.

Escalade CAF 2 : Séance initiation a la chute

Cette séance s’inscrit dans la continuité de lac®a’initiation a 'escalade en téte, filmée

précédemment. Une période d’un mois et demi stasilée entre les deux captures vidéo.
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Nous retrouvons donc notre intervenante et segglpour une séance d'’initiation a la chute,
séance jugée nécessaire voire incontournable iptgr’enante elle-méme lors de I'entretien
a posteriorique nous avions mené avec elle a la suite dehaipre observation.

La lecon commence classiquement par un échauffegénéral puis spécifigue avant

d’ouvrir sur une présentation de la séance paeluenante.

Episode 4 : Présentation de I'enseignante

0'40 | P : « Alors ce qu'on fait aujourd’hui, on va apprendecemment chuter, comment
arriver dans le baudrier, comment réceptionner daute, mais surtout comment
arréter quelgu’un qui chute, ce qui est le plus amt@nt. Donc, on va fonctionner par
trois, y’en a un qui va grimpe(elle se retourne pour montrer le haut du )mler plus
haut possible au sommet de la voie et se lachersAje ne vous force pas, c’est vous
qui sentez la limite. Ca va ou ¢a va pas. Vouslgzatjuand vous vous sentez|en
sachant que le but c’est d’'aller le plus haut pbksi Donc la méme personne va
tomber trois fois et le méme assureur dynamiss fms et la troisieme personne est la
en contre-assurage.
Donc y en a trois qui démarrent a la chute avec maidté, les autres grimpent en
moulinette comme d’habitude en essayant de bigraser, tous les exercices qu’'on
faisait, donc grimper du mieux possible en vérifiaien le nceud, le huit..... et voila.
On y va ? Donc trois personnes avec moi..... de ttagen faudra tous y passer au

moins trois fois. »

On retiendra de ce discours I'accent mis sur e die confiance a établir. L’objectif étant de
dédramatiser la situation, l'intervenante insiste ks conditions de sécurité (assureur +
contre-assureur) et sur I'aspect décisionnel ddlge qui incombe au grimpeur je<ne vous
force pas, c’est vous qui sentez la limitg..Gependant, on remarquera que les éléves de
premiere S pouvaient chuter « tout naturellemepdiree que la difficulté qu’ils affrontaient
était trop grande, et que les sixiemes SEGPA ssdant tomber sans hésiter. La chute est
devenue ici un objet d’enseignement autonome, ceauespond a une transposition plus
forte qu’a l'ordinaire. Effet personnel de I'animag, ou effet institutionnel d’une pratique ou
la sécurité est dévolue au pratiquant (une pratgsgrieuse réelle » ?)

La situation mise en place est un atelier dit deouole grimpeur s’engage en téte au-dessus

du point de mousquetonnage. Il est assuré en &&tegm assureur (qui apprend lui aussi les
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effets de la chute) et contre assuré d’'une part’@aseignant, et d’autre part par un contre
assureur sur moulinette dont le rdle est de padlier déficiences éventuelles du premier
assureur tout en n’entravant pas les manceuvrea derdiée de téte. Cet aménagement du
milieu est a inscrire dans un cadre déja sécuxis@yvoir une SAE intérieure trés protégée (un
point de mousquetonnage tous les metres a part,s@ m soit 4 points pour 7 m de
développé) et la présence de tapis de réceptitisdu mur. La situation se déroule dans un
fort dévers de facon a éviter un retour direct lsuparoi et nous remarquons aussi que
l'intervenante organise collectivement son intetimna I'identique de sa séance précédente.
C'est-a-dire qu’elle centre son intervention susitaation nouvelle, laissant I'autre partie du

groupe a des taches maitrisées.

Le schéma ci-dessous illustre la situation :

Relais sommital

lnl <+— Grimpeur de téte

Dégaines intermédiaires

¥~ Professeur (contre-assureur)

f \

Contre-assureur sur moulinette Assureur de téte
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Corde d’assurance en moulinette Corde d'assuomen téte

Photo 24: Dispositif d’atelier de vol

Episode 5 : Le premier volontaire

7'00 | P: «Le jeu, c’est de grimper le plus haut possisle

E : «Ah ! parce que c’est un jet»

P : «Oui, c’est un jew

Arrivé au sommet, le grimpeur se prépare pour ceitarelle expérience.

7’30 | G :« Bon ben j'y suis la. C’est bons?

: «Quand tu veux

: «C’est parti les gars, hein*

: «Ok ! Quand tu veux

» « Préts»

P
G
P
G : «Préts ?»
A
G

. «C’est parti»

Photo 25: Une décision difficile & prendre
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Le grimpeur se lache et réalise un vol de quatrgeménviron. L’intervenante a coté de
'assureur assiste ce dernier et apporte les d@mnscnécessaires a la manceuvre (nous

n’entendons pas les commentaires en raison dudmnitant)

8'03 | P : «¢a va Frangois %

G :« Quais»

P : «Tu en refais encore une autres>?

Le grimpeur remonte pour une autre tentative. Penckatemps on percoit en « voix off » le
contre assureur qui em parte avec la responsable du groupe s’interroge suitittute la
deuxieme corde. ga sert a rien d’avoir deux cordes La responsable lui explique alors les
fonctions de cette derniere.

Le grimpeur est alors en haut. Il a physiquememtéppour cette deuxiéme ascension.

9'05 | G : «J'vais lacher Ia, jen peux plus. C’est bor»?

A : «Quais, c'est bory

Il vole, et on le redescend au sol. Les trois otéstes et I'intervenante se rassemble alors et
font part de leurs sensations respectives. Nousnsgbour notre part que I'assureur de téte

employait un engin non autobloquant (un ATC guide).

12’15 P : «Alors, tes impressions>?

G : « Ben, c’est pas mal. Objectivement, la premiere do'il faut se lancer on

-

n'est pas fier... Aprés, une fois qu'on I'a fait uioés, ¢a va. Mais... faut avo

confiance en I'assureus

Rire de l'intervenante

G : «Non mais c’est important

P : «Oui, c’est sUir»

On note une légere appréhension du grimpeur au modaccepter la chute. Comme tout
apprentissage, c’est une entrée dans un univarsrnnicqui se présente a lui. Mais cet univers
est d'autant plus générateur de stress dans latisituprésente, que l'idée d'atteinte a sa

propre intégrité physique et psychologique est §acente. Compte-tenu des conditions de
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sécurité mise en place, le grimpeur consent a \apegs s'étre assuré plusieurs fois que le
dispositif de sécurité était opérationnel. Ainsiéme intégrée dans une mésogenése
sécurisante, la situation de chute en escaladé péssanodine pour qui en vit une premiere

expeérience.

Episode 6 : Le second volontaire

Le second grimpeur est arrivé péniblement au sondieda voie et s’appréte a lacher. Aprés

confirmation avec 'assureur, il vole.

13’53 J«cava ?»

: «ouais..... mais jaime pas

: «Allez, tu le refais encore deux fois>?

T| T O O

. «Tu essayes de monter un petit peu plus haut 2z Alle

Le grimpeur se lache sans difficulté puis remomterune troisiéme tentative identique. Il est
ensuite redescendu. Il montre alors sa main gaogh®n apercoit une importante phlycténe
due a une brdlure.

16’53 : «Oh mais tu t'es brile

: «Ouais»

. «Faut pas tenir les cordes

. «Eh ouais, mais j'ai pas fait gaffe, elle est passées la main..»

T ® U ® T

: «Non mais j'aurais du te le dire »

G : «Et le réflexe ¢a a été de la serrer et au momerjtadsenti j'ai... Ah ! non

faut pas»

C.A: «Dans l'absolu, c’est moi qui aurait du venir comigee pour écarter |8

corde »

G :Je ne sais pas si c’est pas celle-la qui .» (en montrant la moulinette)

C.A: «Si si, je crois»

G : «C’est celle-la, je crois.... »

C.A : « Si, si, en tout cas moi je I'ai ressenti.... Sv@s reculé celle-1a y'aurait

pas eu de probleme. Comme quoi hein, le placement...
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Photo 26: Les aléas de l'apprentissage

C’est épisode montre un second grimpeur plus confReut-étre le fait d’étre justement le
second et d’avoir pu assister a I'expérience dumpreaide-t-il & relativiser la situation. Ce
grimpeur a aussi pu tester I'assurage et décowmisi son efficacité lui démontrant la
fiabilité du systéme.

L’incident anecdotique dans cet épisode vient duvai placement du contre-assureur. La
situation présente n’a d’intérét que si la cordeal@re-assurage est « oubliée » de fagon a se
rapprocher au plus prés de la situation de chuieréOr, étant dans ce cas trop proche du
grimpeur, celui-ci I'a attrapée par réflexe lors sgechute. Une blessure mineure en résulte
mais dans une situation ou la confiance est lerenaitot, cela peut apparaitre comme
déstabilisant.

Episode 7 : La troisieme volontaire

1807 : «Maintenant c’est a moi de..... c’est sOr »...

: «Oui, sOr que c’est a toi . Attends, il a bien réusk faire Gilbert»

: «Oui, voila»

T @ T m

. «Tes impressions.. ».

)

E : (sadressant a celui qui vient de voler et egti en train de se désencorde

) :

« T’es pas tout blanc, hein, ca vax»..

G : «Jaurais presque voulu plus de sensations

E : «ca m’étonne pas, il fait de la voile alors...... »

P : «T'avais pas l'air rassuré au débumt
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G : «Ben! au premier ouais, le premier c'était le codg se lacher. Apres, les

deux suivants, ¢a va »

P : «La prochaine fois, on mettra le point dix métreglessous....»

Les changements effectués et les dernieres recodatians dispensées aux assureurs, la

derniére grimpeuse s’engage. Arrivée au sommethélite.

Photo 27: Méme dans des conditions optimales deris€éclacher prise n'est pas naturel

23’30 P : «Quand tu veux, allelz»

Dans lasalle« 1, 2, 3....Hop

D’autres : «Allez, Gigi, allez, Gigi, Alle®

D’autres encore : klle psychote.. »

23’51 Elle vole

P : «cava? Tu refais 3
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Photo 28: L'expérience de la chute décidée

Elle repart dans la voie mais semble-t-il fatiguéliée |ache prise plus bas qu’'a son premier

essai.

25'33 Dans la salle : ©h, Gi c’est quoi ¢a

G :« Jai plus de bras

Elle fait une troisieme tentative, aidée dans Eamsion par la traction de ses assureurs. Elle se
repositionne au sommet de la voie préte a la chute.

26'19 | A: «Attends, j'suis pas prét moi.

G : «C’est bon »

A : «Quais, c'est bory

P : «Allez | »

Elle vole

P :«cava?

G : «Moouais ... »

P : «Tu veux encore en faire une

G : «Ouais»

Elle repart, tractée par ses compagnons pour seopoer en haut

27'34 | C.A: «gava, moi je suis prét

P : «Allez ! Quand tu veux, Ghislaine
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Elle vole. Redescendue au sol, I'intervenantemaghe d’elle

P : «ca va.... Tu me détestes.?»

G : «J'ai hésité»

P . «C’est bien. T'as mis un peu de temps au premieris rapres ca allait

mieux»

Cette grimpeuse est plus craintive. Elle hésitggl@ment avant de se lacher. Malgré les
encouragements de ses camarades, il y a une eergicence a partir dans I'inconnu. Ce qui
est notable dans cet épisode, c’est surtout laapaéipn et I'attention des assureurs et le fait
gue ce soit grace a la relation trilogique queel/éladhere a la situation. Le contrat didactique
permet la réalisation de la situation, car la gestle la situation (et donc de la sécurité) est

conjointe.

Entretien a posterioriavec l'intervenante

Q | « Quels étaient tes objectifs de séance ? »

R | « Deux choses : premiere chose pour qu’ils abordergu’est la chute, les sensations et
tout...Parce que, il ne faut pas en avoir peur. Poaije me base sur mon expériemnce
personnelle parce que je n'ai jamais fait ¢ca et mbanant j’ai peur, donc je me dis
guand on commence a grimper en téte, si on vo#ctita chute, peut-étre qu’ils
n'auront pas peur apres. Ensuite et surtout pouilgj@pprennent a dynamiser, parce

gue c’est hyper important »

Q | « Donc tu as un double objectif : d’'une part farere la chute pour le grimpeur, et

d’autre part apprendre a réagir correctement lansedchute pour I'assureur »

R | « A dynamiser oui, ou en tout cas faire une preenggaproche »

Q | « Quand tu dis que tu abordes la chute en rapgort expérience personnelle, qu’esttce

gue cela veut dire, que sous-entends-tu ? »

R | « Et bien, j'ai beaucoup grimpé en moulinette quaadcommencé a grimper, et apres
je me suis mise a grimper en téte et on ne m'a imrfat chuter. Donc dans lgs
premiers temps, j'ai du passer deux ans, trois 8ags jamais chuter. Et apres quand
on m’a enfin fait chuter, ou quand j'ai chuté, gét terrorisée. Donc je me dis que sii...
peut-étre qu’en commencant des le début en abotdarute...... »

Q | « Oui, en fait si je traduis bien ta pensée, turesst que la chute fait partie intégrante|de
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lescalade en téte, et qu’il est donc logique voinécessaire de I'abord

simultanément »

1%
=

« Oui gu'ils s’habituent, qu’ils rentrent cet aspda de I'escalade dans leur grimpge.

Apres, je ne sais pas si c’est la bonne maniéres maitout cas peut-étre que ¢a ne f

pas ce gu'’il m'est arrivé... »

[¢)

era

Nous commencons le visionnage. La premiére int¢imerconcerne sa présentation de la

séance aux éleves lorsqu’elle leur dit qu’elleeefbrce pas a voler.

« Alors si je dis ¢a, c’est parce que jai vu qu'avait forcé des gens & monter trés haut

et ils se sont fait peur. Donc je pense qu'il fautller progressivement et que ca vier
d’eux quand méme. Si on leur impose vraiment laechie pense que ce n'est p

efficace et qu’ils vont étre plus rebutés par ganabins je pense. »

ne

as

« Ne fais-tu pas la un transfert de ta propre e&pée, de ta propre peur..... »

Py

« C’est possible, mais le but ce n’est pas dedea®riser non plus. Disons que je
veux pas, les forcer a monter jusqu’en haut. Barijsgessayent quand méme, qu
montent le plus haut possible mais pas gu'ils....... »

ils

Nous faisons alors remarquer a lintervenante sasdend’organisation collective, et

notamment le fait qu’elle fonctionne comme lordalderniére séance observée. Elle prend en

charge un groupe réduit pour aborder la nouvetleegdlaissant I'autre partie du groupe a des

taches connues en moulinette.

R | « Parce que c’est plus simple en fait »

Q | « Pourtoi ? »

R | « Oui, pour moi et pour eux aussi. La majorité ea gonfle de grimper en téte. Je leur
ai dit, vous avez les cordes a disposition et Egathes. Si vous voulez grimper en téte,
il 'y a pas de probléme. Vous me faites au moiesuoie en téte par séance, ils en font
une mais pas plus. A part les deux jeunes qui y/lven, mais les autres... »

Q | « Comment I'expliques-tu ? C’est la peur de la ehune pratique qui ne leur convient
pas ..... »

R | « Je pense que ¢a les embéte un peu. lIs voiecdrgane des manip’ et ils sont moins a

l'aise qu’en moulinette. Et puis les voies sontrtes) alors ils préferent grimpe

-
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grimper, grimper.

Q | « lIs se sont installés dans un certain confoschéade »

R | « Les garcons qui avaient envie de grimper en tétegrimpé en téte. Les autres... »

Q | « L’'objectif de ton cycle au départ d’apres ce quem’avais dit, c’était bien de les
rendre autonome pour aller grimper en falaise. ©fadaise, c’'est rare que tu puisses
accéder par le haut pour installer ta moulinettiauit souvent grimper en téte.... »

R | « lls ont quand méme grimpé en téte, ils ont faélques voies. Mais ils n’aiment pas

tellement ca. Et puis bon, je trouve que le muss’'yepréte pas tellement, il est col

quoi... »

Irt

L’intervenante interrompt la conversation pour coemter un passage de la vidéo, la mise en

place de la situation.

« C’était pas comme c¢a que je la voyais »

« A propos du positionnement des cordes ? »

Py

« Je ne voyais pas de contre-assurage. A la lpaseavais pas mis de contre-assura
et c’est Isabelle qui m’a dit de mettre un contes@rage et elle m’a envoyé mettre
corde. Et je ne voyais pas du tout la situation e@ta ? Ca m’a un peu perturbé et

a mis vachement de temps a démarrer quand méme »

ge
a

on

« Moi, ce que je constate c’est que le contre-asswest mal positionné...Tu as les de
cordes sur le méme axe d'assurage, alors que lorsquet en place ce type (
situation, l'idéal c’est de placer la corde de cerdssurage de facon a ce qu’elle ne @
pas du tout le grimpeur. D’autre part, en ayant-rpoéisquetonné les dégain
intermédiaires, cela revient a les assurer deux éoi moulinette. Ni le grimpeur

'assureur ne réalisent les actions inhérentegscidilade en téte et ils n‘appréhend

pas le risque de chute avant d’étre en place posituation de vol programme »

BUX
e
ene
es
Ni

ent

« Oui mais alors je pense gqu'il y en a quatre augajui ne seraient pas passés »

« Méme avec le contre-assurage ? »

La caméra zoome sur les systemes d’assurage dgsegris, montrant des engins différents

Q

« Comment geres-tu le fait que tes éleves ne pessguhs le méme engins pd

assurer ? As-tu des consignes patrticulieres pacurhd’eux ? »

ur
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« Non, quelque soit I'engin, je leur dis : tu bleguet tu montes »

« C'est-a-dire que tu blogques et tu joues aveoildsplu corps pour dynamiser »

« Qui, jai appris comme ¢a et ca marche avec tesitengins »

« Comment as-tu senti tes éléeves dans cette situatiEtaient-ils tendus, anxieu

libérés, euphoriques.? »

« Tendus. Francois n’était pas trés chaud pourlgraén premier mais il y est quaf

méme allé, Ghislaine elle a horreur de chuter, &ilh plus d’expérience puisqu’il a fa

nd
t

7|

de la montagne mais..., lida elle ne I'a pas faipl8e elle a eu du mal aussi. Et des
deux jeunes garcons, Quentin ¢a allait & peu pres Thomas il ne se sentait vraiment
pas bien »
......... )
«ll me semble que tu centres tes feed-backs stsuraur plus que sur le grimpeur. Bst-
ce voulu ? Tu sembles davantage focalisée suufass
«Effectivement, j'étais pas mal sur I'assureur gaelqu’un qui chute c’est pas anodin
pour I'assureur »
« Non seulement toutes tes interventions sont 'agsureur mais en plus tu contre-
assures encore l'assureur de téte. Ce n'est peupés forcement nécessaire dansg la
mesure ou il y a déja un contre-assurage en matdine
« Oui, mais au début je n'avais pas intégrée ladeode contre-assurage. C’est pour|ca
gue je tiens la corde »
« En fait la il y avait trois assureurs».
.................. )
«1l'y a une constante dans ton intervention, cgsaprés chaque passage d’éléves tu
leur demandes comment ils ont vécu la situatiggicdialement ils répondent tous que le
premier vol c’est pas facile mais qu’apres on situgh»
« Oui, tant mieux car j'étais stressée »
« A cette séance particulierement ou.... »
« Non méme dans les séances précédentes, deyg quisque de chute. Parce que moi
je stresse quand je chute, je stresse quand jasguelqu’un qui chute parce qu'il faut
bien que jassure, faut bien que je dynamise paupas qu’il se fasse mal. Et la, de

devoir faire assumer la chute par quelqu’un qufaeassurer... »

« Tu as I'impression d’endosser une lourde respalitga? »
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Py

« Oui, oui, c’est ¢ca en fait

O

« Mais est-ce la situation mise en place qui tedaur, ou bien est-ce le rappel de

propres expériences qui s’exprime ici »

tes

« Et bien, déja, la chute c’est toujours un maugaigvenir, et puis ... »

« Donc toi-méme tu ne I'as pas intégrée dans tarprpratique ? »

« Non, et c’est le risque de la situation »

« Pourtant, il y a triple assurage, tapis au smhts rapprochés.... »

o O ™ O O

« Non, je ne sais pas. Jai vu des chutes qui etaigal assurées, des cordes mise
I'envers dans le grigri avec chute plat dos sur tiggis... ». Mais bon, je suis conter

parce que j'ai réussi a faire chuter tous mes &eve

nte

Nous demandons maintenant a l'intervenante de faingsune synthése de ce qu’elle vient de

visionner et engageons un questionnement plusspréci

R | « Et bien on voit nettement que je suis perturbée la mise en place du contre-
assurage. Jaurai peut-étre di aussi plus insiger la position a adopter pour le
grimpeur dans la chute, j'étais peut-étre trop flim@e sur I'assurage. Cela dit, je suis
contente parce gu’ils se sont tous lachés, ilsbaen dynamisé »

Q | « Pourquoi mets-tu en place une telle situatioe)lqutilité lui trouves-tu ? »

R | « Déja, apprendre a dynamiser ou peut-étre pas emire mais avoir une premiere
approche, et puis je pense quand méme que c'estd@esavoir ce que c’est que|la
sensation de chute »

Q | « La tu es cohérente avec les objectifs que tuft@s mais je vais pousser plus Iqgin
mon investigation. Crois-tu que cette situationaider tes éléves a I'avenir a se lacher
plus facilement en téte et a accepter la chutertefi en falaise.....? »

R | « Alors, en rapport avec mon expérience personnat@. Parce que jai fait 36000
écoles de vol, on m’a fait chuter 36000 fois eh‘garien changé du tout »

Q | « Donc si je traduis bien ce que tu veux dire,ylanpas de lien entre ce que I'on péut
vivre dans une situation aménagée comme celleead qtie I'on vit en falaise.. »

R | «Si, il y a un lien dans le sens ou il y a quand mérsensation de chute, il y a quand
méme le « haut le coeur », il y a quand méme laptiéce.....mais ce n'est pas en
faisant trois vols que les gens vont se lacher plufalaise »

Q | « On dit gu'une tache n’est pertinente que lorsépi'est au plus proche de la situation
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réelle des conditions pratique. Or, ici nous somsugsine structure ameénagée de fa
hauteur, des dégaines pré-mousquetonnées, un @saumecontre-assureur, une cot
de contre-assurage en moulinette, des tapis dptigice. Nous sommes assez éloigt
de I'escalade en falaise. Je m’interroge sur ledae cette situation soit transposal
sur le lien entre SAE et SNE, et donc sur son a&ffté en tant que situatig

d’apprentissage »

ble
de

Nés

Die,

n

«Non, c'est vrai....»

« Ce n’est pas une critique sur la situation misglace en tant que telle, mais plutét

une interrogation générale sur I'utilité des atslide vol. Car dans le cas présent, ¢
le grimpeur qui décide du moment du vol et qui gegeolontairement I'action. On e

assez loin des conditions d’occurrence de la chufgratique ordinaire..... »

'est
St

«Oui, c’est ¢a, lacher ce n’est pas voler.... Maisadimite c’est presque plus difficile

de se lacher que de voler parce que, sur mon expegi personnelle aussi il m's
arrivé de voler parce que j'ai un pied ou une main zippe, et je vole et d’'un seul co

je me retrouve dans le baudrier, qu’est-ce quitcfEssse...... »

st

up

« Oui, tu veux dire que tu n'as pas eu le tempsetléchir, de penser a la chute que tU

déja réceptionnée. Tu n'as pas eu le temps d'peuir.... »

es

« Alors que, quand je suis au-dessus de point etjgume peux plus faire le pas, je
peux plus désescalader, et que je sais qu’il Maifadue je s...., qu’il faut lacher quo

et bien c’est la ou je flippe... »

« Oui, mais tu t'engages quand méme. La soluti@ndwon a peur de voler en géné
c’est de se tenir a la dégaine. La différence, d&ngque tu dis c’est que tu accepte
jeu de I'escalade, c'est-a-dire que tu accepte'edgager au-dessus du point en prer
le risque de voler si tu ne passes pas. Ce quaindife que I'intérét d'un atelier de v

me semble davantage orienté vers I'assureur..... »

« Qui, oui, principalement....... »

« Et j’en vois moins pour le grimpeur contrairemante que I'on pourrait penser. C¢
est d0 me semble-t-il, a I'écart qu'il y a enteedlituation « aseptisée » congue p
apprendre a voler, et celle que l'on retrouve etuatibn réelle d’escalads
L’aménagement du milieu, les conditions de sécusatdéive et passive change

considérablement I'approche.»

bla

our

D

nt

« Oui, mais j'ai fait aussi des ateliers de volfalaise, et ¢a n'y fait rien. Méme si on
lache, méme si on vole, j'ai toujours peur. Mairtet, je suis peut-étre particuliere.. »
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Analyse escalade CAF 2

Les épisodes observés ici, ne sont pas des épisoitigees des observations précédentes,
parce que la chute est, pour nous, un objet d'gneeient particulier. De toute les
observations réalisées jusqu’a maintenant, cetbeceéest la seule ou nous pouvons constater
la chute abordée comme objet d’enseignement. Liatgih mise en place par l'intervenante
est une situation congue pour apprendre a volexs gue nous n’avions observé jusque la
dans les autres institutions que des chutes festuit situ. Cette particularité marque la
spécificité du club parmi les institutions a caeéaet didactique. La chute n'a jamais été
abordée en tant que situation d’apprentissage @Esnimstitutions universitaire et scolaire ;
nous évoquerons ultérieurement les raisons suppastee phénomeéne. La situation mise en
place est une premiere approche de la chute, testans la chronogenése des apprentissages,
qui reste assez éloignée des conditions de réalisatéelles, ce que I'on peut classer dans la
normalité des apprentissages pour une premiereomgec Dans la situation présente, le
milieu pour l'action est sécurisé activement etspasment (SAE protégée, tapis, double
assurage, présence effective de l'intervenante.egi §pparait raisonnable afin que les éléves
puissent s’approprier la situation et cela margmsi par un aménagement du milieu, une
différence notable avec le milieu naturel, son geuoient qui conditionne la hauteur de la
chute, et les conditions de réception sur la p&tst donc un milieu fortement didactique.
Deux éléments sont a interroger. Au-dela de I'argéneent du milieu, I'aspect décisionnel de
la chute qui interroge. Et puis 'ambiglité entes positions d’assureur qui apprend I'amorti
dynamique, ce qui est I'essentiel de la situatiolactigue mais pas au centre des débats alors
gue c’est I'enjeu de la monitrice, et le grimpeur gpprend la sensation de la chute, ce qui
suppose « seulement » qu’il se lache. Or, en gtuatdinaire, la chute survient souvent sans
prévenir, surprenant a la fois le grimpeur et Lessr, bien qu’un ceil expert sache distinguer
des criteres observables préalables comme la géeorfaite plus haut le montre.

La démarche d’apprentissage sécurisée et contgiléenous venons d’exposer n’est pas
inédite, ni spécifiqgue a I'escalade. Les gymnadis trampolinistes, les trapézistes, d’'une
maniere générale les pratiquants de sports acqolesti ont recours a ce type de méthode de
travail. On apprend d’abord avec manipulation, mide, puis parade avant de décider du
moment ou l'on se sent d'agir seul; c’est méme kurfond, un trait commun de
'apprentissage en général. Toutefois, parmi céviss, I'escalade se distingue par le fait

gu’en situation réelle, I'acteur ne décide pasdarg du moment de I'action, c'est-a-dire du
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moment de la chute. Le grimpeur et I'assureur duivfaire face souvent a une situation
impromptue qui demande une réaction d’'urgence. iAimsus estimons au regard de la
situation visionnée, et qui reste au demeurant gaglguement fort intéressante, que la
liaison entre la dite situation et les conditiomscthute réelle n’est pas évidente. Il reste encore
bien des étapes (notamment psychologiques) avasswuiner une chute en situation ordinaire
et ses conséquences. Ce constat explique en fantéson pour laquelle I'enseignant de
STAPS que nous avions interviewé antérieuremenduesgi réticent a proposer une situation
de vol a ses étudiants et l'utilité de I'apprerags de la chute reste toujours a démontrer.
Cependant, cette observation met en avant la tteda relation trilogique. Elle montre que la
gestion des risques et de la sécurité est bieractien conjointe de I'enseignant et des éléves
(le grimpeur et I'assureur). Pour que la situapoisse exister, elle nécessite une topogenese
et une mésogenese particulieres. Le professeurdesémnditions de I'action dans un cadre
ameénage, afin que s’établisse une relation de aocdi mutuelle et réciproque permettant
'investissement des éleves dans la tache. La s&qassive mise en place par le professeur
permet d’aborder les compétences de sécurité aptiwdes éleves doivent intégrer.

5.1.5 Escalade en situation autonome

Escalade en

situation
autonome

Episode 1 Episode 2 Episode 3 Episode 4 Episode 5

Une erreur d’assurade Une cordée a risquep Une relation Une mauvaise Un grimpeur solitair
dialogique efficace utilisation du grigri

Nous relatons ici quelques épisodes de pratiquasnamnes pris sur le vif en falaise. Les

différents exemples exposeés ici montrent la dive@diappropriation et de maitrise de certains
protocoles sécuritaires. La méthodologie employse pes captures se trouve étre différente
de celle utilisée lors des observations précédehie®ffet, comme pour toute prise de vues,

nous demandons préalablement [l'autorisation de efilmaux personnes susceptibles
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d’apparaitre dans le champ de la caméra. Si cedgalientre elles ont aimablement apporté
leur concours a cette démarche de recherche, vous &té surpris de constater que d’autres
se montraient beaucoup moins coopératives desgjlmrsious expliquions que notre recherche
interrogeait les conditions de gestion des risptede la sécurité. Par 'échange verbal qui
découle naturellement de la curiosité des acteursl’sbjet de la recherche, certains —
guelquefois hostiles a I'idée méme gu’un cherchmiisse les observer ou conscients d’'une
carence sur leur sécurité - ont refusé la transorigle leur témoignage ou I'exploitation de
leur image. La réticence montre a quel point lestatnde ses propres erreurs et la remise en
guestion de sa pratique est un sujet délicat ltmegest déja établi dans un processus
d’autonomie, et qa fortiori on posséde une estime de ses compétences suffishmbleate
pour vous conduire a vous risquer en falaise. Vaiohc quelques épisodes courants

observables au pied des falaises.

Episode 1 : Une erreur d'assurage

Nous assistons a une situation d’assurage classquenoulinette. L'assureur utilise un
appareil autobloquant (un cinch) fonctionnant uméme mode que le grigri. Nous notons
gu’il porte des gants de protection. Ceux-ci petemttde supporter plus facilement la chaleur
due aux frottements de la corde dans la main lerdlescente du grimpeur. On peut donc
considérer cet usage comme un plus sécuritaireer@amt, nous notons aussi, que cet
assureur s’autorise - a linstar de ce que noumawbéja observé lors de précédents
visionnages — a lacher totalement le systeme d'ageypar moment, comptant sur sa fonction
autobloguante et s’en remettant entierement a aalifé. Cette attitude nous surprendra
d’autant plus que nous apprendrons par la suitecquassureur est moniteur d’escalade en
situation d’encadrement d’'un groupe a ce momenDHns la conversation qui suivra, il
conviendra des faits en les relativisant par rappofengin utilisé, et nous citera maints
exemples de situations ou I'on ne procede pas coiingeeait raisonnable de le faire, surtout
en tant que professionnel de 'activité.
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Photo 29: Encore un exeng@econfiance exagérée dans |'autobloguant

Episode 2 : Une cordée a risques

La cordée suivante se caractérise par une sucoesdierreurs qui, observées
individuellement, peuvent étre des causes d’actsdeagiques. Nous constatons dans I'ordre
d’apparition, une absence de co-validation au dé¢fganon mousquetonnage volontaire des
premier et troisieme points d’ancrage, I'absenceaamunication verbale au relais et enfin
une corde non délovée dés le départ.

L’absence de co-validation constatée au départitngad que les vérifications n’ont pas eu
lieu. Celles-ci peuvent avoir été effectuées vismebnt, de maniére non explicite, ce que
nous n'avons pas la possibilité de vérifier. Enarahe, le non mousquetonnage des premiers
points est une procédure délibérée qui, sous pested’économiser » des dégaines et d'éviter
trop de tirage de la corde dans une voie longueir@n35 m), s’avere dangereuse en cas de

chute méme en terrain présume facile.

Photo 30: Des risques inutiles
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D’autre part, lors de l'arrivée au relais, nouspeecevons aucun signal verbal comme quoi le
grimpeur a atteint le but, qu’il s’est vaché. Rienpermet de vérifier s’il s’est sécurisé. Nous
constaterons uniqguement une position bras écant&sigpension sur la corde comme signal
ultime de descente pour I'assureur. Ce grimpeus r@clarera par la suite que la procédure
verbale est inutile dans la mesure ou quand ilbbgaucoup de monde en falaisga«fait du
bruit, tout le monde gueube et qu’il vaut mieux se fier a la tension dectade..... Cette
méthode, difficilement généralisable, peut touteffaire la preuve de son efficacité a
considérer que le grimpeur et I'assureur se cosaatdien et aient réellement inscrit ce type
de procédure comme code de communication dangdgistre de compétences respectives.
Elle suppose une entente et une compréhensioménéstoluée. En I'occurrence, il ne nous a
pas semblé que l'assureur fit preuve d’'une gramgérgence en la matiére, et la situation était
d’autant plus délicate que I'assureur se servaih diuit (engin non autobloquant nécessitant

le maintien constant d’'une main sur la corde ayalyr assurer.

Photo 31: Un systéécommunicationnel aléatoire

Enfin, et comme confirmation de procédures sédrtegamal maitrisées, nous observerons
gue l'assureur (ni le grimpeur) n'avait pas prisnstde préparer la corde avant de grimper.
Celle-ci était emmélée dans le sac, ce qui posalifitsultés lors de I'ascension lorsqu'il

fallut donner du mou, et a la descente lorsquevdiss génerent le passage dans le huit. Une

tierce personne étrangere a la cordée vint aldovée cette corde.
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Dans cet épisode, la somme des erreurs accumudd@ge ra nos yeux d'une gestion
approximative de la sécurité et surtout d’'une maevalentification des risques encourus.

Episode 3 : Une relation dialogique efficace

La cordée observée maintenant nous fait état d'mmedlleure maitrise des protocoles
sécuritaires. Nous percevons distinctement le ptsge procédures et une organisation
dialogique de la sécurité. Les encordements, la emisplace du systéme d’assurage, l'attitude
générale adoptée par I'assureur a tour de rOlemksipulations du systéme d’assurage, la
communication verbale établie entre les acteunss moontrent une cordée vigilante.

Photo 33: Une position d'assurage correcte

La seule erreur que nous ayons constatée concarpesition de I'assureur a un moment
donné. Celui-ci s’'assied et nous le surprenons mémex flagrant délit » d’inattention

pendant I'assurage du premier de cordée. Cettridstitrouve son interprétation dans la
configuration de la voie. Ayant été trés attentihs les moments délicats de I'escalade, il
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s’autorise a relacher sa vigilance lorsque la d&eient plus facile et qu’elle lui semble ne

présenter aucune difficulté pour le grimpeur.

Photo 34: Un moment de distraction

Mis a part ce moment d’inattention que nous qualifins d’anecdotique, le sérieux de cette
cordée dans le respect des protocoles sécurigstgseut-tre lié en partie a la profession de
la personne en question. Elle nous avouera pauita étre professeur d’EPS et a ce titre
encadrer cette activité en condition scolaire.

Episode 4 : Une mauvaise utilisation du grigri

L’observation d’'une autre cordée atteste de la rmigewltilisation d’engins autobloquants tels
que le grigri. On constate ici la délivrance du namec la main droite sur la corde amont et
surtout en bloquant la came avec le pouce gaucimsi,Aen cas de chute du grimpeur, le
temps de réaction pour retrouver une posiidrhoc(main droite sur la corde aval), I'effet de

surprise qui ajoute a la crispation sur I'engin,leetreflexe d’'auto protection en cas de
déséquilibre vers l'avant, ne permettent pas ururage dynamique et concourent a

I'éventualité d’accident en raison d’'une attitudedaptée. Cet exemple montre une cause

possible qui n’est pas le manque de vigilance sauwsoqué en cas d’accidents. Le manque
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de formation est plus probablement en cause iohnee dans le premier épisode capte, avec

les attitudes inefficaces qui peuvent s’ensuiwre moniteur ou un professeur serait intervenu

pour corriger ce type de position.

Photo 35: Exemple de mauvaise utilisation du grigri

Episode 5 : Un grimpeur solitaire

Nous relatons dans cet exemple les faits d’un ggimgolitaire. Cet événement tres instructif

pour le sujet qui nous intéresse a attiré notemtaon. Il s’agit d’un grimpeur adulte qui vient

pratiquer seul. Le fait mérite d’étre souligné cargrimpeur, n'ayant pas d’assureur, utilise

un autobloquant ventral de type « croll » ou «dassur corde fixe. Si le systéme en lui-

méme est plausible, sa mise en ceuvre dans soellease I'est pas car :

ce systeme est prévu pour fonctionner de préférsaceorde de type statique (type
spéléo) pour éviter les effets de « pompage » daamde dynamique. Or le grimpeur

utilise une corde d’escalade dynamique dont I'ushgeurcroit n’est pas recommandé
avec ce genre d’appareil car il fragilise la galeda corde.

ce systeme est efficace sur corde tendue. Il néeepse la corde soit lestée en bas
afin gu’elle ne remonte pas avec le grimpeur essmiifaire coulisser I'autobloquant

vers le haut. Ce n’est pas le cas, la corde ast lib

ainsi, la corde non lestée oblige le grimpeur aeladre au fur et a mesure de sa
progression, ce qu’il fait de temps a autre maiayamt pris a chaque fois un metre de
mou. En cas de chute a cet instant, les conséga@aceraient étre multiples : chute

plus importante, contrainte dynamique sur l'autgbknt qui n’est pas concu a cet
effet ainsi que sur le relais, endommagement deotde. Un cumul de facteurs de

risques qui pourrait donner lieu a un accident
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Photo 36: Du mou dans la corde Photo 37: Des manoesvinutiles

Au regard du niveau technique et gestuel de cepgnm et des erreurs commises dans
l'utilisation du matériel, on peut supposer quetegiersonne soit néophyte et ait débuté
l'activité sans aide d’'une personne compétentel@lifeee, et que nous soyons peut-étre en
présence d’une certaine forme d’apprentissageasefift Ainsi, ce grimpeur n’a certainement
pas appris tout seul, mais a probablement convdgugméme les conditions de son
apprentissage bien qu’il soit difficile d’'inféreela en un laps de temps d’observation aussi
court. Dans tous les cas, la formation de cettsqmere montre des lacunes et est de toute
évidence mal assimilée.

Cet exemple met en évidence la difficulté de lastiga du risque dans les phases
d’apprentissage non encadrées ou solitaires. Utieitdctelle que I'escalade, comportant
'apprentissage et la maitrise de techniques dpeée directement en rapport avec la
sécurité, se passe le plus souvent d'un encadrewegrdble d’assurer la sécurité de
I'apprentissage et d’enseigner les gestes ségestai

La transposition en régime autodidactique

Nous n'avons pas constaté dans toutes ces obsmwath pratiques autonomes de cas de
grimpeur s’engageant jusqu’a la chute. Le niveayenales voies, sur lesquelles nous avons
recueillis ces données, n’excédait pas 6a/6b/Gecdta raison pour laquelle les accidents ne
sont pas tres fréquents ? Nous ne le pensons paganm de ce que nous avons pu observer.

En effet, nous avons notfi'en cas de difficultés, la plupart des grimpedsnandaient a

% Nous n’employons volontairement pas le terme di@idaxie, ol I'éléve et le maitre ne font qu’un, catle-

ci se révele étre un apprentissage sans maitrest-@alire sans aide ni recours a quelconque persoon

support média quels qu’ils soient. Elle est dordifférencier de I'apprentissage solitaire qui lueyt supposer
la recherche d’'informations par I'apprenti dans deanuels par exemple ou par conseils
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étre bloqués par I'assureur afin de se reposer laucorde s’informer sur les difficultés a

venir et récupérer de leurs efforts.

Photo 38: Quand on peut éviter la chute....

Cet usage du dispositif de sécurité qui consigéara des points de repos artificiels plutét que
de s’engager dans la difficulté jusqu’a la chutentre que cette derniére, pourtant considérée
comme conditiorsine qua norde progression dans la difficulté, est communénégitée et
reste difficile a admettre méme pour des grimpeargirmés. La chute n’intervient donc que
fortuitement ou lorsqu’il n'est plus possible dg Soustraire. En sollicitant un repos sur
corde, le grimpeur met I'éthique de I'escaladedibntre parenthéses au profit de la sécurité,
il nous montre comment I'apprentissage libre protluiaussi une transposition de la tache et
comment les choix transpositifs ne dépendent pasrsent de la volonté des acteurs. Ici, une
certaine éthique de l'activité sportive est sagefa la sécurité, ce qui permet un engagement
autrement impossible. On remarque donc dans attitiede, un fonctionnement proche de la
situation didactique. Ainsi, l'assureur devient fpsseur en apportant une aide a
'engagement, permettant le travail de la voie aneh@ risque. On note donc quelque chose
de didactique dans le non didactique, et c’estamééments que nous étions venus chercher.
Cette observation, centrale dans la constructionpeaopatiste de cette thése, montre que le
didactique ne se situe pas toujours la ou on fiditet rend pertinente notre analgspriori

du nécessaire partage des taches.

5.1.6 Discussion des captures vidéo

Par esprit de synthése et dans la perspective dunke comparée, nous avons rassemblé sur
le tableau ci-dessous, les éléments génériqugseifigues caractéristiques relevées lors du
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visionnage des épisodes didactiques filmés dandifigsentes institutions, en dissociant les

topos.

STAPS
CONSTATATIONS SUR LES
PRATIQUANTS

Dépassement ou oubli

d’'un point de mousquetonnage
Erreurs d’assurage
Utilisation d’autobloquants X

Problemes liés

a l'utilisation d’autobloquants
Engagement vers la chute
Absence de co-validation explicite

Manceuvres de relais X
* non systématisée

Tableau 31: Synthése des observations sur lesqoratits

CONSTATATIONS SUR L'ENSEIGNANT

Stress
Validation systématique des cordées
Supervision du groupe

Incidents échappant au regard

SEGPA 1lére CAF AUTONOMIE

Pratique en X
moulinette
X X
X X xX*
X X

STAPS SEGPA

Mise en place d'une situation d’apprentissage de la

chute
Objectif d’autonomie déclaré

Risques obijectifs pris par I'enseignant

Tableau 32: Synthése des observations sur lesvgnants
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X
X X
X X
X X
X X

X
X
X*
X
X
X
lere CAF
X X
X
X X
x X
X
X X
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Ces tableaux mettent en évidence qu’aucune institugu’elle soit d’'intention didactique ou
non, ne peut se garantir du risque d’erreurs. Nwoss constaté les mémes manquements a la
sécurité de maniére générique concernant le motstuege ou l'utilisation du systeme
d’assurage. L’atout principal des institutions diilgues réside vraisemblablement dans la
fonction de I'enseignant qui, bien qu’il ne puidset voir, assure un contrble effectif de la
sécurité collective et gu'’il impose des procédullesco-validation explicites a ses éléves,
procédures que nous ne retrouvons pratiquemerdrpaguations autonomes. Ces procédures
agissent comme des regles sécuritaires dont ldidmnopératoire convoque la limitation des
risques corporels, et cela d’autant qu’elles s@sbeiées a des regles institutionnelles, des
régles groupales et des réegles d’apprentissagear@Vi& Bertone, 1996). On trouve dans
cette constatation, une explication possible ecitlantogénéité inférieure dans les pratiques
encadrées par rapport aux pratiques non encadrBé&slleurs, les statistiques officielles
établies par I'observatoire national de la sécurités établissements scolaires et
d’enseignement supérieur prouvent que l'activiiéume des moins accidentogenes parmi les
APSA enseignées en EBS

De la méme maniére, nous avons observé des marsle/relais uniquement en STAPS et
en pratiques autonomes. Les vidéos ne montrertgigesapproche en SEGPA (ce qui semble
normal compte-tenu des modalités de pratiques)s matout en *°ni au CAF. Pour ce qui
est du CAF, lintervenante fidele a sa logique égnsentation des apprentissages, nous
déclarera I'aborder ultérieurement. Mais en clagdsef™ ces manceuvres ne seront pas
présentees. Il est vrai que la SAE étant équipgaalesquetons rapides (type moulinox), cette
manipulation ne s'impose pas. Cependant, nous agian ce fait, une contradiction dans le
discours de I'enseignante entre son objectif semiomdi’autonomie déclaré et son rapport
permanent avec la pratique en montagne, et la @etigp d’'une pratique autonome future de
ses éleves. L'école donne-t-elle réellement lesensyd’une pratique autonome ? L’escalade
comme activité choisie au baccalauréat, ne sefais aqu’'une activité spécifiquement
scolaire. L'incomplétude de la formation scolaiméeiroge le volume horaire consacré a une
telle activité, et la responsabilité de l'institutien rapport avec I'un des objectifs généraux de
'EPS : donner aux éleves les moyens de gérervieuphysique de demain, c'est-a-dire les
préparer aux problemes que risquent de préserdeprégiques corporelles (sécurité, sante,

autonomie...).

36 L'escalade, avec en moyenne 0,5 % des accideP3I'dans le secondaire, reste une activité peu
accidentogéne. Loin derriére les sports colledifta gymnastique qui présentent des pourcentagmeectifs de
25 et 13 % en colléges, et 39 et 5 % des accidkBRS en lycées.
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Nous remarquons aussi, que la chute en tant qu’dlgeseignement, n’est abordée que dans
une seule institution a caractere didactique lue.dDans les autres institutions, elle est soit
découverte fortuitement, soit évitée. Nous anatyserce constat ultérieurement.

Enfin, ces tableaux montrent aussi que la gestsiadsécurité a un colt qui s’exprime a

travers le stress des enseignants comme dénomir@isumun des pratiques encadrees. |l
marque bien que la sécurité de la pratique incoabprofesseur, qu’une grande part de sa
gestion lui est dévolue par contrat.

Le tableau suivant fait état des spécificités ples dans chacune des institutions ;
spécificités montrant la difficulté objective dedauation. On notera des facteurs de risques
bien distincts (en rouge) tels que le milieu oudéeoule I'action, le nombre de pratiquants

simultanés, le profil des éléves ou bien encoresystéeme d’assurage utilisé. Mais on

appréciera en regard les moyens de gestion etodiecion mis en ceuvre (en vert): le volume

horaire et la chronogenése du savoir, la qualité’ideervenant et les conditions de la

pratique.
SPECIFICITES | STAPS SEGPA fes CAF AUTONOMIE
Modalité de Téte Téte Téte Téte/ Moulinette
ratique SNE SNE
pratiq 15a35m 6m 6m 6m 25a35m
Grigri, Grigri, cinch,
Reverso, Puits ATC, huit
Profil du public Etudiants Eléves Eléves Adultes
18-20 ans| particuliers 16 - 17 ans 25-50 ans Adultes
12 — 14 ans (Une éleve
déficiente
sensorielle)
Effectif 14 13 21 (27)
Volume horaire | 24h TP + 14 h 10 h Environ Pratique de loisir
10hTD 1 séance 1 séance 1 a2 séances
réparties | hebdomadaire hebdomadaire hebdomadaires
ala de2hx?7 de2hx5 de1h30
journée al'année
Profil Agrégé Certifié¢ EPS | Certifiée EPS Etudiante Absence
Intervenant EPS College Lycée STAPS L2 d’encadrement
Université Non Non Option
Non spécialiste spécialiste Escalade
spécialiste

Tableau 33: Synthése des spécificités institutibesme
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Comme nous avons pu I'exposer précédemment, eridandes éléments recueillis et des
statistiqgues étudiées, la pratique autonome estnpelement la plus accidentogéne. Le
tableau ci-dessus montre que malgré un effectf tegtreint — qui pourrait laisser supposer
une vigilance optimale - ce type de pratique mos#e faiblesses sécuritaires en raison de
'absence d’encadrement. Nos observations, noustreminque les pratiques en régime
didactique formel, mettent en place des systemesdearité par I'intermédiaire d’une tierce
personne (en l'occurrence le professeur), souvepbsés par l'institution. Ces constatations
nous amenent a penser que la sécurité en escaanddimement liee a l'institution qui en

organise la pratique

Ainsi, a partir 'analyse priori que nous avons développé, et en tenant comptéléments
fournis par I'observation, nous reprenons l'intétption de la gestion des risques et de la
sécurité par comparaison entre les systemes didastiet les pratiques ordinaires. Dans un
systeme didactique encadré, la sécurité de laqoueatest cogérée dans la relation trilogique,
elle-méme fortement réglementée par l'instituti@nrdférence (école ou club). On retrouve
dans ce systeme institutionnel, quatre niveaux éirgé constitutifs de la cohésion du
systeme reposant sur la relation trilogique. Laigesle la sécurité est conjointe a 'ensemble
des acteurs, y compris linstitution puisque celledéfinit les conditions d’exercices. Cela
revient a dire que la situation est sous le coatlén entendu des membres de la cordée,

mais aussi du professeur et par extension deitlitisih de référence.

[° Institution (Ecole, club.....)

P Professeur

Grimpeur G

A Assureur

Figure 14: La relation trilogique en pratique eadrée
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En revanche, dans le systeme de pratique autonlanrejation n’est que dialogique. Les
protagonistes constituent a eux seuls, l'institutiGelle-ci est informelle, aristocratique, et
n'‘a donc comme régles de sécurité que celles gse plotagonistes définissent et
reconnaissent. Nul autre n’est présent dans ldiaelgpour guider ou imposer un mode
fonctionnement. La représentation graphique dwaééire ainsi déstabilisé par I'absence du

professeur, nous montre la fragilité de la relati@logique, son équilibre précaire.

[° Institution (famille, copains.....)

Grimpeur G

A Assureur

Figure 15: La relation dialogique en pratigue autome

Sans succomber a linterprétation métaphorique sceémas permettent de comprendre par
représentation graphique, certaines des raisonstables a une accidentologie supérieure des
pratigues autonomes. Ainsi, le résultat de ce ravantre qu'au-dela de la simple erreur de
vigilance souvent invoquée lors d’accidents d'emt@) des raisons institutionnelles et
didactiques sont en cause. Nous venons d’en comh@éa fonctionnement, c’est ce que ce

travail nous a appris.

Par ailleurs, par I'émergence d'incidents critiqdégactiqued’ (Amade-Escot & Marsenach,
1995), cette analyse permet d’identifier trois feerde prise et de gestion des risques. Nous
ne reviendrons pas sur ce que nous avons déjaéeRpos sujet, mais on estime que dans les
situations didactiques, la gestion des risquesmgdicitement et tres pratiquement partagée :
au professeur la gestion du danger pour que I'ghengse prendre tout le risque nécessaire a

son engagement. La notion de contrat didactique umii le professeur aux éléves (et

371CD : exemples de dysfonctionnements d’apprergissal il n'apparait pas de transformation de I'éldans
le sens souhaité
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réciproguement), et qui délimite les taches de whaenglobe aussi ce partage dans la
topogenése. Une différence des positions d’autdns pnarquée que linstitution est
« officialisée » et clairement identifiée ('ense#mt et I'éleve dans le systeme scolaire ou
I'étudiant en milieu universitaire, ou encore lemteur et le pratiquant dans un systeme
associatif). Mémes les risques pris par l'intervgngour lui-méme en situation, par
commodité, non respect de procédures ou excesrdi@ammee et concernant sa propre sécurité,
sont partagés puisqu’ils s'opérent dans le cadreoerr le déroulement de la situation
didactique. Mais nous voyons que ce type de paitaigutionnel a des effets sur le savoir
enseigné lui-méme, ce que nous appelons un effeadsposition didactique. Et en situation
de pratigue autonome, méme si la gestion du damgst plus correctement assurée, nous
avons pu observer comment les pratiquants et ledées pouvaient transformer I'activité
pour éviter de s’engager jusqu’a la chute, conssien fait de leur capacité incertaine a gérer

le danger associé. L'observation comparative dévoiltout son intérét.

En réalisant cette série de captures vidéo, noubovns observer la maniere dont se déroule
une initiation a I'escalade dans des milieux défés, qu’ils relevent du systeme scolaire ou
universitaire, du milieu associatif ou de la praéigprdinaire entre pairs. Naspriori initiaux
allaient dans le sens d'une formation structuré&gptée a chacun, par opposition a un
apprentissage plus anarchique que l'on peut re¢roglans les institutions familiales ou
d’amis. Sur ce point, 'analyse de ces capturesirtoe notre analysa priori. On constate en
effet dans les institutions explicitement didacéigudes cycles d’apprentissage structuré avec
une chronogénése générale pré-établie pour le gretpmaitrisée dans lI'ensemble par
I'enseignant, les effets d’'une transposition dane institution bureaucratique ou le savoir
doit étre public, évaluable, etc dirait Verret @f). L'aspect sécuritaire de l'activité est
généralement enseigné méme si le message prétsparfconfusion et demande a étre
décodé comme on a pu le constater. Des erreursstiiis mais la logistique mise en place,
les précautions d’usage, 'aménagement du milietfidacité de la relation trilogique opérent
de facon a sécuriser la pratique. Dans son enseroé$ phases d'initiation respectent un
protocole d’évolution logique, progressif, appottdes bases techniques et seécuritaires
nécessaires a la pratique. En revanche, I'objettafitonomie de pratique avancé par les
intervenants ne nous semble pas atteint (saufgieeien STAPS), et pose probléeme quant a

une éventuelle pratiqgue autonome ultérieure.
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Mais les épisodes didactiques filmés nous appodenitres €léments de compréhension en
nous éclairant sur la gestion des risques a ladoisituations didactique et non didactique.
Nous pouvons maintenant clairement identifier défés types de risques :

- ceux que I'on prend seul en situation autonome deiéne consciente ou non

- ceux que I'on prend sous contrdle d’un intervenant

- ceux que I'on prend en position d’intervenant.

S’agissant des premiers, ils pourraient ne pas imd@esser si nous n’'avions a faire qu’'a des
spécialistes de l'activité. Ainsi, le grimpeur daub niveau assume ses choix en grimpant par
exemple en solo intégral. Il sait pertinemment @eérament qu’il prend des risques, il les
recherche méme, tant son niveau d’expertise lunpede flirter avec la limite acceptable,
celle a ne pas dépasser. Mais les risques queitand seul ou a deux ne sont pas uniquement
'apanage des sportifs de haut niveau. L’analyse a#otures vidéo en situation autonome,
nous montre que ces risques ne sont pas toujoardifids, ou lorsqu’ils le sont, ils sont
souvent négligés, banalisés méme par des grimgayérimentés. Nous aurons l'occasion
d’approfondir ce phénoméne ultérieurement lors tikégiens avec d’autres grimpeurs.

Mais ces analyses vidéo nous apprennent davanta¢gesgisques pris en situation didactique
a proprement parlé et notamment ceux pris parelir@nant dans I'exercice de sa fonction.
En effet, & plusieurs reprises, dans les difféeerdégons nous avons pu constater que
I'enseignant, soit pour des raisons de commoditd@s par manque de maitrise topogénétique,
se mettait en position « inconfortable » quant @ bonne gestion des risques dans I'exercice
de sa profession. C’est évident dans I'observadd®APS ou I'on assiste a une contradiction
pédagogique flagrante quand I'enseignant évoluscaumet de la falaise sans dispositif de
sécurité. Nous ne reviendrons pas sur ce qui aééjaéveloppé plus en amont, mais cette
situation montre a quel point on peut noter ungdk#hce entre ce qui est su et ce qui est fait.
Clairement, I'enseignant connait le protocole ségive, I'enseigne mais s’en affranchit
lorsque cela le concerne !!! On assiste la & urse i danger physique.

On peut également observer a plusieurs reprisesédesodes pris dans les difféerentes
institutions a intention didactique ou I'on seneda maitrise de la situation est sur le point
d’échapper aux différents enseignants. Ainsi, de peopres aveux, ils nous confient étre trées
mal a l'aise, stressés lors de leurs interventibloals sommes la en présence de ce que nous
appelons un « glissement topogénétique », c'eseasd phénomene initié par un événement
dans la situation didactique qui vient perturbéngtiilibre topogénétique en place et remettre

en question la place et le role, voire menacetdts de I'enseignant et/ou de I'éleve. L'un
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des deux protagonistes, a ce moment précis, n'asgiua (ou mal) le réle qui lui est dévolu.
Il se produit un évanouissement du rble et de &elde I'enseignant dans la situation
didactique. L’'affectif et le psychologique ont phlispas sur le didactique et le pédagogique.
L’enseignant montre par cette attitude, non seutgérses faiblesses dans la maitrise de la
situation, mais est susceptible aussi de transenséis craintes a ses étudiants. De sorte, il
prend le risque de voir s'écrouler la topogénéspeetire ainsi son statut « d’expert ». Ici,
c’est une mise en danger institutionnelle qui egtésentée.
Enfin, il y a les risques que I'on prend en tang guatiquant sous contréle de l'intervenant.
Ce sont peut-étre les plus complexes a abordeas@é comme nous I'étions, extérieurs a la
situation. En effet, en situation d’apprentissgug, définition on ne sait pas, ou plutét pas
encore. Il est donc tres difficile d’estimer si ledions menées comportent ou pas des risques
objectifs. Ainsi, les étudiantes qui n’anticiperaspune chute probable sur une vire, les
grimpeurs qui oublient de mousquetonner, ceux ‘guigagent inconsidérément vers la chute,
les assureurs qui lachent le systeme d’assuragetanfd’exemples qui montrent a quel
point, a défaut de connaissances, I'éléeve s’en treameprofesseur pour gérer sa propre
sécurité. Tout ceci est bien sir du domaine deplicite, de telles situations relévent d’effets
du contrat didactique. L’apprenant et l'intervenaoint donc liés par ce contrat tacite et
implicite que I'on pourrait illustrer ainsi :

- «Je te fais confiance pour que tu m’enseignes llesigaen toute sécurité pourrait

dire I'éléve. «Je m’en remets a tes compétences
- «Tu ne risques rien, de par mon statut je suis gade ta sécurit® répondrait
I'enseignant. e suis maitre de la situation

Ce non-dit connu de chacun des acteurs devientrlent des conditions de la pratique en

régime didactique.

L’'analyse de ces captures vidéo révéle aussi qogaiement a ce qu'il était commun de
penser, l'apprentissage de la chute en escaladelepdmais de situations didactiques
spécifiques, n'est pas systématique. Elle réafficeeque nous avions pressenti dans un
chapitre précédent, c’est-a-dire que le recouratalier de vol reste une pratique marginale
dans l'apprentissage de la chute et n’est pasituegion si courante que cela méme dans une
institution a fort caractéere didactique. Généraletna l'instar de ce qui se passe dans les
systemes de frayage, la chute est fortuite ou dest& de faibles hauteurs (cinquante
centimetres a un metre). On peut évoquer la enaugecertaine perméabilité institutionnelle.

La facon progressive de tester la chute en milien didactique releve du didactique et
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inversement, le fait de ne pas mettre en placesitnation didactique spécifique dans un
milieu didactique releve des pratiques non didaetsq Notre situation de référence n’est de
fait pas introduite dans I'enseignement observé:-cEsl'effet d’'une entrée incomplete,
superficielle, dans la pratique en question ? NBagons pas enquété sur ces hypothéses au-
dela des informations recueillies lors des entnsti@ posteriori Ceux-ci révélent une
réticence de la plupart des intervenants a mettrepkace une situation spécifique
d’apprentissage de la chute invoquant un certagptaisme quant a I'efficacité d'une telle
situation. Mais le doute est-il réellement sur flecité de la tdche ou plutbt sur les

compétences nécessaires pour maitriser la situation

Nous avons souhaité aller plus loin dans l'invegtan quant a I'occurrence des accidents en
escalade. Il nous semblait intéressant de compeeledr conditions dans lesquelles ceux-ci
arrivent. Nous I'avons constaté et vérifié pardesistiques, les systémes encadrés a intention
didactique se montrent peu accidentogenes. Ou,qleicontexte, avec qui surviennent alors
les accidents ? Faute de n’avoir pu constakerfacto des situations critiques (et c’est

heureux), nous avons donné une part importantéémaignages.

5.2 Entretiens

Des entretiens cliniques libres ou semi-directifs @€ menés aupres de grimpeurs ayant vécu
des situations liées a des prises de risques, iemss ou non. Ces entretiens concernent des
grimpeurs expérimentés et/ou professionnels dgivigé ou assimilés (professeur d’EPS,
moniteur d’escalade, guide de haute montagne)imast d’'incidents ou d’accidents qui
auraient pu leur étre fatals. L'objet de cette d&ima est de recueillir a travers ces récits
d’épisodes de vie, les éléments susceptibles de éolairer pour tenter de comprendre
comment et pourquoi I'accident survient, les pssefennels de I'activité n’étant pas a 'abri
du danger méme s’ils sont censés connaitre etaesgeut un protocole sécuritaire. L'intérét
de cette démarche est non seulement de tenterttie e évidence que les accidents ne sont
pas exclusivement le fait de pratiquants novicesisrpar ailleurs de comprendre comment
ceux-ci surviennent chez des pratiquants aguerisieconstruisant avec les intéressés les
éléments situationnels. Nous verrons ensuite sihypothéses de travail sont utiles dans
l'interprétation de ces situations.

Nous exposerons et commenterons donc dans I'audrentretien avec un professeur d’EPS

narrant un accident dans sa pratique personnelie,régit d’expérience personnelle,
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'entretien avec un guide de haute montagne victauassi d’'un accident dans le cadre de
I'exercice de sa profession et un accident d’esealdans le cadre d’'une pratique de loisir
autonome.

Afin de mettre en place a la fois la relation alVenquété et les premieres idées sur la nature
des questions qui nous intéressent, nous avons enogmpar discuter librement des
observations rapportées par ce dernier. Nous amoswgste utilisé un procédé d’anamnese, le
rappel a la mémoire des épisodes d'accidents vpaud’enquété. L'entretien a fourni a
'analyse un matériau particulierement riche quu$i@ encouragés dans le choix de cette
technique transposée librement de la psychanalymée personne est a peu prés incapable
de reconstituer le déroulement de faits qui viehdense produire : elle ne sait spontanément
raconter que peu de chose sur ce qu'elle vientadle bu de vivre. Un oubli sélectif vise a
garder en mémoire le minimum nécessaire a la pierda I'activité. Cet oubli est un oubli
fonctionnel car il permet que seules soient coré\es informations nécessaires a la prise
de décision rapide, en situation semblable, ce muappelle un savoir d’expérience.
L’enquéteur, en s’intéressant a la matérialité detions conduit le sujet & se souvenir a
nouveau en reconstruisant le passé comme réportpgeationnement. L'analyse de ce qui a
été dans un premier temps oublié peut alors étr&enpar I'enquété lui-méme, puisqu’il Ieve
son oubli. Nous employons 'anamnese comme uneniggbd d’acces a un objet d’étude
autrement hors d’atteinte. C’est en outre le mogamgager une réflexion sur ce qui est
normalement tu, en le mettant au premier plan. Migart I'analyse détaillée des décisions
gue peuvent sans doute permettre I'observatiorrdoti et les enregistrements audio ou
vidéo, nous n'avons pas d'autre acces a ces fadtgxeconditions des accidents, d’autant que
faute de renseignements chacun les interpréte cdesedfets d’'un manque de vigilance.
Certes, comme le précisent Blanchet et Gotman i{pp«c...tout discours produit par
entretien est co-construit par les partenaires daiatjue.. ». Mais la reconnaissance de ce
biais, « n’est pas la marque d’invalidité d’une méthodeianau contraire, la condition
nécessaire pour que cette méthode atteigne unt sEigntifique».

Nous tenons encore une fois a préciser que les emtaimes et les interprétations que nous
apportons, ne se veulent absolument pas des jugerdenvaleur portés a I'encontre des
différents protagonistes, mais des propos de charshvisant a éclairer certaines zones

d’ombre afin de mieux comprendre les phénoménes-saents.

210



5.2.1 Entretien avec Jean-Louis

Jean-Louis, professeur d’EPS et grimpeur jouit d’'tgputation de rigueur quant a la sécurité

en escalade. Cependant il a été victime d’'un gaacalent.

Q | « Jean-Louis peux-tu me raconter les circonstadeden accident en me relatant

uniguement les faits ? »

R |« Jarrive sur un site en milieu de matinée danmténtion d'y grimper, de

m’échauffer. Mes copains montent, font une premiere, une deuxieme voie... enfin

un copain fait une voie, un deuxieme une autre. \lti@u moment ou je vais la faire

pour m'échauffer, un monsieur que je ne connais pesdemande de lui équiper|la
voie que j'allais faire a I'échauffement en moutiee de maniére a ce que lui puigse
la faire, parce que lui ne se sentait pas de laef@n téte. Elle lui paraissait, je crojis

trop dure.

Donc, je la fais, jobserve avec beaucoup d’atiemtle gars a la maniere dont |i
m’assure parce que je n'aime pas étre assuré patggiun que je connais pas, il gst
toujours tres attentif & ma montée sans problenréquéier. J'équipe la voie en haut
et je me fais redescendre et arréter a chaque aégpour Oter les dégaines de|la
corde et les récupérer. Et arriver a huit, dix nestrdu sol, tout en I'observant,|il
faisait les choses trés bien, il était toujoursstedtentif en me regardant etc... et bjen
je sens la chute venir, c'est-a-dire que tout sgatde et puis je tombe. Voila les faits
bruts. Je rebondis trois, quatre fois sur des rashge finis quinze metres plus bas
dans un buis pensant étre.....pas mort parce quaeigecenscient mais probablement

trés trés endommagé parce que, en fait je ne pisxbpuger et j'ai tapé trois fois |

()

dos. »

Q |« C’estun accident di a une corde trop courtair? f»

Py,

« En fait, corde trop courte, pas de nceud en beutarde, il m’assurait avec un
reversG®. Alors, comment dire ? Est-ce important ou pasy’# jamais réussi a le
savoir mais c’était la premiere fois qu’il utilidaiin reverso, il était habitué au huljt.
Mais bon, les manipulations sont tellement prockest identiques entre le huit et|le

reverso que je ne pense pas que cela ait un rapgopuis je ne l'ai pas du tout

3 Le reverso est un engin qui permet & la fois diessun premier de cordée, un & deux seconds deéeor
simultanément, de descendre en rappel.... C'est tmut«en un » en quelque sorte. Cependant, il nest
naturellement auto-bloquant dans le cas de I'asgard’'un premier de cordée
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On note dans ce récit une succession de faitskmuitéa a I'accident. Chacun de ces faits se
révéle étre une erreur, mais qui considérée indelldment n'est pas automatiquement
génératrice d’accidents. Par exemple :

+ Il n'est pas impossible de grimper avec une cdrdp courte et cela ne provoque pas
systématiguement un accident (méme si le risqué&wadent et gu’il n'est absolument pas
conseillé de le faire) a partir du moment ou onaeconnaissance et pris soin de faire un
nceud en bout de corde, il est possible réaliseelars intermédiaire a la descente.

¢ Qublier de faire un nceud en bout de corde peuiaser aucun probleme si la corde est
suffisamment longue. C’est malheureusement unesionisréquente mais qui ne se traduit
pas non plus systématiquement et heureusemenh @arcident.

¢ Lusage d'un reverso ne pose aucun probleme aitimmal’étre correctement utilisé. Le
huit, les différents types de plaquettes, les poitetionnent sur le méme principe. C’est-a-
dire qu’il est impératif de conserver une main empanence sur la partie de corde libre, celle
en aval de I'engin.

Dans ce cas précis, le fait de se servir d’'un netéouveau a sirement joué sur l'inattention
guant a l'arrivée en bout de corde. Toute l'atmmtde I'assureur étant focalisée sur la
maitrise correcte de I'engin (a juste titre), naisdétriment d’autres parametres sécuritaires.
C’est donc 'accumulation des erreurs qui engefidazident. Cela corrobore la théorie de
Bouyssou qui affirme qu’ ¥n risque n’'est jamais isolé, il est intégré a wstéme de
risques, et on ne peut négliger les catégories dgues proches (Bouyssou,1997).
L’enchainement des prises de risques mineurs a gangéquence I'émergence d’'un risque

majeur.

Q | « Sauf que ce ne sont pas des autobloquants »

Py

« Oui, comme le huit quoi. Il n"avait pas de probh&de manipulation et d’ailleurs |e
I'observais parce que bon, je voulais absolumenit (asse son changement de mai

n
sous la corde enfin sous le reverso ; il le faidaéts bien donc ce n’était pas un

probleme. Le seul truc, c’est que je me suis Higtait tellement attentif a moi, |l

regardait toujours en l'air et il n'a pas vu arrivda corde trop courte. Peut-étre, |i
aurait été un peu moins attentif, il aurait regardéses pieds (rires). Ca aurait pu

changer la situation. »

Q | « Comment analyses-tu I'accident ? »
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« Alors, je I'analyse a plusieurs niveaux. Ce gesspassé avant, les jours d’avant.

J'étais au championnat de France d’'escalade justeamavec mes éléeves a l'au
bout de la France, la-bas en Normandie ; donc ji sevenu trés fatigué, je n’avj
pas l'intention de grimper. Et puis, les copainsappellent, allez viens, tu vas preng
I'air etc.... Je me laisse tenter en me disant effestent je vais grimpouiller et pu
je serais bien avec mes potes et dans un bel énddonc, jarrive dans cet étg
d’esprit la. Ce qui peut-étre a nui a ma vigilan&m tout cas en partie car quand n

copains ont utilisé ma corde pour monter la voiegaestion, je leur ai fait remarquer

gu’ils l'avaient faite tourner dans le sac sansrétacher en leur disant que ce n’'s

pas bien.

re
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Cela dit, je m’étais apercu que ma corde n’étais pe-attachée a mon sac, sauf que

la, la corde du gars que je ne connaissais pas, seuiement elle n’avait pas de g
mais il N’y avait pas de nceud au bout et je ne raigs pas apercu. Donc probleme
vigilance. Tres net sur le moment.

Et ensuite, je pense que j'étais attentif a la reemdont il m’assurait mais pas atten

a la longueur de la corde pour une raison assezpkimenfin assez simple

expliquer quand on a manqué de vigilance a un moo@me. C’est que la voie quli

venait de faire - je I'avais vu grimper moi juste@é — la voie qui est juste a coté

bY

est a un metre enfin deux meétres a co6té, me paraissmme c¢a globaleme

identique a celle qu’on allait faire — en fait, @tait plus courte - sa corde faisant 6

la mienne 70 metres, ce qui fait que la voie quiaigait, venait d’étre faite par me

potes avec une corde ou il n’y avait absolumentiaymrobleme puisque la corde ét

suffisamment longue ; et je pense que si on addiéde facteur de fatigue et pui

I'erreur, I'erreur de manque de vigilance , la mrenet la sienne parce que je me s
vraiment aussi responsable que lui de ¢a et bela i a abouti & une corde trg

courte et une chute quoi. »

ac
de

)

ens

P

L’analyse faite par Jean-Louis est assez pertineitda succession d’erreurs évoqu

faussé par le fait de la proximité des voies erspehque leur longueur était identique, et

les cordes étaient de méme longueur.

différentes :
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précédemment, il ajoute un manque de vigilancealién état de fatigue. Ce manque de

lucidité a certainement provoqué I'enchainementese=urs. Qui plus est, son jugement a été

que

Cette erreur aurait pu étre évitée en recherclearinformations nécessaires de deux maniéres



- soit en cherchant du regard le but a atteindest@-dire le relais sommital), ce qui aurait

permis de constater qu'il était plus haut que cedulia voie d’a cété

- soit en consultant le topo du site. Sur ce derest stipulé la longueur de la voie et le

nombre de points d’assurage. A partir de ces danrmgeen déduit la longueur de corde utile.

Il y a donc association ou cumul d’'un manque ddarnge et d’une erreur d’appréciation due

a un défaut de recherche d’informations.

« L'erreur, tu l'attribues donc a un état de faéigaet un manque de vigilance..... »

Py

« Oui, en fait c’est tres trés lié parce que c'eas un manque de connaissances, g
pas un manque d’habitude ou d’expérience, au cietij@ suis réputé pour étre y
chieur...Je suis trés capable de dire a quelqu’unjgugai jamais vu : dis donc je n
suis pas sUr que ton nceud soit bien fait, au ristpiene tromper 99% du temps ;
m’est arrivé une fois de ne pas me tromper. Ma@nduj'ai un doute je préfere e
faire part plutét que de vivre avec c¢a aprés. Jis sapable de reprendre mes po
dix fois dans la séance si je les vois marchelaworde en bas, parce que je leur
il y a des petits graviers qui rentrent dedans @sinpas bon pour elle... Enfin bref,
pense que vraiment je suis un chieur et je passeterops a enseigner I'escalade,
qui fait que je rabache toujours la méme chose éuxdiants, aux éleves, etc... dg
c’est pas du tout a ce niveau la. C’est que persamiast a I'abri, le résultat c’est ¢
et que je ne pense pas étre totalement, commentgliand je grimpe du fait que |
I'habitude, dégagé des problemes de sécurité pgueeje viens d’autres discipling
comme le vol libre ou tu mets des procédures ecepdans arrét et tu sais trés bi
gue ta santé elle est liée au fait que tu te sas lattaché, que tu aies prévu d
choses. Donc je ne me dis pas je sais et je peasgr@ chose, non non c’est pas

tout ca. La je pense que jétais fatigué et du gtaipnanqué de vigilance.
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Ceci met en évidence la fragilité de la nature Homat donc d’'une certaine maniére la

fiabilité des apprentissages. On ne peut remettiaase ni la formation initiale, ni I'entretien

continué de cette formation, ni le manque d’expé@s. L'accident est imputable en grande

partie a un manque de vigilance qui a entrainé anguement des procédures de vérification.

Nous nous situons dans le cas présent dans le dadeethéorie de lan McCammon, reprise

par Alain Duclog’ qui évoque les piéges de l'inconscient. L’hommssaaxpérimenté soit il

39 Se référer au chapitre 2
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est faillible. Le facteur humain est donc le mailfaible de la chaine sécuritaire. Mais au-dela

de ce manque de vigilance manifeste, n'y a t-ilgdastres explications didactiques ?

Q | « As-tu réfléchi a une procédure a mettre en pbace eviter ce type d’erreur ? »

R | « Oui, alors jai réfléchi et a tel point que janéme fait des courriers... alors |la
premiére chose, c’est.... Ca me conforte encore taée des procédures a mettre
en place et a les répéter quoi qu'il arrive. C'éstlire effectivement avant de partir
vérifier que tu es bien attaché, que ton baudrirl@en mis, que le baudrier de ton
partenaire est bien serré, que la corde soit biesendans le bon sens dans le systeme
d’assurance, qu’ il y a un noeud en bout de cordejueila corde soit attachée a un
sac ou que l'assureur soit encordé lui-méme etct. gauje le savais et voila, c’est
des choses gu'’il ne faut jamais quitter....
Et la deuxieme chose que je me suis dit c’estesit€e qui aurait pu faire que cet
assureur ou que moi-méme on s’apercoit de I'erremrcours de pratique ? Et jai
pensé a quelgue chose qui était qu’on pourrait e changer de couleur sur par
exemple les cing premiers metres de corde. Et gaadjpar exemple on arrive daps
le rouge, on se pose la question systématiquendamt.envoyé des emails aux
fabricants de cordes, un ou deux m’ont répondu erisant que cela avait été essayé
a une époque, que cela posait des problemes died#ibn et que donc ¢a n'avait pas
été validé pour le moment mais que ¢a pourrait &@tre bonne idée etc... Je me suis

apercu que....

Q |« Maisilyadéjaun fabricant qui le fait.... »

Py

« Alors justement, je me suis apercu que depuigLBEet EDELRID® avaient mis,

comme ils le faisaient en milieu de corde, et @esing metres du bout de corde, |ils
ont mis deux ou trois marques en noir, qui faitefi€éctivement quand elles te passent
devant les yeux, tu peux penser que... A mon ags, [gas forcement suffisant paice
gue dés qu’une corde est un peu vieille, un peal @alautre, ¢ca ne flashe pas devant
tes yeux. Je me disais que, quitte a faire cappie d’en mettre deux a cing metres,
peut-étre que les cing derniers metres, les ray&m..rouge ¢ca me paraitrait étre
'idéal mais en méme temps c'est peut-étre padefade changer la couleur et

autre... »

Q | « Pourtant ils le font bien sur les rappels..»...

Py,

« lls le font sur les rappels, alors je me disa®iqmuoi pas sur les autres cordes.
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discipline comme l'escalade, a lui de mettre ercelae gu'il faut pour assurer

comme ca qui peuvent éventuellement servir. Doanais pensé sur le plan

peut-étre un probleme de colt ou de technologie jsais pas.

Alors aprés c’est peut-étre des problemes de caésiaje ne sais pas. Et puis pn

estime aussi assez souvent dans ces disciplingsidale pratiquant qui pratique une

a

sécurité. Je souscris pas mal a cela, je ne vesxdpatout me déresponsabiliser, mais
je me disais que cela pourrait étre une aide, denfame fagon que sur les baudriers

quand tu n’a pas fait le retour, ils te mettent danquoi. Voila c’est des petits trucs

u

matériel a ¢a, faire vraiment une marqgue visible Ies cordes pour dire voila il reste

cing metres, attention il ne reste que cinqg met@ss parait assez simple, apres c’'est

Il est intéressant de noter que certains aménadsnmam matériel peuvent pallier a

d’éventuelles erreurs humaines. Dans le domainBadeomobile que nous avons déja

eu

I'occasion d’évoquer, I'exemple des équipementssésrassister et sécuriser la conduite est

suffisamment éloquent. Les systemes de freinagbl@acdges, les correcteurs de trajectoires

et autres régulateurs de vitesse, s'’ils ont fairéave de leur efficacité, ont aussi montré |

eurs

limites en laissant le conducteur se reposer stedanologie. La généralisation en escalade

des systéemes d’assurage autobloquants de type qoygrigri, habitue l'assureur a une

vigilance moindre et est donc potentiellement géini&e d’accidents par inattention lors d’'un

retour a I'assurage avec des engins plus classidu@&ssureur décharge une partie de sa

responsabilité sur I'engin autobloquant. L’idéerdmarquage spécifique sur la corde dan
cing derniers metres, aussi utile et nécessaiiesmit, ne doit pas dispenser de faire un n
en bout de corde ou de I'attacher au sac.

s les

ceud

Q |: «Comment as-tu intégré cette expérience malhearedans ta pratique de

Est-ce que ¢a a changé ta pratique ? »

'escalade ? Comment la prends-tu en compte maintepuisque tu regrimpes 7 »

R | « Alors franchement, sur le plan de la sécu caa@das changé fondamentalemen

ce n'est que je me méfie encore plus de momenjs suis fatigué et donc de ¢

avertissement sans trop trop de ffdis. Non vraiment, je n'ai pas franchemg

voila : fais bien attention, encore plus qu’avalNaintenant j'espére que c’était yn

Si

eS

pertes de vigilance et donc j'essaye d’intégrerdgas mes procédures en me disant

2Nt

0 Jean-Louis s’en sort avec deux vertébres fractr8en état avait nécessité un hélitreuillage
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changé grand-chose si ce n’est que jai des peuirssgnt liées a la chute, mais ¢a
c’est encore autre chose. Alors, ces peurs , allegpriment tres bizarrement, enfin
pas tres bizarrement d’ailleurs, elles ne s’expmtngas tellement a la montée, c’est-
a-dire que je n'ai pas beaucoup plus de problemavgunt pour grimper au-dessus du
point — mais je n’ai jamais totalement intégré laute moi dans ma pratique de
I'escalade parce que voila il y a peut-étre unedimoou fallait pas trop chuter, donc
c’est toujours quelque chose de difficile, donagel’ai pas plus intégrée maintenant
mais pas moins jai I'impression. Par contre jaow/ent des flips au moment de
descendre. C’est-a-dire que j'engueule facilemeas potes quand ils me descendent
ou trop vite ou trop doucement. Il y a des momeatgent, je ne sais pas pourquoi,| je
dis : vas plus vite, vas plus vite, ou bien pasatap, pas d’'a coup. C’est des trucs
gui me viennent comme c¢a, mais voila c’est totakenm@égré dans ma pratique

maintenant a la descente...

Q | « Tu attribues les causes de I'accident a la fatigjuau manque de vigilance, mais |l y
a quand méme une part non négligeable de resptitésahputable a la personne qui
tassurait. Tu le disais toi-méme tout a [I'heurepyeqtu partageais les
responsabilités.... En admettant qu’elles soient%,50y a quand méme 50% que|tu

ne peux controler.... »

R | «La, je ne contrdle pas si ce n'est que la endiseence jaurais trés bien p

j =

(D\

contrbler. Parce que ce n’est pas un probléme deimae n’est pas il m'a lach

parce gqu’il n'a pas fait son changement de mairban endroit, et qu’il avait la cord

D

en haut quand je suis tombé par exemple, c’est @mentitre que s'il n'était pa

W

accroché dans son baudrier.... Moi, japprends a md&sves a co-valider ley

-

matériel. Je leur dis voila : c’est une chaine dasance, si un maillon de la chaine
est faible, la totalité de la chaine est faible.ndp si vous avez bien mis votre
baudrier, si vous avez bien fait votre nceud, ett.que l'autre a un probléme, vous
étes dans la merde. Donc, co-validez. Si un jourjentais tomber quelqu’un, parce
gue ce quelqu’un ne s’est pas bien encordé, jesemdirais aussi responsable. Au
méme titre que je demande a un grimpeur s’il a migl la corde dans la dégaine de

réparer son erreur parce que je pense que c’esbitapt. En tant qu’'assureur, je me

sens aussi responsable que lui. Lui aux tadteilspeut par exemple mal mettre sa

“1 Expression de grimpeurs signifiant étre engagénaximum a la fois physiquement que mentalemeat. A |
limite de la chute.
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corde, et bien moi je peux voir, en général, jexpeoir et lui dire tiens t'as mis t

dégaine a I'envers. Et bien 1a, c’est un peu casta-dire que c’est difficile de dif

50/50, parce gue la franchement j'aurai dit on fait noeud au bout de la corde, vai

je ne serais jamais tombé. Et ce n’est pas unaiede manip..... »

D

Y

Nous sommes ici dans le paradoxe de I'enseignadediexpert. Jean-Louis n’a pas appliqué

son principe de co-validation a sa pratique perst@ralors gu'il insiste a juste titre sur ce

point avec ses éleves. Erreur fatale que I'on peettre au compte du manque de vigilance

plutét que d’une volonté délibérée de s’émancipenal contrainte fastidieuse comme nous

aurons l'occasion de le constater ultérieuremensda autre cas. L'un se met en faute par

inattention, manque de vigilance, l'autre en saffrhissant volontairement des régles de

sécurité pour raisons de commodités.

Q

« Chose que lui aurait du connaitre normalemesnt...

Py

« Aussi, aussi, mais autant que moi. Parce qu'ome a deux et voila.... Alors, sfi

avait fait une erreur de manip, jaurais pu me septs du tout responsable. Parce

gue voila, il fait une bétise, il fait une bétiseJe.me serais senti responsable quelque

part en me disant voila, t'as grimpé avec un mee @u ne connais pas etcj..

forcement il fallait accepter ce risque.

Mais |a, je me sens presque a 100% responsabl@lin quand tu es formateur,

te dis jaurais plus que lui encore dO penser anmeud parce que je passe mes

journées a le dire aux autres. Donc voila, ce nfaéme pas du 50% dans ma téte, j'ai

plus de responsabilités encore.

: «Il'y a quand méme des situations en escalad® oe peux pas tout veérifier. .
pense notamment lorsque tu te trouves en relaijgaerdes voies, loin de ton assure
souvent méme sans le voir, tu n'as aucun contiglses actes. C'est une question

confiance...»

« 'y a des choses qui sont effectivement inhéseaitta conduite humaine en fait.
la méme facon que je peux conduire ma voiture genf@xtrémement prudemment
puis étre bien placé dans un virage et qu’'un mearmive a 200 a I'heure dessus, ¢
face. Il y a des choses que tu ne peux pas contitélseule chose c’est que la t’
impression de pouvoir un peu plus contrdler pagree moi je grimpe avec des ge

gue je connais, en qui j'ai confiance, mais cessgin ils peuvent faire une erre

Je
ur,
de

De
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c’'est sdr.

Q_)/

Q | «La formation initiale, les acquis de I'expérienda co-validation suffisent-elles

gy

limiter les risques d’accidents ? Alain Duclos gwe les pieges de l'inconscient

propos des accidents d’avalanches.»

R | « En aviation ou en delta, on parle de check-lisfat. Un pilote d’avion, il ne part

pas sans avoir pris son truc et tac, tac.... »

Le respect des procédures est bien I'élément daddraette problématique. Aussi sérieux et
fiables que soient les formations initiales et ourdes, les acquis de I'expérience, la
documentation sur l'activité, ils sont inefficactdes procédures ne sont pas respectées. Nous
entendons par procédures, le fait de vérifier syat&guement, et ce quel que soit son propre
niveau de pratique, chaque point, chaque élémersidearité dans un ordre chronologique.
Une sorte de routine de vérifications. A cela siégola co-validation de ces procédures. A
l'instar du pilote d’avion, il s’agit de ne pas deémer sans avoir effectué sheck list

Q | « En plongée, en spéléo pareil .... »

R |« Il'y en a qui mettent ¢a plus en évidence quetcka. Par exemple en VTT ou jlai

de l'expérience aussi, je sais trés bien que dess gwnt partis avec des roues
desserrées, parce que quand on a nettoyé le véla saposé comme ¢a etc.. avlic
des patins de freins pas remis a l'arriere... C’estima évident. Plus le risque egst
représenté, c’'est sir qu’en delta, escalade ou amagente le vide t‘améne a tenir
compte un peu plus des procédures. En VTT, le papae proméne avec son fils en
forét pour lui faire faire un peu de vélo et qui lneéa pas mis de casque, il n'a pas
imaginé qu'’il y avait un danger potentiel. La iaymoins de procédures.
Moi, j’aime bien parler de procédures parce quest'eraiment quelque chose qui me
reste du delta. En delta, avant de décoller je mettais dans ma bull

112

systématiquement, je n'adressais plus la parole&Egnne et je reprenais point par

point les choses. Et la en escalade, jaime biga dimes éleves, quand tu mets |ton

—

baudrier tu ne racontes pas ton week-end. Quaratriues sur un baudrier qui n'es
pas fini de fermer et que I'éléve qui est en trdénfaire autre chose te dit : Ah mais
jallais le fermer, tu lui dis Non, tu commencas finis de le mettre ! Pour moi c’est
des procédures ca. Il y a des habitudes a prendoe. d.e danger, c’est effectivement

'automatisation, c’est-a-dire comme on automatglepalement on va toujours faire
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bien les choses et puis un jour il va y avoir ug dans I'automatisme parce que vojla

ton esprit a dérapé a un moment donné. »

Dy

Q |« Penses-tu qu'il y ait des raisons culturellegsden partie a I'histoire de I'activit
qui font que les grimpeurs s’affranchissent de eerg de procédures ? L'image |de

I'escalade libre, sans contrainte etc.... »

R | «Je ne pense pas. Je crois plutdt que c'est li@ aature humaine. C’est-a-dire
gu’en fait, on ne sait pas, on sait ou on domineal je ne sais pas, je fais tres tres
attention, je suis tres vigilant etc... Je saisyeat dire que toutes les petites tensipns
gue j'avais au début parce que c’était méconnu cemmiieu ou comme activité, et
bien elles disparaissent parce que ¢a y est je @sniie me sens un peu plus a I'ajse
et la je sais donc : m’emmerdez plus quoi voilagdgenine le truc quoi. Et quand tu
regardes les statistiques d’accidents, ce n'estquades debutants qu’ils ont lieu. En
vol libre par exemple, ils savent qu'ils ne savpas grand-chose et donc ils sont
extrémement attentifs, et quand tu leur apprendsiggpe chose, ils I'appliquent.
L'expert a l'opposé, il prend quelquefois des risgumais il en est conscient parce
gue c’est sa pratique qui 'amene a ca. Par conttans le ventre mou, la au milieu,
c’est la que tu as beaucoup de risques parce que'as pas encore une grande
expertise et pourtant tu as I'impression que ts ®iffisamment. Il y a quand méme

un peu au milieu, un probleme d’inconscience. »

Le contexte culturel dans lequel I'escalade s'a@stetbppée, n’est peut-étre pas a évincer
aussi rapidement. En parallele aux déclarationgadm-Louis, nous ferons remarquer que
l'escalade, fortement meédiatisée dans les annéesu®Ole theme de l'extréme, subit
linfluence aujourd’hui de la vague des sports diessg, des sports «fun» issus du
mouvement californien des années 70 bien décramatent par Loret (1995). Surfant sur la
méme vague, les exploits flmés des stars du snaxdbalu skate, du BMX par exemple,
diffusent une image de liberté et de facilité, @@ ontrainte. lls participent a la culture du
risque. Leurs chutes spectaculairea ptiori sans gravité (puisqu’ils se relévent) donnent une
image tronquée de la réalité. Combien d’adolescantsont blessés a vouloir imiter la figure
réalisée par leur icbne sur les rampes de skates mar les snow parks sans en avoir les
compétences élémentaires pour s’y aventurer ? é@derrtes interrogations se cache le
probleme de la pratique non encadrée dactivitéemni@llement a risques. L'image de
liberté, d’absence de contraintes, véhiculée daes disciplines (le vocabulaire est
suffisamment explicite : free ride, free style, efr&ite.....) en font oublier les regles
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élémentaires de bon sens et ce d’autant qu’elleshemt un public jeune, peu averti. On
oublie peut-étre trop facilement que les stars sn&@eimages réalisent ces exploits dans des
conditions particulieres : un entrainement rigowreat encadré, un niveau d’expertise
maximum d0 a une excellente préparation physiquemetpratique de type professionnelle,
des conditions de sécurité optimales (EPmatériel, logistique, conditions de pratique
favorables, secours disponibles rapidement...)

Nous pensons donc que ces activités pour la pligipes de pleine nature et dont I'escalade
fait partie, peuvent devenir des activités fortetreemisques parce qu’elles sont accessibles
sans encadrement ni formation obligatoire. On n&pe&tera jamais assez, il suffit d’acheter
le matériel nécessaire. La personne qui désiragpeat le rugby ou le karaté (activités
comportant aussi des risques notoires), est quasiaidigée de s'inscrire dans un club et se
verra proposer une pratique encadrée. Les spoptete nature échappent a cette démarche.
Pourtant, les pratiquants de certaines APPN foatiy@ de davantage de respect quant a la
sécurité. Peu de personnes s’aventurent seul dapkmgée, la spéléologie, le vol libre...
Peut-étre en raison d’une image médiatique diftéren

D’autre part, Jean-Louis fait une remarque int@metes concernant le profil des grimpeurs
susceptibles d’encourir des risques. Il le nommeVentre mou ». Cela concerne non pas les
débutants ni les experts, mais plutbt ceux qu'opelp les initiés voire confirmés.
Effectivement, sa remarque est tres juste car xéreence d’intervenant, il a remarqué que
dans beaucoup d’activités dites a risques, lestdatsurespectent bien souvent a la lettre les
consignes du prescripteur (qu’il soit intervenaontldié ou simple pratiquant reconnu), et
vérifient plutét trois fois qu’une leurs manceuvdss sécurité. A I'opposé, I'expert possede
davantage de moyens de résolution de problemesusiet ainsi souvent une solution face au
danger. Le risque apparait donc lorsqu’on accédeeacertaine autonomie de pratique sans
dominer véritablement l'activité. Une partie du @awest alors considérée comme le tout et
introduit de fait une baisse de vigilance et dafithissement de certaines régles de sécurité.
Nous avons d’ailleurs constaté ce phénomeéne lorsate captures vidéo de pratiques
autonomes. A partir du moment ou lI'on S’estime aatoe, on se permet d’adopter des
procédures personnelles qui passent souvent celtgeica été appris initialement et dans les

regles d'usage. En résumé, O6ter le professeur medeaugmenter le risque et toute la

“2 EPI : Equipement de Protection Individuel
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problématique de I'école est de juger quand ibggtortun de le faire, afin que I'éléve accede

a une véritable autonomie. Nous développeronsspetch important ultérieurement.

Q |« Penses-tu que dans le cadre d'une formational@iton puisse renforcer ce

phénomene de prise de conscience ? »

R | «Moi ce que jessaie de faire par rapport a cetéest de mettre en place les
procédures et cette co-validation et je ne vois grasid-chose d’autre. J'essaie aussi
de mettre en place des trucs d’expérience, c'aedit@par exemple le noeud de huit
c’est ¢a, il peut se passer ¢a, j'ai connu quelquui est tombé parce qu’il s’était
mal encordé etc.. C’est I'expérience des autrestcsdr, mais j'essaie de mettre des

anecdotes qui marquent. »

Le récit d’expériences est en effet un moyen isganat pour sensibiliser ou marquer les
esprits. Malheureusement, il n'est pas suffisanurpétre efficace en tant qu’outil
d’apprentissage. L’expérience ne peut étre queopesle. Elle est le fruit d'une
confrontation entre un fait, un évenement, et leuvéntérieur c’est-a-dire les connaissances
du sujet. A ce titre, elle manque de plasticitde el’'est pas transmissible puisqu’elle
appartient a celui qui I'a vécu. Ce dernier pesgtgen faire part, la raconter mais il n’existe
pas de discours, de situations pour la faire vitateen admettant que cela existe, elle serait
différente puisqu’elle est une construction faitg fe sujet en situation en fonction de ses
connaissances antérieures. Delbos et Jorion (ppaiie Hutchins (op.cit) en ont déja fait la

démonstration.

Nous pourrions mettre en parallele un autre exengdela vie quotidienne quant a
'expérience du danger: tout parent met en gardeeséants contre les dangers du feu et les
risques de brdlure. Ces recommandations sont itedisubon sens mais aussi de I'expérience
qui est la leur. Dés notre plus jeune age, assbldageste a la parole (en approchant la main
d’'une source de chaleur et en soufflant), nous swotegré ce risque. Pourtant, chacun de
nous s’est déja brdlé au moins une fois fortememtipattention mais aussi par manque
d’expérience personnelle. Tant qu'on n'a pas rasséellement la brilure, on n’en a qu’une
représentation, une idée vague, et pas une expérisasceptible de se transformer en
véritable apprentissage du danger. En escaladentsacqu’'untel & fortiori quelqu’un de
connu et reconnu), est tombé parce qu’il a mal exidnné son noeud d’encordement, n'a

donc qu’un impact relatif (mais néanmoins utilel, Kapprentissage de la gestion des risques.
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Le grimpeur ne lintégrera réellement que lorsquee glans une situation similaire, il
s’apercevra a temps de l'erreur et en sera quitbe pne peur rétrospective. C'est ce que nous
appelons I'expérience du pré-accident.

Relater I'accident de Jean-Louis et ses circons@amcest donc malheureusement pas une
garantie suffisante pour ne pas oublier un joufautre de faire un noeud en bout de corde.
Cela permet seulement d’avertir, de mettre en gat@dtirer I'attention sur un élément de
sécurité indispensable qui en cas de manquemenapein des conséquences dramatiques.

Q | « D Delignieres affirme qu’on apprend réellemenequsituation de risque. Pensesttu

gue dans le cadre de 'EPS, on puisse soutene aggumentation ? »

R | « Alors, moi je suis assez d’accord et en mémedemjors, je vais te dire un truc.
J'ai souvent tenu ce discours la et notamment ¢ta.dEant que tu n’as pas vraiment
une situation ou il faut que dans les dix secortdegagisses, tu ne sais pas comment
tu vas réagir. Qui plus est, quand tu es formatéwne sais pas...Je vais me faire une
idée de toi en me disant lui il a I'air d’avoir l@te sur les épaules, en situation|de
stress extréme il va bien réagir. Et je suis pedgupour I'avoir déja vu qu’'il y a des
gens qui a priori sont bien dans leur téte mais agissent en situation de stress|de
maniére complétement décérébrée. Et puis il y agdas qui ont une espéce d’instinct
de survie, je ne sais pas comment on peut appalenéme si par ailleurs je m'’étalis
fais une autre idée.
Je te donne un exemple d’'un copain prof d’EPS, dame peut pas mettre en cause
le fait qu’il réfléchisse correctement, en stagepaefectionnement de parapente. En
vol, relié au sol par radio. Crachouillis dans ladio, a droite, a droite, a droite.... et
le copain en question pensant que c’est pour leis@ pose pas plus de questions et

tourne a droite vers la falaise. Tu te dis, maisntest pas possible d’entendre

o Q-

droite, a droite, et de ne pas regarder et voirigy’a la falaise. Il se retrouve dor
face a la falaise, tétanisé, et comme il est eAgag virage il continue et
heureusement ce virage continué et engagé, il passeas de la falaise. Donc
situation... déja tellement confiance dans le monitgi te dit a droite, donc je vais|a
droite sans imaginer un seul instant qu’il puisse somper et ensuite dans

I'incapacité de réagir en situation. Alors commapprendre cela vraiment ?

La position d’apprenant nécessite une confiancErgervenant. Nous avons déja éclairé ce

principe de fonctionnement. Ce phénomene de cogtriaést une des conditions assurant la
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topogénése dans les relations didactiques, complmte des effets pervers en mettant
possiblement I'apprenant en état de « soumissi@ugie ». Dans le cas d’'une situation a
risques, l'apprenant perdant son libre arbitre ps@ingager ainsi dans des solutions

inadaptées a la réalité de la situation.

R | « On parle par exemple de mettre les gens en mtuakatelier de vol en escalade.
Moi, j'en ai fait des dizaines d’ateliers de volaiJpeur de voler les trois quarts du
temps. C’est-a-dire que je préfere ne pas fairpde que de voler. Si tu me fais faire
un atelier de vol, au bout de cing minutes, je \alec grand plaisir, je suis a la foire

du tréne. La fois d’'aprés, ¢a n’a rien changé, yéssau dessus du point... »

Cette situation est bien connue, nous l'avons eb@stet étudiee plus haut. Toute situation
d’apprentissage doit étre au plus proche de latsitu réelle, si elle veut étre efficace. Or,
comme nous avons eu l'occasion de le constaterégedement, les ateliers de vol se

déroulent souvent dans un environnement et un xentifférents de la chute en situation.

Q | Oui, parce que dans la situation d'atelier de vesdtctoi-méme qui décide du moment
du vol, c’est toi qui déclenche I'action »

R | « Voila, donc c’est une assez bonne idée mais jeoispas tellement comment|la
mettre en place alors. Je ne sais pas dans quedeura peut-on faire prendre des
risques dans le but de les maitriser ? Et puisefain geste a 50 cm du sol ou le faire a
100 metres, ce n'est pas la méme chose. Celardfiasse notre temps dans le risque

objectif en escalade, une prise qui casse ou wereepqui t'arrive dessus.... »

Analyse de I'entretien

Cet entretien est intéressant a plusieurs titteattribue certes une part de la causalité des
accidents a un manque de vigilance, comme chaciait l&'ordinaire, mais il établit des faits
et c’est ce qui nous importe.

Nous pouvons en effet interpréter la situation eaagnt qu’'en termes de responsabilité
individuelle. D’abord parce que l'interviewé metadtent sur les procédures et fait la
comparaison avec d’autres sports dangereux. Lamake procédure, forme affaiblie de la
check-list, peut-étre comprise comme le moyen cer'umstitution peut se donner pour
contrOler le danger, en I'absence méme de toutreditsair prenant en charge cette gestion.
La check list le fait pour linstitution qui le pdait et I'exige. C’est semble-t-il le moyen
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efficace dans tous les cas ou la responsabilit®opaelle serait trop grande sans la garantie
gu’elle offre, et I'on peut voir en retour, dansn@®uvement de comparaison, comment les
professeurs s’en font une forme personnelle, aescteimps d’arrét de la procédure tant que
'élément important n'a pas été visé. Mais nousvoois aussi remarquer que dans le cas de
cet accident, la question du partage des respdiéshi'a pas été réglée, et c’est le motif de
linattention générale qui est donné: l'un regarsie'autre ne fait pas d'erreurs de
manipulation, I'autre lui montre sa technique, audes deux ne vérifie plus les autres points
qui relevent normalement de sa responsabilité.ituation de (pseudo) parité, semble diluer
la gestion de la sécurité parce que de fait, lacmniiance de chacun dans les procédures de
l'autre ne lui permet pas de suivre ses propresdoiares. Dans les phases d’encadrement,
d’enseignement, la relation trilogique fixant lpdgenése qui assure le partage des taches,
attribue la gestion de la sécurité a lI'interven&ans une situation autonome de parité soumis
a une relation dialogiquee contrat qui devrait se traduire par une codadilbn systématique,
n’est malheureusement pas mis en place. Ici, tegtee I'un se soit présenté comme débutant
et 'autre comme expert a I'échauffement n'a pasr@utant permis ce partage, la crainte de
faire perdre la face a I'autre ou tout autre metifest I'origine, peu importe.

L’exemple suivant peut étre lillustration de ceequous avangons

5.2.2 Récit d’expérience personnelle

«Lors d'un diner entre amis, je rencontre Manu (48s@ Nous en venons a parler
d’escalade et d'alpinisme. Il m’apprend qu’il a hemup grimpé lorsqu’il était jeune,

notamment dans le Massif du Mt Blanc mais que depaison professionnelle oblige - il est
médecin anesthésiste - il a cessé de pratiquete fde temps. Cependant, il aimerait bien se
remettre a la pratique de l'escalade. Je Iui propodonc de venir aux entrainements

d’escalade en salle que janime le mardi soir.

Pendant un an, Manu assiste donc aux séancesreuvet ainsi des sensations évanouies.
Nous tissons progressivement des liens d’amitié €invite a grimper en falaise quelques
week-ends. C’est I'occasion de revoir les techrsgdi@ssurages, les manceuvres de cordes,
les nouveaux matériels et leur utilisation et bgfm de prendre du plaisir. Au cours de ces
sorties conviviales, tout ce passe bien. Méme 8§ Is®MmMes avant tout des amis, jassume

mon r6le de moniteur, expliquant et vérifiantfigiss et gestes de mon partenaire.
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Juste avant I'hiver, profitant des derniers rayanhs soleil, nous programmons une derniére
sortie en falaise. Comme a notre habitude, noumnalcrescendo dans la difficulté des voies.
Je veérifie continuellement les manipulations de Male conseillant et le corrigeant au
besoin. En fin d’aprés-midi, nous décidons de teemcette sortie par une voie courte (12
m), mais déversante avec un rétablissement somdzaited un petit surplomb. Je pars en téte
dans la voie, Manu m’assure avec un grigri comméailfait durant I'apres-midi. Mon
ascension se déroule bien. Arrivé en sortie de,\siele dernier mouvement avant le relais,
la prise que je tiens en main droite cede soudaammet c’est la chute. Surpris, mais
cependant habitué a « voler », je me prépare a&élzeption dans le baudrier dans ce court
laps de temps que dure la chute. En une fractiosed®nde, je me retrouve au sol, I'impact
évité in extremis par Manu. J'ai fait un vol de m2malgré les dégaines intermédiaires posées
sur la paroi. Sur le moment, nous ne comprenonpag/’il s’est passé. Je pense que Manu
a du laisser trop de mou dans la corde, mais @astoyant |'état de sa main que je réalise la
gravité des faits. Le grigri n’a pas joué son rdlautobloquant, et pour cause, la corde était
placée a I'envers dans I'appareil. Manu a donc ralena chute uniquement a la force de ses
mains, la corde en défilant lui brdlant les doigt€et incident aurait pu avoir des
conséguences tragiques. Heureusement pour moi, lslaenu la corde malgré la douleur de

la brllure »

Analyse de I'accident

A priori, on pourrait penser qu'’il s’agit la d’une « banalerreur d’étourderie ayant entrainé
le placement a I'envers de la corde dans le gcigmme il est aisé d’en apporter I'explication
dans nombre d’accidents avec ce type de matémsl.statistiques sur les accidents en salle
gue nous avons eu I'occasion d’évoquer dans unittbagwécédent en attestent. Cependant, il
est intéressant d’approfondir les investigationarpgenter de comprendre les conditions de

I'accident.

Concernant le grimpeur, on ne peut rationnellememtettre en cause la formation, qu’elle
soit initiale ou continue, ni le manque dexpériencprofesseur agrégé d’EPS (option
escalade), enseignant en STAPS (en charge deswoaities escalade), moniteur d’escalade,
pratiqguant et encadrant I'activité de maniere quasitidienne depuis plus de vingt cing ans

dans les cadres professionnel et associatif, ed &tre ayant participé a de nombreuses
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commissions de réflexions et colloques sur l'atdiviAutant de conditions réunies qui se
voudraient étre des gages de garantie, de fiabilis&curité.

Quant a l'assureur, s'il estime sa formation itétianparfaite, il reconnait volontiers avoir
appris et progressé au cours des séances d’emieiben salle et lors de sorties en falaises.
Certes, son expérience et sa maitrise du matériskrsituent pas au méme niveau que celles
du grimpeur, mais c’est une personne censée, léaghitel par sa profession a gérer le risque, a
respecter scrupuleusement des protocoles de s&dudt de plus une expérience de secours
en montagne en tant que meédecin lorsqu’il étaithan@nix et est donc sensibilisé aux

conséquences d’erreurs de sécurité en escalade.

Pendant toute I'aprés-midi, nous avons grimpé sdéa. Manu ne faisant aucune faute
d’assurage, et moi le supervisant. Méme si javaite chez lui lors de séances précédentes
une tendance a la distraction (qu’il reconnaitnhéime), une relation de confiance s’était
établie. Tout en étant vigilant, je laissais pregireement plus d’autonomie a Manu quant aux
responsabilités a assumer, cette dévolution étantsigne d’apprentissages en voie
d’acquisition et de stabilisation. Ce faisant, jg®nomenes de contrat didactique qui nous
liaient s’évanouissaient & mon insu. La relatiogsgnétrique « maitre/éléve » faisait place
insidieusement a une relation de symétrie entnes p@iest ainsi qu'au départ de la derniére
voie, la co-validation entre nous (ou nous auriais nous apercevoir du mauvais
positionnement de la corde, et neifortiori) fut sommaire. Juste un signal de départ pour

s’assurer que nous étions prét tous les deux sarigation particuliere.

Au-dela du manque de vigilance qui accompagne ¢iettén de gestes routiniers, le probleme
soulevé ici est un probleme institutionnel, celeil@xistence ou non d’'un contrat didactique
dans la relation grimpeur/assureur. Dans le camblaise ou associatif, institutions a vocation
didactique, le contrat attribue des roles et destfons précises a chacun des protagonistes.
« Le contrat didactique fixe les responsabilitéspectives du professeur et de I'éleve au
regard du savoir traité, en classe comme en dehllas temps de l'interaction scolaire
proprement dite ; et les conditions générales dEssjuelles ces responsabilités pourront
evoluer » (Mercier, 1997)Tant que la topogénese est respectée, les ristpresuls et donc
d’accidents semblent limités, chacun assumant Iee gdi lui est dévolu. Mais la situation
présente était particuliere. Bien que de fait éaotudans une relation dialogique, jassurais

jusque la un contrdle de la situation sur la modee relation trilogique, assumant en tout
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instant la double fonction soit de professeur/geonp soit de professeur/assureur, jusqu’a ce
gue la qualité de professeur s’efface « naturelfdmela, est d’ailleurs le probléme.

Ce que nous n'avons pas su gérer dans le camnpféseplutbt ce que ja'ai pas su gérer),
c’est I'évaporation des phénoménes de contratrdasition, le glissement progressif du
rapport « maitre/éleve » a celui de pair, le passdigne dissymétrie nécessaire vers une
symétrie d’apparence. Exces de confiance, euphiiuee situation hédonique, mauvaise
appréciation de la qualité de l'apprentissage, igesimparfaite de la chronogénése......
Autant d’interrogations et autant de causes impesabt difficilement dissociables sauf a y
regarder sous I'ceil de I'expert d’'une disciplinéestifique déterminée. Ainsi le psychologue
donnera sa version des faits, le technicien dedlasle la sienne et ainsi de suite. Cependant,
en tant que didacticiens, nous retiendrons le ajlient topogénétique (insidieux) comme
raison premiéere de cet incident qui a entrainédilgion de la sécurité dans la cordée. Le
changement de cadre institutionnel et donc desittonsl de la pratique a fait que la sécurité
n'était plus dévolue a une personne identifie&’observation didactique montre que les
choses se passent souvent a I'insu des protagemigemade-Escot, 1998). Ainsi, dés que la
topogenése ne remplit plus la fonction pour laguellle a été instaurée, la sécurité est

menacée.

Un élément significatif dans la survenue de ceidmmt est aussi a prendre en compte. Manu
reconnait que la concentration dans son métiet &#ament intense, qu’il « déconnecte »
lors d’activités de loisir. Ce besoin de décompoesgui est en quelque sorte nécessaire a
son équilibre mental, a eu vraisemblablement ucé&émce sur les faits. Le piége de la
situation dans laquelle nous sommes tombés moesecbntours du contrat et de la
dévolution. Se sentant « assisté », allegé de megpdités de par la situation didactique
instaurée entre nous, Manu s’en est remis enti@re@anon statut et mes compétences.
Comme dans I'exemple narré par Jean-Louis, la poésé’'un intervenant qualifié en qui 'on
a confiance, provoque un effet pervers en déregiisant en quelque sorte I'apprenant.
L’intervenant est garant de la topogénese, de landgénese et de la mésogénese des

apprentissages et de ce fait place I'apprenantsitign « d’assisté ».

René Desmaison (Desmaison, 2005), célebre alpigisiaide de haute montagne raconte un
incident similaire :
« Sous le sommet, alors que nous montions dans udieeda, I'un des stagiaires veut nous

faire une démonstration avec ses crampons équipékedx pointes frontales. A cette époque,
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on pouvait trouver ces sortes de crampons avec peimtes a I'avant. Mais la tenue, le bon
équilibre sur la glace étaient délicats et contmia la technique du moment, enseignée a
I'école. Apres quelques meétres incertains, la glsiégaillent autour des pointes frontales, le
futur guide tombe a genoux dans la pente, amorce giissade redoutable, que nous
parvenons heureusement a enrayer en le bloquantdjilaarrive sur nous. Si lincident
s’était produit dix métres plus haut, sa vitessedété trop grande pour que nous puissions
larréter. Immanquablement, plusieurs cordées aemhi été précipitées dans le vide.
Effroyable chute de huit cents metres... Aprés détteonstration, le futur guide n’en menait
pas large. Bonne legcon pour nous autres, instrustedamais nous n’aurions da le laisser

faire. Trop de confiance peut étre mortelle. »

Cet épisode, bien plus spectaculaire, atteste ddfieulté de gestion de la topogénese et de
la chronogénése dans les relations enseignantgestrs de situations a risques. A quel
moment valide-t-on les acquis de fagon sdre enidé® ? Cette question revient encore une
fois dans nos constatations. Nous devrons y répathalns la discussion des entretiens.

L’entretien suivant montre une autre facette degues pris en situation professionnelle.

5.2.3 Entretien avec Christophe, guide de haute mtagne et moniteur de ski

Q | Peux-tu me parler de I'accident dont tu as étenaieten 2000 en ne me racontant que

les faits pour le moment ?

R | C'est simple en fait, je devais monter des cordmrs pine école d’escalade. Ce jour |a,

il faisait froid, c’était le début du printemps dojiavais avec moi des fringues. J'avais

ma Gore-Tex® plus dessous une polaire, ce quid&a que je ne voyais pas mpn
baudrier. J'ai fait ca un peu a la « va vite ». het du jeu, c’était de monter rapidement
des cordes pour les jeunes qui devaient arrivétals pas du tout a la bourre, mais en
fait ’me suis mis un peu la pression tout sewdyssla pression du directeur de centre
en fait. Il me téléphone la veille en me disaihfaut que ce soit impeccable, il faut
super boulot. Et donc, javais attaché mes cordesparte-matériel, ce qui fait que
j'avais quatre ou cing cordes plus une corde atéech mon pontet avec un nceud“plat

*3Neeud plat : nceud simple ne résistant pas a laiomc
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Donc, c’est bon je grimpe tac tac, je mets mes egrdlerniere corde, c’était deux
points”, il n'y avait pas de relais installé. Donc les depoints, je passe delix
mousquetons a vis, je passe ma corde dans les rdeusquetons, je ferme et pqur
descendre je prends la corde du bas pour me moulssilement Ia, comme la derniere
corde était sur mon pontet, je n'ai pas refait leemd. J'avais mon matériel devant, je

n'ai pas regardé, j'ai pris ma corde... en bas!

Q | Donc 13, tu as fait une chute de quelle hauteur ?

Py

Dix métres. Mais bon, j'ai tapé la téte tout detsuje me rappelle d’étre parti puis j'ai

perdu connaissance. Je me rappelle aprés les secour

Q | Et cela s’est soldé comment ?

Py

La sanction c’était fracture de la jambe, du caléam, fracture du bassin, une cdte,
une clavicule, trauma cranien avec fracture du mchBon je m’en sors bien. Perte de
connaissance..... Bon le toubib avait dit a mes gargoe je ne pourrais plus grimper
guand méme parce que javais perte d'équilibre lotet puis bon, c’est vite revenu,

nickel. Pas de souci particulier, je m’en sors biéfais ca m’a servi de lecon quoi.

Parce que dans toutes les manip’ qu’on fait, jepeigois qu’on va vraiment vite.

Q | Comment tu analyses I'accident rétrospectivemextjoi attribues-tu I'erreur ?

Py

L’erreur, c’est que je me suis mis la pression teatll parce que je commencais a
bosser, je bossais pour un centre de vacanceykig bien faire. Je bossais en plus
pour un copain, alors pour ne pas décevoir, et tlgugment la Gore-Tex® par-dessus

le baudrier... truc de base quoi !

Dans cet évenement, le guide attribue l'origind@leeur a un élément extérieur gqu’il nomme
la pression. Poussé par le souci de bien faireedpas décevoir, il prend des risques (qu'il
assume) mais qui ne sont pas directement liéssauation d’enseignement qui doit suivre.
Préparer son cours, la mise en place de la situatienseignement ne supposent pas
nécessairement de prendre de tels risques. Adlindt ce que nous avons identifié avec
'enseignant en STAPS, le « métier » n’impose pasait, de mettre sa vie en danger. Cette
attitude reléeve davantage d'options personnellesuvant vraisemblablement leurs
justifications dans des raisons de commodités déqore. Il existe bien souvent d'autres

alternatives possibles et moins risquées.

“4 Deux points : 2 points d’ancrage non reliés erux. Par sécurité, la corde doit toujours étre @acsur un
ancrage comportant deux points solidaires entre (eebes par une chaine ou couplés)
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Q | Au niveau des éléments de sécurité, t'étais pas.cla

Py,

Oh, pas du tout, carrément

Q | Comment aurais-tu pu éviter cette situation ? At gardemment enlever ta Gore-
Tex®...

R | Ben, la premiére chose bien évidemment, c’est qesgedescendre sur ta corde.|Si

tu te vaches a ton relais, déja tu refais ta manip’rectement quoi...

Q | Mais bon, tu prends déja un risque en montanbénet en montant les cordes seul.
Déja, tu n'as pas d’assurance. Par exemple lequiedlisse avant méme d’arriver au

relais, tu étais au sol aussi....

R | Alors la il aurait fallu que je me fasse assurer.....

Il est étonnant de constater que Christophe nepastimmeédiatement ou se situe I'erreur.
Pour lui, il s’agit d’'une erreur de manipulation clerde et non d’'une absence de protection.
La faute initiale n’est pas dans la manceuvre desrétui est certes fatale dans I'occurrence
de l'accident) mais bien dans le fait de grimperssassurance. Il pouvait déja tomber avant

méme d’atteindre le relais.

Q | Ny a-t-il pas la une dérive du métier ? Le faitler monter les cordes comme |¢ca

sans protection....

R | Il y a beaucoup d’endroits ou, comme les relaisoet pas en haut de la falaise, tu|ne

D

peux pas accéder par le haut et descendre en rappét but du jeu, c’est d’aller vitg

Q | Tudis le but du jeu - si tant est que cela enwsok c’est d’aller vite. On sent a travers
ces paroles une pression, un enchainement de siacmes qui fait qu’on aboutit a|la

faute.

R | Tout a fait, jen suis bien conscient mais commepgarra sGrement arriver a
d’autres. Parce que par exemple, jai fait de &scade cet hiver, jai failli descendre

sur le porte- matériel. J'ai failli, heureusemedtallais redescendre, j'avais la corde

[%2)

sur mon porte- matériel. Mais des trucs de débstapui ! Parce que pareil, javai

monté des cordes pour les gars. Heureusement, kafireusement entre guillemets,

gue je m’'étais déja casse la gueule sinon je reafgipas attention....

Cette remarque est édifiante. Cette facon qu’asBiphe de se sentir en dehors de I'accident.

Le sentiment que cela n'arrive qu'aux autre€eda pourra arriver a d’autres et en méme
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temps, il refait le méme type d’erreurs dans lesmegconditions.....a la différence pres,

que

I'expérience antérieure lui a cette fois évité lee]s. Un fait marquant, comme un pré-

accident, (en I'occurrence dans ce cas, un acqigent étre salutaire.

Q

Est-ce que tu penses que c'est le métier de guidleery t'imposant d’assurer

sécurité des autres t‘améne d’une certaine maaigrettre la tienne en danger ?

Le métier ne t'impose rien dans le sens ou c’estdps mauvaises manip’ de ta p3
Tu t'autorises a aller vite. Alors pourquoi tu veise, parce que les gens arrivent ¢
fois en retard, donc t'as un laps de temps pouvdier qui est court. Tu veux le

satisfaire. Plus vite t'as installé tes cordes,glite tu les as redescendues......

art.
es

2S

Tu veux les satisfaire. Il y a donc une pression nagport au service rendu, u

qualité de prestation.....

Et oui, sinon ils attendent au pied de la cascadede la falaise pendant qu
t'installes tes cordes.....

e

En fait tu établis inconsciemment un rapport el@reolt (estimation du danger) et

bénéfices (gain de temps) que tu tires de la siuat

es

Oui absolument...

Donc en situation d’encadrement, tu prends desuesgour les autres qui sg

inutiles...

nt

Tout a fait, c’est bien de le souligner. C’est papport aux gens que tu encadre
pour les satisfaire

Et maintenant, comment as-tu intégrer cet événemedbmment montes-tu |g

cordes ?

2S

Bien, je l'ai intégré dans le sens ou c’est unetdaprofess... c’est une fau

personnelle. J'ai regrimpé tout de suite, jai vouhe mettre en téte que c’était de

te

ma

faute et donc je n'avais pas peur, juste un pegppréhension au départ mais bon.}...

Je sais tres bien ce que jai fait...
Cela dit quand je monte des cordes, je fais togqareil quoi, si ce n'est que je mg

toutes les cordes sur le porte matériel....

2tS

Lapsus significatif ! Faute professionnelle ou é&upersonnelle. Christophe préf

ere

visiblement mettre en avant son erreur en tanndwvidu plutét que celle en tant que guide,

> Dans un autre domaine, le récit d’Hutchins dansogfition to the wild » en est un exemple
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professionnel de la montagne. La responsabilité@siment plus facile a assumer. L’homme
est faillible, le guide non. L'image du guide, sfiable, sur qui on peut compter, qui se doit
de ramener codte que colte ses clients en vieo{paméme au détriment de la sienne), est ici
tres prégnante. La faute professionnelle est uaveés une humiliation. On retrouve une

attitude similaire dans la marine lors de naufrageésle capitaine sera le dernier a quitter le
navire et au besoin a sombrer avec lui. Rien npas$ difficile que d’assumer une faute

professionnelle car elle renvoie automatiguemant aentiment d’'incompétence.

Cela dit, & un détail pres (il met maintenant teu#s cordes sur le porte matériel), 'accident

n’a rien changé a sa facon de faire. Il monte imgmon assure.

Q | Alors si tu fais pareil, peut-on dire que cela’agois servi de lecon ? Tu ne te fais pas

assurer ?

R | Ben comment faire ? La plus part du temps quandritives les gens ne sont pas
arrivés et puis si ils sont 13, ils ne savent pagadurs t'assurer. Généralement quand
tu te fais assurer, ils t'assurent mal et ca te @ghus qu’autre chose, ils tirent |a
corde vers le bas. Et des fois, vaut mieux étréeebas de la falaise, plutdt qu’avec

des gens en bas, un gamin qui tire une corde pample et hop....

Q | Cest intéressant ce que tu dis, parce qu'effentam cela montre qu’en situation
d’encadrement, on peut en arriver a négliger sprpreécurité. Tu prends des risques
pour satisfaire les autres. Alors qu’en tant quefgssionnel, on a une formation
initiale solide, on rabache a longueur de journéeséme chose, mais on s’affranchit

soi-méme des regles élémentaires de sécurité.

R | Je pense qu’au niveau des guides, on n’est pa®igut @u niveau de la formation. Au
niveau du boulot, on n’est pas du tout au pointaqtutu vas a Chamonix, a 'ENSA,
de I'école d’escalade ils n’en font pas. lls sossez au point en montagne mais en ce
qui concerne ce type d’encadrement que tu fais duaéme assez souvent, il n'y a

rien. Tu travailles sur tes éleves mais tu ne dild@s pas sur ta sécurité a toi.

Christophe met ici I'accent sur un probleme impatitaelui de la formation initiale. Derriere

son discours, on décele bien que la formation aiemée guide (comme celle des moniteurs
d’escalade) est éminemment techniciste et peu tligec On y transmet un savoir-faire, des
techniques mais pas les outils du métier, ceuxpgumettent d’enseigner. Cette réponse
atteste des observations faites par Delbos etnl¢ojo.cit). Le savoir sur le métier n’est pas

un savoir « propositionnel » (savoir dispensé &ol€). |l releve donc d'un «non-
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apprentissage », d'un apprentissage par frayageladeépression des comportements
inappropriés ou d’'une expérience personnelle etépriA défaut d’'une théorie, on a une

pratique.

Q | Situ avais un stagiaire, futur guide, comment rgos-tu le sensibiliser sur ce genre

de risques que tu prends pour les autres ?

R | Ben, quand t'as un stagiaire tu lui fais monter é@sdes sur les voies les plus faciles
ou tu l'assures puisqu’on est deux. Aprés, aprassdlution c’est...... de prendre
beaucoup plus de temps déja, au départ venir beguptus tot et puis..... apres [la

solution elle est ou ? A moins d’étre a deuxgevois pas...

Il est visible ici que la transmission du savoirirfpipalement sécuritaire) est affaire de
reproduction et non d’apprentissages didactiquésquand on propose une alternative
utilisant les outils adéquats, la réponse est phatéigée....

Q | Et pourquoi ne pas utiliser un appareil de typelgist » par exemple qui te permet (de

t'auto assurer ?

R | Ouais, pourquoi pas, tout a fait...mais bon

Analyse de I'entretien

Les probléemes de formation nous semblent ici semiogsl par rapport aux questions
d’institutions que nous avons identifiees commebfgnmes de topogenese. L'important ici,
est la position institutionnelle du guide, serviteu grimpeur jusqu’au péril de sa vie. Dans
cette institution, ce qui prime, c’est la sécudts clients, et seulement des clients. L'autre,
c’est au mieux «ne main pour soi, une main pour le clientCela explique peut-étre en
partie, le taux élevé d’accidents des guides déehauontagne. Sur 61 guides adhérents du
SNGM* décédés entre 1973 et 1986 dans un accident sudas le cadre d’une pratique
sportive de montagne, 39 l'ont été lors d’une sqgptiofessionnelle et 22 lors d’'une course en
amateur. Bourdeau note que ce phénoméne touchgupregclusivement les guides agés de
moins de 35 ans. 11% des accidents professionpalsssirvenus en situation d’escalade
(Bourdeau, 1991). Del1986 a 1989, ce chiffre pad¥a

“SNGM : Syndicat National des Guides de Montagne
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Ce cadre institutionnel (celui des guides) affichie topogenese particuliere, différente de
celles que I'on a pu constater en milieu didactidure effet, il ressort de cet entretien un réle
de « prestataire de service », qui ne corresposdapkidée d’apprentissage de l'escalade
comme objet d’enseignemesiricto sensuNous sommes dans une relation mercantile ou la
gualité du service acheté se doit d’étre a la heide I'investissement financier consenti par
le client. Peut-étre, peut-on voir dans ce fomgtement, une relation de causes a effets, qui
« poussent » les guides a prendre davantage deesisgue nécessaire, dans le souci de

satisfaire au mieux les clients.
L’entretien qui suit concerne un jeune grimpeurigeant d’'une expérience issue d'une
formation didactique, encadrée, et qui progressargnse lance dans l'autonomie de la

pratique.

5.2.4 Entretien avec Florian

Q | Florian, tu as été victime d’'un accident grave sta&ade, il y a un mois et demi. Peux-
tu me raconter la fagcon dont cela s’est passégednisant état pour le moment que des

faits, sans interprétation personnelle ?

R | Cette voie, je I'avais grimpé en téte, et a la éese j'avais laissé les dégaines pour que
ma copine qui m’assurait puisse monter, et ellep@a réussi a passer la voie donc|du
coup, moi je suis remonté. Je I'ai refaite, donsyés arrivé au relais, je me suis vache,
jai fait ma manip’. En fait, le temps que je fasse ma manile &/ait enlevé son
systéme d’assurage, et je lui ai dit de me preradrge suis allé trop vite. Je me suis

décroché avant qu’elle remette son huit.

Dans ce type d'escalade de voie d’'une longueugtitepeur de téte est assuré du sol par son
second de cordée. Lorsqu’il arrive au relais, it @ffectuer une manceuvre nécessaire a sa
redescente. Pendant, tout le temps de cette matigulde corde, il s’auto-assure au relais

avec une longe (une vache en jargon de grimpédmg technique de sécurité permet en outre
au relais de ne pas avoir a se désencorder de &apoofiter de I'assurance complémentaire

du second avant que ce dernier contrble la desdeates le cas présent, la question qui vient
immédiatement a I'esprit est : pourquoi I'assurau#il 6té son systeme d’assurage pendant la

manoeuvre de relais ?
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Tu as alors fait une chute de .....

Entre vingt et vingt cing métres, vingt deux megesctement

Cela s’est déroulé sur quel site ?

Au Claps, a c6té de Die

De quel niveau était la voie ?

6a+

QO W O W O W O

Quel était votre niveau d’expérience en escaladepliis combien d’années pratiquiez-

vous ?, quel était votre niveau technique globabfte niveau de maitrise technique ?

R | On grimpe 6a/6b. On était tous les deux au lycémrtSgature de Die depuis 3 an

(g

depuis la seconde.

Q | C’est un lycée ou vous pratiquez les activités leémp nature et notamment I'escalade

de maniére réguliere, hebdomadaire, tous les deux ?

R | Oui, c'est ¢a

S'il est difficile d’attribuer a ces grimpeurs utatt d’experts, on peut cependant leur faire
credit de trois années d’expérience pratique egeaddans une institution spécialisée, entre
autres dans la formation a la pratique de I'es@l&@&k cursus, sembée priori garantir une

certaine maitrise de techniques, I'acquisition a@pétences pouvant sécuriser la pratique.

Q | Etait-ce la premiére fois que vous grimpiez enserebldehors du cadre scolaire ?

R | Seuls ensemble oui. On avait déja grimpé ensemndikeen groupe.

Q | Lorsque tu dis en groupe, cela veut dire encadréipgrof, un intervenant ou bien en

groupe de copains ?

R | Non, en groupe a la section Sport Nature encadd@®n, en dehors du lycée, je ne suis

jamais allé grimper avec elle. C’était la premidgs.

Q | Quel dispositif d’assurage utilisiez-vous ?

C’était un huit

Py

Q | De part votre formation au lycée, vous étiez supparaitriser, en tant que grimpeur
mais aussi assureur, un protocole de sécuritéddEgananipulations de relais. Pourquoi

a-t-elle enlevé son huit lors de la manipulation ?

R | Je ne sais pas. On venait avec le lycée de fagsggtindes voies et en grandes voies, on

enléve son systeme d’assurage pour que le preraig&le la corde et qu'on puisse

continuer. Elle a du mélanger tout ¢a ..... La, detme voie d’une longueur.
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Confusion entre deux modes de pratiques différemtiermement dans un automatisme ne
correspondant pas a la situation, ou simple distra®@ Les explications possibles a cette
erreur sont multiples et nous ne nous avanconsapes privilégier une plus qu’'une autre.

Interroger I'intéressée reste le meilleur moyerpgdracher la vérité, mais nous n’en n‘avons

pas eu l'occasion.

Q | Cétait la premiére voie que vous faisiez de lajée ?

Py

Oui, comme je l'ai dit, je I'avais faite une foisj@vais laissé les dégaines pour qu’elle
la fasse en téte a son tour. Comme elle ne I'arassie, je I'ai refaite pour récupérer

le matériel.

Q | Donc, la premiére fois, la manip’ de relais etéscknte ont été bien réalisées ?

R | Oui, sauf que je ne sais pas si la premiere fdis @ait enlevé ou pas le descendgur
pendant que je faisais ma manip et qu’elle ait eudmps de le remettre pour me
descendre

Q | Tu ne lui as pas demandé depuis si lors de la premanip, elle avait agi de méme

R | Non, je ne lui ai pas demandé

Q | Ce serait intéressant de le savoir. A ton avigj@ gttribues-tu I'accident ?

R [ Il y a une erreur de sa part mais moi aussi je rpas attendu. Je lui ai dis de me

prendre, et en fait je ne sais pas, je n'ai pasrdu, j'ai tiré sur la chaine et je me suis

dévaché

Q | Donc selon toi, ou se situe I'erreur, le dysfonatiement ?

Py

Et bien en fait, je ne sais pas ce qui c’est passes ma téte, mais peut-étre que comme
c’était la deuxiéme fois que je la faisais, jaitfaite fait pour monter et récupérer les

dégaines

On remarquera cette caractéristigue commune alésusujets interrogés dans ces différents
entretiens, de s’attribuer une grande part dedpansabilité de I'accident, voire de 'assumer
complétement. Ce sentiment de culpabilité met emtala part assumée du risque consentie a

la pratique de I'escalade.

Q | Du point de vue de l'organisation de la cordéereemous quel était le mode de
communication ? Y avait-il un dialogue instauré awes termes connus comme :

départ, sec, du mou, etc.....
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R | OU, je lui ai dit « prends-m&i» et en fait je ne suis pas sdr, je crois qu'elia dit
« oui, oui, je te prends » Enfin, ¢ca sous-entengaiais te prendre....

Q | Et tu n’as pas eu confirmation, tu n'as pas attestdu...

R | Oui, c'est ¢a

Q | Ce qui serait intéressant, c’est de savoir pourglieia 6té le systeme d’assurance ¢
fois, ou si c’était une procédure systématique

R | Ca, je pourrais lui demander

Q | Dans quel état physiologique vous vous sentieoge |p ? Aviez-vous bien dormi
nuit précédente, étiez vous en vacances, reposéieisustresses. ...

R | On était en vacances mais un peu fatigué. On nigvas beaucoup dormi, six, sept
heures. On avait fait la féte la veille, une soiuepeu arrosée...

Q | Ta copine aussi ?

R | Euh non, non je ne crois pas

Q | Peut-on dire que tu n’étais pas tres lucide ?

R | Non, ca allait, c’était vers quatre, cinq heureagdiés-midi. On avait bien mangé, bi
récupéré dans la journée

Q | Tu ne te sentais pas plus fatigué que cela

R | Non, non

Q | Et c’était donc la premiére voie de la journée, sraiissi la premiére voie que vQ
faisiez ensemble de maniere autonome.

R | En fait, je voulais aller faire une autre voie apré&C’était un 6¢ et peut-étre que dg
ma téte, j'étais pressé d'y aller.

Q | Avegc, le recul que tu as maintenant (seulement ais t demi), comment pensest
que cet accident aurait pu étre évité ? Parcegtiert sors relativement bien en tern
de séquelles eu égard a I'ampleur de la chutautlfappeler tes blessures.....

R | Ben, oui j'ai eu une fracture des cervicales, emfinn’était pas cassé mais félé, et p
une fracture d’'une lombaire, pas vraiment la lonmbanais je ne sais plus...

Q | Une apophyse ?

R | Oui, voila c’est ¢a et puis une grosse brilure kufesse et puis de I'eau et du s3
dans les poumons

Q | Un cedeme ?

" Prends moi (ou sec): terme signifiant & I'assucgtil doit mettre la corde en tension pour supeole
grimpeur
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R | Oui, plus plusieurs coupures

Q | Tu es tombé directement sur le sol ?

Py

Il parait que jai été amorti par des buis, mais @ me rappelle pas. Je me suis
retrouvé par terre a c6té d’'un gros caillou. J'ail deaucoup de chance, jaurais pu

tomber dessus et la... Je suis tombé sur les fes$egsles. Heureusement, je me suis

propulsé parce que la paroi n'était pas verticadnon j'aurai tapé avant dessus. En
fait, quand j'ai commencé a partir, je ne me swas pquiété, je pensais qu’il y avait un
peu de mou et que ca allait s’arréter. C'est qufiadvu que ca défilait que la...j’al

essayé d'attraper la corde

Q | La corde en défilant dans les dégaines a du sensdit ralentir ta vitesse de chute| Y

avait-il un noeud en bout de corde ?

R | Non, mais la corde était assez longue

Q | Donc comment, cela aurait pu étre évité cet actiden

Py

Et bien, déja le fait qu’elle n’enleve pas le systed’assurage et qu'’il aurait fallu qye

jattende d’étre en tension. Je suis allé beaucwap vite

Q | Effectivement, il y a manifestement une précipitatde ta part, mais n'y voit-on pas

derriére un manque de dialogue, de communicatitnre @ous deux ?

R | Oui, c'est ca parce que quand jai dit « prends-mpij'ai pas vraiment entendu ce

gu’elle m'a dit et...

Florian reste centré sur les faits et uniqguemesntfags. Il ne lui vient pas spontanément a
'esprit que ceux-ci sont les fruits d’'un manque a@Bmmunication général de la cordée.
Certes, son assureur n'aurait jamais d( enlevesgsiéme d’assurage, mais si la procédure
de communication avec confirmation physique (team&fiective de la corde sur le baudrier)
et co-validation des actions avait été bien mem@eyrait eu les moyens de contrdler I'erreur

de son assureur.

Q | Et puis peut-étre aussi un manque de vérificatienco-validation. Vingt deux metres,

ce n'est pas trés haut, tu pouvais voir ce qufeleait en bas

R | Oui, c’est slr

Q | La, tu n'as pas repris I'escalade, bien s(r, tutcegours convalescent. Comptesttu

reprendre un jour, et si oui quelles lecons titedé cette expérience malheureuse

R | Oui, je vais reprendre, et je n‘appréhende pas td#ne fais pas de cauchemar.
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A quoi seras-tu attentif en particulier ?

Py,

Au relais, je vais bien attendre, faire ma maniprectement puis je vais la regarder

attendre d’étre en tension

et

Florian reste focalisé sur les points névralgiqaes I'accident (cela est concevable et

relativement logique). A aucun moment il ne pengéeadre le principe de communication et

de co-validation a I'ensemble de sa pratique.

Q | Uniguement cela ?

R | Oui, je vais bien attendre la réponse de mon assure

Q | Et uniguement aux manip de relais ?

R | Comment ¢a

Q | La, c’est une erreur au relais, mais il y a d'autstuations qui peuvent s’avérer
potentiellement dangereuses : en grimpant, un ngumausquetonnage, un oubli de
nceud en bout de corde...

R | Non mais ¢a généralement on le fait

Q | Pas cette fois...

R | oui, mais bon ¢a allait quoi

Q | Mais, n'y a-t-il pas quelgue chose de plus génsualle plan de la sécurité a mettre|en
ceuvre ?

R | Je ne sais pas

Q | Pour optimiser ta pratique d’un point de vue sdairg ?

R | Etre plus vigilant, moins rapide et parler

Q | Oui, cela semble juste. La sécurité passe par mamamication entre membre de|la
cordée et la co-validation des actions. Mais cesimes, vous deviez normalement |es
avoir vus et intégrer au bout de trois années deque en lycée Sport Nature.

R | Oui, oui

Q | Alors, moi, ce qui me préoccupe, c'est de comprenuvurquoi vous respectez les
consignes et procédures sécuritaires lors d’'untigpneaencadrée (en cours), et que vpus
vous en affranchissez au moins partiellement datre pratique autonome ?

R | Quand je grimpe avec des copains, on fait attenttest sar

Q | On fait attention comment ?

R | Ben on ne déconne pas la dessus, on reste vigilant
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Dans ce cas présent, tu n’en apportes pas la preuve

Oui, la c’est surtout la rapidité, je pense, jes@s pas

Quand vous grimpiez encadrés, ou se trouvait lignaat

Au sol, en bas en général

Et que faisait-il en particulier ?

Il surveillait

Peut-on penser qu’en situation encadrée, cet atcaleait pu étre evité

ol O W O W O W O

Oui sirement

Analyse de I'entretien

L’'accent est mis ici sur le passage a l'autonornse pdatique et principalement sur les
probléemes que soulévent la transition entre unéqoa encadrée, c’est-a-dire sous l'effet
d’une relation trilogique, et la pratique autonootel’'on évolue dans une relation dialogique.
On identifie bien dans le questionnement de cegegrimpeur que la présence d’une tierce
personne (un professeur) aurait sans doute pu €aiteident en intervenant directement sur
'assureur. Aussi, une des possibilités d’émanmpati’encadrement passe peut-étre par une
autonomie relative a trois. Un triplet composé dgmmpeur, un assureur et un contre-
assureur ou superviseur, chacun occupant ces doscé tour de role. Nous retrouverions
alors une topogenése proche du milieu didactidffi@ible certes car le superviseur n’est pas
le professeur, mais qui permettrait un contréleréetdes manipulations de I'assureur. Cette
organisation est d'ailleurs tres usitée en miliealare par les professeurs d’'EPS, compte
tenu des effectifs importants qu'’ils gérent, coests qu’ils ne peuvent tout voir. Nous ne

'avons cependant pas constaté lors de nos obgersat

5.2.4 Discussion des entretiens

Nous récapitulons dans le tableau suivant, lesctéatiques communes et spécifiques de
chacun des protagonistes interviewés. Mais pow, celus avons identifié dans chacun des
entretiens les éléments d’'information factuelle mprimettent de réaliser cette comparaison.

Cet outil synoptique nous permet de mettre en é@celeine constante dans I'occurrence des
accidents recensés, constante qui confirme notpethgse initiale. La cause identifiée des
accidents n’est pas uniquement une erreur de mgglamais plutbt une erreur qui trouve son

origine dans une pratique dans un cadre institnébmal délimite.
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Qualité

Circonstances

Jean-Louis

Enseignant EPS en
lycée

Grimpeur
expérimenté

Loisir
Erreur commune

Corde trop courte
Pas de nceud en

Perso

Enseignant EPS en
STAPS
Moniteur
d’escalade
Grimpeur
expérimenté
Loisir

Erreur de
'assureur

Corde passée a
I'envers dans le

Christophe

Guide Haute
Montagne
Grimpeur
expérimenté

Professionnel

Erreur personnelle

Mauvais nceud
d’encordement a la

Florian

Lycéen

Section Plein Air
Grimpeur peu
expérimenté

Loisir
Erreur de
'assureur

Déséquipement de
'assureur

bout, grigri descente Absence de co-
Manque de prise Co-validation Non respect de validation
d’infos sur incompléte procédures de

longueur de la voie sécurité

Co-validation

incompléte

Voie Fin de journée Mise en place de | Voie
d’échauffement séance d’échauffement
Assureur peu Assureur peu Escalade non Assureur peu
expérimenté expérimenté assurée expérimenté

Conséquences | Fractures vertebres  Chute au sol sans Fractures Fractures vertébres
gravité vertebres, Trauma
cranien

Tableau 34: Synthése des conditions d'acciderdsé=l

La co-validation comme le respect des procéduress interprétons comme éléments de
pratiqgue contractualisés dans un contrat instiumgd. On comprend alors que I'expertise et
'expérience n’ont rien a voir dans I'affaire, bigne la construction de la situation soit dans
certaines conditions, plus délicate (fatigue, étiotude la relation dissymeétrique, rapport
professionnel de service, etc...). Personne n’est ddiabri d’un accident, les professionnels
comme les débutants. Les différents récits d’expée relatés montrent bien que d’'une part
les dérives de I'expérience que sont I'habituddaetoutine conduisent a s’affranchir de
I'assujettissement aux régles de sécurité, et gumé&me, le passage d’'une relation trilogique
a une relation dialogique modifiant la dissymétapogenétique, n’apparait pas clairement
aux acteurs et donc ne donne pas automatiqueneenadi changement d’attitudes nécessaire
et a la production d'une gestion duelle voire comnp de la sécurité. Ni la formation, ni
'expérience ne peuvent étre considérées comme adssirances tous risques. Les
compétences de l'intervenant peuvent étre gageéderité pour les personnes encadrées,
c’est donc en raison d’'un contrat institutionnel gqstaure par le fait méme du partage
topogénétique des taches, ces mémes compétencesemioleurs limites lorsqu’elles

s’appliquent au professionnel lui-méme dans l'exerade sa profession ou pire dans sa
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pratiqgue personnelle. Les entretiens font état aqué fois d’'une faiblesse dans le respect
scrupuleux du protocole sécuritaire et non de darsgé du vol. Si les conditions de sécurité
sont appliguées, alors la chute en escalade datitriégCe n’est donc pas dans la pratique,
dans la maitrise de I'exécution que les accidebseiwvés se sont produits, mais par le non
respect de protocoles sécuritaires et manipulataiug trouve son origine dans la forme
méme de la relation instituée a I'autre comme Zal®i.

Les raisons de ces manquements invoquées somistoatevables et justifiables. Il n’en
demeure pas moins qu’elles interpellent forterffellle méme, le cas d’entrée en autonomie
(cas de Florian), et a travers lui le probleme @evdlidation des acquis que nous avons
soulevé a maintes reprises, interroge les conditoui autorisent ou permettent le passage
d’'une situation assistée par un maitre ou un manidecelle d’'une pratigue autonome. Y
faudrait-il une ritualisation ? On supposera quepessage d’une situation encadrée a la
pratigue autonome, reléve trop de l'autorisatiore ge donne lui-méme le grimpeur (en
s’estimant apte a) et d'une validation d’acquis lguprofesseur a pu donner, validation qui se
fait toujours en conditions scolaires sans que I®apercoive de la dérive : ainsi le
baccalauréat lui-méme qui n’était pas en Francexamen interne de fin d’études mais un
examen externe d’entrée a l'université, est devemurente ans un banal contréle sur la
production d'une institution et I'idée d’'un accongpament progressif vers I'autonomie
semble, & la lumiére de notre interprétation dessons d’'accidents, totalement utopique.
Sortir de I'école ne peut étre organisé par I'éale-méme, qui ne produit jamais qu’une

sortie scolaire.

Plusieurs questions ressortent de cette analyse :

- La premiere concerne le statut de I'erreur. Esakesle, la chute sanctionne l'erreur, qu’elle
soit d’ordre technique ou manipulatoire. Cependamtfonction de l'institution dans laquelle
elle survient, I'erreur revét un caractere différébn systeme didactique, celle-ci est partie
intégrante du contrat didactique. Elle est noneseeht permise, mais son statut est affirmé et
elle est en plus considérée comme une conditioessaae de I'apprentissage. L'erreur est
donc forcément présente mais transitoire puisquignsimution est le signe de I'apprentissage.
La difficulté de I'enseignant est alors de différiem I'erreur répétitive de I'erreur contingente
pour y apporter les remédiations nécessaires, soaisut de mettre en place les systemes de
protection matériels et humains afin que I'erreepinoduise pas I'accident. Il gére le danger

“8\Voir en complément les copies d’articles de jaupnen annexe
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de la pratique pour que I'éleve se risque en st&cdlin’en va pas naturellement de méme en
systeme non didactique. Dans les domaines tougbtramtipalement a la sécurité et a la
prévention, I'erreur s’interpréte soit comme déféaite humaine (quelquefois assimilée a une
faute professionnelle), soit comme dysfonctionneéntéan systeme technique. Mais c’est
toujours une institution qui prend en charge l& faie I'erreur puisse mettre en danger le
pratiquant. L’erreur revét donc un sens différ&itin cété, nous sommes en face d’'un moyen
de progression dans l'activité, une situation faieeir apprendre et rendue possible dans un
cadre institutionnellement sécurisé (topogenésggc ades aménagements matériels et
humains adaptés (mésogénese) et un déroulemenbléae I'apprentissage (chronogenése).
D’un autre c6té, c’est un événement di a une fauteaine ou matérielle. La vigilance, qui
est considérée comme la clé de ces questions dardidcours des acteurs, doit alors étre
comprise comme ce que Bachelard appelédt surveillance intellectuelle de seidans les
guestions de la rationalité, surveillance de soi&gait le produit d’'un changement profond
dans les pratiqgues, d’abord collectives et sougelgard des autres, puis relativement
autonomes lorsque ce regard peut étre porté swosune par anticipation du regard critique
ou contradictoire des autres. C’est cette constmuajue nous interprétons comme création
d’une institution.

- La seconde question interroge sur la fiabilitéaedurabilité des apprentissages notamment
scolaires. Pourquoi ce qui est appris en situatidactique n’est plus respecté en situation
individuelle. Mercier (1995) avait déja souligné pkénomene en montrant comment les
eléves ne respectaient pas les consignes du peafedés qu’ils se trouvaient en situation
d’examens, alors qu’ils les appliquaient fort blers d’exercices en classe. Des similitudes
avec cet exemple ont déja été observées dans eBadtémaines et notamment celui de la
santé. Ainsi les éleves infirmieres apprennent diriser le protocole de désinfection des
mains et le respecte correctement en vue du com@aunctionnant le diplome d’état. On a
cependant constaté, qu’'une fois entrées dans ledenprofessionnel, ces mémes jeunes
infirmiéres ne respectaient plus scrupuleusementrotcole au risque de transmettre des
germes d’un patient a un autre. Pourquoi ce quaggtis a I'école ne fonctionne-t-il pas en
situation ordinaire? Le résultat de cette rechedrdirme malheureusement si besoin était,
ce que nous avons avance. On comprend alors mepréssion de Johsua (1998), ga
I'école on fait pour apprendre, alors que dans i@ @n apprend pour faire ».

Ce probléme n’est peut-étre pas uniguement etrseunlecelui de I'écolstricto sensull est
srement plus vaste. D’autres exemples pris dangelae tous les jours nous incitent a le

croire. Ainsi, ce qui est appris en cours d’autolé@st appliqué et respecté pour I'examen du
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permis de conduire. Cependant, ces connaissances psotiellement oubliées voire
volontairement transgressées une fois le permanobiQui conduit aujourd’hui en respectant
les principes et méthodes enseignées ? A commeuaceles moniteurs d’auto-école eux-
mémes...Dans un autre registre, I'inspection du travaéve chaque jour des infractions au
code du travail. Ne serait-ce que sur les chantlergravaux publics, combien d’ouvriers
respectent le port du casque, les protectionsiaesltsitot le contremaitre parti ? Et pourtant,
ces dispositifs de protection sont obligatoirekeet utilité a été démontrée et justifiée dans le
cadre de leur formation initiale (CAP, BEP, Bac.Pjo

Il y a donc une propension de I'étre humain a gafthir d’'une maniére générale de ce qui a
été appris. Les savoirs transmis sont mis de atgéais I'apprentissage terminé et remplacés
en situation par des procédures personnelles. eE$¢-csigne d'une adaptabilité ? Nous
n'avons pas pour objet ici de répondre a cettetgpresious en faisons seulement le constat a
travers notre travail de recherche. Cependant, possibilité d’explication repose
vraisemblablement sur le gain de temps que l'oenba opérer de la sorte. Ce type de
fonctionnement se caractérise ainsi par une rapd#itmise en ceuvre. L’école, dans un souci
de progressivité et de stabilisation des appraages, découpe, segmente les savoirs en
procédant de maniére analytiqgue. Cette maniéreralmger se traduit par un codt temporel
important. Hors de cette institution, tout concauta recherche de I'efficience, compromis
entre I'économie et l'efficacité. Malheureusemehgst des activités ou faire I'économie du
temps en s’affranchissant de certaines procéduwss probléme. Dans le domaine qui nous
intéresse, celui du respect de protocoles séaestaon ne peut que s’en inquiéter et une
bonne gestion des risques doit peut-étre reposerulse check-list, objet institutionnel
minimal. Or, si I'école apparait comme une valaable en matiére d’apprentissages des
protocoles sécuritaires, elle semble paradoxalempentefficace en termes d’apprentissages
de l'identification des risques. On peut penser cptée question, relative a la transposition de
la garantie institutionnelle dans la pratique, pées été encore identifiée par I'école et qu’elle

n'appartient, comme savoir didactique, qu’aux faiiores professionnelles.
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SIXIEME PARTIE

Synthese

« L expérience de chacun est le trésor de tous. »

G de Nerval
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Nous constatons a l'issue de ces investigationslajgestion des risques en escalade est de
toute évidence multifactorielle. Elle ne repose pagjuement sur la qualité de la formation
initiale, mais dépend beaucoup du milieu institutiel qui organise la pratique.

A l'aide de la situation d’escalade en téte (gtegne la possibilité de la chute), la gestion des
risques est observée dans cette recherche. Maisigha I'activité méme, les problémes
soulevés renvoient aux conditions de I'apprentissag général. Quelles sont les propriétés
des différentes institutions étudiées, quelles mmnts différences ? Apprentissages scolaires,
apprentissages ordinaires et frayage conduisentils méme traitement du danger?
Conduisent-ils a former le méme rapport au risglimension essentielle de I'escalade ?
Autrement dit, dans le cas de la sécurité (risqugaager) qui nous préoccupe ici, peut-on
comprendre la variabilité des contrats dans letuiosns ou cette pratique s’enseigne ou se

développe ?

Un premier élément issu des observations faitesngted’orienter notre réponse. Au vu des
erreurs et incidents ou accidents relatés, il sendvident que la description des savoirs
sécuritaires en terme de compétences est insufigaarce que le probleme de la sécurité
n‘appartient pas aux personnes seules, mais aupesqudans une activité coopérative
dissymétrique, et donc aux institutions complexed’action se déploie. Il serait donc plus
judicieux de les décrire en situations. Car il txisien plus de situations diverses qu’on ne
limagine pour un méme probleme, et 'identificatid’une classe de situations relevant d’'un
méme probléme (d’'un type de tache dirait Cheva)last essentielle. Les apprentissages dont
nous parlons n’étant pas liés aux situations qunkecessitent, les pratiquants n’ont pas pris
pour habitude d’analyser la situation afin de déirer les savoirs et techniques nécessaires.
lls croient alors savoir quoi faire en pensagttouver une situation par similitude mais en, fait
ils n'ont pas les moyens conceptuels ou les outfignitifs, les gestes techniques ou les
dispositifs et matériels nécessaires au traitera@ntdes problemes que la situation posera.
Ainsi, lorsqu'il existe des ateliers de vol misgace par I'enseignant, censés dédramatiser la
chute, ils se révelent bien souvent de faible afii@ car les conditions de I'action sare font la
situation bien différente de la situation réellel&f de son plein gré, dans le cadre d’une
situation aménagée, sécurisée et controlée pantarvénant est autrement différent d’'une
chute inattendue (de la part du grimpeur et/ou’asslireur) en falaise avec souvent une
réception aléatoire dans un milieu a forte inaediit La confrontation avec la situation réelle
est donc plus complexe que ce qu'on pense et ledittuns d’apprentissage sont souvent

bien plus simples. Pour autant, faut-il se pasaaredapproche didactique de la chute ? Ce
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serait une erreur a nos yeux. Mais il serait n@esslimaginer une ou des situations
didactiques au plus proche des situations natsretiel’en conduire I'analysepriori afin de
savoir si elle possede les mémes propriétés émsdgiques attendues. Comme Brousseau
(1998) I'a montré en mathématiques, ces appreggssaécessitent un contexte signifiant
pour étre efficaces en situation. C’est peut-éladlelurs ce qui fait, d’'une certaine maniere,
gue les apprentissages par frayage (ou I'apprezstrdu plus proche de la situation réelle),
sont tout aussi sOrs que les apprentissages ®xlaalors qu'on n'y apprend pas
explicitement et d’abord, la sécurité. Les condisiod’apprentissage déterminent donc la

robustesse de I'apprentissage et la capacité deesth s’en outiller efficacement.

Par ailleurs, un des atouts de I'’école est normafeita préparation a I'autonomie. Entendons
par la, la transmission de savoirs afin de donogrédeves la possibilité d’étre autonome dans
leur vie sociale. Cela donne ainsi les moyens efghlus loin, au-dela de I'école. L’école
forme donc pour une pratique autonome en dehordndétution. Ce n'est pas le cas de
toutes les institutions (les églises par exemplgent a la pratique religieuse mais craignent
plus que tout, 'autonomie). Dans les systemesragsimission par frayage, c’est I'individu
lu-méme qui décide de son autonomie en franchiskarpas, lorsqu’il se sent prét a
s’affranchir de l'institution. Le frayage se rapfmalors le plus souvent a un mode de vie,
aussi le cadre institutionnel qu’il offre ne comjgopas la formation a la pratique autonome.
On constate ainsi, que souvent dans les systéemieaydge, on ne s’engage pas seul au-dela
des conditions d’apprentissage, alors qu’a I'éanést I'enseignant qui décide jusqu’ou il
peut amener I'éléve. Dans ce cas, I'enseignanteop@rcontrble et cela souléve encore une
fois les problémes de conditions de rencontre ifeat®ns. Mais ce systéme montre aussi ses
limites. Tant qu’il s’agit d’ouvrir a des connaissas intellectuelles les risques sont limités
(encore que). Mais lorsque ce sont des connaissarcacte, des habiletés motrices ou des
compétences sécuritaires, donner les moyens djalls loin peut s’avérer dangereux car
une fois qu'il I'a « validé » autonome, et quedé est sorti de I'école, le professeur n’a plus

de moyens de contréle de I'éléve.

Ainsi, ces considérations peuvent expliquer enigg@aurquoi on ne peut pas différencier le
taux d'accidents d’escalade en pratique ordin@ngre les personnes qui ont appris a I'école
ou en club et ceux qui sont issus d’'un systemdrpgage. D’un coté, les pratiquants issus de
I'école s’engagent hors linstitution avec une agmt maitrise des techniques sécuritaires

censée limiter ainsi les risques pris, mais ils @® moyens d’aller en rechercher de
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nouveaux. De l'autre les pratiquants issus du ffayae limitent souvent d’eux-mémes dans
leur pratigue autonome par manque de connaissaicds maitrise, et s’ils prennent des
risques c’est seulement par ignorance due a unmaf@mn incompléte, parcellaire ou
lacunaire. Dans les deux cas, il s’effectue uneragulation dans la prise de risque assumée
et les accidents qui surviennent, peuvent étreidérés comme les conséquences d’une
négligence, d’'un manque d’attention. lls ont enlit®ales causes multifactorielles ne se
limitant pas uniquement & un non respect de coasigrécuritaires élémentaires ou a un
défaut de formation initiale.

L’escalade est donc une activité comportant cestalangers, mais dont on ne peut pas
affirmer avec certitude que I'apprentissage paridstutions dites aristocratiques soit moins
fiable qu'avec des institutions de type bureauqtegs. Une approche didactique de l'activité
permet certes de structurer et d’accélérer leseamppsages, de guider 'éleve dans la
construction du savoir, mais cette approche traeglimites aux portes de I'école. Ainsi les
risques de la pratique y sont souvent évoqués wo@mme simulés, mais I'éléve ne s’y trouve
gue tres rarement en confrontation directe. Lalgiude avec I'apprentissage de la conduite
automobile est frappante a ce sujet. On enseigms & auto-écoles, les distances de
freinage et d’arrét, les regles a respecter (cadm doute, techniques de conduite), et méme
les sanctions encourues en cas de manguementgemaigscun cas on ne soumet le candidat
au permis de conduire a une situation d’urgendypuke freinage, évitement ou dérapage (sauf
a poursuivre la formation initiale par un stagecdgue, facultatif et payant). De ce fait, une
fois le permis obtenu, le conducteur novice sevieadesarmé face a une situation d’'urgence.
On constate ainsi que c'est I'expérience progressent acquise au fil des kilométres qui
apprend au conducteur a déceler les pieges dete, @ anticiper, a identifier les risques pour
les gérer au mieux dans l'urgence. L’examen du ®eme conduire n'est autre qu’une
autorisation de conduire. Ce schéma d’apprentisssiggonc identique en escalade en régime
didactique. L’identification des risques et surttaur gestion reléve pour une grande part de
I'expérience que le grimpeur se forgera, et souyemt frayage aupres de personnes plus

expérimentees.

L’opposition entre les différents modes d’appresage n’est d’ailleurs pas aussi évidente
gu’on pouvait le supposer en début de recherchasNavons déja établi dans un chapitre
précédent, il est rare de n’étre assujetti qu’a smde institution. Ainsi, méme si I'objet du

savoir est propre a linstitution dans laquell@it] le niveau de compétences d’'un grimpeur

est le fruit de passerelles entre diverses ingiitat qui bien que différentes dans le fond se
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completent sur la forme. Il existe bel et bien tmamshumance didactique des savoirs et un
nomadisme didactique des actants dont les effeédamit les risques pris par les pratiquants,
et font de I'escalade une activité peu accidentegéa compréhension de la facon selon
laquelle les sujets « entrent » et « sortent »cgasdifférents univers de formation constitue

un enjeu de la didactique comparée (Leuteneggén)20

A lissue de ce travail, nous avons aussi pu mettrévidence certaines conditions générales
participant d'une bonne gestion des risques etdgwraient étre communes a toutes les
institutions que nous avons observées. Nous sommaggenant en mesure d’en identifier les
éléments incontournables.

- d’'une part, une formation initiale a la fois thépre et pratique aboutissant a une
culture logistique, sécuritaire et d’action. Eletfappel le plus souvent a un médiateur
(intervenant, moniteur, professeur ...). Cetteipa voulant étre a la fois formative et
préventive.

- d’autre part, un entretien permanent de ces cosenraiges passant par la confrontation
aux réalités du terrain, source de I'expériencgaet’actualisation de I'évolution des
connaissances théoriques et pratiques (nouveauiehat@uvelles méthodes.....).

- mais aussi une vigilance de tous les instants ét@gd le respect d’'un protocole

sécuritaire incontournable.

Ce constat nous conduit a organiser cing critevesegsortent majoritairement de I'étude de
la problématique du risque en escalade. Une gesttionnelle du risque passe donc
obligatoirement par une formation adaptée (F), attention sans faille (A), une information
entretenue (1), des vérifications protocolaires, (¥} I'expérience du terrain (E). Par
commodités mnémotechniques, nous nommons cet etesdmbriteres : Echelle dAIVE .

En voici le détail.

FORMATION :

La formation initiale est un élément fondamentdestle socle sur lequel vont reposer tous
les apprentissages ultérieurs. Il est donc néaesdsi porter une attention particuliere. Elle
est le moment privilégié pour enraciner entre auts connaissances sécuritaires et les gestes
justes. Prenons I'exemple de [l'utilisation d’applarel’assurage non autobloquants (huit,
ATC, reverso, puits, plaguettes). Avec ce type péapils, il est impératif de conserver en

permanence une main sur la corde en aval de l'epppendant toutes les manceuvres
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d’assurage. Ces appareils imposent donc de faitlgaar fonctionnement un niveau de
vigilance élevé. Les structures dispensant un gnegient encadré par des personnels
compétents procedent en préconisant une manipulatioquatre temps lors des manceuvres
d’assurage en moulinette comme nous avons pu Istaten lors de nos captures vidéo. Si
cette procédure est correctement apprise, entreteintespectée par la suite, elle devient un
automatisme qui garantit une sécurité optimale dassmanipulations d’assurage et ce
guelque soit I'engin utilisé méme autobloquant., Gzg systémes autobloquants — notamment
le grigri - qui se sont développés et généraligsiis les années 90, ont créé un phénomene
pervers. En effet, malgré les recommandations @ésichnts inscrites sur les notices
explicatives, la technique d’assurage que nousns&de décrire n’est plus respectée. Nombre
d’assureurs donnent du mou avec la main droitel@jubnt la came avec la main gauche et
lachent méme completement corde et engin entre aheamceuvres (cf. photos 10, 11, 14, 29,
35). Se faisant, le temps de réaction pour retmoume positiorad hocen cas de chute s’en
trouve fortement allongé et on déplore aujourd’malheureusement beaucoup d’accidents
par retour au sol en raison de ce type de comperie Le fonctionnement de I'appareil n’est
pas en cause dans ce phénomene. C’est l'utilisgtioan est faite. Sa fonction autobloquante
est considéré a tort comme une assurance toutessguinduit un comportement laxiste. Ce
phénomene a méme conduit la FFME a déconseilleadie d’autobloquants lors d’escalade
en tétd%... On constate ainsi que la majorité des accidemés de grigri sont le fait de
grimpeurs qui n’ont pas été confronté a I'usagekeaeils non autobloguants, et donc a une
exigence manipulatoire précise. Il est donc impurt@ire nécessaire que les premiers gestes
enseignés soit justes et la méthode rigoureuse ddinposer les bases d'une pratique
sécuritaire. Cette discipline d’'apprentissage neceme pas seulement les institutions
officielles, mais toute institution ou une intemtid’initiation a l'activité est repérable. Or, en
dehors des institutions officielles, formaliséesgeste transmis n’est pas forcément le geste
juste mais souvent celui que linitiateur s’est-iéme approprié. Ainsi, du niveau de
compétences et de maitrise de ce dernier dépenalae de 'apprentissage.

Idéalement, une formation de qualité se doit djrneé aussi I'apprentissage de la gestion de
la sécurité passive, qui se définit par la miselacce d’éléments de prévention des risques
(anticipation, protection, connaissance du miliedes techniques...), et I'apprentissage de la
gestion de la sécurité active en donnant les mogenéaction idoines en situation critique ou

d'urgence (parade, assurage dynamique, sauvetageette conception de la formation se

9 www.ffme.fr Escalade sur structure artificielle et site spbrRégles de sécurité. 2004
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rattache aux notions d’acquisition d’habiletés dévpntion et d’évitement développées par
Delignieres (1991).

D’une maniére générale et sans entrer dans lesgétae formation cohérente respecte des
étapes hiérarchisées. Au-dela des grandes lign@ssie une multitude d’actions a maitriser,
de petits détails a connaitre, de gestes a ne plisero (hous en avons un témoignage
douloureux, oublier de faire un nceud en bout dedeqoeut étre fatal...). Mais, une
chronogenése idéale des apprentissages correspogiient a la réalité des démarches
employées dans les institutions informelles ou m@gage comme la famille ou le cercle
d’amis. Les raisons sont vraisemblablement relatiaex compétences de l'initiateur mais
aussi a I'hétérogénéité ou a la spontanéité der&apissage. Ces apprentissages ne sont pas
nécessairement construits mais découlent le plugest de I'opportunité, de I'occasion du
moment. Ainsi, la situation occasionnelle passeidapent sur les apprentissages
fondamentaux et insiste peu sur leur importancprafit du plaisir immeédiat et au détriment

de la sécurité future. Il en résulte par conséqueatpotentielle incomplétude de formation.

ATTENTION :

Elle est basée sur une estimation du niveau dearg. C'est la concentration sur l'activité
proprement dite. Elle prend en compte la commuiticantre grimpeur d’'une méme cordée.
Pour le grimpeur, il s’agit principalement de ne fi@re passer la technique avant la sécurité
et d’avertir I'assureur des éventualités de chiiteque ce dernier adopte la posture adéquate
et éviter ainsi I'effet de surprise. Le réle desBareur est encore plus complexe. A linstar du
co-pilote dans une voiture de rallye, sa positionretrait n’en est pas moins pour autant
prépondérante. De son attitude et de ses actiopendéla sécurité du grimpeur. Si le
grimpeur a droit a I'erreur puisque la chute estpge, I'assureur non. C’est dans ce sens que
nous insistons sur le fait que méme en situationdidactique, la sécurité de la cordée repose
sur I'existence d'un contrat explicite mais quist'@as toujours respecté, ce qui marque la
fragilité de la relation dialogique et de la praggen situation autonome. Ainsi, comme tout
contrat, celui-ci se révele bien souvent a 'oamagie sa rupture, en l'occurrence ici lorsque
'assureur n’a pas satisfait aux fonctions et exags de son statut. Il est donc non seulement
impératif, de maitriser les techniques d’assuraggc des engins différents mais aussi de
concentrer son attention sur les faits et gestegridupeur et ne pas se laisser distraire en se
tenant prét a parer a toutes éventualités. Damedié des faits, se promener au pied de
falaises permet de se rendre compte que ces medard®n sens sont irrégulierement

appliguées. Entre les manceuvres effectuées d’uite tea conversations au pied des voies
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avec les copains, la cigarette que I'on grille @eridqu’'on assure, ou l'assurance assis ou
allongé au sol (cf. vidéo de pratiques autonomes)sont autant d’exemples courants qui
montrent que l'attention pendant les manceuvresdfage est rarement optimale. Il est vrai
gue le role d’assureur est astreignant. La posisin(en falaise) souvent inconfortable et
soutenir son attention n’est pas chose facile @arle sait, I'attention n’est pas homogéne
dans le temps, elle varie en fonction du momensdanjournée, de I'état de fatigue, du
niveau d’apprentissage. Nous l'avons constaté, kesisaccidents relatés dans les entretiens
sont survenus en début de séance (lorsqu’on réssépcore tout a fait investi dans l'activité)
ou a la fin de la séance (lorsque la fatigue enteemeveau de vigilance). Cependant, il est
difficile d’agir sur les capacités d’attention d’undividu sans tomber dans le biais de
l'injonction paradoxale. &’attention ne peut pas étre ni augmentée ni di@elle peut
seulement étre relocalisée(8imon, 1972). Il nous faut donc l'orienter eneséibnnant le
type dinformations a rechercher, et moduler soterigité en fonction de la source
d’informations en sachant toutefois qu’elle ne mpasser un certain niveau.

Lors de l'entretien avec Jean-Louis, nous avionpiegquement constaté qu'il existe un
«ventre mou » en ce qui concerne le niveau ddawige. S’il apparait que le niveau de
vigilance est accru dans les niveaux débutantsperts, - les premiers par peur de I'inconnu,
les seconds par connaissance des risques enco@ies s'affaiblit considérablement aux
niveaux des initiés et confirmés. Une des raispres nous mettons en avant pour expliquer
ce phénomene, est I'aspect subversif de I'accéauéohomie. Le fait de posséder quelques
eléments permettant de fonctionner en partie deareautonome, est souvent confondu avec
'ensemble du savoir. Et on constate trés souveatwlonté d’affranchissement de la tutelle
de lintervenant des lors que I'apprenant pensetrivai I'objet du savoir. Cet acces a
'autonomie est malheureusement accompagné par bangse de vigilance et conduit
immanquablement a I'erreur. Le phénoméne est frigd@ns bon nombre d’apprentissages,
mais ces effets ont des conséquences plus ou mmmes selon la discipline en question.
L'erreur d’'inattention lors de la résolution d’'umopléme de mathématiques dés lors que
I'éleve a compris le mécanisme de fonctionnemeBtnms’il conduit a la faute, ne remet pas
en question l'intégrité physique de I'éleve.

L’attention est aussi affaire de formation. Poureétigilant a I'émergence d’un risque
potentiel, encore faut-il avoir eu la formationti@ie qui permette de le déceler. C'est ainsi
gu’un débutant ne portera pas particulieremenhtte au noceud en bout de corde si personne
ne lui a fait remarquer auparavant I'importancéestconséquences probables d’un tel oubli.

Il est donc vraisemblable qu’un certain nombre cd@ents attribués a un manque de
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vigilance, soient en fait imputables en amont aldesnes de formation. Le manque d’outils
conceptuels permettant d’identifier les risqueaibfit considérablement le seuil de vigilance.
Nous en avons exposé les effets dans nos différebervations.

INFORMATION :

Méme avec une formation solide et des années d'iexque, I'information de derniere minute

in situ peut se révéler salutaire en termes de séc@itéelle-ci prend tout son sens en
montagne, elle est loin d’étre superflue en fala®a peut évoquer dans ces ultimes
informations celles ayant trait a :

- la connaissance du milieu : cela se traduit a teades renseignements pris sur la
gualité¢ du rocher (compacité, délitement, adhérencel’équipement en place
(qualité, quantité, vétusté, dimensions des scelidsnou spits...)

- la lecture du topo : cela semble une évidence, nraisoup d’ceil attentif sur le topo
avant de s’engager permet de vérifier la hauteuladeoie et donc d’en déduire la
longueur de corde nécessaire, mais aussi le nomdbreelais, les échappatoires
possibles, le nombre de points d’assurage.... (déttearche aurait sans doute permis
d’éviter 'accident de Jean-Louis...)

- aux renseignements aupres de professionnels oestpetsonnes connaissant la voie
ou le site et susceptible de fournir des indicaiocomplémentaires. D’une
fréquentation a I'autre, des modifications peuvetdrvenir dans une voie. Que ce soit
une prise cassée, une voie davantage patinéegquipeéent modifié, ces éléments
s’ils sont connus avant le départ, permettent unticipation des difficultés a
rencontrer.

- l'appréciation de la météo en fonction de la duyséevue de I'ascension. Méme en
falaise, un orage se développant sur un versardsgppeut survenir rapidement. La
pluie rendant la paroi humide et glissante, lesditmms de sécurité sont donc
proportionnelles a l'adhérence. Le matériel méjali est aussi moins efficace sur
corde mouillée.

La mise a jour réguliere des connaissances gésearalgribue a la formation continue. Toute

information prise, ne serait-ce que dans une repeéeialisée, s’avere utile. Celles-ci viennent
renforcer les acquis antérieurs, les réactiver,elg@setenir car ce qui n'est pas utilisé est
souvent oublié. Elles permettent la mise a joursda®irs. Il est donc nécessaire de produire,

d’utiliser, pour ne pas oublier.
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VERIFICATION :

Par vérification, nous entendons le respect d'wtogole sécuritaire comprenant une check-
list personnelle ainsi qu'une co-validation des cgdures. Chacun vérifie par ordre
chronologique ce dont il est responsable et dord il charge (encordement, matériel
approprié, ses manipulations) et est validé par garienaire et réciproquement. Si ce
protocole était scrupuleusement respecté, le nodiboeidents serait fortement diminué et la
relation dialogique ne poserait pas de probleme.eRample, en regardant les données
d’accidents en salle cités préecédemment en chapitoa peut estimer que sur les vingt cing
accidents référencés, vingt étaient évitables gipeatant ce protocole sécuritaire car tous liés
a des problemes d’encordement ou d’utilisation duémel d'assurage. De méme en ce qui
concerne les récits d’accidents, trois sur quaing en rapport direct avec la procédure de co-
validation.

Ce critére est certainement le plus important deg &n effet, ce n’est que par la vérification
et la co-validation que I'on peut s’apercevoir cdugrreur ou d’un dysfonctionnement et dans
le doute s’abstenir ou encore demander conseikaug® personnes plus compétentes lorsque
l'institution le permet. Toutes proportions gardéestte mesure est a I'escalade, ce que la
relecture est a la dictée ou a I'exercice de mattiépnes. En son absence, la place du hasard
ouvre grande la porte de I'accident. Certes le rébmtralentit I'action, mais il possede
'avantage de permettre un retour possible a feémdifhce des systemes automatiques que I'on
ne peut plus arréter une fois lancés. Llillustnatiest évidente dans le domaine de
linformatique. Si les systemes d’exploitation comkVindows® sont si longs a la fermeture,
c’est quils demandent a chaque étape une véiiicagét confirmation de la procédure
engageée car une fois lancée, celle-ci est sansrrptssible. Pourtant, on constate aussi que
cette procédure de contréle n'empéche pas la digtraet I'erreur de manipulation car bien
souvent on assiste a une automatisation du cor(wal@e lit plus I'information), on sombre
dans la routine. C’est l'effet pervers de la siwat C’est pour cette raison, qu’en plus du
contrble personnel et du respect d’'un protocoleir#@ire, nous insistons en escalade - a
l'instar des procédures entre pilote et co-pilc@sil’aviation civile - sur la nécessité d’'une
co-validation des procédures. Ce qui échappe aient apparaitre a I'autre.

Si on admet qu’'une grande partie de la sécuritéaderatique en escalade repose sur le
systeme de vérifications mis en place, alors onprermd mieux maintenant pourquoi les
institutions reposant sur un principe de relatrdodique s’averent moins accidentogenes que

les pratiques libres, non encadrées. Le professtdiultime vérificateur.

255



EXPERIENCE :

Il est sans doute impossible de tout enseignefotmaation scolaire, académique, sélectionne
et répertorie les savoirs qu’elle dispense. Enetes,selle est donc limitative. Une formation
optimale doit donc par ailleurs étre complétéelleapérience du terrain. Celle-ci se veut une
estimation du temps de pratique dans le type dat&ins d’escalade rencontrée. Jugement
davantage quantitatif que qualitatif mais nécessairur pouvoir prétendre posséder certains
automatismes et ne pas céder a la panique desrtagoe hésitation. Pour étre suffisamment
riche et constructive, I'expérience doit étre laitfrde confrontations a des situations aussi
diverses que variées réparties dans le temps. Eqitirience - certes individuelle puisqu’elle
n'appartient qu'a celui qui a éprouvé la situationest comme nous avons pu l'exposer
auparavant difficilement transmissible, Hutching.¢it) en a fait la démonstration. C’est ainsi
gue, « le savoir académique, bien que rarement mobiigplicitement dans la pratique
répétitive quotidienne, ne peut se construire sumloment pour résoudre un probleme des
gu'’il est un peu compliqué. Et pour un débutangum®up de situations apparaissent telles,
vu le faible degré d’expérience pratigue(3ohsua, 2002). Il y a donc intérét certain a
pratiquer et multiplier les expériences pour poutaire face a la diversité des situations.
Cependant, I'expérience des uns a I'énorme avardaeggénérer un effet de sensibilisation
auprés de ceux qui ne I'ont pas vécu. Méme si teepa@st limitée, le récit anecdotique peut
devenir un moyen de sensibilisation sur un sujeindo Raconter qu’untel a failli se tuer en
oubliant de vérifier son nceud d’encordement pentirsa marquer les esprits, surtout si la
personne concernée est représentative de I'acfohigmpion, expert, professionnel, grimpeur
illustre...). Mais si cette information est efficasar l'instant, rien ne dit qu’elle suffit a
lintégrer au point de l'appliquer systématiquemeat la suite. Car malheureusement, trop
souvent «eux qui ne peuvent se rappeler I'expérience, sontlamnés a la répéternous

dit Morin (1981) citant Santayana.

L’expérience ne garantit pas non plus une sécabtblue - nous I'avons constaté dans les
entretiens — mais elle contribue grandement a diolesola formation, stabiliser les
apprentissages, entretenir les connaissances tetr @e réitérer les erreurs si elles sont
correctement analysées. Il convient donc de dissqmur I'étude mais d’associer dans la
pratique, I'expérience événementielle vécue (lequ@dent ou sa simulation) et I'expérience
cumulative (cumul des connaissances dans la duté&e)premiéere laisse souvent une

empreinte mnésique indélébile, la seconde signeal&rise de l'activité.
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En marge de notre travail, nous avons essayé dmmpl ces cinq parametres sous forme
d’échelle d’évaluation comportant dix niveaux d’efpation. Une gradation dans les criteres
par item permet de situer un sujet et d’en estismer niveau de compétences sécuritaires.
Appliqué pour la premiére fois en simulation surdes récits d’accidents relatés plus haut,
cette grille nous permet de constater une diffaeifagrante des compétences respectives
entre membres de la cordée. Interrogé par ce aésnlbus avons soumis par curiosité, cet
outil & des enfants de club de neuf a quatorze lagss.résultats montrent que les cordées
affinitaires sont loin d'étre les plus fiables, st lorsque les carences touchent la
dissymétrie nécessaire de I'assureur. Nous repparannexe des exemples d’évaluation. A
ce stade, I'intérét de cet outil d’évaluation estra tout heuristique. Il n'est malheureusement
exploitable a titre préventif que dans le cadrend’institution exercant un contréle sur les
pratiqguants. C’est le cas de I'école et du clulenseignant et le moniteur conduisent d’'une
certaine maniére I'éleve, le pratiquant, dans ieiseet décident ou ils veulent 'amener. I
posséde l'avantage et l'intérét de mettre en éwveete niveau d’homogénéité ou
d’hétérogénéité dans la constitution d'une cordéepertant sur des criteres non plus
techniques ou d’affinité, mais plutét sécuritairBsns I'organisation collective d’'une classe
ou d’'un groupe a effectif conséquent, cet outihpara I'enseignant de répartir les cordées en
groupe de besoins, et de différencier les niveaurstjues dans I'espace. Dans les systémes
d’apprentissage moins structurés tels que noussapores étudier, cet outil est difficilement
exploitable ou ne peut étre utilisé malheureusergatat posterioriet a titre explicatif. Nous

n'avons pas exploité ce travail au-dela.
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CONCLUSION

« Grimpez si vous le voulez, mais n’oubliez jamais que le courage et la force
ne sont rien sans prudence, et qu'un seul moment de négligence

peut détruire une vie entiére de bonheur »

Whymper
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L’approche didactique de la gestion des risquessmalade qui est faite dans ce travail de
recherche n’a pas vocation d’étre prescriptive retoee moins d’étre exhaustive, nous en
avons bien conscience. La notion de risque darne aetivité physique et sportive a déja été
étudiée par le biais de différentes sciences. Notemtion était de porter un regard nouveau,
un nouvel angle d’approche, de proposer un modarée différent sur le concept de risque
et de dépasser les explications premiéeres surusatit® des accidents attribuée de maniere
guasi systématique au manque de vigilance. Il seasblait en effet intéressant, de dépasser
cette explication causale des faits, pour étuéigmphénomenes d’'un point de vue didactique.
Si effectivement, le manque de vigilance est priédans les discours a propos d’accidents,
nous pensons par contre qu'au-dela de la simplgemteon ou des effets de routine, se
cachent derriere a la fois des problemes et desnenje formation qui renvoient directement
aux conditions de l'apprentissage et par conséqo@mternent le champ de la didactique,

mais aussi des phénomenes institutionnels.

En regard a notre hypothese de départ, nous esSmigriori qu'en terme d’initiation a
'escalade, il était plus fiable, moins risquédenc préférable de suivre une formation par le
biais d’'une institution officielle plutét que d’@tiinitié par un tiers, par frayage. Les résultats
de ce travail montrent qu’effectivement il existaeudifférence de qualité significative
concernant les compétences sécuritaires, entreapgpsentissages relevant de I'école ou
assimilés et ceux relevant du frayage. Les inghitgt a caractere didactique contrdlent
l'activité et la rendent plus sre pour les pragigts en définissant un cadre de pratique, des
régles de jeu, des enjeux (mésogenese), des rafjmyilace (topogenése), en dévoluant et
régulant la part de responsabilité des éléves Baté&che et en les aidant a rester dans le jeu
(chronogenese), en institutionnalisant sur la ldeseproductions des éleves, des savoirs, des
validations. Mais méme si 'avantage de cette stiration est a mettre au crédit des systemes
bureaucratiques, il est difficile voire impossibaffirmer au final qu'un systéeme
d’apprentissage soit plus ou moins efficace quetiéa en sortie, c’'est-a-dire dans une
pratigue autonome ultérieure. Car, les frontiergseele didactique et le non didactique sont
tres perméables. Nous l'avons constaté, a travexpdrience de la chute, celle-ci releve
souvent du non didactique dans des institutionaractére didactique - les éleves en vivent
les effets par eux-mémes et souvent fortuitemerd dne situation congue explicitement
pour apprendre - et inversement nous avons vu comnbiagde artificielle de I'assureur en
situation ordinaire non didactique pouvait s’intétpr comme une situation didactique

d’apprentissage de la chute. Cela met I'accentasgeénéricité des actions des intervenants
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constituant un fond d’expérience et de compéwroseignant dans les activités physiques.
Des recherches récentes (Le Paven & al, 2007)réréfyalement I'observation. Il existe bien
un répertoire commun propre aux intervenants 4gjgdient qualifiés ou non - qui montre des
adaptations aux contraintes des systemes didastapres lesquels ils sont impliqués (Loquet,
Garnier, Amade-Escot, 2002). Il existe ainsi unen@abilité inter-institutionnelle des savoirs
et des personnes.

L’école donc, par vocation d'acces a l'autonomigpdnse des apprentissages structurés mais
permet aussi par cette maniére de s’engager auddet&s apprentissages en dehors de son
contrble. Elle permet ainsi a partir d'une baselids » d’aller explorer le monde avec tous
les plaisirs et les risques que cela comporte.iffizudté pour I'enseignant réside dans I'abord
dans le temps scolaire, de compétences réinvdstsdaors du temps scolaire et apres I'école
dans le temps social. En ce sens, et dans ce tenk@xnaitrise du risque ne peut s’envisager
gue dans une perspective d’émancipation progressiveorganisée de la situation
institutionnelle (I'école, le club..), pédagogiqle cours, la séance...) et relationnelle
(relation inter personnelle liant lintervenant &apprenant). Elle nécessite donc un
accompagnement, un lien entre école et sociétiafuiéfaut dans certains cas.

Les systémes de frayage génerent quant a eux gesndpsages moins structurés, reposant
majoritairement sur le mode de I'imitation et da@wuvent limités au propre savoir faire de
linitiateur qui n'est pas toujours des plus ortbeds. Méme si l'intervenant possede un
« plan » pour organiser I'apprentissage, I'évolutates situations est souvent le fruit d’'un
opportunisme didactique. Il s’agit’lune communication-en-train-de-se-faire, en partie
« impensée » et inventée dans le moment ou etlestaplit(Loquet, Roessle, Roncin, 2006).
Cependant, n'ayant pas particulierement vocatibaudonomie, ils limitent I'apprenant dans
sa pratique, le contraignant a rester dans le akgloe qu’il a appris et ne I'engageant que tres

rarement au-dela, sauf a se déclarer lui-méme anten

Notre hypothése initiale interrogeait égalemenpiésence d’'un contrat didactique comme
catalyseur d’'une gestion optimale des risques. Demgnstitutions a caractere didactique
(école, club...), la sécurité est assurée par le&systqui induit un fonctionnement reposant
sur le contrat didactique et plus particulieremsumt le modele de l'action enseignante. Le
triplet topogenése, chronogenése et mésogenes @t issu, fait que I'enseignant assure a
la fois la sécurité active et passive du groupelédds dans une relation trilogique.
L’enseignant, devant aussi rendre compte a unddgatitutionnel, joue de la sorte un rble de

superviseur en se portant garant de la sécurit@€ldgss, rendant ainsi les erreurs des éléves
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possibles. Professeur et éleves, engagés ainsiugi@ngestion conjointe des risques et de la
sécurité, font de ce systeme, une référence compemeettant selon Mercier (op.cit), «a..
production par le professeur et la dévolution algvés, d’'une série de jeux (topogenése)
dont I'enjeu est, pour eux, un apprentissage pajoee ces jeux la leur posent problemes
(mésogenesey.

En ce qui concerne les institutions non didactignesis avons remarqué dans nos différentes
investigations, que dans une cordée ou dans urpgrai un sujet est désigné ou reconnu
comme intervenant, c’est-a-dire qu’il endosse le die « professeur », les risques semblent
limités par la présence d’'une topogénese implide a des phénomenes de contrat de type
didactique et cela méme dans les situatepsiori faiblement didactifiées. Cette dissymétrie
des sujets due en grande partie a leur inégalit® da savoirdés lors gqu’elle est connue et
acceptége instaure une relation d’aspect didactique etdatrat inhérent, et tend ainsi a
organiser la sécurité de la cordég contrariq les risques sont majorés lorsque les grimpeurs
évoluent en situation de parité (ou estimant ét@et effet de symétrie efface les réles
respectifs, alors qu'il est supposé étre le signéakpertise. Chacun s’occupant de sa propre
sécurité, il n'y a plus de co-validation, le prattec sécuritaire n'est plus soumis a la
vérification d’'un intervenant déclaré. La relatidralogique qui est la forme méme de la
pratigue autonome, montre alors ses limites. Autesisujets n'est « assisté » puisque chacun
est supposé s’assumer. La gestion de la sécuritdlese. Ce dernier point met la lumiere sur
I'enjeu de la chute en réaffirmant ainsi le stakeit’erreur, permise et rendue possible comme
elément de I'apprentissage dans les systemes ijdest- car institutionnellement sécurisée
-, permise mais a éviter dans les systemes naactiligies car synonyme de défaillance
humaine lorsque les conséquences conduisent édiatc

La rencontre de ces deux constats peut en partigegr pourquoi les situations
accidentogéenes se retrouvent majoritairement adregrimpeurs déja initiés voire confirmés,
et en pratiqgue non encadrée indépendamment dedtionadde la formation initiale. Elles
sont souvent liees a des phénomenes de glissetopotgnétiques tels que nous avons pu les
définir, c’est-a-dire d’évanouissement des rolepeetifs, lorsque les grimpeurs se retrouvent
en position de parité ou symétrie. En résulte ureele liberté voire un affranchissement du
protocole sécuritaire qui en régime didactiquecestrélé, supervisé par I'enseignant dans la
relation trilogique. A cela, s’ajoute les phénongemie routine qui abaissent le seuil de
vigilance. Etonnement, les débutants et les exgdemnseption faite des professionnels de

I'activité) semblent moins soumis a ce type deuesg Les débutants parce qu'ils pratiquent
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souvent de maniére encadrée et gu’ils ne s’engagentres rarement seuls au-dela de leurs
compétences, les experts parce qu'’ils possedeantiye de moyens de réactions pertinentes
face a des situations problématiques.

Nous avons également pu observer dans le mondessgiofnel, que les situations
d’enseignement formelles sont susceptibles détreurypyeuses d’accidents pour
l'intervenant. Par souci d’'efficacité et de renliadbide I'enseignement, l'intervenant opére
souvent - en ce qui concerne sa propre sécuritéerenes de choix entre bénéfices qu'il tire
de la situation et colt temporel de mise en pldaceleefonctionnement de la situation
pédagogique. Ce constat interpelle d’autant pldg sfagit la d’experts censés maitriser et
respecter les regles élémentaires de sécuritésqdidpensent par ailleurs, mais dont ils
s’affranchissent les concernant. Bien au-delaidedhérence pédagogique que représente ce
genre d’attitude, on peut invoquer des raisonssli@e I'estime de soi, au sentiment
d’'invulnérabilité, au fait que kaccident n’arrive gu'aux autres, et nous renvoie

directement a la description des piéges heurissique

La gestion des risques en escalade ne se limite gas seulement a la qualité d’'une
formation initiale ou méme a un seuil de vigilanEfe englobe un grand nombre de facteurs
dont leur connaissance et leur maitrise se sitbesrt souvent en amont de la situation
proprement dite. Gérer le risque, c’est avant tgéter la sécurité. Cela s’apprend, se
transmet, s’enseigne, se partage, mais c’est appsendre a l'identifiem situ. Il y a donc
nécessité d’associer une formation adaptée, umatian de tous les instants, la recherche
d’'informations pertinentes, des Vérifications respet un protocole sécuritaire et

'expérience personnelle et irremplacable du sujet.
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Enquéte par questionnaire

ESCALADE ET RISQUES

Cette enquéte a pour but d'étayer une thése de doctorat dans le cadre de la recherche en sciences de

I"éducation.
Merci de votre collaboration.

MODE D'ENTREE DANS L'ACTIVITE

1. A quel dge avez-vous débuté I'escalade?
[J 1. entre 5et 10ans [ 2.entre 11 et 15ans [ 3.entre 16 et 20ans [J 4. entre 21 et 25ans [J 5. entre 26 et 30 ans

[ 6.entre 3l et 35ans L[] 7.entre 36et40ans [ 8.entre4letd45ans [1 9.entre 45et 50 ans [ 10. aprés 50 ans.

2. Dans quel contexte avez-vous découvert I'activité?
O 1.al'école primaire [ 2. en cours d'EPS au collége [ 3. en cours d'EPS au lycée
O 4. a luniversité [ 5.2 I'UNSS [ 6. dans un club

[ 7. par un stage (CAF, FFME, UCPA...) [J 8.entre amis [ 9. avec vos parents

[ 10. autres (précisez):

3. La personne qui vous a initié était:
O 1. diplomé en escalade (moniteur, guide, breveté fédéral...) [ 2. professeurd’EPS [ 3. grimpeur expérimenté

[ 4. simple pratiquant [ 5. autre (précisez):

Vous pouve= cocher plusieurs cases.

4. Vous avez débuté:
[ 1.en blocs O 2. en falaise école [ 3.en grandes voies [ 4. en montagne

[0 5.en SAE (mur d'sscalade, pans) [ 6. autres (précisez):

Vous pouvez cocher plusieurs cases.

5. Lors de vos premiéres séances, avez-vous éprouvé des sensations de crainte voire de peur?
[ 1. Jamais [J 2. Rarement - [0 3. Assezsouvent [ 4. Trés souvent

6. Ces sensations étaient liées a:

1. la peur du vide 2. la peur de la chute

3. la peur de vous faire mal 4. un manque de confiance dans le matériel

5. un manque de confiance en l'assureur 6. un manque de confiance en la personne qui vous initie
7. un manque de confiance en vous 8. autres (précisez):

Uniquement si vous avez répondu 2, 3 ou 4 & la question précédente. Ordonnez 3 réponses.

VOTRE PRATIQUE ACTUELLE

, 7. Vous grimpez majoritairement:
| O l.entéte [ 2.ensecond (moulinette) [1 3.avue [0 4.flash [ 5. aprés travail

Vous pouvez cocher plusieurs cases (2 au maximum).

8. Votre niveau se situe:
O 1. inféricurou égala 5+ [ 2.entre 6aet 6b [ 3.entre6cet7a [ 4.entre Tbet 7c [1 5. 8aet +

9. Vous grimpez le plus souvent:
[0 1. sur SAE (mur artificiel, pan) [ 2.en blocs [ 3. en falaise école ou voies d'une longueur

[1 4. en grandes voies O 5.en montagne

Vous pouvez cocher plusieurs cases (2 au maximum).

FD. Vous consacrez du temps a l'escalade:
[ 1. occasionnellement

[ 2. irréguliérement en fonction des vos disponibilités et de vos envies
[ 3. réguliérement plusieurs fois par mois

[ 4. assidument une & plusieurs fois par semaine toute I'année

11. Vous pratiquez généralement de maniére:
O 1. autonome [J 2.semi-encadrée (avec des personnes plus expérimentées) [ 3. encadrée (avec moniteur)
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| 12. Vous maitrisez parfaitement:
O 1. les manoeuvres de cordes sur 1 longueur
O 2. plusieurs systémes d'assurage (grigri, huit, reverso,plaquette...)
[ 3. les techniques de relais (escalade en reversible, en fléche...) ‘
[ 4. les techniques de sécurité (auto-assurage.réchappes, mouflages...)
[ 5. les techniques liées auxterrains d'aventure (pose de coinceurs, relais artificiels...)

Vous pouvez cocher plusieurs cases.

[ 13. Vous est-il déja arrivé de vous faire peur, de vous sentir en danger?
| O 1.Jamais [ 2.Rarement L[] 3. Assezsouvent [ 4. Trés souvent
S

14. En quelles circonstances?

|

Uniquement si vous avez répondu 2,3.0u 4 & la question précédente

15. Aujourd'hui, dans votre pratique, avez-vous la sensation de prendre des risques?
O 1. Jamais [J 2. Rarement [l 3.Assezsouvent [] 4.Tressouvent

16. Dans 'affirmative, 3 quoi attribuez-vous cette prise de ris ques?
O 1.4 un manque d'expérience [ 2. 4 un manque de vigilance . [J 3. un excés de confiance
O 4.4 larecherche de sensations fortes [ 5. autres (précisez):

Uniquement si vous avez répondu 2. 3.ou 4 a la question précédente

| I—

VOTRE FORMATION INITIALE ET CONTINUE

17. Avee le recul, estimez-vous que votre formation initiale était:
O 1. pas du tout satisfaisante [1 2. plutot pas satisfaisante O 3. plutdt satisfaisante [ 4. tout a fait satisfaisante

18. Aujourd hui, continuez-vous i vous informer des évolutions de 1'activité? (techniques, sécurité, nouveau matériel...)
O 1.pas du tout [ 2.occasionnellement [ 3.réguliérement [ 4. continuellement

19. De quelle maniére?
1. en suivant des stages encadrés 2. en lisant la presse spécialisée
3. en parlant avec d'autres grimpeurs 4. en vous renseignant auprés de professionnels de l'escalade

0oood

5. autre (précisez):

Uniguement si vous avez répondu 2, 3 ou 4 a la question précédente. Ordonne:z vos réponses

VOTRE PROFIL

20. Vous étes du sexe:
O 1. masculin [ 2. féminin

21. Dans quelle tranche d'dge vous situez-vous?
[ 1.-de 15 ans [ 2.entre 15et 25ans [ 3.entre 26 et 35ans [ 4. entre 36 et 45 ans

[0 5.entre 46 et 55ans [ 6.+ de 55 ans

22. Vous vous jugez plutbt:
O 1.peurcux [ 2.prudent [ 3.raisonnable [ 4.téméraire

23. Vous pratiquez ou avez déja pratiqué I'une des activités suivantes:

O 1.la gymnastique sportive [ 2. le trampoline [ 3. le parachutisme [ 4. le saut a 'élastique
O 5. lalpinisme O 6. la moto O 7.1e VIT [0 8.le skide randonnée
[0 9. laspéléologie O 10. la plongée sous-marine

Vous pouvez cocher plusieurs cases.

282




Développement de I'analyse du cycle d’escalade emAPS

Lecon 1:

Aprés une prise en main et I'apport d’'informatiansant a l'utilisation du matériel et les
consignes de seécurité élémentaires, la lecon comemear une escalade en moulinette
('enseignant est monté par le sentier placer tedes dans les ancrages sommitaux pendant
gue les étudiants realisaient leur échauffementraversée). On note que les étudiants
appellent I'enseignant pour vérification des eneandnts ou du matériel d’assurage. Hormis
les consignes liees aux informations sus-citéesquet s’adressent principalement aux
assureurs, I'enseignant ne donne volontairemenireuconsigne aux grimpeurs quant a la
réalisation des voies dans leurs aspects techroguectique (sa volonté est de laisser le
grimpeur chercher et trouver les solutions pouss&ua voie dans laguelle ils sont engagés.

1'16 | P: «Les assureurs, vous avez le droit d'assurer mais \avez surtout I'obligation de
vous taire. Vous avez le droit de filer la meillewonsigne pédagogique qui est :
demmerdes toi, cherches, fais ce que tu weux

Son objectif premier (cf. entretien post) estidbifiser 'assurage entre autre par l'utilisation
d’'un systeme autobloquant appelé « yoyo ».

Pendant le déroulement de cette partie de la ldgmseignant se situe au pied de la falaise et
intervient ponctuellement et alternativement sardept binbmes qui évoluent en méme temps
sur différentes voies réparties sur une vingtamenétres. Cette situation lui permet, de par sa
position, d’avoir tous ses étudiants dans son chaepvision et de pouvoir intervenir
verbalement ou physiquement si besoin est. La camnuation entre étudiants et entre les
étudiants et I'enseignant est active. Les uns dder@nconseils ou vérifications, l'autre
intervient, vérifie, confirme ou valide.

Nous sommes ici en présence d'une situation «iglzss de premiére lecon d’escalade en
falaise ou I'enseignant s’entoure d’'un maximum décautions afin de limiter les risques et
de pouvoir faire évoluer quatorze étudiants en mé&mgps en sécurité optimale. Nous notons
cependant, gu'il est le seul a ne pas porter lgumade sécurité, qu'il impose a ses étudiants.
Au bout de deux heures de ce type de pratiquesoétigliants ont, chacun a leur tour, réalisé
plusieurs voies et assuré, I'enseignant décideotthdy la technique d’escalade en téte. Aprés
explication et révision des manipulations a effectau relais - cette manceuvre a déja été
expliquée lors de travaux dirigés - les étudiar@agagent donc en téte dans les voies.
L’enseignant vient se positionner en haut de falai3abord vach® a un endroit, il circule
ensuite au sommet de la falaise afin de vérifisrn@nipulations aux relais en fonction de
l'arrivée des étudiants.

Lecon 2:

La lecon 2 a lieu la semaine suivante. L’enseig@adhangé de site. Il s’agit toujours d’'une

falaise dite école (falaise d’Agnieles), de pluarglte envergure quant a la hauteur, le nombre
et la difficulté des voies, et étant pourvue d'wuigement fiable mais un peu plus espacé.
Les étudiants vont donc devoir évoluer et fairentesceuvres de relais a une hauteur variant

0 Se vacher : s'attacher & un ancrage par I'inteiamédd’une sangle et d’un mousqueton & vis afassurer sa
propre sécurité
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entre 20 et 30 m. L’enseignant n'a cette fois papdssibilité d’accéder par un chemin aux
relais. Il supervise les différentes cordées dudmsa falaise. Cela suppose donc dans ses
choix didactiques, notamment celui du site, qustirme les manceuvres de relais fiables a
100% a lissue de la premiere lecon, car il n'a pea de possibilités pour vérifier et encore
moins pour intervenir en cas de manquement ou f2dldéce. Tous les étudiants évoluent en
téte.

* 48'15"” : L'enseignant prévient I'assureur d'une cordéedanger éventuel, en cas de chute
du grimpeur, de réception sur une vire. Cet épisndetre I'importance de I'expérience dans
l'identification des risques. En effet, I'enseighaait pertinemment qu’il existe un risque
objectif de blessure en cas de chute sur la veka (@vient a retomber au sol lors d’'un départ
de voie). Il informe donc I'assureur afin gqu’elleitsplus vigilante car par méconnaissance de
l'activité, elle n'avait pas évalué les risques.p@edant, il n'intervient pas auprés de la
grimpeuse engagee pour lui signaler, peut-étredafine pas la déstabiliser.

Cette situation démontre bien les différences d'@giption entre risques obijectifs et risques
subjectifs. Entre le danger réel et le danger pddams cet épisode, seul I'enseignant a décelé
un danger potentiel, les étudiants n’en avaientlpgsnoyens, ni les outils cognitifs pour
l'identifier. lls prennent ainsi des risques, saTs étre conscients. « Le garde-fou » est
'enseignant qui assume et gére le niveau de rispeeptable pour les étudiants. Par
phénomene de contrat didactique, I'enseignant st @insi garant de la sécurité de ses
étudiants.

» 52'40” : Nous assistons la a une phase de mousquetoteraife L'étudiant en question
mousquetonne a hauteur de mollet, alors que laig&goudrait qu’on I'effectue a hauteur de
téte ou d’épaule (au dessus bras tendus ou enugedsda taille on augmente la hauteur de
chute). Si la situation présente ne pose en elimaengas de probléme car la voie est facile, le
méme cas peut s'avérer dangereux dans une voidifficie voire plus exposée. L'étudiant
se place dans cette situation délicate soit p&ragdison parce qu’il a oublié de mousquetonner
au passage (cela peut arriver lorsqu’'on est coreeanir la difficulté technique), soit parce
gu’il n'avait pas les moyens physiques de le fameanoment adéquat (mauvais placement). Il
choisi donc de trouver une meilleure prise de neatimant son salut par le h&ut.

* 55'20” : Nous visionnons Noémie. A partir de maintenaptasiment toutes les images
acquises le seront sur son cas. En effet, noussauaontairement fait le choix de focaliser
notre attention sur un cas qui présenterait lesct@rnstiques requises a notre recherche, c’est-
a-dire des difficultés a s’engager en escaladeéengar peur de la chute, situation qui fait
appel a une certaines prise de risques a la fojedifs et objectifs.
« 57°00” : L'enseignant, qui observe Noémie, manifestaagrarte son anxiété. Il dit étre
sous l'effet de stress lorsque ses étudiants sot@te et qu’ils éprouvent des difficultés.
« 1 h 01'00” : Noémie mousquetonne enfin aprés quelques hésgatl’'enseignant est
soulagé : « .quand ils clippent, je respire.. ». Cet épisode dénote la part d'incertitude
gu’éprouve l'enseignant dans la conduite de sanlagure dans la maitrise de son action
didactique. Cela met aussi en exergue la partsipiei que I'enseignant consent a prendre
pour mener a bien sa tache d’enseignement. Daresogarticulier, le risque est multiple :

- risque de chute et de blessure pour I'étudianten®1€'il est limité, il n’est pas nul

- risque professionnel pour l'enseignant. Il se daistitutionnellement d’assurer

l'intégrité physique des étudiants dont il a lgpa@ssabilité ;

1 Syndrome du lion : C’est la fuite en avant coute gaute, estimant le salut par le haut quoi quiivae
2 Clipper : passer la corde dans la dégaine danjaigon des grimpeurs. Synonyme de mousquetonner
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- risque didactique par rupture de la topogéneseccidant remettrait en question sa
credibilité et ses compétences d’enseignant aux ges étudiants pour avoir placé
une étudiante dans une voie dont elle n'avait pasideau. La demande de la tache
étant dans ce cas trop forte, car ainsi que leitdéamose (1990), la difficulté de la
tache est supérieure aux possibilités du sujet ckass.

Lecon 3 :

Nous retrouvons notre groupe sur une nouvelledalffalaise de La Beaume a Sisteron). Ce
site est encore considéré comme falaise école degmaéquipement, mais cette fois nous
sommes en présence d’'une structure du rocher pluplexe. Ce site nécessite une bonne
technique de placements de pieds car les prisesailes sont considérées comme étant de
petites a moyennes préhensions. La topologie enhdghologie des prises rendent donc
'escalade plus technique. Le choix de ce sitevieoson intérét dans la chronogénéese des
apprentissages. En effet, aprés avoir consacré ldears entiéres a la maitrise de la sécurité,
'enseignant juge opportun d’aborder maintenant dggects techniques de I'escalade et
notamment l'optimisation des appuis pédestres danmotricité verticale. En escalade,
posséder une bonne technique de pieds permet a@esnpnts optimisés et soulage ainsi le
travail des bras qui ont tendance a vite tétanidarrecherche ainsi ce que I'on nomme les
positions de moindre effort (PME).
* 1 h 30'32” . La lecon commence par des exercices non enceriésversée a cinquante
centimetres du sol. Ces taches ont pour objectdfetteir d’échauffement (il fait trés frais), de
familiariser les étudiants aux particularités der@eher et surtout de leur faire travailler les
appuis pédestres. Le but de cette tache est dsiréausraversée delimitée par deux fanions
sans tomber.
* 1 h 31'40” : Les taches suivantes se déroulent en moulirelies ont été congues par les
étudiants lors du TD précédent. Elles portent 'sisdnce gestuelle, la prise d’information et
le placement des pieds (exemple de tache : mamirapmmer I'endroit ou I'on va placer son
pied avant de réaliser I'action...). A I'abri des traintes que suppose l'escalade en téte, les
étudiants évoluent en toute sérénité malgré la taxiip du rocher. Noémie réalise les taches
sans difficulté ni appréhension apparente, ne rastaiit aucun signe de stress ou de peur.
* 1 h 3954”: La lecon évolue maintenant par le passage a@dlade en téte. Il s'agit
toujours des mémes voies. On retrouve Noémie daes/oie cotée 5a / 5b qu’elle vient de
réaliser en moulinette.
*1h 42'20” : L'enseignant indique a Noémie qu’elle est emtde se tromper d’itinéraire en
ayant mousquetonner dans la voie d’a coté et deenarMélanie, toute proche, de poser une
dégaine pour Noémie dans la voie qu’elle doit sui@ela semble perturber Noémie qui tente
une manceuvre risquée consistant a enlever la adgqaielle vient de poser alors qu’elle se
trouve déja au-dessus du point.
* 1 h44'02” : - 'enseignant « si tu vas a gauche, ca va étre difficile »

- Noémiex mais non, c’est ce que j'ai fait tout a I’heure »

- 'enseignanik: bon et bien, fais comme tu veux »
* 1 h 45'10” : Noémie persiste dans l'itinéraire de gauchee B# trouve maintenant décalée
sur la gauche par rapport au point de mousquetene@xposant ainsi en cas de chute au
risque d’effectuer un mouvement de pendule. No&iastine.
* 1 h 45'45” : Noémie tente de mousquetonner dans une podilEbicate qui pourrait
s’avérer trés dangereuse. Désaxée comme elle Besthute il y avait au moment du
mousquetonnage, elle risquerait de se retourngarét téte en bas, situation aggravee par le
mou excessif pris dans la corde
* 1 h 47°30” : Noémie devient alors hésitante dans sa progmesSon escalade est ralentie.
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* 1 h 50'00” : L'enseignant encourage Noémie. Il lui donne ques conseils. On assiste la a
une sorte «d’effet Jourdain », qui consiste a fan@re a I'éleve que le savoir est en lui.
« Vas-y tu peux y arriver, tu lI'as déja fait » :eunttribution indue de réussite vise qui a
maintenir la relation didactique.

* 1 h 52'00” : L'enseignant concentre ses interventions symoke des pieds. Noémie reste
bloquée a cet endroit.

* 1 h 55'00” : L’enseignant se montre plus directif dans sesigmes. Il dicte a Noémie les
prises et les mouvements a effectuer. Sans doutsegel que le style transmissif adopté
permettra de résoudre le probleme de Noémie.

1 h 5740”: Il demande alors a Sabrina qui se trouve dangole de droite, d’aider
Noémie.

* 1 h5945” : L'enseignant persiste dans sa stratégie de geidas opérations accompagnée
d’encouragements.

* 2 h 01'07” : L’enseignant change de stratégie et donne a Moéntore deux tentatives
pour sortir la voie

* 2 h 01'45” : Noémie se tient a la dégaine et se détend laillthelLa station en appui
prolongé sur la pointe des pieds provoque a ladertgs contractures.

*2h 02'05” : L’enseignant demande a Noémie de s’asseoir ldaveudrier

« 2 h 03'00”: Il opte pour une nouvelle stratégie basée daggntsur une approche
psychologique que technique.

* 2 h 0522 : Il donne un dernier essai a Noémie.

* 2 h 06’00” : Noémie abandonne apres avoir passé trente cingtes dans la voie dont
vingt six au méme endroit.

On constate pendant toute la durée de cet épisodel'gnseignant reste attaché a des
solutions techniques pour résoudre le probleme alenie. Mais a-t-il vraiment identifié le
probléme ?

Dans le cas présent, il semble que ce ne soit pgsrableme technique sur lequel butte
Noémie, mais plutdt affectif et psychologique. $wabléme ne se situe pas dans la facon de
franchir le pas, mais plutét dans sa capacitérggager. Elle est dans la dialectique suivante :
s’engager ou se sécuriser. La prise de risquesngajer dans la difficulté au dessus du point
lui parait insurmontable, lui fait peur. Pour confer cette hypothése, nous avons donc
guestionné Noémie dés sa descente de la voie sBnécque ce petit entretien a été réalisé
avec l'accord de I'enseignant et que nous nous ssTentendus pour ne pas lui révéler le
contenu afin de ne pas influencer la conduite degan.

* 2 h 06 "26: Entretien avec Noémie.

- Interviewer : « Serais- tu capable d’analyseorestation ? »

- Noémie: « Le probléme que j'ai c’est que, je ne vois [@asorde au-dessus de moi, donc je
n'arrive pas a m'engager. Ce passage je l'ai fa#ud fois et ca allait, j'ai glissé deux fois,
mais la.... »

- | : « Pourrais-tu imaginer une solution pour arriver agea ce cap ? Qu’est ce qui pourrait te
faciliter la tache ? La tu étais au niveau du pdint’avais aucun risque de chutex..

- N: « Oui, c’est pour ¢a, mais quand ... Pour allerphaut qu’il n’'y a pour mes mains pas
trop de bonnes prises. Je sais que mes pieds tielmneu je les ai mis, mais au-dessus ... »

- | «Penses-tu que si I'on mettait en place une téehgpe atelier de vol dans un endroit
sécurisé, tu lacherais volontairement pour resskensensation du vol ? »

- N : « Peut-étre, mais faudrait que je vois quelgqu’uaraue faire pour étre rassurée »

- 1. « En fait, ce qui te fait peur c’'est la chute peur de lacher. Et est-ce assimilé au fait
d’avoir mal ? Comment l'imagines-tu dans ton dspri
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- N : « Oui, par rapport a ce que je puisse me faire mal

- | : « La moulinette te rassure parce que tu @aéstu es assise dans le baudrier, que si ¢ca ne
va pas tu ne risques pas la chute. »

- N : « Oui, c’est pour ¢a que je ne passe pas au-depasssi je savais que j'y arrive »

-l : « Tu estimes gu’il y a du risque. Est-ce dai I'exagere ou est ce que dans la réalité de la
tache les risques sont limités ? Penses-tu qailp décalage entre le risque objectif, celui de
la tache, et le risque subjectif, celui que tu pEr@ »

- N : « Peut-étre plus le risque que je pense »

-1 : « Le risque subijectif te semble plus importqné le risque réel »

- N: «Oui, moi je me vois tomber dans ces momentgdiavraiment peur, je me vois
tomber. Ca se trouve, j'exagere peut-étre. »

Les éléments de réponses apportés par Noémie roenfirbien ce que nous pensions. Ses
difficultés sont liees a la peur de s’engager de #u-dessus du point. Les solutions
susceptibles de débloquer la situation ne sont g@scimmeédiatement d’ordre technique.

Cette entretien montre une étudiante conscientsededifficultés et surtout du paradoxe

gu’elle vit et entretient. Elle réalise fort biemegle risque objectif est faible, mais que le
risque percu est démesuré. La problématique peseest donc plus celle de la gestion du
risque mais plutbt celle de la gestion de la peamelation qui devrait s'instaurer maintenant,

doit trouver un ancrage sur un travail psychologigll s’agit pour I'enseignant de mettre

Noémie en situation de réussite (peu importe leauvde difficulté de la voie aussi faible

soit-il), afin qu’elle reprenne confiance en elteaionnalise la situation.

* 2 h 09'57”: L'enseignhant s’entretient avec Noémie. Son disgcet ses questions se
centrent toujours sur l'aspect techniqgue de I'emim| placement des pieds, localisation
topographique des prises. Il lui propose de refairie une fois en moulinette puis une autre
fois en téte. L'enseignant tente de cette manid&® stratégies de régulattdnmais en
reprenant a lI'identique le milieu initial.

2 h 11'32” : On retrouve Noémie en moulinette dans le mémseguge

* 2 h 13'50” : Noémie s’engage dans le pas et sort la voie.

*2 h 15'00" : L'enseignant demande a Noémie de refaire juspaseen question

* 2 h 16'34” : Noémie blogue a nouveau (elle est toujours ealimette). L'enseignant lui
demande de réessayer, Noémie refuse. Son asseraaurage.

« 2 h 18'00” : Noémie refait alors une tentative, bloque umanspuis réussit la voie.

* 2 h 19'26” : L'enseignant propose a Noémie de faire une awire, de méme niveau en
téte

* 2 h 29°00” : Noémie est dans une autre voie. Elle a déjaopancun tiers de la voie,
lorsqu’elle bloque sur un pas.

* 2 h 30'35” : Noémie tente le pas. Ses appuis de pieds nepssnbons et glissent. Cette
hésitation crée une phase de stress et s’enshibuage. L'enseignant reprend sa méthode de
guidage, en vain.

* 2 h 36'00” : Noémie pleure et abandonne.

Cette situation d’échec nous renvoie directementantrat didactique. Systéeme d’attente
réciprogue entre le maitre et I'éleve tel que lenitéBrousseau, il comporte quelques aspects
explicites, mais la plus grande partie est de fede I'implicite. Parmi ces aspects implicites,
figure le fait que tout probleme donné possede soiation. Dans la situation que nous

%3 En référence aux actions didactiques du profess#éfinir, réguler, dévoluer, institutionnaliséBensevy,
Mercier, Schubauer-Leoni, 2000)
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venons de décrire, aucun des acteurs n’est en endsysroposer une solution au probleme de
Noémie. Nous considérons donc qu’il y a erreur pfaptissage. La question est de savoir si
celle-ci peut étre considérée comme un écart éatperformance réalisée et le but attendu
ou bien comme le processus responsable de cet E@aralyse de I'erreur englobe donc les
prescriptions ou attentes du concepteur de la tacts que ses exigences et la définition de
la tache semble étre la référence essentielle. Mamest jamais aisé d'établir le bon
diagnostic d’'une erreur. Quelle part attribuer asitation mise en place ? Quelle part
attribuer a I'éléve ?

Lecon 4 :

L’enseignant a choisi de retourner a la falaisegthi@les. Cette falaise déja fréquentée lors de
la seconde lecon présente l'intérét de proposesiqats secteurs grimpables de difficulté et

de hauteur variées. Compte tenu des difficultéscainées par Noémie la semaine

précédente, I'enseignant décide de la refaire grimep téte dans des voies faciles et qu’elle a
déja enchainée, pendant que le reste du groupeapexrprimer sur d’autres voies.

« 2 h 37’30” : Les premieres images montre Noémie dans une qwiglle connait. La
difficulté (4b) de cette voie se situe au débutlalaleuxieme partie juste aprés le relais
intermédiaire. Noémie grimpe lentement sans maeifeguelconque inquiétude. Cependant
elle choisit de s’arréter au relais intermédiaimumpfaire la manipulation et redescendre,
éludant ainsi le pas « difficile ».
» 2 h 43'00” : Noémie démarre en téte dans une voie choisiégreeignant. Il s’agit d’'une
voie d’'une trentaine de metres cotée 5b.

- L’enseignant « Je t’ai mis le chrono, Nono »
Il la suit depuis le début par un guidage pronohgéndiquant chaque prise de mains et de
pieds. Son intervention se centre toujours suetduglle a accomplir.
* 2 h 4816 : On apercoit un détail important en terme de sEcUNoémie a la corde placée
derriére la jambe droite. Cette situation en t&et [3'avérer tres dangereuse en cas de vol au
dessus du point. En effet, la corde en se tenddtnbdsculer le grimpeur, le retourne et c’est
la chute téte en bas.
L’enseignant n’intervient pas. Peut-étre ne I'dftas vu ? Il est placé plus loin a gauche sur
un promontoire. Cette situation est présente jusgui 55’ soit un peu plus de 6 minutes.
* 3 h 02'00” : Noémie bloque sur un pas (a priori facile). @tende nombreux tatonnements,
des changements de préhensions sans effet, desti@pmements inutiles.
* 3 h 05'50” : Noémie redescend d’'un métre sur une vire, aganivdu relais intermédiaire.
Pendant tout ce temps, I'enseignant intervientastechnique, la gestuelle a adopter.
*3h 06’57 : L’enseignant propose encore deux essais
* 3 h 07°12”: Noémie repart et bloque a nouveau au méme dandbas étudiants
'encouragent. Nous nous retrouvons dans le mémeéedigure que la semaine précédente.
* 3 h 14’'00” : L’enseignant profite de la présence d’'un autugli@nt, Julien, grimpant dans
une voie proche a droite pour lui demander d’aldieémie.
* 3 18'45” : Julien arrive au niveau de Noémie
* 3 h 21'30” : Noémie réussit a développer sur ses pieds gradelien qui l'aide en la
poussant.

* 3 h 22'30” : L'enseignant demande a Noémie Est-ce que tu te sens d’aller mettre la

dégaine ? »
*3h 24'41” : Noémie développe et doit mettre la dégaine.
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* 3 h 25’'15” : Voyant Noémie en position délicate, I'enseignamrgnd peur et crie a Noémie
d’attraper la dégaine a la main. (ce qui est caoetra I'éthique de I'escalade libre qui veut
gu'on ne se serve pas du matériel lors de la pssgme). Noémie refuse et insiste pour
mousquetonner dans les regles. Elle réussit a metmuner puis bloque alors sur le pas.

Qui des deux a le plus peur ? La peur se translee?-&’enseignant a identifié un risque qui
eéchappe a Noémie. Il aurait été logique que Noé@migeur dans cette situation car la hauteur
de chute, compte tenu du mou pris dans la cordd, iéiportante toute relativité gardée.
Paradoxalement, le risque percu par Noémie semblérieur au risque réel encouru.

* 3 h 32°00” : Julien vient une nouvelle fois a la rescouss&ldémie. Cette fois, il lui offre
carrément une marche avec sa main et I'aide aipsuaser.

C’est 'effet « Topaze » qui est illustré ici. Lache est réussie grace a des aides extérieures et
non entierement en raison de processus cognitifslalgpés par I'apprenant. Certes Noémie
arrivera en haut de la voie, mais on peut s’inggrosur l'intérét et la justification de tels
procédeés en termes d’apprentissage.

* 3 h 34'45” . Noémie s’apercoit qu’il lui manque une dégairmipfinir la voie. Julien
revient lui en apporter une.

» 3 h 36'57” : Noémie arrive enfin au relais aprés avoir pass heure et dix minutes dans
la voie.

De retour au sol, Noémie éprouve un sentiment garta la fois de contentement et de
frustration. Contente d’avoir sorti la voie, maiagdtrée de ne pas l'avoir fait seule (Julien I'a
grandement aidée).

Dans cet épisode qui a duré plus d’'une heure, manguera que I'enseignant est accaparé par
le cas de Noémie. La stratégie employée reposarsguidage appuyé des actions avec pour
unique objectif la sortie de la voie, quels quesbles moyens employés.

Cependant, tout ce temps consacré a Noémie, llesieaiment des autres étudiants. Il n'a
aucun contrdle sur les autres grimpeurs qui évolaehautres endroits. En voulant limiter les
risques pour Noémie, n'a-t-il pas sous estimé ceéex douze autres étudiants. Comment
aurait il pu prévenir et intervenir si un dangem@agait I'un d’entre eux ?

Lecon 5:

Cette lecon est en grande partie consacrée a W@&wah terminale. Aprés une période
d’échauffement et de prise de repéeres, les étuglismmt observés sur plusieurs voies du
meilleur niveau possible selon un baréeme de pedoom et des criteres de maitrise
d’exécution. Le choix des voies est a la libre ép@tion des étudiants. Noémie se contentera
de réaliser deux voies faciles de niveau 4, quakija frequenté lors de séances précedentes
assurant ainsi une note minimale. Démarche strpiégi’étudiante qui limite les risques de
la pratique et compense la note finale avec lerénthéorique.
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Développement de I'analyse de la lecon d’escalade SEGPA

La séance que nous visionnons est la derniere dyale de sept lecons. C’est une séance
d’évaluation de type sommatif ou I'enseignant dafiprécier par le biais de criteres
spécifiques a cette classe les progres réalisésldarapprentissages, et évaluer les acquis de
ses éléves. La particularité de cette classe ré&sidn public (treize éléves) puisqu’il s'agit
d'une Section d’Enseignement Général et Professloxdapté accueillant des éléves
présentant des difficultés scolaires graves ethi@sa On considére d’'une maniere générale
gue ces éleves n'ont pas acquis toutes les coanaiss et compétences attendues a l'issue de
'école primaire notamment en ce qui concerne lelescommun. Des raisons d’ordre
psychologique ou socioculturel sont souvent adioe des difficultés rencontrées par ces
enfants. lls manifestent donc de grandes dispad#éss leurs comportements allant de
I'hyperactivité a la passivité voire au refus detipgper. La démarche d’enseignement doit
des lors étre adaptée pour prendre en compte ldalités d’investissement et d’acquisition
des éleves. L’'enseignant doit ainsi intégrer dansrditement didactique de l'activité les
difficultés et les composantes personnelles degegl@ui se télescopent souvent avec les
situations mises en place.

Bien gu’ils aient été informés et préparés a newaue, nous sentons d’emblée que la
présence de la caméra suscite une certaine eanitddbus nous plagons donc trés en retrait,
au plus éloigné du cceur de I'action afin de nousine plus discret et d’'influencer le moins
possible le déroulement de la séance.

La séance se déroulant sur une SAE intérieure, amoenpar le rassemblement des éléves
autour de l'enseignant qui expligue les modalitésvaluation portant en partie sur la
performance réalisée, mais aussi sur la sécuri @mportement. Les éléves sont assis sur
les tapis de réception et se montrent relativeragantifs au discours du professeur. Dés que
ce dernier annonce la phase d’échauffenfg®5”), on assiste alors a une ruée vers le mur
d’escalade et I'enseignant doit élever la voix poappeler les consignes de seécurité en
vigueur dans cette partie de séance

1'55 | P: « On part du centre, il y a la moitié qui part véasdroite, la moitié vers la gauche
et on ne dépasse pas la lign€ligne tracée en rouge sur le mur a une hautetrooke
meétres du sol)

Les éleves grimpent, sautent, se suspendent aetifés prises et différents endroits sur le
mur. Une minorité composée de trois filles, serméldiser un échauffement plus construit en
tentant des évolutions en traversée. Aprés unegerile 2'30 de ce régime, I'enseignant
propose des situation®’'25”) d’échauffement spécifiques (tenir une prise maioitdret
toucher le plus de prises possibles avec la mairchgg. Il régne une certaine agitation,
beaucoup d’éleves vociférent, crient et on note tiisuite une forme de « zapping » des
situations proposées. Les éleves montent sur le tentent pendant deux a trois secondes la
situation proposeée, puis sautent du mur pour gnirapen autre endroit et ainsi de suite. Il y a
donc d'ores et déja une inconstance de travail sgumble évidente. D’autres situations
similaires sont proposées par I'enseignant avetdee type de réponses.

(7°48"). Le professeur dit « stop » et rassemble les élassis sur les tapis pour leur signifier
gu’ils vont devoir maintenant mettre les baudriérgeine, I'idée évoquée que déja quelques
uns se ruent sur le matériel. L’enseignant lestarméns leur élan pour leur préciser qu’une
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erreur quant a la facon d'ajuster le baudrier gstosyme de points en moins dans
I’évaluation.

| 748 | P: « Attention, si vous vous trompez, je retire ladation du baudrier » |

Chaque éléve prend un baudrier et s’écarte ponfile. Le professeur supervise 'action en
passant auprés des éléves pour valider la bonneetigre du baudrier. Au bout de quatre
minutes, les premiers éléves ont réussi la martipanlaNous décidons alors de nous attarder
sur un éleve en particulier qui semble éprouverdiffisultés. Pendant ce temps, I'enseignant
a positionné les cordes en moulinette sur les vefeles premiers éléves s’organisent par
cordées de deux en prenant le matériel nécessaingfo). Certains jouent a « Tarzan » avec
les cordes.

(14'35”). L’enseignant vient aider momentanément |'éleveddficulté avec son baudrier
avant d'étre accaparé par l'organisation collectile la classe. L'éleve en question n'a
toujours pas résolu son probleme et tente de se &der par un camarade sans plus de
succes.

(16’55”) L’organisation collective se met en place, lespess éléves sont préts a grimper.
Les grimpeurs ont confectionnés leur nceud de hilgseassureurs ont positionné le yoyo sur
leur baudrier.

(17°05”"). Devant l'insolvabilité de son probléme, I'éléea question change de baudrier
pendant que d’autres s’agitent fortement (sautesutapis, suspension sur les cordes...)
(19'15"). Dans cette ambiance trés sonore, la premiere eadémence a grimper. Nous
focalisons notre attention sur les manipulatioradisées par I'assureur. Celle-ci est pratiquée
correctement en quatre temps comme il se doit,ocomd aux préconisations en vigueur et a
'enseignement qui a da étre effectué pendant tdecyDe plus, I'assureur est tres attentif a
ses propres actions et a celles du grimpeur.

L’éléve que nous observions auparavant a enfinsraugnfiler et fermer correctement son
baudrier et s’affaire a positionner le yoyo powsuaer son camarade qui tente lui en vain de
s’encorder. D’autres cordées sont en action. Lignsmt se déplace sur chacune d’elles pour
vérifier les encordements et la mise en place gaemmes d’assurage donnant ainsi le feu vert
pour grimper.

(21'25”). L’enseignant passe aupres de I'éléve en difficptigr confectionner son nceud et
lui indique que ce n’est pas bon. L'enseignanttetivient pas outre mesure, et laisse I'éleve
retrouver seul la bonne maniéere de s’encorder.

Nous continuons a filmer les tentatives d’encordende cet éleve pendant qu’en arriére plan
on apercoit d’autres éleves exécutant des pendutdges cordes en se propulsant a I'aide des
pieds sur le mur. Le fond sonore est toujours agissié et on entend des éleves interpeller
I'enseignant pour qu’il vienne vérifier les encamtknts « Hé ! M'sieur, allez »

(23). L’éleve en guestion s’enquiert aupres de son cadeade la qualité de son nceud. Ce
dernier (celui qui avait eu tant de mal a enfilen $audrier) ne semble pas a méme de lui
apporter une réponse satisfaisante. De plus et 8ens cesse sur la corde, il gene celui qui
doit s’encorder.

(24°07”). On distingue clairement un assureur lachant lex aeains de la corde alors que
son grimpeur est en suspension. Certes, avec eedgpnatériel d’assurage, le yoyo faisant
office d’autobloquant, cette attitude présente rikpues moindres. Cependant, il est visible
gue cet éleve s’en remet complétement a ce systeraécurité.
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(26'34™). L'éléve a enfin réussi son nceud d’encordemend’elt écoulé dix sept minutes
depuis que les premiers ont réussi leur encordenmé&riseignant accorde alors aux deux
éléves le droit de s’engager dans I'escalade.

Compte tenu du temps mis pour cette cordée a natteuvre les conditions minimales de
sécurité (ajustement du baudrier, mise en placeydteme d’assurage, encordement), nous
observons au plus prés les actions de I'assureutode que le grimpeur s’est engagé dans la
voie (277)

Bien que I'assureur soit distrait par le capharnaimbiant (il regarde a droite, a gauche les
agités de toute part), on ne note pas d’erreursa@pulation. A I'instar du premier assureur
observé, la manipulation est correctement effect@&pendant, on observe qu’il s’autorise
par moment a lacher lui aussi les deux mains derde lorsque celle-ci est en tens{@s’),
comme le faisant I'assureur précédent. Cette siuae retrouvera a plusieurs reprises.

(29’). Un éleve vient chahuter avec I'assureur en tisania corde.

(32'25”). Lorsque le grimpeur est arrivé au sommet de lae,vBassureur appelle le
professeur (en lui faisant de grands signes des loi&s .......). L’enseignant vient valider la
réalisation de la voie.

(33) Nous observons alors le moment de la redescentmaiinette, moment critique
puisque le grimpeur suspendu a la corde s’en ramebons soins de I'assureur qui controle
la descente.

On constate alors que le grimpeur a (a juste titre) confiance limitée en I'assureur car |l
hésite malgré les injonctions de l'assureur a kdadout ». Nous remarquons dans cette
manipulation que le mousqueton a vis de I'assuestimal positionné (placé dans le sens le
plus étroit, ce qui ne facilite pas le travail duyg qui devient difficile a manipuler), et que
I'assureur se permet toujours de lacher le brinatde libre par intermittences.

(34") Un regard panoramique nous permet de constatemaigré I'agitation générale, les
systemes de cordées fonctionnement plutdét bienmidodans la derniere observée, les
encordements et les assurages montrent une celitddiieé supervisée par I'enseignant. On
peut donc estimer gu’'a I'issue de ce cycle d’eslglales compétences de sécurité ont été
construites. Les éleves, malgré leur hyperactiafipellent systématiquement I'enseignant
avant de s’engager dans l'action pour qu’il vérigs procédures de sécurité. Néanmoins,
nous gardons toutefois a l'esprit qu’il s'agit daurséance d’évaluation, et que des
phénomenes de motivation extrinseque (la note eaitees) viennent vraisemblablement
justifier ces comportements.

(36”). Nous retrouvons notre « cordée témoin ». Les élemeinversé les roles. Le grimpeur
est devenu assureur et aide le nouveau grimpéaneéosder (un comble quand on sait que ce
dernier & mis quinze minutes a confectionner unchcewrect). L’enseignant en passant leur
notifie en plus une erreur de mise en place du ybyerpellé par une autre cordée, il laisse
nos deux éléves avec leur probleme récurrent dideoaent.

(37°45"). Enfin, encordé notre grimpeur appelle I'enseigradimt qu’il valide I'encordement.
(38'48”). Le grimpeur s’engage dans la voie. Nous ne renoagja cet instant, pas plus dans
cette cordée que dans une autre, de procédures-daidation explicites. Il n'y a pas de
formulations explicites « départ » de la part dumgeur, qui devrait étre suivie d’un accord
de l'assureur et d’'une vérification visuelle desixd@rotagonistes. Nous nous demandons si
cette procédure a été mise en place par I'ensdigmacours des séances précedentes !
(39'15). Lors de la manipulation d’assurage, nous sommnigésapar la position de la main de
'assureur sur la corde aval. Sa main est orieatésupination, paume vers le haut, ce qui en
cas de freinage ou blocage du grimpeur serait matoade et pourrait occasionner un retard
d’intervention (limité certes compte tenu de I'¢ff@itobloquant du yoyo).

(40'50). Le grimpeur est parvenu au sommet, il doit doni@ase redescendre
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C'est alors que l'on observe une série de fauteassdirage (heureusement sans
conséquences) . Main a I'envers ou absente dertke @val en débloquant le yoyo alors que
le grimpeur est en suspension.

(42’05”). L'enseignant intervient pour corriger la positides mains.

(42’15”). Une fois I'enseignant parti, 'assureur reprend assurage main a I'envers.

(42°45”). L’enseignant en repassant ne corrige pas

(42'58). Erreur gravissime : I'assureur lache completenteegbrde aval alors gu’il manipule
le yoyo par a-coups de I'autre main.

(46’30”). La séance prend une autre tournure. Certaing®lsmblent ne plus y adhérer. lls
sortent du groupe, vont se pendre aux espaliersgenpadans les couloirs ou regardent les
notes du professeur sur la table

A partir de cet instant, I'enseignant sera davamtaccaparé par la gestion du groupe sur le
plan de la discipline tout en ayant a continuewvdl@ation et assurer la sécurité des
pratiquants. L'enseignant est interpellé de touytagts par les éleves qui demande une
validation et par ceux qui délaissent I'activitéousd sentons fortement que la séance se délite
progressivement. Il ne subsiste que deux cordéastem.

(52’20”). La cordée que nous avions attentivement obsergéédemment a de nouveau
inversé les roles. Les éleves restent cependartd soéme voie et s'’engagent dans I'escalade
sans avoir demandé confirmation a I'enseignant gadiencordement ou a la mise en place
du yoyo.

(53). L’enseignant disparait de notre champ de visioestioccupé a récupérer un €léve parti
dans les couloirs du gymnase. Pendant ce tempsodéges fonctionnent alors que nos deux
« eléves témoins », apres I'échec de leur tentath@hutent au pied de leur voie.

(56). L'enseignant est assis a son bureau, trois cost#d®n action. Le reste de la classe est
disséminé. Visiblement, la majorité des élévesdacroché ». Une fois évalués, ils délaissent
l'activité.

(57°20”). Notre « cordée témoin » s’est remise dans |'aétivDn remarque que I'assureur se
positionne a six, sept métres du mur. En cas désatw grimpeur, il sera immédiatement
attiré vers I'avant, ce qui ne manque pas d’arroans les secondes qui suivent. Ne pouvant
résister a la traction de la corde, il est déséaygilet pendant qu’il est attiré vers le mur, en
toute logique le grimpeur tombe pour se retrouves@ (fort heureusement freing)

(58'25"). L’enseignant s’éclipse a nouveau pour récupéreétiyes dans les couloirs.
(59'30”). Il n'y a quasiment plus d’éléves en activité. éigne un chahut incroyable ou
chacun saute, crie, se bagarre, s'échappe. L'aradtigest visiblement débordé par la
situation et passe son temps a rechercher lesséldigsidents. Seule une cordée est en
activité.

(1 h 02"). L’enseignant a réussi a inciter certains élevgaraper. Quatre cordées font mine
de se reconstituer. Pendant ce temps, le professetmujours accaparé a canaliser quelques
eléves. Le volume sonore dans la salle est asssardi

Le reste de la séance ne présente plus d'intérét pamtre étude. Nous continuons a filmer
uniquement pour rendre compte de I'ambiance gémétads éléves courent dans tous les
sens, se balancent sur les cordes. L'enseignantedq montre ».

(1 h 171’). L’'enseignant arréte « l'activité » et rassemble &eves sur les tapis. Il leur
commente les résultats de I'évaluation en termeg2dssite de voies en leur spécifiant que
ceux-ci «ne volent pas haut» et qu’il tiendradmpte dans la note des évaluations
intermédiaires. Il leur demande de ranger les harsdrCeux-ci sont alors jetés en vrac autour
du sac.

Fin de la séance
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Développement de I'analyse de la lecon d’escalade ¥ S

Nous assistons a 1&"8 lecon d’un cycle de 6 avec une classe mixte dmigres S sur SAE.
Il'y a vingt éléves présents sur vingt sept. L'alifedéclaré de I'enseignant pour ce cycle est
« apprendre a grimper en téte » en vue de la patati contrble continu pour le baccalauréat.
La premiére lecon s’est déroulée exclusivement enlimette afin d’appréhender I'activité
dans de bonnes conditions (tous les éleves étamntes en escalade) et étre initiés aux
gestes élémentaires de sécurité. A la seconde ,ld@rseignante (non spécialiste de
I'activité) a introduit les premiéres notions dedtalade en téte notamment concernant les
différences entre I'escalade en moulinette et dn. t€ette troisieme legcon doit entrer
davantage dans I'apprentissage de I'escalade @n tét

Aprés une prise en main classigue, nous assistams @chauffement général suivi d’'un
échauffement spécifique a base d’étirements puisadersées sur la partie basse du mur. La
consigne étant de ne pas dépasser une ligne taaitées métres du sol. Le pied du mur est
équipé de tapis de réception (type Pleyel). Aucléwveéne déroge a la régle de sécurité
imposée.

| 1'22 | Nous remarquons que certains éléves pratiquerti@mssettes !!! |

Une fois la traversée effectuée, les éléves viagnséquiper en choisissant leur baudrier (a
fermeture automatique) et les chaussons d’escat@dea leur disposition. Pendant cette
séquence, I'enseignante supervise les actionsrdgard panoramique sans semble-t-il avoir
a intervenir pour rectifier quelconque erreur. Elesemble ensuite les éleves assis sur le bord
du tapis pour leur expliquer la situation a velflis’agit en moulinette d’arriver en haut du
mur en prenant le moins de prises possibles. Coaritgges de réussite, cing prises seraient
excellent, dix un seuil maximum.

Les éléves vont alors se servir en matériel nécessorganisent en cordées affinitaires et
choisissent leur voie (les cordes sont déja pasites en moulinette).

7'55 | Nous observons que certains éleves recherchentlieisient au pied des voies des
informations sur la nature de celles-ci (topologienorphologie des prises) avant|de
s’engager pour réaliser la taiche demandée, d’asdrent déja ou ils vont grimper.

Les éleves s’encordent, placent leur matériel diagge (un grigri) et commencent a grimper.
L’engagement dans I'action n’est pas validé obtigatent par I'enseignante (il n’y a pas
d’appel de la part des éleves pour vérificatiorgll€sci se déplace de cordée en cordée, ou
vérifie a distance les manceuvres.

9'36 - 10’05 | L’enseignante s’approche au besoin lorsqu’elle daute et vérifie alors plus
précisément

Les élévess’investissent dans la tadche proposée, comptenbihebre de prises utilisées,
s’observent et font preuve d’attention. L’ambiagémérale est a I'étude et nous n’observons
pas d’erreur de manipulation du grigri. Au coniala procédure (assurance en quatre temps)
est appliquée correctement.

13’50 | L'enseignante intervient aupres d'un éleve qui apjpamalhabile dans ses
manipulations.
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Les permutations de rble dans les cordées (grimpassureur) se déroulent toujours sans
intervention formelle de I'enseignante. Par zoonea#, nous observons au plus prées ces
épisodes et nous ne remarquons pas d’erreur nptalolEme d’hésitations.

17°48 | : Une éleve en position d’assureur, tient la c@rdeux mains au-dessus du grigri afin
de soulager sa partenaire qui éprouve des diffisudtr la voie

Dans cette position, le grigri n’est plus opérdng,a donc en cas de suspension du grimpeur
sur la corde, un risque d’inefficacité du systérnasslirage ou au moins d’'une mise en action
différée qui se traduirait par une chute (en maite) de plus grande amplitude.
L’enseignante placée en retrait intervient imméxiagnt et reprend fermement I'éléve en
guestion en lui expliguant les conséquences pessitlune telle erreur. Apparemment,
I'éleve n'avait pas conscience d’avoir commis unaté d'assurage (le grigri est la pour
bloquer...)

L’enseignante demande ensuite aux éléves de sttppevité et de venir s'asseoir sur les
tapis. Elle commence par faire verbaliser les @ewvepropos de la situation vécue en les
questionnant sur les difficultés rencontrées etcguque la situation imposait d’'un point de
vue technique et gestuel. Elle aborde ensuite ¢bl@me de l'assurage en prenant pour
exemple I'erreur de I'éléve précédente

21'45| P : «Ah ! Autre chose. J'en ai vu une qui parlait avaacspine comme c¢a (elle mime
I'attitude de I'éleve bras ballants). L’assuranciest sur quatre mouvements, et|la
corde faut jamais la lacher. Ca c’est un frein, fadtr (elle montre le grigri). Vou
pouvez avoir les mains dans les poches, si la cesleiendue il n'arrivera rien|.
L’escalade pour le bac, c’est pas une fin en segpere que vous serez amenés a en
refaire de I'escalade. Si vous étes en montagnes ¢ho cadre scolaire et qu'il n'y
pas le prof, si vous n'avez pas de grigri mais uit,hl Iache le frein, il descend, il est
mort. Et si y'a 400 m dessous... C’est plus qu’'unathde, c’est un automatisme,
hein Gilbert (en interpellant un éleve inatten§ifspére que tu ne feras pas de|la
montagne toi....... C’est un automatisme, ¢a veut glies je peux discuter, je peux
communiquer, je dois communiquer...mais j'assurest@as une fin en soi ici. Bon !
on reprend..»

En insistant sur le fait que I'escalade sur SAEsdi@ncadre scolaire « n’est pas une fin en
soi », elle argue qu’une telle erreur en falaiset @dre plus grave de conséquences usant au
passage d’'images fortes (« en montagne avec 400 wdd.... ») pour marquer les esprits.
Elle insiste sur le fait que ces manceuvres d’agsulaivent étre des automatismes.

Elle propose ensuite une nouvelle tache (toujoarsneulinette) ou les éleves n'ont pas le
droit de prendre une nouvelle prise de mains takhisqi’'ont pas au moins une jambe tendue.
Les éléves reprennent l'activité.

27'10 | Un éleve sous le devers lache prise, et vole gpesgfon en arriere, venant percuter
son assureur. Ce dernier décolle du sol par legetontrepoids.

La technique d’assurage correcte et le grigri réesapht son rdle d’autobloquant, I'événement
se déroule sans incident. L’enseignante intenpent expliquer le pourquoi de la chute.

Nous ne notons pas dans cette partie de la leganedts liées a la sécurité ni de prise de
risque particuliere de la part des éléves. Au @ty nous remarquons pour la premiére fois
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(28'25), une éléve qui demande spontanément confirmatiensdn encordement a
I'enseignant qui lui suggére de le refaire jugeaatsemblablement le brin libre trop cotirt
(31'30): La professeure rassemble a nouveau tous lee<lagsis sur le tapis. Son
intervention porte sur les contraintes de la tgutoposeée. Elle introduit alors une nouvelle
tache (encore en moulinette) qui consiste a grinepeinterdisant de prendre avec les mains
toutes prises se trouvant au-dessus de la lignépmhades.

(34'30) : Les éleves se répartissent sur leur voie. Neosarquons a cette occasion que les
cordées ne changent pas de voie entre les difeaituations proposées.

Un épisode qui échappe au regard de I'enseigmani® interpelle.

Q_)/

37'20 | Un assureur, lors de la descente de son grimpeanedvolontairement du mou par
coups pour s’amuser et accélérer sa descente. faire du sol, il lache méme
carrément son partenaire qui tombe sur les tapis.

Nul doute que ce «petit jeu » qui consiste a f@ieeir a son partenaire - et qui est
malheureusement un classique du genre dans lesgpMasitiation en escalade — pourrait
avoir des répercussions facheuses en milieu ma@aogrisé (ne serait-ce que sans tapis de
réception). On s’interroge méme sur le fait quiesiéléves s’y adonnent, est-ce parce que le
milieu est (sur)aménagé, que la sécurité passivévagente, ou est-ce par inconscience des
risques objectifs ?

(41’30) : L'enseignante réunit les éleves. Elle se plateedois dos au mur sur les tapis, les
éleves en face d’elle de facon a ce qu’ils asdisteame démonstration. Elle tient en main un
jeu de dégaines et en profite pour rappeler aweélgue le matériel ne doit pas trainer par
terre. Elle fait ensuite le bilan de la situatic®q@dente en insistant sur la verbalisation des
éléves avant de se lancer dans une révision dbeigees de I'escalade en téte vues a la
précédente séance. Pendant que deux éléves démbewnstrse préparent (encordement et
assurage), I'enseignante rappelle le positionnerdestdégaines. Elle vérifie I'encordement
de I'éléve démonstrateur.

44’19 | P : « ¢a c’est trop court (en montrant le brin duumbale huit), il ne peut pas faire spn
nceud (d’arrét) donc c’est trop court. Bon, pour ¢a, va... Je vous rappelle aussi,
vous avez fait un nceud en bout de corde mais nézupas de I'enlever (elle ravalle
la corde placée en moulinette). Systématiquenvents défaites le nceud, parce que
si il y a un nceud au bout, la corde, elle descempa@is Donc si je tire sur la corde et
gu’il y a un noeud, si c’est ici, c’est pas biengaSi c’est en montagne, c’est génant
parce que pour aller la rechercher la corde....»

Elle aborde ensuite rapidement la mise en plade saché’® qu’elle demande d’attacher au
baudrier par un nceud de huit, puis enchaine socowulis par une démonstration de
mousquetonnage sur un relais placé proche du sol.

46’50 | P : « J'arrive, je place ma dégaine. Je prends madecet je la passe obligatoirement
du mur vers moi, d’accord ? (Elle démontre).Voussveouvenez, du mur vers moij et
non pas de moi vers le mur »

> On recommande généralement lors de la confectiam diceud de huit, de laisser environ dix & quinze
centimetres de corde libre (soit la longueur d'umain) car un nceud travaille toujours en tension.
%> Sangle ou bout de corde muni d’un mousqueton sevisnt a s'attacher au relais (se vacher)
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E : « On le sait comment ? »

P: « L4, elle ouvre (en montrant la situation).t&itombes, 1a, ¢ca peut se détacher.
Deuxieme chose, on I'a déja vu la semaine dernieegs y'a encore des p'titgs
choses a régler

Vous avez vu que les points sont tres rapprochésq@ est arrivé la semaine
derniere une ou deux fois, c’est que javais mja dée dégaine et au lieu de prendre
ma corde entre moi et la premiére dégaine, jaspma corde la (elle montre sous|la
premiere dégaine) alors forcément....

Elle insiste sur le danger qu’il y a a mousquetorgre prenant la corde sous la dégaine
inférieure (scoubidou). Elle passe alors a 'agpeiret demande une assurance corde tendue
(c’est-a-dire « droite mais sans tirer »). Ell@stessur la responsabilité de I'assureur en cas de
vol avec trop de mou.

48’32 | P : « Alors l'assurance : la corde, il faut toujoucgs’elle soit tendue entre lui et Iui
Un. Tendue, c¢a veut pas dire tirée sinon vous s le bas. Tendue c¢a veut dire
gu’elle est droite. Si elle est comme ¢a (elle meolet corde avec un peu de mou),| si
jamais il vole, il est au-dessus de son dernienfpal va voler d’'un metre, plus un
meétre, plus I'élasticité de la corde ¢a va fairecere un petit peu. Tout ¢a, y a pas|de
souci, il peut voler, c’est pas de sa faute. Pamto® ¢ca oui. Un métre de plus parce
gu’il n'est pas vigilant, c’est votre faute, c’egbtre responsabilité. Donc ¢a (elle
remontre la corde avec du mou) ca n’existe pascaae, elle est tendue. C’est lui
gui commande, moi je m'adapte. Quand je vois oudilavoir besoin de mou, je lui
donne du mou rapidement. J'ai ai trop donné, ilaa$e sa corde dans la dégaine,|ca
pend, je reprends. C’est moi qui m'adapte et jeejauec ¢a »

Se reportant au bilan de la derniére séance omdespulations n’étaient pas optimales, elle
réexplique la facon de donner et reprendre le nmofoection des évolutions du grimpeur en
démontrant sur I'assureur les gestes efficaces.de&imande de considérer le grigri comme un
puit (matériel d’assurage non autobloquant) etapaer les mémes techniques d’assurage.
(50'50) : Les deux éléves débutent la démonstration cortéaepar I'enseignante. Des le
premier point de mousquetonnage, le grimpeur egrai@s difficultés a passer la corde dans
la dégaine. On note que les deux éleves sont tadisabiles dans les maniements de corde,
gue ce soit le grimpeur dans son mousquetonnadagssureur dans sa fagcon de donner le
mou nécessaire. Visiblement, ces deux éléves shaisivolontaires pour la démonstration ne
sont pas plus initiés que leur camarade dans \igetiLe mousquetonnage du premier point
s’éternise, le grimpeur laissant échapper la cotdia passant a I'envers dans le mousqueton.
L’enseignante intervient systématiquement pouroleiger. Au bout de 2’30 et de plusieurs
tentatives infructueuses, I'enseignante ordonriélévke d’arréter : « Bon, descends ! Arréte-
toi on n'a pas le temps ». Une fois I'éléve au stdé commente les erreurs de I'assureur et du
grimpeur. Pour l'assureur, elle explique que tam ¢g grimpeur n’a pas mousquetonner le
premier point, il est inefficace. Il doit donc séager en dessous en position de parade
manuelle.

(53'20): S’apercevant que le temps passe et que l'exjita’éternise, elle récapitule les
manceuvres a effectuer une fois arrivé au relaitetant de faire verbaliser les éleves. Elle
demande de se vacher en fermant le mousqueton avaig de passer la corde dans le
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mousqueton rapide (type MoulindX)pour descendre et répéte le protocole verbal efeeat
entre le grimpeur et I'assureur.

Dernieres consignes avant de laisser les élévegtee en place, elle insiste sur la solidarité
de la cordée et la nécessité de vérification deésrecde I'autre et sur la position de I'assureur
au pied du mur. Elle demande a ce qu'il soit pla@&he de celui-ci et non plus hors des tapis
comme en moulinette.

54’15 | P: « Bon alors, premiére consigne on s'auto-vérifi@argvde partir. Attends (a u
éleve impatient qui se leve pour grimper).Vous étescordée, ¢a veut dire que vaus
étes tous les deux. Ca veut dire que si je suis Bigje suis la pour t'aider, si vouys
n'avez pas compris ¢a, vous n'avez rien compris.... »

=

(55’10): Les éleves se repartissent sur les voies prenapassage le matériel nécessaire a
'escalade en téte.

(56’10) : L’enseignante lance a haute voie pendant quéléa®s se préparent, que ceux qui
souhaitent garder la moulinette comme la semaingiate peuvent le faire. Nous supposons
gue la situation a laquelle elle fait allusion ese situation intermédiaire appelée « fausse
téte », ou les éléves sont a la fois en téte n@igre€ assuré en moulinette par un deuxieme
assureur. Cette situation présente I'avantage plerisuer le risque de vol tout en conservant
les manipulations inhérentes a I'escalade en fieune cordée n’opte pour cette situation.
(56’30) : Les premiers éleves se lancent. D’une manienérgée, malgré leur inexpertise, les
éléves abordent l'escalade en téte sans craintaree. Les manceuvres, bien que
comportant des maladresses légitimes a ce stadepgesntissages, ne paraissent pas poser
de problémes insurmontables. Les consignes decigmante sont respectées.

L’enseignante supervise I'action du regard, opéli@astu’elle décéle matiere a intervention.
(1h02'20): Nous remarquons que les éleves dialoguent entxe que les assureurs sont
attentifs, observant et conseillant leur grimpeuarsque ceux-ci lachent prise, ils le font au
niveau du point de mousquetonnage ou légeremedesgls, s’évitant ainsi une chute de
grande amplitude et en s’étant assuré auparavartagsureur était vigilant. Nous constatons
ainsi une auto-régulation dans I'apprentissagadite.

1h07’ | Pris par la technique gestuelle & mettre en ccuwéléve oublie de mousquetonner
le premier point. Son assureur vigilant le lui fagmarquer, I'enseignante Iui
demande de désescalader pour mousquetonner, tdaguimmédiatement. Il place
ensuite une dégaine sur le second point et voleseayant de progresser sans avoir
mousquetonné. L'assureur attentif arréte la chudmtae retour au sol. L’enseignante

qguestionne I'éléve sur les raisons de sa chutalieedplique qu'il faut d’abord
mousquetonner et s’engager ensuite et non le a@ttamme il I'a fait. Il reprend
son ascension, mousquetonne le second point etreave en difficulté dans la partie
déversante du mur. Il préfére alors renoncer edsiédade. [‘

(1h11°00) Nous remarquons ainsi sur d’autres voies, queaiosrtéleves a linstar de ce
dernier préférent désescalader, voire se fairespemelre en suspension plutét que de
s’engager jusqu’a la chute.

(1h12'10): Sentant néanmoins une certaine témerité chezl@et, nous décidons de centrer
notre observation sur lui. Il décide de repartir sue voie adjacente légerement plus a droite
mais empruntant obligatoirement la méme partie evde et les mémes points de

% Cette manipulation nous interroge. Nous aurons dasion de demander sa justification a I'enseignante
ultérieurement lors de I'entretien
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mousquetonnage. Il mousquetonne correctement, mais sans difficulté, les premier,

deuxieme et troisieme points en sS’engageant a ehdgis énergiqguement et sans
appréhension au dessus de ceux-ci. Entre le tnoésigt le quatrieme point, dans la partie
déversante et ou les prises sont de moins bonneenms®n, ses réserves énergétiques
visiblement déja bien entamées, il éprouve desicdifes a se positionner pour

mousquetonner le quatrieme point.

1h13’ | L’éleve tente alors de saisir le relais tout proctees a cours de force, il lache prise et
fait un vol de trois métres bien arrété a un métreol par son assureur

1h14'40| . Il tente de mousquetonner le quatrieme point.sMiassureur peine a donner|le
mou nécessairé bien qu'aidé par I'enseignante. Le grimpeur fagigtire la cord

a plusieurs reprises, obtient ainsi le mou nécessaais a bout de force finit par
lacher avant d’avoir pu mousquetonner et c’estoleavec cette fois retour au sol
(heureusement sans gravité). L'assureur a étéezasfuré par I'enseignante afin
de ne pas étre déseéquilibré, stoppant ainsi leedhugxtremis.

A ce moment de I'action, nous sommes malheureusetragn loin pour que le micro de la
caméra percoive l'intervention orale de I'enseigeaklle s’adresse au grimpeur semblant lui
expliquer les raisons de sa chute et montre ausssaureur I'intérét d’'étre place pres du mur.

(1 h 15" 36): L’éleve repart dans sa tentative d’ascensionmgnlinette jusqu’au troisieme
point, il court littéralement dans la voie et sdroeve ainsi rapidement en position de
mousquetonnage du quatrieme point qu’il réussitausguetonner juste avant de voler a
nouveau, bien arréter cette fois par son assuralgrénses manipulations maladroites.
(1h16’15): Enieme tentative, le grimpeur en question aren®n au relais ou il se vache non
sans difficulté, & bout de force mais avec le seuri

(1h17") : La lecon se termine, un peu dans l'urgence sgepar le temps. Les éleves rangent
le matériel

(1h19") : L’enseignante a réuni une derniere fois lesedeat commente les « mésaventures »
de I'éleve que nous observions dernierement, exalitles raisons de I'amplitude de ses
chutes et insistant sur la vigilance de I'assulets du mousquetonnage.

1h19’ | P:« C'est le cas extréme, c’est-a-dire il était pnesgau point, il avait mis la
dégaine, il allait passer la corde mais il étaifspé un peu, il a volé de..».

E : « Il a failli s’écraser au sol »

P : « Voyez I'élasticité de la corde comme c’est imguutrt C'est pour ¢a que si vous
n'étes pas vigilants quand vous assurez, vousdaisacore pendre ne serait-ce que
trente centimetres, vous avez d’autant plus deechut

" C’est un des problémes bien connu des autoblocerantilisation en téte. Il est difficile de donmapidement
du mou sans bloquer la corde. Pour cette raisonFREME déconseille fortement leur utilisation danssc
conditions.

299



Développement de I'analyse des séances d’escaladeCa\F

Séance 1 : Apprentissage de I'escalade en téte

Nous assistons dans le cadre associatif a une es@ébescalade sur SAE au sein du Club
Alpin Francgais (CAF), association qui regroupe g@eatiquants d’activités physiques et

sportives de montagne, dont I'escalade.

Il s’agit d’'une séance d’initiation a I'escalade #&te qui arrive aprés plusieurs autres de
pratigue en moulinette (nous sommes début janiesrséances ont déebuté en septembre).
Elle s’adresse a un public adulte néophyte danadee d’'une pratique de loisir sans objectif

compétitif si ce n’est amical. L'intervenante esteuétudiante STAPS en stage dans
I'association, optionnaire escalade envisageargadser le brevet fédéral d’initiateur, et qui

encadre pour cette séance neuf personnes.

L’activité commence par des traversées sur lagbdsse de la structure puis se poursuit par
un échauffement spécifique a base d’étirements rpané€intervenante. A la suite de cette
mise en train, l'intervenante regroupe son effeatif pied d'un secteur facile du mur et
entame une explication sur les particularités étiigités de I'escalade en téte. Elle explique
ainsi comment on peut accéder au sommet en utiliesnpoints d'ancrage a l'aide des
dégaines dont elle détaille la composition et lisdtion. Apres cette rapide et sommaire
intervention, elle organise 'aménagement colledtif groupe en répartissant deux cordées
sous sa surveillance directe pour l'apprentissagel'escalade en téte, les cing autres
personnes allant pratiquer en moulinette sur dessvadjacentes en attendant la rotation. A
partir de cet instant, nous centrerons nos obsenssur le discours de l'intervenante et sur
la maniere dont les cordées successives aborésctlade en téte.

L'intervenante prend donc en charge deux cordéess@mmence une explication sur
I'utilisation des dégaines précisant leur positiement par rapport a I'axe de progression et
sur le sens du passage de la corde dans le moosqég#te démontre, dégaine en main, les
risques potentiels qui existent a passer la cordas dle mauvais sens (risque de
démousquetonnage en cas de chute). Elle imposedddtappeler a chague mousquetonnage
pour vérification quand les éléves seront en sdonaet demande a ce que celui-ci se fasse
bras de maintien tendu. L’intervenante poursuit saplication en abordant le rdle de
'assureur et en insistant sur la vigilance qui étie de mise. Elle simule a vide la maniere de
donner et reprendre le mou nécessaire lors du metmmnage du grimpeur et demande a ce
gue l'assureur se positionne prés du mur et gtféiceue une parade active avant le premier
point de mousquetonnage. Aprés cette phase d'atiplic qui aura duré huit minutes, elle
lance la situation. Il s’agit d’'une situation glédad’escalade en téte avec toutes les
manipulations que cela comporte pour le grimpeut'assureur. Toutes les prises sont
autorisées et la manceuvre au relais est simplgagela présence de deux mousquetons
rapides a ouvertures inversées ou la manipulatmsiste a simplement passer la corde dans
ce dispositif avant de se faire redescendre.

Nous notons que les assureurs utilisent des mistémssurage personnels différents qui ne
sont pas tous autobloquants. Nous distinguons iig, pun reverso, un grigri. A ce sujet, nous
n'‘avons pas constaté d’explication particuliere agonant ['utilisation spécifique de tel
matériel plutdét qu’'un autre. Nous supposons qudilifation des différents engins est
considérée par l'intervenante comme maitrisée, higm le mode de pratique differe. Les
deux grimpeurs débutent leur escalade apres \adrdit des encordements et des dispositifs
d’assurage par l'intervenante.
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L’escalade s’effectue a un rythme lent, chacungtespeurs prenant soin de « décomposer »
chaque geste, principalement ceux concernant lesguatonnage. L'intervenante veérifie et
valide chague mousquetonnage jusqu’au sommet. Noumgs que son attention est portée
uniquement sur I'évolution des grimpeurs, a aucuoment sur les manipulations des
assureurs. Seulement a la descente, son regaottemsur I'assureur ceuvrant avec un puit.
Les réles s’inversent maintenant au sein des cerdéatervenante, tout en commentant les
prestations passées, surveille d'un regard cinailas encordements et les changements de
matériel. Les cordées se mettent en action et assistons au méme scenario jusqu’a ce que
l'intervenante s’apercoive qu’'une des grimpeusenidlier de mousquetonner un point, le
troisieme sur les quatre que comporte la voie.

Dans ce cas de figure, si une chute se produisartngeau du point 4, le grimpeur serait
retenu par le point 2 et donc se retrouverait ateani du point 1 voire au-dessous,
possiblement au sol en fonction de la réactionasslireur. Ce genre d’erreur est en premier
lieu de la responsabilité du grimpeur qui doit assiwsa propre sécurité, mais aussi de
'assureur qui doit étre attentif aux mousquetomsaguccessifs. Enfin, l'intervenante qui
supervise les mousquetonnages aurait du intenanimoment opportun. Dans la situation
présente, d'un point de vue relatif, cette errairfaible de conséquences dans la mesure ou
les points d’ancrage sont tres rapprochés (en8fbrem) et ou la voie ne présente pas de
difficultés particulieres (surface verticale mammgposée de prises a grosses et moyennes
préhensions et en nombre suffisant). Dans I'absocéutype d’erreur présente un risque
potentiel de chute de plus grande amplitude sugnugratique sur site natutel

Il y a maintenant permutation entre les groupeseetont donc deux nouvelles cordées qui se
présentent pour l'escalade en téte. La situatiomrépete a l'identique, une explication
générale de la part de l'intervenante détaillarinppar point les éléments constitutifs de
'escalade en téte face a quatre éleves adultes.pdrticularité cependant dans ce groupe,
'une des adultes est malentendante et muetteskilelonc les explications de I'intervenante
sur les mouvements de ses levres, cette dernigr@itgsant pas le langage des signes. Apres
l'intervention, elle demande a lintervenante deglieations complémentaires sur les
manceuvres a effectuer en tant qu’assureur. Pergientia premiére cordée entame son
escalade, l'intervenante prend le temps de réex@ljgdémonstration a I'appui, les gestes
efficaces de I'assurage a la personne déficiemeoseelle. L'intervenante reste alors a ses
c6tés lors de I'assurage, I'aidant dans sa compsitie des actions en mimant amplement les
gestes ad hoc et en articulant exagérément aflriestese faire comprendre. L'escalade et la
descente se passent sans encombres et vient lentndenehanger les réles dans la cordée.
L’intervenante réexplique cette fois, les manceuwles mousquetonnage a la personne
malentendante en joignant le geste a la parol&assugant qu'elle a bien compris. Elle doit
partir ensuite en téte et nous nous demandons cotiiinéervenante va opérer pour prévenir
cette personne sur le mur en cas derreur. Nousangons qu’elle simule au sol un
mousquetonnage comme le fait d'ailleurs la grimpeies la cordée d’a coté. On percoit donc
ici un véritable questionnement de la part desefigune démarche intellectuelle avancée.

Nous centrons notre regard sur la personne déficieensorielle, car cette situation
d’enseignement nous parait particuliere au regarh @estion des risques.

Faute de pouvoir appeler oralement l'intervenardar pvérification des mousquetonnages,
elle adopte pour la prévenir une position en retseas tendu en cherchant son regard pour
demander validation.

%8 ’espacement des points d’ancrage est trés variahléonction de la difficulté et de la topograptila voie,
en moyenne entre deux et cinq métres
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L’intervenante qui restera placée au méme endroitfirme alors d’'un geste du pouce pour
agréer. Elle surveille en méme temps l'autre coamléa grimpeuse éprouve des difficultés a
comprendre le sens de passage de la corde darmubzueton. L'intervenante, tout en étant
attentive a la progression de la personne maleatgadintervient verbalement pour l'aider.

La suite de I'escalade et la descente s’effectns seident.

Les éleves permutent une derniére fois afin de pirena la neuvieme personne de vivre la
situation d’escalade en téte et d'assurer. Nousstaes a un déroulement de situation
identigue que nous ne détaillons pas car ne prEsenqas d'éléments caractéristiques
susceptibles d’enrichir I'observation.

Séance 2 : Initiation a la chute

Cette séance s’inscrit dans la continuité de lac@a’initiation a I'escalade en téte, filmée
précédemment. Une période d’un mois et demi stasilée entre les deux captures vidéo.
Nous retrouvons donc notre intervenante et segglpour une séance d’initiation a la chute,
séance jugée nécessaire voire incontournable ipter’enante elle-méme lors de I'entretien
a posteriorique nous avions mené avec elle a la suite deehaipre observation.

La lecon commence classiquement par un échauffegénéral puis spécifigue avant
d’ouvrir sur une présentation de la séance paelienante.

0’40 | P : « Alors ce qu'on fait aujourd’hui, on va apprendcemment chuter, comment
arriver dans le baudrier, comment réceptionner daite, mais surtout comment
arréter quelgu’un qui chute, ce qui est le plus amt@nt. Donc, on va fonctionner par
trois, y’en a un qui va grimpeelle se retourne pour montrer le haut du )mler plus
haut possible au sommet de la voie et se lachersAje ne vous force pas, c’est vous
qui sentez la limite. Ca va ou ca va pas. Vouslgzajuand vous vous sentez|en
sachant que le but c’est d’'aller le plus haut pbksi Donc la méme personne va
tomber trois fois et le méme assureur dynamise fims et la troisieme personne est
en contre-assurage.
Donc y en a trois qui démarrent a la chute avec mabté, les autres grimpent en
moulinette comme d’habitude en essayant de bigraser, tous les exercices qu’'on
faisait, donc grimper du mieux possible en vérifiaien le nceud, le huit..... et voila.
On y va ? Donc trois personnes avec moi..... de ttagen faudra tous y passer au
moins trois fois. »

1

La situation mise en place est un atelier dit deouole grimpeur s’engage en téte au-dessus
du point de mousquetonnage. Il est assuré en &&teqm assureur (qui apprend lui aussi les
effets de la chute) et contre assuré d’'une part’@aseignant, et d’autre part par un contre
assureur sur moulinette dont le réle est de paliec déficiences éventuelles du premier
assureur tout en n’entravant pas les manceuvrea derdée de téte. Cet aménagement du
milieu est a inscrire dans un cadre déja sécuris@yoir une SAE intérieure trés protégée (un
point de mousquetonnage tous les metres a part,s@ m soit 4 points pour 7 m de
développé) et la présence de tapis de réceptitisdu mur. La situation se déroule dans un
fort dévers de facon a éviter un retour directiayraroi.

On assise alors aux préparatifs de la situatioaqGé protagoniste s’installant a son poste et
investissant la place qui lui est dévolue danstleton sous le contréle et les indications de
I'intervenante. Celle-ci reprécise entre autrettitiade ad hocque doit adopter I'assureur de
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téte en simulant la situation, un pied en avantappui sur le mur pour éviter d'étre
déséquilibré lors de la chute du grimpeur.

| 455 | P : «ll tombe, tu bloques et c’est toi en montant quoginla chute» |

6’00 : Le premier « testeur » s’engage.

7°00 P : «Le jeu, c’est de grimper le plus haut possible
E : «Ah ! parce que c’est un jeu»
P : «Oui, c’est un jew

Arrivé au sommet, le grimpeur se prépare pour ceitevelle expérience.

7'30 :« Bon ben j'y suis la. C’est bon?
: «Quand tu veuw

: «C’est parti les gars, heins»

: «Ok ! Quand tu veux

. «Préts ?»

: «Préts»

. «C’est parti»

O OTO|TO

bY

Le grimpeur se lache et fait un vol de quatre nsegaviron. L'intervenante a coté de
'assureur assiste ce dernier et apporte les donscnécessaires a la manceuvre (nous
n’entendons pas les commentaires en raison dudmnitant)

8'03 | P : «¢a va Francois &
G : « Quais»
P : «Tu en refais encore une autres?

Le grimpeur remonte pour une autre tentative. Penckatemps on percoit en « voix off » le
contre assureur qui em parte avec la responsable du groupe s’interroge suitittutde la
deuxiéme corde. ga sert a rien d’avoir deux cordes La responsable lui explique alors les
fonctions de cette derniere.

Le grimpeur est alors en haut. Il a physiquemeiméppour cette deuxiéme ascension.

9'05 | G : «J'vais lacher Ia, j'en peux plus. C'est bor»?
A : «Quais, c’est bo

Il vole, et on le redescend au sol. Les trois moméstes et I'intervenante se rassemble alors et
font part de leur sensations respectives. Nousnsopomur notre part que I'assureur de téte
employait un engin non auto bloquant (un ATC guide)

11'20 : La permutation entre grimpeur, assureuccglire assureur s’effectue. Ainsi, I'éleve
qui contre assurait en moulinette se retrouve esitipn d’'assureur de téte (elle utilise un
grigri, appareil auto bloquant), le grimpeur secpl&n contre assureur sur moulinette, etc...
L’intervenante restant auprés de lI'assureur de tétigre ses recommandations d’usage sur le
placement & ce poste. Pendant que le grimpeuras@aclintervenante vient demander a
I'éleve qui vient de passer ses impressions scinlide

112’15 | P : «Alors, tes impressions? |
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Ex G :« Ben, c’est pas mal. Objectivement, la premiéieda’il faut se lancer on
n'est pas fier... Aprés, une fois qu’on I'a fait uiogs, ¢ca va. Mais... faut avo

confiance en I'assureus

Rire de l'intervenante

Ex G : «Non mais c’est important

P : «Oui, c’est sUr»

-

Le second grimpeur est arrivé péniblement au sondeéd voie et s’appréte a lacher. Apres
confirmation avec I'assureur, il vole.

13’53

L «Gava ?»

: «ouais..... mais jaime pas

: «Allez, tu le refais encore deux fois>?

pvimviiop) ]

. «Tu essayes de monter un petit peu plus haut 2z Mlle

Le grimpeur se lache sans difficulté puis remomerune troisiéme tentative identique. Il est
ensuite redescendu. Il montre alors sa main gaogh®n apercoit une importante phlycténe
due a une brdlure.

16’53

: «Oh mais tu t'es brile

: «Ouais»

. «Faut pas tenir les cordes

: «Eh ouais, mais j'ai pas fait gaffe, elle est passées la main..»

: «Non mais j'aurais du te le dire »

QUOT®O| T

. «Et le réflexe ca a été de la serrer et au momerjtaogenti j'ai... Ah ! non
faut pas»

C.A: «Dans l'absolu, c’est moi qui aurait du venir comigee pour écarter |8
corde »

G :Je ne sais pas si c’est pas celle-la qui .» (en montrant la moulinette)

C.A: «Si si, je crois»

G : «C’est celle-1a, je crois.... »

C.A : « Si, si, en tout cas moi je I'ai ressenti.... Sv@i reculé celle-la y'aurait
pas eu de probleme. Comme quoi hein, le placement...

Les trois protagonistes vont faire une derniérenpgaition des postes. L'éleve (une femme)
qui passe dans le role du grimpeur semble inquiglie. redemande des explications a
I'intervenante sur I'assurance. Le groupe se rabtem@utour de celui qui vient de tester la

chute.

1807

E : «Maintenant c’est a moi de..... c’'est sOr »...

P : «Oui, sOr que c'est a toi . Attends, il a bien réusk faire Gilbert»

G : «Oui, voila»

P : «Tes impressions.. ».

E : (s’adressant a celui qui vient de voler et @gti en train de se désencorde
« T’es pas tout blanc, hein, ¢a va..

G : «J'aurai presque voulu plus de sensations

E : «¢a m'étonne pas, il fait de la voile alors...... »

P : «T’avais pas l'air rassuré au débuwmt

G : «Ben ! au premier ouais, le premier c’était le cod se lacher. Apreés, le
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deux suivants, ¢a va »

P : «La prochaine fois, on mettra le point dix métreglessous....»

Les changements effectués et les derniéres recodatiams dispensées aux assureurs, la
derniere grimpeuse s’engage. Arrivée au sommetheékite.

23’30 P : «Quand tu veux, allelz»

Dans lasalle« 1, 2, 3....Hop

D’autres : «Allez, Gigi, allez, Gigi, Alle®

D’autres encore : klle psychote.. »

23’51 Elle vole

P : «cava? Tu refais 3

Elle repart dans la voie mais semble-t-il fatiguélée lache prise plus bas qu’a son premier
essai.

25'33 Dans la salle : @h, Gi c’est quoi ¢ca

G :« Jai plus de bras

Elle fait une troisieme tentative, aidée dans Esmston par la traction de ses assureurs. Elle se
repositionne au sommet de la voie préte a la chute.

26’19 A : «Attends, j'suis pas prét moi.

G : «C’est bon »

A : «Quais, c’'est bo»

P : «Allez | »

Elle vole

P« cava?

G : «Moouais ... »

P : «Tu veux encore en faire une

G : «Ouais»

Elle repart, tractée par ses compagnons pour sggpoer en haut

27'34 C.A : «¢a va, moi je suis prét

P : «Allez ! Quand tu veux, Ghislaine

Elle vole. Redescendue au sol, I'intervenantem@ghe d’elle
P : «cava.... Tu me détestes »

G : «Jai hésité»

P: «C’est bien. T'as mis un peu de temps au premieiis raprés c¢a allait
mieux»
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Criteres observables selon I'échelle de FAIVE
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Exemple d’évaluation a l'aide de I'échelle de FAIVE

Chaque item est estimé selon une échelle de 0 Enlfeliant les appréciations, on obtient un
tracé représentant le niveau de sécurité de laéeoqdi permet de mettre en évidence les
manquements éventuels. La simulation ci-dessousstiél rétrospectivement le récit
d’expérience personnelle relaté dans les entretiens s’interprete que pour le fait concerné.
Cette simulation sur la base d’'une appréciationsguveut la plus objective possible permet
de distinguer clairement que la formation et I'exgxéce ne suffisent pas a éviter I'accident.
Le manque dattention s’est traduit par une abseteevérification. La co-validation
manguante est due certes a une baisse de vighaaisesurtout a un exces de confiance du a
la situation de pseudo parité. En effet, on coaslatmaniére évidente que la cordée était loin
d’étre homogene.

En jaune le tracé du grimpeur, en bleu celui desliaeur.
FORMATION ATTENTION INFORMATION VERIFICATION |EXPERIENCE

R
7 7 7 7 7
6 6 6 6 | 6
5 5 5 5
(Y

Tableau 35: Estimation de niveau a l'aide de ['dlehde FAIVE

Nous touchons la peut-étre les limites de I'actiaactique et ce d’autant que cette échelle, si
elle fonctionne sur le mode explicatif en permetid® comprendre ce qui est a I'origine de
lincident, n'aurait pas permis une utilisation peétive. Elle donne une explication a

posteriori des phénomenes qui ont conduit a liectd mais ne peut pas intervenir

préventivement sur les faits.

Nous avons donc décidé d’affiner les criteres deoceil d’évaluation et de le mettre a
I'épreuve afin de tester a la fois son utilité eh sfficacité préventive si possible. Nous
'avons soumis dans un club d'escalade a douzenenfde neuf a quatorze ans dont les
niveaux variaient de débutants a initiés voire cords. L’expérience consistait a leur
proposer des situations d’escalade variees aftredtifier les facteurs de risques potentiels.
Les enfants étaient observés lors de phases ddglecehcordée sur une SAE extérieure de
douze metres (conditions proches d’une falaiseegcet en falaise école sur une longueur de
corde en tant que grimpeur de téte et comme quassu

Selon les critéres reteriset compte tenu de la jeunesse de la populat&tgegniveau de
formation et expérience limités), les résultatseab® font état de grandes disparités entre

%9 se reporter au tableau des critéres
% Les chiffres retenus sont des moyennes sur phssaservations.
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les grimpeurs dans la qualité de l'attention etvigxsfications, et cela sans rapport direct avec
'age ou l'ancienneté de pratique. La vigilanceletrespect des protocoles de sécurité
semblent ainsi davantage se rapporter a un niveaewisibilisation et de responsabilisation,
de maturité par rapport aux risques et non au niveehnique. Voici pour exemple quelques
résultats significatifs.

e Maxime 14 ans 5 années de pratique Nivézacdlade en téte a vue 6a en falaise 6b
sur SAE

Max

FORMATION
10

EXPERIENCE % R

VERIFICATION“————/INFORMATION

BATTENTION

Figure 16: Indice de FAIVE de Maxime

Dans cet exemple, on note un spectre de compéterssez large, et surtout des indices
favorables sur le plan strictement sécuritaireg@@peur posséde déja une bonne expérience
mais est surtout tres vigilant dans la pratiguda @&vele une certaine maturité et un sens des
responsabilités affirmeés.

e Louise 10 ans 1 an ¥ de pratigue Niveasddilade 5a/5b

Louise

FORMATION

EXPERIENCE

VERIFICATION—INFORMATION

Figure 17: Indice de FAIVE de Louise

308



Louise, bien que jeune et débutante posséde dégensdes responsabilités développé. En
effet, on constate que sa prise d’informationslasuerrain ainsi que le respect des protocoles
de sécurité, sont notoirement élevé dans I'évalonadie son profil. Son niveau d’attention est

a mettre en relation avec son age.

e David 16 ans 3 ans de pratigue Niveau dlesie 5c/6a

David

FORMATION

VERIFICATION INFORMATION

Figure 18: Indice de FAIVE de David

Pour David, bien que grimpeur initié (16 ans, 3émde pratique), on décéle chez lui des
lacunes quant au respect des éléments de séaumdérhentaux. Son attention est bien en
dessous de ce gu’on pourrait attendre d’'un adatestEe 16 ans, et son indice de vérification
proche de celui d'un débutant.

Ces graphiques mettent en lumiere les secteursndaes de chacun des grimpeurs.
L’exploitation qui en est faite, permet a chaqudaeh de prendre connaissance de ses
résultats en les visualisant sur un radar, et dengrendre conscience de ses points forts et de
ses faiblesses en les identifiant. Cette évaluogt@met bien sdr d’orienter le travail a suivre,
mais surtout d'interpeller le grimpeur sur sa iligé » et lui faire prendre conscience de ses
limites. Les autres grimpeurs étudiés refletentni@snes observations quant aux disparités
entrent niveaux techniques et sécuritaires.

Nous avons ensuite regroupé sur un méme radaotdées auto constituées par affinité et/ou
niveau de pratique. Notre intention était de vériflhomogénéité de la cordée d’'un point de
vue sécuritaire. Par exemple, le bindbme composéldeime et David, qui constitue en
apparence une cordée homogene quant au niveaatibpipr(6a en moyenne), se révele ainsi
étre potentiellement a risque surtout lorsque Daeitrouve en position d’assureur.
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Max et David

FORMATION

EXPERIENCE 3 ATTENTION

VERIFICATION INFORMATION

Figure 19: Indice de FAIVE de la cordée Maxime -vida

La différence de niveau dans les secteurs de it et des vérifications n'assure pas une
sécurité optimale dans la cordée. On constats aloe asymétrie la ou il semblait exister une
parité. Cette asymétrie est potentiellement généeatle risques car ignorée des grimpeurs et
donc non assumée par le meilleur des éléments. Noomsnes donc en présence d'une
situation de pseudo parité a risques.
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Articles de presse a propos d’accidents d’escalade

Article paru dans le journal « Dauphiné libéré »08useptembre 2006

POIE OO T I IS eIl prace

SYSTeTe PeTIet o Wl UeUU=

DIeUses SUCTeTeS e CIUsSSe U Ces [ PIITS U PUTVUIT TIT par

rd

ORPIERRE

ercredi vers 17

heures, le moni-

. de

To-

cédait a l'entretien et a la
sécurisation de plusieurs
voies d'escalade de la fa-
laise du Chateau, quandila
dévissé au-dessus d'un de-

. vers et s'est écrasé sur les
rochers une quinzaine de
meétres en contrebas. Souf-
frant de multiples fractures
et de chocs importants a la

© téte, il a été évacué par héli-
coptére dans un hépital de
Marseille, mais ses bles-
sures étaient trop graves et
il a succombé hier vers 1

ne peut pas s'agir d'une dé'
faillance technique, car les
falaises d'Orpierre sont ex-
trémement sécurisées, avec

étaient faciles.

1l s'agirait plut6t d'une er-
reur, puisqu'il semble s'étre
décroché de la corde qui
I'assurait pour passer d'une
voie d'escalade a une autr

de trés haut
‘\ niveau, qui avait accompa-

gné des grimpeurs du
monde ertier, venus aussi

desrelais tous les 50
voies ol travaillait

ique accident descalade

bien d'Europe du Nord que
des Etats-Unis ou d'Afrique
du Sud, attirés par la re-
nommeée du site exception-
nel d'Orpierre.

1l était capable d'ensei-
gner et de faire progresser
les grimpeurs de tous ni-
veaux, dans l'esprit-particu-
lier de "Vertige sports”. Il
avait ouvert et équipé de
trés nombreuses voies sur le
site, qui en compte plus de
500.

Sa disparition prématurée
représentera une immense
perte pour le monde del'es-
calade.

Résidant a Gordes, moni-
teur d'escalade diplomé,

encadrait depuis
plus de dix ans des stages
d'escalade a Orpierre,
d'avril a novembre.

Excellent grimpeur, il
'était aussi investi a Or-
{erre dans l'aménagement
d¢ voies de haut niveau (du
71 au 8b).

a tristesse et le choc que
pjovoquent a Orpierre sa
sparition témoignent de

pphbama tion au village.
f était 4gé de 40
ans, marié et pere de deux
petites filles.

La gendarmerie de La-
ragne-Montéglin a ouvert
une enquéte et vérifie, no-
tamment, I'état du maté-
riel. a

Le devers de la falaise du Chéteau. ot‘x-l médaillon) a trouvé la mort.

Dans cet accident, il semble que le grimpeur — exg@hté et professionnel — se soit pour des
raisons de commodités, affranchi des plus élénrestairégles de sécurité. Clest

malheureusement I'exemple typique qui illustreHeig qui s’opere dans le rapport entre les
bénéfices escomptés a ne pas respecter une pred@dim de temps, de manceuvres...) et le

codt estimé (probabilité d’accident) de la situatio

311



Article paru dans le journal « Dauphiné libéré »08uoctobre 2006

FAIT DIVERS Accident d’escalade

Mot sur la paroi

CHATEAUNEUF-
DE-CHABRE

n tragique accident d'es-
& calade s'est produit hier
vers 18 heures. Un jeune
homme de 24 ans, originaire
d'Aspremont, pratiquait sur
une falaise au lieu-dit “ La
Beaume rousse ”, sur la
commune de Chdateauneuf-
de- Chabre lorsque le drame

' Un bloc de pierre se seral
détaché de la. paroi et serait
venu heurter la victime qui
iest restée bloquée dans la
falaise, :
¢+ Dessecouristes sont
sur place trés rapidement,
les hommes du Grimp

(groupement d'intervention
en milieu périlleux) procé-
daient en effet & un exercice
dans les gorges toutes
proches de la Méouge. Ils
ont été rejoint par les pom-
piers de Laragne et les CRS
du secours en montagne de
Briancon.

La rapidité d'intervention
des premiers secours n'a
malheureusement pas suffi.
Le massage cardiaque pro-
digué a la victime s'est ré-
vélé inopérant et le jeune
omme n'a pu étre réanimé.
Une enquéte de gendarme-
rie a été ouverte pour déter-
miner les circonstances
exactes de l'accident.

Rémi BOREL

La plupart des falaises équipées sont « purgée&si-a-dire débarrassées des pierres

instables, nettoyées afin de sécuriser la pratipuéescalade. Mais la falaise est un milieu
Malgnédtes les précautions prises, I'escalade

vivant, considéré comme a forte incertitude.

en site naturel demeure une activité ou les risgbgctifs restent trés présents. Cet exemple

fait partie des risques liés a l'activité et swsgeels 'homme a peu d’emprise. C’est un des

arguments qui ressort frequemment dans I'enquétgquesstionnaires.
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Exemple en référence a l'irresponsabilité des grimgurs p 32

Lu sur http: //escalade.camptocamp.com/forums

Auteur: Philippe(---.abe-eba.com)
Date: 12 sep 2007 10:58

ATTENTION au topo sur le Quiquillon ( partie sud g8 Orpierre.... qui indique un retour a
pied par le sentier de | Ascle.

N ayant pas de corde de rappel longue pour utlesepoint prévus a cet effet (40m ), nous
avons enchainé des petits rappels de 30 métredadaoie "Brasil" mais le couché de soleil
nous a surpris rendant tout repérage de relaisssiple .......

pros ..... Bref!! avec quelques lampes frontales'en est sorti d'autant plus que nous étions
pile poil a I'aplomb d'une ligne de relais ..1...!

Plus jamais de grande voies sans frontale daracle s

Les pompiers de GAP sont top de top!

Ha oui!!! pourquoi ne pas avoir pris de corde deped de 100 m???? Parce que ma copine a

Elle m aime toujours et on va remettre ¢ca dansaeldh ...

A plus Philippe
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Petit lexiqgue non exhaustif a 'usage des non spétistes

- A-vue : effectuer une voie sans reconnaissance préalable

- Apreés travail : effectuer une voie apres reconnaissance ousesaas la voie

- Artif : diminutif d’artificiel. Technique consistant &ggresser a I'aide de
I'équipement par opposition a I'escalade libre.

- Avaler : action de I'assureur pour reprendre de la cpadd’intermédiaire du systéme
d’assurage

- « Blogque » ou « sec »demande du grimpeur a lI'assureur pour que ldecsoit
tendue

- Bac ou baquet: grosse prise

- Crochet : crochet de talon ou de pointe pour valoriserpnige de pied souvent haute

- Crux : section la plus difficile de la voie

- Dégaine: deux mousquetons reliés par une sangle sensmpeotéger en cas de
chute. L'un des mousquetons est placé dans 'aacdams I'autre passe la corde.

- Du mou: demande du grimpeur pour bénéficier d’une cordamtendue
(notamment lors du mousquetonnage)

- Engagé: se dit d’'une voie ou I'équipement est tres eépac

- Entéte: grimper en premier de cordée (voir image ci-desyo

- Exposé: se dit d’'une voie ou la chute peut étre mauvaise

- Gaz:levide

- Gratton : petit prise que I'on ne peut utiliser qu’avedtaut des doigts

- Gri-gri : systeme d’assurage mécanique auto-bloquant

- Huit : descendeur permettant aussi d’assurer (non dodpHmt)

- Jeté: aller chercher une prise lointaine de fagon dyinae

- Jump : gros jeté (en décollant les pieds)

- Libre : jeu de I'escalade moderne qui consiste a nergssgr qu’a l'aide de ses
propres moyens physiques sans usage du matérider@er ne servant qu’'a assurer
la sécurité en cas de chute

- Moulinette (en second): grimper avec la corde devant soi ghéahent passée dans
'ancrage sommital (voir image ci-dessous)

- Mousquetonnage Moment délicat ou le grimpeur de téte passe sdectans le

mousqueton de la dégaine.

314



Relais: dans le meilleur des cas, deux points d’ancsagéés dans le rocher et reliés

entre eux par une chaine. D’'une maniére généralhade qui permet au premier de

cordée de faire monter son second et de pouvotimar la suite d'une voie en
plusieurs longueur de corde.

- Vacher (se):s’attacher, s’auto assurer
- Vol ou plomb: chute (encordée)

- Yoyo: systéme d’assurage.

Comment grimper ¢

Le grimpeur doit progresser uniquement grace aux prises a sa disposi-
tion. A lui de trouver le meilleur cheminement, les bonnes méthodes
pour s’économiser. Le matériel d’assurage (point d’ancrage, corde,
dégaine...) sert uniquement 5 éviter la blessure en cas de chute mais

absolument pas a la progression. 1l existe deux facons de grimper, en
téte ou en second.

En téte En second

Il sagit de la plus belle maniere de réa- Le leader a déja fait la voie .
liser une voie. Le grimpeur progresse (ou la corde a été posée au %‘y
en mousdquetonnant les points d’ancra- préalable) et le grimpeur part  f1 %
ge (sans se reposer dessus), risquant la avec la corde devant lui, (RS
chute & chaque mouvement. Les vols  démousquetonnant les points  § |
sont sans danger mais I'acceptation de d’ancrage au fur et a mesu- i

la chute est un des parametres re de sa progression. La , - .
essentiel de lescalade. /.4'/7'7 corde ne doit pas étre ten- .ja"' ? /,”'
En téte, le grimpeur lutte due, et sert unigquement a //'}// ?
contre la difficulté de la .7~ lassurage. Le parametre :{:;:I r\/\,\\ [\; ‘ o
voie mais aussi contre - : NN psychologique n’entrant @\f
son mental, Il doit rester ' ‘, plus en jeu, on débute ,-;I:" G f\i,
serein, rechercher en perma- I:.ﬁ b\ généralement par cetle I,:;f-" - ;5 ?E},
nence le meilleur équilibre | \\ méthode qui ne sanc- ' ‘\(_
pour enchainer les mouve- E - _ tionne pas les erreurs ‘ “‘\
ments. sans erreur. | /ll'a/:':/ par la chute. . ."5-_'

Source : Guide pratique « Débuter en escalade wuerRBrimper
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Résumé :

L'escalade, activité physique et sportive de pleiature, fortement connotée a risques, propose des
modes et contextes d'apprentissage divers et vdDaiss cette activité, la causalité des accidestts e
souvent attribuée a un manque d’attention, un mamguvigilance. A l'envers de ce constat, cette
thése s'attache a démontrer que des causes relative conditions de l'apprentissage de l'activité,
constituent des explications possibles a I'occueetles accidents. En particulier, les apprentissage
initiatiques, familiaux, par frayage, avec desiaé@urs non qualifiés (parent, ami, simple grimpeur
sont-ils plus accidentogenes que les apprentiss@geype scolaire ou associatif recourant a des
intervenants professionnels ou assimilés ?

Reposant sur la théorie des situations didactigt@tamment sur le modele de I'action enseignante,
la recherche dans le cadre d’'une didactique corapaméntre par I'étude des systémes didactiques
d’institutions différentes, que des phénoméeneg/pe tidactique sont aussi, de maniere paradoxale, a
I'origine de la sécurité de certaines situationsrfant faiblement « didactifieées ».

La méthode employée recoupe trois corpus de donndmes enquéte par questionnaire aupres d'un
panel représentatif de grimpeurs, la capture vidiépisodes didactiques, des entretiens semi-dsecti
d'explicitations de grimpeurs ayant vécu des aotide

DIDACTICAL APPROACH OF RISKS MANAGEMENT IN ROCK CLI  MBING
Comparative study in several institutions

Abstract:

Rock climbing, sport outdoor activity, strongly ooited at the risks, proposes several and various
learning modes and contexts. In this activity, ttsusality of the accidents is often allotted to
carelessness, or a lack of vigilance. Oppositéhis report, this thesis attempts to show that eaus
relating to the conditions of learning within thestiity, constitute possible explanations to the
occurrence of the accidents. Especially, initiaidigmily and one’s way learnings with not qualified
initiators (family, relative, or simple climber),odthey induce more accidents than school or club
learnings who appeal to professional or assimilatgervenors?

According to the theory of didactical situationsdaaspecially the model of teaching action, the
research, within the framework of a comparativeaditt, shows by study of didactical systems in
different institutions, in a paradoxical way, thdidactical phenomenas are also at the beginning in
safety of some situations slightly didactical.

The method in use is a cross-checking of three glatfaerings: an investigation near a representative
panel of climbers, video shots of didactical siias, half-directing interviews of climbers ones
having lived accidents.

Formation doctorale :  Systémes d’apprentissages, systemes d’évaluation

Mots-clés : escalade, risque, contrat didactique, appreiggsspar frayage
Key-words : rock climbing, risk, didactical contract, one’sylaarnings
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