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Introduction

Nadine FINK, Sylvain DOUSSOT,
Marc-André ÉTHIER & David LEFRANÇOIS


Le contenu des chapitres rassemblés dans cet ouvrage rejoint une préoccupation largement partagée de chercheurs1 en didactique qui sont aussi formateurs d’enseignants : à quelles conditions les savoirs produits par les recherches en didactique peuvent-ils nourrir les pratiques de formation et d’enseignement ? Discutée et documentée dans cet ouvrage, cette question engage à explorer les savoirs professionnels et disciplinaires mobilisés sur le terrain et leur articulation possible aux savoirs produits et diffusés dans le milieu de la recherche.


1. L’objet de l’ouvrage : la dualité entre des savoirs à et pour enseigner

L’ouvrage prolonge la réflexion initiée dans deux précédents livres sur l’enseignement de l’histoire et les apprentissages critiques des élèves : Pensée critique, enseignement de l’histoire et de la citoyenneté (Éthier et coll., 2018) et Didactique de l’histoire et compétences critiques : penser l’apprentissage de l’histoire par la notion d’enquête (Doussot et coll., 2024). Le travail sur les compétences critiques des élèves et sur les modalités spécifiques d’un enseignement de ces compétences par des dispositifs d’enquêtes a montré l’importance de prendre pour objet d’étude l’activité critique des enseignants tant du point de vue de leurs pratiques en classe que des nôtres, dans nos dispositifs de formation. C’est sur les conditions de cette activité critique que se focalisent les auteurs des chapitres qui composent ce nouvel ouvrage, prenant pour objet un ensemble de problèmes professionnels à la fois incontournables et omniprésents, mais peu étudiés à ce jour par les didacticiens de l’histoire. Ces problèmes professionnels mettent en question le rapport théorie/pratique tel qu’il est envisagé dans les institutions de formation. D’une part, les étudiants considèrent souvent la formation par la recherche trop théorique, parce qu’elle se fonde sur des pratiques scientifiques qu’ils n’ont pas le temps ni les moyens de mener en situation normale de travail. Les résultats des recherches didactiques utilisés comme contenus de formation déçoivent alors les stagiaires parce qu’ils ne proposent pas des manières d’enseigner applicables telles quelles, comme le suggérerait leur conception de la didactique. D’autre part, les étudiants observent et pratiquent le métier à l’occasion de périodes de stage au cours desquelles ils peuvent constater que les enseignants d’histoire tendent à évaluer leurs propres choix pédagogiques en fonction des pratiques habituelles dans la discipline. C’est-à-dire qu’ils voient difficilement des enjeux théoriques disciplinaires et didactiques dans les pratiques et les discours du terrain. La dualité des savoirs à et pour enseigner croise et renforce celle de la théorie et de la pratique. Très présente dans l’environnement institutionnel des enseignants, mais aussi dans les pratiques de formation, cette dualité conduit à séparer les solutions pédagogiques des spécificités disciplinaires.

Se saisir de ces problèmes professionnels par la recherche amène à se départir de la dichotomie entre savoirs à enseigner et savoirs pour enseigner qui « d’un point de vue didactique […] est impensable » (Vanhulle, 2009, p. 260). Les premiers sont interrogés dans les travaux didactiques existants qui s’intéressent aux enjeux de transposition scolaire des textes et des pratiques de savoir en référence à l’historiographie et à l’épistémologie de la discipline savante. Les seconds sont attestés par les travaux dans d’autres sciences de l’éducation, notamment de psychologie, de sociologie ou dans des champs tels que la didactique professionnelle ; ces travaux tendent à considérer les questions pédagogiques séparément des spécificités des savoirs disciplinaires. Cette dichotomie se manifeste dans l’organisation des institutions de formation dont les curriculums attribuent les enseignements aux didactiques disciplinaires pour les uns, à différents champs des sciences de l’éducation pour les autres. S’il ne s’agit pas pour nous de contester cette organisation, notre ouvrage vise toutefois à articuler et remettre en question certaines de ces approches pour participer à la construction de savoirs renouvelés pour la profession enseignante. Nous suivons la proposition de Hofstetter et Schneuwly : « ceci implique que la profession construise des savoirs pour enseigner qui prennent pour objet ces savoirs à enseigner » (Hofstetter & Schneuwly, 2009). Cette proposition s’ancre dans des questionnements pratiques liés à la réforme des structures et modalités de formation des enseignants dans le canton de Genève et repris ailleurs : « Pour créer [d]es situations [d’apprentissage], l’enseignant doit s’être approprié à la fois des connaissances théoriques et des compétences didactiques ; en réalité, il ne s’agit pas de deux domaines distincts, culture scientifique d’un côté et art d’enseigner de l’autre, mais de leur intégration dans toute pratique pédagogique » (Groupe de réflexion sur les études pédagogiques, 1988, p. 12 ; cité par Lussi & Maulini, 2007, p. 111).

Pour y parvenir, les contributions s’intéressent aux savoirs que les enseignants mobilisent pour faire leurs choix pédagogiques. Si les savoirs sur les contenus (savoirs référés à l’historiographie) et sur les pratiques disciplinaires (savoirs référés à l’épistémologie) en usage dans les classes sont connus, ils sont toutefois trop peu mis en rapport avec les savoirs pédagogiques mobilisés en situation. C’est ce rapport entre historiographie, épistémologie et théories de l’apprentissage qu’il s’agit d’explorer. Les deux premières renvoient aux faits, aux concepts et aux pratiques de savoir en jeu dans les situations d’enseignement-apprentissage, tandis que les troisièmes rendent compte des effets des choix d’enseignement sur les apprentissages des élèves, que ces choix soient implicites ou explicites, conscients ou inconscients. Lorsqu’un enseignant se questionne sur les effets de ses choix d’enseignement, il se retrouve démuni pour prendre en charge la diversité des niveaux, des besoins et des difficultés des élèves. Sur ce plan, la recherche dans les didactiques disciplinaires fournit des résultats pertinents et riches, mais qui tendent souvent à décrire les pratiques enseignantes de manière critique, en se gardant de fournir des solutions sous forme de bonnes pratiques. Celles-ci s’avèrent en effet peu probantes du fait de l’infinie diversité des situations d’enseignement-apprentissage et des personnes impliquées. Il en résulte un écart important entre le monde de la recherche didactique et celui de la pratique enseignante : d’un côté, les pratiques ordinaires sont soumises à la critique par la recherche et, d’un autre côté, celle-ci ne fournit pas de résultats sur les pratiques efficaces en termes d’apprentissages. En formation, cet écart se traduit par des dispositifs de formation par la recherche ou par l’analyse de l’activité, dispositifs qui sont proches de la pratique de recherche et qui, nous l’avons évoqué plus haut, apparaissent souvent trop théoriques et peu utiles aux yeux des étudiants. En effet, la pratique enseignante est bien différente de la pratique de recherche qui dispose de temps et de ressources propres pour mener à bien ses investigations : produire des données, les traiter et les analyser, les interpréter selon des cadres théoriques explicites, les discuter. Sans oublier que, pour l’enseignant, le questionnement met en jeu ses propres choix, tandis que les chercheurs sont dans une position d’observation qui ne les remet que rarement en question. Ces éléments de comparaison dessinent notre problématique : d’une part, l’activité enseignante ne peut pas mimer l’activité de recherche et, d’autre part, la pratique didactique ne se réduit pas à appliquer des savoirs produits par la recherche.

L’ouvrage examine cette problématique en remettant en question la distinction structurante des institutions, des curriculums de formation et des recherches entre les savoirs à enseigner et les savoirs pour enseigner. Cette dualité tend à réduire les savoirs didactiques à la description d’un art d’enseigner une discipline, se préoccupant accessoirement de ses effets d’apprentissage. Ainsi considérée, elle ne permet pas de prendre en charge le problème de détermination disciplinaire des savoirs pour enseigner et de la réflexivité didactique nécessaire pour en évaluer, en situation, pour les enseignants, l’efficacité. Cette dualité tend même à s’accentuer ces dernières années dans la recherche par une radicalisation des différences épistémologiques entre les champs : d’un côté, des recherches statistiques ou de laboratoire (du côté des sciences cognitives) qui font abstraction des contextes de pratique ; de l’autre, des recherches en milieu écologique sur la qualité des savoirs à enseigner (du côté des didactiques disciplinaires) qui produisent des résultats peu généralisables2.




2. La démarche : le système didactique comme instrument d’objectivation

Le choix de traiter de l’activité enseignante et de la formation sous un angle didactique repose donc sur une hypothèse forte, qui conteste le bien-fondé de cette dualité entre savoirs à et pour enseigner. En effet, l’appréhension du monde de la classe sous l’angle du système didactique – représenté d’ordinaire par un triangle qui articule les savoirs visés, les savoirs mis en jeu par l’enseignant et les savoirs investis par les élèves – suppose d’appréhender les apprentissages par l’observation et l’analyse des activités, notamment langagières de classe et de leurs effets. Le système didactique peut donner à voir aussi bien les apprentissages des élèves que les savoirs (textes et pratiques) mis en jeu par l’ensemble des composantes de l’interaction (propos des élèves et de l’enseignant, documents fournis aux élèves, conceptions de l’histoire et de l’objet d’étude, conceptions de l’enseignement et de l’apprentissage, etc.). De ce point de vue, il peut être considéré comme un instrument d’objectivation du rôle de l’enseignant dans l’apprentissage et, par conséquent, comme un artefact potentiel de sa réflexivité didactique. Il s’oppose alors à la représentation dualiste des savoirs à/pour enseigner qui pourrait faire obstacle à l’usage de cet artefact par les enseignants dans leur travail quotidien, aussi bien en classe avec les élèves qu’en dehors, lors de la conception de leur enseignement.

Les contributions de cet ouvrage s’intéressent aux composantes d’une pratique réflexive didactique des enseignants par l’intermédiaire de l’instrument riche et complexe que constitue le système didactique. Elles y puisent les concepts qui leur sont nécessaires pour rendre compte des pratiques d’enseignement et de formation investiguées sous l’angle de l’articulation entre savoirs à et savoirs pour enseigner. Elles cherchent à reconstruire les problèmes professionnels et de formation évoqués plus haut en tant que problèmes didactiques appréhendés par l’observation des pratiques conjointes en situations d’enseignement et de formation.




3. La structure de l’ouvrage

Trois parties structurent l’ouvrage. La première partie traite des rapports entre regards pédagogiques (savoir pour enseigner) et regards didactiques (savoirs à enseigner ou rapport savoir à/pour) sur des situations d’enseignement. Lucie Gomes étudie la manière dont des enseignants adaptent leurs modalités didactiques lors de sorties scolaires sur le site mémoriel d’un événement traumatique en France. Elle analyse la prégnance des préoccupations pédagogiques qui visent à la fois à provoquer les émotions des élèves et à cadrer leurs comportements. La potentialité didactique du point de vue du développement des compétences critiques, de l’utilisation des témoignages de survivants s’en trouve invisibilisée. C’est aussi l’enseignement d’un passé traumatique – le génocide contre les Tutsis – qui constitue le corpus de données de Denise Bentrovato et Jean-Leonard Buhigiro pour décrire les choix de contenus et des approches pédagogiques privilégiées dans les programmes et dans le travail enseignant au Rwanda. Leurs analyses mettent en évidence la forte appréhension des enseignants à l’égard de savoirs émotionnellement, familialement et socialement vifs, les conduisant à privilégier, dans leurs choix pédagogiques, la gestion « socio-émotionnelle » des situations de classe et la pacification de ce qui pourrait aujourd’hui encore être conflictuel. Dans leurs observations, l’enseignement magistral domine au détriment de pratiques de questionnement et de problématisation fondées sur l’épistémologie historienne. Ces dernières sont également absentes des observations de classe d’Evi Belsak en Belgique francophone. Elle étudie l’articulation des idéaux pédagogiques inspirés de l’Éducation nouvelle (ici, Decroly) et des savoirs à enseigner en histoire. Ses analyses pointent là aussi une absence de cohérence entre les principes pédagogiques déclarés – concevoir des situations d’enseignement-apprentissage centrées sur le questionnement des élèves – et la mise en jeu magistrale des textes et pratiques de savoir disciplinaires.

Les quatre chapitres qui composent la deuxième partie de l’ouvrage explorent les relations entre savoirs à et savoirs pour enseigner du point de vue des enjeux de formation. Vincent Boutonnet centre son analyse sur le rôle de la problématisation préconisée dans les programmes d’histoire du secondaire au Canada. Il constate que les approches curriculaires de la problématisation consacrent la prégnance de compétences professionnelles issues des fondements théoriques des sciences de l’éducation au détriment des savoirs historiographiques, épistémologiques et didactiques. Il rapporte cette observation à la variété des modèles théoriques mobilisés dans les plans d’études canadiens, et leur faible déclinaison en tant que savoirs pour enseigner. L’étude d’Alexandre Lanoix, René Salem et Marc-André Éthier envisage le concept de littératie historique, en lien avec d’autres concepts importants du champ de la didactique de l’histoire, en tant que savoir pour soutenir les apprentissages des élèves. Leur analyse des écrits scientifiques sur ce concept didactique met en évidence son potentiel pour cadrer des pratiques documentaires en classe d’histoire. Cependant, elle montre aussi que la polysémie de sa caractérisation et de son usage tend à en limiter la portée à la mise en œuvre de techniques de lecture de documents. Des critères opératoires sont nécessaires pour que la littératie historique ne se réduise pas à un savoir à enseigner. Le même constat est étayé par Kevin Péloquin, Marc-André Éthier et David Lefrançois dans leur étude de cas consacrée à la mise en jeu, en classe, d’une opération complexe de la pensée historienne – la contextualisation. Bien que les savoirs à enseigner soient précisément caractérisés dans les consignes données aux élèves, ils manifestent des difficultés d’apprentissage en matière de contextualisation. Les analyses montrent les limites des conceptions pédagogiques qui sous-tendent la séquence d’enseignement – pratique autonome des élèves, le film en tant que document historique plus accessible – et la nécessité de les articuler à un guidage structuré de la part de l’enseignant. La didactique ne se limite donc pas à l’art de bien concevoir les savoirs à enseigner, mais elle réside aussi dans la maîtrise du guidage en tant que savoir pour enseigner. Les rapports entre consignes et guidage sont au cœur de l’étude d’Élise Guenoux, qui analyse les conditions de passage d’une activité focalisée sur la tâche à effectuer et sa conformité avec les textes de savoir, à une activité centrée sur les apprentissages des élèves. Elle montre que la structuration a priori du guidage de l’enseignant – par une procédure qui formalise l’articulation des savoirs pour/à enseigner – augmente ses interventions d’étayage ciblé sur les savoirs disciplinaires en jeu.

La troisième partie interroge les conditions de formation didactique des enseignants. Diane Hartmann et Lyonel Kaufmann partent du constat du peu d’effets de la formation initiale à l’enseignement primaire sur la manière dont les étudiants conçoivent leurs pratiques d’enseignement de l’histoire. Les savoirs didactiques enseignés en formation – des savoirs à enseigner – sont censés devenir des savoirs pour enseigner l’histoire. Or un tel transfert ne se produit pas mécaniquement. Leur expérimentation d’un nouveau dispositif d’enseignement, sur une année académique, les amène à caractériser des pistes d’ingénieries didactiques pour la formation initiale, telle la mise au travail des conceptions initiales des étudiants dans un processus de secondarisation et de problématisation. Ce qui exigerait un changement du curriculum de formation dans leur institution (en Suisse) afin que la pratique de stage ne soit plus articulée aux seuls dispositifs transversaux, mais également aux enseignements didactiques. Le chapitre d’Aurélie De Mestral, Nadine Fink et Étienne Honoré prend pour objet des questions similaires à propos de la formation secondaire 1 et 2 destinée à des étudiants ayant effectué un premier cursus universitaire en histoire. Leur recherche examine les rapports entre les positionnements épistémologiques de ces étudiants et leurs choix didactiques pour mettre des élèves en activité sur des sources historiques. Ces choix sont marqués par des conceptions pédagogiques qui ne puisent pas dans les pratiques épistémologiques de référence, celles-ci ne jouant aucun rôle en tant que savoir pour enseigner l’histoire. Les obstacles identifiés constituent des points d’appui pour intégrer les pratiques épistémologiques dans les dispositifs de formation didactique en tant que modèle d’articulation entre savoirs pour/à enseigner. Une telle articulation est étudiée par Sylvain Doussot et Nadine Fink sous l’angle des choix pédagogiques des enseignants et de l’analyse de leurs effets en termes d’apprentissage des élèves. Les expérimentations menées en collaboration avec deux enseignants témoignent de la potentialité d’une procédure – un artefact tel que celui proposé par Élise Guenoux – élaborée en référence aux pratiques disciplinaires en jeu, c’est-à-dire aux savoirs à enseigner, pour déployer de nouveaux savoirs pour enseigner qui soient centrés sur le cadrage et l’étayage enseignant, in situ et en fonction des difficultés d’apprentissage des élèves.

Dans la conclusion de l’ouvrage, Didier Cariou revient sur l’ensemble des chapitres pour dégager les apports et les voies ouvertes pour sortir les pratiques de formation de la dualité entre des savoirs à enseigner limités à leur caractérisation disciplinaire, sur le versant didactique, et des savoirs pour enseigner référés à des théorisations transversales, sur le versant pédagogique. La recherche en didactique peut produire des savoirs sur les relations systémiques – celles du système didactique – entre ce que fait l’enseignant, ce qu’en font les élèves, à propos des contenus en jeu. Elle peut le faire pour décrire, données à l’appui, le fonctionnement du système didactique, mais aussi pour informer ce que les enseignants font et pourraient faire comme acteurs au cœur de cette relation systémique. Il s’agit alors de déterminer les conditions pour que les enseignants adoptent une réflexivité didactique consistant à se questionner sur leur propre activité, en fonction des textes et des pratiques de savoir visés et enseignés, et de l’observation continue des apprentissages des élèves.











Chapitre 1
Utiliser des témoignages dans un lieu de mémoire
Le cas de trois enseignants à Oradour-sur-Glane


Lucie GOMES



1. Introduction

Emmener des élèves visiter un lieu de mémoire est l’occasion pour de nombreux enseignants de s’interroger pour adapter leurs modalités didactiques concernant l’enseignement de l’histoire. Mathieu, Simon et Bérénice1, professeurs d’histoire-géographie dans des collèges de Haute-Vienne, engagent chaque année une telle réflexion lorsqu’ils accompagnent leurs élèves à Oradour-sur-Glane. Ce village subit un massacre le 10 juin 1944, les SS tuant 643 personnes avant d’incendier tous les bâtiments. Aujourd’hui, les visites scolaires sont nombreuses dans ce lieu de mémoire. En accompagnant ces trois enseignants sur place avec leurs élèves, nous avons constaté l’utilisation qu’ils font des témoignages à différents moments de la visite2.

En tant que chercheuse et formatrice de futurs enseignants, nous décidons de nous questionner sur les savoirs à enseigner (des savoirs didactiques sur le massacre et sur le développement des compétences critiques) et sur les savoirs pour enseigner (les conceptions pédagogiques qui permettent des choix avec des conséquences dans le système didactique) lors de l’emploi de témoignages dans le cadre de visites scolaires (un système didactique en partie en dehors de la classe). Quels sont les liens entre ces deux catégories de savoir ? Pour répondre à ces questions, nous avons décidé de confronter les professeurs à leurs propres usages des témoignages plusieurs mois après, pour mieux comprendre et analyser leurs choix. Nous avons enregistré les entretiens. Ils ont pour point commun de refuser le travail historien critique sur place. Nous interrogerons ce paradoxe qui mène des professeurs conscients de la nécessaire critique historienne des témoignages, qu’ils disent pratiquer régulièrement en classe, à abandonner ou à différer celle-ci dans certaines circonstances. Les résultats de cette étude peuvent contribuer à améliorer la réflexivité dans la formation des enseignants sur ce problème professionnel peu questionné.

Le chapitre est divisé en quatre parties. Dans une première partie, nous définirons la façon dont les historiens s’emparent du témoignage, par rapport à ce que les travaux en didactique montrent de leur utilisation dans les classes, et en quoi cela nous questionne. Ensuite, nous présenterons les témoignages utilisés lors des visites auxquelles nous avons assisté. Dans une troisième partie, nous exposerons les résultats des entretiens avec les professeurs afin de comprendre leurs conceptions pédagogiques. Nous terminerons par une discussion sur les liens entre les savoirs à enseigner et les savoirs pour enseigner.




2. Du récit du témoin à la critique historienne

En histoire, tout peut être document (Prost, 1996) à partir du moment où une question historienne est posée à une source (écrite, orale, archéologique, numismatique, etc.). Lorsqu’une personne décide de témoigner, elle crée ainsi un nouveau document qui implique pour l’historien qui l’étudie de faire appel aux compétences critiques historiennes, comme celle de contextualisation (Doussot & Fink, 2024). En classe d’histoire ou en sortie scolaire, l’utilisation des témoignages peut se rapprocher ou s’éloigner des pratiques scientifiques en fonction des activités qui sont prévues dans le système didactique. Cet écart mérite d’être interrogé avant d’exposer nos questionnements sur les relations entre les savoirs à enseigner et les savoirs pour enseigner quand des témoignages sont utilisés avec des élèves dans des lieux de mémoire.


2.1 Le témoignage, une nécessaire épistémologie vigilante

Le témoignage volontaire, qu’il soit oral ou écrit, n’est pas un document comme les autres pour l’historien : décider de témoigner est marqué par une intention de transmission de sa mémoire individuelle pour servir peut-être un jour la mémoire collective (Halbwachs, 1997). Il constitue un narratif : une mise en récit cohérente et logique (Gomes, 2025). Les témoignages sont précieux, car ils racontent le passé qu’interroge l’historien. Mais celui-ci sait que le témoignage est à questionner, confronter, vérifier… L’historien a besoin de savoir qui est ce témoin, quelle a été sa vie, quand celui-ci a décidé de témoigner, etc. Cela lui permet de formuler des hypothèses. Il passe ainsi de la question « que raconte le témoin ? » à la question « pourquoi le raconte-t-il ainsi ? » ou encore « que nous dit cette façon de raconter ? ». Ricœur (2000) décrit l’épistémologie vigilante de l’historien qui ne cherche pas à extraire les faits des documents, mais plutôt à les construire par le questionnement. Il rejoint en cela les propos des épistémologues de l’histoire (Bloch, 2024 ; Collingwood, 1946 ; Febvre, 1953). Cette épistémologie vigilante, c’est ce que nous nommerons la critique historienne des narratifs des témoignages : ne pas les utiliser de façon informative, mais de façon indiciaire (Cariou, 2016).

Après des événements traumatiques, les témoins sont particulièrement importants pour faire de l’histoire : ils participent à la fois à la nécessaire construction mémorielle, mais ils permettent aussi l’enquête des historiens pour établir les faits et les interpréter. Wieviorka (2021) fait le point sur ce qu’elle appelle l’ère du témoin : après des années de silence (ou à ne pas être écoutés), les témoins sont enfin entendus, au point que leurs récits sont recherchés et attendus. On fait venir les témoins pour les commémorations, dans les médias, dans les classes. Pour l’historien, ces témoignages sont des sources très utiles, mais qu’il traite à sa façon : ce sont de nouveaux indices dans l’enquête sur le passé, et non le passé lui-même. Le témoignage en dit parfois autant sur la période d’énonciation que sur la période racontée, il faut reconstituer ce temps feuilleté.




2.2 Le témoignage et les élèves croyants

Les didacticiens de l’histoire s’intéressent aux rapports des élèves avec le passé. Audigier (1992, 1995) identifie le réalisme de l’histoire scolaire : les élèves pensent accéder directement au passé. C’est un obstacle majeur identifié qui empêche des apprentissages historiens. Amplifiés par le paradigme pédagogique positiviste (Tutiaux-Guillon, 2004) où l’enseignant pilote le cours et ne demande aux élèves que des prélèvements d’informations dans les documents, les témoignages deviennent des outils pour dire ce qu’il s’est passé, sans l’épistémologie vigilante des historiens qui mène à enquêter sur les narratifs.

Dans ses travaux, la didacticienne Fink (2014) s’est intéressée à des visites scolaires d’une exposition sur la Seconde Guerre mondiale en Suisse où les élèves étaient confrontés à de nombreux témoignages. Elle parvient à une typologie de trois postures d’élèves en fonction de leur rapport à l’histoire et à la mémoire : les croyants (avec une conception de l’histoire réaliste), les rationalistes (avec une conception problématisée de l’histoire) et les scientistes (avec une conception de l’histoire réaliste, mais une pensée critique sélective des témoignages entre ceux qui méritent d’être questionnés et ceux qui ne doivent pas l’être). Dans nos observations, les élèves reçoivent les témoignages sans les interroger, ils risquent donc de relever de la posture du croyant avec ces caractéristiques :

Les témoignages sont comme des représentations directes et transparentes du passé, des paroles objectives et conformes à la vérité des faits. […] Loin de l’examiner comme une reconstruction rétroactive et subjective, les croyants perçoivent le récit comme un discours rapportant tel quel le passé vécu. […] Ce que disent les témoins est vrai, comme l’est toute source d’information disponible à propos du passé. (Fink, 2014, p. 213)


Avec des élèves, l’épistémologie vigilante face aux témoignages (un savoir à enseigner) semble difficile à tenir, à la fois en raison des habitudes scolaires et des obstacles liés à la représentation de ce qu’est l’histoire. Les enseignants formés à la critique historienne initient leurs élèves à cette pratique en leur permettant de passer d’une lecture informative à une lecture indiciaire (Cariou, 2016) par l’articulation des échelles de lecture macro, ce qu’on sait du témoignage, et micro, ce que dit le témoignage (Gomes, 2019 et 2023). Pourtant, ce n’est pas ce que nous avons observé lors des visites scolaires à Oradour-sur-Glane, et c’est pourquoi nous avons voulu mener une enquête didactique afin de comprendre les liens entre les savoirs à enseigner (des savoirs didactiques sur le massacre, sur le développement des compétences critiques) et les savoirs pour enseigner (les conceptions pédagogiques).




2.3 Un écart entre les observations des dispositifs et les intentions des professeurs

Pour cette recherche, nous disposons de deux types de données : les observations des visites scolaires (filmées et transcrites) et les entretiens menés a posteriori avec les professeurs (filmés et transcrits). Ce protocole est similaire à celui de Fink dans son ouvrage sur l’exposition sur la Seconde Guerre mondiale (Fink, 2014). Ses analyses nous servent à interroger la relation entre ce que nous analysons des dispositifs mis en place et ce que nous pouvons interpréter des intentions affirmées lors des entretiens.

Les entretiens menés par Fink avec les enseignants lui permettent de montrer que tous ont pour intention principale des finalités intellectuelles et critiques en menant leurs élèves à cette exposition composée de nombreux témoignages (Fink, 2014, p. 260) : ces finalités constituent des savoirs à enseigner proches de l’épistémologie historienne (Prost, 1996). Pourtant, elle montre que la majorité des dispositifs qu’elle a observés sont de type réaliste, et non de type problématisé (Fink, 2014, p. 233). Elle distingue ces deux catégories par le fait de considérer que la mémoire dit l’histoire (type réaliste) ou par un travail de distinction de l’histoire et de la mémoire (type problématisé). Cela la conduit à mettre en lumière la différence entre ses observations lors des visites de classe et les intentions déclarées des enseignants à l’occasion des entretiens :

Si les dispositifs didactiques mis en œuvre par les enseignants peuvent être analysés et distingués selon qu’ils relèvent d’une tendance réaliste ou qu’ils s’inscrivent dans une perspective problématisée, pareille distinction n’est en revanche pas pertinente en ce qui concerne les motivations et les intentions exprimées par les enseignants lors des entretiens. Tous font référence à des aspects qui relèvent de la pensée historienne scolaire. Ils souhaitent que leurs élèves soient critiques à l’égard des témoignages oraux. (Fink, 2014, p. 257)


Les savoirs à enseigner relevant de la catégorie réaliste s’éloignent de l’épistémologie historienne, contrairement à la catégorie problématisée. Cette étude, au protocole similaire au nôtre, nous permet de nous questionner sur ces deux catégories (réaliste ou problématisée). Quelle est la place des savoirs pour enseigner (les conceptions pédagogiques) dans les choix opérés par les professeurs en fonction des savoirs à enseigner (des finalités intellectuelles et critiques ou non) qu’ils mobilisent à partir des témoignages utilisés lors des visites scolaires à Oradour-sur-Glane ?




2.4 Le témoignage pour ces enseignants : les questions posées dans l’entretien

C’est plusieurs mois après les observations faites lors des visites scolaires que nous avons décidé d’organiser des entretiens avec chacun des deux enseignants et avec l’enseignante suivis. Nous commençons par leur demander d’expliquer pourquoi ils se sont servis de ces témoignages. Nous souhaitons qu’ils expliquent leurs choix sans trop guider l’entretien. Cette première question amène une réponse très développée pour les trois professeurs. Nous décidons ensuite de resserrer l’entretien en fonction de nos questionnements sur le choix de ces témoignages, leurs objectifs, les modalités d’utilisation de leurs habitudes didactiques, les activités des élèves et la mort du dernier survivant du massacre, Robert Hébras.

Les réponses des enseignants aux différentes questions sont ensuite analysées pour répondre à notre enquête didactique de l’usage des témoignages dans un lieu de mémoire avec des élèves, en cherchant les liens entre le savoir à enseigner (sur le massacre et les compétences critiques) et le savoir pour enseigner (les conceptions pédagogiques).






3. Les témoignages dans un lieu de mémoire : un usage enseignant

Les choix des professeurs concernant l’utilisation des témoignages à Oradour-sur-Glane nous intéressent pour élucider leurs pratiques et réfléchir à la formation des enseignants. Dans cette partie, nous présentons les différents témoignages et nous contextualisons la façon dont ils sont lus ou racontés aux élèves, considérant que cela a été particulièrement pensé pour la visite scolaire. Ce sont des indices de notre enquête didactique et nous questionnons aussi les professeurs sur ces modalités.


3.1 Robert Hébras, un survivant d’une des granges

Robert Hébras fait partie des cinq hommes qui ont survécu au massacre dans l’une des granges. Il a vu les Allemands rassembler la population sur le champ de foire, où il a vécu la séparation avec sa mère et sa sœur, les femmes et les enfants étant emmenés dans l’église. Dans la grange, il a subi les tirs des Allemands. Il a réussi à s’échapper malgré ses blessures. Il est décédé en 2023, un an après les visites observées. Robert Hébras insiste souvent sur l’absence de peur jusqu’au déclenchement des tirs et sur la nécessaire réconciliation franco-allemande (surtout à partir des années1980).

Pour visiter le village, les deux enseignants et l’enseignante deviennent les guides de leurs élèves3. Ils choisissent les lieux devant lesquels ils vont s’arrêter et la façon de raconter le massacre. Dans chacun des cas, c’est le témoignage de Robert Hébras qui sert d’appui à la visite : lu par Mathieu, remémoré de ses visites passées avec lui par Simon, rappelées du visionnage d’un documentaire par Bérénice. Ils s’arrêtent devant la maison où il habitait, le champ de foire et la grange.
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Tout le village se retrouvait bientôt réuni sur le champ de foire que des Waffen SS encerclaient. Quatre mitrailleuses y avaient été installées. Nous étions regroupées sur une partie de la place. […] Je ne ressentais aucunement la peur, pas plus que je n’entrevoyais le moindre danger. Selon moi, il en allait de même pour les autres. […] Ils firent d’abord quitter la place aux femmes et aux enfants sous la menace de leurs armes. […] Cela peut sembler à peine croyable à qui l’entend aujourd’hui, mais la séparation des femmes, des hommes et des enfants se déroula sans problème. Pour moi, j’essayai d’apercevoir ma mère et ma sœur qui partaient. Lorsque je réussis enfin à les retrouver dans la foule, je vis qu’elles me regardaient. Je sentais que ma mère avait peur, elle était plus inquiète pour mon sort que le sien. […] Les SS installèrent des mitrailleuses devant l’entrée de la grange qu’ils avaient balayée avec soin. Tout était tranquille, ils étaient cinq. Les armes n’étaient pas prêtes à tirer. Si nous avions connu notre sort, ils n’auraient certainement pas pu tous nous tuer. Nous étions tellement plus nombreux qu’eux. Et nous ne savions pas où étaient les femmes et les enfants, ni surtout ce qui allait advenir d’eux. […] À un moment, […] une détonation retentit dans le village. On commença à fusiller les hommes dans les granges. Ils ouvrirent alors le feu sur nous et tout le monde tomba. Dans l’attroupement, j’étais tout au fond. J’étais blessé à la tête, au sein gauche et à la cuisse, mais c’était des blessures superficielles. […] Si j’ai survécu ce jour-là, c’est sans doute parce que mes infortunés compagnons me firent en mourant un rempart de leur corps.

Témoignage de Robert Hébras, issu de l’ouvrage
Avant que ma voix ne s’éteigne (Hébras, 2014).
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3.2 Marguerite Rouffanche,
la seule survivante de l’église

Marguerite Rouffanche offre le seul témoignage d’une victime de l’église, où les femmes et les enfants ont été emmenés. Elle a très peu témoigné, la référence est donc toujours la même pour les professeurs. Après la mort de sa fille dans le massacre, elle s’échappe par une fenêtre de l’église grâce à un escabeau. Les SS lui tirent dessus, elle est blessée, mais se cache. Les enseignants et l’enseignante lisent son récit dans l’église, ce qui permet de se rendre compte de l’étroitesse du lieu et des difficultés qu’elle a dû avoir à s’échapper. Simon fait le choix – nous y reviendrons – de ne pas s’attarder dans l’église pour éviter d’être trop sur les émotions.
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[…] Entassés dans le lieu saint, nous attendîmes de plus en plus inquiets la fin des préparatifs auxquels nous assistions. Vers 16 h, des soldats, âgés d’une vingtaine d’années, placèrent dans la nef, près du cœur une sorte de caisse assez volumineuse de laquelle dépassèrent des cordons qu’ils laissèrent traîner sur le sol. Ces cordons ayant été allumés, le feu fut communiqué à l’engin, dans lequel une forte explosion, soudain, se produisit, et d’où une épaisse fumée noire suffocante se dégagea. Les femmes et les enfants asphyxiés et hurlants de frayeur affluèrent vers une partie de l’église où l’air était encore respirable. C’est ainsi que la porte de la sacristie fut enfoncée sous la poussée irrésistible. […] Les Allemands, s’étant aperçus que cette pièce était envahie, abattirent sauvagement ceux qui y avaient cherché refuge. Ma fille fut tuée près de moi par un coup de feu tiré de l’extérieur. Je dus la vie au fait de simuler la mort. Il fut apporté dans l’église de la paille, des fagots, des chaises, qu’ils jetaient sur les corps qui gisaient. Ayant échappé à la tuerie et n’ayant reçu aucune blessure, je profitai d’un nuage de fumée pour m’immiscer derrière le maître autel. […] Le vitrail étant brisé, je me suis précipitée par l’ouverture qui s’offrait à moi. J’ai fait un saut de trois mètres. Ayant levé les yeux, je me suis aperçue que j’avais été suivie dans mon escalade par une femme qui du haut de la fenêtre, me tendait son bébé. Elle le laissa choir près de moi. Les Allemands, alertés par les cris de l’enfant, nous mitraillèrent. Ma compagne et le poupon furent tués. Je fus moi-même blessée en gagnant un jardin voisin. […]

Témoignage de Marguerite Rouffanche lu par Bérénice durant la visite
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3.3 Denise Bardet et Robert Hébras, des témoignages pour la réconciliation

Bérénice fait le choix d’utiliser à nouveau des témoignages avant de rentrer dans le cimetière. Elle commence par lire le témoignage de Denise Bardet, une institutrice du village, tuée avec ses élèves dans l’église. Elle avait pris l’habitude de consigner ses réflexions dans des cahiers, retrouvés par la suite. Elle ne raconte donc pas le massacre, mais la vie sous l’occupation. Elle livre des propos pacifistes, persuadée que l’amitié entre le peuple français et allemand triomphera. Ce témoignage n’est utilisé que par Bérénice : nous verrons que c’est lié aux savoirs à enseigner qu’elle se fixe.

Ensuite, elle leur raconte un témoignage de Robert Hébras centré sur la réconciliation franco-allemande. Elle livre aux élèves les raisons de ses choix : pour ne pas assimiler tous les Allemands à des nazis et montrer que la réconciliation est possible.
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[…] Nous sommes nous, Français, en état de guerre avec l’Allemagne et il est nécessaire aux Français de se durcir et de savoir même être injuste et de haïr pour être apte à résister. Et pourtant il nous est facile de continuer à aimer l’Allemagne qui n’est pas notre ennemie, l’Allemagne humaine et mélodieuse, car dans cette guerre les Allemands ont tourné leurs armes contre leurs poètes, leurs musiciens, leurs philosophes, leurs peintres et leurs acteurs. […] Puissions-nous les uns les autres désarmer l’ennemi par les chansons, nous Français, défendons le monde des rêves. Toute la vie allemande est réfugiée dans ceux qui incarnaient l’éternelle amitié des peuples de France et d’Allemagne, si souvent opposés par leur maître dont à travers les siècles les échanges de pensées ont plus fait pour la vie que jamais les guerres fratricides n’ont pu faire pour la mort.

Récit de Denise Bardet lu par Bérénice durant la visite
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Nous devons nous découvrir, nous parler, partager nos critiques, nos différences et nous enrichir de tout cela. Le nazisme s’est nourri des différences. […] Il faut refuser tous les discours de haine. Ils emmènent un jour ou l’autre à des horreurs comme celle dont je suis revenu et qu’il faut éviter. Je fais visiter Oradour à de jeunes lycéens allemands et c’est important pour moi. […] À chaque fois, ils me posent la même question avec une gêne visible, ils veulent savoir si je leur en veux d’être Allemands. Je les rassure très vite, je ne peux pas leur en vouloir, ils n’ont rien fait, ils ne sont coupables de rien. Ils doivent simplement savoir ce que des hommes ont fait durant la guerre qui opposait nos deux pays. […] Je n’ai pas envie que les enfants remontent dans les cars qui les ramènent chez eux identiques à ce qu’ils étaient lorsqu’ils sont arrivés. […].

Récit de Robert Hébras lu par Bérénice durant la visite

[image: ]








4. Les conceptions pédagogiques des professeurs

Avec les réponses des professeurs à nos questions, nous tentons de comprendre leurs conceptions pédagogiques plus ou moins implicites qui guident les choix opérés, avec des conséquences didactiques en termes d’articulation entre savoirs pour et à enseigner. Ces conceptions sont décrites dans cette partie de façon empirique et seront discutées de façon plus théorique en dernière partie.



4.1 Des expériences professionnelles négatives à l’origine de conceptions pédagogiques


4.1.1. Des élèves qui ne seraient pas toujours attentifs


Les trois professeurs passent la journée entière avec leurs élèves à Oradour-sur-Glane. Mathieu, qui enseigne dans un collège REP4, remarque les difficultés qu’ont les élèves à se concentrer sur un temps aussi long. Lors de ses premières visites, il n’utilisait pas de témoignages. Mais il constatait un décrochage progressif des élèves au cours de la journée. Le témoignage est pour lui une modalité pédagogique qui raccroche les élèves à ce qui leur est raconté. Les outils qui peuvent permettre de focaliser l’attention de ses élèves sont essentiels pour lui.
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Lire un témoignage renforce l’attention des élèves.






4.1.2. Des élèves qui ne seraient pas toujours respectueux


Mathieu, Simon et Bérénice préviennent tous leurs élèves qu’ils ne sont pas dans un lieu habituel et qu’il faudra donc être respectueux. Simon utilise les témoignages pour canaliser les élèves et éviter les réactions inappropriées, notamment les photographies des élèves qu’il craint particulièrement. Le témoignage replace selon lui les élèves dans la situation du lieu de mémoire, entendant indirectement la voix des victimes. Mathieu observe cela surtout dans l’église, qui arrive en fin de visite du village. Celle-ci est particulièrement connue des élèves pour avoir abrité le massacre des femmes et des enfants. Il trouvait que les élèves entraient dans l’église comme dans un lieu touristique. Lire le témoignage de Marguerite Rouffanche recadrerait le comportement à adopter dans un tel lieu, selon lui.
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Lire un témoignage fait adopter aux élèves la posture attendue dans un lieu de mémoire.







4.1.3. Des élèves qui remettraient en question ce qui est dit


La principale raison évoquée est le fait que certains élèves ont déjà remis en question le récit du massacre. Pour Bérénice, ce fut le cas d’un élève qui remettait en cause l’histoire du massacre lors de la visite. Le témoignage lui est apparu comme une piste intéressante. Pour Simon, c’est le fait d’être confronté chaque année à des élèves qui croient dans la rumeur répandue localement disant que les SS se seraient trompés de village. L’usage du témoignage permet alors de contredire les croyances de ses élèves. Pour Mathieu, il constate qu’il était souvent dérangé par de nombreuses interrogations l’obligeant à arrêter son récit pendant la visite. Le témoignage cadre les questionnements, les élèves attendant que celui-ci soit terminé pour questionner leur enseignant. Tous les trois expliquent que la crainte d’une remise en cause est tellement forte qu’ils n’engagent pas leurs élèves dans la critique historienne des témoignages.
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Lire un témoignage apporte une preuve de ce qu’il s’est passé.

Lire un témoignage évite les questions confuses des élèves.








4.2 Des expériences professionnelles inspirantes à l’origine de conceptions pédagogiques


4.2.1. La connaissance de Robert Hébras


Mathieu, Simon et Bérénice ont tous rencontré un jour Robert Hébras, qui a continué à habiter à proximité des ruines. Ces rencontres comptent beaucoup à leurs yeux et on peut percevoir une certaine fierté de l’avoir connu. Mathieu l’a rencontré à une fête de la lecture. Il a pu échanger avec lui et lui faire dédicacer son ouvrage. C’est celui qu’il utilise avec ses élèves en classe et dans le village. Il est ravi de leur montrer la dédicace qu’il a obtenue. Bérénice a rencontré Robert Hébras plusieurs fois au collège, celui-ci se déplaçant pour des remises de prix ou pour témoigner auprès des élèves. Elle est émue en se rappelant ces souvenirs, le rescapé étant décédé peu de temps avant notre entretien. Simon a une carrière plus longue derrière lui, il a connu le rescapé plus tôt, ce qui lui a permis d’effectuer plusieurs visites scolaires en sa compagnie. Il dit avoir été très attentif à son récit, sachant qu’un jour ce serait à son tour de transmettre sa parole. Il explique que c’est ce qui lui permet de ne pas lire son témoignage, mais de le livrer aux élèves par ses souvenirs. Le rapport particulier à ce témoin qu’ont les enseignants et l’enseignante rentre en compte dans le choix de l’utilisation de ses témoignages.
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Connaître le témoin fait des professeurs des passeurs de mémoire.






4.2.2. Des visites modèles


Les trois professeurs racontent comment leurs pratiques ont évolué. C’est le cas de Simon, qui a dû s’adapter quand Robert Hébras n’était plus capable de faire la visite avec lui : c’est là qu’il a commencé à transmettre son témoignage par son intermédiaire. Il fixe alors un récit basé sur ses souvenirs de visites avec lui. Bérénice raconte avoir mené une fois une visite avec un enfant de rescapé. Celui-ci avait lu à ses élèves le témoignage de Marguerite Rouffanche dans l’église, alors que l’enseignante n’avait jamais eu elle-même cette pratique. Elle avait alors trouvé les élèves captivés et elle a décidé d’adopter cette même lecture de témoignage, alors qu’auparavant elle racontait avec ses propres mots ce que cette femme avait vécu dans l’église. Elle dit être très satisfaite de cette évolution. Mathieu nous explique réfléchir à des modifications à la suite de la diffusion d’un témoignage vidéo de Robert Hébras dans le Centre de la Mémoire lors de la visite à laquelle nous avons assisté. Les élèves ont été très touchés par celui-ci et il aimerait l’utiliser davantage.
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Lire un témoignage renforce l’attention des élèves.

Lire un témoignage renforce l’empathie des élèves.








4.3 Les besoins des élèves à l’origine de conceptions pédagogiques


4.3.1. Un récit concret


La première vertu du témoignage est de rendre concret le massacre. En effet, les ruines ne parlent pas d’elles-mêmes et on peine à se représenter ce qui a pu se passer en déambulant dans le village.
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Et puis il est quand même assez, assez concret, tout en n’étant pas non plus trop. Trop, trop choquant. (Mathieu)

Ensuite, pour le récit de Marguerite Rouffanche par contre là, c’est que c’est le seul témoignage qu’on a. Donc on ne saurait pas ce qui s’est passé à l’intérieur de l’église si on n’avait pas son témoignage, même si son témoignage n’est pas parole d’évangile. (Simon)
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Les témoignages permettent de raconter les événements, puisque c’est ce dont se chargent les témoins : ils racontent leur expérience du massacre, ce qu’ils ont vu et vécu. Cette importance du concret révèle des choix didactiques importants : il faut dire le passé, le témoignage le permet.
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Lire un témoignage rend concret le passé.






4.3.2. Un récit personnifié


L’autre intérêt du témoignage pour les professeurs est que cela incarne les faits dont ils veulent parler avec les élèves, rendant la visite plus vivante :
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Le récit est fait par quelqu’un qui l’a vécu même si lui n’est plus là. Et les élèves arrivent à se mettre plus dans la situation que si c’est l’enseignant qui le fait. (Mathieu)

Parce que le côté récit un peu narratif intéresse en général les élèves, c’est plus vivant pour eux. […] Donc l’avantage du récit de Robert Hébras, c’est que ça donne, on va dire, du contexte autour de l’événement, puis ça donne un peu de chair. Du vécu. Du ressenti, de l’état d’esprit des gens à ce moment-là. Donc il donne plein d’éléments que les documents ne peuvent pas saisir. (Simon)
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Le témoignage permet ce que ne peut pas faire l’enseignant tout seul : il fait venir de façon indirecte les personnes du passé dans le présent des élèves. L’humanité des témoins ressort et donne accès aux élèves aux ressentis durant le massacre. Cette histoire incarnée semble alors la rendre plus intéressante.
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Lire un témoignage renforce l’empathie des élèves.






4.3.3. Un récit court et compréhensible


Les raisons des choix effectués sont aussi pédagogiques : leurs élèves sont jeunes, pas toujours attentifs. Il leur faut des témoignages accessibles à leur sensibilité et leur capacité de compréhension. C’est ce que produisent les témoins sélectionnés, qui ont cherché pour la plupart à rendre intelligible leur expérience.
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Et je me suis dit on va utiliser, tenter de les mettre dans le climat de ce qui s’est passé, mais en essayant bien évidemment de rendre les choses plus digestes pour des élèves de troisième. (Mathieu)

Et puis aussi parce que je trouve que ce qu’il écrit, c’est simple dans sa construction, dans les mots qu’il a utilisés et avec du recul, on arrive à voir que c’est aussi parce qu’il l’a aussi tellement raconté qu’il sait utiliser les mots. Donc ces mots-là, ils sont assez simples pour que les élèves le comprennent. (Mathieu)

L’histoire, des fois, c’est le petit bout de la lorgnette hein, c’est-à-dire qu’il faut avoir des petits, des détails, des choses qui finalement n’expliquent pas grand-chose, mais qui peuvent être intéressantes à savoir. (Simon)
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Le vocabulaire, les détails, la construction du témoignage sont des éléments qui comptent dans les choix des enseignants et de l’enseignante. Il ne suffit pas que le témoin puisse témoigner des événements étudiés, il faut surtout que les élèves puissent les comprendre. C’est parce que ces témoignages sont accessibles facilement à la compréhension qu’ils deviennent des outils récurrents pour eux.
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Lire un témoignage rend accessible le récit du passé.








4.4 Bilan des conceptions pédagogiques : l’absence de pratiques intellectuelles et critiques

Dans son étude, Fink (2014) reprend les catégorisations construites par Audigier (1995) sur les finalités qui sous-tendent la conception de séquences d’enseignement. Elle cherche à caractériser les motivations et les intentions en fonction des finalités lorsque les enseignants expliquent leurs choix (Fink, 2014, p. 212) :


	Patrimoniales et culturelles : transmission d’une culture commune et éveil d’une conscience historique ;


	Intellectuelles et critiques : articulation des enjeux mémoriels et historiques ;


	Pratiques et professionnelles : rompre avec la routine scolaire et susciter l’intérêt des élèves pour l’histoire et ses usages sociaux.




Si nous rapprochons les finalités reprises par Fink avec les conceptions pédagogiques que nous expliquent les trois enseignants (tableau 1.1), nous constatons que les intentions et les motivations déclarées ne relèvent pas de pratiques intellectuelles et critiques (des pratiques de savoirs à enseigner référées à l’épistémologie historienne) alors que les finalités patrimoniales et culturelles, mais aussi pratiques et professionnelles sont dominantes. Ces dernières finalités se rapprochent davantage de la catégorie réaliste identifiée par l’autrice alors que les finalités intellectuelles et critiques permettent d’entrer dans la catégorie problématisée.


Tableau 1.1. Liens entre les finalités et les conceptions pédagogiques









	Les finalités

	Les conceptions pédagogiques




	Patrimoniales et culturelles

	
• Lire un témoignage apporte une preuve de ce qu’il s’est passé (réaliste).

• Connaître le témoin fait des professeurs des passeurs de mémoires (risque réaliste).

• Lire un témoignage renforce l’empathie des élèves (risque réaliste).

• Lire un témoignage rend accessible le récit du passé (risque réaliste).





	Intellectuelles et critiques

	 




	Pratiques et professionnelles

	
• Lire un témoignage renforce l’attention desélèves (susciter l’intérêt).

• Lire un témoignage fait adopter aux élèves la posture attendue dans un lieu de mémoire (usages sociaux).

• Lire un témoignage évite les questions confuses des élèves (usages sociaux).

• Lire un témoignage rend concret le passé (risque réaliste).















5. Conceptions pédagogiques et absence de finalités intellectuelles et critiques

Dans ce qu’ils déclarent, les enseignants et l’enseignante utilisent les témoignages pour des finalités patrimoniales et culturelles d’une part, pour des finalités pratiques et professionnelles d’autre part. Ils semblent adhérer à une vision réaliste de l’enseignement, laissant de côté la problématisation des savoirs : l’absence de conceptions pédagogiques basées sur des finalités intellectuelles et critiques dans leurs propos (les savoirs pour enseigner) semble exclure l’enseignement de pratiques de savoir (des compétences critiques historiennes), au bénéfice de savoirs mémoriels (des savoirs à enseigner transmis dans un rapport réaliste au passé).

Pourtant, en classe, ces professeurs disent mobiliser des activités historiennes critiques avec leurs élèves : on peut donc supposer qu’ils ont aussi des conceptions pédagogiques pertinentes référées à l’épistémologie historienne. Ils font le choix de ne pas investir les finalités intellectuelles et critiques pour la visite d’Oradour-sur-Glane. Nous essayons de comprendre ce choix et ce qu’il implique.


5.1 Les priorités didactiques exprimées


5.1.1. Mathieu, des savoirs à enseigner donnant un accès direct au passé par les témoignages


Mathieu organise l’utilisation des témoignages de telle façon que ressorte la violence de la guerre. Le témoignage de Robert Hébras permet de découvrir la vie d’un jeune homme pendant la guerre, son insouciance. Il parle de sa famille, de ses loisirs, d’être persuadé que le 10 juin 1944, tout va bien se passer. Les élèves découvrent les ruines de sa maison, se projettent sur le champ de foire sur la séparation avec sa sœur et sa mère. L’arrivée devant la grange vient bouleverser ce récit : les tirs et l’incendie arrivent par surprise. Les élèves basculent alors dans une autre phase du témoignage : de serein, il devient très inquiétant avec une fuite hors du village, particulièrement risquée. Les élèves rejoignent ensuite l’église pour entendre le récit de Marguerite Rouffanche semant encore davantage le désarroi et l’horreur du massacre. Puis, le passage par la crypte, le cimetière et le monument des familles avec les cendres exposées renforcent l’écart entre le début du récit dans la tranquillité d’une journée de juin et la suite dans l’horreur de la barbarie nazie.

Les savoirs à enseigner sont assez proches des raisons mémorielles pour lesquelles les ruines sont conservées : le massacre est inhumain et il est important de ne pas oublier celui-ci. Les témoignages choisis et mis en scène par l’enseignant donnent accès aux élèves à cette barbarie dans la construction du récit, sans que ce narratif soit interrogé de façon historienne.




5.1.2. Simon, des savoirs à enseigner pour « dire l’histoire » avec les témoignages en refusant l’émotion


Simon utilise les mêmes témoignages, donc cet effet du passage de la tranquillité à l’horreur est aussi présent, mais il se fixe comme enjeu de ne pas être dans la mémoire et de rester dans l’histoire. Cette pratique veut dire chez lui de ne pas laisser la place à l’émotion. Il décrit les ressentis de Robert Hébras, mais n’insiste pas sur cela et, pour Marguerite Rouffanche, il reste le moins de temps possible dans l’église. Il convoque ces témoignages utiles pour connaître le passé, mais il refuse par exemple d’emmener les élèves dans le cimetière ou au mémorial des familles, puisque cela ne présente pour lui aucun intérêt en histoire, classant cette partie du village dans les enjeux mémoriels.

À côté de l’église, il fait d’ailleurs une halte avec ses élèves pour les interroger sur la différence entre l’histoire et les mémoires afin que ceux-ci perçoivent qu’ils sont dans un lieu de mémoire avec une volonté de conservation des ruines inscrite dans le temps. Pourtant, il ne met pas en place de critique historienne sur les témoignages qu’il lit ou raconte. Ainsi, même si des finalités intellectuelles et critiques pour distinguer l’histoire et la mémoire sont présentes pour Simon de façon conceptuelle avec les élèves, celles-ci ne sont pas mobilisées en termes de pratiques de savoir avec l’usage des témoignages.




5.1.3. Bérénice, des savoirs à enseigner pour « prescrire la réconciliation » à travers les témoignages


Bérénice, qui utilise les mêmes témoignages que les deux autres enseignants au début de la visite, oriente différemment celle-ci avant d’entrer dans le cimetière. Les élèves ont pris connaissance du passage de la tranquillité à l’horreur du massacre, ils sont ressortis choqués de l’église et ils sont alors rassemblés pour entendre le témoignage de Robert Hébras tourné vers le pardon et celui de Denise Bardet sur l’amitié entre les peuples. Les commentaires de l’enseignante visent à donner aux élèves la conclusion de ces lectures : ces deux témoins, même touchés par des drames terribles, sont capables d’être favorables à la réconciliation. C’est un nouveau retournement du récit pour les élèves qui écoutent : après la tranquillité, l’horreur, ils doivent comprendre que la suite n’implique pas forcément le ressentiment ou la vengeance à l’égard des bourreaux. Ce savoir à enseigner fait se projeter dans l’avenir pour donner une leçon de vie aux élèves, s’éloignant là aussi de la mobilisation de pratiques de savoir.






5.2 Le choix assumé d’une histoire positiviste

Les conceptions pédagogiques imprègnent les savoirs pour enseigner : elles guident le choix des activités dans le système didactique, de façon implicite très souvent. Lorsque les professeurs explicitent les savoirs à enseigner, c’est un enseignement réaliste qui est exposé. Celui-ci peut être rapproché des critiques faites aux historiens positivistes : la source, une fois vérifiée, dit le passé. Cela veut dire se servir du témoignage pour donner un accès direct à l’événement qui est étudié, sans passer par la critique historienne. Audigier (1992, 1995) a constaté que c’est le mode privilégié de lecture des documents par les élèves en classe d’histoire.

Mais, dans cette conception réaliste, les intentions diffèrent. Mathieu se sert surtout des témoignages pour faire découvrir la journée du 10 juin aux élèves avec une évolution progressive de la tranquillité vers la violence de la guerre. Il souhaite que les élèves se rendent compte de l’horreur. Simon, qui adopte un usage similaire du témoignage, sait que cela peut émouvoir les élèves et il décide de concevoir un dispositif mettant à distance les émotions pour se référer à l’histoire et non à la mémoire. Pour Bérénice, l’étude du passé par les témoignages est une façon de donner une leçon morale aux élèves. Ils construisent eux-mêmes des narratifs sur ce qu’ils enseignent, loin de la catégorie problématisée identifiée par Fink (2014).

Les entretiens menés confirment ce que nous avions observé : la critique historienne est absente de l’usage du témoignage (pas de contextualisation par exemple, mais une simple lecture, accompagnée parfois de « leçon » de mémoire). Pourtant, les trois professeurs disent pratiquer celle-ci en classe avec leurs élèves. Ce constat nous amène à nous poser la question de ce choix unanime : pourquoi décider de ne pas critiquer les narratifs des témoignages excluant de fait les finalités intellectuelles et critiques de leurs dispositifs dans un lieu de mémoire ?

L’épistémologie historienne dont s’inspirent les pratiques de savoir formalisées dans les programmes induit une façon de travailler les documents en histoire, dont les témoignages font partie. Ce qui est dit dans le document doit être questionné avec une démarche indiciaire et non informative5 (Cariou, 2016) permettant l’articulation entre l’échelle micro (ce qui est dit dans le document) et l’échelle macro (ce qu’on sait du document) par un dispositif spécifique (Gomes, 2019 et 2023). Nous questionnons les enseignants et l’enseignante sur l’absence de critique des témoignages avec leurs élèves.






6. Un lieu sacré, obstacle à la critique historienne

Mathieu, Simon et Bérénice considèrent tous tenir compte de la spécificité du lieu dans lequel ils lisent les témoignages aux élèves. Pour Simon, c’est surtout l’église qui revêt ce caractère particulier, plus solennel selon lui, qui implique une forme de respect qui serait outrepassé avec la critique historienne. Pour Mathieu et Bérénice, l’intégralité de la visite des ruines change leur façon de traiter les témoignages. Mathieu parle même de répartition géographique : dans les ruines, les aspects mémoriels empêchent la critique alors que celle-ci a toute sa place en classe. Il évoque la portée sacrée des ruines : les faits s’y sont déroulés et que ce serait donc un sacrilège de questionner le témoignage du survivant. Les savoirs à enseigner différeraient donc en fonction des lieux d’apprentissage, avec pour conséquence la mobilisation de conceptions pédagogiques différentes (les savoirs pour enseigner).

Pour les deux enseignants et l’enseignante, convaincus de la pertinence de la critique historienne en classe, le risque de relativisme est trop grand. Bérénice parle d’évitement volontaire de cette pratique dans ce cadre précis. Elle imagine un travail important à faire avec les élèves si elle s’engageait dans cette démarche. Mathieu, dont les élèves sont issus d’un collège REP, partage le même ressenti : il ne veut pas que les élèves se posent la question de la véracité des propos des témoins quand ils sont dans le village. Simon évoque une autre difficulté pour la critique historienne du témoignage de Marguerite Rouffanche, la seule survivante de l’église : comment faire cette critique alors même qu’elle est le seul témoin ? L’impossible comparaison des témoignages lui semble rédhibitoire, menant seulement à faire des hypothèses.




7. Conclusion : une impossible épistémologie vigilante pour les lieux de mémoire ?

Dans l’étude de Fink (2014), les finalités intellectuelles et critiques sont centrales dans les intentions et les motivations des enseignants. Pour cette recherche, le constat est inverse : c’est un choix assumé que font ces professeurs de ne pas aller sur le terrain de la critique historienne avec les témoignages. Les témoignages permettent avant tout de transmettre ce qu’il s’est passé, la vigilance épistémologique est mise de côté (absence de savoirs à enseigner en termes de compétences critiques historiennes) et les conceptions pédagogiques (les savoirs pour enseigner) sont cohérentes avec ce choix didactique.

Dans nos travaux (Gomes, 2023 et 2025), nous défendons le développement des compétences critiques historiennes, ce qui passe nécessairement par un travail spécifique des sources dont les témoignages font partie. Mais ce travail de critique historienne est-il possible ou souhaitable partout ? Leurs argumentations peuvent se résumer ainsi d’un point de vue éthique : comment envisager mettre en place une critique historienne des documents dans un lieu de mémoire sans remettre en cause les témoins6 ?

Pourtant le risque est grand : apprendre aux élèves que des témoignages ne se critiquent qu’en classe, n’est-ce pas les empêcher de mobiliser leurs compétences critiques partout où cela est nécessaire ? La solution se trouve peut-être dans la répartition géographique évoquée par Mathieu. On peut imaginer des témoignages livrés aux élèves sans critique historienne (un savoir à enseigner réaliste) sur place pour répondre aux conceptions pédagogiques qu’ils évoquent (capter les élèves, respect des témoins, pas de remise en cause sur place, etc.), à la condition que le retour en classe soit une mise au travail des narratifs des témoignages, avec des conceptions pédagogiques adaptées à un savoir à enseigner problématisé. Les élèves pourraient alors produire des hypothèses sur les intentions des uns et des autres : pourquoi Robert Hébras insiste-t-il autant sur sa sérénité à l’arrivée des Allemands ? Pourquoi Marguerite Rouffanche a-t-elle aussi peu témoigné ? Pourquoi Denise Bardet avait besoin d’écrire tout le bien qu’elle pensait des Allemands malgré la guerre ? Pourquoi Robert Hébras prône-t-il la réconciliation avec ce qu’il a vécu ? Les élèves mobiliseraient ainsi des compétences critiques historiennes indispensables à la pratique de l’histoire.

L’explicitation des choix des savoirs à enseigner et des savoirs pour enseigner dans le système didactique spécifique du lieu de mémoire est un enjeu important de la formation des enseignants. Celle-ci pourrait permettre aux futurs professeurs de développer leur réflexivité sur la critique historienne transposée à la classe : savoir quand et pourquoi celle-ci peut être temporairement mise de côté permettrait de mieux comprendre la nécessité de sa mise en pratique en classe d’histoire.

De façon plus générale, la formation des enseignants pourrait s’attacher à développer chez ceux-ci des conceptions pédagogiques davantage référées à l’épistémologie historienne, dans l’objectif qu’elles permettent des pratiques de savoir adaptées aux finalités de l’enseignement de l’histoire.
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