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Formation Pratiques professionnelles
Communication n°® 237 — Atelier 9 : Ethique professinnelle et croyances

L’enseignement de la Shoah dans le secondairerarismission en crise et crise
de la transmission

Patricia DRAHI, Université Internationale Paris @st Nanterre La Défense,
CREF, Equipe * Crise, Ecole, Terrains sensibles’

RESUME. En histoire, I'enseignement de certaines questmmme la Shoah, la
décolonisation, I'esclavage peut installer des sitna de crise dans la classe : la
confrontation entre savoirs de sens commun et awistoriques, entre histoire et
mémoires entraine parfois une dérégulation desgpied de classe. L’histoire du
génocide des juifs européens apparait aujourd’boince un de ces enseignements
difficiles a transmettre. La recherche en courprepose de comprendre comment
les professeurs qui réussissent a gérer les tenkkisyu’ elles surgissent, pergoivent
et se saisissent de cet enseignement. Trenteiengre@henés aupres de professeurs
d’établissements de centre-ville et des quartiepulaires permettront d’approcher
une figure de I'expertise face aux questions seniaht vives en général.

MOTS-CLES : Questions socialement vives // Histoire-mémoifesavoirs de sens
communs-savoirs savants // Shoah // Stratégiesaédes //

Introduction

Evoquer I'enseignement de la Shoah comme un erseigm dont la trans-
mission « fait crise » n’est pas vraiment surprédans la mesure ou depuis le début
des années 2000 des professeurs témoignent daultés liées a cet enseignement.
Il a d’ ailleurs été I'objet d'un atelier de réfiex lors du premier colloque consacré
a «L’enseignement des questions socialement viees histoire et géogra-
phie » (QSV). En France, depuis la fin des années 90, cesestiQus Socialement
Vives » auxquelles sont parfois confrontés les geeéurs du secondaire sont deve-
nues un objet de recherche notamment en didaétique

1cf. Actes du collogue organisé par le SNES et I&J8\(comité de vigilance face aux usages publics de
I'histoire) sur L’enseignement des questions socialement vivasstaire et géographiéParis, 14-15 mars
2008). Ce colloque était un colloque organisé masymdicats adressé a des praticiens.

2 La notion apparait dans I'espace scolaire anglossaans les années 70 et 80 a travers les terncesitkover-
sial topics » ou « controversial issues» .En Franleefin des années 1990, on s’ intéresse awjetsscontrover-
sés’, ‘ questions controversées '. Plus récemniestnotions de ‘ questions vives ' ‘ questionssiigles ’ et de
‘ questions socialement vives ' apparaissent. L8Y Qont des objets d’étude en anthropologie eidsctique.



Tout un champ lexical apparait: «questions sessi « questions
vives », « questions socialement vivés wsujets délicats », « questions difficiles »,
« sujets controversés » voire « questions bridamtd®es disciplines aussi diverses
que I'histoire, la géographie, les SVT, I'éducatmvique, les SES, le francais peu-
vent étre concernées. Les effets du surgissemdat@8V dans la classe sont réper-
toriés :
> On observe une imprévisible manifestation de phé@res désorganisateurs
d’'un systéme (remise en question des pratique&dseignant, de la gestion de sa
classe, de son rapport aux éléves, de son rapfmecience de référence).
> Cette dérégulation génére le questionnement pddaigsarroi ; la transmis-
sion d’'une question sensible est percu alors gas€ignant comme une source de
risques pouvant favoriser des conduites d’éviternarde renoncement.
> En histoire notamment, I'enseignement de certaifjsts (colonisation et
guerre d’ Algérie, esclavage, Shoah) peut installes situations de crise dans la
classe : la confrontation entre des savoirs des semmun et le savoir historique, la
tension entre histoire et mémoires, se traduitgmngbar, des questionnements des
attitudes ou des mises en cause déconcertantdeggeants qui se sentent plus ou
moins démunis pour les traiter. Ces questions rajgsnt comme des enseigne-
ments a risques pour les enseignants s’exposasirgissement de la controverse et
de la polémique au sein de la classe mais aussilpsieléves remis en question.
Elles incitent en effet a I'intrusion d’un savetolaire dans un « savoir social » avec
une remise en question de ses représentationsseisdeonnaissances souvent char-
gées idéologiquement et affectivement. Ils doivente une expérience de sépara-
tion ou d’éloignement.

Le génocide a I’ encontre des juifs européenisstit dans les programmes
officiels des colleges et lycées depuis les an8ées

3 Alain Legardez cité par Cardoso A, Bride P, Théramdivier Franck, inL’ enseignement des questions
socialement vives en histoire et géographiges du colloque organisé par le SNES, le 15 etars 2008,
ADAPT/SNES éditions.

Une question socialement vive (QSV) se caraetéus trois critéré’s il s'agit d’ une question vive pour la
société en tant qu’ elle suscite débats et contsegedans I' espace public, elle engendre égalelmenntroverse
entre spécialistes des champs disciplinaires etrexdes champs professionnels ; enfin, son traitém
médiatique fait que la majorité des acteurs sadagn ont une connaissance méme si elle est souvent
approximative.p7.

4 Les années 80 marquent en effet un tournant damciiption scolaire du judéocide qui est expligpar

I’évolution sociétale en marche depuis les anm@esl’historien Georges Bensoussan dans I'anatiese ma-

nuels scolaires qu'il effectue pour un numérd_deRevue d'histoire de la Shaatonstate ce tournank:en un

laps de tempsi brefle discours sur le génocide juif change davantagieag cours des trente années
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Cet enseignement semble bénéficier dans un preéemss d’'un consensus porté par
une double injonction, mémorielle et civique, cealle « devoir de mémoire » et du

« Plus jamais ¢a ! » Cet unanimisme est censé pirdes sociétés démocratiques de
toute tentation de dé-civilisation et de décarcdion. Mais, dans les années 2000,
« un renversement de conjoncture ssobserve ; la transmission de la Shoah ne va
pas de soi : non seulement elle apparait commesgignement difficile susceptible
de déréguler les pratiques de classe, et sa pesknplus en plus marquée dans
I'espace public et médiatique suscite la contraerdu sein de 'INRP est créé a
cette époque un groupe de travail et d'expérg§ptéressant aux « Sujets controver-
sés de I'histoire contemporaine. »

Au début des années 2000, en France il est adbnis I'opinion pu-
bligue que ces difficultés surgiraient uniqguemauntsein des établissements des
quartiers populaires. La presse parle alors deewgules mémoires », « de concur-
rence des mémoires » et d’un « nouvel antisémitisrpeur les expliquer. On ren-
voie donc ce probleme a une question de tensidne eommunautés juives et mu-
sulmanes via le champ mémoriel. Les enseignants geite époque témoignent de
ces phénomenes désorganisateurs, évoquent le ssungist imprévisible de résis-
tances, de réticences, de questionnements inatendies remarques parfois outran-
ciéres qui générent incompréhension et crispations.

Cependant, les résultats d’'une étude précédententrent que certaines dif-
ficultés existent aussi, dans des établissemeatarsant des éléves issus des classes
moyennes ou des classes favorisées. Cette tramsmissst donc susceptible de
questionner les professeurs sur leurs pratiquelsqugesoit le terrain ou ils se trou-
vent. La premiere hypothese a donc été que I'exfidin sociologique était néces-
saire mais insuffisante et a amené a préciseretatg recherche. Si donc on ne peut
imputer les difficultés rencontrées dans I'enseigeet de cette QSV a la seule ex-
plication sociologique alors quelles sont ses dliffés intrinseques ? Au-dela des
situations de crise que peut provoquer parfois @eseignement en terrain sensible,

précédentes » il montre qu’en 1988, pour la premiére fois, emntionnée explicitement une nou-
velle question au programme intitulée : « systeomeentrationnaire et génocide »

5 Ernst, Sophie (Dir.) (2008uand les mémoires déstabilisent I'écdlestitut National de Recherche Pédago-
gique

6 Equipe de recherche : ECEHG (Enjeux contemporamsistoire et géographie). Sous-groupe de tratail
d’'expertise : ESCHE (Enseigner les sujets contrégetle I'histoire européenndftp://ecehq.inrp.fr

7 Drahi P. (2007).Les professeurs du secondaire face & la concurrelesemémoires et des victimiaster I
recherche. Université Internationale Paris OWNestterre La Défense, CREF, Equip&€rise, école terrains
sensibles’. Sous la direction de Marie-Anne Hugon.



n'est-il pas indispensable de s'intéresser a cegustitue ses difficultés spécifiques,
a ses enjeux pédagogiques, didactiques et éthigoesauxquels il confronte les en-
seignants dans leur ensemble ?

Comment les professeurs du secondaire percon@&nenseignement, ses
difficultés s’en saisissent et I'enseignent ? Teeemtretiens semi-directifs ont été
conduits auprés de professeurs de colléges etdydaas des établissements a recru-
tement social différencié.

Cette communication présentant les résultatsigooes de cette enquéte par
entretiens propose:

- Un recensement des difficultés énoncées parresignants rencontrés que ces
derniers exercent dans des établissements aerueiles éleves appartenant aux
classes moyennes et favorisées ou dans les collegdgcées des quartiers
populaires.

- Une revue des réponses apportées par ces engsigpua permet d’approcher les
styles pédagogiques pour enseigner cette QSV gumside repérer les stratégies
éducatives et didactiques développées pour rendssilpge un enseignement
difficile.

- A partir de ces résultats, s'interrogera sur passible identification d’une figure
de I'expertise professionnelle face aux questi@tgatement vives en général.

1. Présentation
2.1Démarche et méthodologie d’enquéte

2.1.1Constitution de I'échantillon
Afin de mener cette enquéte, trente entretiens-s@eitifs sont effectués aupres de
professeurs de I'enseignement secondaire a RatsReégion parisienne.
Au début de la recherche trois critéres sont sél@aés pour constituer I'échantillon.
a.Des professeurs d’histoire
Les professeurs d’histoire apparaissent les tésnpiivilégiés de la recherche. En
effet, I'histoire est la seule discipline ou « ltexmination systématique des Juifs et
des Tsiganes » est inscrite explicitement danlegrammes c’est donc aux pro-
fesseurs d’histoire que revient le travail de @flé aux modalités de I'enseignement
de cette question d’histoire.

8 Terminologie utilisée dans les programmes de 2002



Cependant jai rencontré des professeurs dautresiptines de référence
s'investissant dans cet enseignement notammenmg jpéais de « projets-mémoire » ;
des entretiens ont été réalisés avec ces derrilsreonstituent des voix complé-
mentaires, complétant, nuancant les résultatsaliésprofesseurs d’histoire majori-
tairement interrogés. Il s’agit de professeurs rd@dais, de philosophie, d’anglais,
d’allemand qui ont choisi de s’intéresser a ceteggnement, a réfléchir sur ses en-
jeux didactiques civiques et éthiques.

b. Sur 3 types de terrains

. Etablissements accueillant des éleves appartenardiasses populairé$ 1)
. Etablissements accueillant une population sociaheméxte (T?2)
. Etablissements sélectifs de centre-(li&)

c. A plusieurs niveaux du cursus scolairedes professeurs de college, de lycée
d’enseignement général et de lycée professionpalsssllicites.

2.1.2 Le parti pris de I'expérience

Aprés trente entretiens, il apparait que landeamajorité des professeurs qui ont
accepté de se préter a I'entretien sont des erm#gmexpéerimentés et investis ; ils
considerent qu’ils ont trouvé des stratégies éduesmitpour enseigner cette question
d’histoire. Benoit FalaiZeco-auteur d'une étude sur I'enseignement des nrémoi
douloureuses comme la Shoah et la guerre d’Algéaie e constat de la présence
d’'un méme biais méthodologique En général, accepter de répondre a une enquéte
suppose en tant qu’enseignant qu’on a fait desxcpédagogiques et qu'on pense
pouvoir les défendre. » (..«) De ce fait, nous sommes parfaitement conscients que
ceux qui ont accepté de répondre étaient soit desopaes qui avaient envie ou inté-
rét & répondre, ou qu’il s’agissait de personnesompétentes » (des key-informants),
comme le dit la méthodologie de I'enquéte sociojogi »
Le parti pris de I'entrée par I'expérience n’éfadis initialement prévu ; il s’est imposé
du fait des réponses obtenues aux sollicitatioesttétiens.

9 Benoit Falaize publie en 2003 un rapport de retteeirtitulé : Entre mémoire et savoir : I' enseignement de la
Shoah et des guerres de colonisatipavec I' aide d' une équipe de recherche deddamie de Versailles qui
répond a un appel a coopération de I' INRP ,sdencadre du plle 4 : «questions scolaires :ugnje
philosophiques et de société » sur le syje€omment enseigner les refoulés du temps présent tablit la
seule enquéte de type scientifique qui existe adjbui sur «les rapports qu’ entretiennent IEs/és et les
enseignants aux questions d’ histoire, de mémeird’ identité. »



Pour autant, il est apparu en méme temps que edaaévélait, qu’il convenait au
but de ma recherche : comprendre ce qui rend trettemission possible malgré sa
difficulté et dégager une figure possible de I'exige professionnelle sur les QSV en
géneral.

2.1.3 Constitution de grilles d’analyse des enieets

Une analyse transversale du corpus a été effedtaédrente entretiens semi-directifs
avec des acteurs engagés dans des pratiques piepegog permis de recueillir :
-Des récits de vie de classe et notamment sunicadyient lorsqu’ on aborde cette
guestion d’histoire.

-Les représentations des éléves (interactionsiauleda classe rapportées)

-Les représentations des professeurs sur les élegesllegues, linstitution, leur
vision du métier et notamment par rapport a ces;olaur rapport intime au sujet
éventuellement.

-Par ailleurs, pour affiner 'analyse de ces dosrika été tenu compte de ce que
disent les professeurs mais aussi de la manierelddatdisent ; en d’autres termes,
la prise en compte de I'’énonciation du discoursratgdé pertinente.

L’analyse des entretiens montre assurément descasi@ntre les discours, relatant
des expériences singulieres. De plus, on sait guigte nécessairement un écart entre
ce que les professeurs disent de leur expérientze réalité; Toutefois, au fur et a
mesure de cette analyse un réseau de cohérencesnuiErgences s’est dégagé. Il
met ainsi en lumiére des éléments redondants qus aménent a penser a l'instar de
Laurence Bardin que « la singularité (permet) drapber du social.’8 Ce réseau a
donc permis de réaliser des grilles qui se soméds au fil de I'analyse des entre-
tiens. Elles offrent un apercu de la situationetgjle définie par les enseignants sur
chaque axe de la recherche.

1- Une grille des itemdes difficultés recensées aupres des enseignants.

2- La grille des items du style pédagogique tel lgegt défini par le discours des
enseignants interrogés.

3- La grille des items des stratégies éducativedepiprofesseurs disent utiliser.

10 Bardin L. 1977.L’analyse de contentPUF, coll. Le psychologue.



2.2 Analyse des entretiens

2.2.2 Lestensions observées par les enseignants

Une premiere grille constituée a partir des eietnsta permis de répertorier les diffi-
cultés que les enseignants disent rencontrer auemiodu cours sur la Shoah. Si les
résultats sur les difficultés provenant de la @dasBu c6té des élévesétaient relati-
vement attendus au vu de I'étude menée précédemeemui est nouveau et qui
semble particulierement intéressant, ce sont fésuliés liées a ce qui ce qui se passe
en coulissex Du c6té des professeurs

A. Du c6té des éleves

v/ La saturation : Une difficulté commune aux trois terrains eskpeession de la
saturation « ¢a nous saoule ! ou « encore ! »entendent trés souvent les professeurs
lorsqu’ ils annoncent le cours sur la Seconde guarondiale en début d’année. Il
semble admis pour une majorité d’éleves que la IBlaoaenvahi leur scolarité et les
médias. lIs ont cette impression d’avoir trés sotabordé la question au cours de leur
cursus scolaire. L’expression de 'encombrementevde |'envahissement, du « trop
de Shoah ! » s’exprime de maniere exacerbée oufeluste en fonction du terrain.
Cathie rapporte des propos virulents a ce sujef.:. xj'ai entendue souvent "ouais
mais c’est bon ca va vous n’ allez pas nous k@cher pendant combien de temps / on
I'a déja vu ca suffit / ouais c’est bon c’est passgis alors c’est fini on passe a autre
chose / vous nous saoulez I" c¢a c'est le termeestuyu’ils emploient "vous nous
saoulez ! " (Cathie, LP, T1Anna, professeure d’histoire dans un lycée pariséectif
rapporte également les réticences qu’elle a dégndnes a ce sujet ((«.) euh mais
c’est vrai en discutant un petit peu avec les &évies éléeves te disent c’est vrai un
petit peu / un petit peu de surgavage avec ¢ax(Anna, histoire, Lycée, T3

Un « effet boomerang » 7Toutefois I'analyse fine des entretiens a permisaleendre
compte qu’aux réactions spontanées s’ajoutent @émdions lieées a un projet pédago-
gique long autour du theme de la Shoah. Fannyegsefire de philosophie dans un
lycée sélectif parisien se souvient d’éleves ah€traiment impliquées dans un « pro-
jet-mémoire » en classe de premiere, et exprimaatréaction de rejet en terminale
lorsque, dans le cadre du cours de philosophiprdéesseure a voulu reparler de la
Shoah « ¢’ est exactement | inverse de ce que je crogais’ est passé / ¢’ est-a-dire
/ ils m’ ont dit / "Madame / on a tout donné I’ darnier /on s’ est beaucoup investi / ¢ca
a été une chose difficile et douloureuse pour rfoms veut plus” (...) ils me I' ont dit
avec ces mots-la / il y en méme une qui m’ a ditras le bol /on n’ en peut plus / on

7



en a assez madame ! " et en terminale dés quevpu en reparler ils m’ ont dit " non
vous ne vous rendez pas compte a quel point I anietevous nous avez fait souf-
frir " » (Fanny, Lycée, philosophie, T3)lax, Professeur d’ histoire dans un collége
classé ZEP évoque également ce sentiment de saudas éleves en janvier 2005, au
moment du soixantieme anniversaire de la libératies camps "Ouais enfin moi le
college ou j étais en Seine-Saint-Denis il y auayphénomeéne de saturation / (...) mais
le probleme ¢’ est que toute I’ année / ils ondéde témoignage et a un moment bon il
y a eu un phénomeéne de saturation chez les élédesrejet euh bon /il y a eu un effet
boomerang. » (Max, Histoire, College, T1)

v La concurrence mémorielle : dans les établissements situés en ZEP accueillant
majoritairement des éléves pouvant se sentir @dféi I'histoire de la colonisation ou de
I'esclavage, surgissent régulierement des remargolecernant ces autres « mémoires
blessées », notamment celles de I'esclavage & daerre d’Algérie ; ces réactions
sont souvent percues par les enseignants conanerévendicatrices. eh m’ sieur
c’est quand qu’on fait la guerre d’Algériz » demandent régulierement deux jeunes
filles «d’origine algérienne» a leur professeur d’histoire. Ce dernier cdpsémale-
ment que ce type de questions surgit prioritaireraentnoment du cours sur la Shoah,
en s’ancrant notamment sur le terme « génocide *Ce n’est pas lorsque je traite du
génocide arménien qu’ils me demandent si I'esclavageserait pas un génocide. »
(Max, Histoire, College, T1)

Au terme d’un précédent travail de recherche,desghypothéses était que cette
difficulté liée a la concurrence entre traumatisresoriques dont les éleves se senti-
raient « héritiers » existerait majoritairement dales établissements accueillant des
jeunes issus des classes populaires. Cette hgeothst vérifiée. Pour autant une
difficulté du méme ordre existe dans les autrebliésements sous la forme d’une
concurrence mémorielle « de I'extérieur ». Les @sokurs constatent que, pour les
éleves, les victimes de la Shoah seraient omreptés durant leur scolarité et occulte-
raient injustement d’autres victimes. La liste d&s derniéres est longue si I'on se
concentre sur les différents entretiens : elle eame presque toujours les autres vic-
times des persécutions perpétrées par les nazgmr(es, homosexuels, handicapés)
mais aussi des victimes tous azimuts de l'histomeméme de l'actualité (Indiens d’
Amérique, Tutsis, Tchétchénes, Birmanie). Au « Baar pas nous ? » des uns répon-
draient le « Pourquoi toujours les juifs ? » desem,) exprimant plus ou moins directe-
ment I'impression que les victimes juives de la $hearaient en quelque sorte « privi-
légiées » dans I'espace mémoriel et institutiorldeh et Anna, professeures d’ histoire

8



en fin de carriere évoquent ce type de réactiorentrainant aucune difficulté majeure
mais qui représentent une forme de résistanceoans @annoncé « ... quelquefois en

classe de seconde quand on préparait la journé27djanvier il y en a qui acceptaient
gu’ on travaille / mais qui disaient "ouais maispaurquoi on fait que sur les juifs / et
il'y ale Rwanda /il y a le Soudan / le Darfouit'y en a méme qui me parlaient du
Cambodge / alors il fallait leur montrer qu’ il yait une spécificité / mais ¢’ était pas
dans I’ hostilité du tout » ( Lisa,, histoire, LyG€l2)

v’ Les réactions outrancieres fortement hostiles de typidéologiquesont les crispa-
tions les plus fortes auxquelles peuvent étre comdes les enseignants.Certains
enseignants disent donc avoir été stupéfaits laipre fois ou ils ont été confrontés a
une forme d’apologie du judéocide : it un roumain / et un petit éleve serbe // lls
estimaient que c’était normal / tu sais je leur gas un extrait du film sur les ghettos
de Lodz / et la on voit les SS qui forcaient leglards a danser / ils leur tire la barbe /
ils les font tomber / ¢’ est horrible / cette scast horrible / et | avais arrété la parce
gue je voulais leur montrer un peu les humiliatidée quel ordre elles pouvaient étre /
et quand jai arrété / ¢’ est la qu’ il a dit "dette facon ¢’ est bien fait pour eux " »
(Inés, LP, T1)aure se souvient d’'une expérience similaire lasadprojection dé&luit

et Brouillard devant une classe dé™3« ... jai da arréter plusieurs fois le film parce
que je me suis heurtée a des " sheh" (...) Alorg&nea “"Sheh / sheh” / ¢a veut dire "
C’est bien fait ! (...) de toute facon les feujsailtftous les tuer !"» (Laure, college,)T1
Ces réactions au vu du corpus s’observent tresriteajement dans des établissements
accueillant les classes populaires mais il semblgortant d’apporter deux nuances :
d’'une part, les enseignants qui font part de casti@ns ajoutent en général que méme
si elles s’observent régulierement, elles ne gma® majoritaires dans les classes.
D’autre part, un entretien montre qu’aucun enseaigmeest a I'abri dire de ce type
d’expérience. Ainsi, Denis professeur de philoseptians un lycée parisien sélec-
tif évoque « C’est la premiére fois explicitement il y a deus que dans une classe de
S / jentends aprés la projection de Nuit et Briaud / "tout ¢ca c’est des histoires de
juifs qui ont trouvé le filon pour se faire du ftie (Denis, philosophie, lycée, T3)

» Les provocations indirectessont eégalement évoquées comme des difficultés. Les
enseignants évoquent des situations ou cette fdamdolence faite au cours surgit :

« parce que ce n'est jamais un doigt levé qui va direui mais Hitler aurait fait une
bon musulman !"/ c’est une remarque comme ¢a en l'air / taaldrs soit on la saisit



au vol on dit "qu’est-ce que tu veux dire ?" gmit fait celui qui n'a pas entendu »
(Dan, histoire, college, T1).

Inés témoigne également de ce type de difficdiées a des provocations indirectes :
« et puis il a récidivé cet éléve-la / c’est-a-dire faisais cours le mercredi / le mercre-
di d’ apres je terminais cette lecon / et il a reomoencé a me faire un commentaire un
peu plus bas / sur un ton un peu plus bas / maisij@ntendu quand méme. » (Ines,
LP, T1)De méme le décalage entre les rires lors dedjggon d’un documentaire et
I'’émotion attendue par le professeur est sourcmbagras et decrispation pour Catie :
«Tiens j'ai un souvenir a Nice / j avais des BEPHenc a cette époque | avais passé
euh les extraits euh du procés Barbie (...) et levell avaient ricané de maniéere
inadmissible / et cela m’ avait profondément cheguét je leur avais dit / | avais
hurlé quoi " mais ¢’ est intolérable de se condueecette maniere-la quoi” / (...) ily
avait une femme qui racontait une scene terribétle racontait comment elle avait
rencontré son pere /et puis un allemand lui avatmdndé "C’ est ton pére ? Va
'embrasser” et en avait profité pour tirer dansdes de son pere / enfin elle racontait
¢a avec une émotion terrible et les gamins ricaniaigCatie, LP, T2)

Des propos provocateurs lancés au travers dedaesldes rires en réponse a I'émotion
attendue, des croix gammeées dessinées ostensilllparaant le cours, des éléves qui
se maquillent los d’'une projection &hoah le refus exceptionnel de répondre a une
évaluation sont autant de signes qui peuvent exgorime réticence, une résistance de la
part de I'éleve.

Si ces dérives fortement hostiles sont marginaless da ensemble du corpus en
revancheles représentations concernant les juifglont la plupart correspondent aux
clichés antisémites classiques sont régulierenmeniufiées quel que soit le terrain mais
explicités plus souvent et plus ouvertement entgrgpopulaire. Aprés avoir évoqué
'adhésion de ses collégiens aux stéréotypes phgsjgDan poursuit : kt la méme
chose pour par exemple les juifs et les médias juds sont dans les médias / ils
tiennent les médias / ¢a revient régulierement » €.ca ce sont des sentiments qui sont
partagés par beaucoup / pas seulement par quatreiray/ ce que je veux dire ¢’ est
que quatre ou cing vont exprimer parfois un antiséme tres violent / "sale juif" "les
juifs les synagogues ils faut les brdler"/ bon deeses comme ca trés violentes / |’ en
ai eu un comme ¢a qui m’ a dit un jour "Hitler aur&ait un bon musulman !I" des
choses vraiment tres dures / ¢ca il n’ y a pasealais dans la classe / en général il n’y
a pas de réaction / en revanche quand on parlejuiés et de la finance / des juifs et
des médias / les juifs contrélent enfin bref desd classiques / la on a une majorité
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des classes / une majorité qui dit " oui on le sadtis c’est pas grave ¢a veut pas dire
qu’on est raciste ! " (Dan, histoire, collége, T1)

De méme un professeur de lycée en quartier populti ne pas rencontrer de diffi-
cultés pendant le cours sur la Shoah mais entersgde@primer ces représentations
lorsqu’ il aborde certains sujets de géopolitigoenme les attentats du 11 septembre
ou le conflit israélo-palestinien. Il rapporte desopos entendus au lendemain des
attentats du 11 septembre qui I'ont dans un pretaiaps déconcerté. Selon ses éléves
il N’y avait pas eu de victimes juives dans les sgumelles « Les graves problémes
qgue j'ai connus ont commencé le 12 septembre 200isgue dans mon cours des
éléves m'ont précisé que parmi tous les morts dddMoade Center / aucun n’était
juif / puisque c’était un attentat qui avait étddamment fomenté par les juifs / ce a
quoi j’ai evidemment répondu que I'éléve en quesétait trés fort / puisque lui savait
déja qu’il n’y avait pas de juifs alors qu’on nercwissait pas encore le nombre exact
de victimes s poursuit: « donc on est dans un monde ou dans les re@pofitiques
internationales actuelles ou / si vous voulez /liesx de pouvoir sont investis par les
juifs / et la il y aurait une solidarité des payscaentaux et des juifs entre eux / ¢’ est
plutét la-dessus que se greffent si vous voulegries problemes” (Alex, histoire, lycée,
T1) Fanny, révelent comment les mémes idées peuventlai de maniére tres feu-
trée dans une classe de terminale d’'un lycée g&bacisien :« Manon me rapportait /
euh (...) sans y croire tout en y croyant / elle taitépas claire /avec ¢a / les propos d’
internet / alors ¢’ est "Les américains n’ ont jasanarché sur la lune” / je ne sais pas
si tu en as entendu parlé / et euh /" les juifssaet pas allés travailler le jour du 11
septembre /" (...) / donc tu vois les juifs ne sas allés travailler le 11 septembre / il
n'y a pas de victimes juives / ¢’ est Internat #bis Manon qui me dit ¢a en classe /
sans le croire tout en le croyant / et les autraseph / qui sont un peu dans la méme
position / tu vois » (Fanny, philosophie, lycée) T3

B. Du c6té des enseignants

Les difficultés provenant des éleves, étaientiradaient attendues dans leurs grandes
lignes au vu des entretiens exploratoires réalisés le cadre d’une précédente étude
et ont pu étre sensiblement affinées. Mais ilaggtaru aussi que ces difficultés peu-
vent étre plus ou moins accentuées par ce quplasse du cbté des enseignants du fait
de leurs émotions, de leur formation, de I'antitigna des crispations qui les rendent

plus ou moins prévisibles, de la relation avecdecollégues. D’ une part, I'équipe
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pédagogique est rarement soudée notamment aut@ir«gEojets-mémoire » et
I'expression agacée de la saturation ou de la cogroce des victimes est également
présente en salle des professeurs provoquant dsi®rie sourdes entre eux. D’autre
part, le surgissement de limprévisible, de quest@nents, de comportements,
d’attitudes, inattendus ou incongrus, créent despations, des émotions chez
I'enseignant, susceptibles de déstabiliser le caDestains professeurs ont d’ ailleurs
conscience que leur rapport intime au sujet pedenffortement sur leurs réactions
face aux questionnements ou aux comportementdéasséll est d’ailleurs intéressant
de remarquer la perception différente d’une situaBimilaire entre deux enseignants.
Max, a plusieurs reprises durant son entretiengéedes éléves qui dessinent des croix
gammées devant lui, comme un phénomene qu'il panderéguler: «uh /il y a
toujours deux ou trois éléeves qui vont se mettdessiner une croix gammeée / le jour
ou on va leur expliquer ce que c'est qu’une croamgnée on va leur dessiner au
tableau / on va leur dire ce que ca représente duwl'ca vient pourquoi les nazis etc.
Dans les deux secondes il y en a deux ou traisant en refaire une hein sur leur
cahier mais c¢a s'arréte la / quand je leur egpk que dessiner une croix gammée
c’est un délit / euh voild / ils comprennen{Max, histoire, college, T1Flo au con-
traire exprime sa contrariété extréme qui semblealalyser « Donc / |’ ai essayé de
leur transmettre / de faire un passage de témoifaén et la / ¢’ était complétement
raté parce qu’'a ¢a / ils m’ ont opposé des ricanetse../ ensuite un éleve a dessiné une
croix gammeée sur sa table ce qui a dégénéré car ¢l en faire part a I' administra-
tion / donc bref / convocation avec les parents:/La croix gammeée / ¢’ était quand
vous parliez ?P : A la fin du cours // A la fin de mon courg Aifait des croix gam-
mées partout sur sa table // Donc / 1a je me siti%dhec total / la / j’ étais effondrée »
(Flo, histoire, college, T2)

2.2.3 Une figure de I'expertise : comment les professetost avec ?
A. Les styles pédagogiques

Le style pédagogique tel qu’il est défini pes Bnseignants interrogés se fait tout d’
abord en se référant a I'analyse par Jean Housdayla mise en ceuvre des trois
éléments du triangle pédagogique: I'apprenantskgnant, le savoir. Selon lui, dans
toute situation pédagogique, deux de ces élématrtiennent une situation privilégiée
tandis que le troisiéme est dans une position ldéwe passivité, comparable dit-il a la
position « du mort du jeu de bridge ». Houssay@nep@insi trois « figures processus »
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qui 'ameénent a définir différentes situations pgaigiques. Enseigner, Former, Ap-
prendre.

A partir de cette théorie et de I'analyse des peesrentretiens, une grille d’'items a été
constituée pour approcher le style pédagogiquesdssignants tel qu’il est révélé par
ces derniers. Il s’agit bien sir de chercher aisaib existe un style pédagogique qui
favorise la réussite et le confort de I'enseign@nie révelent les entretiens sur la vie de
classe ? Quelle est la place accordée au savd@n3eignant sort-il des pratiques de
classes traditionnelles? Comment ? Qu’en est-il ideEgactions entre professeurs et
éléves, leur fréquence, leur contenu ?

Par ailleurs, que révelent ces entretiens surdpgésentations qu’ont les professeurs ?
Quelle finalité le professeur entend-t-il donnecet enseignement ? Transmettre un
savoir historique, faire réflechir sur le rappartautre, faire « changer les esprits » ?
Voici quelques-uns des axes de questionnementsrdestiens qui sont apparus au fil
de I'analyse du corpus.

B. Une figure de I'expertise

Il a aussi été possible de repérer certainesrecpié@dagogiques et didactiques que les
enseignants disent développer pour faire face dfigudi€és rencontrées.

» Une connaissance précise d’'une question d’histoiomplexe: tout d’ abord, il
apparait que dans I'ensemble, les enseignantsagies a répondre aux questionne-
ments disciplinaires les plus fréquents suscestibie déstabiliser le cours. D’ailleurs,
au cours de l'entretien I'enseignant aborde souVanportance de la formation sur
cette question d’histoire qu’il juge indispensablson confort et dont I'élaboration a
dépendu trés souvent d’'une volonté personnelle.prefesseurs interrogés affirment
aussi que le fait de pouvoir anticiper grace afdérience les questions disciplinaires
susceptibles de déstabiliser le cours, aide daseépre surpris et donc décontenancés.
lIs peuvent ainsi se confronter sans crispationquestions et aux remarques de leurs
éleves.

» Une parole libre mais pas libérée I'évocation des interactions entre professeur et
éleves est récurrente dans les entretiens ; poanta certains professeurs expriment la
nécessité de poser une limite a cette parole dansadre dont ils sont, en général,
conscients et qu'ils explicitent. Il n’est pas dies par exemple, pour ces enseignants,
de laisser sans réponse des propos subversifs siées derniers sont murmurés ou
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lancés au travers de la classe. Ainsi la paroldie® mais pas libérée. Les limites
imposeées a la parole des éléves peuvent étreatiféss d’'un enseignant a l'autre mais
existent : «Le premier cours de I'année / je leur dis / " vaw®z le droit de tout dire
en histoire si vous argumentez / je ne censure aupanole méme si certaines sont
interdites par la loi / mais par contre il faut argnenter” / mais je dis "je censurerai
tres durement la parole qui ne sont pas argumentealex, histoire, lycée, T1)

» Un questionnement sur les enjeux psychopédagogiqueke la transmission
scolaire de I'événement.

Enfin, les enseignants qui semblent le plus ad’aist enseignement se sont confrontés
a certains de ces questionnements : Comment tréneraedes jeunes adolescents en
construction une expérience de déconstruction kienanité ? Quelle est la bonne
distance a adopter pour un enseignant face a wse madlectif traumatique ? Quelles
sont les représentations des éleves ? Quellesls®ntautres paroles que la parole
institutionnelle auxquelles sont confrontés les eslménts aujourd’hui ? Quel rapport
intime a I'enseignant avec cette question situndedistoire et mémoire ?

2. Conclusion

3.1 Quelques éléments d’interprétation des résults.: comment expliquer la
difficulté de cet enseignement ?

L’analyse des entretiens concernant la transamsscolaire de la Shoah
laisse apparaitre la complexité d’'un contexte antsémélent plusieurs raisons
susceptibles d’expliquer la difficulté de cet egeement.

» Un sujet d’histoire qui confronte les enseignants i tensions mémorielles
de la société le professeur enseigne une question d’histoireisuerrain « miné »
par les mémoires familiales véhiculées plus ou momnsciemment par les éleves
et les professeurs (mémoires blessées de 'egdada la colonisation, mémoire
taboue ou embarrassante de Vichy, de la collalooraiu de la simple survie et
indifférence pendant la guerre). La question dapoat intime et affectif au sujet
des professeurs et des éléeves est donc imporiaggesavoirs sociaux portés par
enseignants et les éléves sont chargés idéologenieat affectivement et sont
susceptibles de déréguler les pratiques de classe.
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» Un sujet d’histoire qui confronte les enseignantsw tensions socialesLes
éléves des établissements des quartiers poputipgsnent des résistances sous la
forme d’'une concurrence des mémoires. Selon P&laachard! cette concur-
rence des mémoires serait un des symptébmes dedateolonialité », c’est-a-dire
des signes visibles, de la colonisation, dansenotntemporanéité. En effet, les
descendants des populations colonisées sont teydhe que d’autres par la crise
economique et la précarité qu’elle entraine. L’espmémoriel serait de ce fait
percu comme une métonymie de I'espace social,agpéne injustice, une reléga-
tion sociale que subiraient particulierement lasmgs descendants de I'ex-empire
colonial francais habitant dans les quartiers d#fa@s. Pour autant, I'explication
sociologique s'’il est elle nécessaire n'est paisaufte ; en effet, le sentiment d’'une
injustice concernant le statut de « victimes piges » qu’auraient acquis les
juifs disparus pendant la Shoah s’exprime égalemians les autres établissements
du corpus.

» Un sujet d’ histoire qui confronte les enseignantsau passage de |’ occulta-
tion et du déni a I' hypermnésie: en quelques décennies en effet , la destruction
des juifs d’ Europe tenue au silence ou pour lensigbercue par une majorité de la
population comme « I histoire des juifs », d’ groupe minoritaire, « I histoire de

I autre » , tend a devenir I histoire du groupajarmitaire, une histoire européenne,
institutionnalisée (programmes scolaires, commeétimns officielles, mémoriaux,
cinéma et médias). On est donc passé d’ une mémpvee, silencieuse ou tenue
au silence, refoulée, impensée, a une mémoireutistinelle et hypervisible, a une
mémoire « saturée ». . Les enseignants se retrofaem a des éléves exprimant
une résistance ancrée sur cette réalité mais tomt'ant pas d’explication. Un
solide arrimage historiographique est donc nécess$ace aux éléves. Le schéma
élaboré par Henri Rousso et Eric Conan concereanthme de la perception par la
conscience collective du régime de Vichy constdésormais une grille d’analyse
pour rendre compte des étapes nécessaires a lairaémlbective face a une page
« sombre » de son histoire: Une premiére phaseeadlst de d’occultation et de
I'oubli. Elle est suivie par une phase « d’anamneseéne sorte de levée du refoulé,

11 Depuis une époque récente, certains historiendadeolonisation mettent I'accent sur la dimension
sociologique de I'absence de travail de mémoirecenrant I'histoire de la colonisation et de I'eselge. La
censure sur ces périodes de I'histoire n’existe pasFrance, il s’agirait donc plutét de I'absence d
reconnaissance institutionnelle des zones sombeek dolonisation, et de I'esclavage comme crimetreo
I’humanité, qui est en question. De plus, selorrdaanalyses, la réflexion sur la relation entre peEgessus
historiques et la situation sociale des francassigsde I'immigration coloniale est insuffisantefatorise les
crispations mémorielles.
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de prise de conscience qui va lutter contre le @édioccultation. Elle s’achéve
dans une phase d’hypermnésie, envahissant I'espéoeriel. Ce schéma ternaire
(amnésie, anamnese, hypermnésie) constitue aujnurtd grille d’analyse pour
rendre compte de I'ordre des épisodes dramatiquisrdémoire collective.

» Un sujet d’histoire qui confronte les enseignants i représentations des
éleves et notamment celles concernant les juiRBlusieurs entretiens montrent que
les tensions mémorielles apparaissent souventoawemt du cours sur la Shoah qui
en devient incontestablement un point d’ancrageZER cet appel de reconnais-
sance peut s’exprimer sous la forme d’'une concoeretes mémoires, duRour-
quoi pas nou® » mais se dévoient parfois vers des propos atgtient antisé-
mites. En centre-villdes éléves expriment régulierement une résistandenfy a
pas qu'eux») révélant 'impression que les victimes de lo&h occuperaient une
place privilégiée. Par ailleurs I'idée que les gugont majoritairement riches et
puissants est largement répandue dans les ensrelietiependamment de
I'appartenance socioculturelle des éleves. Il yaguwtonc, une instrumentalisation
en vue de dominer, de capter I'espace mémoriep&lh constater que si I'intention
est souvent inconsciente, le paradigme correspamd siéréotype classique prove-
nant du XIX eme siecle qui représente le juif castipte en vue de dominer le
monde. La représentation selon laquelle, la mémoire d8Haah serait une me-
moire privilégiée, qui se développerait au détrimged autres meémoires victimes
par la-méme d’amnésie injustifiee présente un seh&milaire au stéréotype
antisémite classique. L’enseignant conscient dst&eotype est en mesure de le
repérer, de le questionner et d’y répondre aveadgsnents d’'ordre historique et
historiographique.

» Un sujet d’ histoire qui confronte des adolescenta une expérience de dé-
civilisation, de déconstruction de I' humanité certains enseignants s’ interrogent
au fil des entretiens sur une difficulté d’ ordesychique: I' enseignement du
génocide des juifs européens contraint le profess@onfronter de jeunes adoles-
cents européens a I" assassinat systématiquergfipld un peuple, a la fabrication
industrielle de cadavres dans des « centres de anmsert » au milieu du XXeme
siecle sur le continent héritier des Lumieres. hexblemes et les questionnements
que peuvent poser ce rapport a la mort de massals@ns : la transmission d’'un
événement abyssal a de jeunes adolescents, leeridgua fascination pour le
morbide ou de la réactivation de traumatismes peedenle rapport a la mémoire
entre deux écueils principaux : le refoulementegtahissement.
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3.2 Un enseignement paradigmatique, « une épreuve dau »12

Cette enquéte apparait également étre un prisnoitagusune réflexion sur les
processus mis en ceuvre dans une relation pédagogiffijcace. En effet, I' analyse
des entretiens montre des styles pédagogiquescddains critéres peuvent varier,
mais les professeurs se sentant « a |’ aise »@teenseignement témoignent tous
d’ une réflexion anticipatrice sur un certain nomdf éléments qui caractérisent la
situation d’ apprentissage aujourd’hui : les ergret révelent tout d’ abord que dans
le cadre de leur cours les enseignants autorisen¢éleves a exprimer leur savoir,
leur questionnements ; a ce sujet les enseignantscenscients d’ étre face a une
difficulté liée au nivellement des sources d’ imh@tions. lls sont face a des éléves
qui ont nécessairement entendu d’autres discawgdegdiscours institutionnel sur
un sujet, détenant un savoir de sens commun wéhpar I'environnement fami-
lial, médiatique, sociétal qu’ils n’hésitent papaitager en cours avec une tendance
a mettre toutes les paroles au méme niveau. Ainsohnaissance des représenta-
tions, du savoir des éléves et la maitrise rigose, exigeante du contenu discipli-
naire apparaissent utiles au confort du professetortiori sur un sujet complexe
et sur une question vive. Elle permet d’établirlien plutét qu'une rupture entre
les savoirs de référence et les savoirs des él®ese fait, les professeurs disent
avoir pris conscience au fil de leur expériencdadeécessité de gérer le surgisse-
ment dans la classe de l'inattendu, de l'incongret donc de rendre davantage,
prévisible I'imprévisible, grace notamment a la cmseance de ces représentations.
Enfin  linfluence sur les pratiques de classe dapport intime a un sujet, des
éléves et de I'enseignant apparait nettement ansila nécessité d’'en prendre
conscience.

En fait, la transmission de la Shoah s'il est unegmement spécifique, « pas
comme les autres » semble révéler les difficuttés autres enseignements. I
représente un cas d’école, une « épreuve du fgui permet de prendre conscience
des difficultés des situations d’apprentissageedransmission. Enseigner la Shoah
amene donc les professeurs a se questionnerle smétier d’enseignant au-
jourd’hui.

Patricia.drahi@orange.fr

12 gpssy, Jean-Francois (200Enseigner la Shoah a 'age démocratique quels enfe@aris : Armand Colin
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