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Éditorial / Editorial / Editoriale

Tenir la gageure !
Didactica Historica 2/2016 débute par le dossier du 
cours de formation continue du WBZ-CPS que le 
GDH a organisé en 2015. Huit articles proposent 
un tour d’horizon de l’histoire connectée, qui prône 
l’élargissement et la variation des cadres spatiaux 
pour considérer les phénomènes historiques.

D’autres articles et une série de comptes rendus 
complètent le numéro conformément à notre poli-
tique éditoriale : des textes en trois langues et des 
contributions issues des pratiques ou proposant 
des ressources pour l’enseignement. La rubrique 

« Didactique de l’histoire » se prolonge en ligne 
avec des articles longs soumis à l’expertise du 
Comité international de lecture.

Didactica Historica a d’emblée rencontré un écho 
très favorable. Nous remercions nos lecteurs et 
nos abonnés pour leur confiance. Nous sommes 
redevables aux auteurs qui nous ont confié leurs 
contributions, aux Éditions Alphil et leur remar-
quable travail, aux soutiens du WBZ-CPS, de la 
Société suisse d’histoire et de l’Académie suisse des 
sciences humaines et sociales.

Die Herausforderung annehmen!

Didactica Historica 2/2016 beginnt mit einem 
Dossier, dessen thematischer Gegenstand auch 
Inhalt des Weiterbildungskurses 2015 des GDH 
war. Die Globalgeschichte und die verschiede-
nen Zugänge zu ihr werden in acht Beiträgen aus 
unterschiedlichen geographischen Räumen zu 
unterschiedlichen historischen Fragen im Hin-
blick auf das Thema beleuchtet.

Andere Beiträge und eine Serie von Besprechun-
gen in drei Sprachen ergänzen die Inhalte des 
Heftes. Gemäss der Politik der Zeitschrift finden 
sich Praxisberichte sowie Materialien für den 
Unterricht. Die Rubrik «  Geschichtsdidaktik  » 

setzt sich online mit peer-reviewten Beiträgen 
längeren Zuschnittes fort.

Didactica Historica hat ein sehr positives Echo 
ausgelöst. Wir danken unseren Leserinnen und 
Lesern für ihr Vertrauen. Den Autorinnen und 
Autoren sind wir dankbar dafür, dass sie uns ihre 
Texte anvertraut haben, dem Verlag Alphil für die 
ausserordentliche Arbeit, die seine Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter leisten, und der WBZ-CPS, 
der Schweizerischen Gesellschaft für Geschichte 
und der Schweizerischen Akademie der Geistes- 
und Sozialwissenschaften SAGW für den ideellen, 
administrativen und finanziellen Support.

La sfida continua!

Didactica Historica 2-2016 si apre con il dossier 
del corso di formazione continua del WBZ-CPS 
organizzato dal GDH nel 2015. Otto articoli pre-
sentano una panoramica della storia globale pro-
ponendo lo studio di fenomeni storici attraverso 
l’espansione e la variabilità degli spazi.

Conformemente alla linea editoriale della rivista, 
articoli e recensioni redatti nelle tre lingue nazio-
nali completano questo numero proponendo delle 
risorse per l’insegnamento della storia. La rubrica 
« Didattica della storia » è inoltre approfondita 
online con degli articoli lunghi valutati da un 
Comitato internazionale di lettura.
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Didactica Historica ha incontrato un’ottima rice-
zione e ringraziamo i nostri lettori abbonati per la 
loro fiducia. Siamo inoltre grati agli autori che ci 
hanno fornito i loro contributi, all’editore Alphil 
per l’impeccabile collaborazione, al WBZ-CPS, 

alla Società svizzera di storia e all’Accademia 
svizzera delle scienze umane e sociali per il loro 
sostegno.

Le comité de rédaction / Die Redaktion /  
Il comitato di redazione



Didactique de l’histoire | 1

Catherine Souplet,  Université Charles de Gaulle – Lille 3

Visite scolaire dans un mémorial : d’un fait historique 
mis en exposition à des contenus d’apprentissage

Introduction

La réflexion proposée dans cet article s’intègre dans 
une étude didactique plus large de situations de 
visites scolaires dans un mémorial. Une situation 
de ce type interpelle, entre autres parce qu’elle 
bouscule de nombreux paramètres traditionnelle-
ment associés à des situations d’enseignement et 
d’apprentissage : le lieu, le mode de transmission, le 
statut des acteurs et les contenus. En l’occurrence, 
le mémorial concerné est le Mémorial de Royallieu-
Compiègne, en France. Ce lieu donne à voir des 
faits concernant la détention et la déportation de 
personnes arrêtées, pour des motifs différents, par 
l’occupant nazi durant la période 1940-1944. Le 
Mémorial a été ouvert sur les lieux mêmes du camp 
allemand d’internement et de déportation, ce qui 
lui confère la particularité d’être en soi un espace 
mémoriel. De par les faits sensibles de l’histoire 
qui sont exposés, y sont conjointement convo-
quées histoire, mémoire et émotion. Visiter ce 
lieu n’est pas anodin, et renvoie inévitablement 
à certains enjeux. En premier lieu, un enjeu de 
mémoire : mémoire du lieu, de ce qui s’y est pro-
duit, mémoire collective de faits marquants et 
mémoire des personnes qui sont passées dans ce 
lieu. L’enjeu éducatif est prégnant et fort, car un 
mémorial n’a pas seulement vocation à entretenir le 
souvenir du passé. Selon la formule consensuelle, il 
s’agit de se souvenir pour que cela ne se reproduise 
plus. L’enjeu éducatif est là : qu’une visite dans ce 
lieu, en mobilisant mémoire et émotion, contri-
bue à faire réfléchir sur les mécanismes qui, dans 
certains contextes historiques, aboutissent à des 
situations opposées aux valeurs humaines. Lorsque 
des élèves, dans le cadre de visites scolaires, sont 
confrontés à ce qui est donné à voir dans ce lieu, 
que peuvent-ils apprendre de ce qu’ils découvrent, 
et en quoi cela sert l’enjeu évoqué ?

Abstract
This paper is part of some educational research 
that takes as its object school visit situations in 
the Memorial Internment and Deportation of 
Royallieu-Compiègne. Several aspects have already 
been the subject of analysis in other publications: 
the status of the actors involved, as well as the 
identification of learning contents. This text conti-
nues the discussion by studying how the historical 
fact is put on display in the Memorial and pres-
ented by the teaching intervener, all contribu ting 
to construct learning contents for students.
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À partir des premières données recueillies (entre-
tien avec l’intervenante pédagogique, observation 
d’une visite scolaire, questionnaires complétés par 
un groupe de lycéens1), plusieurs aspects ont déjà 
fait l’objet d’analyses. D’une part, une étude du 
statut des différents acteurs/sujets de la visite a été 
menée, en considérant professeur, élèves, interve-
nante, mais aussi les personnages de l’histoire mis 
en jeu2. D’autre part, une analyse des contenus 
d’apprentissage3 potentiels a permis de souligner 
leur diversité en mettant en évidence l’importance 
de la médiation proposée par le Mémorial, que 
ce soit par les supports d’exposition, dans leur 
dimension concrète, qui donnent à voir des élé-
ments historiques ou par l’expérience même de la 
visite qui suscite une perception sensible et phy-
sique du fait historique exposé. Parmi les contenus 
identifiés suite à l’analyse menée, quelques aspects 
apparaissent de manière dominante : la perception 
du lieu comme camp de transit vers les camps de 
concentration, l’articulation avec le régime nazi 
de la Seconde Guerre mondiale, l’identification 
des prisonniers-internés (qui reste néanmoins 
parcellaire et peu stabilisée). Toutefois, quelques 
aspects sont minorés, notamment les mécanismes 
qui, dans le contexte historique de l’occupation du 
territoire français par l’armée nazie, ont conduit 
au phénomène d’internement et de déportation 
de prisonniers majoritairement politiques.

Partant de ce constat, et en considérant qu’une 
visite scolaire dans un lieu comme le Mémorial 
provoque des effets particuliers quant aux contenus 
d’apprentissage, un retour sur le parcours de visite 
proposé au sein de cet espace semble utile pour 
mieux comprendre comment, et à partir de quels 
éléments, les élèves-visiteurs peuvent construire 
une compréhension des faits qui leur sont pré-
sentés. Pour cela, la réflexion proposée dans ce 
texte étudie plus spécifiquement le parcours de 

1   Les questionnaires ont été complétés par des lycéens de classe de 
Première, soit des jeunes de 16-17 ans.
2    Souplet Catherine, « Entre acteur et sujet de la visite scolaire 
dans un Mémorial, regard didactique », in Doussot Sylvain, 
Théminses Jean-François (éd.), Les acteurs et l’action en histoire, géo-
graphie, éducation à la citoyenneté. Regards didactiques, Caen : Presses 
universitaires de Caen, à paraître.
3   Souplet Catherine, « Une visite scolaire dans un Mémorial : quels 
contenus d’apprentissage ? », Recherches en Didactiques, n° 20, 2015.

visite, en proposant une analyse du processus qui, 
partant du fait historique, mène à sa présentation 
dans le Mémorial, et en considérant également 
la présentation proposée par l’intervenante péda-
gogique du Mémorial. Ce cheminement montre 
des choix, des mises en forme, des représentations 
du fait historique à partir desquels des contenus 
d’apprentissage sont rendus possibles pour les 
élèves en situation de visite scolaire.

Présenter le fait historique : choix 
théorique et méthodologique

Le Mémorial est en soi un lieu spécifique, de la 
catégorie des « authentiques lieux de mémoire trau-
matique »4, dans lequel est présenté ce qui y est 
advenu pendant la Seconde Guerre mondiale alors 
qu’il était camp d’internement et de déportation. 
Cela oblige à considérer un ensemble de moments, 
d’actions, de décisions, d’épisodes de vie, circons-
crits par un lieu qui organise une cohérence entre 
ces éléments et par une durée bornée par la période 
d’existence de ce camp. Pour soutenir la réflexion, 
je propose de considérer cet ensemble circonscrit 
à partir de la notion de fait historique. Il ne s’agit 
pas de questionner le processus, propre au tra-
vail de l’historien, qui confère à ce qui est arrivé 
dans le passé un statut de fait historique, mais de 
s’inscrire dans la position épistémologique, lar-
gement admise aujourd’hui, qui envisage le fait 
historique comme étant issu d’une interprétation 
et d’une construction de l’historien. C’est le « fait 
tout-fait »5, résultat de ce travail, qui nous inté-
resse. Par extension, je considère que le Mémorial 
donne à voir un fait historique, englobant un 
ensemble d’éléments qui s’y réfèrent, et ce fait 
historique est relaté par « des ensembles discur-
sifs »6 constitués des médiations spécifiques aux 
espaces muséaux, à savoir un parcours construit 
avec des supports écrits, audiovisuels et matériels 

4   Heimberg Charles, Rodriguez Mari-Carmen, « Musées, histoire 
et mémoires. En guise d’introduction », Le Cartable de Clio, n° 11, 
2011, p. 21-23.
5   Prost Antoine, Douze leçons sur l’histoire, Paris : Seuil, Points, 
1996.
6    Prost Antoine, « Histoire, vérités, méthodes. Des structures 
argumentatives de l’histoire », Le Débat, n°  92, Paris : Gallimard, 
1996, p. 127-140.
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(cartouches explicatifs, iconographies, documents 
historiques, récits, objets). On passe alors du 
« fait tout-fait » des historiens à sa présentation 
publique, qui est à nouveau une construction 
reposant sur des choix de mise en exposition et, 
conséquemment, une représentation qui consiste 
« en une interprétation des faits assertés »7. Alors, « le 
fait n’est pas l’événement lui-même rendu à la vie 
d’une conscience témoin, mais le contenu d’un énoncé 
visant à le représenter »8.

En l’occurrence, le fait historique concerné par la 
réflexion engagée, à savoir le phénomène de l’inter-
nement de prisonniers durant la Seconde Guerre 
mondiale au camp de Royallieu-Compiègne, est 
l’objet d’une mise en exposition qui convoque 
de façon conjointe l’histoire et la mémoire. Sans 
les concevoir de façon dichotomique, histoire et 
mémoire constituent néanmoins des rapports au 
passé différents. Considérons, sans les opposer, que 
la mémoire « est le rapport vivant et intime au passé 
quand l’histoire entretient un rapport externe avec ses 
traces surtout matérielles »9. De fait, le Mémorial, de 
par les intentions qui l’ont institué et les choix des 
concepteurs de cet espace muséal, oblige à croiser 
les regards : « L’un se nourrit du travail des historiens, 
replace l’histoire du camp dans son contexte, aide à 
comprendre. L’autre côtoie les chemins de traverse 
individuels et sensibles de la mémoire. »10 On oscille 
entre une dimension scientifique et une expérience 
sensible avec, d’une part, une contextualisation 
rationnelle issue du « travail des historiens » et, 
d’autre part, des parcours subjectifs individuels 
montrés par les témoignages des prisonniers 
du camp. La dualité histoire/mémoire fonde la 
conception même du lieu. Cette confrontation 
à des mémoires particulières, souvent porteuses 
d’émotion et de douleur, constitue un des aspects 
qui peut provoquer des effets spécifiques sur ce 

7   Ricoeur Paul, La mémoire, l’histoire, l’oubli, Paris : Seuil, 2000, 
p. 303.
8   Ricoeur Paul, La mémoire…, p. 227.
9    Leduc Jean, Les historiens français contemporains et la question 
de la vérité, 2009, http://www.ihtp.cnrs.fr/historiographie/spip.
php%3Farticle86&lang=fr.html.
10   Badiche Bernard, Raynaud Jean-Jacques, « Le parti pris scéno-
graphique. Le scénario de visite », in Dossier de presse du Mémorial de 
l’internement et de la déportation, 2008, p. 10, http://www.memo-
rial-compiegne.fr/iso_album/dossier_de_presse.pdf.

que le visiteur perçoit, comprend, élabore. Cela 
conduit à réfléchir à la façon dont, dans le cadre 
de visites scolaires, les ressources du Mémorial 
(entre parcours et intervention d’un profession-
nel de l’espace muséal) peuvent intervenir dans les 
apprentissages sur de tels thèmes sensibles.

Partant de là, il est intéressant de se pencher plus 
spécifiquement sur les constructions et recons-
tructions successives visant à représenter le fait 
historique concerné, en considérant un chemi-
nement commençant par l’identification du fait 
historique, puis sa présentation et sa mise en récit 
dans le Mémorial, jusqu’à la mise en discours par 
l’intervenante du Mémorial dans le cadre d’une 
visite scolaire. Inévitablement, ce cheminement 
fait apparaître des recompositions, reconfigura-
tions, voire d’éventuelles transformations. Cela 
interroge également l’impact de la logique mémo-
rielle présente dans le lieu, avec ses enjeux éduca-
tifs potentiellement sous-jacents. Tous ces aspects 
conjugués participent à ce que les élèves visitant le 
Mémorial élaborent leurs représentations, ou pour 
le dire didactiquement, construisent des contenus 
d’apprentissage prenant des formes différentes.

Quel fait historique ?

En suivant les propos précédents, considérer le fait 
historique renvoie à ce qui se déroule dans ce lieu, 
là où le Mémorial a été implanté, durant la période 
1940-1944 qui correspond à l’existence du camp 
allemand d’internement. La présentation proposée 
de ce fait historique11 est inévitablement lacunaire 
puisqu’il ne s’agit aucunement de développer une 
étude historique ou historiographique, mais de 
poser le point de départ du cheminement envisagé 
dans une perspective didactique de visite scolaire.

À partir de septembre 1940, la caserne de 
Royallieu (construite en 1913) est réquisitionnée 
par l’armée allemande. Elle devient le Fronstalag 
170, placé sous l’autorité allemande, et reçoit des 

11   Cette présentation est construite à partir des contributions de 
l’ouvrage Le camp de Royallieu. De l’histoire au Mémorial, édité en 
2008, sous la direction de Christian Delage, à l’occasion de l’ou-
verture du Mémorial.
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prisonniers de guerre français et britanniques. Le 
Fronstalag est un camp de transit avant l’envoi 
des prisonniers vers les stalags. Cette fonction 
évoluera en régressant, jusqu’à ce que le 22 juin 
1941 soit officiellement ouvert le Fronstalag 122, 
désigné comme camp de concentration perma-
nent pour éléments ennemis actifs. Ce camp est 
le seul installé sur le sol français qui se trouve dès 
son origine sous la tutelle directe de l’occupant. Il 
est avant tout un lieu d’internement de civils, en 
majorité politiques, dont la gestion et la surveil-
lance sont assurées par l’administration militaire 
allemande, la Wehrmacht. La transformation du 
statut du camp en 1941 correspond au moment 
de l’invasion de l’Union soviétique par l’armée 
allemande, ce qui provoque une recrudescence 
d’arrestations par le MBF (le commandement 
militaire allemand en France) de communistes 
et ressortissants soviétiques, dans le cadre de la 
répression judéo- bolchévique et en lien avec une 
politique des otages.

Le 30 décembre 1941, le camp de Royallieu est 
qualifié de camp de détention de police allemand, 
permettant d’y interner des personnes à titre 
préventif ou en vue de représailles, en lien avec 
l’inflexion de la politique du MBF qui propose la 
déportation à titre de représailles. Ce camp est un 
maillon de la mise en œuvre de la politique de 
répression de l’occupant allemand. Les prisonniers 
y sont essentiellement des prisonniers politiques et 
des résistants, communistes et juifs12, et sont tous 
en transit, en provenance de l’ensemble des pri-
sons de France et à destination des camps nazis. Le 
10 février 1942, un décret officialise la création d’un 
camp des Juifs à l’intérieur du camp de Compiègne.

Les 27 mars et 5 juin 1942 partent les deux pre-
miers convois de détenus du camp de Royallieu 
vers Auschwitz. Entre mars 1942 et août 1944, 
vingt-huit convois principaux déportent 39 559 

12   Le 22 juin 1941 arrivent les premiers internés, près de 500 Russes 
résidant en France. En juillet/août 1941 suivent un nombre impor-
tant de communistes, socialistes et syndicalistes, arrêtés en zone 
occupée. En décembre 1941, c’est un convoi de 1 043 Juifs, dont 
743 notables, raflés à Paris en vue de leur déportation imminente, 
ordonnée dans le cadre des mesures de représailles après des actions 
de la résistance armée. Puis, quelques jours plus tard, 104 citoyens 
américains, arrêtés à Paris après l’entrée en guerre des États-Unis.

personnes de Compiègne vers les camps nazis. Le 
dernier convoi part le 17 août 1944 à destination 
de Buchenwald, déportant 1 246 personnes. Le 
camp est officiellement fermé le 1er septembre 
1944. Le constat du nombre de personnes dépor-
tées depuis le camp de Compiègne s’avère lourd.

De 1941 à 1944, le camp est passé d’une fonction 
de lieu de détention à lieu « fournisseur d’otages » 
puis à « camp de rassemblement de personnes 
déportables »13. Il faut souligner que ce camp 
donne à voir les moyens et les effets de la politique 
de répression de l’occupant nazi, en illustrant le 
passage d’une politique de répression à une « poli-
tique de déportation impliquant la France dans la 
“Solution finale” »14. 

Les choix de la (re)présentation  
du fait historique dans le Mémorial

Le fait historique est exposé dans le Mémorial, et 
représenté (selon le sens épistémologique emprunté 
à Paul Ricœur) en ce qu’il en donne à voir une 
interprétation médiée par une mise en récit et une 
mise en scène permettant et servant un parcours 
que le visiteur emprunte. Pour créer ce parcours 
de visite, qui expose le fait historique, Christian 
Delage (responsable scientifique du parcours) sou-
ligne la nécessité d’« ajuster le discours historique 
aux exigences conjointes des contenus scientifiques et 
de la forme scénographique »15. Cela implique des 
sélections, des recompositions et des agencements 
d’éléments considérés comme signifiants.

Quant au choix scénographique, cela a été évo-
qué plus haut, il croise mémoire et histoire par un 
parcours historique émaillé de témoignages consti-
tuant des « chemins de mémoire », pour reprendre 
l’expression des concepteurs du lieu. Le parcours 
historique se nourrit du travail des historiens et 

13   Husser Beate, « Les internés politiques au camp de Royallieu », 
in De l’histoire au Mémorial, Compiègne : Édition Mémorial de 
l’internement et de la déportation, 2008, p. 159-167.
14    Delage Christian, « L’écriture du parcours historique, dans 
Le camp de Royallieu (1941-1944) », in De l’histoire au Mémorial, 
Compiègne : Édition Mémorial de l’internement et de la déporta-
tion, 2008, p. 12-15.
15   Delage Christian, « L’écriture du parcours historique… », p. 13.
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Organisation et forme de la frise qui jalonnent le parcours de visite du Mémorial.

Extrait du dossier de presse, en ligne :  
http://www.memorial-compiegne.fr/iso_album/dossier_de_presse.pdf

Plan du parcours de visite, avec le passage dans les dix salles.

Extrait du dossier de presse, en ligne : 
http://www.memorial-compiegne.fr/iso_album/dossier_de_presse.pdf
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replace l’histoire du camp dans son contexte, 
pour aider à comprendre ; il se développe sur une 
frise qui court sur les murs des salles. Les chemins 
(« individuels et sensibles ») de mémoire, eux, sont 
constitués de récits, multiformes et à plusieurs 
voix, témoignages de personnes qui racontent leur 
passage au camp de Royallieu. Ces récits enregistrés 
parsèment le parcours et tournent en boucle. Le 
visiteur les entend obligatoirement et n’a pas à agir 
pour les faire commencer ou les arrêter.

Le parcours est mis en forme dans dix salles suc-
cessives, et établit une forme de parallèle avec le 
parcours d’un prisonnier-interné. Ce qui corres-
pond à « l’avant-camp d’internement » explique le 
contexte historique, en remontant à l’implantation 
de la caserne et en développant le déroulement 
des événements de la Seconde Guerre mondiale. 
Ce qui correspond au passage par le camp de 
Compiègne montre les conditions de l’interne-
ment et explique la vie quotidienne dans le camp. 
Enfin « l’après-camp de Compiègne » concerne le 
départ du camp, avec le transport dans les trains 
de déportation puis l’internement, le travail forcé 
et la mort dans les camps nazis.

Cinq salles évoquent « l’avant-camp d’interne-
ment » en présentant de façon croisée contex-
tualisation historique et histoire locale, avec des 
documents divers, photos, films, cartes, lettres, 
textes officiels. Trois salles concernent l’interne-
ment et la vie quotidienne dans le camp, avec une 
prépondérance de témoignages et de documents 
locaux. Puis deux salles sont consacrées à « l’après-
Compiègne », avec le transport vers les camps 
nazis et ce qui s’y passe, exclusivement à partir 
des témoignages, audio et vidéo. Le parcours est 
conçu pour que le visiteur suive nécessairement 
cette chronologie dans sa déambulation.

Regards sur les effets potentiels 
des choix de l’exposition  
du fait historique
Le choix scénographique d’une présentation du 
fait historique établissant un parallèle avec le par-
cours d’un interné peut laisser supposer que cela 
favoriserait la compréhension par une possible 

personnification, ou par une forme d’empathie. 
Cela a aussi pour effet que ce qui touche à l’émotion 
se développe en s’amplifiant au fil du parcours, de 
la présentation d’éléments contextuels historiques 
avec l’avant-Compiègne, à la confrontation aux 
conditions de vie durant la détention puis la vision 
des trains de déportation et des camps de concen-
tration. Par conséquent, si la particularité historique 
du camp de Compiègne comme lieu de la mise en 
œuvre de la politique du MBF est certes évoquée, il 
est permis de penser qu’elle a tendance à se fondre 
dans les multiples témoignages évoquant le contexte 
et les conditions de vie dans le camp, et dans ce par-
cours où le tragique et la cruauté dominent dans la 
dernière partie. C’est par un plongeon dans l’émo-
tion forte que le visiteur termine sa déambulation.

Ce constat conduit à se demander si cela ne joue 
pas au détriment d’une compréhension plus pré-
cise des processus de surveillance et de maintien 
de l’ordre d’une population dans un contexte par-
ticulier, et ce à quoi cela peut conduire. En effet, 
ces aspects représentent un enjeu important au 
regard des intentions de ce type d’espace muséal. 
Se retrouve là l’ambivalence entre émotion, asso-
ciée à la mémoire des personnes qui relève d’une 
perception subjective, et explication plus objective 
du fait historique qui favorise une compréhen-
sion des faits et des mécanismes. Ces deux dimen-
sions contribuent aux enjeux éducatifs évoqués en 
introduction, mais en supposant qu’elles soient 
conjointement mobilisées. Or, le parcours joue 
de façon différente avec ces deux aspects, et fait 
dominer soit l’un, soit l’autre selon les étapes de 
la déambulation, avec un déséquilibre accentué 
dans les dernières salles, donc potentiellement les 
dernières images que le visiteur perçoit en quit-
tant le lieu. Cela renvoie à la question des effets 
des choix scénographiques sur les apprentissages 
possibles d’élèves-visiteurs.

Une présentation/mise en discours 
par l’intervenante pédagogique

Du fait historique à sa mise en exposition pour 
un parcours de visite, des choix sont perceptibles, 
qui livrent une représentation et équivalent à une 
forme d’interprétation. Ces choix produisent 
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des effets, nous l’avons vu. Mais une autre phase 
s’ajoute à cela dans le cadre de visites scolaires. En 
effet, lors de la visite, le groupe d’élèves est accueilli 
par l’intervenante pédagogique dans le hall du 
Mémorial, qui leur fait une présentation16. Cette 
présentation mérite arrêt et analyse, car elle parti-
cipe du cheminement évoqué, qui peut provoquer 
des recompositions du fait historique. Elle consti-
tue une mise en discours, inévitablement com-
plémentaire des mises en espace et mises en récit 
évoquées plus haut. Cette présentation tient une 
place d’importance dans la visite. C’est le premier 
discours reçu et entendu par les élèves, comme une 
introduction au parcours, et ce discours occupe 
un temps relativement long, d’environ quarante 
minutes (le temps estimé pour le parcours étant 
proche de deux heures). De plus, l’intervenante 
elle-même accorde de l’importance et de la valeur 
à ce moment. Elle lui confère un objectif explicite : 
« Si on fait plus cette présentation-là, les gamins ils 
comprennent rien, alors quand je dis rien évidem-
ment ils sont capables de lire des frises et comprendre 
le contexte historique mais sur justement l’ambition 
d’un mémorial, d’un lieu de mémoire, qu’ils com-
prennent que ce lieu est empreint de toute l’histoire de 
ces gens-là et qu’ils sont passés ici » (entretien janvier 
2014). Et elle y met des intentions délibérées telles 
que la transmission de la mémoire du lieu, le fait 
d’envisager le futur citoyen chez l’élève, le recours 
à l’émotion17.

16   Cette pratique s’est installée par l’expérience des premières visites 
scolaires : « Au départ, on pensait que les audioguides pouvaient se suf-
fire à eux-mêmes puisqu’ils ont quand même été conçus pour accom-
pagner le visiteur de la première à la dernière salle et apporter un 
supplément d’information, donc pourquoi est-ce que le visiteur scolaire 
serait exclu de ça ? Donc on a fait l’expérience, on a fait venir une 
classe de 3e et on leur a donné un audioguide en présentant rapidement 
les choses à l’accueil, mais rapidement. Et le test n’a pas été du coup 
concluant, c’est-à-dire, ils étaient très adeptes du jouet technologique, 
mais en ce qui concerne les contenus et la compréhension du lieu, des 
enjeux de ce qui s’est passé, là c’est complètement passé à la trappe. […] 
Je ne pouvais pas non plus simplement donner le dossier aux élèves dans 
le hall, en leur disant : “Tenez, c’est par là, vous allez dans la première 
salle”, et puis les lâcher dans la première salle […] On s’est très vite 
rendu compte qu’il fallait absolument faire une présentation dans le 
hall. » (entretien de janvier 2014). 
17    Ces aspects ont été identifiés dans la phase précédente de la 
recherche (Souplet Catherine, « Espace muséal et situation sco-
laire : clarification de la désignation, des modes de présence et des 
aspects visibles des acteurs en jeu », communication au Colloque 
international des didactiques de l’histoire, de la géographie et de l’édu-
cation à la citoyenneté, Université de Caen, 2014).

Le discours de l’intervenante ne vise donc pas 
uniquement à présenter le Mémorial ; des choix 
explicites le sous-tendent, choix qui laissent per-
cevoir une forme d’oscillation entre recours à la 
mémoire et à l’émotion d’une part, et présenta-
tion de faits historiques d’autre part. Ainsi, elle 
estime nécessaire d’insister sur le phénomène de 
la Résistance, insuffisamment expliqué selon elle 
dans le Mémorial, alors que nombre des prison-
niers-internés étaient des résistants. Il lui semble 
quasiment impossible de partir du postulat que 
tous les élèves ont connaissance de ce phénomène. 
Par ailleurs, elle fait le choix de mettre en avant 
l’histoire des personnes qui sont passées dans le 
camp de Royallieu, avec l’insistance sur leur vécu. 
Volontairement, elle mobilise l’émotion, en met-
tant en récit et en évoquant des aspects tragiques 
tels que la souffrance, l’enfermement, le trajet en 
train. Enfin, elle exprime une forme d’injonction 
à la vigilance et à la transmission d’une mémoire. 
L’intervenante évoque cette présentation en pré-
cisant que ce n’est ni en tant qu’enseignante ni 
en tant qu’historienne qu’elle se situe, mais bien 
comme intervenante pédagogique du Mémorial.

Dans les faits, les propos tenus correspondent à 
des intentions déclarées lors d’un entretien de 
recherche18. Ces propos sont organisés en plusieurs 
phases et de façon thématique. En introduction, 
le lieu est rapidement présenté et contextualisé 
comme étant un camp d’internement, en insistant 
sur la présence d’opposants politiques. Suit l’évo-
cation de la Résistance et plusieurs aspects sont 
mentionnés : l’idée de résister contre l’occupant et 
le régime de Vichy, la jeunesse des résistants, les 
moyens utilisés (presse clandestine, sabotages…), 
l’aide aux personnes juives. La difficulté à être 
résistant est ensuite mentionnée, en lien avec le 
climat de confiance accordée à Pétain, et les dan-
gers possibles, la clandestinité, les représailles sur 
les proches, l’arrestation.

Le discours se poursuit par la présentation de 
la Gestapo et de la Milice, et de leurs méthodes 
pour démanteler les réseaux. Un développement 

18   Les propos de l’intervenante pédagogique lors de cette présenta-
tion en début de visite scolaire ont été enregistrés.
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assez long est consacré à la torture, ainsi qu’à 
la vie en prison (avec une comparaison avec 
l’époque actuelle). Toute cette partie concerne 
l’avant- Compiègne pour les prisonniers. À noter 
que le MBF, organe complexe du commandement 
militaire allemand en France et qui est à l’origine 
des pratiques répressives, n’est pas mentionné. 
Ce n’est qu’à ce moment que le camp apparaît 
dans le discours, comme un lieu où se poursuit la 
détention après la prison, en distinguant le camp 
d’internement du camp de concentration, et en 
présentant la situation géographique du camp dans 
la ville. L’intervenante poursuit tout de suite avec 
« l’après-Compiègne » : les départs aléatoires des 
prisonniers, vers des destinations non connues 
pour eux ; le trajet du camp jusqu’à la gare ; le 
trajet en train dont la description est développée 
et imagée avec force détails en insistant sur la bes-
tialité, l’inhumanité.

À ce moment de son discours, l’intervenante 
revient sur le Mémorial et sa « raison d’être », 
notamment en ce qui concerne le souvenir des 
personnes disparues, des personnes qui ont « donné 
leur vie pour qu’on soit libre aujourd’hui » (propos 
enregistrés). En rappelant des éléments du régime 
nazi, notamment le fait qu’à un moment donné 
Hitler ait été élu, elle appelle à la vigilance. Elle 
enchaîne sur l’explication de l’organisation du 
camp de 1940 à 1944, avec trois parties distinctes 
correspondant chacune à une catégorie de popu-
lation, et termine par le devenir du lieu après la 
guerre, pour ensuite présenter l’organisation de la 
visite dans le Mémorial.

Regards sur les effets potentiels  
de la mise en discours en 
introduction d’une visite scolaire
Dans ces propos se perçoit nettement l’inten-
tion d’une complémentarité avec le parcours du 
Mémorial, par la mention d’aspects peu dévelop-
pés tels que la Résistance, la spécificité du camp de 
Royallieu, les conditions des transports. On peut 
supposer que ce discours sert tout autant l’objectif 
de faciliter la compréhension pour les visiteurs sco-
laires (donc une intention didactique) que d’éveil-
ler leur attention. On constate l’accentuation de 

certains aspects, notamment ce qui touche aux 
dimensions difficiles autour de la souffrance, et la 
minoration d’autres, comme le système de répres-
sion de la population mis en place. Tout comme 
pour les choix scénographiques, cette mise en 
discours par l’intervenante opère des sélections, 
et de façon assez similaire, en rendant saillants 
quelques éléments par la convocation de l’émo-
tion et de valeurs. Si le parcours de visite se clôt 
par une forte charge émotionnelle, l’élève-visiteur 
le commence également avec une dose certaine 
d’émotion. Cela laisse supposer que cette visite 
ne peut laisser indifférent.

Mais, à côté de cette dimension affective et sen-
sible, reste la question de la compréhension du 
fait historique dans sa complexité, avec les méca-
nismes qui aboutissent à ce que donne à voir le 
Mémorial. Ainsi, comment rendre compte de cette 
complexité sur le temps d’une visite scolaire ? Mais 
hypertrophier certains aspects constitue peut-être 
une manière d’entrer dans cette complexité.

Discussion

Les constats développés montrent qu’au travers 
des mises en scène et en espace du parcours, ou 
de la mise en discours de l’intervenante, il résulte 
indéniablement des configurations particulières du 
fait historique. Et c’est ce à quoi sont confron-
tés (exposés) les élèves lors d’une visite scolaire 
au Mémorial, ce avec quoi ils vont construire 
leur compréhension du fait historique. Tous les 
éléments évoqués participent potentiellement 
aux contenus d’apprentissage que les élèves vont 
élaborer.

Il a été souligné que dans le processus de mises 
en forme successives du fait historique présenté, 
des sélections sont à l’œuvre qui impliquent la 
mise en saillance de certains aspects, mais aussi 
comme des pertes pour d’autres aspects. Si l’ana-
lyse de questionnaires renseignés par des élèves, à 
la fin de la visite, montre que d’un point de vue 
factuel le camp de Royallieu semble bien identifié 
comme camp de transit, il est davantage spécifié 
par une fonction d’étape avant la déportation vers 
d’autres camps en Allemagne (ce qui est juste), 
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que par sa fonction de lieu participant à la mise 
en œuvre de la politique répressive de l’occupant 
nazi. Les élèves semblent plus sensibles au lieu en 
lui-même, dans sa configuration, dans sa dimen-
sion concrète, qu’au contexte historique et aux 
motifs de la mise en place de ce camp. Les méca-
nismes de la politique de l’occupant allemand, 
qui aboutissent à conférer un rôle particulier au 
camp de Royallieu, apparaissent dans le parcours 
de visite, mais sont peu présents dans les réponses 
des élèves. Cet aspect complexe semble disparaître 
dans leur propos au profit d’une centration sur les 
conditions de vie des prisonniers et de la confron-
tation au concret qu’offre le Mémorial dans sa 
matérialité19. La connaissance spécifique du lieu 
et du quotidien qui s’y est déroulé semble prendre 
une importance certaine pour les élèves. Ainsi, 
la réalité concrète du Mémorial comme authen-
tique lieu de mémoire traumatique20 provoque des 
effets probablement liés à la notion d’expérience de 
visite21. Il s’agit bien pour le visiteur qu’est l’élève 
d’entrer dans une compréhension du fait histo-
rique par un vécu particulier. Ce vécu est initié 
par le discours de l’intervenante entendu avant de 
commencer le parcours de visite, puis poursuivi au 
travers des choix scénographiques qui confrontent, 
via les témoignages et les images, l’élève aux indi-
vidus ayant vécu ce passé. Mais le revers est alors 
l’effacement de certains points, notamment la 
contextualisation temporelle et les mécanismes 
de la politique de répression.

Si l’on considère qu’une des intentions de la visite 
dans un cadre scolaire (déclarée par l’intervenante 
et probablement partagée par les enseignants) est 
d’éveiller une vigilance chez ces jeunes, on peut 
penser qu’elle est probablement effective par l’inté-
rêt qu’ils manifestent. Mais en termes d’enjeux 
éducatifs, la question à se poser est : « La vigilance, 
oui, mais à exercer comment et par rapport à quoi ? » 

19    Souplet Catherine, « Une visite scolaire dans un Mémorial : 
quels contenus d’apprentissage ? », Recherches en Didactiques, n° 20, 
2015.
20   Heimberg Charles, Rodriguez Mari-Carmen, « Musées, his-
toire et mémoires… »
21   Falk John, « Expérience de visite, identités et self-aspects », La 
Lettre de l’OCIM, n° 141, 2012, p.  5-14 ; Trouche Dominique, 
Les mises en scène de l’histoire. Approche communicationnelle des sites 
historiques des guerres mondiales, Paris : L’Harmattan, 2010.

Je fais le lien ici avec le travail mené par Nelcya 
Delanoë qui, dans son ouvrage D’une petite rafle 
provençale, montre comment, « sans que l’on y ait 
prêté assez garde »22, circulaires, fiches, listes, orga-
nismes divers, civils, individus ont, directement 
ou indirectement, permis que « trop de personnes 
ont été tenues à l’œil, arrêtées, voire déportées »23. 
En conclusion de son étude, l’auteure plaide pour 
un « usage attentif et vivant de l’Histoire » plutôt 
que pour un passé « confiné à un muséal et consen-
suel “devoir de mémoire” »24. La visite scolaire au 
Mémorial peut servir un usage attentif de l’His-
toire si elle ne cantonne pas les élèves à la (néces-
saire) dimension de l’émotion qui renvoie à la 
mémoire des femmes et des hommes passés dans 
ce camp. Or, l’analyse didactique des réponses 
d’élèves après la visite montre la faiblesse de leur 
perception des mécanismes qui aboutissent à ce 
que l’idéal d’une société fraternelle soit bafoué.

Pour qu’au-delà de la référence à des valeurs par-
tagées, nécessaires mais très générales, une visite 
scolaire au Mémorial donne des moyens de pen-
ser et de comprendre aux jeunes, peut-être faut-il 
construire une alliance fructueuse entre visite sco-
laire et apprentissages scolaires en histoire, tel que 
Philippe Joutard25 le suggère à propos du couple 
histoire-mémoire. Cela oblige à articuler avec 
cohérence instances d’apprentissage (école, espace 
muséal), formes de contenus et processus mobilisés 
par les acteurs de la situation. En effet, l’enjeu est 
bien d’« inciter à réfléchir, à penser, être rigoureux 
quand les émotions et les sentiments envahissent la 
scène publique »26, et cela renvoie à une des finalités 
fortes de l’éducation scolaire en général, et des 
apprentissages scolaires en histoire en particulier. 
Deux pistes fécondes peuvent être explorées pour 
poursuivre cette réflexion. La première renvoie à 
l’expérience du Site-Mémorial du Camp des Milles 
(à Aix-en-Provence) qui propose en fin de par-
cours de visite un « volet réflexif » dont l’objectif est 

22    Delanoë Nelcya, D’une petite rafle provençale, Paris : Seuil, 
2013, p. 207.
23   Delanoë Nelcya, D’une petite rafle…, p. 208.
24   Delanoë Nelcya, D’une petite rafle…, p. 210.
25    Jourtard Philippe, Histoire et mémoires, conflits et alliance, 
Paris : La Découverte, 2013.
26   Wieviorka Annette, L’ère du témoin…, p. 180.
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précisément « de mieux comprendre les engrenages et 
les mécanismes (préjugés, passivité, soumission aveugle 
à l’autorité…) qui conduisent au pire »27. La seconde 
consiste à poursuivre cette étude en regardant plus 

27    Voir la présentation du Site-Mémorial et de ses objectifs en 
ligne : http://www.campdesmilles.org/site-memorial-detail-visite.
html. Voir Chouraqui Alain, Pour résister à l’engrenage des extré-
mismes, des racismes et de l’antisémitisme, Paris : Le Cherche-Midi, 
2015.

spécifiquement comment espace muséal et école 
jouent des rôles complémentaires en faisant se 
croiser histoire scientifique, parti cularités d’un 
espace muséal mémoriel et didactique de l’his-
toire scolaire, pour stabiliser chez les élèves une 
connaissance des faits historiques concernant la 
répression de la population durant l’Occupation 
par le régime nazi, connaissance appuyée sur des 
perceptions sensibles et des constructions plus 
rationnelles.
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Résumé
Cet article entre dans le cadre d’une recherche 
en didactique qui prend pour objet des situa-
tions de visites scolaires dans le Mémorial de 
l’internement et de la déportation de Royallieu-
Compiègne. Plusieurs aspects ont déjà fait l’objet 
d’analyses : le statut des acteurs en jeu ainsi que 
l’identification de contenus d’apprentissage. La 
réflexion est poursuivie de façon complémentaire 
en étudiant plus particulièrement le cheminement 
qui va du fait historique à sa mise en exposition 
dans le Mémorial, puis la présentation faite par 
l’intervenante pédagogique, le tout contribuant 
à ce que seront les contenus d’apprentissage pour 
les élèves.
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