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Annie Demonty _____________________________________________________________

Imaginer, lire et écrire l’histoire
à l’école primaire

______________________________
À l’heure où se développe une

didactique de l’histoire axée sur
l’acquisition de compétences, il est

bon de s’interroger sur la manière
dont on peut aider les élèves, dès le
plus jeune âge, à s’engager dans un

travail proprement «!historien!».
On verra comment l’implication

affective peut être mise au service
des apprentissages cognitifs,

comment on peut amener les élèves
et leurs futurs maitres à imaginer,

lire et écrire l’histoire.
_______________________________

uand ils entament leurs études, nos
actuels candidats instituteurs1 n’ont
généralement pas une vision très
positive ni très approfondie de ce
qu’est «!l’Histoire!». La plupart

semblent la considérer comme une discipline
d’ordre culturel, où il s’agirait surtout
d’accumuler toute une série de connais-
sances factuelles sur les «!temps anciens!».
En somme, une discipline plutôt ennuyeuse,
qui sentirait la poussière et juste bonne à
vous permettre de temps à autre de briller en
société, lors de parties de Trivial Poursuit par
exemple. Pas de quoi, évidemment, mani-
fester un profond enthousiasme pour
pareille matière…

On peut espérer que les choses vont
s’améliorer rapidement avec le dévelop-
pement récent d’une didactique de l’histoire
axée sur l’apprentissage de compétences
proprement «!historiennes!». Le référentiel
officiel des Socles de compétence (A.G.E.R.S.,
1999) est à cet égard sans ambiguïté!: en
matière de disciplines d’éveil (histoire et
géographie), il s’agit, dès l’enseignement
primaire, d’initier les élèves à la pratique de
la démarche scientifique, en les amenant à
«!(se) poser des questions, construire une
démarche de recherche, rechercher de
l’information, l’exploiter et en vérifier la
pertinence en fonction de la recherche entreprise,
structurer les résultats de sa recherche et en
valider la démarche!», etc. (op. cit. p.!74). De
manière plus spécifique à la discipline
historique, les Socles relèvent la nécessité
d’initier les élèves à l’utilisation des repères
temporels, à la lecture de traces du passé, à
l’exploitation de sources historiques dans
l’étude du «!mode de vie des gens à une époque
déterminée!» et de «!l’évolution du mode de vie
des gens!» (loc. cit.).
                                                                        
1 L’auteur est maitre-assistante en histoire et
didactique de l’histoire au Département
pédagogique de la Haute École Albert Jacquard
de Namur.
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Pour reprendre les mots de De Vecci

(1995) concernant l’esprit actuel de la
didactique de l’histoire, il s’agit bien que
«!l’élève ne reste plus cantonné dans un
apprentissage plus mémorisé que construit,
[mais] qu’il devienne lui aussi un détective
du passé!… donc un chercheur, un vrai, un
historien!…!».

Nous allons tenter ici de montrer
comment l’ensemble de ces compétences
«!historiennes!» peuvent être travaillées au
sein de séquences didactiques complexes, et
nous examinerons plus spécialement la place
importante qu’y occupent la lecture et
l’écriture de textes.

1. (Se) poser des questions

Le référentiel des Socles de compétence
(A.G.E.R.S., 1999, p. 76) nous dit succinc-
tement que «!(se) poser des questions, c’est
•  fixer son attention sur des éléments de

l’environnement!;
• manifester son étonnement!;
•  manifester le désir de savoir et de

comprendre, (se) poser des questions
pertinentes!».

La sobriété de cette «!définition!» ne doit
pas laisser croire qu’il s’agit d’une
compétence négligeable!! Difficile en effet de
concevoir un historien qui ne soit pas
curieux ou critique, qui ne se pose aucune
question!! Comme le disait Lucien Fèbvre
(1953),

l’historien (…) ne va pas rôdant au hasard
à travers le passé, comme un chiffonnier en
quête de trouvailles, mais part avec, en
tête, un dessein précis, un problème à
résoudre, une hypothèse de travail à
vérifier. (…) Élaborer un fait, c’est
construire. Si l’on veut, c’est à une question
fournir une réponse. Et s’il n’y a pas de
question, il n’y a que du néant.

La première tâche de l’enseignant «!en
histoire!», tout à fait déterminante, consiste
dès lors à créer des situations qui conduisent
les élèves à se poser des questions sur la
période ou l’événement historique que l’on
souhaite étudier. Toute une série de mises en
situations sont évidemment possibles. Nous
nous contenterons de détailler ici
l’adaptation que nous avons faite à cet usage
des techniques anglosaxonnes du «!drama!».
Elles sont particulièrement propices à
l’émergence des représentations des élèves et

à leur problématisation2.
1.1. Partir des représentations des élèves!:

les techniques de drama

En Angleterre, il existe dans les écoles des
activités de «!drama!», qui font partie des
«!arts du langage!» et de la «!littératie!» au
même titre que les activités d’écriture ou de
lecture3. Il s’agit à la base d’activités de
dramatisation et d’élaboration théâtrale
(Neelands, 1990!; Neelands & Goode, 2000).
Il s’avère que les techniques qui ont été
développées dans ce cadre didactique sont
particulièrement efficaces quand on souhaite
travailler sur les représentations morales et
sociales des apprenants, un peu comme le
psychodrame ou le sociodrame, mais de
manière plus maitrisée et plus sécurisante
(Quinet, 1989). C’est à ce titre que diverses
techniques de «!drama!» ont été adoptées par
les professeurs de morale en Communauté
française (Thirion, 2000)… et qu’elles sont
susceptibles, pensons-nous, d’être utilisées
dans le cadre des séquences didactiques
d’histoire.

Dans la première édition de Structuring
Drama work (1990)!; Neelands dénombrait 45
techniques différentes. La nouvelle édition
de l’ouvrage (Neelands & Goode, 2000) en
ajoute une trentaine!! En fonction de ses
objectifs, l’enseignant choisira celles qui lui
conviennent le mieux, éventuellement en les
combinant, afin de favoriser au maximum
l’émergence des représentations mentales
des élèves sur l’époque étudiée. En nous
inspirant de la sélection pratiquée par C.
Staquet (communication personnelle) pour
l’usage du drama dans les cours de morale,
nous avons nous-mêmes retenu les
techniques suivantes!:

Pour amener l’extériorisation la plus riche
possible des représentations, l’enseignant
peut débuter par une narration collective!;
par exemple!: «!Nous sommes dans une
machine à remonter le temps!… au 1er siècle
après Jésus-Christ… Nous sommes à Namur,
                                                                        
2 Le recours aux cercles de lecture sur des
romans, albums ou BD «!historiques!» peut servir
également de mise en situation et soulever tout
autant d’interrogations qu’un «!drama!». Nous
renvoyons le lecteur à l’article de Y & al. publié
dans ce même numéro et qui donne un exemple
complet de cette approche.
3 Il existe une association professionnelle des
«!Drama Educators!» du Royaume-Uni!:
http://www.nationaldrama.co.uk/home.html   
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au Grognon…!» Cette narration amène
chaque participant à se représenter, à
imaginer le décor, le personnage qu’il
emprunte, son métier, etc. Elle vise à
produire ce qu’on peut appeler une
visualisation. Au retour de ce voyage dans
le temps, chacun va décrire ce qu’il a «!vu!»
afin de créer collectivement un décor
imaginaire, et sera éventuellement mis sur la
sellette, autrement dit, sera interviewé sur
son personnage, pourra donc se présenter de
manière détaillée, se dessiner pour les autres
membres du groupe.

Retour à l’époque explorée, et nouvelle
narration  introduisant un é v é n e m e n t
déclencheur qui va produire des tensions,
obliger les participants à réagir, à prendre
position, bref, à entrer dans une mentalité en
acte, dans des croyances et des relations
sociales spécifiques.

Les participants réagiront lors de
rencontres rituelles (les élèves discutent en
petits groupes dans différents endroits
plausibles selon l’époque - auberge, en
famille, entre amis…), et exprimeront ces
réactions, éventuellement au travers de
mimes ou encore en rédigeant leur «!journal
intime4!» qu’ils pourront ensuite mettre en
partage.

Tout ceci aboutit à la création d’une
situation dramatique intensément vécue, qui
prend un véritable sens dans l’imaginaire de
chaque participant, et qui est propre à
susciter de nombreuses questions, les
premières d’ordre matériel, qui vont pousser
à vérifier la véracité des représentations
(vêtements, habitat, etc.), les secondes plus
abstraites, sur des problématiques socio-
historiques.

1.2. Un exemple!: les procès de sorcellerie
dans nos régions au 16e et au 17e siècles

On sait qu’aux Temps Modernes, la
chasse aux sorcières a été un sport très
répandu au travers de toute l’Europe. Nos
régions de Sambre-et-Meuse n’ont pas
échappé au phénomène. Rares sont les villes
et les villages qui n’aient pas supplicié
leur(s) sorcière(s) (Beckman, 1968, 1973,
                                                                        
4 On ne se préoccupera pas trop ici d’inévitables
anachronismes!: au 18e siècle, par exemple, on
rencontrait encore dans le monde rural français
85% d’analphabètes... La technique du «!journal
intime!» doit être assumée comme une fiction.

1980, 1983, 1995!; Brouette, 1954!; Doppagne,
1978!; Staquet, s.d.). Voilà un phénomène
historique particulièrement riche d’enseigne-
ments pour qui veut prendre le temps de s’y
attarder. Et il mérite à coup sûr d’être abordé
dès la fin de l’école primaire.

Mise en situation

Soit une classe de 5e année primaire5

située dans une commune qui n’était encore,
au 16e siècle, qu’un petit hameau.
L’enseignante a eu l’occasion, en introdui-
sant l’activité, de montrer aux élèves une
ancienne carte de l’endroit6.

A. L’activité proprement dite va commencer
par une visualisation induite par une
narration. Cette dernière peut introduire
dans la continuité l’événement déclencheur (cf.
encart 1).

B. Dès leur «!retour!» de leur voyage dans le
temps, les élèves sont conviés à décrire
l’environnement de l’époque, tel qu’ils l’ont
imaginé, puis de dessiner et de décrire
oralement leur personnage. Leurs représen-
tations sont retranscrites sur un panneau!:
pour ce qui est de l’environnement, d’aucuns
décrivent des maisons en bois, d’autres en
brique ou en pierre, aux toits de paille, de
chaume. Les routes sont en terre ou faites de
pavés difformes!; elles sont poussiéreuses ou
boueuses. Les métiers des personnages
incarnés par nos élèves sont très divers, mais
généralement ruraux!: éleveur, fermier,
cultivateur, meunier, maraicher. Il y a aussi
un marchand, une lavandière et un
mendiant. Les enfants hésitent beaucoup sur
l’habillement!: les gens sont généralement
pauvres, ils portent des vêtements troués, et
pas de chaussures. Certains ont toutefois des
sabots. Les femmes sont généralement
affublées de longues jupes. Parfois les
hommes portent des salopettes ou alors de
courtes culottes. Certains enfants ont gardé
leurs habits du 20e siècle et se balladent sans
vergogne en tee-shirt et avec leur cartable.

                                                                        
5 Ces données ont été recueillies par C. Bouchat
(1997) dans le cadre de son travail de fin
d’études.
6 Les cartes de Ferraris, dressées entre 1771 et
1778 dans ce qu’on appelait alors les Pays-Bas
autrichiens, donnent une idée fort précise de
l’habitat dans nos régions avant l’ère industrielle.
Ces cartes ont été éditées par les Editions Pro
Civitate (Bruxelles!: Crédit Communal, 1965).
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Tableau 1 : projet « La sorcellerie aux Temps Modernes »

Narration assurant la visualisation et introduisant l’événement déclencheur

L’enseignant dispose les enfants de telle sorte qu’ils se sentent le plus relaxés possible. Une musique
d’ambiance peut être diffusée.

Narration 1 (visualisation) :

Fermez les yeux. Lorsque j’aurai fini de compter jusqu’à 3, vous vous retrouverez dans un long couloir
souterrain et vous voyagerez dans le temps…
Un… deux… trois…
Vous êtes maintenant dans le couloir et vous avancez, doucement… Au bout du couloir, il y a une
grande porte. Quand vous l’aurez atteinte, vous la pousserez…
La porte s’ouvre. Vous êtes maintenant arrivés dans une autre époque, il y a 300 ou 400 ans. Vous
êtes aux environs du 16e, 17e siècle.
Au moment où vous sortez du souterrain, vous commencez à vous transformer, votre âge, vos
vêtements, votre coiffure…
Regardez à gauche, à droite. Regardez le paysage. Que voyez-vous ?
Ecoutez les bruits. Sentez les odeurs.
Vous êtes maintenant dans la maison du personnage que vous incarnez. Que faites-vous ? Comment
est votre famille ?

Narration 2 (événement) :

Maintenant vous partez vous promener et vous rencontrez un voisin, ou une voisine, qui a l’air
catastrophé. Il/elle vous raconte que la femme qui vit au bout du village est une sorcière et qu’elle
empoisonne les vaches …
Vous allez observer la femme que l’on dit être une sorcière. À quoi ressemble-t-elle, où vit-elle, que
fait-elle ?
Regardez encore une fois autour de vous, gardez toutes ces images, ces sons, ces odeurs.
Regardez-vous encore une fois : qui êtes-vous ? Vous allez revenir avec tous vos souvenirs…

Quand vous entendrez la fin du compte jusqu’à trois, vous ouvrirez les yeux. Un… deux… trois !

Ces représentations sont classées par
thèmes et les élèves ne demandent qu’à
pouvoir entamer la vérification de leurs
visions.

C. Pour intéressante qu’elle soit, la recherche
sur les conditions de vie au 16e et au 17e

siècles ne constituera toutefois pas l’enjeu
principal de cette activité!: c’est sur le
phénomène de la sorcellerie que nous
souhaitons amener les élèves à réfléchir.
Après l’événement déclencheur, ils ont déjà
été conviés à se représenter le personnage.
Lors de leurs descriptions, la plupart d’entre
eux proposent un portrait pratiquement
identique, inspiré du folklore et des contes
de fées. Ils ont bien conscience de cette
influence. Seuls trois élèves ont imaginé que
la «!sorcière!» avait l’apparence d’une
femme tout à fait normale!: ils expliquent
que c’est tout simplement parce qu’ils ne
croient pas que les sorcières existent.

L’enseignante demande alors aux élèves
de se réunir par petits groupes et d’imaginer
comment ils allaient réagir à la rumeur
persistante selon laquelle les vaches du

village meurent les unes après les autres et
que c’est la sorcière qui en est responsable.
Ils doivent présenter leurs réactions sous
forme de mime , puis, après discussion,
rédigeront chacun la page du jour de leur
journal intime.

Tous les mimes se sont terminés par la
mort de la sorcière, qui est soit étranglée, soit
égorgée, soit brûlée sur un bûcher…
L’enseignante s’étonne de cette brutalité!: la
sorcière leur fait-elle tellement peur!? Ils
répondent qu’il est normal, si elle a fait du
mal, qu’on la supprime tout de suite. Et
qu’en est-il de ceux qui ne croyaient pas aux
sorcières!? Ils ont fini par se laisser
convaincre par les autres… L’enseignante
s’inquiète alors sans ambage!: avaient-ils la
moindre preuve que la personne qu’ils ont
mise à mort était coupable!? Les sorcières,
est-ce que cela, en effet, existe vraiment!? Le
malaise est perceptible et s’exprimera dans le
fait que dans leurs journaux intimes une
bonne partie des enfants passeront sous
silence l’exécution de la sorcière, insistant
sur leur vie de pauvreté. Quatre enfants, par
contre, rapportent l’assassinat comme un fait
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parfaitement banal de la vie quotidienne!: ils
se lavent, s’habillent, vont travailler, tuent
une sorcière, puis continuent à vaquer à
leurs occupations courantes. Exemples de
journaux intimes (orthographe rectifiée)!:

 Florian,
mendiant

La journée a été mieux que les autres parce
que les gens m’ont donné plus d’argent. J’ai
pu manger plus, mais j’ai dû garder de
l’argent pour les jours plus pauvres. J’ai une
dure journée demain, parce que le vendredi,
les gens ne sortent presque pas.

 Laurianne,
lavandière

Ce matin, je me suis réveillée dans mon lit fait
de paille et de bois. Je me suis rendue compte
qu’on était la veille de Noël.
Cela allait être un bien triste Noël avec cette
sorcière qui empoisonne les vaches de la
voisine.
Tout le village avait peur que ça leur arrive.
Et moi, comme tous les matins, quand je me
réveille, je vais laver les vêtements, puis je me
mets à faire le diner. Puis je mange. Après, je
parle avec la voisine et je vais me coucher.

 Jonathan,
cultivateur

Cher journal,
Aujourd’hui comme les autre jours, j’ai été
aux champs. Le soleil était très chaud et je

n’ai mangé qu’une fois. Mon ami Florian
est venu me rendre visite. Il m’a dit qu’une
sorcière habitait le village et qu’elle tuait
ses vaches avec des sorts. Alors nous avons
imaginé un petit plan!: je faisais semblant
de le frapper quand la sorcière venait, mais
j’avais un couteau. Je me suis retourné, je
lui ai tranché la gorge. Il m’en a été très
reconnaissant.

 François,
maraicher

Je me lève, je me lave, je m’habille et je vais
travailler. Vers 10 heures, ma voisine me
dit qu’au fond du village, il y avait une
sorcière qui avait empoisonné ses vaches.
Alors j’ai été appeler mes amis pour qu’ils
viennent m’aider à tuer la sorcière. Alors,
on l’a attrapée, on l’a jetée au feu, puis,
vers une heure, j’ai continué à vendre
fruits et légumes.

Problématisations

Comme nous l’avons déjà remarqué, les
élèves ont noté de manière spontanée, à la
lecture des panneaux reprenant leurs
descriptions,  que les différentes
représentations qu’ils avaient sur l’époque
ne concordaient pas nécessairement. Ce
constat a conduit à la détermination de 3
thèmes de recherche sur l’habitat, les
métiers, l’habillement au 16e et au 17e siècles
et d’un thème plus spécifique sur les
sorcières! et la justice de l’époque, sous la
forme de deux grandes questions!: Comment
la justice traitait-elle les personnes accusées de
sorcellerie!? Les droits à la défense étaient-ils les
mêmes qu’aujourd’hui!?

Le niveau de la problématisation sur le
thème des sorcières dépend évidemment de
l’âge des apprenants avec lesquels on aborde
la question. Avec des candidats instituteurs,
par exemple, la problématisation a débouché
sur les trois questions suivantes!:

1. Quel est le «!profil!» de la femme accusée de
sorcellerie!: une personne gênante (en quoi!?),un
«!bouc émissaire!»!?
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2. Les procès de sorcellerie ont-ils une fonction
sociale, politique!? Sont-ils le reflet d’une morale
dominante «!bien-pensante!»!? Sont-ils une
soupape de sécurité permettant un dérivatif à la
folie meurtrière d’une population!?
3. Quelle est la fonction de la justice et au service
de quel pouvoir travaille-t-elle!?

Quoi qu’il en soit, et quel que soit le
niveau de la problématisation, les questions
aident à délimiter, momentanément, le cadre
de la recherche. Elles fournissent également
une grille de lecture des documents.

2. Répondre aux questions

Le drama est suivi d’une recherche
documentaire!:  les élèves doivent
nécessairement recourir aux documents
pour répondre à leurs questions. Chacun va
confronter sa propre vision de l’histoire, son
histoire, son imaginaire aux traces écrites ou
iconographiques du passé.

2.1. Organisation du travail

On peut certes concevoir une séquence
didactique où les élèves seront amenés à
rechercher eux-mêmes, en bibliothèque, les
documents contenant les informations
pertinentes. Il reste que pour une recherche
aussi pointue, il nous semble nettement
préférable que l’enseignant choisisse
soigneusement les ressources exploitables et
convenant au niveau de ses élèves. Il ne
s’agit pas pour autant de fournir aux élèves
une synthèse toute préparée des
«!réponses!». Une telle recherche suppose
d’ailleurs que de nombreux textes (une
demi-douzaine au moins) soient consultés,
ce qui justifie par ailleurs un travail en petits
groupes de coopération.

En matière d’organisation collaborative,
c’est le dispositif de la «!double apparte-
nance!», dite aussi du «!groupe-puzzle!»
(Aronson,!1978!; Brown & Campione, 1995!;
Demonty, 1998!; Terwagne, Vanhulle &
Lafontaine, 2001) qui nous apparait ici
comme le plus efficient. Le principe de cette
organisation est le suivant!: la classe est
divisée en plusieurs groupes de base.
Chacun de ces groupes devra préparer une
synthèse complète sur toutes les questions
retenues. Dans chaque groupe, chaque élève
est chargé de lire un certain type de
document, dont il devient donc «!l’expert!».
Les experts des documents portant sur le
même sujet se réunissent entre eux pour
échanger tous les éléments de réponse

trouvés dans leurs textes et discutent de ce
qu’ils vont communiquer à leurs groupes de
base.

Figure 1. Groupe-puzzle

Pour poursuivre avec notre exemple sur
la sorcellerie aux Temps Modernes,
l’enseignante de 5e année a procédé à la
répartition de ses élèves en groupes de base
de 3 membres. Chaque enfant a reçu 2 textes,
l’un concernant soit l’habillement, soit les
habitations, soit les métiers au 16e et au 17e

siècles (avec illustrations), l’autre concernant
le thème des sorcières («!Des femmes se
disaient sorcières!», «!Quels moyens la
justice employait-elle pour obtenir des
aveux!?!» et «!Pourquoi accusait-on ces
femmes de sorcellerie!?!» Les textes sont
photocopiés sur du papier soit de couleur
jaune, soit de couleur verte, soit de couleur
saumon, afin que les différents groupes
«!d’experts!» puissent être réunis aisément.

2.2. Élaboration d’une synthèse

Après les échanges dans les groupes de
base, les membres élaborent ensemble une
synthèse. Les résumés peuvent présenter des
lacunes, des insuffisances, des contradictions
qui seront autant d’occasions d’approfon-
dissement, de retours.

Certes, écrire une synthèse, c’est difficile.
Ce n’est pas une raison pour considérer que
les élèves sont incapables d’apprendre à le
faire, d’autant que l’enjeu est de taille!: le
travail d’écriture permet à l’élève de
progresser dans la compréhension des
problèmes et fait à ce titre fonction
«!d’accélérateur de conceptualisation!». À cet
égard, il nous semble particulièrement bien
venu de laisser une certaine liberté dans le
choix de la forme que doit prendre la
synthèse!: alternance questions-réponses,
texte suivi, schématisation graphique, etc.
L’essentiel est que les élèves soient
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conscients qu’ils ne réalisent pas seulement
cette synthèse pour eux-mêmes, mais qu’elle
doit être également compréhensible par les
autres groupes.

Lors de la séquence qui nous sert
d’illustration, la plupart des groupes de base
ont adopté le schéma «!questions-réponses!»
pour ce qui concerne les questions sur le
mode de vie de leurs ancêtres des Temps
Modernes. Sur le problème de la justice sous
l’Ancien Régime, ils ont tenu à discuter
collectivement de leurs opinions, en
abordant des questions complémentaires sur
le droit des gens et plus particulièrement des
enfants à cette époque et à la nôtre. Le fait
est qu’ils ne s’imaginaient pas que l’on ait pu
«!juger!» des personnes de cette façon il n’y a
finalement pas encore si longtemps. Nous
pensons que sans ce genre de discussion, la
«!synthèse!» n’aurait pas été tout à fait
complète. Elle a permis par ailleurs de
revenir sur les (dé)raisons qui poussent si
facilement l’être humain à la violence, au
lynchage… comme ils en avaient eux-mêmes
éprouvé la tentation lors du «!drama!».

3. Évaluer/transférer/communiquer

L’évaluation qui vient terminer la
recherche porte sur les problèmes
techniques ou (méta)cognitifs qui ont été
rencontrés lors de la réalisation du projet. Il
s’agit aussi de mesurer ce qui a été appris
grâce à la recherche entreprise. À cet égard,
il est également possible, conjointement à
l’usage de méthodes traditionnelles
d’évaluation, de recourir une fois encore à la
fiction, en utilisant les différentes techniques
du «!drama!»!. Ainsi les élèves peuvent-ils à
nouveau jouer, décrire, mimer, faire
s’exprimer leurs personnages en rédigeant
une page inédite de leur journal intime…
avec une plus grande exactitude historique
et un plus grand luxe de détails. Cette
évaluation en actes… dramatiques peut
d’ailleurs déboucher sur l’élaboration d’une
véritable petite pièce de théâtre. C’était
notamment le souhait des élèves de notre
exemple. Faute de temps, l’enseignante n’a
pu accéder à cette demande, mais elle a pu
faire droit aux souhaits de fiction et de
communication des élèves en menant avec
eux un atelier d’écriture où ils ont eu
l’occasion de concevoir et de publier un petit
récit historique reproduit ci-après.

Le triste sort de Toinette

Dans le village de T*, vivait une jeune femme
nommée Toinette. Toinette avait à peine 25 ans
quand se déroula cette histoire.

Dans ce petit village, il y avait à peine une
trentaine de maisons aussi petites les unes que les
autres. Il y avait également une petite église où
tout le monde se réunissait le dimanche.

Toinette était une guérisseuse qui habitait au
fond du village. Elle préparait des remèdes à base
de plantes et de racines pour guérir les animaux
et les hommes.

Un dimanche, à la sortie de la messe, la
voisine de Toinette raconta à qui voulait
l’entendre que Toinette était une sorcière et
qu’elle empoisonnait ses vaches. Les villageois
comencèrent à prendre peur, ils pensèrent qu’il y
avait vraiment une sorcière dans leur village et
crurent bon d’en faire part au curé.

Le curé fit arrêter Toinette pour crime de
sorcellerie, mais elle niait être une sorcière. On la
tortura pour qu’elle avoue!: on lui arracha des
ongles, on la mit sur une chaise à sorcière, on
l’empêcha de dormir… Elle finit par admettre ce
qu’on lui reprochait.

Au tribunal, plusieurs personnes vinrent
témoigner que Toinette était une sorcière. On la
jugea coupable et elle fut condamnée à la peine
capitale, la peine de mort.

Elle fut brûlée le 15 novembre 1660, sur la
place de T*.

C’est ainsi que Toinette mourut pour un crime
qu’elle n’avait pas commis.

4. En guise de conclusion

Le schéma didactique que nous avons
développé ici peut évidemment connaitre
différentes variantes. On peut, par exemple,
décomposer le projet de recherche en
plusieurs temps, notamment en dégageant
des problématiques juste après une simple
«!visualisation!», puis, après une série de
recherches, en reprenant le «!drama!» sur un
«!événement déclencheur!»… qui conduira à
l’élaboration de nouvelles problématiques.
Illustration (Paul, 1996)!:

1. On emmène tout d’abord les élèves à
l’époque celtique (vers 60 avant J.C.), au
confluent de la Sambre et de la Meuse, dans le
village Aduatique du Grognon qui deviendra
«!Namur!». Ce voyage dans le temps conduit
les élèves à s’interroger sur les conditions de
vie des Belges de l’époque, à vérifier leurs
représentations fortement inspirées d’Astérix.
2. Nouveau voyage dans le même village au
moment où un messager Éburon annonce
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l’arrivée de l’armée d’invasion de Jules
César… En même temps que ce voyage
permet de vérifier si les élèves font état, après
leurs recherches, de représentations plus
précises sur le milieu de vie, il conduit à des
interrogations sur les problèmes et effets
d’une colonisation, et à de nouvelles
recherches.
3. On peut même revenir dans ce même
village 20 ou 30 ans après pour imaginer ce
qui a pu changer, les tensions éventuelles,
etc., et cela à la lumière des recherches
entreprises.

De telles variantes, bien sûr, respectent
les principes essentiels qui régissent nos
propositions didactiques. Celles-ci, avant
tout, partent de l’idée que l’enfant se
construit des représentations historiques au
hasard de ses lectures, des films qu’il a vus!:
le Moyen Age de Johan et Pirlouit, de Robin
des Bois, la Préhistoire des Flinstones, le
temps des cathédrales  avec Esméralda…
Qui n’a pas rêvé, par ailleurs, de découvrir
Troie, l’Atlantide ou les trésors des corsaires,
ou encore des souterrains secrets cachés
dans un château-fort!? Le goût pour
l’histoire provient souvent du désir de
voyager dans le passé, s’ancre dans les
histoires merveilleuses ou tragiques du
passé… Archéologue, métier de rêve pour
les dix ans!! Alors, donnons leur l’occasion
de jouer à l’historien-détective du passé.

Est-il possible, nous demandera-t-on, de
«!rejouer!» l’histoire!? Ce n’est pas le but de
nos «!dramas!». Il est impossible de rejouer
l’histoire, mais ces mises en situation vont
permettre une lecture active des documents.
Les élèves–chercheurs projettent leur
présent, les questions qu’ils se posent
aujourd’hui, dans le passé. Ils interprètent le
passé à la lumière de leurs expériences et
questions actuelles.

 Je rêve, j’imagine et puis je me pose des
questions et je cherche les réponses.

Je lis parce que j’en éprouve le besoin!: ça
fait partie de mon enquête.

J’élabore enfin la synthèse de mes
recherches!, et je lui donne éventuellement la
forme d’une fiction maitrisée! : j ’ é c r i s
l’histoire.
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