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Lucie Gomes, Université de Lille

Quand le discours enseignant évolue : analyse  
d’une séquence forcée sur « l’écoterrorisme »

Les chercheurs et les chercheuses en didactique ont 
besoin d’entrer dans les classes pour faire avancer 
la recherche quand ils s’intéressent aux savoirs à 
l’école. Dans nos travaux en didactique de l’his-
toire1, nous menons des expérimentations pour 
produire des données, que nous analysons ensuite. 
Ces expérimentations sont guidées à la fois par une 
question de recherche et par un cadre théorique2 
que nous mobilisons, les deux étant nécessairement 
articulés. Habituellement, nous nous intéressons 
surtout aux apprentissages des élèves pour com-
prendre les processus et les obstacles rencontrés. Ces 
expérimentations se font toujours avec la participa-
tion active d’un ou plusieurs enseignants. Ceux-ci 
peuvent accepter de laisser entrer des dispositifs 
d’enregistrement dans leur classe et de modifier ce 
qui était initialement prévu dans leur cours.
Lors d’une de nos recherches, l’enseignant expé-
rimenté a manifesté des difficultés à respecter le 
protocole sur lequel nous nous étions mis d’accord 
pour que les élèves puissent mener l’enquête his-
torienne prévue3, tant ce qui avait été décidé était 
éloigné de ses pratiques habituelles.
Nous avons décidé de nous saisir de ce cas pour 
essayer de comprendre les enjeux et les obstacles 
de ce changement de pratique au sein d’un système 
didactique pour un enseignant expérimentant une 
séquence forcée4 avec le Cadre de l’apprentissage par 

1  Gomes  Lucie, Enseignement de l’histoire et esprit critique, Rennes, 
Presses universitaires de Rennes, 2023, 166 p. ; Gomes Lucie, L’enquête 
problématisée des élèves sur les narratifs pour entrer dans l’épistémologie 
historienne : le cas d’un lieu de mémoire, mémoire pour servir à l’Habili-
tation à diriger des recherches, Nantes Université, 2025, 296 p.
2  Doussot  Sylvain, Hersant  Magali, Lhoste  Yann, Orange-
Ravachol Denise (éd.), Le Cadre de l’apprentissage par problémati-
sation, Rennes, Presses universitaires de Rennes, 2022, 220 p.
3  Doussot  Sylvain, Ethier  Marc-André, Fink  Nadine (éd.), 
Didactique de l’histoire et compétences critiques : Penser l’apprentissage 
de l’histoire par la notion d’enquête, Bruxelles, De Boeck, 2024, 320 p.
4  Orange  Christian, « Situations forcées, recherches didactiques 
et développement du métier enseignant », Recherches en éducation 
HS(2), 2010, pp. 73-85. Nous définissons la séquence forcée dans 
la partie suivante.

Abstract
This research analyzes a high school forced 
sequence on "ecoterrorism" setting with a volun-
teer teacher. Students are asked to analyze, from 
a historical perspective, the narrative of a satirical 
cartoon mocking a minister who labels violent 
protesters "ecoterrorists." This experiment reveals 
the tensions generated by the shift from a trans-
mission-based discourse centered on the text of 
knowledge to a more supportive approach that 
values historical inquiry.

Keywords
Didactics, History, Mandatory lessons, Discourse, 
Narratives
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problématisation. Nous ne l’étudierons pas avec le 
surplomb de la chercheuse, mais plutôt avec une 
démarche compréhensive, dans le but d’élucider 
les bonnes raisons que cet enseignant a d’agir ainsi.

Coconstruire des séquences forcées 
avec le Cadre de l’apprentissage 
par problématisation
Le Cadre de l’apprentissage par problématisation 
est un cadre théorique de production et d’ana-
lyse de données didactiques. Il est postulé que les 
savoirs se situent dans la construction d’un pro-
blème plus que dans sa résolution, dans les diffé-
rentes disciplines scolaires. Pour problématiser, les 
élèves ont besoin de données (leurs connaissances, 
celles apportées par l’enseignant, des documents) 
pour les mettre en tension avec leurs premières 
idées explicatives, grâce au dispositif prévu. La 
construction de savoirs se fait par la production 
de nouvelles idées explicatives par les élèves et par 
l’amélioration progressive de celles-ci en raison de 
l’exploration critique d’explications alternatives.

La séquence forcée avec le Cadre  
de l’apprentissage par problématisation 
(CAP)

Le processus de problématisation s’observe rare-
ment dans une classe en situation ordinaire. 
Le  Cadre de l’apprentissage par problématisa-
tion vise à produire des données didactiques qui 
sortent de l’ordinaire de la classe. Il est nécessaire 
de construire un dispositif permettant aux élèves de 
proposer leurs premières idées explicatives sur un 
problème en construction et de les mettre ensuite 
en tension avec les données du problème. C’est 
pourquoi Orange5 a développé des séquences for-
cées dans l’objectif de contraindre les élèves à entrer 
dans un processus de problématisation : le forçage 
permet la production de données significatives sur 
les conditions d’apprentissage problématisé. Avec 
les séquences forcées, le chercheur initie la concep-
tion du dispositif avec sa question de recherche et 
il entre ensuite en discussion avec l’enseignant qui 

5  Orange Christian, « Situations forcées… », pp. 73-85.

le pousse à faire des modifications pour que ce soit 
pertinent pour sa classe au regard des habitudes de 
celle-ci et des programmes en vigueur.
La difficulté est que le dispositif sur lequel l’en-
seignant et le chercheur se mettent d’accord est 
nécessairement élastique : les actions des élèves 
sont par nature imprévisibles, l’enseignant devra 
réagir seul dans le processus en cours en tenant 
compte de son interprétation des enjeux de la 
recherche. Entre les séances, le chercheur et l’en-
seignant se concertent sur la suite à donner au 
processus en fonction de ce qu’ont fait les élèves : 
c’est à ce moment-là qu’ils peuvent forcer la pro-
blématisation en incitant les élèves à suivre un 
chemin plutôt qu’un autre. Mais sur ce chemin, 
l’enseignant est à nouveau seul face à ce que font 
les élèves. Son discours influence nécessairement 
le processus. C’est ce que nous souhaitons étudier 
avec le cas que nous présentons pour cet article.

Discours sur le Texte de savoir  
et discours sur les pratiques de savoir 
dans l’enseignement de l’histoire

En classe d’histoire, une activité permettant la 
construction de savoir problématisé peut être 
modélisée avec le travail de l’enquête historienne6, 
mobilisant alors les compétences épistémologiques 
de ce champ, transposées à ce que peuvent faire des 
élèves. Pour étudier l’enquête historienne menée 
lors de l’expérimentation, nous nous intéressons au 
discours de l’enseignant en direction de ses élèves 
et à son évolution. Doussot et Fink distinguent 
deux catégories de discours des enseignants à partir 
d’autres expérimentations en histoire7 :

– Les discours sur le texte de savoir (contenus et 
notions historiques),
– Les discours sur les pratiques de savoir (gestes, 
démarches, méthodes spécifiques à la pratique 
historienne).

6  Doussot  Sylvain, Ethier  Marc-André, Fink  Nadine (éd.), 
Didactique de l’histoire et compétences critiques…
7  Doussot Sylvain, Fink Nadine, « Enseigner à enquêter histori-
quement avec une procédure », in Fink Nadine, Doussot Sylvain, 
Ethier  Marc-André, Lefrançois  David (éd.), Les savoirs pour 
enseigner l’histoire. Savoirs didactiques et pratiques pédagogiques, 
Bruxelles, De Boeck, 2026, pp. 217-236.
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Nous retenons cette distinction, car elle nous paraît 
particulièrement opérante pour comprendre les ten-
sions rencontrées dans notre propre expérimenta-
tion : l’enseignant, habitué à un enseignement 
transmissif privilégiant le texte de savoir, a dû ajus-
ter son discours pour permettre le développement 
d’un discours davantage centré sur les pratiques de 
savoir attendues dans une enquête problématisée.
Dans les expérimentations de type « séquence for-
cée », enseignant et chercheur négocient nécessai-
rement ces deux discours. Cela peut engendrer des 
tensions avec les pratiques habituelles de l’ensei-
gnant, surtout lorsqu’il est davantage habitué aux 
pratiques transmissives. Dans l’expérimentation 
présentée ici, il a été explicitement demandé à 
l’enseignant de se mettre en retrait afin de favoriser 
l’activité d’enquête des élèves et de se centrer alors 
sur leurs pratiques de savoir.

Méthodologie de la recherche

La séquence étudiée pour cet article s’inscrit dans 
une recherche sur une année scolaire avec des élèves 
de terminale, la dernière année du lycée en France 
(élèves de 17-18 ans) dans un petit établissement 
rural de l’ouest du pays. Il s’agit d’une séquence 
issue d’une spécialité HGGSP pour histoire-géo-
graphie-géopolitique-sciences  politiques8. Cet 
enseignement n’est pas obligatoire, il est choisi par 
les élèves qui ont un goût particulier pour ces disci-
plines ou par nécessité pour leur orientation dans les 
études supérieures. Cette spécialité est transdiscipli-
naire, chaque chapitre a une grande amplitude spa-
tiale et temporelle et il est conçu pour pouvoir être 
traité dans les quatre disciplines, en même temps ou 
séparément selon ce que décident les enseignants. 
Nous avons mené une série de quatre séquences sur 
des thématiques très différentes, ayant un lien avec 
le terrorisme pour réfléchir à sa conceptualisation 
possible en classe. La séquence sur laquelle nous 
nous appuyons porte sur l’écoterrorisme, c’est la 
deuxième, et elle est conçue indépendamment de 
la précédente.

8  Gomes Lucie, « L’HGGSP : une opportunité pour le transfert de 
la compétence critique historienne ? », Recherches en didactique 32, 
2021, pp. 33-64.

Une séquence sur l’écoterrorisme
Avec l’enseignant, nous avons choisi un chapitre 
intitulé « L’environnement, entre exploitation et 
protection : un enjeu planétaire ». Il dispose de 26 à 
28 h. pour le traiter, à raison de 6 h. de cours heb-
domadaire en spécialité HGGSP. Nous décidons 
de consacrer deux séances d’une heure chacune 
pour mener l’expérimentation sur l’écoterrorisme.
En tant que chercheuse, cette thématique nous 
intéresse puisque nous consacrons actuellement 
nos travaux aux narratifs sur le terrorisme. Nous 
définissons le narratif comme une mise en récit 
cohérente et logique9. L’enjeu serait d’apprendre 
aux élèves à enquêter par principe sur les narra-
tifs pour mieux les élucider dans une démarche 
historienne compréhensive et non pas seulement 
de fact-checking. L’écoterrorisme semble être un 
concept narratif dans le sens où il est porteur d’une 
mise en récit spécifique dès que l’on décide de 
définir un acte ou un groupe d’écoterroristes10.
Le terme « écoterrorisme » a connu un essor en 
France après que le ministre de l’Intérieur a décidé 
en 2022 de qualifier d’écoterroristes des manifes-
tants écologistes mobilisés contre la création de 
mégabassines11 (des bassins de rétention pompant 
l’eau dans la nappe phréatique pour la redistri-
buer l’été à ceux qui les possèdent). Les réactions à 
l’utilisation de ce terme ont été nombreuses et ont 
suscité un débat politico-médiatique conséquent 
entre celles et ceux qui sont choqués par l’utilisa-
tion de ce terme et celles et ceux qui valident cet 
usage. Cela a fait réagir de nombreux éditorialistes 
dans les médias :

« Le mot est choisi pour justifier l’incroyable 
déploiement de force décidé pour protéger 
ce “mégabassin”, mais aussi pour faire peur 
aux bonnes gens, délégitimer la cause de ces 
écolos, changer leur image, faire oublier leur 
“flower  power”. Certes, il y a eu des jets de 
boules de pétanque ou de cocktails Molotov, 

9  Gomes Lucie, L’enquête problématisée…, 296 p.
10  Cortes Anthony, Leurquin Sébastien, L’affrontement qui vient : 
De l’éco-résistance à l’éco-terrorisme ?, Monaco, Éditions du Rocher, 
2023, 252 p.
11  https://www.bfmtv.com/environnement/denoncant-de-l-
ecoterrorisme-darmanin-va-s-assurer-qu-aucune-zad-ne-se-
construise-a-sainte-soline_AV-202210300259.html (consulté le 
30 novembre 2025).
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et des policiers blessés. Mais de tels actes répré-
hensibles ne sont pas nouveaux dans l’histoire 
des manifestations. Les soixante-huitards ou 
les “gilets jaunes” n’ont jamais été qualifiés de 
terroristes. Il y a donc bien, chez Darmanin, 
un tournant sémantique assumé. »12

Les élèves concernés par l’expérimentation habitent 
dans le département voisin du lieu des manifesta-
tions (Sainte-Soline dans les Deux-Sèvres). Ils étu-
dient dans un établissement rural et connaissent 
pour beaucoup les problématiques agricoles de 
sécheresse et de concurrence sur les usages de l’eau 
en raison de la présence de nombreux enfants 
d’agriculteurs.
Nous avons choisi de faire une expérimentation 
sur la critique conceptuelle de l’utilisation du 
terme d’« écoterrorisme ». Nous considérons 
que les élèves sont en train de faire de l’histoire, 
puisque les manifestations sont traitées comme 
un événement du passé récent qu’il s’agit de com-
prendre. L’enseignant valide ce choix qui cor-
respond au programme et à ce qu’il est possible 
de faire avec sa classe. La séquence est filmée et 
enregistrée avec des dictaphones pour être ensuite 
retranscrite.

L’enquête problématisée à mener  
par les élèves

La séquence se déroule au cours de deux séances 
d’une heure chacune, à quelques jours d’intervalle. 
Lors de la première séance, l’enseignant fait des 
rappels avec les élèves sur ce que sont les méga-
bassines. Le lycée se situant en milieu rural, les 
élèves connaissent déjà ce type d’infrastructures. 
Ils découvrent deux documents sur lesquels ils 
doivent mener l’enquête : un dessin satirique de 
Camille Besse publié sur le site Reporterre en 2022 
et la transcription d’une déclaration du ministre 
de l’Intérieur à la chaîne BFMTV.
Document 1 :

12  https://www.nouvelobs.com/idees/20221031.OBS65348/
ecoterrorisme-un-mot-choisi-par-darmanin-pour-delegitimer-
les-ecologistes-et-justifier-la-repression-a-venir.html (consulté le 
30 novembre 2025).

Illustration 1. Le premier document étudié par les élèves13

Document 2 :
« Cette manifestation interdite a vu jusqu’à 
4  000  personnes hier, 2  000 encore cette nuit 
et ce matin, quelques centaines cet après-midi et 
ce soir, se rendre sur ce site (Sainte-Soline). Une 
grande partie de la manifestation a été extrême-
ment violente avec des attaques physiques, vous 
l’avez vu, sur les gendarmes, des attaques avec des 
boules de pétanque, des cocktails Molotov, des 
objets contondants, des mortiers, qui ont attaqué 
des gendarmes, une soixantaine ont été blessés, 
une vingtaine sérieusement, certains sont d’ailleurs 
encore évidemment hospitalisés et cette partie 
de la manifestation extrêmement violente rele-
vait d’activistes, d’une quarantaine de personnes 
fichées S à l’ultragauche ont été repérées dans 
cette manifestation avec des modes opératoires qui 
relèvent, je n’ai pas peur de le dire, de l’écoterro-
risme, que nous devons absolument combattre. » 
(30 octobre 2022, Gérald Darmanin, ministre de 
l’Intérieur, BFM TV)
Conformément à ce que nous avons décidé en 
amont, l’enseignant explique aux élèves qu’ils 
doivent essayer de retrouver les narratifs de la des-
sinatrice et du ministre de l’Intérieur. Le terme de 
narratif a déjà été mis au travail lors d’une pre-
mière séquence. Ce travail s’effectue par groupe 
de quatre à cinq  élèves. L’heure se termine par 
la distribution de la parole à chaque groupe qui 
explique le narratif élucidé, mais sans qu’il y ait 
de débat, dans le but qu’ils prennent connaissance 

13  https://reporterre.net/Ecoterrorisme-un-mot-pretexte-contre-la-
lutte-ecologique (consulté le 30 novembre 2025).
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des idées des uns et des autres, mais se réservent 
l’évaluation de celles-ci pour la fois suivante.
La deuxième séance est celle de l’évaluation des 
narratifs proposés par les groupes d’élèves en 
séance 1. Ceux-ci ont été regroupés et reformulés 
par la chercheuse dans un document pour que 
chaque groupe explique s’il est d’accord ou pas 
avec les narratifs proposés. C’est ce que l’on appelle 
des caricatures dans le Cadre de l’apprentissage par 
problématisation : il s’agit des réponses d’élèves 
choisies ou reformulées pour mettre l’accent sur 
des possibles dans la construction du problème. 
Elles présentent l’avantage de dépersonnaliser le 
savoir tout en permettant l’évaluation des pre-
mières idées explicatives des élèves.
Pour le premier document, voici les narratifs regrou-
pés en caricatures à évaluer : Quand Camille Besse du 
site Reporterre fait un dessin satirique pour « recon-
naître » les écoterroristes, c’est pour : 1) montrer leur 
dangerosité derrière des apparences trompeuses, 2) se 
moquer des écoterroristes, les décrédibiliser, 3) mini-
miser le problème des mégabassines, 4) se moquer 
de ceux qui les désignent ainsi.
Pour le second document, voici les narratifs à éva-
luer : Quand Gérald Darmanin parle des mani-
festants antibassines comme des écoterroristes, 
c’est pour : 1) dénoncer la violence de l’extrême 
gauche, 2)  ne pas parler des revendications sur 
les mégabassines, 3)  montrer que leur violence 
empêche de trouver un terrain d’entente, 4) mon-
trer qu’ils font eux aussi des actions mauvaises 
pour l’environnement.

Une fois que chaque groupe a évalué la pertinence 
de chacun de ces narratifs au regard de ce qu’ils 
comprennent des documents et de leurs connais-
sances, les élèves doivent débattre en classe entière 
du narratif le plus proche de celui de la dessinatrice 
et de celui du ministre de l’Intérieur.

L’enquête problématisée  
des élèves : la construction d’un 
texte de savoir par de nouvelles 
pratiques sur les savoirs
Nous nous focalisons ici sur l’enquête probléma-
tisée menée par les élèves, permise par un dispo-
sitif qui les initie à des pratiques nouvelles sur les 
savoirs. Nous rendons compte de l’exploration des 
possibles dans l’élucidation du narratif du dessin 
satirique. Dans la partie suivante, nous nous foca-
liserons sur l’évolution du discours de l’enseignant.

Des malentendus sur qui sont  
les écoterroristes

Dans plusieurs groupes, les élèves ne sont pas 
d’accord sur les personnes désignées comme 
écoterroristes dans le dessin satirique. Prenons 
l’exemple de Lili avec les extraits de transcriptions 
ci-dessous, elle exprime à plusieurs reprises que les 
écoterroristes sont ceux qui détruisent l’environ-
nement. Elle ne connaît visiblement pas le terme 
et le comprend comme une atteinte à la nature, ce 

Extrait de transcription 1 – Séance 1 – Travail de groupe

Tour  
de parole (tdp) Élève Transcription

26 Lili Mais les écoterroristes, ils sont contre l’écologie.

28 Lili
Si, ils sont écoterroristes. Éco, ça veut dire contre l’environnement. Y’a le terme 
terroriste. Écoterroristes, ils détruisent l’environnement. Donc c’est un site 
écologiste qui dénonce les écoterroristes.

30 Lili Mais qu’est-ce que tu comprends pas : environnement, terroriste, ils sont contre 
l’environnement.

48 Lili C’est comme si tu disais que les terroristes, c’est ceux qui veulent sauver l’eau ! 
(rires)
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qui empêche une enquête pertinente sur le narratif 
dans un premier temps.
La prise en compte de cette donnée fausse (l’éco-
terrorisme est l’atteinte à l’environnement) incite 
une partie du groupe à comprendre le narratif 
du dessin satirique comme une dénonciation des 
agriculteurs considérés comme des écoterroristes. 
Voici un extrait de leur débat en séance 1.
Cette interprétation est une impasse et les élèves 
finissent par l’invalider au regard du second docu-
ment auquel ils sont confrontés et dans lequel le 
ministre de l’Intérieur explique que ce sont les 
écologistes qui sont les écoterroristes selon lui.

Un dessin pour dénoncer  
les écoterroristes ?

Le dessin pose des problèmes d’interprétation à 
plusieurs élèves, même une fois stabilisée la donnée 
sur qui sont les écoterroristes. Certains pensent 
encore, en séance 2, que le dessin vise à les dénon-
cer alors que c’est une dénonciation du terme 
employé de façon excessive par le ministre de l’In-
térieur. Ces élèves, qui partent dans une direction 

erronée dans leur enquête, ne tiennent pas compte 
de la source d’où est extrait ce document : le site 
Reporterre est un média écologiste. L’enseignant 
n’a pas présenté les sources des documents, consi-
dérant que c’est une compétence acquise en ter-
minale spécialité HGGSP. Les élèves peuvent 
trouver par eux-mêmes cette information : ils ont 
la possibilité de faire des recherches sur leurs ordi-
nateurs portables quand ils en ont besoin. Nous 
avons montré dans nos travaux la difficulté qu’ont 
les élèves à faire du lien entre l’échelle macro (ce 
qu’on sait du document) et l’échelle micro (ce qui 
est dit dans le document)14. Cela se vérifie même 
à un niveau avancé d’études au lycée.
Ces élèves ne parvenant pas à élucider le narratif, 
ils ne peuvent pas aller plus loin dans l’enquête 
en se demandant de façon pertinente pourquoi ce 
narratif est mis en avant.

14  Gomes  Lucie, « La problématisation historienne au lycée : 
articuler les échelles de lecture d’un document sur les Guerres de 
Vendée », Éducation & Didactique 13(3), 2019, pp. 109-125.

Extrait de transcription 2 – Séance 1 – Travail de groupe

Tdp Élèves Transcription

3 Pamela […] Dans le premier document, ils veulent ridiculiser ceux qui font les mégabassines.

34 Emma
[…] Mais je pense qu’ils veulent montrer qu’ils sont dangereux en fait, qu’ils ont 
l’impression que c’est des petits jouets pour enfant qui font rien, mais en fait ils sont 
en train de tout détruire. Ils sont en train de faire mal.

37 Clara On met qu’ils sont dangereux parce qu’ils détruisent l’environnement.

Extrait de transcription 3 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves Transcription 

1 Anna

Nous, on a dit que ça semble la première, celle qui dit pour montrer la dangerosité 
derrière des apparences trompeuses. C’est celle qui semble être le narratif le plus 
pertinent parce que là l’image, elle représente un enfant qui joue tranquillement 
dans le sable, mais quand on lit les descriptions des textes, on voit que finalement la 
pelle et le râteau, ce sont des objets qui sont plutôt dangereux et que derrière l’enfant 
est masqué un personnage un peu plus méchant et que ça représente du coup les 
écoterroristes qui estiment faire le bien et être tranquille et qui en fait sont violents.

4 Lili Le fait que les écoterroristes soient représentés comme un enfant, c’est un peu 
réducteur, et on peut comprendre aussi qu’ils sont un peu décrédibilisés.
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Le narratif élucidé par quelques élèves

Quelques élèves ont bien compris le narratif voulu 
par la dessinatrice. Ryan, qui est dans le même 
groupe que Lili, se retrouve seul dans ce groupe 
à comprendre ainsi le dessin. En classe entière, il 
confirme son interprétation partagée par d’autres 
camarades d’autres groupes.
Ryan fait un effort d’argumentation pour 
convaincre ceux qui pensent à l’opposé de lui. 
C’est intéressant, car cela l’oblige à expliciter les 
nécessités qui le poussent à conclure ainsi : il arti-
cule l’échelle macro (ce qu’il sait de la source) et 
l’échelle micro du document (ce qu’il comprend 
dans le dessin).
L’enquête menée par la classe nous montre les 
difficultés que rencontrent les élèves lorsqu’il 
s’agit d’essayer de comprendre un dessin 
satirique comme nous l’avons montré dans 
nos travaux15, mais aussi de façon plus géné-
rale, la lecture d’image est complexe pour les 
élèves16. Nous nous intéresserons désormais 
aux consignes de l’enseignant durant ces deux 
séances pour mieux cerner l’évolution de 
son discours.

15  Gomes  Lucie, « Débattre du narratif d’un dessin satirique en 
histoire, une solution doit-elle être trouvée ? », Recherches en éduca-
tion 59, 2025, pp. 116-129. 
16  Audigier  François, « Documents, des moyens pour quelles 
fins ? », Actes du 7e colloque de l’INRP, Paris, 1992.

Le discours de l’enseignant  
sur les « pratiques de savoir »

Un discours sur les « pratiques  
de savoir » déstabilisant pour les élèves 
et l’enseignant

Le dispositif prévu par la séquence forcée ne 
correspond pas aux habitudes de l’enseignant, 
plus familier de modalités transmissives qui 
privilégient le texte de savoir. La consigne de 
laisser les élèves avancer dans l’enquête modifie 
cet équilibre : elle limite ses interventions habi-
tuelles et le conduit à adopter un discours sur les 
pratiques de savoir historiennes. Pour les élèves, 
cette posture nouvelle crée une incertitude : ils 
doivent s’orienter sans appuis explicites, ce qui 
les déstabilise.
Ici, Romy suppose qu’il existe une réponse 
« correcte » fournie par l’enseignant. Le pro-
fesseur, contraint par le protocole, temporise 
et maintient l’incertitude. Ce positionnement 
inhabituel est davantage un discours sur les 
pratiques de savoir (formuler des hypothèses, 
argumenter) plus qu’un discours sur le texte 
de savoir.
Dans cet échange, les élèves manifestent leur 
frustration face à la modification de la pos-
ture de l’enseignant. Celui-ci joue le jeu de 
l’expérimentation, mais sa posture reste inha-
bituelle : il retient les éléments de réponse 
attendus (le texte de savoir) et contraint les 
élèves à explorer leurs propres interprétations 
(pour aller sur les pratiques de savoir). Cela 
crée une tension qui déstabilise à la fois les 
élèves et l’enseignant.

Extrait de transcription 4 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves Transcription 

2 Zaël
[…] Du coup ça serait plus que il montrerait qu’une partie des écoterroristes sont en 
réalité des gens moins dangereux que ça, du coup un enfant, et que peut-être on en fait 
un peu trop avec les écoterroristes.

5 Ryan 

Personnellement moi j’adhère plutôt à la thèse de Zaël sur le fait que ça décrédibilise 
plutôt ceux qui les désignent comme des écoterroristes parce qu’on les désigne comme 
écoterroristes, qui est un terme complètement exagéré parce que finalement on voit 
qu’ils se battent avec des pelles et des râteaux pour la plage et qu’en fait leur action elles 
sont bénignes. […] Et puis si on se place du point de vue de la source, Reporterre : 
alors là je fais une hypothèse, mais ça m’a l’air tout droit d’être plutôt un site écologiste 
et donc ils auraient pas beaucoup d’intérêt à décrédibiliser la cause écologiste.
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Le changement de discours  
de l’enseignant

Volontaire pour mener l’expérimentation, l’ensei-
gnant ajuste progressivement son discours en fonc-
tion des besoins de l’enquête historienne. Dans 
certaines situations, il mobilise un discours centré 
sur les pratiques de savoir : il incite les élèves à préciser 
leurs formulations et à s’appuyer davantage sur les 
données disponibles, quitte à s’éloigner de sa pratique 
transmissive habituelle sur le texte de savoir.
Au tour de parole  4, l’enseignant relance Greg 
pour qu’il explicite à qui renvoie le « ils », afin de 
clarifier le raisonnement tenu par son groupe. 
Cette intervention oriente l’élève vers une meil-
leure mise en relation entre les sources et son 
argumentation, même si l’interprétation demeure 
partielle. L’intervention permet néanmoins de 
rendre visible son raisonnement et de le mettre 
en discussion avec celui des autres.
Au tour de parole 9, l’enseignant attire volontai-
rement l’attention sur un détail ignoré (« cheveux 

trop longs »). Son objectif n’est pas de donner la 
« bonne réponse », mais de pousser les élèves à 
diversifier les indices pris en compte et à reconsidé-
rer leurs hypothèses. En introduisant un élément 
délaissé, il cherche à déstabiliser des interpréta-
tions trop rapides et à susciter un travail d’enquête 
plus rigoureux.
Ces deux interventions visent moins à trans-
mettre un contenu qu’à soutenir une pra-
tique de savoir (argumenter à partir de traces, 
préciser les catégories employées, prendre 
en compte la totalité d’un document). Il ne 
s’agit pas d’une substitution du discours sur 
le texte de savoir par un discours sur les pra-
tiques de savoir, mais plutôt d’un rééquilibrage 
de son discours : l’enseignant s’éloigne de ses 
pratiques transmissives habituelles et s’engage 
dans un rôle d’accompagnement qui met en 
valeur les pratiques de savoir. Ce déplacement 
constitue une transformation de son action et, 
corrélativement, de la manière dont les élèves 
investissent l’activité.

Extrait de transcription 5 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription 

16 Romy Est-ce que à la fin on saura ce que voulait vraiment dire le narrateur à travers la 
caricature ou on le saura jamais ?

17 P1 C’est la seule chose qui vous intéresse : la vérité vraie provenant du prof.

18 Romy Non, mais juste pour savoir.

19 P1 Oui on en parlera à la fin, mais c’est intéressant aussi. […]

Extrait de transcription 6 – Séance 1 – Travail de groupe

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription 

68 Ryan Pour moi, c’est des écologistes extrémistes.

69 P1 Je sais pas… je vous donnerai la réponse dès que la méchante dame qui veut pas 
que je réponde sera partie, mais là, il faut vous débrouiller par vous-même.

85 Emma Ça m’agace de pas avoir la définition !

86 Clara Il a pas le droit !
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Un débat final à l’initiative  
de l’enseignant : quel discours ?

À la fin de la séance 2, l’enseignant prend l’ini-
tiative de rajouter un débat non prévu dans notre 
préparation commune.
La séquence forcée prévoyait de conduire les élèves 
à problématiser la notion d’« écoterrorisme » à par-
tir des narratifs de la dessinatrice et du ministre de 
l’Intérieur, dans le contexte des manifestations de 
Sainte-Soline contre les mégabassines. L’objectif 
était donc de rester dans une enquête historienne 
contextualisée, centrée sur l’interprétation critique 
des sources.
Or, à la fin de la deuxième séance, l’enseignant 
décide de décontextualiser cette réflexion pour 
interroger les élèves sur leur compréhension plus 
générale du concept narratif. Ce déplacement 
s’accompagne d’un changement de discours : il 
s’éloigne d’un discours sur les pratiques de savoir 
(mettre en tension des documents, confronter 
des interprétations) pour privilégier un discours 
davantage tourné vers le texte de savoir (définir 
ce qu’est un écoterroriste).
Les interactions montrent que cette inflexion pro-
duit un autre type de débat. Zaël reprend l’idée, 
partagée par plusieurs élèves, selon laquelle les 
agriculteurs qui construisent des mégabassines 
seraient des écoterroristes. Insatisfait de ce texte 
de savoir, l’enseignant sollicite Colin, qui propose 

une définition centrée sur la violence des actions 
plus que sur les causes défendues. Invité à revenir 
aux documents, il en conclut que, puisque ceux-
ci montrent surtout des actes de violence et peu 
d’éléments sur les revendications, les éco-terro-
ristes doivent être définis comme des personnes 
violentes. Cette lecture correspond à ce qu’Audi-
gier17 appelle une « vision réaliste du passé », qui 
considère les sources comme une représentation 
directe de la réalité plutôt que comme des traces 
à interpréter.
Deux positions principales émergent alors, sans 
intervention supplémentaire de l’enseignant. Les 
élèves passent d’un premier problème (« Qui sont 
les écoterroristes ? ») à un problème plus large, lié 
à l’éducation à la citoyenneté : la légitimité du 
recours à la violence pour défendre une cause 
jugée juste. Anna et Romy considèrent que cette 
violence rapproche les manifestants des terroristes 
et la condamnent, tandis qu’Iman (rejoint par 
d’autres) estime que la cause défendue est légitime 
et que la violence, bien que discutable, peut être 
comprise comme un moyen de se faire entendre.

17  Audigier François, « Histoire et géographie : des savoirs scolaires 
en question entre les définitions officielles et les constructions des 
élèves », Spirale 15, 1995, pp. 61-89.

Extrait de transcription 7 – Séance 1 – Classe entière

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription

3 Greg […] ils peuvent être plus ou moins violents et engagés dans le… sinon, on a mis 
à peu pareil qu’eux.

4 P1 Est-ce que je peux juste vous demander une petite précision : quand tu dis “ils”, 
c’est qui pour vous ?

5 Greg Bah, on s’est posé la question. Mais quand on a lu le document 2, les écoterroristes 
c’est ceux qui manifestent contre les bassines.

8 Pamela
Moi je pense qu’il y a plusieurs définitions de l’écoterrorisme. Par exemple, si 
on prend le sens littéral, l’écoterrorisme, ça fait plus écho à la destruction de 
l’environnement. Mais si on prend un peu implicitement, ça peut aussi être les 
écologistes extrémistes.

9 P1
C’est dur de pas intervenir. Pfiou, je souffre ! Je vais juste me permettre de vous 
poser une question supplémentaire. Il y a un truc dont vous n’avez pas parlé et 
personne, aucun des quatre groupes. Comment vous comprenez ça ? C’est pas 
marqué “cheveux très longs”, c’est marqué “cheveux trop longs”. (Hors sujet)



30 | Gomes Lucie, « Quand le discours enseignant évolue… » Didactica Historica 12 / 2026

Ce déplacement illustre la capacité des élèves à 
construire un nouveau problème, mais d’un autre 
ordre : ils ne mènent plus une enquête historienne 
fondée sur l’analyse critique des documents, 
mais un débat citoyen appuyé sur leurs propres 
valeurs, même si des références ponctuelles aux 
manifestations étudiées demeurent. Ce type de 
questionnement se rapproche des « problèmes 
pernicieux » décrits par Fabre et Chauvigné18 à 

18  Fabre Michel, Chauvigné Céline, Vous avez dit écocitoyenneté ? 
Repères pour une éducation au politique, Bordeaux, Éditions Le Bord 
de l’eau, 2025, 283 p.

propos de l’écocitoyenneté : des problèmes qui 
ne peuvent être résolus définitivement, mais dont 
la construction favorise la compréhension des 
différentes positions en jeu et permet aux élèves 
de se situer eux-mêmes.
Ainsi, le système didactique se transforme : le dis-
cours de l’enseignant est porté vers un nouveau 
type de texte de savoir, davantage lié à l’éducation 
au politique qu’à l’épistémologie historienne.

Extrait de transcription 8 – Séance 2 – Classe entière

Tdp Élèves/enseignant 
(P1) Transcription

1 P1 Zaël ? […] C’est quoi un écoterroriste pour toi maintenant ?

2 Zaël
Euh, beh je pense que déjà c’est un terme assez large, du coup il y a beaucoup 
d’utilisations différentes selon les intérêts des gens. Mais je crois que globalement 
c’est une personne qui ou des personnes qui détruisent de manière illégale 
l’environnement.

3 P1
Enzo ? Oubliez ce que vous venez d’entendre. Moi je viens de faire un reset, j’ai 
oublié ce qu’a dit Zaël. Tu viens de t’intéresser au sujet pendant une demi-heure, 
voire un peu plus. On reviendra après. Colin ? Même question.

4 Colin
Pour moi ce terme, c’est pour désigner des gens qui détruisent, enfin qui font 
des violences plutôt que la cause qu’ils défendent. Pour moi, c’est par rapport à 
ce qu’ils font, ce qu’ils cassent, comme la photo de droite, parce que là on voit 
même pas de photo de ce qu’ils défendent.

5 P1 Au niveau des documents qu’on te propose, ça veut dire quoi là ce que tu es en 
train de me dire ?

6 Colin Beh qu’on voit pas vraiment les images de leur cause, enfin ce qui les…

7 P1 Ça pose problème ça ou pas ? Pour définir ce qu’est un écoterroriste ?

8 Colin Oui.

9 P1 Quel est le point de vue que l’on a adopté ? Est-ce que c’est celui… C’est un mot 
avec un tiret : éco tiret terroriste.

10 Anna

C’est que en fait avec le écoterroriste, avec ce que vient de dire Colin, on voit plus 
finalement l’image du terroriste qui va dégrader les lieux ou les choses en disant 
que c’est pour ses idées, mais qu’il fait pas finalement les choses pour l’écologie, 
juste il détruit et il dit qu’il veut revendiquer l’écologie, mais il fait pas vraiment 
les actions qu’il devrait faire pour le faire.

11 Romy
Et même je pense qu’ils voulaient vraiment défendre leur cause et être écologique, 
beh il s’en prendrait pas justement aux forces de l’ordre et en dégradant alors que 
là ils ne font que ça.

12 Iman

Pour moi ils dégradent pas l’environnement, c’est ce qu’ils protègent et la violence 
c’est pas le meilleur moyen. C’est une façon facile de se faire entendre, mais du 
coup c’est juste un moyen pour partager leur message. Et même si on peut se dire 
que c’est pas une bonne chose à faire, vu qu’on ne les écoute pas quand ils ne 
sont pas violents…
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Discussion : conséquences  
des modifications du discours  
de l’enseignant durant la séquence 
forcée
Avec ses pratiques habituelles, l’enseignant adopte 
un discours essentiellement centré sur le texte de 
savoir qu’il transmet aux élèves. La séquence for-
cée l’a amené à transformer cette posture : il a dû 
limiter certains aspects de son discours sur le texte 
de savoir et introduire davantage un discours sur 
les pratiques de savoir, afin de soutenir l’enquête 
historienne problématisée et de laisser aux élèves un 
contrôle plus visible sur la construction des savoirs.
Lorsque l’enseignant choisit, à la fin de la séquence, 
de revenir à un débat conforme à ses habitudes de 
centration sur le texte de savoir, les élèves conti-
nuent de s’investir activement, en s’appuyant sur 
les pratiques d’argumentation et d’interprétation 
mises en place précédemment. Le système didac-
tique a donc évolué : même si le débat s’éloigne 
de l’enquête historienne pour rejoindre des 
questions plus proches de l’éducation citoyenne 
(au sens des « problèmes pernicieux » décrits par 
Fabre et Chauvigné), leur capacité à entrer dans 
les apprentissages visés en termes de pratiques de 
savoir (enquête historienne) reste perceptible.

Ce mouvement a également des conséquences 
épistémologiques. En histoire scolaire, la décon-
textualisation des études de cas est attendue pour 
construire des généralisations. C’est probable-
ment ce que l’enseignant a cherché à faire en 
engageant un débat sur la définition générale de 
l’écoterrorisme. Mais l’insistance sur les pratiques 
de savoir, activée dans l’expérimentation, a plutôt 
conduit à travailler à partir de savoirs contex-
tualisés (les manifestations de Sainte-Soline). 
Or, du point de vue de l’histoire scientifique, 
les conceptualisations demeurent toujours liées à 
leur contexte19. La tension entre ces deux orienta-
tions éclaire les difficultés et les choix rencontrés 
par l’enseignant.
Cela souligne l’importance, pour le chercheur, 
de prendre en compte les discours habituels de 
l’enseignant avant de lancer une expérimenta-
tion. Cette perspective rejoint les travaux de la 
TACD sur la posture de l’« ingénieur »20, qui vise 
à dépasser le dualisme chercheur/enseignant21. 
Enfin, la recherche interroge la formation : for-
mer les enseignants à l’analyse de leurs propres 
discours pourrait favoriser une réflexivité accrue 
sur leurs pratiques et sur les enjeux de savoir qui 
les sous-tendent.

19  Doussot Sylvain, Fink Nadine (éd.), « La contextualisation en 
histoire », Revue française de pédagogie 223, 2024, pp. 9-112.
20  La posture de l’ingénieur en TACD permet de placer sur le même 
plan le chercheur et l’enseignant dans le cadre d’une recherche, par 
un partage des savoirs réciproques sur la situation. En problémati-
sation, les séquences forcées sont coconstruites, mais l’enseignant 
et le chercheur ont des rôles différents : la question de recherche et 
la maîtrise du cadre théorique pour le chercheur, la connaissance 
pédagogique de la classe et de ce qui est possible de faire avec les 
élèves pour l’enseignant.
21  Le  Hénaff  Carole, Le  Paven  Maël, Prot  Frédérique-Marie, 
Go  Henri  Louis, Comprendre et transformer la forme scolaire : 
Contributions de la théorie de l’action conjointe en didactique, 
Rennes, Presses universitaires de Rennes, 2025, 283 p.
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Résumé
Cette recherche analyse une séquence forcée en 
lycée sur l’« écoterrorisme », menée avec un enseig
nant volontaire. Des élèves doivent problémati-
ser de façon historienne le narratif d’un dessin 
satirique moquant un ministre qui qualifie les 
manifestants violents d’« écoterroristes ». Cette 
expérimentation montre les tensions générées par 
le passage d’un discours transmissif centré sur le 
texte de savoir à un accompagnement valorisant 
davantage les pratiques de savoir historiennes.
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