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A great darkness shrouded the world. 

The wind died. 

The sea raged. 

The earth began to decay. 

Only a prophecy kept hope alive in people's hearts: 

"When darkness veils the world, four warriors of light shall come." 

And after journeying far, four young warriors did at last appear. 

In the hands of each rested a mysterious crystal...1

1 « Le monde est plongé dans les ténèbres. Le vent s’essouffle. La mer s’épuise. La terre se meurt. Pourtant, les 
hommes sont convaincus qu’une prophétie est sur le point de s’accomplir. Devant les ténèbres, quatre Guerriers 
de Lumière se dresseront. Après un long périple, quatre jeunes aventuriers viennent justement d’arriver, tenant 
chacun un cristal dans la main. » Sur ces mots s’ouvre le tout premier épisode de la série Final Fantasy.
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Introduction

La  mort  et  la  renaissance  sont  l'essence  de  Final  Fantasy.  Comme  le  souligne  Damien

Mecheri, « chaque épisode meurt à la fin de son histoire et renaît quelques années plus tard

sous la forme d'une autre, avec une histoire, des personnages et un univers propre ». Pour

chacun de ces univers, l'aventure des protagonistes et du joueur constitue donc la « fantasie

finale ». Cependant, si chacun de ces univers se distingue par ses inspirations, sa mythologie

ou son atmosphère, des éléments persistent et confèrent son unité à ce cycle de réincarnation

qu'est  Final  Fantasy.  Outre  des  leitmotive  tels  que  des  habiletés  ou  des  personnages

récurrents, c'est l'émerveillement et l'émotion que cette franchise procure qui la caractérise. La

séquence de l'opéra de  Final Fantasy VI, la métropole dystopique de Midgar et le meurtre

d'Aerith dans  Final Fantasy VII, ou encore le questionnement du jeune Bibi, mage noir de

Final Fantasy IX, face à l'inéluctabilité de la mort ; au-delà de la diégèse et des individualités,

ces jeux éveillent des interrogations et des sentiments universels. Ce développement artistique

et scénaristique qui a conduit la série à être l'une des plus vendues au monde2 en fait l'un des

choix les plus pertinents pour aborder les possibilités littéraires et esthétiques du jeu vidéo, et

faire émerger de ce média populaire des savoirs que les élèves ne soupçonnent pas. Aussi

peut-on se demander si le jeu vidéo, bien qu'il souffre encore de nombreuses idées reçues,

constitue un outil pédagogique légitime pour aborder les enjeux littéraires et artistiques de la

mise en réseau.

L'activité  développée  dans  le  présent  mémoire  permet  effectivement  d'interroger

l'enseignement de la mise en réseau d'oeuvres et le concept de transtextualité ; et parce que les

œuvres rapprochées relèvent de différents domaines artistiques (arts du langage, du visuel, du

son), l'unité d'apprentissage constituée autour de cette problématique a donc été pensée de

manière  transdisciplinaire,  entrant  ainsi  en  résonance  avec  les  travaux  de  chercheurs  tels

qu'Edgar  Morin  et  Philippe  Meirieu,  ainsi  qu'avec  les  instructions  officielles.  Mais  elle

s'inscrit également dans une réflexion sur la place des nouvelles technologies et de la culture

populaire dans les apprentissages et vise à faire évoluer les représentations initiales des élèves

sur leurs propres loisirs, afin de développer chez eux la sensibilité artistique et le sens critique

2 En mars 2014, 110 millions de jeux Final Fantasy ont été vendus à travers le monde depuis la naissance de la 
franchise. Il s’agit de la deuxième série de jeux de rôle la plus vendue derrière Pokémon.
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dont tout élève doit disposer à la fin de la scolarité obligatoire selon le Socle Commun de

Connaissances et de Compétences du 11 juillet 2006.

Afin de déterminer si l'exploitation de l'antagonisme de Final Fantasy répond aux exigences

des programmes de fin de cycle 3 sur le rapprochement d'oeuvres littéraires et artistiques et se

révèle efficiente, des sources directes seront employées à travers la conception d'une unité

d'apprentissage construite à partir  des travaux de Catherine Tauveron sur les personnages-

types. Cette unité sera complétée par des enquêtes de terrain sur la pratique vidéoludique des

élèves. Ces sources ont pour but de répondre aux interrogations suivantes : les élèves peuvent-

ils  percevoir  le sens des apprentissages si  l'entrée se fait  par le jeu vidéo ? L'exploitation

pédagogique du support  vidéoludique  ne va-t-il  pas  compromettre  son rôle  motivant ?  La

richesse et la complexité de l'antagonisme de Final Fantasy est-il adapté au niveau d'élèves de

CM2 ?

La construction et la déconstruction du Mal à travers l'antagonisme de  Final Fantasy tend

ainsi à démontrer que le jeu vidéo répond non seulement aux exigences institutionnelles de fin

de cycle 3, mais se révèle également un outil pédagogique intéressant dans la mesure où il

implique l'élève autant qu'il éveille sa curiosité face à un support nouveau. Pour cela, elle

s'appuie sur la connaissance de l'antagonisme de la franchise dont la richesse sera caractérisée

dans la première partie de ce mémoire. Puis la démarche de l'unité d'apprentissage mise en

œuvre  sera  détaillée,  ainsi  que  les  sources  scientifiques  et  institutionnelles  qui  appuient

l'utilisation du jeu vidéo comme outil pédagogique et œuvre artistique.
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I. L’antagonisme dans Final Fantasy

Final Fantasy étant l'une des séries vidéoludiques les plus anciennes, son évolution est à

contextualiser dans celle des consoles successives. Avec les possibilités grandissantes offertes

par ces avancées technologiques,  les épisodes ont gagné en complexité.  Comment le Mal

s'est-il développé et dans quelles mesures est-il la source de l'antagonisme ?

A. Le Mal et ses archétypes : racines d'un Pandémonium
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All life fears death from birth. Life fears death, but lives only to die. It starts with

anxiety. Anxiety becomes fear. Fear leads to anger... anger leads to hate... hate leads

to suffering... The only cure for this fear is total destruction3.

Il  n’est  pas  anodin  de  faire  référence  au  Paradis  Perdu de  John  Milton  en  évoquant  le

« Pandémonium » de Final Fantasy. Littéralement « tous les démons » en grec ancien, c’est le

nom que le poète anglais donne à la capitale des Enfers dans son poème épique. C’est aussi,

dans Final Fantasy, le nom de deux lieux de grande importance. Dans Final Fantasy II, c’est

même le Pandémonium originel  qui est  repris,  puisqu’il  était  le siège de Satan avant que

l’Empereur Mateus de Palamecia ne le détrône ; et c’est au cœur de cette forteresse cristalline

que l’ultime affrontement entre les héros et le diabolique Empereur prend place.

Les protagonistes de Final Fantasy II dans leur ultime face-à-face avec l’Empereur

Dans Final Fantasy IX, le Pandémonium est un château flottant situé sur la planète Terra. Il

est la demeure de Garland, un androïde assurant la survie des âmes de Terra en la faisant

absorber d’autres mondes. C’est également le berceau de Kuja, archennemi4 du jeu et créature

de Garland, et le berceau de Djidane, héros principal, créé dans le but de remplacer son aîné

imparfait. Le retour de ce dernier sur Terra lui permet ainsi de découvrir ses origines et la

visée originelle de sa naissance. Refusant d’accomplir le sombre dessein de Garland, il est

emprisonné dans le Pandémonium, empli de doutes sur sa propre identité. L’errance qui suit

dans le château tient alors lieu de parcours symbolique,  où le héros affronte des monstres

3 « La peur est présente dans le cœur de toute créature dès l'instant de sa naissance. Vivre est cruel en soi, pour 
survivre, il faut tuer et exclure. Vivre c'est souffrir et connaître quotidiennement la peur de mourir... Quand 
l'inéluctabilité de la mort prend le dessus, la peur se réveille ; la peur de mourir devient insupportable et quand 
on souffre de ne pas vouloir affronter la mort, on en vient à haïr la vie et à jalouser les vivants. On ne peut arrêter
la peur de mourir ; la seule solution reste de tout détruire... ». Cette citation de Darkness (Necron dans la 
traduction anglaise), ultime adversaire des héros de Final Fantasy IX, illustre par ailleurs l’influence marquante 
de Star Wars sur la franchise japonaise, en reprenant une citation de Yoda dans L’Attaque des Clones..
4 Terme apparu au milieu du XVIème siècle, issu du préfix grec « arkhos » et du mot « ennemi », il désigne 
l’ennemi le plus important de l’histoire.
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pouvant incarner ses démons intérieurs ; et lorsque le combat semble perdu, il retrouve un à

un ses amis et alliés, autant de repères lui permettant de se relever et de poursuivre sa quête.5 

Outre  des  références  explicites  à  John  Milton  dans  ces  deux  épisodes,  le  terme  de

Pandémonium signifie toute la diversité des antagonismes dans l’ensemble de la franchise. On

retrouve effectivement un grand nombre des archétypes des figures du Mal. Par exemple, les

démons : si l’Empereur régnant sur les Enfers dans Final Fantasy II est une parfaite évocation

du Diable biblique, cet archétype se retrouve dès le premier épisode à travers le dieu Chaos. Il

se renforce même dans les crossovers  Dissidia et  Theatrhythm Final Fantasy, dans lesquels

Chaos devient la divinité guidant les autres grands antagonistes de la franchise.

Chaos, divinité du Mal dans la franchise Final Fantasy

Dans Final Fantasy X, on retrouve cet archétype du démon biblique à travers un ennemi au

nom significatif :  Sin.  Selon Yevon, la  religion unique de Spira,  ce monstre  à l’allure de

baleine est apparu autrefois pour punir les Hommes, qui employaient des machines dans la

guerre entre les villes de Zanarkand et Bevelle. Dans l’alphabet de Yevon, Sin est représenté

par la dernière lettre, symbolisant la fin de toute chose. Dès lors, on peut identifier à travers

cet antagoniste la figure biblique du Léviathan, mais aussi à d’autres monstres marins liés aux

mythes  de  la  fin  du  monde,  tel  que  Jörmungand,  le  serpent  de  mer  enfanté  par  le  dieu

nordique Loki.

5 Voir l’extrait de Final Fantasy IX : http://www.youtube.com/watch?v=VZg__mP0l30
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Sin, l’antagoniste principal de Final Fantasy X

Cet archétype du démon, l’un des plus répandus dans la série, illustre la volonté de créer ce

que Thierry Pech nomme des « méchants vraiment méchants, assoiffés de mal »6. On retrouve

cette même volonté à travers d’autres archétypes très répandus dans la franchise : les figures

tyranniques7, les machines8, ou encore les seigneurs des ténèbres9. Cependant, Thierry Pech

s’interroge sur la pertinence de ces figures. Il est certes rassurant de concevoir le Mal comme

lié à ces démons dont la laideur permet, par physiognomonie, de deviner la malfaisance, des

démons qui apparaissent également plus intéressants que la figure du héros vertueux - il cite

l’exemple de l’Orphée d’Offenbach, dans lequel les dieux las de l’Eden trouvent la joie en

visitant le royaume de Pluton. Néanmoins, cette conception du Mal pose le problème de la

responsabilité : y a-t-il toujours responsabilité du « méchant », de par son appétit insatiable

pour le Mal,  ou franchit-on la frontière  du statut  de malade,  ce qui rendrait  incertaine  la

possibilité pour la figure du « méchant vraiment méchant » d’exister ?

L’archétype  du chevalier  noir  illustre  justement  cette  conception  du Mal  qui,  n’étant  pas

l’attribut  exclusif  des  démons,  fait  partie  de  la  nature  humaine.  Tirant  ses  origines  de la

6 Thierry Pech, « Des méchants, s’il y en a », La voix du regard, n°13, 2000.
7 L’Empereur Mateus de Palamecia (Final Fantasy II), l’Empereur Gestahl (Final Fantasy VI), Rufus Shinra 
(Final Fantasy VII), la dictature militaire de Galbadia (Final Fantasy VIII), la Reine Branet (Final Fantasy IX), 
ou encore le primarque Dysley (Final Fantasy XIII) constituent les occurrences principales de l’archétype du 
tyran dans la série.
8 Les armures Magitek de Final Fantasy VI, employées par l’Empire de Gestahl, sont le symbole du 
totalitarisme. L’une d’elles figure même dans le logo du jeu, conduite par Terra alors qu’elle est encore asservie 
par une couronne d’esclavage.
9 Les exemples les plus notables de cet archétype sont Garland (Final Fantasy),  Exdeath (Final Fantasy V), 
Seymour Guado (Final Fantasy X) et Gaius Van Baelsar (Final Fantasy XIV). De par leur apparence, la majorité
de ces personnages sont également très proches d’un autre archétype majeur dans Final Fantasy, celui du 
chevalier noir, à l’instar d’autres grands seigneurs des ténèbres de la fantasy comme Sauron et le Roi-Sorcier 
d’Angmar dans The Lord of the Rings  de J.R.R. Tolkien.
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légende arthurienne10, cet archétype compte de nombreuses occurrences au fil des épisodes de

Final Fantasy. Seifer Almasy l’illustre bien : au début de  Final Fantasy VIII, il se prépare,

tout comme le héros, Squall, à passer l’examen qui lui permettra de devenir un SeeD, c’est-à-

dire un mercenaire d’élite. Il est certes doué pour le combat, mais se rêve héros de guerre et

outrepasse les ordres de ses supérieurs lors du test SeeD, en se précipitant vers la tour radio de

Dollet, prise d’assaut par l’ennemi. En conséquence, il échoue au test et perd ses chances de

devenir  un SeeD. La frustration grandissante le rend dès lors aisément corruptible pour la

sorcière  Edea,  qui  lui  offre  de devenir  son « chevalier ».  Le  parcours  de Seifer  fait  ainsi

penser à celui d’Anakin Skywalker, à qui l’on refuse le rang de maître Jedi et qui se tourne

naturellement vers les honneurs que lui donne le vil chancelier Palpatine11. Néanmoins, s’il

sert généralement un antagoniste supérieur, l’inclination au Mal du chevalier noir n’est pas

définitive. Si le Mal fait partie de la nature humaine, il est en effet possible de le surpasser,

d’en être délivré12. 

Cecil Harvey soumis à l’ordalie dans Final Fantasy IV

On observe cette délivrance suite à un rituel très symbolique dans Final Fantasy IV. Le héros,

Cecil Harvey, débute sa quête en tant que chevalier noir déchu du royaume de Baron. Après

les exactions commises au nom de sa patrie, et pour défaire l’homme qui a corrompu le roi, il

se  rend au  sommet  du  mont  Ordeal  (littéralement  « le  mont  de  l’ordalie »,  renvoyant  au

jugement de Dieu par une épreuve) et reçoit l’épée légendaire. Prenant possession de cette

arme de lumière, il devient un paladin, et doit livrer duel à sa propre nature de chevalier noir

afin de se délivrer définitivement des ténèbres.

10 Thomas Malory, Le morte d’Arthur, 1485.
11 Lucas, G. (2005). Star Wars, épisode III: La Revanche des Sith. Lucasfilm.
12 C’est même l’ultime demande faite à Dieu dans le Notre père chrétien : « mais délivre-nous du mal ».
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Avec l'évolution de la série, le Mal se construit sur des archétypes plus ambigus, dont les

actes dépendent de la psychologie du personnage et non plus d'une essence maléfique. On

peut dès lors s'interroger sur ce qui motive l'antagonisme de ces nouvelles figures du Mal.

B. « Le Diable est mort ! » : le Mal, l'Autre et le Monde

Life... Dreams... Hope...Where do they come from? And where do they go13 ? 

Ce  qui  caractérise  le  Mal  dans  Final  Fantasy ne  tient  pas  simplement  d’une  relation

d’adversité entre les figures qui l’incarnent et les héros auxquels ils font face. Chaque face-à-

face met en évidence le profond antagonisme sur lequel ces ennemis sont construits. Deux

visions du monde s’affrontent dès lors.

Ce sont les desseins de l’antagoniste qui conduisent la réussite – ou l’échec, comme c’est le

cas lors de l’apothéose de Kefka – de la quête des héros à avoir des conséquences sur le

monde.  Les  premiers  antagonistes  de  la  franchise  aspirent  pour  la  plupart  à  la  simple

destruction du monde, motivée par leur essence maléfique, ou à sa domination totale. C’est à

partir de Final Fantasy V que le dessein de l’archennemi traduit une certaine appréhension du

monde. Celle d’Exdeath est profondément nihiliste : c’est son incapacité à comprendre les

émotions humaines 14qui dénuent le Monde de sens à ses yeux. Final Fantasy VI approfondit

cette conception nihiliste à travers l’archennemi de Kefka. Chevalier Magitek au service de

l’empereur Gestahl,  il  se rend coupable des crimes les plus abominables.  Dans son article

intitulé « Kefka, Nietzsche, Foucault : Madness and Nihilism in Final Fantasy VI »15, Kylie

Prymus fournit une explication à l’apparente folie de Kefka et à son nihilisme destructeur. Si

Kefka, occurrence de l’archétype du clown maléfique, apparaît comme une figure de la folie,

Kylie  Prymus nuance cette  vision de l’archennemi de  Final Fantasy VI. Elle relativise ce

terme de folie en employant l’étude historique de ce concept qu’en a fait Michel Foucault

dans son Histoire de la folie à l’âge classique, et montre que Kefka peut être perçu comme

13 « La vie... Les rêves... L’espoir... D’où viennent-ils ? Et où vont-ils ? » [Kefka Palazzo, lors de l’affrontement 
final de Final Fantasy VI]
14 Malgré son apparence de chevalier, Exdeath est en réalité un arbre de la forêt de Moore, à l’intérieur duquel de
nombreux êtres maléfiques ont été emprisonnés. Sa nature est certainement la source de son incompréhension du
Monde.
15 Kylie Primus, « Kefka, Nietzsche, Foucault : Madness and Nihilism in Final Fantasy VI », dans Final Fantasy
and Philosophy : the ultimate walkthrough, John Wiley & Sons, « The Blackwell Philosophy and Pop Culture 
Series », 2009, 240 p.
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fou non par son absence de raison, mais par sa trop grande raison16 ; d’autre part, elle montre

que Kefka tue de façon méthodique et non par folie, en analysant l’empoisonnement de la

population de Doma que le Chevalier Magitek justifie par la nécessité de mettre rapidement

un terme au conflit sans risquer inutilement les vies des soldats de l’Empire. Mais le climax

de la folie et la malfaisance de Kefka se produit avant l’affrontement final, lorsqu’il proclame

que le  monde  n’a aucun sens  et  qu’il  va  bâtir  un « monument  de non-existence » par  la

destruction totale.

La question de l’existence du monde en l’absence de but objectif,  loin d’être folie,  est la

logique  qui  nourrit  la  philosophie  existentialiste  dont  Nietzsche  est  l’un  des  principaux

auteurs. Kylie Primus se penche sur la Généalogie de la morale et met en évidence le fait que

Kefka incarne la peur d’un monde sans but de l’existence,  alors incarnée par une autorité

nécessaire  (par  exemple  religieuse).  Cependant,  l’auteur  met  en  garde contre  le  raccourci

selon  lequel  cet  antagoniste  incarnerait  parfaitement  l’existentialisme  nietzschéen ;  au

contraire, s’il n’existe pas de sens objectif à la vie, Kefka est incapable, après avoir renversé

les dieux, de surmonter le nihilisme. La lutte des protagonistes contre lui les amène alors à

réfléchir - et à faire réfléchir - sur la capacité de chacun à décider de ce qui est ou non insensé,

de trouver un sens là où aucun n’est donné.  Lightning Returns : Final Fantasy XIII-3 pose

cette même problématique de la mort de Dieu et de l’ouverture d’une ère nouvelle en faisant

s’affronter  son  héroïne  contre  le  dieu  qui  l’a  missionné  pour  conduire  les  âmes  dans  un

16 Au XVIIème siècle, les fous sont craints car ils auraient perdu leur santé mentale en approchant la 
compréhension de Dieu et des secrets de l’Univers. L’auteur fait le parallèle avec le passé de Kefka, qui a acquis 
ses pouvoirs et sa folie lorsque l’Empire lui a injecté de la Magicite, un minéral empli de magie et qui apparaît à 
la mort des chimères, des êtres créés par les trois dieux de la magie. Ainsi, la crainte de Kefka est liée à 
l’appréhension d’un monde où les dieux de la magie s’éveilleraient après mille ans de sommeil ; autrement dit, 
comme au XVIIème siècle, une peur de l’apocalypse.
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nouveau monde : c’est la vision d’une humanité telle que Bhunivelze veut la concevoir, une

humanité dont il serait l’âme collective17, qui conduit Lightning au déicide.

Cependant, l’antagonisme ne se résume pas à une discordance de conceptions. Qu’il s’agisse

de son histoire, de son statut ou encore de son apparence, des indices participent à la mise en

opposition du Mal et du héros dans l’esprit du joueur, de telle sorte que leur affrontement

apparaisse  comme  une  fatalité  dans  le  déroulement  scénaristique  du  jeu.  La  diégèse

médiévofuturiste18 de Final Fantasy VIII met ainsi en scène l’opposition de deux chevaliers

dans un monde plus avancé technologiquement que le nôtre. Le jeu s’ouvre sur l’entraînement

du héros, Squall Leonheart19, et de son rival Seifer, tous deux aspirant à rejoindre le SeeD,

l’élite militaire de Balamb. Deux similitudes soulignent leur antagonisme : dans l’ensemble

du jeu, ce sont les seuls personnages à manier la gunblade, hybride de l’épée et de l’arme à

feu20. Ce point commun permet un second parallèle avec  Star Wars, mais cette fois dans la

diégèse de la première trilogie en date : à l’image de Squall,  Luke Skywalker est l’un des

derniers – puis le seul – à manier le sabre laser des chevaliers Jedi de jadis ; c’est cette arme

commune avec Dark Vador qui le positionne symboliquement en adversaire principal, en lieu

et place des autres héros de la trilogie que sont Han Solo et la princesse Leïa qui manient le

pistolet laser. Tandis que Seifer devient le bras droit de la Sorcière (de la même manière que

Dark Vador est celui de l’Empereur), Squall se hisse parmi les figures incontournables de la

résistance à la Sorcière, répétant dès lors le schéma conflictuel du seigneur Sith et de son

fils.21 La seconde similitude qui oppose symboliquement Squall et Seifer se trouve, elle aussi,

posée  dès  la  cinématique  d’ouverture :  lors  de  cet  entraînement  à  la  gunblade,

particulièrement violent, les deux rivaux se blessent mutuellement, et conservent depuis la

même cicatrice au-dessus du nez.

17 La figure de Bhunivelze peut être mise en parallèle avec celle d’Exdeath précédemment évoquée : dans son 
cas, c’est son incapacité à percevoir les âmes humaines qui motive son dessein.
18 Christian Chelebourg, « Le médiévofuturisme ou l’avenir du passé », dans Colloque de Cerisy : les nouvelles 
formes de la  science-fiction, Bragelonne, 2006.
19 L’étymologie du nom de Squall provient évidemment du surnom de Richard Ier d’Angleterre, Cœur de Lion. 
De même, l’arme la plus puissante que le héros de Final Fantasy VIII peut obtenir est baptisée Lionheart.
20 Un autre personnage, le père de Squall, manie également une gunblade, mais cela uniquement en tant 
qu’acteur d’un film intitulé Le Chevalier et la Sorcière. Il s’agit du film préféré de Seifer, qui lui a donné 
l’ambition de devenir lui-même un chevalier.
21 Dans la mesure où Star Wars constitue une influence majeure de Final Fantasy, ce parallèle n’est pas 
surprenant.

13



Capture d’écran de la cinématique d’ouverture de Final Fantasy VIII22

L’antagonisme dans les septième et neuvième épisodes de la franchise ne repose quant à lui

pas  sur  les  symboles,  mais  principalement  sur  l’histoire  des  personnages  et  sur  une

problématique  qui  leur  est  commune :  l’origine.  L’archennemi  de  Final  Fantasy  VII est

Sephiroth, un ancien membre du SOLDAT, la milice paramilitaire de la Shinra qui en est

devenu l’ennemi lorsqu’il en a appris davantage sur ses origines. En effet, Sephiroth est le

fruit des expériences génétiques menées par les scientifiques de la Shinra : le professeur Hojo

a alors injecté des cellules de l’extraterrestre Jenova dans l’embryon de son propre enfant,

procurant à ce dernier des capacités surhumaines. C’est ce qui explique le lien entre Sephiroth

et Jenova, cette dernière manipulant les protagonistes du jeu afin de ramener Sephiroth à la

vie ;  c’est  aussi  la  raison pour  laquelle  Sephiroth nomme l’extraterrestre  « Mère ».  Or,  le

principal adversaire de Sephiroth est, lui aussi, un ancien membre du SOLDAT nommé Cloud

– du moins le croit-il. En effet, le déroulement de l’intrigue plonge le héros dans l’incertitude

quant à sa propre identité : perte de mémoire, incohérences... Il apprend finalement que ses

souvenirs  ne  lui  appartiennent  pas,  et  que  ses  troubles  ont  pour  origine  des  expériences

génétiques menées, elles aussi, par le professeur Hojo. Ce schéma du héros se questionnant

sur son identité et d’un antagonisme artificiel se retrouve dans Final Fantasy IX : Djidane et

Kuja sont les créations de Garland, vouées toutes deux à servir la destruction de la planète

Héra afin que la planète Terra puisse s’en nourrir. Tout comme la découverte de ses origines

rend Sephiroth fou, Kuja s’embrase en apprenant sa condition de mortel. Dans les deux cas,

cette colère se manifeste extérieurement par la destruction de l’environnement alentour. 

22 Voir la cinématique d’ouverture de Final Fantasy VIII : https://www.youtube.com/watch?v=i2LCSzmjPj8
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Sephiroth détruisant Nibelheim, le village natal de plusieurs protagonistes de Final Fantasy VII (dont Cloud)

Par opposition, la quête du héros se résout, au terme de l’intrigue,  par la naissance d’une

nouvelle identité, par l’existence d’un « endroit qu’il peut appeler foyer »23.

L'antagonisme existe donc parce qu'il y a une discordance profonde : l'archennemi, refusant le

monde dans son état actuel, cherche à le transformer pour qu'il réponde définitivement à sa

propre conception. Le rôle du protagoniste est alors de défendre une autre vision du monde –

qu'il s'agisse de l'ordre actuel ou d'un autre idéal – au cours d'un affrontement inéluctable.

Peut-on pour autant en déduire que l'antagoniste incarne alors le Mal, et le héros le Bien ?

C. Final Fantasy, par-delà bien et mal ?

Right  and  wrong  are  not  what  separate  us  and  our  enemies.  It's  our  different

standpoints, our perspectives that separate us. Both sides blame one another. There's

no good or bad side. Just two sides holding different views24.

Alors que le premier épisode de la franchise met ouvertement en scène un combat manichéen

entre  les  Guerriers  de la  Lumière  et  les  forces des ténèbres,  l’une des  premières  bandes-

annonces de Final Fantasy XV se clôt sur cette citation de William Shakespeare : « Il n’y a de

23 « A place to call home » est le nom de la toute première musique que l’on peut entendre dans Final Fantasy 
IX, avec de nombreux arrangements présents dans le jeu. S’il fait d’abord écho à la quête des origines de trois 
des protagonistes (le héros d’un autre monde, la princesse adoptée et le mage noir conçu industriellement), ce 
titre réfère surtout à la quête de tous les protagonistes, amenés chacun à réfléchir sur l’endroit où ils doivent 
vivre et le rôle qu’ils peuvent y jouer.
24 « Il n'y a pas de bon ou de mauvais côté. Juste deux visions différentes des choses. » [Squall Leonhart, peu 
avant la tentative d’assassinat contre la sorcière Edea dans Final Fantasy VIII]. La citation a été réduite dans la 
traduction française du jeu.
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bien ou de mal que selon l’opinion qu’on a »25. Cette citation d’Hamlet fait écho aux pensées

de Squall, pour qui le bon et le mauvais côté ne seraient en vérité que deux points de vue

différents. De façon générale, il n’est pas certain que l’on puisse considérer  Final Fantasy

comme une série de jeux vidéo manichéenne.

Dans  La fantasy26, Anne Besson se propose de répondre à la question du manichéisme (ou

non) de l’opposition entre Bien et Mal. Au sens premier, ce mot fait référence à une religion

antique du Moyen-Orient : le prophète Mani professait un retour au dualisme de la Lumière et

des  Ténèbres.  L’idée  d’affrontement  entre  deux camps  se  retrouve  effectivement  dans  la

plupart des épisodes de Final Fantasy : les Guerriers de la Lumière contre les démons du Mal,

les  rebelles  contre  un  empire  despotique,  les  chevaliers  contre  la  sorcière...  Pourtant,

l’identification du Bien et du Mal comme deux camps strictement séparés et opposés l’un à

l’autre n’est pas claire. Affirmer que la fantasy est un genre manichéen, c’est faire l’impasse

sur toute nuance entre ces deux camps, sur la complexité des personnages. Dans Le Seigneur

des Anneaux, la personnalité complexe de Gollum brouille cette séparation. Ce dernier, rongé

des siècles durant par l’artéfact de Sauron, se pose à la fois en adjuvant et en opposant de la

quête  de  Frodo ;  et  si  le  Mal  semble  finalement  l’emporter,  faut-il  pour  autant  qualifier

Gollum de figure du Mal ou la folie remet-elle en question sa responsabilité dans les actes

d’opposition  qu’il  a  commis ?  De  même,  définir  Final  Fantasy comme  une  franchise

manichéenne pose problème. Pour certains antagonistes, le Mal finit par être surmonté ; pour

d’autres, comme Kefka, se pose la même question que pour le cas de Gollum, à savoir la

responsabilité de leurs actes, si malfaisants soient-ils.

Néanmoins, faut-il considérer qu’un antagoniste s’affranchit du Mal en ne s’opposant plus

aux héros, et donc que le Mal – au sens moral ou mental – serait l’unique moteur de cet

antagonisme ? Les exemples de Gilgamesh et du général Beate illustrent bien ce mécanisme :

tous deux adversaires récurrents respectivement dans le cinquième et le neuvième épisode de

Final  Fantasy,  leurs convictions  les poussent finalement  à  perdre leur  rôle d’opposant  au

profit de celui d’adjuvant. Le général Beate, loyale envers le royaume d’Alexandrie, cherchait

à obéir à sa souveraine en ramenant la princesse Grenat au château ; mais c’est également au

nom de cette loyauté qu’elle prend finalement le parti des protagonistes lorsqu’elle apprend

que la reine Branet a l’intention de tuer Grenat. Dans le cas de Gilgamesh, c’est le châtiment

infligé  par son maître,  Exdeath,  qui le  conduit  à s’allier  aux héros lors de leur rencontre
25 D’abord connu sous le nom Final Fantasy Versus XIII, ce jeu dévoilé en 2006 a connu un développement 
difficile. Renommé Final Fantasy XV en 2013, aucune date de sortie n’a encore été communiquée. Une 
démonstration jouable intitulée Final Fantasy XV Episode Duscae, incluse dans les éditions de lancement de 
Final Fantasy Type-0 HD, est disponible depuis le 20 mars 2015.
26 Anne Besson, La fantasy, Klincksieck, « 50 questions », 2007, 203 p.
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suivante.  C’est  donc  la  naissance  d’un  antagonisme  à  l’antagoniste  qui  a  amené  cette

épiphanie chez ces deux personnages, et les a affranchis du Mal qui commandait à leurs actes

– en l’occurrence, par la voix d’Exdeath ou de Branet.

Mais  Beate et Gilgamesh n’étaient ni l’un ni l’autre la figure antagoniste principale. Or, dans

le  cas  de  Caïus  Ballad,  aucun  antagoniste  supérieur  ne  préside  à  ses  actes.  Dans  une

perception manichéenne de la diégèse de la trilogie Final Fantasy XIII, Caïus incarnerait donc

le Mal moteur de l’antagonisme. Le cœur du chaos que lui a conféré la déesse Etro lui permet

effectivement de dominer les ténèbres. Le nom de son épée, Ragnarok, présage la destruction

du monde dont il  est  responsable au terme de  Final  Fantasy XIII-2.  Pourtant,  le  Mal qui

habite Caïus est complexe ; il ne s’agit pas du Mal moral de certains démons ou despotes de la

franchise. 

Caïus déposant la dépouille d’une incarnation de Yeul dans les eaux du Valhalla dans Final Fantasy XIII-2

Ce qui motive son dessein est en réalité le profond désespoir qui lui inspire le sort de sa

protégée, la prêtresse Paddra Nsu-Yeul. D’Etro, Yeul a reçu le don précieux de voir l’avenir.

Cependant, ce don a un prix : à chaque vision, la vie de Yeul diminue ; et à chacune de ses

morts, souvent jeune, une autre Yeul renaît avec sa personnalité propre. Rendu immortel par

l’amour que chaque Yeul lui porte, mais ne pouvant supporter de les voir mourir les unes

après les autres, Caïus n’aspire plus qu’à détruire la déesse Etro, et ainsi libérer Yeul de sa

malédiction.

La  vision  manichéenne  de  la  fantasy  occulte  également  le  rapport  au  Mal  des  héros.  Si

l’Anneau  Unique  transforme  Smeagol  en  une  créature  malfaisante,  il  soumet  aussi  à  la

tentation  plusieurs  des  membres  de  la  Communauté :  Boromir,  notamment,  qui  tente  de

dérober l’Anneau à son porteur, ce qui conduit Frodo à prendre la fuite. Plus généralement, la

fantasy  compte  plusieurs  antihéros  qui  mettent  à  mal  l’idée  d’un  simple  dualisme :  des
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barbares  de  l’heroic  fantasy  tels  que  Conan27 ou  Elric  le  Nécromancien28 aux  voleurs  et

escrocs tels que Locke Lamora29. Dans Final Fantasy non plus, les protagonistes ne sont pas

exempts d’immoralités. L’exemple de Cecil Harvey, héros de  Final Fantasy IV, a déjà été

développé.  L’exemple  de  certains  protagonistes  de  Final  Fantasy  VI prête  également  à

commentaire : en effet, le jeu propose de choisir les quatre membres de son équipe parmi un

total de douze personnages jouables. Parmi eux, le personnage de Shadow, un tueur à gages

très secret, et capable d’abandonner le joueur lors de moments inopportuns. Dans le même

épisode,  Celes  Chere,  une  générale  déchue  de  l’Empire  sauvée  par  Locke,  se  révèle

finalement être une espionne de Kefka. Lorsque l’apothéose de ce dernier aboutit et que les

différents protagonistes se retrouvent séparés aux quatre coins du monde, le sort de Strago

Magus est une autre – mauvaise – surprise, puisque le joueur le retrouve parmi les fanatiques

du nouveau dieu de la magie. Cependant, tout comme Cecil parvient à réparer ses fautes de

chevalier noir en tant que paladin de lumière, chacun de ces trois personnages s’affranchit de

sa part de Mal moral : Shadow en sauvant les protagonistes lors de l’apothéose de Kefka,

Celes en se révoltant contre son maître et en le poignardant, et Strago en retrouvant l’espoir

dont l’absence l’avait conduit au fanatisme. Pour les cas de Celes et Shadow, la part sombre

du  protagoniste  dès  sa  première  apparition  souligne  l’influence  des  événements  sur  sa

personnalité  et  souligne  son  épiphanie  au  terme  de  l’intrigue.  Mais  le  cas  de  Strago est

différent : il ne se convertit pas au culte de Kefka au nom de ses valeurs, mais par désespoir.

C’est la violence du Mal triomphant qui le conduit à agir au-delà de sa propre morale. De

même, les actions du groupe écoterroriste Avalanche dans Final Fantasy VII sont discutables

(et discutées au sein de la population) ; elles sont pourtant le fruit de l’oligarchie totalitaire de

la Shinra. 

On ne peut donc pas affirmer que Final Fantasy est une série manichéenne. Avec l'évolution

de la série, le Mal fait désormais partie de chacun. Comme l'affirme Clamence dans la Chute

de Camus,  « nous ne pouvons affirmer l'innocence de personne, tandis que nous pouvons

affirmer à coup sûr de la culpabilité de tous. Chaque homme témoigne du crime de tous les

autres. » : le Mal trouve ainsi sa source dans la nature humaine et peut à son tour engendrer le

Mal chez autrui.

27 Robert E. Howard, Conan, Lancer Books, 1967.
28 Michael Moorcock, Elric of Melniboné, DAW Books, 1977.
29 Scott Lynch, The Lies of Locke Lamora, Bantam Spectra, 2006. Le personnage de Locke Lamora tire 
justement son nom de l’un des protagonistes de Final Fantasy VI, Locke Cole. Mais c’est injustement que ce 
dernier est considéré comme un voleur par les habitants de son village natal, contrairement à Locke Lamora et 
ses Salauds Gentilshommes.
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Si les premiers épisodes de Final Fantasy mettaient en scène une lutte manichéenne entre des

héros vertueux et des antagonistes maléfiques par essence, l'évolution de la série a enrichi le

Mal de représentations nouvelles. Qu'il s'agisse de colère, de peur ou de désespoir, le Mal

n'est plus la nature d'un personnage, mais un sentiment éprouvé qui amène un antagonisme à

l'Autre et au Monde tel qu'il existe. Mais alors que le héros remédie à son propre Mal et

trouve sa place et son rôle dans le monde auquel il appartient, l'antagoniste qui ne parvient à

s'affranchir du Mal se voit finalement perdu par lui. La lutte fondamentale qui anime Final

Fantasy n’oppose donc pas simplement les personnages entre eux ; elles opposent surtout les

personnages à eux-mêmes.

II. La « fantasie finale » au service de la culture humaniste 
de l’élève

Pour employer le jeu vidéo comme outil pédagogique, il  faut tout d'abord en souligner la

légitimité. Média récent et méconnu, il souffre encore d'idées reçues et son statut artistique
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reste contesté. L'émergence de game studies a pourtant mis en lumière ses apports en terme

d'apprentissages et de compétences, et la démarche esthétique d'artistes et de concepteurs a

prouvé que le jeu vidéo méritait d'être reconnu en tant qu'objet d'art et de culture. Si l'activité

développée  présente  donc  des  enjeux  littéraires  en  terme  de  stéréotypes  littéraires  et  de

transtextualité, elle participe également à l'enrichissement de la culture humaniste en liant

des  œuvres  vidéoludiques  contemporaines  à  des  œuvres  d'autres  domaines  et  d'autres

époques.

A. Mieux connaître le jeu vidéo pour mieux l’utiliser

Les jeux vidéo ont longtemps été accusés de tous les maux, jusqu’au moment où l’idée

est  venue  de  s’intéresser  non  seulement  à  leurs  dangers,  mais  aussi  à  leurs

formidables possibilités éducatives. Car ils ne manquent pas d’atouts.30

Lorsque le psychiatre et psychanalyste Serge Tisseron s’interroge sur la peur qu’inspirent les

jeux vidéo31, il soulève l’une des problématiques majeures du jeu vidéo, toujours actuelle : sa

mauvaise  image.  Média  encore  récent,  le  jeu  vidéo  inspire  la  crainte  pour  de  multiples

raisons : la question de la violence et celle de l’addiction sont encore vives, et sont ravivées

notamment dans les médias à la suite de drames criminels32. Or, l’image du joueur adolescent

masculin aux relations sociales fragiles va à l’encontre de la réalité du marché vidéoludique :

le  Syndicat  National  du Jeu Vidéo souligne en effet  que la  pratique des jeux vidéo s’est

largement diversifiée, en partie via l’émergence de nouvelles plates-formes (réseaux sociaux

et  smartphones),  et  que  le  joueur  français  moyen  est  actuellement  une  « femme  d’une

quarantaine  d’années »33.  Serge  Tisseron  souligne  d’autre  part  que  l’usage  du  terme

« addiction »  est  généralement  inappropriée  puisqu’il  dénote  des  pathologies  précises,  et

qu’aucune étude scientifique à ce jour n’a mis en évidence une addiction comparable à celle

procurée par les drogues ou l’alcool ; ces études préfèrent alors évoquer le phénomène de

30 Serge Tisseron, Jeux vidéo et Serious Game. In Apprivoiser les écrans. [En ligne]. Disponible sur : 
http://departementeducation.enseignement-catholique.fr/apprivoiserlesecrans/les-jeux-videos-2/
31 Serge Tisseron et Isabelle Gravillon, Qui a peur des jeux vidéo ? Albin Michel, « Questions de parents », 
2008, 176 p.
32 En 1999, plusieurs poursuites judiciaires furent menées contre des fabricants de jeu vidéo à la suite de la 
fusillade de Columbine. Des personnalités prennent également le jeu vidéo pour cible en mars 2012 après les 
meurtres commis par Mohammed Merah à Toulouse. En février 2015, la présidente du Centre de Prévention des 
Dérives Sectaires liées à l’Islam, Dounia Bouzar, dénonce la résonance entre la série vidéoludique Assassin’s 
Creed et la propagande djihadiste.
33 Syndicat National du Jeu Vidéo, Qui sont les joueurs de jeux vidéo ? [En ligne]. Disponible sur : 
http://www.snjv.org/fiche-numero-1-qui-sont-les-joueurs-de-jeux-video/

20



« pratique excessive ».34 Quant à la question de la violence, elle occulte la grande richesse

vidéoludique : le terme de jeu vidéo englobe effectivement des genres très divers, dont près de

70% conviennent à de jeunes enfants35. Pour guider les familles dans cette diversité de jeux,

plusieurs  systèmes  de  classification  (en  Europe,  le  système  PEGI36)  apposent  des

pictogrammes sur l’âge conseillé et la présence de contenus susceptibles de heurter. Le lien

entre la violence réelle et les jeux vidéo n’a par ailleurs jamais été démontré dans le cadre

d’études  scientifiques  ou  d’affaires  judiciaires37.  Pourtant,  ces  idées  reçues  persistent  et

traduisent une méconnaissance encore importante du jeu vidéo. A ce sujet, l’école a donc son

mot à dire car, ainsi que l’affirment Braga et Calazans, chercheurs brésiliens sur les nouvelles

technologies  de  l’information  et  de  la  communication,  « à  chaque  nouvelle  invention

technologique,  la  société  associe  aux processus  communicationnels,  développés  autour  de

l'invention, une attente en matière d'éducation ».38

Les game studies ont ainsi permis de mieux connaître le jeu vidéo, notamment ses influences

positives dans la construction des compétences de l'enfant. Le site du Pan European Game

Information  (PEGI)  répertorie  ces  compétences  cognitives39,  dont  plusieurs  s'avèrent

transférables,  par exemple,  dans des situations mathématiques : les jeux vidéo, notamment

d'énigmes  et  d'aventure,  permettent  effectivement,  selon  Durkin et  Barber40,  d'affiner  « la

perception spatiale », « la réflexion stratégique », « l'aptitude à résoudre des problèmes » et

« la planification ou essai d'hypothèses ». David Shaffer met en évidence la grande diversité

de situations  problèmes dans le  jeu vidéo.41 Ces situations  mobilisent  des compétences  et

conduisent le joueur à les combiner pour s'adapter. La série  The Legend of Zelda l'illustre

bien42.  Au fil  de chaque jeu,  le  joueur  dispose de  nouveaux équipements  qui  étendent  la

palette  d'interactions  :  l'arc,  la  lampe  torche,  le  boomerang,  l'ocarina…  Chacun  de  ces

34 Syndicat National du Jeu Vidéo, L’addiction aux jeux vidéo [En ligne]. Disponible sur : 
http://www.snjv.org/numero-2-laddiction-aux-jeux-video/
35 Syndicat National du Jeu Vidéo, Les jeux vidéo et les enfants [En ligne]. Disponible sur : 
http://www.snjv.org/numero-4-les-jeux-video-et-les-enfants/
36 PEGI Pan European Game Information, Site du système PEGI [En ligne]. Disponible sur : 
http://www.pegi.info/fr/index/id/954
37 Syndicat National du Jeu Vidéo, La violence dans les jeux vidéo [En ligne]. Disponible sur : 
http://www.snjv.org/numero-3-la-violence-dans-les-jeux-video/
38 José Luiz Braga et Regina Calazans, Comunicação e Educação: questões delicadas na interface, Sao Paulo, 
Hacker, « Comunicação », 2001.
39 PEGI Pan European Game Information, Faits et chiffres [En ligne]. Disponible sur : 
http://www.pegi.info/fr/index/id/67
40 Kevin Durkin et Bonnie Barber, Not so doomed: computer game play and positive adolescent development [En
ligne]. Disponible sur : http://rcgd.isr.umich.edu/garp/articles/durkin02.pdf
41 David Williamson Shaffer, How Computer Games Help Children Learn, New York, Palgrave Macmillan, 
2008, 256 p.
42 Catherine Seang. Quels apprentissages les jeux vidéo apportent-ils aux jeunes enfants en sciences 
expérimentales et technologiques ? [En ligne] Education. 2012. Disponible sur : 
http://dumas.ccsd.cnrs.fr/file/index/docid/739004/filename/seang_catherine.pdf
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équipements  s'obtient  durant  l'exploration  d'un donjon ;  la  poursuite  de ce périple  jusqu'à

l'ultime adversaire  du niveau amène alors  le  joueur  à  explorer  les  différentes  interactions

possibles que ce nouvel  équipement  permet  :  ainsi  l'arc  permet-t-il  de tuer les ennemis  à

distance, mais il permet également d'atteindre certains interrupteurs que l'on ne pourrait pas

activer en se positionnant à côté. 

Plus le joueur progresse, plus le nombre d'équipements augmente, et plus les obstacles à la

progression du héros se complexifient et puisent dans l'ensemble des compétences acquises

antérieurement. Un parallèle peut dès lors être fait entre ce mécanisme de réflexion du joueur

et  la  démarche  d'investigation  en  sciences  et  technologies  ou  durant  la  résolution  de

problèmes mathématiques.

Le jeu vidéo favorise également des attitudes que l'on retrouve dans le Socle commun de

connaissances et de compétences.  Le joueur est  autonome et s'autodiscipline : il  persévère

pour progresser dans le jeu et doit respecter des règles et des instructions ; la réussite d'une

mission  ou  le  passage  au  niveau  supérieur  lui  permet  alors  d'auto-évaluer  sa  propre

progression  et  le  développement  de  ses  compétences.  Or,  le  respect  des  consignes,  la

persévérance dans l'activité et l'auto-évaluation font partie des exigences du palier 2 du Socle.

Le jeu vidéo, en plus de constituer un outil motivant et de renforcer la place des TIC à l'école,

permet donc de développer un ensemble de capacités et d'attitudes, tout en constituant une

ouverture sur des connaissances artistiques et littéraires ; pourtant, la place de cet outil reste

peu développée en France, alors que son utilisation pédagogique est davantage répandue dans

des  pays  comme  les  Etats-Unis  et  l'Ecosse43.  Derek  Robertson,  enseignant  chercheur  de

43 Arthur Jauffrey, Le jeu vidéo pose la question du plaisir à l’école. In Microsoft, Regards Sur Le Numérique 
[En ligne]. 2011. Disponible sur : http://www.rslnmag.fr/post/2011/09/05/171;-Le-jeu-video-pose-la-question-
du-plaisir-a-lecole-187;.aspx

22



l'université de Dundee spécialisé dans les liens entre TIC et éducation, apporte cependant une

réserve quant aux serious games, des jeux vidéo conçus avec une visée pédagogique et que

l'on retrouve en France dans certaines facultés de médecine et écoles d'ingénieur. Ces jeux

sérieux n'ont pas d'efficacité réelle puisque la pédagogie prend le pas sur l'aspect ludique du

jeu.  Derek  Robertson  recommande  alors  un  partenariat  entre  les  professeurs  et  les

professionnels du jeu vidéo, afin de concevoir des jeux adaptés qui permettent un « transfert

de compétences vers des situations réelles » tout en respectant le plaisir du joueur.

B. Art total, œuvre transmédia : la richesse du jeu vidéo au service de la 
transdisciplinarité

Connaître, c'est, dans une boucle ininterrompue, séparer pour analyser, et relier pour

synthétiser ou complexifier. La prévalence disciplinaire, séparatrice, nous fait perdre

l'aptitude à relier, l'aptitude à contextualiser, c'est-à-dire à situer une information ou

un savoir dans son contexte naturel. Nous perdons l'aptitude à globaliser, c'est-à-dire

à  introduire  les  connaissances  dans  un  ensemble  plus  ou  moins  organisé.  Or  les

conditions  de toute  connaissance pertinente  sont  justement  la contextualisation,  la

globalisation.44

Si  le  travail  sur  la  déconstruction  et  la  construction  du  Mal  relève  essentiellement  de  la

littérature,  via  des  activités  d'analyse  de  personnages  et  d'archétypes  et  des  activités  de

production d'écrits, le support vidéoludique doit être exploité dans toute sa richesse. En effet,

il ne se résume pas à un contenu textuel : le jeu vidéo est une production composite, qui mêle

les arts du langage à d'autres domaines artistiques qui se répondent pour produire du sens.

Thomas  Loiseau,  doctorant  au  Centre  d'Etudes  sur  les  Médias,  les  Technologies  et

l'Internationalisation de l'Université Paris VIII, a identifié les différents éléments sémantiques

des genres vidéoludiques, répartis en trois ensembles45.

Eléments sémantiques des genres vidéoludiques
Ensemble thématique Ensemble formel Ensemble ludique

Avatar Point de vue Joueur / nombre de joueurs

Configuration des touches

44 Edgar Morin, « Réforme de pensée, transdisciplinarité, réforme de l’Université », Motivation, N° 24, 1997.
45 Thomas Loiseau, « Les genres vidéoludiques. Nouveau média, anciens contenus ? », dans Gilles Delavaud, 
Nouveaux médias, nouveaux contenus, Apogée, 2009, p. 65-72.
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Thème

Epoque/lieu

Scénario

Axe d'action

Jeu sur la profondeur

Mouvement de caméra

Défilement

Champ visuel / champ 

d'action

Musique et voix

Fonctions des touches

Contraintes ludiques

Gestion de la vie /survie

Si l'ensemble ludique est difficilement exploitable en milieu scolaire, il convient d'exploiter la

richesse de l'ensemble formel pour mieux comprendre l'ensemble thématique en la situant,

selon les propos d'Edgar Morin, « dans son contexte naturel ». Ainsi le jeu vidéo favorise-t-il

une « approche pluridisciplinaire et transversale », comme le recommande le Bulletin Officiel

n°32 du 28 août 2008 sur l'organisation de l'enseignement de l'Histoire des Arts46 : les arts

visuels et sonores ne sont pas indépendants du contenu scénaristique ; c'est ce lien dont le

support vidéoludique favorise la création chez l'élève.

Cependant, le jeu vidéo peut-il être considéré comme une œuvre artistique et culturelle ? Ce

point de vue n'est pas unanime. Le Syndicat National du Jeu Vidéo explique la persistance de

ce mépris à l'égard des œuvres vidéoludiques par deux causes principales : les aspects ludique

et technique voire enfantin (il cite Mario et Sonic, perçus comme les « figures de proue » du

jeu vidéo) éclipsant les aspects artistique et culturel ; et le lien entre le jeu vidéo et « deux

média  souvent  mal  considérés »  que  sont  la  télévision  et  Internet47.  Pourtant,  les  textes

officiels eux-mêmes l'affirment : le jeu vidéo y est rattaché au domaine des arts visuels. On le

devine même lorsque le Bulletin  officiel  n°32 du 28 août  2008 justifie  le  croisement  des

domaines  artistiques  dans  l'enseignement  de  l'Histoire  des  arts  comme  une  réponse  « à

l'évolution  des  arts  contemporains » :  la  richesse  du  jeu  vidéo,  précédemment  évoquée,

illustre cette évolution. Le jeu vidéo est le fruit du travail d'artistes de différents domaines ;

certains acquièrent une notoriété importante parmi les personnalités du jeu vidéo, à l'image du

compositeur des premiers Final Fantasy, Nobuo Uematsu ; d'autres artistes, appartenant à la

culture populaire (acteurs, musiciens), ont également participé à la conception de jeux vidéo.

46 Ministère de l’Education Nationale, B.O. Encart – Bulletin officiel n°32 du 28 août 2008. Organisation de 
l’enseignement de l’histoire des arts [En ligne]. Disponible sur : 
http://media.education.gouv.fr/file/32/09/0/encart_33090.pdf
47 Syndicat National du Jeu Vidéo. Les jeux vidéo ne sont pas des œuvres culturelles [En ligne]. Disponible sur : 
http://www.snjv.org/les-jeux-video-ne-sont-pas-des-oeuvres-culturelles/
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L'évolution  technologique  offre  également  aux  concepteurs  de  jeux  vidéo  de  nouvelles

possibilités  dans leur recherche esthétique.  Certains jeux, aux graphismes particulièrement

réalistes,  sollicitent  de  plus  en  plus  des  personnalités  ou  des  techniques  appartenant  au

cinéma ; d'autres, au contraire, se démarquent par une esthétique plus originale. Fumito Ueda

fait partie de ces concepteurs qui, à travers leurs jeux, défendent la valeur artistique des jeux

vidéo.

Pour réaliser Ico, Fumito Ueda cherche à impliquer émotionnellement le joueur. Il mise sur une esthétique très

épurée (notamment des éléments extradiégétiques comme une musique de fond) et s’inspire d’artistes comme le

peintre Giorgio De Chirico.

De plus en plus, les jeux vidéo font également partie de la culture mondiale et nourrissent

d'autres domaines artistiques. Les arts visuels empruntent notamment l'esthétique des jeux dits

« rétro », caractérisée par sa pixellisation et ses contraintes sonores48. La littérature est aussi

alimentée par plusieurs novellisations de jeux – dont certains épisodes de Final Fantasy.

48 Un exemple récent est cette parodie du générique des Simpsons, inspiré de l’esthétique des jeux « rétro » : 
https://www.youtube.com/watch?v=FIZ_gDOrzGk
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Les couvertures de trois des novellisations de Final Fantasy, récemment éditées en langue française.

Le jeu vidéo peut également devenir le vecteur de certaines cultures du monde ; c'est l'un des

objectifs de l'enseignement de l'Histoire des arts que de favoriser « la curiosité et l'ouverture

d'esprit » ainsi  que des « situations de rencontres,  sensibles et  réfléchies,  avec des œuvres

relevant  de  différents  domaines  artistiques,  de  différentes  époques  et  civilisations ».  En

novembre 2014 est sorti sur la dernière génération de consoles le jeu  Never Alone, qui se

présente comme un jeu de plates-formes dans lequel le joueur incarne une petite fille Inupiat,

un peuple Inuit vivant dans le nord de l’Alaska. Si le jeu est à ce point imprégné de l'Art et la

culture des Inupiat, cela s'explique par la démarche des concepteurs du jeu, qui ont travaillé

en étroite collaboration avec des membres de ce peuple49. Le joueur peut même débloquer, au

fil de son aventure, des scènes documentaires.

Une scène du jeu Never Alone, reprenant les codes graphiques Inupiat.

Qu'il s'agisse de la société ou même des élèves, il n'est pas toujours évident de concevoir le

jeu vidéo comme une œuvre d'art et de culture. L'employer dans le cadre de l'enseignement de

l'Histoire des Arts, c'est permettre aux élèves d'avoir un autre regard sur l'un de leurs loisirs

quotidiens, un regard à la fois critique et sensible.

En amont de cette séquence sur la déconstruction et la construction du Mal, j'ai ainsi employé

l'outil  vidéoludique  dans  d'autres  disciplines.  En  période  1,  une  séquence  sur  les  thèmes

musicaux a été menée en classe ; lors de celle-ci, le concept de thème a été défini et son rôle

d'illustration de lieux, sentiments ou personnages a été mis en évidence par l'écoute active de

thèmes issus du cinéma et du jeu vidéo. Ces thèmes contemporains ont été mis en relation

avec  les  premiers  leitmotivs,  apparus  dans  les  opéras  de  Richard  Wagner.  En  période  2,

l'esthétique des jeux rétro a inspiré un travail sur le pixel art, genre artistique héritier de la

mosaïque,  lors  duquel  les  élèves  ont  dû  réaliser  par  groupes  des  représentations  de

49 Dans le cadre de ce projet culturel, un documentaire sur la conception du jeu a été mis en ligne : 
https://www.youtube.com/watch?v=8yefBjvyTYM
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personnages célèbres de l'histoire du jeu vidéo à partir  de petites briques à assembler.  En

période 4, dans le cadre d'une séquence sur le texte argumentatif où, à chaque séance, les

élèves ont travaillé sur un nouveau sujet du quotidien, une séance a été consacrée à la question

« le jeu vidéo est-il un Art ? », ce qui a permis de recueillir, peu avant la séquence sur les

archétypes du Mal, les représentations initiales des élèves sur cette question, mais également

sur leur définition de l'Art, afin de mesurer en fin de séquence l'évolution éventuelle de ces

représentations.

C. Construire et déconstruire le Mal en CM2 : de Kefka à Darck Musclaton

Toute compréhension suppose une mise en relation. La littérature, en ce qu'elle est

avec  constance  citation,  réécriture,  réappropriation,  ingurgitation-régurgitation,

détournement, démarcage d'œuvres antérieures, appelle le tissage.50

Enseignante-chercheuse  spécialisée  dans  la  place  de  la  littérature  à  l’école,  Catherine

Tauveron définit le processus d’activation du stéréotype en quatre étapes51 : la sélection, lors

de laquelle l’élève « choisit les termes qui lui paraissent pertinents » ; l’élagage, durant lequel

l’élève  élimine les détails  ne correspondant pas au schéma ;  l’assemblage,  lorsque l’élève

« réunit des portions de discours dispersés dans l’espace de l’œuvre » ; et le déchiffrement,

étape pendant laquelle l’élève interprète cet ensemble de notations comme un stéréotype. Cet

apprentissage a un enjeu littéraire important : si le stéréotype littéraire est une construction

complexe,  Ruth  Amossy  a  montré  le  rôle  important  qu’il  jouait  dans  le  traitement  de

l’information52.

Cette activité présente dans le même temps des enjeux artistiques. Comme le formule Anne

Besson, il est intéressant de travailler sur « des objets grand public, des genres et produits

culturels qui peuvent encore être considérés comme illégitimes » et d’en faire émerger des

savoirs53. Or, cette considération n’est pas, comme on pourrait le croire, générationnelle : un

questionnaire, distribué aux élèves en amont de cette séquence, a permis de constater que, sur

50 Catherine Tauveron, Fonctions et nature des lectures en réseaux. [En ligne]. Disponible sur 
http://eduscol.education.fr/cid46319/fonctions-et-nature-des-lectures-en-reseaux.html
51 Catherine Tauveron, Lire la littérature à l’école : Pourquoi et comment conduire cet apprentissage 
spécifique ? De la GS au CM, Hatier, « Hatier Pédagogie », 2003, 351 p.
52 Ruth Amossy et Anne Herschberg Pierrot, Stéréotypes et clichés. Langue, discours, société, Paris, Nathan, 
« Nathan Université », 1997, 128 p.
53 Emmanuel Chastellière, 6 questions avec Anne Besson [En ligne]. Elbakin. Disponible sur : 
http://www.elbakin.net/interview/exclusive/questions-avec-Anne-Besson
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20 élèves (avec une équité des filles et des garçons), 4 élèves sur 20 seulement considèrent le

jeu vidéo comme un Art tandis que 15 élèves sur 20 le perçoivent comme un simple passe-

temps. A partir de ce constat, on pourra constater à la fin de cette séquence une évolution de

ces représentations. Alors que plus de la moitié de ces élèves jouent aux jeux vidéo plus d’une

heure par semaine, il s’agit de faire évoluer leur conception de l’Art en mettant en évidence sa

proximité dans leur vie quotidienne. 

1) Place de la séquence dans la progression

Cette séquence de niveau CM2 est mise en œuvre en période 4.  En lecture, les élèves ont

appris précédemment dans l'année à « s'appuyer sur les mots de liaison et les expressions qui

marquent les relations logiques pour comprendre avec précision l’enchaînement d’une action

ou  d’un  raisonnement »,  afin  d'étudier  la  trame  narrative  des  personnages  abordés.  En

littérature, les élèves ont déjà dû « rapprocher des œuvres littéraires » en travaillant sur les

genres littéraires (principalement, en période 1, sur le genre policier). En production d'écrits,

les élèves ont déjà rédigé « différents types de textes d'au moins deux paragraphes en veillant

à leur cohérence,  en évitant  les répétitions,  et  en respectant  les contraintes  syntaxiques  et

orthographiques ainsi que la ponctuation » : ils ont étudié et produit des textes descriptifs dans

le cadre d'une séquence de période 1 sur le portrait, et des textes narratifs lors d'une séquence

de période 3 sur le  conte merveilleux.  D'un point de vue transversal,  les élèves  ont dû à

plusieurs  reprises,  en  fin  de  séance  et  dans  diverses  disciplines  comme  la  géographie,

« prendre  des  notes  utiles  au  travail  scolaire ».  En  vocabulaire,  l'utilisation  des  « termes

renvoyant à des notions abstraites (émotions, sentiments, devoirs, droits) » est travaillée en

parallèle de cette séquence.

Concernant la progression artistique, les élèves s'appuient sur des connaissances et capacités

mises en œuvre précédemment dans l'année : l'analyse des archétypes s'appuie en partie sur le

travail effectué en période 1 dans le cadre d'une séquence interdisciplinaire sur le portrait : en

éducation musicale,  l'une des tâches consistait  en une écoute active d'une série de thèmes

musicaux ; le but pour les élèves était de repérer les thèmes musicaux correspondant à des

« méchants ». Le portrait a également été travaillé en histoire des arts et arts visuels, via une

analyse  d'oeuvres  de  différents  genres  artistiques  et  un  réinvestissement  dans  la  pratique

artistique de l'élève. La notion d’archétype en elle-même a été abordée lors d’un travail sur le
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bestiaire fantastique en période 3 où les élèves devaient se détacher de l’archétype occidental

du dragon.

2) Les compétences visées

Les  apprentissages  de  cette  séquence  s'inscrivent  dans  une  perspective  d'évaluation  et  de

validation  des  compétences  du  palier  2  du  Socle  Commun  de  Connaissances  et  de

Compétences du 11 juillet 2006. Le travail esthétique et littéraire proposé est principalement

lié au pilier 5 de la culture humaniste : en établissant des liens entre les textes lus par une mise

en  réseau  centrée  sur  les  archétypes,  les  élèves  acquièrent  « des  repères  littéraires ».  Ils

pratiquent  également  les  Arts  et  acquièrent  « des  repères  en  Histoire  des  Arts »  en

déconstruisant  le  Mal à travers  des œuvres de référence et  de différentes  formes,  puis en

construisant le Mal : ils doivent ainsi « décrire des œuvres préalablement étudiées » pour s'en

servir  comme  de  ressources  pour  leur  travail  de  création,  lors  duquel  ils  « inventent  des

réalisent des textes » et « pratiquent le dessin » afin de construire leur figure du Mal.

Cette séquence a ainsi d'autres enjeux, dont l'évaluation et la validation du palier 1, la maîtrise

de la langue française. Les élèves doivent « prendre part à un dialogue » lors des phases de

déconstruction, et ils « rédigent un texte d'une quinzaine de lignes » qui relève à la fois du

récit et de la description lors de la construction de leur propre personnage.

Pour que les exigences soient au niveau des attentes d'un élève de CM2, l'autonomie est au

coeur de cette séquence. L'évaluation et la validation du palier 7, sur l'autonomie et l'initiative,

se fait à différents moments-clefs : lors des phases de découverte, qui réclament le soutien

d'une « écoute prolongée » face à des extraits vidéo ; lors des phases de rédaction de la trace

écrite, lors de laquelle les élèves constituent eux-mêmes, à partir de ce qu'ils ont retenu, leurs

outils  sur  les  différents  archétypes  abordés ;  et  tout  au  long  de  cette  séquence,  plus

particulièrement dans sa seconde partie, via l'implication « dans un projet individuel » qui est

la création d'un antagoniste qui s'inscrive à la fois dans le travail accompli en classe sur les

archétypes,  mais  qui  se  démarque  également  pour  attester  que  l'élève  a  perçu  qu'un

personnage,  s'il  appartient  à  un  archétype,  peut  également  avoir  des  particularités  qui  le

rendent original.
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3) Les prérequis

Cette séquence requiert des prérequis de maîtrise de la langue française des deux précédentes

années de cycle 3. Ils ont été établis en conformité avec la progression de français du Bulletin

Officiel de juin 2008.

En langage oral, les élèves sont amenés à « décrire une image, exprimer des sentiments, en

s'exprimant en phrases correctes et dans un vocabulaire approprié ». C'est un prérequis de

CE2 qu'ils réinvestissent lors des phases de découverte lors des séances de déconstruction du

Mal. Un extrait de Final Fantasy présentant l'antagoniste étudié est projeté ; les élèves sont

alors amenés à réagir sur les événements, mais aussi sur les aspects graphique et sonore de

l'extrait. Lors de l'évaluation formative, les groupes d'élèves doivent « présenter un travail à la

classe  en  s'exprimant  en  phrases  correctes  et  dans  un  vocabulaire  approprié »  lorsqu'ils

rapporteront à leurs camarades leur présentation de l'archétype de la créature artificielle. C'est

un prérequis de langage oral de classe de CM1.

En lecture, les élèves réinvestissent des prérequis de CE2. Ils sont amenés à lire des textes

(extrait de mythe, biographies) et à « répondre à des questions sur ce texte ». Pour plusieurs

archétypes,  les  élèves  doivent  mettre  en  parallèle  des  éléments  communs  dans  la  trame

narrative des personnages appartenant à ces archétypes : ils doivent « repérer dans un texte

des informations explicites en s'appuyant  sur le titre,  l'organisation,  le vocabulaire » et  en

« restituer à l'oral ou par écrit l'essentiel du texte ». Ils vont, par exemple, s'appuyer sur la

récurrence de mots ou groupes de mots en début de phrase afin de distinguer les étapes du

basculement du clown maléfique dans la folie.

En production d'écrits, les élèves doivent, depuis le CM1, « noter des idées, des hypothèses,

des informations utiles au travail scolaire » afin de constituer, en fin de chaque séance de

déconstruction  du Mal et  en autonomie,  des  outils  sur  les  archétypes  étudiés.  Ils  doivent

également, lors des séances de construction du Mal, « rédiger des textes courts en veillant à

leur cohérence, à leur précision et en évitant les répétitions » pour présenter leur méchant, ses

origines et son évolution.

En vocabulaire, pour réagir aux différents documents proposés lors de la déconstruction du

Mal, les élèves doivent « utiliser à bon escient des termes afférents aux actions, sensations et

jugements ».  Sur  ce  dernier  point,  ils  ont  pour  tâche  de  questionner,  notamment,  le

manichéisme de certains archétypes en prononçant un jugement moral.
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4) La déconstruction du Mal

Pour amener l’élève écrivain à se réapproprier, détourner, créer du lien avec des œuvres tout

en s’en démarquant,  un travail  de déconstruction du Mal est opéré afin de lui  fournir des

ressources culturelles sur quelques grands archétypes d’antagonistes, mais aussi des exemples

« d’ingurgitation – régurgitation » qui ont nourri des figures à la fois particulières et ancrées

dans un patrimoine littéraire et artistique. Cette démarche de construction s’inspire de l’étude

de l’Avare décrite par Catherine Tauveron dans Lire la littérature à l’école54.

La  première  séance  a  porté  sur  l’archétype  du  démon.  L’objectif  de  l’élève  était  d’en

produire un portrait robot. L’enseignant a tout d’abord projeté un extrait vidéo représentant

Chaos, ultime adversaire des Guerriers de la Lumière du tout premier Final Fantasy. 

Il a demandé aux élèves de dire ce qu’ils observaient ; leurs remarques relevaient alors, pour

la plupart, de la description du méchant. Une élève a également souligné l’affrontement entre

le méchant et les quatre héros. Comme cela avait  été anticipé,  ils n’ont encore fait aucun

rapprochement avec un antagoniste de leur culture, ni évoqué d’autres paramètres comme le

thème musical. L’enseignant a alors écrit quelques questions de guidage au tableau, afin que

les élèves analysent les différents éléments constitutifs du méchant, et projeté une seconde

fois l’extrait. Pour répondre, ils avaient pour contrainte de n’utiliser que des mots-clefs, afin

que les  traces  de  la  mise  en  commun soient  plus  claires,  rapides  à  noter  et  proches  des

réponses  des  élèves.  L’aspect  graphique  du  méchant  a  été  bien  développé ;  en  revanche,

l’analyse du thème musical demeurait du domaine de l’émotion ressentie, les élèves n’ayant à

ce stade pas encore critiqué ce thème de manière objective, en se reposant sur des paramètres

sonores tels que les instruments ou la dissonance. L’un des élèves a cependant souligné que la

54 Catherine Tauveron, Lire la littérature à l’école : Pourquoi et comment conduire cet apprentissage 
spécifique ? De la GS au CM, Hatier, « Hatier Pédagogie », 2003, 351 p.
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seconde  partie  de  cette  musique  était  héroïque,  et  l’a  mise  en  lien  avec  le  mot-clef  de

« combat final » inscrit lors de la mise en commun. L’archétype n’a pas encore été nommé.

Pour le rendre plus prégnant, l’enseignant a alors débuté un travail d’élargissement culturel et

créé du lien avec ce que les élèves connaissent de cet archétype. Ils ont alors rapproché Chaos

de  démons  connus  comme  Bowser,  l’antagoniste  principal  des  jeux  Mario,  de  la  figure

mythologique du Minotaure, ou de Hellboy, un héros de la maison d’édition Marvel. 

Bowser et Hellboy, deux occurrences contemporaines de l’archétype du démon

S’ensuit  un  travail  de  comparaison  entre  plusieurs  documents  représentant  des  figures

démoniaques :  une  représentation  graphique  de  Chaos,  une  gravure  de  Gustave  Doré

représentant le Diable dans  la Divine Comédie de Dante Alighieri et un extrait littéraire du

mythe de Thésée contre le Minotaure55. Le thème musical de Chaos a ensuite été comparé

avec la Toccata et fugue en ré mineur de Jean-Sébastien Bach. La mise en commun a permis

de faire émerger les « attributs obligés » de l’archétype du démon – une apparence bestiale,

pourvue de griffes, de cornes et d’une queue, et un thème musical dissonant mené par un

orgue  –  et  de  nommer  cet  archétype.  Pour  conclure  la  séance  et  réaliser  une  première

évaluation  diagnostique,  l’enseignant  a  demandé  aux élèves  de  rédiger  en autonomie  une

synthèse de ce qu’ils avaient retenu sur l’archétype du démon. Toutefois, une majorité des

synthèses produites ne répondaient pas à la consigne donnée, et ne permettaient pas d’établir

un diagnostic selon les processus d’activation du stéréotype dressés par Catherine Tauveron.

Lors  de  la  seconde  séance,  l’archétype du clown maléfique a  été  traité  selon  le  même

déroulement : la projection d’un extrait vidéo suivie de questions posées par l’enseignant sur

55 Le Minotaure n’est pas en toute rigueur un démon ; il en est cependant l’une des inspirations et son hybridation
a la même charge symbolique que l’apparence du démon, à savoir la représentation de la bestialité, de la 
primauté des instincts sur la raison.
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ce que les élèves viennent de voir. L’extrait choisi montre  Kefka Palazzo, archennemi de

Final Fantasy VI, au moment où il empoisonne les citoyens de Doma, un meurtre à grande

échelle et méthodique, et qui met en lumière la folie et la dangerosité du personnage que son

apparence ou son premier thème musical ne permettent pas de soupçonner.

A partir de quelques questions, les élèves sont revenus sur les aspects narratifs, graphiques et

musicaux ;  ils  ont  su relater  ce que l’extrait  montrait  de manière  implicite  – le  terme de

« poison » n’apparaît pas dans l’extrait –, souligner le contraste entre les différentes facettes

de ce personnage, et nommer l’archétype. L’un d’eux a alors créé du lien entre Kefka et une

autre occurrence de l’archétype du clown maléfique : Tahiti Bob, de la série d’animation The

Simpsons.  Ce  dernier  fait  justement  partie,  avec  le  Joker de  Batman,  des  autres  figures

choisies pour le travail comparatif : les élèves ont effectivement montré, durant un exposé sur

cette série, qu’ils en avaient une bonne connaissance, ce qui a conduit l’enseignant à rebondir

sur cette culture populaire. Pour ce travail comparatif, les élèves disposaient de portraits de

ces trois personnages, ainsi que de leurs biographies ; ils devaient rapprocher leur apparence

et des éléments de leur trame narrative en s’appuyant notamment sur des mots ou locutions

récurrentes,  comme  « un  jour »,  qui  marque  un  événement  qui  bouleverse  la  vie  du

personnage et  le  conduit  à  un  traumatisme  affolant  duquel  naît  une  figure  diabolique  (le

Diable, signifiant étymologiquement « celui qui désunit », peut être mis en relation avec la

naissance  de  ce  double  symbolisé  par  le  choix  d’un pseudonyme  et  le  déguisement).  La

comparaison a d’abord été très superficielle, s’en tenant à l’apparence des personnages ; puis

les élèves ont su, par l’étayage de l’enseignant, créer du lien entre les différentes questions de

la fiche comparative et produire un schéma narratif de l’archétype du clown maléfique. Une

fois la mise en commun effectuée, les élèves ont de nouveau eu pour tâche de produire une
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synthèse de ce qu’ils avaient retenu. Pour les y aider,  l’enseignant leur fait  distribuer des

exemples de bonnes synthèses, certaines sous forme de résumé rédigé, d’autres sous forme de

listes afin de montrer différentes procédures possibles et de ne pas imposer un modèle de

synthèse unique. Différents types de difficultés ont été observés : huit élèves ont montré un

problème de sélection qui ont amené des traces écrites incomplètes, deux élèves ont manifesté

un problème d’élagage et  n’ont  pas su distinguer  les attributs  de l’archétype  des attributs

individuels, et une élève a présenté un problème de déchiffrement et ne comprenait pas le

concept d’archétype. Des outils de différenciation ont donc été élaborés pour la synthèse de

la séance suivante afin de cibler ces difficultés.

Lors  de  la  troisième  séance  de  déconstruction  du  Mal,  les  élèves  ont  étudié  l’un  des

archétypes  les  plus  importants  dans  la  franchise  Final  Fantasy :  celui  du  chevalier  noir.

L’archétype  a  été  directement  nommé  à  partir  d’une  représentation  de  Kaïn  Highwind,

chevalier  noir  de  Final  Fantasy  IV,  et  les  élèves  ont  donné  leurs  hypothèses  sur  ce  qui

différencie le chevalier noir du chevalier classique. L’un d’entre eux a spontanément évoqué

les  origines arthuriennes  de cet  archétype,  qu’il  avait  déjà rencontré  dans la  série fantasy

Merlin à travers le personnage de Tristan de Bois. 

Une fois ces premières hypothèses recueillies, un premier travail de recherche a été donné aux

élèves : à partir d’un dialogue entre Kaïn et Cecil Harvey, le héros de Final Fantasy IV, et un

court texte documentaire sur le mythe de Caïn et Abel, ils devaient comprendre le choix du

nom pour ce personnage de chevalier noir, et mettre en évidence l’importance de la trahison

dans le  cheminement  du chevalier  noir.  Les  documents  en eux-mêmes  n’ont pas posé de

soucis  de  compréhension ;  cependant,  la  mise  en  relation  entre  le  mythe  originel  et  la

référence culturelle à travers ce nom s’est avérée plus difficile que prévue pour une partie de

la classe. Une fois cette relation mise en commun, l’enseignant a guidé les élèves à l’aide de

questions pour créer du lien avec une occurrence contemporaine majeure de l’archétype du

chevalier noir ; Dark Vador a alors été très rapidement évoqué dans cette classe où l’on peut

compter de nombreux amateurs de l’éternelle guerre que se mènent Sith et Jedi. L’enseignant

a alors proposé aux élèves de comparer le face-à-face entre Dark Vador et Luke Skywalker et

celui entre  Seifer Almasy et Squall Leonhart,  les deux personnages antagonistes de  Final

Fantasy  VIII,  afin  de  souligner  les  signes  qui  nourrissent  une  opposition  symbolique :  le

contraste du blanc et du noir, une mutilation similaire, et l’utilisation d’une arme apparentée à

l’épée.  La  mise  en  commun  a  permis  de  créer  du  lien  entre  l’histoire  de  Seifer  et  celle

d’Anakin, et ce qui a motivé leur trahison : l’échec et le manque de reconnaissance de leurs

pairs, et le soutien d’une figure du Mal corruptrice. Pour conclure cette dernière séance de
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déconstruction du Mal, les élèves ont de nouveau produit une synthèse sur l’archétype étudié.

Selon  les  difficultés  rencontrées  lors  de  la  séance  précédente,  l’enseignant  a  distribué  à

certains  d’entre  eux des outils  spécifiques :  pour les élèves  ayant  montré  un problème de

sélection,  une fiche de guidage sous forme de questionnaire leur permettait  d’obtenir une

trace écrite  plus exhaustive ; pour les élèves ayant  un souci d’élagage,  l’enseignant leur a

donné une fiche de mots-clefs dans laquelle ils avaient pour tâche de barrer ce qui n’était pas

un attribut de l’archétype et qui ne relevait que de l’attribut personnel ; et pour l’élève ayant

des difficultés de déchiffrement,  le maître l’a encadrée individuellement en l’interrogeant

sur  sa  procédure,  sur  le  concept  d’archétype  et  en  la  faisant  revenir  sur  les  séances

précédentes et sur la découverte de l’archétype dans le cadre de la séquence d’histoire des arts

sur le bestiaire fantastique. Des progrès ont ainsi pu être constatés chez la plupart des élèves

en difficulté, et le concept d’archétype a été acquis par tous.

5) L'évaluation formative

Au terme de la phase de déconstruction du Mal, une évaluation formative est réalisée. Elle a

pour but d'informer l'élève de sa progression, des acquis en construction, et de repérer des

difficultés persistantes pour apporter une remédiation. La forme que prend cette évaluation est

donc adaptée à l'hétérogénéité de la classe.

La première partie de l'évaluation formative porte sur  les connaissances des élèves sur les

archétypes du Mal déconstruits. Individuellement, les élèves répondent à un questionnaire

portant  sur  ces  archétypes,  ainsi  qu'à  une  question  de  réflexion  sur  la  possible  évolution

morale  du  méchant.  Selon les  différents  niveaux  identifiés  à  partir  des  traces  écrites  des

élèves,  trois modèles de questionnaires ont été réalisés : pour les trois élèves présentant

encore  des  difficultés  d’élagage,  elle  prend la  forme  d’un tableau  de neuf  mots-clefs  par

archétype ; pour les élèves présentant des difficultés d’assemblage, un ensemble de questions

ouvertes, mais portant sur des détails précis de chaque archétype (son apparence, son origine,

sa trame narrative...) afin d’inciter ces élèves à mobiliser l’ensemble de leurs connaissances ;

et   pour  les  élèves  dont  les  synthèses  attestaient  de  la  capacité  à  résumer  de  manière

exhaustive les connaissances autour des archétypes du Mal étudiés, quatre questions ouvertes

et qui incitent à mobiliser l’ensemble des connaissances sans en préciser les différents aspects.

Cette  évaluation  de  connaissances  a  souligné  des  difficultés  importantes  dans  la  mise  en

réseau de certaines figures (notamment le lien entre les occurrences de l’archétype du démon
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et le Diable), les éléments narratifs majeurs des clowns maléfiques et des chevaliers noirs et

l’opposition  symbolique  entre  le  chevalier  noir  et  le  héros.  La  majorité  des  élèves  ayant

disposé du troisième questionnaire n’ont pas su restituer l’ensemble de leurs connaissances

sur les archétypes du Mal et ne s’en sont tenus qu’à l’apparence, ou n’ont pas su terminer

l’évaluation dans le temps imparti.  Quant à la question du manichéisme56,  la majorité des

élèves ont rappelé que le Mal n’était pas définitif ; la plupart se sont appuyés sur l’exemple de

Dark Vador. Une élève a également illustré cette affirmation par un exemple qui n’avait pas

du tout été évoqué en classe et qui se révèle tout à fait pertinent : elle a illustré le pouvoir qu’a

le héros de libérer l’antagoniste du Mal en évoquant l’histoire de Kirikou57 retirant l’épine

plantée dans le dos de la sorcière Karaba.

La  deuxième  partie  de  l'évaluation  formative  porte  sur  la  capacité  à  constituer  un

archétype. Par groupes hétérogènes, les élèves doivent reproduire en autonomie la démarche

de  déconstruction  du  Mal.  Ils  disposent  pour  cela  d'un  corpus  documentaire,  de  deux

questions de réflexion et d'une fiche bilan à compléter. Cette tâche porte sur l'archétype de la

créature artificielle.  Quatre personnages sont mis en parallèle : Sephiroth,  archennemi de

Final  Fantasy VII,  Kuja,  archennemi  de  Final  Fantasy IX,  le  monstre  de Frankenstein et

Satan. Les groupes devaient d’abord s’interroger sur les ressemblances physiques entre les

personnages  –  dans  le  but  de  souligner  qu’il  n’y en a  aucune,  et  que l’archétype  repose

uniquement sur la trame narrative – et sur les points communs de l’histoire de ces quatre

personnages, avant de compléter une fiche bilan et de nommer eux-mêmes l’archétype. 

56 La notion de manichéisme a été traitée lors de la déconstruction du Mal, mais le terme lui-même n’a pas été 
employé car il s’avère trop compliqué pour des élèves de CM2.
57 Ocelot, M. (1998). Kirikou et la Sorcière. Les Armateurs.
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De gauche à droite : Sephiroth, archennemi de Final Fantasy VII ; Kuja, archennemi de Final Fantasy IX ; le

monstre de Frankenstein dans le long-métrage Bride of Frankenstein (1935) ; Lucifer représenté dans une

gravure de Gustave Courbet illustrant le poème de John Milton Paradise Lost (1667).

Sur les six groupes, trois ont relevé que ces antagonistes, d’une grande dangerosité, ont tous

été créés artificiellement, et qu’ils cherchent à se venger de leur créateur. Le fait qu’il s’agisse

de créatures artificielles a été souligné par l’ensemble des groupes. Quant au nom donné à cet

archétype, quatre groupes ont proposé « la créature » (mot de même famille que « créateur »)

dont  un  qui  l’a  qualifiée  d’artificielle,  un  autre  groupe  lui  a  donné  le  nom imprécis  de

« monstre » et un autre, celui de « vengeur ». La phase de construction du Mal qui a suivi

cette  évaluation  formative  a  permis  de montrer  que le  choix de cette  modalité  de travail,

inspiré  par  les  travaux de Philippe  Meirieu,  par  groupes  hétérogènes  avait  produit  l’effet

tutorat escompté dans le rassemblement de prédicats autour d’un archétype par des élèves

qui peinaient auparavant à déchiffrer des notations indirectes dans ce sens.

6) La construction du Mal

Le travail autour des archétypes ne présente pas uniquement des enjeux littéraires ; Catherine

Tauveron rappelle en effet les enjeux de cette activité en terme d’écriture : elle permet de faire

évoluer les représentations des élèves et de ne plus penser l’écriture « comme une création ex

nihilo », mais comme une activité qui s’inscrit dans un ensemble de réseaux transtextuels,

pour laquelle l’emprunt ou la copie ne constituent pas nécessairement « un acte délictueux »58.

Cette évolution des représentations doit alors s’incarner dans une production écrite.

Avant la formulation de la tâche, un bref rappel de classe permet aux élèves de se rappeler du

travail  de déconstruction du Mal précédemment accompli dans la séquence. Les synthèses

écrites de chaque archétype constituaient alors des outils à leur disposition pour la tâche que

l'enseignant leur a confié pour cette phase de construction du Mal : créer son propre méchant.

Ce personnage devait cependant, à l'instar des différents exemples étudiés, s'inscrire dans un

réseau artistique et littéraire. Les élèves ont donc dû en premier lieu choisir un archétype

auquel leur propre méchant appartiendrait ; une certaine popularité de l'archétype du clown

maléfique a alors pu être observée. Pour préparer le portrait final de leur méchant, les élèves

ont  commencé  par  compléter  un  tableau  à  deux colonnes :  dans  la  première  colonne,  ils

58 Catherine Tauveron, Lire la littérature à l’école : Pourquoi et comment conduire cet apprentissage 
spécifique ? De la GS au CM, Hatier, « Hatier Pédagogie », 2003, 351 p.
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devaient écrire ce qui, dans l'apparence de leur personnage, le rattache à son archétype ; et

dans  la  seconde colonne,  ce  qui  rend leur  personnage original  et  l'éloigne  de  la  simple

répétition de l'archétype sur lequel ils se basent. Puis, en s'appuyant sur leurs synthèses, ils

devaient concevoir  une ébauche d'histoire pour leur personnage en fonction des éléments

narratifs qui caractérisent chaque archétype – par exemple,  la trahison pour l'archétype du

chevalier noir. Pour les élèves les moins autonomes lors de cette phase de travail, un petit

questionnaire de guidage a été élaboré pour chacun des archétypes étudiés. Enfin, les élèves

ayant terminé ce travail pouvaient commencer à illustrer leur personnage et à réfléchir à son

nom. Ce nom devait  illustrer un aspect de ce personnage :  l'archétype dont il fait partie

(comme le Joker), un événement important de son histoire (par exemple, Kaïn) ou encore son

ultime but (à l'instar de Chaos).

Ce travail de construction a été poursuivi lors d'une deuxième séance, davantage ciblée sur les

actes de l'antagoniste et la conclusion de son histoire. A partir d’exemples étudiés lors de la

phase  de  déconstruction  du  Mal,  des  questions  ont  émergé  auxquelles  les  élèves  doivent

répondre. Est-ce que la quête du méchant va réussir ou non ? Le méchant va-t-il mourir ou

survivre ? S’il meurt, comment ? Reste-t-il méchant ou parvient-il à s’affranchir du Mal ? Ces

questions,  notées au tableau,  ont permis  de guider les élèves dans la construction de leur

personnage et le terme de sa trame narrative. Une fois cette tâche effectuée, chacun a dû alors

écrire un résumé illustré de l’histoire de son personnage. Ce résumé constitue la production

finale  que l’enseignant  va évaluer  à l’aide d’une grille  d’items attendus.  Cette grille  est

distribuée aux élèves lors de la production de leur résumé afin qu’ils puissent s’auto-évaluer

et enrichir leur résumé selon les attentes du maître.  Pour chaque item, l’enseignant note à

l’aide  d’un  code  selon  si  cet  item  est  absent,  présent  mais  pouvant  être  amélioré,  ou

suffisamment développé.

L'examen des productions écrites des élèves a fait apparaître que l'activité était efficiente en

terme d'évolution des représentations vers le concept de transtextualité : à l'exception de

quatre d'entre eux qui n'ont créé aucun lien entre l'archétype choisi et le personnage créé, les

élèves ont su produire un antagoniste s'inscrivant dans un réseau littéraire et artistique. Deux

niveaux de production existent : les élèves qui ne se sont pas détachés des éléments obligés de

l'archétype choisi en apportant des détails individuels à leur personnage, et les élèves qui sont

parvenus à s'inscrire dans un réseau tout en proposant une figure originale. Les principales

difficultés  relèvent  des  compétences  de production d'écrits  :  plusieurs élèves  n'ont  pas  su

« rédiger  un  texte  d’au  moins  deux paragraphes  en  veillant  à  la  cohérence ».  Différentes

procédures ont été identifiées. Des élèves se sont inspirées de figures existantes – certaines
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évoquées en classe, d'autres non (tels que le Grinch). D'autres, pour enrichir leur personnage,

se sont appropriés des éléments caractéristiques de plusieurs archétypes.

Bilan de l’exploitation pédagogique

Cette séquence sur la déconstruction et la construction du Mal présentait plusieurs enjeux ;

littéraires, en développant chez les élèves le concept de transtextualité et la capacité à mettre

en évidence des réseaux entre les œuvres ; artistiques, en développant une mise en réseau au-

delà des domaines artistiques et en éveillant le sens critique et une sensibilité des élèves sur

un objet du quotidien ; et pédagogique, en incluant les TICE au service de ces apprentissages.

L'étude des productions écrites des élèves permet d'affirmer, pour la grande majorité d'entre

eux, que les objectifs littéraires ont été atteints. Le développement de la culture humaniste par

la mise en relation d'oeuvres des différents domaines artistiques s'est opéré lors de la phase

de déconstruction du Mal ;  ce développement  était  au service de la mise en lumière  de

réseaux entre les œuvres articulés autour des personnages-types.  Il a également permis de

faire évoluer les représentations des élèves sur  la définition de l'Art et sa place dans la

société.

Si le rôle motivant des TICE a pu être vérifié, c'est sur cet aspect que la séquence pourrait être

améliorée.  A  la  fois  pour  pleinement  bénéficier  des  apports  des  jeux  vidéo  en  terme

d'apprentissage et pour que la construction du Mal aille au-delà de la production écrite et

illustrée  et  réponde  à  la  déconstruction  transdisciplinaire  qui  a  été  opérée,  il  serait

intéressant de développer, tel que Shaffer et Robertson le recommandent, un partenariat entre

la classe et des professionnels du jeu vidéo autour d'un projet annuel de production d'un jeu

vidéo.  Ce projet  collectif  pourrait  par  exemple  s'inscrire  dans le  cadre du Concours de

création de jeux sérieux que l'Académie de Créteil propose depuis 2009, soulignant à la fois

l'intérêt du jeu vidéo comme outil pédagogique et les apports de son développement par une

classe.

39



L’Odyssée d’Ulysse, grand prix du jury 2013, développé par la classe de 6ème E du collège St Thomas d’Aquin à

St Jean de Luz59.

Conclusion

A travers cette unité d'apprentissage, je me suis interrogé sur la légitimité du jeu vidéo en tant

qu'outil pédagogique répondant aux enjeux littéraires et artistiques de la mise en réseau, et ce

malgré les idées reçues dont il souffre. En déconstruisant le Mal à travers l'antagonisme de

Final Fantasy, j'ai souhaité exposer la valeur artistique et la complexité morale de ces univers,

et montrer que le pandémonium de cette série vidéoludique était adapté aux attentes littéraires

et culturelles de la classe de CM2.

59 Voir la vidéo de présentation du projet : https://www.youtube.com/watch?v=j5RwYbM8ugo
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L'analyse  réflexive  de  l'unité  d'apprentissage  mise  en œuvre a  permis  de répondre à  mes

interrogations  sur  l'exploitation  du  jeu  vidéo  en  classe.  J'ai  ainsi  pu  constater  que  son

utilisation, si elle surprenait les élèves dans un premier temps, permettait de tous les impliquer

dans les diverses tâches et remplissait son rôle d'outil motivant. La surprise de certains élèves

s'est manifestée par un questionnement sur le sens des activités menées auquel leurs pairs ont

eux-mêmes répondu lors d’un temps de retour métacognitif, qui a également permis d’évaluer

l’évolution  des  représentations  des  élèves  sur  la  définition  de  l’Art  et  sa  place  dans  le

quotidien.

Le travail mené lors de la mise en œuvre de cette séquence et de la production de ce mémoire

m’a ainsi permis de renforcer plusieurs des compétences du référentiel de compétences des

métiers du professorat et de l’éducation. J’ai construit, mis en œuvre et animé des situations

d’enseignement et d’apprentissage lors desquelles j’ai tâché de prendre en compte la diversité

des élèves, à la fois en tenant compte de leur culture personnelle et en l’employant comme

outil, et en proposant des outils et adaptations en fonction des difficultés repérées. Au terme

de cette séquence, j’ai donc pu « évaluer les progrès et les acquisitions des élèves » afin de

tirer un bilan sur les aspects positifs et les points à améliorer dans cette séquence. La maîtrise

des savoirs disciplinaires et de leur didactique, notamment sur les archétypes littéraires, s’est

révélée  une  base  indispensable  pour  la  construction  d’outils  adaptés  et  des  différentes

situations d’apprentissages. En utilisant le jeu vidéo comme outil pédagogique principal, j’ai

développé  ma  capacité  à  « intégrer  les  éléments  de  la  culture  numérique  nécessaires  à

l’exercice de mon métier », et me suis engagé « dans une démarche individuelle et collective

de  développement  professionnel »  par  ce  travail  de  recherche  –  notamment  en  terme  de

développement de la transdisciplinarité en classe – et en m’appuyant sur les conseils de ma

directrice de mémoire.

En m’inspirant du modèle d’enseignant réflexif de Paquay et Wagner, j’ai donc pu constater

mon évolution en tant que professionnel de l’enseignement au fil de la construction de ce

mémoire. En tant que praticien réflexif, j’ai cherché à produire des outils innovants à travers

l’exploitation du jeu vidéo en classe, et ai été amené à réfléchir sur mes pratiques et à analyser

leurs effets. En tant que maître instruit, je me suis appuyé sur des savoirs disciplinaires et

interdisciplinaires, ainsi que sur des savoirs didactiques et pédagogiques afin de fonder ma

séquence de déconstruction et de construction du mal. Enfin, en tant que personne, je me suis

inscrit  à  la  fois  dans  un  développement  personnel  et  dans  un  projet  d’évolution

professionnelle, augurant le modèle d’enseignant que j’aspire à être.
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Annexes

Annexe n°1 : la trace écrite sur les archétypes élaborée lors de la séquence

sur le bestiaire fantastique
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Annexe n°2 : enquête sur les pratiques vidéoludiques des élèves

47



48



49



Annexe n°3 :  corpus documentaire  pour le  travail  comparatif  autour de

l’archétype du démon
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Annexe  n°4 :  questionnaire  et  corpus  documentaire  pour  le  travail

comparatif autour de l’archétype du clown maléfique

Les archétypes de méchants : le clown maléfique

1. Dans ces trois biographies, y a-t-il des phrases qui commencent par les mêmes mots ?

2. Quels sont les points communs entre Kefka (Final Fantasy VI), le Joker (Batman) et Tahiti Bob (Les 
Simpsons) ?
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Annexe n°5 :  corpus documentaire,  exploité  lors  de la  déconstruction de

l’archétype du chevalier noir
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Annexe  n°6 :  biographie  de  Seifer  Almasy,  exploitée  lors  de  la

déconstruction de l’archétype du chevalier noir
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Annexe n°7 : les trois différents questionnaires de l’évaluation formative

sur les connaissances des archétypes étudiés

Les archétypes du Mal

1. Raye les mots qui ne décrivent pas l'archétype du démon

Il a trois têtes Il a des cornes On utilise souvent
l'orgue pour son thème

musical
Il est inspiré de

monstres antiques
Il est le méchant le plus

puissant
Les démons ressemblent

souvent au Diable
Il est apparu pour la

première fois dans un
jeu vidéo

Il peut devenir bon Il a une queue

2. Raye les mots qui ne décrivent pas l'archétype du clown maléfique

Le Joker est un exemple
de clown maléfique

On utilise souvent
l'orgue pour son thème

musical

Il est devenu fou après
un accident

Il n'a pas l'air méchant Il a toujours été
méchant

Krusty le Clown est un
exemple de clown

maléfique
Il peut devenir bon Il est souvent faible Il a l'air effrayant

3. Raye les mots qui ne décrivent pas l'archétype du chevalier noir

Le nom « Caïn » évoque
la trahison

Il a une épée C'est un traître

Il date du Moyen-Âge Il a un sabre laser Dark Vador est un
exemple de chevalier

noir
Il est loyal Il peut devenir bon Il date des années 1970

Les archétypes du Mal
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1. Décris l'apparence de l'archétype du démon.

2. A quel être maléfique ressemblent la plupart des démons ?

3. Décris l'apparence de l'archétype du clown maléfique.

4. Cite deux exemples de clowns maléfiques que l'on a étudiés en classe.

5. Quel point commun y a-t-il dans l'histoire des clowns maléfiques ?

6. De quand date l'archétype du chevalier noir ?

7. Cite deux exemples de chevaliers noirs que l'on a étudiés en classe.

8. Comment le chevalier noir devient-il un ennemi du héros ?

9. Comment voit-on que le chevalier noir et le héros sont destinés à 
s'affronter ?

10. Est-ce qu'un méchant le reste toujours, ou est-ce qu'il peut changer ? 
Justifie en citant des exemples.

Les archétypes du Mal
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1. En cinq lignes minimum, écris tout ce que tu as appris sur l'archétype du démon

2. En cinq lignes minimum, écris tout ce que tu as appris sur l'archétype du clown 
maléfique

3. En cinq lignes minimum, écris tout ce que tu as appris sur l'archétype du chevalier noir

4. Un méchant le reste-t-il toujours ou peut-il changer ? Réponds en citant des exemples 
(que l'on a vus en classe ou que tu connais en dehors de l'école).

Annexe  n°8 :  questionnaire  et  corpus  documentaire  de  l’évaluation

formative sur la capacité à construire un archétype
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Les archétypes du Mal

1. Regardez les illustrations du document 1. Quelles ressemblances retrouvez-vous dans

l'apparence de ces quatre personnages ?

2. Lisez le document 2. Quels points communs trouvez-vous dans l'histoire de ces quatre

personnages ?

3. À partir de vos réponses, complétez le cadre ci-dessous.

Nom de l'archétype :

Origine de cet archétype :

Quelles sont les caractéristiques de cet archétype ? (5 lignes minimum)

Document 1 : l'apparence des personnages
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Document 2 : l'histoire des personnages

Sephiroth est le fils d'Hojo et de Lucrecia. Hojo et Lucrecia sont des scientifiques qui travaillent pour
la  SHINRA.  Lorsque  Sephiroth  se  trouvait  encore  dans  le  ventre  de  sa  mère,  Hojo  fit  des
expérimentations en lui injectant des cellules extraterrestres. Ces cellules lui ont donné des pouvoirs
très importants. Mais à l'âge adulte, Sephiroth découvrit ce qu'on lui avait fait et jura de se venger
de la SHINRA. Il assassine le président de la SHINRA au début de Final Fantasy VII.

Kuja est un vendeur d'armes. Sa spécialité est de créer des mages noirs grâce à des machines. Il les
méprise car il a lui aussi été créé artificiellement. Son créateur est un robot appelé Garland. Mais un
jour, Garland révèle à Kuja qu'il ne l'a pas conçu pour être immortel, et qu'il « s'arrêtera » bientôt.
Furieux, Kuja assassine son créateur et tente de détruire le monde.

Le monstre a été créé de toutes pièces par le docteur Victor Frankenstein. Mais le docteur le rejette
car la laideur du monstre le choque. Le monstre tente alors de survivre seul et subit la colère et le
rejet des êtres humains. Désespéré et haineux, il décide de se venger. Il assassine le petit frère du
docteur Frankenstein et l'oblige à lui fabriquer une épouse. Le docteur accepte, mais prend peur et
détruit cette seconde créature. Le monstre se venge en assassinant le meilleur ami du docteur et sa
fiancée.

Dans les textes religieux, Satan est le plus beau des anges du Paradis. Comme tous les êtres vivants,
il est la création de Dieu. Cependant, il préfère régner en Enfer que de servir au Paradis. Il mène
donc une rébellion avec d'autres anges, mais est vaincu par les armées divines. Abandonné par son
créateur, Satan décide de se venger de lui en s'attaquant à ses nouvelles créatures : les Hommes.

Annexe n°9 : exemples de productions écrites d’élèves

Production de N. :
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Marie, une jeune fille gothique se fait embêter par des filles et sa mère qui veut qu’elle face

tout comme elle. Un jour, Marie a besoin d’argent donc elle s’inscrit à un cirque et elle doit

faire  le rôle  d’un clown rigolo.  Mais elle  n’a jamais  fait  rigoler  une personne. Quelques

personnes rigoles mais il se moquer d’elle. Marie, humiliée, repart en courant ! Depuis elle

ve se vanger de tout le  monde...  Marie  n’est  plus Marie,  elle  a changer  de prénom,  elle

s’appelle Diablesse. Le buts de Diablesse c’est de ce vanger de tout se qui se sont moqué

d’elle. Diablesse veut humilier tout le monde mais pas que ça, elle veut aussi leur faire une

peure horrible : Quelque mois plus tard, elle a déjà fait peur à beaucoup de personne. Mais

son ennemi vient l’humilier encore, il se nomme Dracard mais Diablesse s’aperçoit que c’est

son meilleure amie que maintenant... D’un seul coup, Diablesse et Dracard change tout les

deux. Dracard réussit à convaincre Diablesse d’arrêter d’humilier les autres personnes. FIN.

Production de L. :

Le méchant  est  noir avec une épée sa peau est  beige et  il  a des muscles  il  est grand. Il

s’appelle Darck Musclaton. Il a été crée artificiellement. Mais ils se sont enfuis parce qu’ils

sont dit qu’il l’ont mal fait et puisque il a des muscles Ils ont eu peur qu’il lui faire mal avec

ses muscles. Il s’est énervé. Un jour un petit garçon nommé Théo qui est le héros qui a sauvé

beaucoup de gens lui a parlé de pourquoi il devenu méchant ils ont parlé longtemps en fait il

tue tout le monde. Il est devenu gentille et reparti chez les créateurs qui le trouvait beau jeune

homme. FIN.

Production de G :

Yarris et  sa fille  partirent  en vacances  en forêt.  Quand ils  arrivèrent  dans leur chalet,  ils

allèrent dans leurs lits pour dormir. Le lendemain matin, ils allèrent en forêt toute la journée

mais se perdirent. Le soir, ils se couchèrent par terre, à côté d’un feu de camps. Le matin, le
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père vit une bande de sorcières qui le transformèrent en démon, il avait 10 ailes et cent bras et

il pouvait contrôler tous les pouvoirs élementaires. Dès que sa fille le vit elle ne le reconnut

pas, il avait changé d’esprit mais au fond de son corps, il était toujours là. On dit que ses

seuls points faibles sont de détruire la marque noire sur une de ses mains ou le signe de la

sorcière60.

Production d’E. :

L’Histoire du pouilleux tueur (Noël disparaît)

Il était une fois un clown qui détesté noël ont le nomé le pouillieux à cose des boutons de ses

habils et de sa touffe de cheveux blanc mais un jour à cause de tous ses cheveux et poils vert

il décida de tout rasé pour la fille qui aimé mais la fille se moqua alors il devinrent méchant

et vit tout seul avec son chien crotti. Et décida que Noël sarète. Il décida de enlevé tout les

cadeaux deposer aux pieds des sapins de toutes la ville. Mais tout l’histoire se finit bien grace

à la petite fille qui s’appelle mariana kellie et tout se finit bien grâce à la fille qui se moquait

pas de lui.

Production de L. :

L’Afro61

1ère partie :

60 Cette faiblesse m’a personnellement rappelé la légende du Golem, détruit lorsque la première lettre du mot 
hébreu « emet » (vérité) est effacée et donne le mot « met » (mort).
61 Il est possible qu’il s’agisse d’un jeu de paronymie entre « afro » et « affreux ».
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Un jour à Torino, en Italie, un ouvrier voulait cambrioler la banque de Rome, il est entré dans

la banque, ouvrit le coffre fort et est allé dans la salle d’armes et a volé une caisse de bombes,

mais Léo, jeune garçon de 12 ans, découvre le plan de l’ouvrier, une bombe tombe sur le sol,

Léo enferme l’ouvrier dans la salle des armes du coup, l’ouvrier veut se venger de Léo.

2ème partie :

La  banque de  Rome a explosé,  mais  l’ouvrier  a  survécu,  et  l’ouvrier  a  eu  des  pouvoirs

puissants. Il est devenu méchant, a une coupe afro, il vole et il vole62, ses matériaux de clown

ont des gadgets comme ses « fleur jeteuse d’eau » ou ces « chaussures ressorts arc-en-ciel »

et il jette des bombes et il s’appelle l’Afro.

3ème partie :

L’afro cambriole à une vitesse exceptionnelle de Tokyo au Brésil,  de France en Russie...

L’afro a une dernière cible : la banque de Torino. Il rentre dans la banque à 00h03min45s,

mais Léo l’arrête et il emprisonne. FIN.

62 L. précise dans sa production le jeu polysémique volontaire sur les sens du mot voler (dans les airs, ou 
cambrioler).
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Je suis l’Ange et le Fou, le commencement et la fin.

Construire et déconstruire le Mal à travers l’antagonisme de Final Fantasy

Loïc Hien

Résumé

En m'appuyant  sur l'analyse  d'une séquence sur les archétypes  du Mal,  construite sur la base des

travaux  de  Catherine  Tauveron,  je  m'interroge  sur  la  légitimité  du  jeu  vidéo  en  tant  qu'outil

pédagogique pour aborder les enjeux littéraires et artistiques de la mise en réseau d'oeuvres. Le Mal

dans la série  Final Fantasy est pluriel et se révèle adapté à la classe de CM2 car il s'inscrit dans la

culture humaniste et invite à un questionnement moral. Le choix de ce support s'appuie sur les game

studies, qui révèlent les apports des jeux vidéo dans les apprentissages. D'autre part, le statut d'Art

total du jeu vidéo, corroboré par les textes institutionnels et des exemples de productions, le rend

propice à une démarche transdisciplinaire telle que cette séquence de déconstruction et de construction

du Mal l'illustre.

Mots-clefs

Archétype, Culture humaniste, Ecole élémentaire, Esthétique japonaise, Fantasy, Game Studies,  Jeu

vidéo,  Lecture en réseau, Production d'écrits, Technologies de l'Information et de la Communication,

Transdisciplinarité, Transmédia, Transtextualité.

Abstract

Using the  analysis  of  a  teaching sequence  on the archetypes  of  the  Evil,  based  on the works of

Catherine Tauveron, I wonder about the legitimacy of the video game as educational tool to approach

the literary and artistic stakes in the networking of artworks. The Evil in the Final Fantasy series is

plural and adapted to the 5th year of primary school because it is part of humanist culture and suggests

a  moral  questioning.  The  choice  of  this  medium  bases  on  the  game  studies,  which  reveal  the

contributions of video games in learning. On the other hand, the status of total artwork of the video

game, confirmed by the institutionnal texts and some examples of productions, makes it convenient to

an  transdisciplinary  approach  like  this  teaching  sequence  of  deconstruction  and  construction

illustrates.

Keywords

Archetype,  Elementary  school,  Fantasy,  Game  Studies,  Humanist  culture,  Information  and

communications  technology,  Japenese  aesthetics,  Networking,  Transdisciplinarity,  Transmedia,

Transtextuality, Video Game, Writing.
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