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Introduction. 

« Le romancier s’inspire de sa vie ou de celle des autres, il raconte 

des histoires vécues en lui ou autour de lui. Le reste est littérature, 

syntaxe et stylistique ». 

JACQUES LAMARCHE, LA PELOUSE DES LIONS, 1967. 

Cette citation de l’essayiste et romancier québécois Jacques Lamarche 

convient parfaitement pour parler d’un des avantages de la source littéraire pour faire 

de l’histoire, qu’a pu présenter Didier Cariou : le texte littéraire met en forme et permet 

d’appréhender des mentalités, des représentations, des cultures, des sociétés propres 

à une époque donnée ; et constitue parfois le seul moyen que les contemporains ont 

de se figurer une réalité historique.  

De l’Iliade d’Homère aux Années d’Annie Ernaux, en passant par La Bête 

humaine d’Emile Zola ou encore Pantagruel de Rabelais, les textes littéraires, qu’ils 

se veulent fictifs ou non, s’ancrent dans un contexte historique précis, qu’il soit 

contemporain de l’auteur ou bien plus ancien. L’histoire nourrit ainsi la littérature et sert 

d’inspiration et de cadre à de nombreux ouvrages. En tant que sciences humaines, les 

deux disciplines présentent en effet des points communs et se rapprochent 

régulièrement donc l’une de l’autre.  

Ayant effectué un parcours universitaire pluridisciplinaire, mêlant entre autres 

disciplines, histoire et littérature, j’ai souhaité combiner ces deux centres d’intérêt au 

cours de cette recherche. En effet, s’il paraît aisé de s’appuyer sur l’histoire pour 

expliquer un texte littéraire en cours de français, les historiens et professeurs d’histoire 

semblent plus réticents à utiliser la littérature pour enseigner l’histoire. Didier Cariou le 

montre bien, beaucoup d’enseignants et d’élèves voient la discipline scolaire histoire-

géographie comme une discipline « réaliste », censée délivrer un discours de vérité.  

Toutefois, l’histoire en tant que discipline scientifique ne se veut pas totalement 

objective, et les historiens sont conscients de l’impossibilité d’atteindre la toute vérité 

de l’Histoire. Ainsi, les sources étudiées pour faire de l’histoire se diversifient parmi les 

historiens, d’autant plus avec la multiplication des courants historiques, appelant à 

s’intéresser à des objets d’études plus originaux, et donc à des sources toutes aussi 

originales. La littérature n’est pas une source d’étude nouvelle pour l’historien, mais 
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elle a suscité – et suscite toujours – de nombreux débats parmi la communauté 

historienne quant à son intérêt historique. 

Ainsi, il m’est venu l’idée de m’intéresser à l’utilité de l’étude de la littérature en 

cours d’histoire. Le nombre de documents mobilisés au cours d’une activité ou d’une 

étude est conséquent en classe d’histoire, et donc il me semblait intéressant de me 

concentrer sur un type de sources en particulier à faire étudier aux élèves. Ayant à 

disposition des œuvres littéraires pour une majorité de périodes historiques, et 

couvrant une grande diversité de sujets, la littérature constituait un corpus 

documentaire vaste. Cependant, mon sujet de départ a progressivement dévié après 

quelques observations en classe, pour se concentrer davantage sur les difficultés que 

présente ce type de documents pour les élèves. 

En effet, j’ai remarqué qu’évaluer l’utilité de l’utilisation de la littérature en cours 

d’histoire allait être compliqué, les résultats de cette utilité étant moins visibles que les 

difficultés que rencontraient les élèves dans cette situation. L’une de mes hypothèses 

de départ portait sur la difficulté de compréhension de ce type de document : le 

vocabulaire employé pouvait poser problème aux élèves, le format texte pouvait 

repousser certains d’entre eux, et d’autres pouvaient être confrontés à des difficultés 

de lecture. La seconde hypothèse que j’avais en tête au début de cette recherche 

portait sur la confusion que les élèves pouvaient faire entre histoire et fiction. Je voulais 

donc observer si les élèves étaient conscients de ce qu’étudier ce type de document 

impliquait au niveau de la critique des sources, et s’ils comprenaient l’intérêt d’étudier 

ces sources en cours d’histoire. 
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1. Cadre théorique. 

1.1. Histoire et littérature : des liens étroits mais discutés. 

Avant de s’intéresser à ce qu’implique l’étude de la littérature en classe 

d’histoire, il paraît essentiel de s’interroger sur les relations qu’entretiennent les deux 

disciplines dans leurs domaines scientifiques respectifs. 

1.1.1. Qu’est-ce que c’est faire de l’histoire ? 

Définie par Le Petit Robert, l’histoire apparaît comme la « connaissance et récit 

des événements du passé, des faits relatifs à l’évolution de l’humanité (d’un groupe 

social, d’une activité humaine), qui sont dignes ou jugés dignes de mémoire ; les 

événements, les faits ainsi relatés. » 

Si les faits et dates apparaissent comme une condition nécessaire au travail de 

l’historien, ils n’en sont que les éléments de base, avec lesquels l’historien se doit de 

faire la lumière sur le passé. L’histoire apparaît plutôt comme le résultat d’un travail de 

reconstitution, mené selon une méthode rigoureuse. L’historien trouve les 

témoignages les plus pertinents afin de mener sa recherche, les interprète, avant de 

replacer les faits les uns par rapport aux autres, en définissant leurs liens, causes et 

conséquences potentielles. De ce fait, l’histoire apparaît, selon Pierre Bonnechere, 

enseignant-chercheur à l’université de Montréal, comme « le compte-rendu raisonné 

d’une enquête scientifique dans le passé humain à jamais refermé sur lui-même » 

(Bonnechere, 2008). 

Dans l’optique de lier l’histoire à la littérature, on peut s’intéresser aux 

recherches d’un historien en particulier. L’Italien Carlo Ginzburg revient sur la méthode 

d’étude des sources établie et discutée depuis le XIXe siècle : il cherche à reconsidérer 

la posture d’observateur « impartial » que l’historien adopterait face au document, et à 

mettre en suspens son savoir, toute la connaissance antérieure qu’il possède sur le 

sujet, pour mieux être impartial afin d’atteindre une forme de « vérité » recherchée. 

Cette « mise au noir intellectuelle » implique de se méfier de toute représentation afin 

d’en déjouer les pièges. De ce fait, il cherche à retrouver des significations culturelles 

aujourd’hui disparues, mais décisives dans la constitution du phénomène étudié, pour 

trouver la solution au problème historique posé. Ginzburg incite aussi à un 

déplacement du regard, à étudier des objets périphériques : de nouveaux champs 

d’investigation s’ouvrent avec un choix renouvelé de documents et de preuves 
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possibles, auxquels l’historien adapterait ses méthodes, dans une approche 

compréhensive des faits et gestes des différents protagonistes de l’histoire. La 

méthode de Ginzburg apparaît alors comme une sorte de guide pratique du regard et 

des savoir-faire à mettre en œuvre dans une recherche (Ginzburg, 1989). 

1.1.2. Qu’entend-t-on par littérature ? 

Définie par le dictionnaire Larousse, la littérature est « l’ensemble des œuvres 

écrites auxquelles on reconnaît une finalité esthétique ». Une seconde définition y est 

juxtaposée : il s’agit de l’« ensemble des connaissances et des études qui se 

rapportent à ces œuvres et à leurs auteurs ». Bien que sa définition soit discutée parmi 

la communauté des littéraires, elle renvoie ainsi aux ouvrages rédigés et aux études 

qui s’y rapportent. Si, étymologiquement, littérature signifie « chose écrite », la 

postérité d’une œuvre littéraire est avant tout construite par sa nécessaire lecture. 

Toutefois, nous allons nous limiter dans cette étude aux œuvres écrites ayant 

certes une finalité esthétique, mais dont le contenu renvoie à des éléments fictifs, 

mettant ainsi de côté, entre autres, le genre autobiographique et les témoignages 

directs. De ce point de vue, la littérature renvoie tout de même à une diversité 

d’ouvrages et de genres différents.  

1.1.3. Utiliser la littérature pour faire de l’histoire (d’un point de vue 

scientifique). 

1.1.3.1. Des disciplines exprimées sous forme de récit. 

Après avoir défini ces deux termes, on considère qu’il existe un point commun 

entre l’histoire et la littérature qui permet une étude conjointe des deux disciplines : 

elles sont toutes les deux exprimées sous forme de récit. Paul Ricoeur rappelle que le 

travail sur la narration et le récit est un incontournable de la discipline histoire, le récit 

étant la forme principale dans laquelle s’exprime et s’écrit l’histoire (Ricoeur, 1975). 

Pour Charles Heimberg, historien et professeur de didactique de l’histoire à l’université 

de Genève, l’histoire est une narration, une science sociale pour laquelle les pratiques 

narratives sont centrales, constitutives de ses objets (Heimberg, 2012). Il existe ainsi 

une dimension fondamentalement narrative de l’histoire, et la rhétorique exerce une 

emprise sur l’écriture des historiens. Le métier d’historien associe donc une pratique 

(repérer des traces, réunir des matériaux, produire des documents, construire des 

objets) et une écriture afin de rendre visible ce travail, qui met en scène l’opération 
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historiographique réalisée, produisant ainsi des récits avec des personnages et des 

intrigues. 

Parallèlement, la littérature prend évidemment une forme écrite, celle du récit 

pour une large partie de ses genres. Ainsi, Bernard Petit, cité par François Audigier et 

Christophe Ronveaux, explique que toute expérience humaine se donne dans une 

forme narrative (Audigier, Ronveaux, 2007). Littérature et histoire peuvent donc être 

rapprochées grâce à leur point commun principal : les deux disciplines s’expriment 

sous forme de récit, et donc leurs apports mutuels peuvent être questionnés. 

1.1.3.2. Des apports mutuels venant des deux disciplines. 

Charles Heimberg s’intéresse au lien entre l’histoire et la littérature : il cherche 

à montrer les apports mutuels des deux disciplines, sans pour autant en disqualifier 

une. Par exemple, il cite pour ce faire Sylvain Doussot, formateur en didactique de 

l’histoire et de la géographie, selon lequel l’usage de listes et de tableaux en histoire 

implique nécessairement l’usage de légendes et de narrations (Heimberg, 2012). Leur 

forme commune de récit permet de les rapprocher et de les faire fonctionner 

conjointement. 

Ainsi, la sociologue Priscilla Parkhust, professeure à l’université de Columbia, 

s’intéresse à la littérature, et à la manière dont elle se nourrit de l’histoire. Littéraire de 

formation devenue sociologue, elle puise dans les travaux d’historiens : la conjonction 

du social et du littéraire nécessite un sens aigu du contexte historique. Elle démontre 

l’importance croissante que prennent les études interdisciplinaires dans les universités 

américaines dans les années 2000 : les études littéraires poursuivent la tradition des 

études littéraires classiques, en portant une attention soutenue à l’analyse des textes 

par les méthodes linguistiques et rhétoriques ; mais elles interrogent le passé 

différemment pour construire leurs études de texte (Parkhust, 2005). 

Déjà au XIXe siècle, Gustave Lanson, le père de l’histoire littéraire (une 

discipline constituée comme domaine d’études avec des problématiques et 

méthodologies autonomes de l’histoire et de la littérature), définit un programme 

d’étude de la littérature conçu comme complémentaire à celui de l’histoire. Il reprend 

les objets des spécialistes de la littérature dans une analyse globale de l’inscription 

sociale de la littérature, à travers une analyse historique et sociologique de ces 

éléments. Soit il cherche à rattacher les œuvres dans leur contexte sociohistorique de 
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production (et donc le texte littéraire apparaît comme une expression plus ou moins 

directe des intérêts de groupe et de classe de l’auteur), soit il cherche dans le savoir 

historique établi les éléments nécessaires à la description du contexte social auquel 

rapporter le texte.  

Les analyses de l’histoire littéraire identifient des basculements culturels, 

sociaux et politiques cruciaux, invitant ainsi les historiens à se confronter à l’analyse 

historienne de ces césures, à savoir à devenir sensibles à leur réverbération dans 

d’autres sources, quitte à relativiser leur importance et les ressaisir dans d’autres 

problématiques. 

Ainsi, si la littérature se nourrit de l’histoire, l’inverse existe aussi. Cité par Judith 

Lyon-Caen et Dinah Ribard, l’historien Louis Chevalier estimait quant à lui en 1958 

que la littérature propose à l’histoire une immense documentation dont il faut expertiser 

l’authenticité, ainsi que des descriptions sociales permettant de faire saisir un passé. 

La littérature apparaît donc comme une source possible à l’histoire : le réel du passé 

se dérobant souvent à l’histoire, la littérature d’invention est susceptible de combler 

les vides de la documentation, une pratique qui est interdite à l’historien.  

1.1.3.3. Une combinaison des deux disciplines : le roman historique. 

Il existe un genre littéraire particulier à définir en priorité dans cette recherche : 

le roman historique. Ce cas particulier associe les deux disciplines de manière égale. 

Eric Bordas, cité par Sylvie Lalagüe-Dulac, définit le roman historique comme un « récit 

dont le cadre chronologique renvoie à une situation et des faits connus de l’histoire 

politique, un récit dont plusieurs personnages sont des figures attestées ou notoires 

de l’histoire ». Pour caractériser une œuvre comme étant un roman histoire, elle se 

doit d’être vraisemblable, d’éviter les anachronismes, et qu’il y ait une certaine distance 

temporelle entre l’époque concernée et l’écriture du roman. Ce genre de littérature doit 

séduire le lecteur, alors inconscient de la frontière quasi-invisible entre le réel et 

l’imaginaire (Lalagüe-Dulac, 2017). Les romanciers cherchent à configurer et transcrire 

l’histoire à leur façon en intégrant des sources des historiens et les genres de l’écriture 

historique. Ce rapprochement du roman à l’histoire dès le XIXe siècle donne au roman 

historique une forme de légitimité littéraire grâce à la constitution de l’histoire en 

discipline savante. Etudier un roman historique peut alors sembler intéressant pour 

entrer dans une période historique précise. 
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Toutefois, le roman historique ne sera pas le seul concerné par cette étude : 

nous nous intéresserons à l’ensemble des œuvres fictives, ancrées dans une époque 

précise, permettant d’informer sur des aspects culturels, politiques, sociaux, 

économiques, voire sur les univers mentaux, les représentations et les croyances 

propres à une époque donnée et à une civilisation précise.  

1.1.3.4. La littérature comme source pour l’histoire. 

Logiquement, on peut donc s’interroger pour savoir ce que l’histoire peut tirer 

de la littérature. Pour Priscilla Parkhust, concernant le champ historique, la littérature 

se trouve dans une position excentrique : les textes sur lesquels s’appuient les 

historiens sortent généralement des archives, souvent des écrits inédits et/ou d’ordre 

légal, religieux ou des chroniques officielles, parfois plus pertinents pour l’étude d’une 

époque ou d’un objet que la littérature. Toutefois, pour les sociétés anciennes, ces 

œuvres littéraires sont souvent les seules dont dispose le chercheur, notamment grâce 

au fait que les textes reconnus comme « littéraires » ont davantage survécu, en raison 

de leur valeur esthétique (Parkhust, 2005).  

Judith Lyon-Caen et Dinah Ribard ajoutent que ces sources anciennes sont 

souvent les seules traces d’événements plus larges : les historiens doivent 

reconstituer les faits rapportés par les textes, voire élucider leurs conditions de 

production et leurs cadres de réception. La littérature ancienne permet ainsi 

d’approcher des perceptions, des comportements collectifs, des visions du monde, des 

croyances, etc. Leur qualité de texte littéraire est parfois même remise en cause de ce 

point de vue : pour Florence Dupont, professeure émérite de littérature latine, ces 

textes se prêtent à une contextualisation et une étude historique, mais la lecture 

littéraire ne leur convient pas, étant généralement des performances orales sans cesse 

rejouées avant d’être rédigées (Lyon-Caen, Ribard, 2010). 

Cette affirmation s’applique moins pour l’histoire médiévale, et plus on 

s’approche du présent et de sociétés gouvernées par l’écrit, plus les archives non-

littéraires abondent. A la fin du Moyen Age, la littérature en tant qu’art de produire des 

beaux textes apparaît comme une activité spécifique. L’écart entre la source historique 

et la source littéraire se creuse. Toutefois, de nombreux historiens explorent les liens 

entre certains textes ou genres et les contextes politique, social, culturel ou 

« mental » : pour Jacques Le Goff, ces « documents de l’imaginaire » deviennent des 

documents d’histoire lorsqu’on en démêle le contexte. L’affirmation de l’activité 
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littéraire comme une activité spécifique implique de prendre en compte l’inscription des 

textes dans les contextes politiques, intellectuels et sociaux de leur production, ainsi 

que le mouvement de sacralisation esthétique des textes débuté au XVIIe siècle (Lyon-

Caen, Ribard, 2010).  

Ainsi, d’après Priscilla Pankhust, les œuvres littéraires éclairent sur le 

fonctionnement du social plus que sur les faits historiques (pour lesquels il existe des 

sources plus fiables). Mais pour saisir la société par la littérature, il faut comprendre 

ces œuvres comme une composante de la société étudiée, plutôt que comme un signe 

préexistant à l’enquête. Toutefois, cette utilisation de la littérature reste documentaire, 

et n’a rien de spécifiquement littéraire : la littérature fournit souvent un moyen en tant 

qu’elle offre des personnages et intrigues fictifs pour illustrer un propos, mais ne 

constitue que rarement la fin de l’analyse (Pankhurst, 2005). 

Néanmoins, Judith Caen-Lyon et Dinah Ribard affirment que les œuvres 

étiquetées comme relevant du réalisme littéraire du XIXe siècle fournissent des 

descriptions détaillées des sociétés réelles, où sont installés des personnages fictifs. 

Ils constituent ainsi une source tentante pour les historiens, décrivant les réalités 

sociales du passé, et rendant ainsi le monde lisible plus rapidement que des archives 

ne l’auraient fait (Caen-Lyon, Ribard, 2010). 

Enfin, plusieurs éléments, mis en avant dans un billet rédigé par les historiens 

Emilie Gimenez et Maxime Martignon, permettent de prendre la littérature au sérieux 

pour étudier l’histoire. La démarche de l’auteur doit ainsi être précisée dans une étude 

en histoire, tandis que l’œuvre doit être contextualisée et le discours tenu par le texte 

doit être analysé précisément pour étayer la vision qu’il donne. Le texte doit être défini 

selon sa production et sa réception, en prenant en compte l’histoire de sa 

transmission : la contextualisation permet à l’historien de comprendre son objet et de 

ne pas lui faire dire ce qu’il ne dit pas. Cette nécessaire historicisation de la littérature 

permet de l’objectiviser et de la détacher de certains a priori. La source doit être 

critique, tout comme les démarches épistémologiques de l’historien, afin de ne pas 

faire de la littérature un simple document de l’objet de l’histoire (Gimenez, Martignon, 

2011). 
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1.1.3.5. La méfiance de l’histoire à l’égard de la littérature ? 

La question d’utiliser la littérature pour faire de l’histoire fait toutefois l’objet d’un 

débat intellectuel vif. Pour certains, le texte littéraire est porteur de connaissances dont 

la découverte est rendue possible par le travail de l’historien ; tandis que pour d’autres, 

les opérations de contextualisation spécifique à la littérature permettent d’éclairer les 

textes et de les constituer en objets spécifiquement historiques.  

Priscilla Pankhurst argue que l’utilisation de la littérature comme source de 

l’histoire reste cependant documentaire, et n’a rien de spécifiquement littéraire. 

L’historien se sert des personnages et d’intrigues fictifs pour illustrer ses propos, mais 

la littérature ne sert que de moyen, elle n’est pas la fin de l’analyse. Les critiques 

dénoncent la naïveté de cette conception de la littérature comme expression directe 

de phénomène sociaux, passant à côté des spécificités de l’objet littéraire. 

François Audigier et Christophe Ronveaux rappellent que le récit est au premier 

plan dans les deux disciplines, mais montrent que des interrogations et des 

désaccords subsistent par rapport à la différence entre textes d’histoire et textes de 

fiction. Pour certains, le texte d’histoire est référencé au réel par l’intermédiaire d’un 

traitement spécifique des traces du passé. Pour d’autres, l’invention est nécessaire 

pour tout travail d’historien (Audigier, Ronveaux, 2007). 

Didier Cariou, maître de conférences en didactique de l’histoire à l’université de 

Bretagne occidentale, pose ainsi la question de savoir si l’histoire est menacée par la 

littérature, notamment en évoquant la question du linguistic turn des années 1970. Il 

s’agit d’une sorte de changement méthodologique affirmant que l’étude de histoire ne 

peut pas avoir lieu sans analyse du langage. Il y aurait ainsi une compétition entre 

l’histoire et la littérature concernant la connaissance et les représentations de la réalité 

historique. Le récit étant le mode d’expression privilégié des résultats de la recherche 

historique, le linguistic turn gomme la frontière entre histoire et littérature, assimilant 

l’histoire à la fiction (l’intelligibilité narrative se substituerait à l’explication historienne). 

Ainsi, le discours prétendument objectif et exprimant le réel ne serait qu’un discours 

imaginaire (Cariou, 2012). 

Ces propos ont été réfutés par les historiens : pour Michel de Certeau, le 

discours historien se présente comme un texte « feuilleté », qui articule narration, 

production de sens, discours des différents historiens, et sources qui procurent une 
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certaine fiabilité. Les sources ne doivent alors pas être traitées comme des documents 

transparents censés fournir un accès direct à la réalité du passé, mais comme des 

monuments à envisager d’abord pour eux-mêmes, et dont il faut analyser la complexité 

des modalités de prise en compte du passé (Cariou, 2012).  

Toutefois, des méfiances persistent chez les historiens quant à l’utilisation de la 

littérature comme source historique. Certains de ces aspects sont évoqués par Judith 

Caen-Lyon et Dinah Ribard : les historiens mettent en garde contre les simplifications, 

les exagérations et les déformations des descriptions littéraires ; mais ils puisent tout 

de même dans la littérature, notamment des descriptions permettant de repérer des 

faits sociaux, d’illustrer ou de résumer des analyses, avec des personnages présentés 

comme archétypes. 

Une autre critique des revendications réalistes de la littérature est liée au point 

de vue de l’auteur : ce dernier étant immergé dans le monde social, l’objectivité n’est 

pas possible, et le travail d’objectivation est toujours limité. Le point de vue de l’auteur 

est néanmoins utile à l’historien quand son intérêt est porté sur les opinions des 

hommes et des femmes du passé, ou sur les représentations qu’ils peuvent avoir des 

réalités de l’époque et du monde social. L’écrivain est perçu comme vecteur de 

représentations collectives ou dominantes, le porte-parole d’une classe ou d’un milieu, 

ou encore comme un critique des opinions ou des représentations de ses 

contemporains (Caen-Lyon, Ribard, 2010). 

1.2. Utiliser la littérature en classe d’histoire. 

La question d’utiliser la littérature comme source pour l’histoire s’est donc déjà 

posée. Si elle est plébiscitée par certains, un grand nombre d’historiens la traitent avec 

méfiance. On peut donc s’intéresser à cette question à l’échelle d’un cours d’histoire. 

1.2.1. Didactique de l’histoire et didactique du français : des enjeux 

différents. 

Nicole Lautier et Nicole Allieu-Mary reviennent sur une définition de la 

didactique de l’histoire dans un article publié en 2008. Son objectif fondamental est 

l’« appropriation de l’histoire par les élèves », et elle porte son attention sur les savoirs, 

sur les pratiques des enseignants, et sur les modalités d’apprentissage. Elle est le 

produit de connaissances validées par la recherche universitaire, des élaborations 

disciplinaires remises en cause par la demande sociale, et d’un partage des 
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connaissances. L’enseignement de l’histoire repose sur une méthode 

d’apprivoisement et d’usage des connaissances historiennes, qui passe par la critique 

des sources, le contrôle du raisonnement comparatif, la périodisation pour construire 

le temps historique, le contrôle du degré de généralisation des concepts (Lautier, 

Allieu-Mary, 2008). 

Concernant l’enseignement de la littérature, Bertrand Daunay, professeur en 

sciences de l’éducation, spécialiste de la didactique du français, revient sur les 

évolutions qu’a connues la didactique du français. Cette dernière apparaît comme un 

champ de discussions théoriques, portant à la fois sur le statut des objets enseignables 

et les conditions de leur enseignabilité, sur la sélection des outils théoriques 

permettant d’étudier ces objets. Les pratiques interrogent la notion de littérature, ainsi 

que les pratiques de lecture des élèves, les pratiques d’enseignement de la littérature, 

etc. (Daunay, 2007). 

Sylvie Lalagüe-Dulac rappelle quant à elle que la didactique de l’histoire et la 

didactique de la littérature prennent toutes deux en compte les représentations 

mentales, mais leurs finalités et leurs conséquences sont différentes. Penser en 

histoire revient à mettre en œuvre les procédés d’historicisation nécessaires à la 

formalisation et la rationalisation du savoir scolaire. Toutefois, faire de l’histoire 

suppose d’être capable de prendre en considération l’univers mental des différents 

acteurs de l’histoire, et donc l’élève doit être mis en relation avec un Autre plus ou 

moins lointain (Lalagüe-Dulac, 2017). La didactique de la littérature s’appesantit quant 

à elle sur des sujets tels que l’usage de la langue, les procédés stylistiques, ou encore 

les émotions véhiculées par un texte. Si la lecture en histoire a pour but la 

connaissance du monde dont parle le texte, la lecture en français privilégie l’étude de 

la construction du texte en relation avec ses effets sur le lecteur.  

Charles Heimberg s’intéresse à quelques questions relatives à la construction 

d’une intelligibilité du passé, faisant potentiellement interagir l’histoire, l’analyse du 

langage et la littérature. Tout d’abord, le fait d’analyser le langage dans les sources 

étudiées permet de mettre en évidence l’absence de neutralité. De plus, la littérature 

apparaît comme un moyen d’interroger des niveaux intermédiaires selon des points 

de vue inédits de la description dense d’une société du passé. Enfin, l’apprentissage 

de la détermination de la nature des textes examinés permet d’être en capacité 
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d’adapter le niveau de lecture correspondant, c’est-à-dire de lire le texte pour ce qu’il 

est (Heimberg, 2012).  

1.2.2. Rôle de la fiction en classe d’histoire. 

Etant conscient des différentes approches didactiques en littérature et en 

histoire, on peut alors s’interroger sur le rôle de la fiction littéraire en cours d’histoire. 

1.2.2.1. Développer une approche critique du monde. 

L’invitation à faire des ponts entre les disciplines apparaît dès les programmes 

de 1985, à travers l’introduction d’objets présentés comme « communs », c’est-à-dire 

des textes qui fondent la culture républicaine française. Si cette approche 

transdisciplinaire n’a pas réellement donné lieu à des études didactiques en lien avec 

la complexité des cadres théoriques de référence ; elle a tout de même soulevé des 

réflexions sur les apports aux élèves.  

Nicole Lautier et Nicole Allieu-Mary se questionnent ainsi sur cette volonté 

d’outiller le « citoyen éclairé », actif dans la cité de demain. En combinant l’étude de la 

littérature et de l’histoire, les pratiques argumentatives des élèves sont convoquées, 

afin de mettre en œuvre une approche critique et problématique du monde. En traitant 

les sources littéraires selon la méthodologie historienne, les élèves exercent leur 

capacité d’être critique vis-à-vis d’un document, et exercent leur capacité 

d’argumentation (Lautier, Allieu-Mary, 2008).  

1.2.2.2. Appréhender et penser le temps passé. 

Didier Cariou étudie comment l’étude des textes littéraires peut permettre aux 

élèves de comprendre l’histoire. La réflexion des élèves peut s’enrichir dans l’analyse 

des procédés littéraires permettant de traiter le temps de la narration, tout comme le 

temps historique. De ce fait, les élèves expérimentent l’épaisseur du temps historique. 

En effet, la construction de la narration liée à des procédés spécifiquement littéraires 

met en série des événements dans le cadre d’une périodisation. Des relations sont 

mises en place entre les événements historiques par le biais de la littérature, faisant 

ainsi prendre conscience aux élèves d’une distance temporelle entre le passé et le 

présent, et leur permettant d’ordonner des événements plus ou moins proches. Cité 

par Didier Cariou, Paul Ricoeur considère que « le temps devient humain dans la 

mesure où il est articulé sur un mode narratif » (Cariou, 2012). La narration littéraire 

vient permettre de lier les événements repérés par les études historiennes, et leur 
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donner du sens, d’une manière plus compréhensible pour une personne novice sur le 

sujet.  

1.2.2.3. Reconstituer un univers passé. 

Didier Cariou suppose que la littérature favorise une appréhension spécifique 

du passé pour se représenter une expérience révolue des hommes du passé, pour 

construire ce qu’Henri Moniot a appelé un « commerce avec le passé », qui fonde 

l’apprentissage de l’histoire (Cariou, 2012).  

Les récits de fiction constituent ainsi une source possible pour l’histoire. Pour 

François Audigier et Christophe Ronveaux, le texte qui narre l’action ne constitue pas 

le sens de ce qui a eu lieu, mais le narrateur reconstitue un univers, un décor, il décrit 

des êtres posant ou subissant des actes. Le monde créé se comprend ainsi à partir 

des artifices du texte. Le lecteur construit un monde à partir des procédés littéraires 

mis en œuvre dans un corpus de textes. Les différents textes traitant d’un même sujet 

produisent des histoires diverses, chacune construit d’un certain point de vue : ces 

histoires sont complémentaires, et le passé peut être revisité en conservant une vision 

critique par rapport aux sources. La littérature permet ainsi aux élèves de se construire 

des représentations du passé, des images de ce passé ; une construction nécessaire 

à toute représentation de l’histoire. Le fait que les acteurs soient d’abord des individus 

et non des « collectifs » crée chez le lecteur une impression de vrai, contribuant à la 

construction de cet imaginaire du passé. Cet aspect rejoint l’idée de la microhistoire, 

souvent réduite, comme la littérature, à une fonction illustrative dans les manuels 

scolaires, ou comme une manière d’introduire les élèves au monde qui va être étudié 

en histoire. Ces récits de fiction viennent « montrer » les événements aux élèves, dans 

le but de faire entrer les élèves dans une autre expérience humaine (Audigier, 

Ronveaux, 2007). 

1.2.3. Ce que dit le programme scolaire. 

On a montré que la littérature pouvait jouer plusieurs rôles en cours d’histoire. 

Toutefois, il ne faut pas exclure de s’intéresser au programme scolaire, qui vient cadrer 

les objets d’étude en classe d’histoire. 

L’ensemble des BO (Bulletins Officiels) en histoire-géographie mettent en avant 

la nécessité de développer chez les élèves la capacité de contextualiser, à savoir de 

mettre un événement ou une figure en perspective, de mettre en relation des faits et 
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des événements de natures, de périodes et/ou de localisations différentes, et de 

confronter le savoir acquis en histoire avec ce qui est entendu, lu et vécu. De plus, 

l’étude de sources est plébiscitée, tout comme le développement d’une capacité des 

élèves à construire une argumentation, c’est-à-dire à entreprendre une analyse 

critique des divers documents selon une approche historique.  

La littérature trouve sa place dans les programmes scolaires d’histoire de la 

sixième à la terminale, avec un poids plus ou moins important selon les niveaux. S’il 

n’est pas obligatoire d’utiliser des textes littéraires pour enseigner l’histoire, il est fait 

mention de quelques textes ou auteurs à étudier en particulier.  

En classe de sixième, le Thème 2 « Récits fondateurs, croyances et citoyenneté 

dans la Méditerranée antique au Ier millénaire avant J.-C. » incite à s’intéresser à 

différents récits constitutifs de l’identité des sociétés de l’époque, comme l’Iliade et 

l’Odyssée d’Homère, l’Enéide de Virgile ou encore des extraits de la Bible, afin de 

rendre compte des différentes croyances et mentalités à l’œuvre à cette période.  

En classe de quatrième, la fiche Eduscol du Thème 3 « Société, culture et 

politique dans la France du XIXe siècle » propose une approche transdisciplinaire : 

« Le programme de français de Quatrième proposant une découverte du roman 

réaliste ou naturaliste et une approche des représentations de la société française du 

XIXe siècle, un enseignement pratique interdisciplinaire peut être mis en place avec 

cette discipline ». 

Au lycée, plusieurs auteurs plus littéraires sont cités dans le programme 

d’histoire de seconde, comme Erasme, Voltaire ou les auteurs intégrant les salons 

littéraires du XVIIe siècle, mais leurs ouvrages portent davantage sur des aspects 

philosophiques que sur des aspects littéraires. Toutefois, en première, des PPO 

(Points de Passage et d’Ouverture) sont centrés sur Alphonse de Lamartine et George 

Sand dans le Thème 2 « La France dans l’Europe des nationalités : politique et société 

(1848-1871) ». Ces PPO sont l’occasion d’étudier leurs œuvres d’un point de vue 

historien, afin de dégager leurs revendications politiques. Enfin, le programme 

d’HGGSP (Histoire Géographie Géopolitique Sciences Politiques) de terminale 

propose un Thème 3 « Histoire et mémoires », dont l’objet de travail conclusif 

« L’histoire et les mémoires du génocide des Juifs et des Tsiganes » comporte un jalon 

spécifique dédié, intitulé « Le génocide dans la littérature et le cinéma ».  
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Si la littérature est ponctuellement présente dans les programmes comme 

support d’étude d’un sujet historique, elle se retrouve aussi dans les manuels scolaires. 

François Audigier et Christophe Ronveaux distinguent deux types de documents dans 

les manuels : ils sont souvent composés d’un texte d’auteur censé présenter l’état des 

savoirs aux élèves ; ainsi que d’un ensemble de textes, images, voire de questions et 

de propositions de travail, que les deux auteurs résument sous le terme « auxiliaires ». 

Parmi ces « auxiliaires », on retrouve régulièrement des extraits d’œuvres littéraires, 

présents dans le but d’illustrer le texte explicatif d’auteur, ou de servir de point de 

départ à un questionnement (Audigier, Ronveaux, 2007).  

1.2.4. Avantages. 

La littérature présente plusieurs avantages à être étudiée pendant un cours 

d’histoire. 

1.2.4.1. Apports de la littérature pour le cours d’histoire. 

Didier Cariou met en avant à travers ses travaux de recherche que lorsque 

l’enseignant envisage la lecture en premier dans le déroulement du cours, lorsque les 

élèves ne possèdent pas de savoirs préalables sur le sujet étudié, utiliser la fiction 

littéraire fait naître un besoin de documentation, étayé par l’enseignant, afin de 

comprendre les éléments présentés dans la fiction. Ces savoirs factuels apportés par 

d’autres documents et par l’enseignant apparaissent alors comme des éléments de 

résolution des problèmes posés par la lecture (Cariou, 2012).  

François Audigier et Christophe Ronveaux ajoutent que ces écrits ne sont pas 

présentés comme des savoirs à mémoriser, mais comme des références permettant 

de construire des représentations chez les élèves. Mêlés à d’autres textes, ces 

représentations s’enrichissent, devenant plus diversifiées et complexes. L’enseignant 

introduit ensuite des concepts spécifiques à l’historien, qui ne sont pas dans les 

sources littéraires utilisées (Audigier, Ronveaux, 2007). Utiliser la littérature en cours 

est ainsi un moyen original de faire comprendre aux élèves les mœurs et les valeurs 

d’une société, leur quotidien, etc.  

1.2.4.2. Apports de la littérature pour l’élève. 

Dans leur diversité, les documents qualifiés par François Audigier et Christophe 

Ronveaux d’« auxiliaires » permettent aux élèves de construire un monde particulier, 

comportant deux dimensions. La première est celle du monde de référence, c’est-à-
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dire le monde dont on parle, à une époque donnée. La seconde est le monde de la 

discipline scolaire, à savoir une manière spécifique de construire le monde de 

référence par l’usage d’une diversité de documents et par les différentes façons de les 

utiliser. Ainsi, utiliser la littérature contribuer à construire chez l’élève une vision 

d’ensemble de l’événement historique, de la période (Audigier, Ronveaux, 2007). En 

effet, Didier Cariou montre que la fiction favorise une appréhension du temps 

historique, en tant qu’elle fournit une clé de compréhension des hommes du passé par 

les élèves, la capacité individuelle à se situer dans le temps étant nécessaire à toute 

opération historique (Cariou, 2012).  

De plus, pour Sylvie Lalagüe-Dulac, l’utilisation de romans, et notamment de 

romans historiques destinés à la jeunesse, est pertinente dans la construction de 

savoirs historiques scolaires, en tant qu’il s’agit d’un genre littéraire spécifique qui 

séduit le lecteur, inconscient d’une frontière quasi-invisible entre le réel et l’imaginaire. 

Si ce genre littéraire peut être limité dans le cadre de l’enseignement de l’histoire, il 

possède la capacité de séduire certains lecteurs, en tant qu’entrée originale dans 

l’étude d’un sujet historique (Lalagüe-Dulac, 2017). Cependant, cette affirmation ne 

s’applique pas à tous les genres littéraires.  

1.2.5. Inconvénients. 

Utiliser la littérature en cours d’histoire présente aussi des inconvénients, dont 

le professeur doit être conscient avant d’engager une séance centrée sur la littérature. 

1.2.5.1. Des difficultés quant au langage utilisé et à la compréhension ? 

L’une des difficultés que peuvent rencontrer les élèves est liée au langage 

employé dans les fictions littéraires, surtout celles datant d’une époque plus éloignée 

de la leur, où le vocabulaire peut être compliqué à comprendre. Il faut donc donner 

aux élèves les moyens de comprendre ces textes avant de les faire travailler dessus, 

c’est-à-dire qu’il faut leur expliquer le vocabulaire difficile, voire contextualiser le texte 

étudié afin que les élèves soient conscients que la fiction se rattache à l’histoire.  

Jean-Louis Dufays, docteur en philosophie et lettres, enseignant en didactique 

du français, considère l’élève comme étant un lecteur « ordinaire, naïf ou faible », 

c’est-à-dire qu’il n’arrive pas forcément à lier toutes les informations présentes dans 

un texte, afin d’en faire un ensemble cohérent. Cette difficulté à comprendre le texte 

dans son entièreté fait que l’élève ne parvient pas à relier les informations, et donc 
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prend difficilement du recul sur le texte pour faire la différence entre la fiction et la 

réalité historique. François Audigier et Christophe Ronveaux précisent que la 

compréhension des élèves d’un texte se fait par la construction d’un monde, pour 

laquelle les écrits sont une aide et un support : ils décrivent et racontent des histoires 

singulières qui renvoient à d’autres expériences humaines une fois une généralisation 

effectuée (Audigier, Ronveaux, 2007).  

1.2.5.2. Des éléments à prendre en compte dans la mise en place d’une séance, 

pouvant entraîner des difficultés.  

Avant de mettre en place une séance portée autour du texte littéraire en histoire, 

il est nécessaire d’être conscient des représentations existantes afin de ne pas se 

retrouver en difficulté lors de la séance.  

Didier Cariou montre que l’histoire est généralement perçue par les professeurs 

et les élèves comme une discipline « réaliste », installée dans une logique de 

transmission et de mémorisation d’un savoir factuel sur la réalité passée. Les 

documents mobilisés sont souvent les plus concrets possibles pour favoriser le 

prélèvement d’informations, effaçant le caractère littéraire du document lorsqu’il s’agit 

d’un texte littéraire. Les élèves n’accordent le statut d’événement qu’à ce qu’ils jugent 

important, c’est-à-dire lorsque l’événement entraîne un changement.  

Lorsque la fiction met en scène des faits historiques attestés et dresse un 

tableau de la société concernée le plus fidèle possible, le cadre historique nécessaire 

à la compréhension du texte n’est pas toujours connu du lecteur, ce qui nécessite que 

l’enseignant présente le contexte avant d’étudier ce document. Et même lorsque les 

élèves sont conscients d’éléments permettant de comprendre le texte, il faut veiller à 

leur mode de raisonnement.  

Les élèves raisonnent en effet par analogie, transférant au passé des modes 

d’explication ayant fait leurs preuves au quotidien. Sylvie Lalagüe-Dulac distingue 

deux modalités du raisonnement analogique appliqué à l’étude de ces sources 

littéraires par les élèves : une analogie passé-présent, mais aussi une analogie passé-

passé, lorsque l’élève possède déjà une culture historienne. Les élèves interprètent 

donc les événements évoqués selon leurs représentations, toute nouvelle information 

étant interprétée dans des cadres mentaux préexistants. Il faut donc prendre en 

compte le savoir initial des élèves avant de faire étudier un texte littéraire, c’est-à-dire 
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être conscient du crible à travers lequel les élèves essaient de comprendre les propos 

de l’enseignant ou du document étudié puisque ces conceptions antérieures filtrent, 

trient et modifient les informations reçues (Lalagüe-Dulac, 2017).  

Enfin, il faut veiller à ne pas amener les élèves à se trouver entre la communauté 

discursive historienne, et la communauté discursive littéraire, et donc ne pas 

questionner les élèves sur des interprétations littéraires des textes. 

1.2.5.3. Des confusions entre histoire et récit de fiction. 

On peut supposer que les élèves fassent des confusions au cours de l’étude 

d’un texte entre l’aspect historique du texte et son caractère fictionnel. Nicole Lautier 

et Nicole Allieu-Mary mettent en avant un paradigme pédagogique dominant en 

histoire : le modèle des 4R, selon lequel le « texte » en histoire fonctionne au 

Réalisme, aux Résultats, au Refus du politique dans le but de fabriquer des Référents 

consensuels. Le texte serait alors directement appréhendable et compréhensible, la 

discipline transmettant ce qui est acquis, ce qu’on tient pour vrai. Cette vision contribue 

à donner aux élèves la vision d’un document en histoire censé dire la « vérité ».  

Toutefois, les élèves doivent questionner l’objectivité d’un document pour faire 

de l’histoire, tout document étant porteur d’intention, volontaire ou non. Lucie Gomes 

remarque que ses élèves arrivent à la conclusion que seuls les documents 

scientifiques écrits par des historiens peuvent être objectifs, montrant qu’une grande 

partie des documents, y compris les textes littéraires, sont considérés comme porteurs 

d’intention. Cette étude confirme les propos de Nicole Lautier et Nicole Allieu-Mary 

selon lesquels le document en histoire est vu par eux comme transmettant la « vérité » 

(Gomes, 2019).  

Enseigner l’histoire à travers la littérature favorise l’imaginaire, la 

fictionnalisation, et donc les conceptions générées par la lecture ne correspondent pas 

forcément à l’objectif de l’enseignant. C’est ce que montre Sylvie Lalagüe-Dulac. Pour 

les spécialistes de la littérature, les émotions et les rapprochements d’idées (à l’image 

des métaphores par exemple) peuvent être considérés comme des éléments 

parasites, brouillant la réception d’une œuvre. Le risque de présenter un document 

littéraire est que les élèves aient une perception plus romanesque qu’historique lors 

de l’étude de ce document. Les personnages principaux étant souvent fictifs et la 

perception de la réalité relevant du statut des personnages, les élèves peuvent parfois 
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critiquer excessivement le document, faisant de son contenu une fiction inapplicable 

au sein d’un cours d’histoire. Néanmoins, un élève ne faisant pas la distinction entre 

fiction et histoire peut inscrire dans sa mémoire certains personnages historiques 

comme étant fictifs puisque présents dans un texte fictif (Lalagüe-Dulac, 2017).  

1.3. L’utilisation des documents textes en classe d’histoire. 

Utiliser la littérature en cours d’histoire passe forcément par l’utilisation d’extraits 

d’ouvrages littéraires, plus ou moins longs, et prend donc la forme de documents. On 

peut ainsi s’interroger sur ce qu’implique d’utiliser des documents en classe d’histoire. 

1.3.1. Le rôle du document texte en classe d’histoire. 

1.3.1.1. Qu’entend-on par document texte ? 

L’étude de documents apparaît comme la base du travail de l’élève et de 

l’historien, l’histoire étant une connaissance acquise par le biais de traces qu’il convient 

de toujours questionner. Leur extrême diversité s’observe à travers leurs nombreux 

statuts, natures, ou encore intérêts suscités. Issu du latin documentum, « ce qui sert à 

instruire », le terme est défini dans le Petit Robert comme étant « tout ce qui sert de 

preuve, de témoignage ». Pour Charles-Victor Langlois et Charles Seignobos, l’histoire 

se fait à partir de la recherche de documents, qu’ils définissent de cette manière : 

« traces laissées par les pensées et les actes d’autrefois ». Ils ajoutent : « Parmi les 

pensées et les actes des hommes, il en est très peu qui laissent des traces visibles et 

ces traces lorsqu’il s’en produit sont rarement durables ; il suffit d’un accident pour les 

effacer » (Langlois, Seignobos, 1898). De manière pratique, Gérard Granier et 

Françoise Picot définissent le document de cette manière : « tout support pédagogique 

de travail permettant de transmettre des connaissances et de faire acquérir des 

compétences méthodologiques (Granier, Picot, 2002). 

En reprenant cette dernière définition, le document texte apparaît comme un 

support pédagogique de travail, rédigé sous la forme d’un texte, permettant de 

transmettre des connaissances ou de faire acquérir des connaissances 

méthodologiques. Dans le cadre de la littérature, ce document texte fait office de 

témoignage du passé, ou du moins des pensées et des actes des hommes d’autrefois, 

pour reprendre les propos de Langlois et Seignobos.  
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1.3.1.2. Pourquoi utiliser le document texte ? 

Pour Gérard Granier et François Picot, le document est au cœur des enjeux 

didactiques et pédagogiques de l’enseignement de l’histoire, et suscite de nombreux 

questionnements par rapport à son utilisation en classe. Le meilleur document sur le 

plan pédagogique est celui qui est susceptible d’être compris par des élèves et de les 

intéresser, voire de les surprendre. Il doit donc répondre à des critères de lisibilité et 

d’attractivité, parfois en contradiction avec l’offre disponible de documents 

scientifiques. Ce document doit alors être de taille modeste, et doit être porteur 

d’informations avant même qu’on ne le convoque pour usage scolaire (Granier, Picot, 

2002). Gérard Pinson met ainsi en avant le fait que le document texte est le document 

le plus fréquemment utilisé en classe. Il distingue alors différentes fonctions 

attribuables au document utilisé en classe d’histoire, réunies dans le tableau reproduit 

ci-dessous : 

La démarche Le rôle du document Le type de documents L’activité des élèves 

Illustrative Il valide le discours du 

professeur. 

Documents 

contemporains des faits 

étudiés ou témoignant 

de ces faits. 

Ils constatent. 

Inductive Il accompagne un 

discours historique 

produit par le 

professeur. 

Idem. Ils répondent à des 

questions. Ils prélèvent des 

informations qui servent à 

valider le discours du 

professeur. 

Inductive 

autonome 

Il sert de point de 

départ à la production 

d’un discours par les 

élèves. 

Idem. 

Documents non 

contemporains : textes 

d’historiens, fictions. 

Ils prélèvent des 

informations pour produire 

un discours qui sera validé 

par le professeur. 

Problématisante Le document 

interroge le fait en 

proposant une 

interprétation. 

Tous documents 

proposant une 

interprétation 

problématique des faits. 

Ils dégagent des points de 

vue, des interrogations : 

produisent des hypothèses 

qu’ils devront valider ou 

non. 

Reproduction d’un tableau extrait de Pinson G., (2007), Enseigner l’histoire : un métier, 

des enjeux. Collège, lycée, Caen, CRDP de Basse-Normandie, p. 112. 

Si la fiction est explicitement mentionnée dans ce tableau, en lien avec une 

démarche inductive autonome, certaines œuvres de littérature fictionnelles peuvent 
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être utilisées dans le cadre de démarches illustratives ou inductives. En effet, les 

œuvres littéraires correspondent à la caractérisation de Gérard Pinson, en tant qu’elles 

peuvent être contemporaines de faits étudiés, voire qu’elles témoignent de ces faits 

(Pinson, 2007). 

1.3.1.3. Ce que dit le programme scolaire. 

L’étude de sources est plébiscitée dans tous les programmes scolaires. Les BO 

considèrent que les élèves doivent apprendre à contextualiser les documents, c’est-à-

dire à mettre un événement ou une figure en perspective, à mettre en relation des faits 

et des événements de natures, de périodes et de localisations différentes, et à savoir 

confronter le savoir acquis en histoire avec ce qu’ils entendent, lisent et vivent. Les 

élèves doivent aussi acquérir une autre compétence, celle de construire une 

argumentation, qui ne peut se faire sans recourir à l’analyse critique d’un document 

selon une approche historique.  

Les manuels scolaires sont quant à eux souvent composés d’un texte d’auteur, 

censé présenter l’état des savoirs aux élèves, ainsi que d’un ensemble de textes, 

d’images, qui constituent ce que François Audigier et Christophe Ronveaux appellent 

« auxiliaires », et qui sont censés renvoyer à « ce qui s’est réellement passé ». Ainsi, 

les documents écrits apparaissent souvent sous la forme d’extraits brefs, réalisés en 

fonction de l’objet étudié et non dans le souci d’une fidélité à l’œuvre. Il ne s’agit pas 

de traiter de l’expérience du romancier, mais plutôt de donner à voir l’expérience. Les 

écrits fonctionnent plutôt comme des témoignages individuels, apportant la preuve de 

ce que les historiens racontent, et nourrissant des imaginaires (Audigier, Ronveaux, 

2007).  

1.3.2. Avantages. 

On suppose qu’utiliser des documents textes peut avoir des avantages pour les 

élèves en cours d’histoire, et donc il convient de se questionner sur ces possibles 

avantages. 

1.3.2.1. Apports du document texte pour l’élève. 

Sylvie Lalagüe-Dulac remarque à travers ses recherches que beaucoup 

d’enseignants en cycle 3 font étudier en histoire des fictions historiques, susceptibles 

de captiver davantage les élèves qu’un cours ordinaire, et de leur faire prendre 

conscience du passé. Elle cite ainsi Umberto Eco, qui affirme que les agissements des 
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personnages serviraient à faire mieux comprendre l’histoire, puisqu’ils en disent 

beaucoup sur une époque même s’ils sont inventés. Par ailleurs, le fait de varier les 

modalités pédagogiques permet d’intéresser davantage les élèves, ou du moins de les 

faire travailler différemment, dans une perspective pluridisciplinaire. Elle cite les 

travaux d’Yves Reuter, qui démontre qu’il existe une richesse des fonctions 

didactiques attribuées au récit. En effet, le récit permettrait entre autres d’actualiser, 

d’incarner ce qui est absent (fonction objectivante du récit), de susciter la réflexion 

pour progresser (fonction médiatrice), ou encore d’engager l’élève dans un travail et 

donc de le faire sortir de sa position d’extériorité (fonction implicative). L’utilisation du 

document sous le forme d’un texte, et plus précisément d’une fiction littéraire n’est 

donc pas à exclure dans la construction de séances de cours en histoire (Lalagüe-

Dulac, 2017).  

Par ailleurs, François Audigier et Christophe Ronveaux citent le modèle 

dynamique de Bronkart et Schneuwly de 1983 appliqué à la didactique du français, 

selon lequel il existe des « systèmes relativement stabilisés et cohérents de production 

pour les différents types de texte ». Ce modèle prévoit différents niveaux et types 

d’opérations correspondant à différentes questions que se pose un auteur ; le premier 

niveau portant sur le contexte de production de l’œuvre, le deuxième sur l’organisation 

et la structuration des contenus, et le troisième sur la désignation des éléments du 

texte et leurs connexions. Cette manière d’étudier le document peut s’appliquer, au 

moins pour le premier niveau, à l’enseignement de l’histoire : elle permet de diviser la 

complexité du document en scindant les différentes tâches, tout en s’intéressant aux 

différents contenus du texte et leurs connexions (Audigier, Ronveaux, 2007). Cette 

manière d’étudier une fiction littéraire pourrait donc s’appliquer à l’enseignement de 

l’histoire : l’élève serait alors en mesure de questionner à la fois le contexte de l’œuvre, 

ses contenus historiques, et les liens qui existent entre eux au sein de ce texte, 

permettant ainsi à l’élève d’être compétent lorsqu’il en vient à croiser ces différents 

éléments.  

1.3.2.2. Apports du document texte pour le cours. 

Gérard Granier et Françoise Picot questionnent la place du document dans les 

pratiques de classe. Ils évoquent ainsi un « règne du tout-document », c’est-à-dire que 

le cours apparaît comme une suite d’études de documents, exploités toujours de la 

même manière. Les documents ne sont alors pas toujours liés entre eux, mais 
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juxtaposés de manière linéaire suivant le plan du cours. Cette idée du tout-document 

est justifiée par la nécessité du concret, et la volonté de mise en activité de l’élève, 

censé construire son propre savoir. Cette approche est alors souvent mécanique et 

répétitive, voire source d’ennui pour les élèves.  

Toutefois, en développant le travail autonome et en groupe des élèves, la 

question de la place du document dans l’acquisition de connaissances historiques se 

pose à nouveau : l’élève doit sélectionner les documents et les informations sur 

lesquels travailler, les hiérarchiser, les comprendre et les exploiter, faisant ainsi de lui 

un élève actif et compétent (Granier, Picot, 2002). 

1.3.3. Difficultés des élèves. 

Les documents textes posent problème pour certains élèves, qui se retrouvent 

en difficulté au moment de les étudier.  

1.3.3.1. Difficultés dans la lecture du texte. 

Les chercheuses en didactique des langues Anne Soussi, Anne-Marie Broi et 

Martine Wirthner se sont intéressées aux difficultés de différentes natures en lecture, 

surtout lorsqu’il s’agit de rendre compte de sa compréhension en répondant à des 

questions ouvertes, exigeant une réflexion sur le texte lu. Leur étude est réalisée sur 

des élèves de sixième, en analysant leurs réponses et leurs stratégies utilisées face 

au texte, afin de mettre en évidence les principales difficultés. Lorsque la question 

porte sur une lecture locale, à savoir une question de repérage dans le texte, les 

réponses sont dans l’ensemble mieux réussies que les réponses à une question 

ouverte. Les actions qui nécessitent d’avoir une vue d’ensemble du texte donnent lieu 

à de nombreuses difficultés, notamment lorsqu’il s’agit de faire une synthèse du texte, 

d’identifier ses idées principales et d’éliminer les détails du texte. Comprendre les 

arguments de l’auteur et les exprimer posent problème aux élèves, encore plus 

lorsqu’il s’agit de questions ouvertes. La plupart des élèves montre une difficulté à 

appréhender le texte comme une entité : ils le conçoivent comme une suite de phrases, 

dont ils perçoivent mal les liens. De ce fait, leur mobilité à l’intérieur du texte est 

restreinte, d’autant plus que certains d’entre eux se retrouvent bloqués régulièrement 

par des termes compliqués ou des consignes imprécises (Soussi, Broi, Wirthner, 

2007). 
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Considérant ces difficultés de lecture, Didier Cariou s’intéresse alors à la 

manière dont les élèves étudient ces textes. Placés en situation d’apprentissage, les 

élèves transforment d’abord le savoir historique en savoir du sens commun pour lui 

donner du sens. Ainsi, ils entrent dans le texte en l’interprétant à l’aide de théories sur 

le monde socialement construites, forgées par leur propre expérience sociale. Le 

document est donc initialement abordé par l’élève à travers le prisme de ce qu’il sait, 

ou croit être vrai. Le rôle de l’enseignant, par son choix de documents et par le 

questionnement qu’il met en place, est de pousser l’élève à surmonter l’obstacle que 

représentent ces représentations mentales. 

Sylvie Lalagüe-Dulac précise ainsi que, pour étudier un texte littéraire, il faut 

faire cohabiter deux Communautés Discursives Disciplinaires Scolaires (CDDS), celle 

de la littérature et celle de l’histoire. L’élève doit se constituer en « sujet scientifique 

scolaire », c’est-à-dire se positionner dans un champ d’activité, afin de s’approprier les 

pratiques de la communauté concernée. Certains élèves peuvent être perturbés, ne 

sachant pas où se placer : il faut préciser dès l’entrée dans le sujet que l’étude du 

document doit se faire d’un point de vue historique, les deux communautés ayant des 

pratiques, des cadres théoriques et des finalités différents (Lalagüe-Dulac, 2017).   

1.3.3.2. Difficultés dans la compréhension du texte.  

Sylvie Lalagüe-Dulac rappelle que lire un document répond à une démarche en 

histoire, en principe connue des élèves, selon laquelle il convient d’identifier le 

document, de hiérarchiser les informations contenues, et de produire un explication 

permettant de comprendre le fait historique étudié. Le lecteur doit comprendre, au sens 

de « prendre ensemble » les données du texte pour les relier en un tout cohérent, et 

donc aller au-delà de ce que le texte dit explicitement, ce qui se heurte à la faible 

culture historique des élèves. Les personnages peuvent aussi affecter la 

compréhension des élèves, qui risquent de faire des confusions sur l’historicité des 

personnages, les relations entre personnages historiques et personnages fictifs dotant 

ces derniers d’une certaine historicité. S’agissant d’un monde virtuel, beaucoup 

d’élèves négligent les précisions sur le cadre historique ou le contexte, étant centrés 

sur l’intrigue principale (Lalagüe-Dulac, 2017). 

Anne Soussi, Anne-Marie Broi et Martine Wirthner ajoutent que les élèves 

peinent généralement à identifier et comprendre les intentions de l’auteur, notamment 

lorsqu’il s’agit d’ironie, soulignée par des procédés textuels, alors que le texte 



28 
 

d’historien est souvent plus explicite. De même, faire des inférences à partir du texte 

pour exprimer une idée qui n’est jamais dite telle qu’elle semble être compliqué pour 

les élèves, qui tendent à étudier le texte littéraire sans prendre en compte toutes ses 

subtilités. Argumenter par rapport au texte implique pour les élèves de prendre de la 

distance par rapport aux différents points de vue, et d’identifier une réalité construite 

selon plusieurs angles de vue, parfois opposés. Ainsi, exploiter une fiction littéraire en 

histoire implique de comprendre le texte et ses subtilités (Soussi, Broi, Wirthner, 2007).  

1.3.3.3. Critiquer le document ? 

François Audigier revient sur le terme « critique », une des opérations par 

lesquelles toute activité de recherche en sciences sociales débute. Défini dans le 

Dictionnaire historique de la langue française (Rey, 1992), le terme critique signifie 

« capable de juger, de décider ». La critique est une exigence pour comprendre le 

fonctionnement des sociétés étudiées, une attitude et une pratique obligées pour les 

enseignants et les chercheurs en histoire. La question de la vérité par la distinction du 

vrai et du faux est au centre de la volonté de rendre l’histoire autonome : l’usage 

rigoureux de la critique est un critère de validation du texte en histoire. La formation 

critique est une des finalités de l’enseignement de l’histoire. Les documents 

apparaissent comme des supports privilégiés de cette critique : les élèves n’étant pas 

des réceptacles du discours de l’enseignant, ils doivent être mis en activité par le jeu 

d’exercices. Les documents agissent alors comme illustration ou preuve des propos 

du professeur, mais aussi de plus en plus comme le point de départ d’une recherche 

ou comme source d’informations. L’important n’est pas la compréhension et 

l’apprentissage d’un texte, mais l’élaboration d’une argumentation et d’hypothèses à 

partir de ce texte, dans un dialogue élève/enseignant (Audigier, 2018). 

Lucie Gomes montre alors que les procédures rituelles concernant l’étude d’un 

document sont connues des élèves, mais que l’élève est compétent seulement lorsqu’il 

est capable de travailler dans des situations inédites en se servant de ce qu’il a appris 

précédemment, d’après les travaux de Bernard Rey (2012). L’élève se doit alors de 

savoir articuler les échelles de lecture d’un document pour l’étudier correctement, et 

de l’effectuer pour chaque document. Cette démarche revient à soumettre à la critique 

historienne un témoignage du passé, afin de permettre la construction de nouveaux 

modèles explicatifs, différents de ceux de l’auteur. Il faut donc articuler une échelle de 

lecture macro, c’est-à-dire rechercher les données contextuelles du document (auteur, 
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date, nature) ; et une échelle de lecture micro, à savoir une lecture des informations 

présentes dans le texte, transmettant ce que dit ou représente l’auteur. Si ces deux 

échelles sont traitées de manière séparées, les élèves dépendent des façons dont 

l’auteur traite les événements. Ainsi, appliqué à des élèves, Lucie Gomes remarque 

que cette compétence mobilisée à l’étude de texte est mieux maîtrisée que lorsque les 

élèves étudient une image : ils produisent d’eux-mêmes des modèles explicatifs qu’ils 

mettent en tension avec des données sélectionnées. Cette différence est confirmée 

par François Audigier et Didier Cariou dans leurs recherches respectives, selon 

lesquelles l’étude critique d’une image est plus difficile pour les élèves que celle d’un 

texte, l’image disant « la réalité » (Gomes, 2019).  

1.4. Etudier les mythes et les croyances en histoire. 

Un dernier point est à prendre en compte dans ce cadre théorique, celui de 

l’étude des mythes et croyances en cours d’histoire. En effet, les données recueillies 

portent sur l’étude avec des classes de sixièmes du Thème 2 « Récits fondateurs, 

croyances et citoyenneté dans la Méditerranée antique au Ier millénaire avant J.-C. ». 

Les textes littéraires fictifs étudiés au cours de ce thème sont donc des récits 

particuliers, des mythes, et renvoient à des questions de croyances.  

1.4.1. Pourquoi lier les mythes et la littérature dans l’enseignement de 

l’histoire ? 

Le philosophe Jean-Michel Muglioni étudie la question de l’enseignement des 

mythes en histoire, et plus largement de l’enseignement du fait religieux. Il délimite le 

mythe comme n’étant pas le récit d’événement historiques, mais un objet de 

croyances. Au Ve siècle avant J.-C. naît la critique historienne avec Hérodote, qui se 

demande si ce que racontent les mythes fondateurs a réellement existé, amenant ainsi 

à séparer raison et mythe. L’apparition de cet usage rationnel du mythe comme étant 

une œuvre d’imagination suggestive fait que la question n’est pas de savoir si on croit 

ou non, mais de chercher avec le mythe à accéder à une vérité d’ordre moral (Muglioni, 

2018).  

Paul Veyne s’intéresse aux modalités de la réception des mythes chez les 

Grecs, aux différentes réactions qu’il peut susciter, de l’adhésion naïve au scepticisme 

critique. Pour lui, on peut croire à des choses contradictoires à partir du moment où on 

reconnaît la pluralité des programmes de vérité. Une stratégie critique principale du 
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mythe est le « principe des choses actuelles », c’est-à-dire qu’on rejette du mythe tout 

ce qu’on ne peut pas observer dans son temps, comme le merveilleux et le surnaturel, 

pour mieux affirmer que le noyau du mythe est vrai. Le mythe remplit une fonction 

sociale, sans être vraiment pris au sérieux pour lui-même : l’essentiel réside dans le 

consensus qui règne en les citoyens, la solidarité entre les membres d’une même 

communauté ayant une légende collective. Il considère dès lors le mythe comme un 

récit, non réductible à une fonction religieuse (Paul Veyne, 1983). 

Les mythes apparaissent alors comme des récits de fiction dans le cadre de 

leur étude en classe d’histoire, au même titre que la littérature. Ils viennent tous deux 

témoigner des représentations d’une société, d’une culture, voire d’éléments politiques 

propres à une époque, sans pour autant être des descriptions explicites qui se veulent 

historiennes d’une époque. Dans cette perspective, les mythes peuvent être étudiés 

comme des œuvres littéraires de fiction en histoire, notamment leurs versions 

rédigées. La fiction, tout comme le mythe, génère son propre programme de vérité, et 

construit un monde régi par des lois autonomes.  

1.4.2. Pourquoi étudier les mythes ? 

L’étude des mythes fait partie intégrante de l’histoire, et donc ils sont 

nécessairement enseignés en classe, bien qu’ils aient peu fait l’objet de recherches 

en didactique. Etudier les mythes peut tout de même être rapproché de l’étude des 

romans historiques, étudiés par Sylvie Lalagüe-Dulac, dont elle dit qu’ils sont un genre 

qui « brouille la frontière entre le réel et le fictif », de manière à séduire le lecteur et 

rendre son récit crédible à ses yeux (Lalagüe-Dulac, 2017).  

Etudier les mythes en classe d’histoire permet aux élèves de distinguer des faits 

inventés des faits qui se sont réellement produits, et donc plus généralement de leur 

faire comprendre une des raisons pour laquelle ils sont amenés à étudier l’histoire à 

l’école. Ce type de support de cours permet aussi aux enseignants de développer chez 

leurs élèves des savoirs et des compétences pertinentes en tant qu’élèves, mais aussi 

en tant que citoyens en devenir. Il s’agit en effet d’un moyen original pour faire 

comprendre aux élèves les valeurs et représentations d’une société, ainsi que leur 

quotidien à travers les références faites à des lieux ou à des pratiques.  

De plus, l’élève doit savoir critiquer des sources, les comparer et savoir 

construire le temps historique pour faire de l’histoire. Ces capacités peuvent être 
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développées à travers l’enseignement des mythes, composés de merveilleux mais 

aussi d’une part de réel. Ils permettent d’introduire aux élèves la notion de complexité 

entre ce qui est dit et ce qui est écrit, et de leur faire comprendre qu’une source n’est 

qu’un point de vue, qui ne donne presque jamais de vérité générale sur une époque.  

1.4.3. Attendus scolaires. 

Les mythes sont essentiellement étudiés en classe de sixième, dont un thème 

est entièrement dédié à la question, le Thème 2 « Récits fondateurs, croyances dans 

la Méditerranée antique au Ier millénaire avant J.-C. ». L’étude est centrée dans ce 

thème sur les faits religieux, notamment les récits fondateurs, les croyances, ainsi que 

la religion civique. L’objectif du thème est de montrer la place structurante de ces récits 

dans les sociétés, dans l’identité des différents groupes humains. Il convient aussi de 

clarifier le rapport entre histoire et croyances, ainsi que le rapport entre histoire et 

mythes. Le but est donc de faire comprendre à l’élève comme distinguer l’histoire de 

la fiction, mais aussi de confronter les faits historiques et les croyances. Des textes 

littéraires sont ainsi explicitement mentionnés dans le programme et dans la fiche 

Eduscol consacrée au thème, incitant à étudier des textes tels que l’Iliade et l’Odyssée 

d’Homère, l’Enéide de Virgile, ou encore des extraits de la Bible.  
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2. Méthodologie. 

2.1. Mise en œuvre en classe. 

2.1.1. Construction de la séance et des activités. 

2.1.1.1. L’épisode du cheval de Troie dans l’Iliade d’Homère. 

La séance en question prend place en classe de 6e, au cours du Thème 2 : 

Récits fondateurs, croyances et citoyenneté dans la Méditerranée antique au Ier 

millénaire avant J.-C. ; et plus précisément dans le chapitre « Le monde des cités 

grecques ». Après avoir introduit le chapitre en posant le contexte et avoir étudié le 

fonctionnement d’une cité grecque, on s’intéresse aux mythes fondateurs de ces cités. 

C’est une séance qui associe l’histoire et la littérature étroitement, et qui permet de 

pousser les élèves à se questionner sur un texte littéraire, tout en interrogeant la 

source et sa fiabilité.  

J’ai ainsi préparé l’activité en coopération avec Christelle Servant, professeure-

stagiaire, afin d’être sûre que l’activité que je proposais corresponde à ce qu’elle 

attendait précisément de cette séance dans le cadre de son cours. L’activité est 

disponible en Annexe 1. Elle comprend une petite partie préliminaire avec un mémo, 

où les élèves remettent en place le contexte avec leur professeur, afin de savoir ce 

que sont l’Iliade et l’Odyssée. Le reste de l’activité porte sur une adaptation de l’Iliade, 

afin d’avoir un vocabulaire accessible pour les élèves. Ils devaient répondre à une 

série de questions, menant à repérer des éléments dans le texte, répondre à des 

questions, mais aussi faire des déductions par eux-mêmes à l’aide des informations à 

leur disposition. Le texte portait sur l’épisode du cheval de Troie. Cette deuxième partie 

de l’activité s’est déroulée au choix en binôme ou bien seul, bien que beaucoup d’entre 

eux aient choisi de faire l’activité seuls. 

2.1.1.2. L’Enéide de Virgile. 

L’activité portant sur l’Enéide est la première du chapitre « Rome : du mythe à 

l’histoire » en classe de 6e, au cours du Thème 2 « Récits fondateurs, croyances et 

citoyenneté dans la Méditerranée antique au Ier millénaire avant J.-C. ». Elle est 

disponible en Annexe 2. Après avoir introduit le chapitre en situant Rome 

géographiquement et chronologiquement, j’ai fait travailler d’abord les élèves sur les 

héritages actuels des Romains, d’après leurs connaissances, afin de leur faire 

comprendre que l’étude de ce chapitre n’était pas dénuée d’intérêt. Cette activité 
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correspond alors à la première partie du chapitre mis en œuvre : son but est de faire 

comprendre aux élèves que les mythes des Romains sont étroitement liés aux mythes 

des Grecs, et donc que des transferts culturels s’effectuent entre la civilisation étudiée 

précédemment et celle des Romains. L’utilisation de l’Enéide de Virgile permet 

d’intégrer la littérature dans cette étude, et donc de rattacher cette activité à mon sujet. 

L’activité est constituée de quatre documents de natures diverses (un texte, un 

arbre généalogique, une carte, un tableau), portant sur le mythe d’Enée. La première 

partie de l’activité sert à faire travailler les élèves sur des questions de méthodologie, 

une question banale, mais dont le but est de faire acquérir aux élèves de sixième des 

réflexes quant à l’étude d’un document. Les questions suivantes portent surtout sur 

des éléments de repérage dans les documents afin de s’assurer la bonne 

compréhension des documents par les élèves. Enfin, la dernière question est plus 

ouverte, permettant aux élèves de proposer des hypothèses concernant l’importance 

de ce mythe pour les Romains, en lien avec les documents étudiés précédemment. 

2.1.1.3. Le mythe de Romulus et Remus dans l’Histoire Romaine de Tite-Live. 

Après une rapide transition permise par l’observation de l’arbre généalogique 

avec les élèves, le cours enchaîne sur une étude du mythe de Romulus et Remus, 

présente en Annexe 6. Composée de sept documents de natures diverses à nouveau 

(trois textes, une carte, deux photographies, une sculpture), l’activité cherche à faire 

étudier la légende de la fondation de Rome en comparant ce qui est raconté dans les 

sources littéraires, et ce que les archéologues ont pu mettre en avant. De ce fait, les 

élèves étudient un mythe essentiel dans la construction de la culture des Romains, et 

peuvent interroger la « vérité » des sources littéraires. L’utilisation littéraire de Tite-Live 

dans cette partie, alors considéré comme historien, se justifie par le fait qu’il relate ici 

des éléments de fiction dans cette partie de son ouvrage, qu’on peut apparenter à la 

littérature.  

L’activité est donc constituée d’un corpus de documents, et fait l’objet d’une 

évaluation (recommandée par ma tutrice de stage), afin d’observer les capacités des 

élèves à discerner la fiction de l’histoire. Deux questions portent d’abord sur la 

compréhension du premier texte par les élèves, considéré comme étant le plus difficile. 

La troisième question consiste à compléter un tableau comparatif entre ce que dit la 

légende et ce que dit l’archéologie. Ainsi, les élèves doivent retrouver quels documents 

concernent quel sujet, avant de repérer des éléments indiqués dans les documents 
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concernant le fondateur de Rome, la date de fondation, ou encore le lieu de fondation. 

Enfin, les deux dernières questions, comptées comme bonus lors de l’évaluation, 

étaient des questions ouvertes, consistant à pousser les élèves à redonner la définition 

d’un mythe, puis à les faire réfléchir sur des hypothèses répondant à la question 

« pourquoi ce mythe est-il important pour les Romains ? ».  

2.1.2. Objectifs. 

2.1.2.1. Observer la capacité de lecture et de compréhension. 

L’un de mes objectifs à travers ces activités était de mesurer la capacité de 

lecture d’un texte littéraire des élèves, mais aussi d’en observer la compréhension.  

Pour cela, l’activité sur l’extrait du cheval de Troie débutait par un mémo dont 

l’objectif était de situer le passage pour les élèves, et faisait office de travail 

préparatoire à l’étude du document. Les questions associées (1 à 4) permettaient ainsi 

de poser les bases pour que les élèves puissent étudier le document suivant au mieux. 

Le choix d’une réécriture de l’Iliade permettait d’une part de progresser plus 

rapidement dans le chapitre, mais aussi de comparer la compréhension des élèves 

quant à un texte réécrit avec un vocabulaire adapté pour leur niveau et leur époque ; 

par rapport à un texte datant du Ier siècle avant J.-C. comme ceux des activités 

suivantes. Les premières questions relatives au texte en lui-même portent ainsi sur la 

compréhension du texte, et incitent à tirer des informations du document 

ponctuellement. Ces éléments permettent de vérifier la compréhension des élèves et 

leur capacité de lecture par rapport à des éléments précis. Toutefois, les questions 8 

à 9 concernent davantage la compréhension globale que les élèves ont du texte, en 

leur demandant des réponses plus rédigées et témoignant d’une réflexion liée à leur 

compréhension du texte. 

En comparaison, l’activité sur Enée comporte un texte littéraire du Ier siècle 

avant J.-C., afin d’évaluer la compréhension des élèves par rapport à un texte au 

vocabulaire plus complexe pour eux. Si les questions ne portent pas toutes sur ce 

document précisément, c’est ce texte qui permet de poser les bases de la 

compréhension de l’activité. Pour cela, la question 1 incite les élèves à décortiquer les 

informations qu’il comporte, en donnant sa nature, son auteur et sa date, mais aussi 

en faisant résumer aux élèves de quoi parle ce texte. Cette question, ainsi que la 

suivante, permettent de vérifier la compréhension des élèves par rapport à ce texte. 
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Le reste de l’activité sert davantage à découvrir les éléments principaux de ce mythe. 

Toutefois, la dernière question pousse à une réflexion plus large, celle de réfléchir sur 

l’importance de ce mythe pour les Romains, aux vues des éléments découverts par 

les élèves. 

La dernière activité, celle portant sur le mythe de Romulus et Remus, comporte 

elle aussi des questions concernant la compréhension du texte, même s’il ne s’agit 

pas de l’objectif premier de l’activité. Les deux premières questions permettent ainsi 

de vérifier que les élèves ont bien compris le texte de Tite-Live, tout comme les lignes 

2 à 5 du tableau. L’une des compétences évaluée dans cette activité porte d’ailleurs 

sur la compréhension du document, et plus précisément sur la compréhension de 

sources historiques. 

2.1.2.2. La capacité des élèves à discerner l’histoire de la fiction ou du mythe. 

L’autre objectif principal de ces activités était de vérifier si les élèves 

parvenaient à faire la différence entre l’histoire et le mythe, relevant de la fiction.  

Ainsi, l’activité sur le cheval de Troie interrogeait brièvement cet élément, à 

travers les questions 9 à 11, sous la forme de QCM (questionnaires à choix multiples), 

pour lesquels on demandait une justification du choix effectué. Le même type de 

question se retrouve dans l’activité sur Enée, où on demande aux élèves de cocher la 

bonne réponse quant à savoir si le récit de Virgile permet de comprendre comment 

Rome a été fondée, ou de connaître le récit que les Romains faisaient de leurs 

origines. 

L’activité sur Romulus et Remus questionne davantage ce point. La première 

ligne du tableau incitait à associer les documents selon qu’ils racontaient le point de 

vue de la légende, ou le point de vue de l’archéologie, en associant des natures de 

documents, des auteurs et des dates à l’histoire ou à la fiction. Les quatre lignes 

suivantes du tableau poussaient les élèves à comparer les informations données par 

les divers documents, selon qu’ils se rapportent à l’histoire ou à la fiction. Enfin, les 

deux dernières lignes viennent conclure cette comparaison, en demandant aux élèves 

de rappeler la définition d’un mythe (associée à ce qu’ils ont pu observer dans les 

documents et le tableau), puis à produire des hypothèses sur l’importance de ce mythe 

pour les Romains. 
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Pour observer si la distinction qu’ils font entre mythe et histoire est durable et 

s’applique à une diversité de sources, je dispose d’un contrôle portant sur la chapitre 

sur la Grèce du Thème 2 en sixième, réalisé juste avant que je ne leur fasse cours sur 

Rome, dans lequel une compréhension d’un extrait de l’Odyssée est proposée, et dont 

une des questions porte sur la nature du récit. Ainsi, j’ai pu m’intéresser à la façon dont 

les mêmes élèves distinguaient fiction et histoire avant même que je ne fasse le cours, 

pendant mon cours grâce aux deux activités sur Enée et Romulus et Remus, mais 

aussi après ce cours. En effet, un rapide contrôle final pour le chapitre consistait à 

compléter une carte mentale préremplie, dans laquelle il fallait donner deux termes 

déjà définis par « ce qu’on ne peut pas prouver » et « ce qu’on peut prouver », puis 

rattacher les éléments vus dans le chapitre en fonction de ces deux catégories. De ce 

fait, je peux observer si certains élèves ont pu progresser ou non dans leur capacité à 

différencier histoire et fiction, histoire et mythe.  

2.1.3. Limites. 

Avant même leur mise en œuvre en classe, j’étais consciente des limites de ces 

activités. L’activité sur l’Enéide s’attardait surtout sur des éléments de compréhension 

des documents, sans se concentrer, ni sur le texte littéraire, ni sur l’assurance que les 

élèves soient conscients des implications que ce mythe a eu dans les mentalités des 

Romains. Si certains élèves l’ont compris, le moment passé à leur expliquer ceci a 

peut-être été trop bref. 

L’activité sur Romulus et Remus était sans doute trop longue, ce qui a pu se 

confirmer en classe : les deux dernières ont été comptées comme des bonus puisque 

très peu d’élèves ont eu le temps d’y répondre. De même, l’ensemble de l’activité ne 

se concentrait pas uniquement sur le texte littéraire, dans l’optique de gagner du 

temps. J’aurais pu réaliser mon étude uniquement sur le texte d’abord, mais il aurait 

fallu passer plus de temps sur le texte, puis compléter cette étude par d’autres 

documents, ce qu’il ne m’était pas possible de faire dans le temps qui m’était dédié. 

Enfin, mes activités se concentrent essentiellement sur des mythes, ce qui n’est 

pas hors-sujet par rapport à mon mémoire. Toutefois, j’aurais aimé pouvoir me 

confronter à d’autres niveaux, où j’aurais pu utiliser des sources littéraires plus 

récentes, concernant des époques où la documentation disponible ne rend pas 

l’utilisation de la littérature nécessaire.  
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2.2. Contexte des activités. 

2.2.1. Classes de 6e : attendus scolaires. 

La classe de 6e est propice à utiliser la littérature en cours d’histoire, puisque la 

demande en est faite explicitement dans le programme scolaire. En effet, le Thème 2, 

intitulé « Récits fondateurs, croyances et citoyenneté dans la Méditerranée antique au 

Ier millénaire avant J.-C. », est centré autour de l’étude de certains ouvrages.  

La fiche Eduscol associée à ce thème indique que ce chapitre est l’occasion 

pour les élèves de s’intéresser à la place de la religion dans les sociétés antiques. La 

notion de « patrimoine commun » est mise en avant dans la fiche, qui incite à mettre 

« valoriser ici le lien avec le programme de français du cycle 3 qui prévoit, en classe 

de sixième, l’étude des ‘’récits de création’’ » (Eduscol).  

Enfin, le rapport entre l’histoire et les croyances doit être discutée dans ce 

thème, à travers la différence entre histoire et mythes. La fiche propose trois axes 

autour desquels les trois chapitres du thème doivent s’articuler : 

(extrait de la fiche Eduscol, Histoire / Classe de 6ème, Thème 2, p. 2). 

Les « mythes fondateurs » doivent être abordés dans ce thème à différents 

niveaux : en le confrontant à ce que nous connaissons de la réalité historique lorsque 

les sources le permettent ; en s’intéressant à sa signification symbolique permettant 

de comprendre une culture ancienne ; en s’intéressant à sa finalité, surtout lorsqu’il a 

une fonction politique ou soude une communauté.  

Les trois chapitres du thème, portant sur « Le monde des cités grecques », 

« Rome, du mythe à l’histoire » et « La naissance du monothéisme juif dans un monde 

polythéiste » introduisent des textes littéraires qui font encore l’objet de questions, de 

recherches. La fiche Eduscol cite alors certains ouvrages à mentionner dans les 

différents chapitres : l’Iliade et l’Odyssée d’Homère pour le premier, l’Enéide de Virgile 

pour le deuxième, et des extraits de la Bible pour le troisième. Toutefois, la fiche met 

en garde contre une étude des œuvres complètes, et incite à « choisir des passages 
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ou des personnages qui doivent rendre compte de la portée de cette œuvre dans 

l’univers mental des Grecs », mais aussi des autres civilisations étudiées. 

2.2.2. Contexte de l’établissement où ont été réalisées ces activités. 

Les différents recueils de données et activités ont été réalisés au cours de mon 

stage de Master 2 MEEF au collège Jean Rostand de Trélazé, à l’exception de l’activité 

en Annexe 1, mise en œuvre par Christelle Servant, professeure-stagiaire au collège 

Jean Monnet d’Angers.  

Le collège de Trélazé, dans lequel j’ai effectué mon stage, est un établissement 

classé REP, qui regroupe environ 450 élèves. J’ai ainsi pu assister à des cours de 6e, 

4e et 3e donnés par ma tutrice, ainsi que faire cours à des 3e et des 6e. Le niveau des 

élèves implique de mettre en place des méthodes précises et de s’adapter pour 

enseigner davantage des bases et des façons de réfléchir et de se comporter, plutôt 

que de se lancer dans un cours complexe dont ils ne retiendront que très peu de 

choses. C’est le premier conseil que m’a donné ma tutrice à mon arrivée dans 

l’établissement. Si certains élèves ont un très bon niveau, une grande partie des autres 

sont en difficulté au niveau scolaire et ne portent que très peu d’intérêt à ce qui leur 

est enseigné. Il faut donc s’adapter à cette majorité d’élèves, et ainsi faire en sorte de 

rendre les cours « utiles » à leurs yeux, c’est-à-dire leur montrer sans cesse que le 

cours auquel ils participent leur servira dans leur vie quotidienne. Par ailleurs, cet 

établissement accueille plusieurs élèves allophones, qui suivent les cours d’histoire-

géographie (malgré un emploi du temps parfois allégé). Il faut donc faire en sorte de 

ne pas exclure ces élèves du déroulement du cours, sans pour autant avoir les mêmes 

attendus que pour les autres élèves.  

2.2.3. Contexte du déroulement des activités. 

J’en viens donc à présenter le contexte du déroulement des différentes activités 

présentées en annexe.  

La première transcription, présente en Annexe 2, est celle d’un enregistrement 

réalisé le jeudi 10 décembre 2020, en début d’après-midi, deux semaines avant les 

vacances de fin d’année. Il a été effectué par Christelle Servant, qui est professeure 

stagiaire, et donc qui avait plus d’opportunités que moi pour enregistrer une séance, 

puisqu’elle ne dépend pas d’un tuteur, parfois un peu réticent à enregistrer dans sa 

classe. La classe enregistrée connaissait l’Odyssée, ayant déjà étudié l’épisode 
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d’Ulysse et le cyclope en cours de français quelques temps plus tôt. C’est cette 

situation qui nous a poussées à sélectionner l’autre œuvre d’Homère, à savoir l’Iliade, 

tout en gardant le personnage d’Ulysse comme personnage principal de l’action. La 

classe avait d’ailleurs dans l’ensemble été attentive pendant tout le chapitre, très à 

l’écoute : les élèves bavardaient très peu (alors que la classe est habituellement plutôt 

bavarde). Les élèves enregistrés sont une fille (B) et un garçon (A). Si elle a tendance 

à plutôt bien comprendre dans l’ensemble, elle ne fait pas vraiment d’efforts pour 

réfléchir et développer ses réponses. Le garçon quant à lui va toujours très vite, mais 

à tendance à ne pas tout lire. Il cherche souvent à finir le plus vite possible, mais oublie 

souvent de nombreuses informations. Si cette situation est habituelle, comme me l’a 

expliqué Christelle, c’est aussi celle qu’on retrouve dans cet enregistrement. Toutefois, 

l’enregistrement était souvent difficile à comprendre, voire inaudible. 

Les deux transcriptions suivantes, en Annexes 4 et 5, portent sur la même 

activité (elle-même présente en Annexe 3), concernant le mythe d’Enée. Elles ont été 

réalisées dans deux classes différentes et portent sur le même moment de l’activité, à 

savoir la correction. Je les ai d’abord laissés travailler individuellement, après que nous 

avons lu les documents ensemble et expliqué les différentes consignes. De ce fait, j’ai 

pu récupérer leurs travaux en fin d’heure afin de les prendre en photo et d’en garder 

une trace pour mon mémoire. Les transcriptions portent ainsi sur la correction de ces 

travaux, en classe entière, le vendredi 5 février 2021 au matin, les deux classes l’une 

après l’autre.  

La première transcription (Annexe 4) concerne la première classe du matin : 

c’est une classe de 6e qui est réputée parmi les autres collègues comme étant une 

classe très passive, très silencieuse, sans réelle tête de classe, dont le niveau est très 

bas. S’agissant d’une correction en classe entière, je parle beaucoup, d’autant plus 

qu’il faut aller chercher les quelques élèves qui participent dans cette classe. Ainsi, 

quatre filles (A, C, D et F) et quatre garçons (B, E, G, H) prennent la parole pendant 

ce cours. La deuxième transcription (Annexe 5) concerne la deuxième classe de 6e à 

qui j’ai fait cours, qui est cette fois une classe beaucoup plus dynamique, avec un 

niveau scolaire plus élevé, mais parfois des problèmes de comportement ou de 

bavardages. De ce fait, la correction avance plus rapidement quant à l’apport de 

connaissances et de réponses que me donnent les élèves, mais le cours est ralenti 

par le fait qu’ils soient dispersés, qu’ils aient tendance à poser toutes les questions qui 
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leur passent par la tête, et qu’ils bavardent. Toutefois, 9 élèves participent au cours de 

cette correction, 4 filles (A, C, G et H) et 5 garçons (B, D, E, F, I).  

Une fois cette activité corrigée, une étude de documents évaluée leur est 

présentée au cours suivant (à savoir le lundi 8 février ou mardi 9 en fonction des 

classes, toutes les deux le matin après la récréation). Après avoir regardé une courte 

vidéo qui racontait la légende de Romulus et Remus, lu les documents, expliqué les 

mots de vocabulaire qui posaient problèmes, et reformulé les consignes, les élèves 

sont lancés en autonomie. Je suis passée dans les rangs pour répondre aux diverses 

questions et aiguiller les élèves perdus tout au long du cours. Si certains ont répondu 

rapidement à l’ensemble des questions, notamment dans la deuxième classe, d’autres 

sont restés bloqués dès les premières questions de compréhension, qui étaient 

normalement des questions données, puisque nous y avions répondu à l’oral en classe 

entière juste avant. J’ai pu ramasser cette activité à la fin de l’heure : la plupart des 

élèves n’avaient pas répondu aux deux dernières lignes du tableau (j’ai donc considéré 

que ces questions apporteraient des points bonus), et la disparité des résultats était 

importante entre les deux classes.  

Enfin, pour vérifier que tous les élèves avaient compris le chapitre, je leur ai fait 

remplir une carte mentale préconstruite, présente en Annexe 7. Etant cas contact 

COVID à ce moment, je n’ai pas pu leur donner à remplir moi-même, mais ma tutrice 

s’est chargée de leur expliquer et m’a transmis les cartes mentales complétées. Les 

résultats n’étant vraiment pas bons, la note a été comptée comme bonus, mais m’a 

permis de voir ce que les élèves avaient compris du chapitre.  
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3. Analyse de données. 

3.1. L’accessibilité des documents étudiés et leur compréhension 

par les élèves. 

3.1.1. Une nature de document habituelle à étudier.  

Etudier un document texte n’est pas une nouveauté pour les élèves : la plupart 

des cours auxquels ils assistent mobilisent des textes de toutes sortes pour travailler. 

Ainsi, ce n’est pas une nature de document surprenante. Ainsi, lorsqu’on leur demande 

de donner la nature du document, ils parviennent à la donner sans problème, dès lors 

qu’ils comprennent ce que désigne le terme de « nature ». En témoigne l’extrait de 

transcription suivant, issu de l’Annexe 5.  

1 Prof Bon alors, si on reprend, voilà. Si on reprend les questions que je vous 

avais données. Qui peut répondre à la première question ? La nature du 

document ? Qu’est-ce qu’on peut dire ? 

2 A C’est un mythe. 

3 Prof Alors c’est un mythe je suis d’accord, mais ça on va plutôt l’expliquer 

dans les questions d’après. Si on se concentre vraiment, en se posant 

la question « est-ce que par exemple ce document c’est une carte, est-

ce que c’est une photo ? » 

4 A Ah c’est un texte ! 

Après avoir expliqué plusieurs fois ce qui était attendu lorsque le terme de 

« nature du document » était utilisé, des doutes subsistent. Lors du cours précédent, 

la question « qu’est-ce que c’est comme document ? » était apposée au terme de 

nature du document, afin d’avoir la certitude que les élèves comprennent ce qui était 

attendu d’eux. Toutefois, cette élève a besoin d’une nouvelle précision pour 

comprendre ce qui lui est demandé. Dès que cette précision est apportée, la réponse 

lui paraît évidente : « Ah c’est un texte ! ».  

Etudier un texte n’est pas une surprise, mais cela suppose une méthode, qu’il 

faut enseigner aux élèves afin qu’ils comprennent. Cette méthode revient à lire le 

document à une échelle macro, afin de comprendre les données contextuelles du 

document, et à une échelle micro pour comprendre les informations que transmet le 

document. En les articulant, l’élève pourra étudier correctement le document. La 
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technique du NADIL, enseignée dès la 6e à tous les élèves du collège, est alors une 

question rituelle. Cet extrait de transcription (Annexe 4) montre que les élèves ont 

retenu le sigle et sa signification, en témoigne le tour de parole 2.  

1 Prof […] Alors, la question 1, le NADIL, vous vous rappelez ce que ça veut 

dire ? Vas-y. 

2 A Nature, Auteur, Date, Informations et Lieu. 

3 Prof Lieu de réalisation, c’est ça. Alors, qui peut me donner ces informations 

sur le document 1 ? 

Cette façon de faire est critiquée pour son caractère rituel et automatique, qui 

fait que les élèves ont tendance à la voir comme une étape obligatoire et pas vraiment 

utile. Cependant, elle est nécessaire pour leur faire acquérir le réflexe de s’intéresser 

à cet aspect du texte, et pas uniquement aux informations qu’il transmet.  

En effet, Gérard Granier et Françoise Picot considèrent que, si le texte et le 

document iconographique sont à privilégier en histoire, l’approche de ces documents, 

justifiée par une nécessité de concret et de mise en activité de l’élève construisant son 

propre savoir, est souvent mécanique et répétitive aux yeux des élèves, et donc source 

d’ennui puisqu’ils ne comprennent pas l’intérêt de cette étape (Granier, Picot, 2002). 

Travailler cette méthode n’est pas le seul travail à réaliser avec les élèves pour 

qu’ils puissent étudier correctement un texte. L’extrait suivant, issu de l’Annexe 4, 

montre une erreur qui a pu être réalisée par plusieurs élèves. 

8 D L’auteur c’est Virgile, entre parenthèses Enéide. 

9 Prof Alors, je t’ai mis Enéide entre parenthèses sur ta feuille parce que c’est 

une petite erreur que vous avez beaucoup fait. Alors je suis d’accord, 

l’auteur c’est bien Virgile. Ça on va le noter. Et le mot Enéide, si vous 

regardez bien, il est écrit en italique en dessous. Et en général, dans un 

texte, quand vous avez l’auteur et un mot en italique comme ça, c’est 

que c’est le titre du livre dont on a extrait le texte. D’accord ? Donc le 

texte qu’on étudie il vient d’un livre qui s’appelle l’Enéide. D’accord ? 

C’est pour ça que je l’ai mis entre parenthèses sur vos feuilles. Et donc 

Virgile, c’est un poète. D’accord ? La date. Qui peut me donner des 

informations sur la date ? Oui ? 
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A la question « Qui est l’auteur du document ? », l’élève D répond qu’il s’agit de 

« Virgile, entre parenthèses Enéide » (tour de parole 8). L’élève montre alors qu’il ne 

sait pas tout à fait lire la référence du texte inscrite en bas du document, une 

compétence pourtant essentielle pour étudier le texte. En effet, cette ligne permet 

d’apporter de nombreuses informations sur le cadre du document.  

Concernant la lecture du document, une seconde difficulté existe pour les 

élèves, rendant sa compréhension difficile : les textes issus de manuels scolaires 

comportent souvent une phrase de contextualisation en italique au début du document. 

Si elle ne fait pas réellement partie du texte, elle est parfois nécessaire pour que les 

élèves le comprennent. Cependant, ils ont tendance à s’en servir comme un élément 

à part entière du texte. L’extrait suivant, issu l’Annexe 4, montre que, si les élèves ne 

sont pas conscients du rôle de cette phrase, ils peuvent avoir des difficultés à 

comprendre le document. 

16 Prof Alors j’avance un petit peu sur ce qu’on va dire après, mais est-ce que 

tu as compris pourquoi il quittait sa cité ? C’est pas écrit dans le texte, 

mais vous l’avez déjà entendu cette histoire. Oui ? 

17 C Bah c’est pour euh, c’est parce que Athéna lui demande, il, je sais pas 

comment expliquer en fait.  

18 Prof Alors c’est pas tout à fait ça, ça c’est ce qu’il y a écrit en haut du texte, 

c’est pour expliquer qui parle dans ce texte-là, mais la raison du début 

du mythe d’Enée, c’est pas écrit dans le texte. Oui ? 

 Même en précisant que la réponse attendue n’est pas dans le texte, l’élève 

cherche à s’appuyer sur le document pour apporter une réponse, et ne s’autorise pas 

à poser des hypothèses ou à puiser dans ses propres connaissances. Cette phrase 

d’introduction apparaît alors comme la réponse à toutes les questions, d’autant plus 

qu’elle a souvent une forme différente du reste du document : elle est souvent rédigée 

dans un français plus contemporain qu’un texte littéraire antique. 

 Ainsi, si le texte, même littéraire, est un outil d’étude habituel, il convient de 

leur faire travailler sur les éléments plus formels qu’on retrouve dans la plupart des 

textes afin d’éviter des problèmes de compréhension, et qu’ils puissent étudier 

correctement le contenu du texte ensuite, selon une méthode rigoureuse. 
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3.1.2. Comprendre le vocabulaire employé. 

Comprendre un texte implique nécessairement de comprendre le vocabulaire 

qu’il emploie. Pour Claudine Garcia-Debanc, citée par Sylvie Lalagüe-Dulac, une 

difficulté concernant l’étude de textes littéraires réside dans la gestion du vocabulaire 

spécifique à ce sujet, et des concepts nouveaux introduits. Certains termes techniques 

employés sont aujourd’hui désuets, et la prise en compte des connecteurs et 

déterminants peut être difficile pour certains élèves, entraînant alors une mauvaise 

compréhension d’ensemble du texte (Lalagüe-Dulac, 2017).  

Même si le fait de décoder tous les mots du texte ne permet pas forcément que 

l’élève le comprenne, c’est une étape nécessaire pour qu’il puisse le comprendre. 

Ainsi, avant chaque séance mise en œuvre et présentée dans cette recherche, les 

documents textes ont été lus avec les élèves avant leur étude, et le vocabulaire et les 

consignes ont été expliqués. Toutefois, lorsque j’ai posé la question « est-ce que vous 

ne comprenez pas certains mots ? », aucune réaction n’a été observable dans la 

classe en Annexe 4. Il a donc fallu que j’anticipe les mots qui pourraient poser 

problème, et que je les définisse brièvement, sans avoir la certitude que tout le 

vocabulaire avait été compris. La même chose ne s’est pas reproduite dans la classe 

de l’Annexe 5 : les élèves m’ont demandé de définir certains termes, tels que 

« règnera », « royauté », « lignée bénie », pour ce qui est de l’activité en Annexe 3 ; 

ou « Palatin », « Aventin », « augure », « querelle » ou encore « bagarre sanglante » 

pour l’Annexe 6.  

Définir le vocabulaire semblait évident avant de débuter l’activité, les textes 

étant tirés d’ouvrages antiques, dont le niveau n’est pas adapté à des élèves de 

sixième. En effet, Anne Soussi, Anne-Marie Broi et Martine Wirthner mettent en avant 

le fait que les connaissances linguistiques ou textuelles des élèves peuvent poser 

problème, puisqu’ils risquent de se retrouver bloqués par des termes compliqués, ou 

même des consignes imprécises (Soussi, Broi, Wirthner, 2007). Toutefois, l’Annexe 1 

concerne une réécriture de l’Iliade d’Homère, en théorie adaptée à des élèves de 

sixième du XXIe siècle. Si certains termes ont pu être définis au début du cours, comme 

« Troyens » ou « offrande », le vocabulaire est dans l’ensemble accessible aux élèves. 

La didacticienne de la littérature Brigitte Louichon, citée par Sylvie Lalagüe-Dulac, 

rappelle que dans la littérature jeunesse, comme c’est le cas ici, les personnages sont 

écrits pour un jeune lecteur contemporain, et donc des anachronismes langagiers sont 
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utilisés, permettant au lecteur de ne pas être dépassé par le texte, mais créant un 

espace-temps incertain (Lalagüe-Dulac, 2017). Toutefois, on observe dans la 

transcription en Annexe 2 que ce n’est pas forcément le cas. La question nécessitant 

de relever quatre qualités attribuées aux Grecs dans le texte a semblé poser problème 

au binôme étudié ci-dessous : 

9 A Rusé. Etonnante c’est une qualité ? 

10 B Etonnant.  

11 A Etonnant ça marche ? Euh madame ? Est-ce que étonnante c’est une 

qualité ? 

Ici, les élèves savent ce que signifie le terme « étonnant », mais ne parviennent 

pas à décider s’il s’agit réellement d’une qualité, témoignant d’une difficulté de 

vocabulaire. Remarquant cela, l’enseignante revient sur la question au cours de la 

correction ci-dessous.  

56 Z Souligne en vert les 4 qualités et valeurs du héros. Rusé, un glorieux et 

un glorieux combattant. 

57 Prof Rusé, en effet, glorieux c’est une valeur, ça veut dire qui a toujours de la 

gloire, et combattant en effet, ça c’est une valeur, en tout cas pour les 

Grecs anciens. Il y a une autre chose. 

Puisque les élèves semblent buter sur des questions de vocabulaire qui ne 

paraissaient pas poser de problème au début de la séance, la professeure revient sur 

la définition des termes qu’elle met en avant dans la correction. De ce fait, elle s’assure 

que les élèves comprennent pourquoi ce sont ces mots qu’on retient, pourquoi ils sont 

utiles pour saisir les mentalités des Grecs.  

Ainsi, la définition des termes employés dans un texte est essentielle pour 

étudier correctement ce type de document, et pour pouvoir le comprendre. Elle 

n’assure pas que l’élève comprenne l’entièreté du document, mais l’élève ne peut pas 

comprendre le document sans en comprendre le vocabulaire.    

3.1.3. Extraire des informations d’un texte. 

Une première étape pour vérifier la compréhension d’un texte par les élèves 

repose sur le prélèvement qu’ils font des informations au sein du document. Didier 

Cariou démontre que le travail sur un document peut susciter deux types d’activités 
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découlant de deux conceptions du fait historique. La première, celle concernée ici dans 

un premier temps, est que le document peut servir à présenter des données factuelles, 

dans une conception empiriste du fait historique comme directement lisible dans le 

document. L’autre type de travail sur le document sert à l’initiation des élèves aux 

démarches de l’histoire savante, à des fins de construction du savoir. Si ces deux 

conceptions ont tendance à se confondre en classe d’histoire, l’étude de document se 

fait bien autour de ces deux axes, avec une première étape d’identification du 

document, suivie d’une critique interne pour déterminer le point de vue du document 

et ce qu’il nous apporte (Cariou, 2016). 

Généralement, les élèves s’appuient donc beaucoup sur le texte pour répondre 

aux questions. L’extrait suivant provient de l’Annexe 2 : le binôme cherche à répondre 

à la question « qui accompagne le héros et les soldats dans la victoire ? ». 

2 A Moi je dis, Athéna aide Ulysse, là (en citant le texte) « vu que les Grecs ne 

sont pas les plus forts, ils seront les plus malins » 

3 B Attends. (en écrivant) Athéna aide Ulysse point (inaudible) 

4 A Ouais, souligne en vert les 4 qualités et valeurs d’Ulysse (marmonne le 

texte à voix haute) Alors 

Leur réponse est fortement appuyée sur le texte : ils citent le texte pour 

répondre et justifier cette réponse. Ils reviennent ainsi régulièrement au texte, 

prélèvent des citations courtes. Ils relisent ainsi rapidement le texte pour répondre aux 

questions, sans pour autant prendre le texte compris dans son ensemble, mais 

s’intéressent à des points de détail, permettant de déchiffrer le texte et l’ensemble de 

ses informations.  

La plupart des élèves parviennent à prélever des informations pertinentes dans 

le texte, puisque les réponses sont explicitement données dans le document, et ne 

nécessitent pas une réflexion poussée pour parvenir à les exprimer. Par exemple, les 

éléments du NADIL évoqués plus tôt sont généralement retrouvés par les élèves, et 

même si les réponses ne sont pas totalement celles attendues, les élèves ont tenté 

d’apporter une réponse à la question posée. Le texte est généralement compris dans 

les grandes lignes par les élèves, et les informations extraites sont pertinentes. Par 

exemple, la photographie ci-dessous est celle de la copie d’un élève, plutôt 
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représentation du milieu de la classe : d’autres copies sont très bonnes, d’autres sans 

réellement de réponses, mais celle-ci représente bien l’élève moyen de cette classe.  

 

Réponses de l’élève précédent : 

1. Les jumeaux qui auraient fondé s’appelle Rémus et Romulus. 753 avant J-C. 

2. Ils choissisent le dirigeant de la cité dans un combat sanglant et Romulus 

gagne. 

 D’après la légende D’après l’archéologie 

Qui a fondé 

Rome ? 

Romulus a fondé 

Rome 
Les latins Les étrusque 

Quand Rome a-t-

elle été fondée ? 
En 753 avant J-C VIIIe siècle avant J-C VIIe siècle avant J-C 
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Où Rome a-t-elle 

été fondée ? 

A l’endroit où 

Romulus et Rémus 

ont été abandonné 

  

Comment s’est 

installé le/les 

fondateur(s) ? 

C’est un Royaume C’est un petit village C’est une ville 

 

Ce tableau retranscrit les réponses apportées par l’élève dans sa copie, pour 

une meilleure lisibilité. Les éléments à prélever dans le texte ont dans l’ensemble été 

repérés, et associés à la bonne case du tableau.  

Le prélèvement ponctuel d’informations n’est pas la finalité de l’étude de texte, 

elle en est plutôt une base. Si l’élève peut sélectionner des informations dans le 

document, il est en mesure de le comprendre, plus ou moins bien. Lorsque le texte est 

compris, si l’élève est en mesure d’articuler ces informations prélevées et les éléments 

de cadre du texte, il peut alors réfléchir et argumenter sur ce texte, voire plus largement 

sur le sujet étudié. 

3.1.4. Argumenter sur le texte. 

Si prélever des informations ponctuelles dans le texte semble ne pas poser de 

problèmes aux élèves, rédiger des réponses plus construites et argumentées, ou 

même résumer l’idée d’ensemble donnée par le texte leur apparaît plus difficile. Anne 

Soussi, Anne-Marie Broi et Martine Wirthner démontrent en effet que les questions 

portant sur une lecture locale sont dans l’ensemble mieux réussies que celles se 

référant à une lecture plus globale (Soussi, Broi, Wirthner, 2007). 

La photographie ci-dessous est celle de la réponse d’un élève à la première 

question de l’activité en Annexe 3, pour laquelle l’élève est censé donner les éléments 

du NADIL, à savoir la nature du document, son auteur, sa date de réalisation, l’idée 

principale qu’il exprime, et son lieu de réalisation.  
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Reproduction de la production d’élève ci-dessus : 

Nature : mythe 

Auteur : Virgile 

Date : Ier siècle av. J-C 

Idées : Jupiter dit à Vénus que son fils Enée vaincra des peuples, règnera pendant 

3 ans et qu’il établira des lois et des murailles. Romulus et Remus (illisible). 

Lieu de réalisation : Enéide 

On remarque dans ces réponses que le prélèvement ponctuel d’informations ne 

pose pas problème : il s’agit d’un très bon élève, sans difficultés de lecture et de 

compréhension du texte dans l’ensemble, en témoigne la transcription en Annexe 5, 

où il est représenté par la lettre E. Concernant cette production, on remarque que, s’il 

comprend dans l’ensemble les informations présentes dans le texte, et qu’il peut les 

mobiliser pour répondre aux questions posées, il a davantage de difficultés à résumer 

le texte pour en tirer une idée générale. En effet, pour répondre à la partie « idées du 

texte », il se contente de recopier la première phrase du document. Cet élève préfère 

s’appuyer sur le texte qui donnerait une réponse explicite à la question posée, plutôt 

que de résumer ce qu’il a lui-même compris.  

Ainsi, lorsqu’on reprend la transcription dans laquelle il apparaît, on remarque 

qu’il est capable de résumer l’idée principale du texte lorsqu’on l’interroge à ce sujet. 

18 E Jupiter dit à Vénus que son fils Enée vaincra des peuples et il règnera 

sur un royaume et… 

19 Prof Alors, avec tes propres mots, pour faire plus court, comment on 

pourrait dire ça ? Parce que là tu as un petit peu répété le texte. 

20 E Ça raconte les épopées d’Enée. 

21 Prof Ça raconte oui le voyage d’Enée, je suis d’accord. Seulement le 

voyage d’Enée ? 

22 D Euh non. 

En effet, lorsqu’on lui demande de reformuler sa réponse avec ses propres mots 

pour résumer le texte, il parvient à apporter une réponse, peut-être pas la plus 

complète possible, mais cette réponse apparaît comme une première piste de 

réponse. Bien qu’il ne parviennent pas à développer davantage son idée au cours d’un 
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dialogue oral, on peut supposer qu’en le reprenant sur son travail écrit, il aurait été 

capable de résumer de manière satisfaisante le texte. Toutefois, il faut rappeler qu’il 

s’agit d’un très bon élève, sans difficultés majeures, et que le reste de la classe n’est 

pas dans ce cas. Beaucoup ont préféré recopier le texte pour répondre à cette 

question, tandis que les autres n’y ont pas répondu. Résumer une idée d’ensemble est 

compliqué pour la plupart des élèves, qui semblent préférer s’appuyer sur le texte 

comme apportant toutes les réponses explicitement. Cette idée est démontrée par 

Anne Soussi, Anne-Marie Broi, et Martine Wirthner : l’une des difficultés rencontrées 

par les élèves repose sur leur capacité à faire des inférences, c’est-à-dire que les 

élèves ont pour beaucoup du mal à exprimer une idée à partir du texte, qui n’est 

pourtant jamais dite telle qu’elle. Comprendre les arguments dans un texte et les 

exprimer posent problème pour les élèves, tout comme comprendre les intentions d’un 

auteur, ou identifier les idées principales. Une autre difficulté soulevée par Soussi, Broi 

et Wirthner est la difficulté à avoir une vision globale du texte, à l’appréhender comme 

une entité : il est vu comme une suite de phrases, et les élèves en perçoivent mal les 

liens, ce qui leur offre une mobilité restreinte à l’intérieur du texte.  

L’extrait de transcription suivant, présent en Annexe 4, concerne la seconde 

classe ayant travaillé sur cette même activité. Au moment de résumer l’idée principale 

du texte, l’élève apporte une réponse plus personnelle que dans l’autre classe, mais 

où il manque quelques éléments.  

16 Prof Alors j’avance un petit peu sur ce qu’on va dire après, mais est-ce que 

tu as compris pourquoi il quittait sa cité ? C’est pas écrit dans le texte, 

mais vous l’avez déjà entendu cette histoire. Oui ? 

17 C Bah c’est pour euh, c’est parce que Athéna lui demande, il, je sais pas 

comment expliquer en fait.  

18 Prof Alors c’est pas tout à fait ça, ça c’est ce qu’il y a écrit en haut du texte, 

c’est pour expliquer qui parle dans ce texte-là, mais la raison du début 

du mythe d’Enée, c’est pas écrit dans le texte. Oui ? 

19 F C’est parce qu’il y avait la guerre. 

En retravaillant sa réponse, une question leur est posée en lien avec le chapitre 

précédent. Après avoir bien précisé que la réponse n’était pas dans le texte, une élève 

intervient pour répondre en paraphrasant le texte, montrant ainsi que le texte n’est pas 
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saisi dans son ensemble. Formuler une réponse d’eux-mêmes, en argumentant grâce 

à leurs connaissances semble compliqué : citer le texte est attrayant, puisqu’il fournit 

des réponses préformulées, et qu’il paraît totalement légitime de le faire étant donné 

que le document a été fourni par la professeure dans ce but précis.  

Un autre facteur entre en jeu concernant la capacité des élèves à fournir des 

réponses argumentées par rapport au texte : celui de ne pas passer trop de temps à 

réfléchir pour répondre à une question. Ceci s’observe notamment dans la 

transcription présente en Annexe 2. En effet, les élèves ont tendance à préférer passer 

les questions qui demandent trop de réflexion pour répondre à celles qui seront plus 

faciles ou plus courtes en priorité.  

18 Prof Et bah très bien, alors y’en a d’autres. Si vous bloquez à un moment, vous 

pouvez passer à la question suivante. 

Dès que la professeure a formulé cette possibilité de ne pas réaliser les 

questions qui pourraient donner des difficultés aux élèves, les élèves préfèrent passer 

à la question suivante. 

21 A Du coup, ensuite. Selon vous et le mémo, pourquoi peut-on dire que ce 

texte est important pour les Grecs ? Je ne sais pas. Bah parce qu’ils sont 

capables de les réciter ? J’ai pas compris. En fait je comprends pas la 

question. 

22 B Bon on passe à la question d’après. Alors, selon vous (inaudible) 

Si la consigne ne paraît pas poser de problème, le vocabulaire étant tout à fait 

compréhensible, les élèves affirment ne pas comprendre. On peut alors s’interroger 

pour savoir s’ils n’ont réellement pas compris ce qui leur est demandé de faire, ou s’ils 

préfèrent poursuivre l’exercice, puisque la réponse demandée suppose de construire 

une argumentation. Ici, il semble qu’ils aient compris la question, en témoigne le fait 

qu’ils apportent un début d’argument « bah parce qu’ils sont capables de les réciter », 

mais n’étant pas certains de leur réponse, ils préfèrent affirmer qu’ils ne comprennent 

pas ce qui leur est demandé. Il s’agit plus de ne pas savoir quoi répondre, plutôt que 

de ne pas savoir quoi faire. Ici, l’objectif des élèves est alors de terminer le plus 

rapidement possible l’activité plutôt que de comprendre le texte et de l’analyser en 

profondeur. 
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35 A Ces récits légendaires sont des poèmes. Bon bah maintenant on a plus 

qu’à attendre. Ces récits légendaires sont appelés des poèmes.  

Et lorsque la professeure intervient pour les inciter à réfléchir davantage aux 

questions qu’ils ont évitées, et leur pose des questions supplémentaires pour orienter 

leur réflexion, ils sont en mesure d’apporter des réponses à ces questions. En 

discutant du texte avec la professeure, les élèves sont capables d’apporter des 

réponses, preuve qu’ils avaient compris le texte, mais qu’ils n’avaient pas pris le temps 

d’y réfléchir pour en avoir une idée d’ensemble et pouvoir réfléchir sur ses implications 

historiques.  

43 B Ouais j’avais pas bien lu en fait. 

44 A Ouais c’était pareil pour moi. 

Cette réaction des deux élèves après le passage de la professeure est 

intéressante : ils justifient leur incapacité à répondre par une mauvaise lecture. Cette 

idée est à relativiser : ils avaient semble-t-il compris le texte étant donné qu’ils ont été 

en mesure de répondre aux nouvelles questions posées par la professeure sans avoir 

besoin de le relire. Ce n’est donc pas la lecture qui est en cause ici, mais plutôt une 

difficulté à remobiliser ce qu’ils ont compris pour argumenter. 

Si la difficulté des élèves à produire des réponses argumentées par rapport à 

un texte a déjà été évoquée par de nombreux chercheurs en didactique, notamment 

en didactique du français, on observe ici qu’elle peut certes être liée à des difficultés 

de compréhension du texte, mais surtout à des difficultés à remobiliser ce qui a été 

compris du texte afin d’en faire des arguments et à replacer l’extrait étudié en 

perspective avec ce qui a été vu dans le cours concernant le contexte historique étudié. 

Les élèves comprennent le texte dans l’ensemble, mais très peu parviennent à l’étudier 

efficacement pour en tirer un véritable apport d’un point de vue historique.  

Ce constat est aussi celui des didacticiennes du français que sont Anne Soussi, 

Anne-Marie Broi et Martine Wirthner : les élèves, même les plus en difficulté, 

parviennent à prélever plus ou moins d’informations dans un texte. Toutefois, une 

minorité d’entre eux parvient à construire des réflexions et à les argumenter grâce au 

texte. La compréhension d’un texte par des élèves se retrouve dans toutes les 

disciplines, certes, mais il est intéressant de se pencher sur cette question puisque 
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cette compréhension est à la base de la construction de tout savoir historique à partir 

du texte (Soussi, Broi, Wirthner, 2007). 

3.1.5. Limites. 

Cette étude se limite à quelques extraits de textes très brefs, et par rapport 

auxquels très peu de questions de compréhension ont été posées, des contraintes de 

temps m’obligeant à créer des activités plus courtes. Il aurait été intéressant de 

confronter les élèves à des textes plus complets, et de les faire réfléchir davantage sur 

le texte et ce qu’il implique pour les Romains.  

Par ailleurs, le format de l’activité n’est sans doute pas le plus judicieux pour 

récupérer des données à analyser. Il aurait été intéressant de mettre les élèves en 

groupes pour les faire discuter entre eux de ce qu’ils avaient compris du texte, et 

observer les hypothèses qu’ils auraient pu émettre. Toutefois, le contexte sanitaire ne 

permettait pas de mettre en place ce type d’activité. Ainsi, récupérer leurs productions 

et réaliser la correction en classe entière ont été les seules options possibles pour 

récupérer des données, mais elles excluaient de nombreux élèves dès lors qu’ils ne 

participaient pas ou n’apportaient pas de réponses rédigées.   

3.2. Point de vue critique des élèves sur les documents. 

3.2.1. Le point de vue critique des élèves sur les documents avant ces 

cours. 

Etudier un mythe n’est pas nouveau pour ces élèves. La classe de la première 

transcription (Annexe 2) avait auparavant étudié un extrait de l’Odyssée en cours de 

français, ce qui pouvait pousser les élèves à s’intéresser à la question de savoir 

pourquoi ils étudiaient ces œuvres à la fois en français et en histoire.  

De même, avant de démarrer le cours sur Rome, les classes des Annexes 4 et 

5 ont étudié les cités grecques en cours d’histoire, et donc les croyances de ces 

populations. Dans le contrôle sur ce chapitre, un exercice portait sur un extrait de 

l’Odyssée, pour lequel il s’agissait de répondre à des questions de compréhension du 

texte. La dernière question de cet exercice portait alors sur la nature du récit. Un QCM 

proposait le terme de « mythe » parmi d’autres mots de vocabulaire vus au cours du 

chapitre, mais dont la définition n’avait rien à voir avec une possible nature de récit. 

Toutefois, cette question visait davantage à évaluer l’apprentissage des différentes 

définitions disséminées dans le chapitre plutôt qu’à interroger la distinction que font 
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les élèves entre fiction et histoire. Néanmoins, on observe qu’environ un tiers des deux 

classes réunies répond à cette question en cochant la case « mythe ».  

 

On remarque qu’on a donc des élèves qui connaissent la définition de mythe 

avant même de débuter le cours sur Rome. Toutefois, certains sont encore en 

difficulté : si certains ne comprennent pas ce que signifie « nature du récit », d’autres 

confondent des mots de vocabulaire, comme on peut l’observer sur les deux copies 

ci-dessous.  

 

 

 

 

Le concept de mythe a donc déjà été abordé largement dans le chapitre 

précédent, et une partie des élèves semble avoir compris ce dont il s’agit. 

3.2.2. Le texte comme porteur de toute la « vérité » ? 

Pour beaucoup d’élèves, le texte est en premier lieu vu comme porteur de toute 

la « vérité », c’est-à-dire qu’il est transparent, délivre toutes les informations 

nécessaires pour pouvoir répondre aux questions, et apporte des éléments de 

connaissance bruts. C’est un constat que font de nombreux didacticiens. Ceci 

s’observe à de nombreuses reprises dans les répétitions que les élèves font du texte 
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pour répondre à certaines questions, sans être capables de résumer l’idée recopiée 

depuis le document.  

32 B Euh pourquoi c’est important ? 

33 A Parce que c’est l’histoire de leurs ancêtres. Par contre la 12 je comprends 

pas. Pourquoi … (réfléchis) Ah c’est bon, moi j’ai fini. 

Dans cet extrait de la transcription en Annexe 2, les deux élèves cherchent à 

savoir pourquoi ce mythe est important pour les Grecs. La réponse est très brève, 

l’élève ne se pose pas réellement de question et passe à la suite. Toutefois, on observe 

qu’il commet une confusion : ce récit raconterait l’histoire des ancêtres des Grecs. Il 

s’agit en effet de ce qui est dit dans l’activité, ce que répète l’élève. Néanmoins, il ne 

s’agit pas de la réponse attendue et la subtilité de la distinction entre histoire et mythe 

échappe à l’élève.  

Didier Cariou distingue l’information et l’indice dans ses travaux. L’information 

résulterait d’une lecture littérale et réaliste du document, qui donnerait directement à 

voir le réel du passé pour fournir des informations sur cette période. Les élèves sont 

davantage dans cette position, tandis qu’on attend d’eux qu’ils trouvent des indices 

dans les documents, c’est-à-dire que l’objet ne soit accessible qu’indirectement, par 

l’intermédiaire d’indices qui le signalent. La production de résultats ne se ferait qu’à 

partir de l’interprétation des différents indices concernant une situation.  

Les programmes scolaires ont tendance à ignorer cette démarche indiciaire au 

profit d’une démarche informative, mais prônent paradoxalement des « méthodes 

actives » autour des documents. Pour Doussot et Vézier, cités par Didier Cariou, la 

démarche, incitée par les programmes scolaires, conduisant à extraire des 

informations dans les documents conduit les élèves à considérer les documents 

comme des relations « neutres » et « objectives » de ce qui s’est déroulé dans le 

passé (Cariou, 2016). 

Pour éviter que les élèves ne fassent cette confusion à répétition, j’ai tenté 

pendant mes séances de semer quelques indices pour que les élèves se questionnent 

sur cette « toute vérité » du texte. L’extrait de transcription ci-dessous provient de celle 

en Annexe 4. 
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26 Prof On note la réponse et on fait la 2. Donc oui, je vous ai dit, ça se passe 

dans l’Empire romain parce que le texte est écrit beaucoup plus tard que 

l’époque à laquelle les événements se seraient passés. On estime à peu 

près que la guerre de Troie ça se serait passé au XIIe siècle avant J.-C., 

et là il écrit au Ier siècle avant, donc ça fait 1100 ans plus tard, à peu près. 

L’utilisation du conditionnel à répétition, à la fois dans cet extrait, mais aussi 

dans le reste de la séance, sert à poser un indice sur la réalité historique de ce texte. 

Par ailleurs, j’essaie d’apporter des éléments sur la temporalité de la rédaction du texte 

par rapport aux événements, afin de susciter la réflexion des élèves. A travers ces 

réflexions faites tout au long du cours, les élèves doivent progressivement réaliser qu’il 

faut qu’ils questionnent le texte à chaque fois pour faire de l’histoire, et notamment 

certains éléments précis. Ainsi, des éléments à questionner sont rappelés plusieurs 

fois afin que les élèves les assimilent, telle que, par exemple, la date de rédaction du 

texte par rapport à la date à laquelle les événements se seraient (ou sont, dans 

d’autres cas) passés.  

Le fait que la professeure questionne implicitement la vérité du texte semble 

fonctionner pour faire s’interroger certains élèves. Dans la classe de l’Annexe 4, une 

élève s’interroge dès le début du cours sur la réalité historique de cette date. 

11 F Mais comment on est sûr que c’est le Ier siècle avant J.-C. ? 

12 Prof Parce qu’on a eu d’autres traces historiques qui nous ont permis de dire 

que Virgile il vivait à cette époque, qu’il a écrit ce livre-là, donc on sait 

que ça se passe à cette époque-là. […] 

On remarque que les élèves viennent progressivement questionner toutes les 

sources et les informations qu’elles comportent, montrant ainsi que certains ont 

compris qu’il fallait questionner les sources. En répondant à la question qui m’a été 

posée, j’ai tenté d’apporter des éléments de réponse qui peuvent alors être remobilisés 

pour répondre à d’autres questions similaires : on est sûr qu’un événement historique 

ou qu’un fait historique a bel et bien existé lorsqu’on peut avoir d’autres traces et 

d’autres preuves de son existence.  

Les élèves s’interrogent sur le même sujet et de la même manière dans l’autre 

classe, celle de l’Annexe 5.  
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30 I Mais est-ce que c’est vrai cette histoire ? 

31 Prof Alors à ton avis, est-ce que c’est vrai ? 

32 E Non. 

33 Prof Pourquoi non ? 

34 E C’est des enfants de dieux. 

35 I Parce que c’est quand… je sais pas. 

Si la réponse à la question de savoir si l’histoire racontée par le texte semble 

très claire pour une partie de la classe, ce n’est pas le cas pour toute la classe. Une 

partie d’entre eux, à l’image de l’élève I ici, doute encore concernant la « vérité » du 

texte, et ces élèves ne parviennent pas à formuler d’arguments qui permettraient de 

sélectionner une réponse plutôt qu’une autre. Beaucoup d’élèves tentent de 

questionner le texte et sa réalité, mais ils font face à des difficultés. Même en ayant 

répondu à la question posée par l’élève au tour de parole 30, la question ne semble 

pas claire pour tous. Un peu plus tard pendant la séance, la question de savoir si ces 

événements se sont réellement passés ressurgit, mais sans questionner la réalité du 

texte cette fois-ci. 

64 I C’est comme ça qu’on sait ? Le livre de Homère ? 

65 Prof Alors le livre de Homère raconte cette histoire, mais on n’a pas trouvé 

de preuves par exemple par l’archéologie, on n’a rien trouvé d’autre. Il 

n’y a que le livre d’ Homère qui raconte cette histoire, c’est pour ça qu’on 

peut pas prouver que cette histoire s’est vraiment passée. 

Ici, l’élève ne questionne plus la réalité historique des événements comme il l’a 

fait quelques minutes plus tôt. Il tient ce que raconte le texte pour acquis et réel, et 

questionne plutôt la manière dont nous connaissons actuellement ces événements, à 

savoir à travers l’Iliade. Pour lui, les événements racontés dans l’Iliade se sont 

réellement déroulés, et ce livre sert de source historique pour connaître leur déroulé. 

Cette question peut témoigner d’une mauvaise compréhension de ce qui a été 

expliqué plus tôt : il semble avoir compris qu’il fallait s’appuyer sur plusieurs sources 

pour pouvoir dire qu’un événement historique s’est déroulé, mais n’a pas compris qu’il 

fallait questionner la fiabilité historique de ces sources. Une autre hypothèse peut être 

posée concernant cette question : si l’élève a compris que l’Enéide était une fiction, il 

n’a pas fait le rapprochement avec l’Iliade, et donc le processus qu’il a mis en œuvre 
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pour questionner la vérité historique de l’Enéide, doit recommencer pour le cas de 

l’Iliade. Cependant, le cours touchant à sa fin, il n’a pas été possible de le faire réfléchir 

davantage sur la question afin qu’il trouve la réponse par lui-même, et j’ai préféré lui 

apporter tous les éléments de réponse d’un coup, sans avoir l’assurance qu’il saisisse 

la distinction. 

3.2.3. Aiguiller les élèves pour distinguer littérature et histoire. 

Puisque les élèves semblent en partie penser que le texte proposé à l’étude par 

la professeure décrit la réalité historique, il faut leur apporter des éléments les 

poussant à questionner la source, et à remettre en question les informations qu’elle 

présente.  

Le psychologue américain Jérôme Bruner met en avant le concept d’étayage. Il 

le définit dans son ouvrage Le développement de l’enfant, Savoir faire, savoir dire, 

comme l’« ensemble des interactions d’assistance de l’adulte permettant à l’enfant 

d’apprendre à organiser ses conduites afin de pouvoir résoudre seul un problème qu’il 

ne savait pas résoudre au départ ». Il distingue ainsi six fonctions de l’étayage, 

transposables à une situation scolaire : l’enrôlement, pour susciter l’adhésion de 

l’élève à la tâche ; la réduction des degrés de liberté, pour simplifier la tâche en 

réduisant le nombre d’actions ; le maintien de l’orientation pour faire en sorte que 

l’élève ne change pas d’objectif pendant la résolution de la tâche ; la signalisation des 

caractéristiques dominantes pour que l’élève soit conscient de l’écart entre ce qu’il 

réalise et ce qu’il veut réaliser ; le contrôle de la frustration pour maintenir l’intérêt de 

l’élève et éviter que les erreurs ne se transforment en échec ; et enfin la démonstration 

des modèles de solution, en présentant sous forme « stylisée » la solution à l’élève 

pour qu’il tente de l’imiter en retour sous la forme appropriée (Bruner, 1983). 

Sans avoir de connaissance de ce modèle, j’en suis venue à imaginer que, pour 

orienter la réflexion des élèves, il convenait d’abord de les faire s’interroger sur le type 

de source auquel ils étaient confrontés. Dans l’extrait suivant, issu de l’Annexe 4, on 

peut remarquer une première tentative d’inciter les élèves à se questionner. 

7 Prof C’est un mythe, je suis d’accord, mais on va en reparler plus tard de ça. 

Ce que je voulais vous faire rajouter c’est, je sais pas si vous voyez en 

bas du document 1, il y a écrit « chant 1 ». C’est un texte en chants, c’est 

un long poème où on raconte les aventures d’un héros, et on appelle ça 
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une épopée. D’accord ? On va le rajouter. Vous prenez la correction sur 

votre cahier, vous n’aurez pas la place sur le document. Donc oui, c’est 

une épopée. Comme par exemple l’Iliade et l’Odyssée, dont on a parlé 

dans le chapitre avec les Grecs. C’est aussi des épopées. Oui ? 

L’insertion de termes propres à la littérature dans cet extrait a pour but de 

pousser les élèves à se questionner. Ainsi, « un long poème », « une épopée », 

cherchent à inciter les élèves à se questionner sur la nature du récit. Le fait d’attirer 

leur attention sur l’Iliade et l’Odyssée, qu’ils ont déjà étudiées dans le chapitre 

précédent, a pour but de leur faire comprendre qu’il s’agit de fictions, qui relèvent de 

la littérature. Bien qu’on les utilise comme sources historiques, ces récits sont des 

fictions, ce dont les élèves doivent avoir conscience. C’est normalement chose faite 

pour ces deux ouvrages, ce qui explique leur mention dans cette séance. Ils permettent 

de créer un lien logique entre les deux chapitres, mais aussi de pousser les élèves à 

se poser des questions sur les sources utilisées.  

D’autres apports de la professeure ont pour but d’orienter leur réflexion sur la 

réalité historique de ce type de récit, ce que Bruner appelle réduction des degrés de 

liberté, ou maintien de l’orientation. Ainsi, l’extrait suivant provient de la transcription 

en Annexe 5. 

11 Prof C’est ça, le Ier siècle avant J.-C. Alors il y a des historiens qui ont essayé 

d’estimer quand est-ce que le voyage d’Enée il aurait pu avoir eu lieu, 

et ils disent que ça aurait pu avoir lieu vers le XIIe siècle avant J.-C., 

donc plus de 1000 ans avant le moment où Virgile il écrit. […] 

L’idée de l’approximation du point de vue temporel a pour but de pousser les 

élèves à se questionner : l’auteur est-il contemporain des événements qu’il raconte ? 

Ces éléments sont apportés progressivement, afin d’inciter les élèves à se poser ces 

questions pour tous les documents étudiés. En effet, puisque les questions concernant 

la nature, l’auteur, la date ou encore le lieu de réalisation du document ne semblent 

pas interroger les élèves d’eux-mêmes et les pousser à se questionner sur leur 

pertinence historique, il faut systématiquement questionner ces éléments avec eux, 

afin de leur faire intégrer progressivement que les sources sont à questionner à chaque 

fois.  
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Par ailleurs, l’utilisation du conditionnel à maintes reprises a pour objectif 

d’interroger les élèves. Même s’ils ne le remarquent pas réellement, le fait d’employer 

ce temps laisse sous-entendre que ces événements ne se sont pas réellement passés, 

et pousse les élèves à se demander si l’histoire racontée par le document s’est 

vraiment passée.  

Ces interventions implicites du professeur servent à orienter la réflexion des 

élèves progressivement, voire sur le long terme, en leur faisant acquérir des réflexes 

dans leur manière d’interroger les documents. Toutefois, le rôle du professeur dans 

ces réflexions des élèves peut aussi se faire plus explicitement. Ainsi, dans la 

transcription en Annexe 2, on remarque que la professeure intervient pour inciter les 

élèves à se questionner sur une réponse qu’ils ont apportée, et leur faire prendre 

conscience qu’ils ont légèrement dévié par rapport à la réponse attendue, ce que 

Bruner qualifie de « signalisation des caractéristiques dominantes ».  

38 Prof Pourquoi est-ce que cela serait vraiment arrivé ? Vous pensez que c’est 

vraiment arrivé cette histoire ? 

39 A Peut-être.  

40 B Non. 

41 Prof Peut-être… Pourquoi tu dis non toi ? Essayez de réfléchir, regardez les 

réponses que vous avez données, à la question 6 ici qui peut vous aider, 

vous donner des indications. Et pourquoi est-ce qu’on pourrait penser que 

c’est une fiction, et pourquoi on pourrait penser que c’est vraiment la vraie 

histoire ? 

42 A Ah mais je voulais mettre une fiction en fait. 

Lorsque la professeure leur demande de justifier leur réponse, les deux élèves 

ne semblent plus aussi sûrs de ce qu’ils affirmaient. Toutefois, cette remise en question 

est sans doute liée au fait que la professeure insiste sur cette réponse, et donc les fait 

douter sur la validité de leur réponse. On peut donc se demander si les élèves ont 

réellement compris les enjeux du sujet, ou s’ils changent seulement d’avis parce que 

la professeure les interroge à répétition sur cette réponse. Cette supposition est 

renforcée par la reprise du terme fiction, employé par la professeure, par les élèves. 

En effet, si la professeure cherche à donner du sens à sa question et à la réflexion des 

élèves à travers un enchaînement de questions, les élèves voient cela comme une 
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manière pour la professeure de dire que leur réponse est fausse. On peut donc se 

demander, lorsqu’ils reprennent le terme fiction employé par la professeure, s’ils ont 

réellement bien compris la distinction entre mythe et histoire, ou s’ils suivent 

simplement la conclusion de la professeure, sans pour autant savoir pourquoi ils 

affirment cela.  

L’intervention du professeur pour pousser les élèves à se questionner sur la 

source qu’ils étudient peut donc se faire explicitement, en demandant aux élèves de 

réfléchir sur la réalité du texte qu’ils étudient, mais aussi implicitement, à travers une 

succession de réflexions et l’apport de divers éléments sur lesquels s’interroger, et ce 

à chaque cours et pour chaque document étudié, dans l’objectif de faire intégrer ces 

questionnements aux élèves, afin qu’ils les mettent en œuvre d’eux-mêmes ensuite. 

3.2.4. Des confusions entre mythe et histoire. 

L’idée que le texte proposé à l’étude par la professeure décrit la réalité des faits 

tels qu’ils se seraient vraiment passés, crée des confusions chez les élèves, 

notamment entre le mythe et l’histoire. Or, l’un des enjeux de ce chapitre, mais aussi 

des cours d’histoire en général, est de développer l’esprit critique des élèves, et 

notamment sur la différence entre croyance et histoire.  

 

Cet extrait des réponses apportées par un élève à l’activité en Annexe 3 montre 

que la distinction entre histoire et mythe est loin d’être évidente pour toute la classe. 

Pour cet élève, Enée est un héros, mais aussi une personne réelle, et ce mythe 

permettrait de comprendre comment Rome a été fondée.  
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Cette confusion est encore plus flagrante dans cet extrait de la même activité, 

où l’élève décrit Enée comme étant à la fois un dieu et une personne réelle. Bien que 

certains parviennent à distinguer croyance et histoire, il ne s’agit que d’une moitié des 

deux classes réunies. Or, il s’agit d’un des objectifs de ce cours, apprendre aux élèves 

à se questionner afin de différencier ce qui relève du mythe et de la croyance, et ce 

qui relève de l’histoire, que l’on peut prouver par une diversité de sources.  

Pourtant, les élèves semblent dans l’ensemble être conscients qu’ils étudient 

un mythe, et sont dans l’ensemble capables de définir ce qu’est un mythe. La définition 

d’un mythe dans leur cahier est celle-ci : « récit mettant en scène les dieux et les 

exploits des héros ». A travers des rappels réguliers à toutes les séances de cette 

définition, on remarque qu’ils comprennent qu’on parle de mythe à partir du moment 

où des dieux sont impliqués.  

1 Prof Bon alors, si on reprend, voilà. Si on reprend les questions que je vous 

avais données. Qui peut répondre à la première question ? La nature du 

document ? Qu’est-ce qu’on peut dire ? 

2 A C’est un mythe. 

Cet extrait de la transcription en Annexe 5 montre que cette élève est consciente 

du type de récit que la classe étudie, et elle l’exprime pour tous les autres élèves. On 

peut alors croire que les élèves prennent en considération la nature fictive de ce 

document, étant donné qu’ils l’ont décrit comme étant un mythe, et qu’ils en 

connaissent la définition.  

Toutefois, à la fin de ce même cours, lorsqu’on cherche à savoir si ce document 

permet de comprendre comment Rome a été fondée, ou de connaître le récit que les 

Romains faisaient de leurs origines, la réponse apportée est la suivante. 

80 A Comprendre comment Rome a été fondée. 

81 Prof Alors, si on a dit que c’est un mythe et qu’on n’était pas sûr que ça se 

soit passé. 
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82 A Alors c’est l’autre. 

83 Prof Par déduction oui. Mais pourquoi on peut pas dire « comprendre 

comment Rome a été fondé » ? 

84 A Parce que c’est faux. 

La même élève qui débutait le cours en affirmant que le texte étudié racontait 

un mythe vient confondre mythe et histoire. Même si l’élève a compris qu’on parlait 

d’un mythe, comme la majorité de la classe, et qu’on ne pouvait donc pas prouver son 

existence, elle ne va pas au bout de son raisonnement en affirmant qu’il nous donne 

à voir la façon dont Rome a été fondée. En lui rappelant ces éléments vus 

précédemment et mis en avant dans les autres questions, elle change d’avis sur la 

réponse. Cependant, il s’agit d’une déduction, ce qu’on peut affirmer par le fait qu’elle 

n’argumente pas sa réponse, elle ne peut pas expliquer pourquoi elle pense qu’il s’agit 

de telle réponse. On n’a donc pas la certitude qu’elle ait bien compris pourquoi il 

s’agissait de la façon que les Romains avaient de raconter leurs origines, et non pas 

la façon dont Rome a été fondée.  

54 A Mais madame, si on dit que c’est un être mythique, on sait que l’histoire 

elle a pas existé. 

Pourtant, cette élève semblait avoir fait le lien en mythe et fiction, et parvenait à 

le distinguer de l’histoire. Elle est intervenue d’elle-même dans le cours pour faire cette 

remarque, qui peut permettre aux autres élèves de faire à leur tour ce lien. On peut 

donc s’interroger pour savoir pourquoi cette élève, qui semblait avoir bien compris les 

enjeux du cours, en vient à faire cette confusion à la fin de l’activité. Je suppose qu’elle 

a compris dans l’ensemble cette distinction entre mythe et histoire, mais qu’elle a 

effectué une confusion à la fin de l’activité. En comprenant cela, elle a changé d’avis, 

mais sans avoir réellement réfléchi à la raison pour laquelle il s’agissait plutôt de cette 

réponse, et donc qu’elle n’a pas été en mesure d’argumenter ensuite. Sylvie Lalagüe-

Dulac met en avant l’idée que la littérature se nourrit d’une complexité, qui peut être 

un obstacle pour l’enseignement de l’histoire, une certaine subtilité étant requise chez 

les jeunes lecteurs (Lalagüe-Dulac, 2017). 
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Plusieurs élèves sont dans cette situation, où certaines informations semblent 

être comprises, et donc les attendus du cours acquis ; mais montrent encore des 

lacunes ou font des contresens.  

La photographie ci-dessous est celle du travail d’un élève de la même classe 

sur la même activité. 

 

Reproduction de la production d’élève ci-dessus : 

5. Enée est le fils de Vénus et Anchise. Vénus est la déesse et l’amour et Anchise 

est un prince troyen et Enée est son fils. 

7. Le récit est important pour les romains car sa parle de l’origine la plus lointaine 

qui a fondé Rome. 

Cet autre élève note par exemple ci-dessous qu’Enée est le fils d’une déesse, 

et donc rattache ce texte au mythe. Cependant, il explique ensuite que le récit renvoie 

à la fondation de Rome, montrant la confusion qu’il effectue entre le mythe et la 

fondation lointaine de Rome.  

Pourtant, celui-ci est un des seuls à faire des remarques très pertinentes de lui-

même dans son devoir portant sur la deuxième activité en Annexe 6.  
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Reproduction du tableau ci-dessus complété par un élève : 

 D’après la 

légende 

D’après l’archéologie 

Qui a fondé Rome ? C’est Romulus Maison de Romulus Muraille de 

Romulus 

Quand Rome a-t-elle été 

fondée ? 

En 753 av. JC. VIIIe siècle av. JC  

Où Rome a-t-elle été 

fondée ? 

En Italie, à côté 

du Tibre 

  

Comment s’est installé 

le/les fondateur(s) ? 

 Il a construit des batiments 

avec de la pierre 

C’est un village 

Grâce à l’archéologie, 

pourquoi Romulus et 

Remus sont un mythe ? 

Car nous n’avons pas retrouver leurs corps (squelettes). 

Pourquoi ce mythe est-il 

important pour les 

Romains ? 

Car sa leurs rapelle leurs origines communes les plus lointaines. 

 

S’il montre des difficultés à comprendre les documents, comme le montrent ses 

réponses aux questions « qui a fondé Rome ? Quand ? Où ? », il apporte des 

réponses pertinentes pour dire qu’il s’agit d’un mythe. En effet, c’est un des seuls à 

prendre en compte l’expression « grâce à l’archéologie » introduite dans la question 

pour expliquer qu’il s’agit d’un mythe. Il considère que ce récit est un mythe, non pas 
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parce qu’il introduit des dieux comme l’explique la définition du cours, mais parce qu’on 

n’a pas retrouvé de preuves archéologiques de leur existence. De ce fait, on remarque 

qu’il a compris la distinction entre le mythe qui se rapporte à de la fiction, et l’histoire 

qu’on peut prouver par diverses sources.  

A travers les différents travaux observés, on remarque qu’une partie des élèves 

semble avoir compris la différence entre mythe et histoire, bien que beaucoup d’entre 

eux n’aient pas apporté de réponses aux questions dans l’ensemble, et donc qu’on ne 

puisse pas analyser leurs réponses. On peut se demander si ces élèves qui n’ont pas 

répondu et n’ont pas participé ont réellement compris.  

Toutefois, l’ensemble des élèves participant à la correction de l’activité semble 

avoir compris la distinction entre mythe et histoire, et lorsqu’il y a une hésitation, l’élève 

concerné pose la question de savoir si l’histoire racontée est vraie. C’est d’ailleurs le 

cas dans l’extrait de transcription suivant (Annexe 5) : 

36 Prof A votre avis à tous, est-ce que c’est vrai cette histoire ? 

37  Non (de plusieurs élèves). 

38 Prof Non, et pourquoi c’est pas vrai ? Qu’est-ce qui fait qu’un mythe on peut 

pas le prouver ? Qu’on peut pas dire que c’est vrai et que ça s’est 

vraiment passé ?  

39 E Parce qu’on peut pas le prouver et que personne était là quand ça s’est 

passé. 

40 Prof On n’a aucune preuve pour dire que ça s’est vraiment passé. 

41 E Après y’a des gens qui le croient parce que c’est des croyances. 

Un élève a posé une question juste avant cet extrait pour savoir si l’histoire 

racontée par ce texte était vraie. Je lui ai d’abord demandé s’il pensait que oui, ce à 

quoi il n’a pas su répondre. Ainsi, j’ai reposé la question à l’ensemble de la classe, afin 

que la classe entière y réfléchisse. D’après la réponse négative reçue de la part d’une 

majorité de la classe, on peut déduire que ces élèves font la différence entre mythe et 

histoire sans problème. Lorsqu’on demande de justifier cette réponse, les explications 

apportées sont pertinentes (malgré une question posée maladroite, la réponse étant 

dans la question). On déduit donc que certains ont bel et bien compris les enjeux de 

ce cours, et peuvent argumenter sur la question. La question est d’ailleurs très claire 



67 
 

pour un de ces élèves, qui pose une distinction entre histoire et croyance, et donc 

apporte un mot de vocabulaire important pour ce chapitre, celui de croyance. 

Toutefois, il faut retenir que tous les élèves ne sont pas à ce niveau, et seuls les plus 

avancés semblent participer à cette correction.  

Dans l’autre classe, dont la transcription de la correction réalisée avec eux 

figure en Annexe 4, la même question se pose, mais cette fois-ci de ma part.  

32 Prof […] Et pourquoi vous m’avez mis « un être mythique » ? 

33 A Parce que c’est pas réel ? 

34 Prof C’est pas réel. Pourquoi c’est pas réel ? 

35 C Parce que c’est un mythe. 

36 Prof Oui, et pourquoi c’est un mythe ? 

37 C Parce que les dieux ça existe pas. 

38 Prof Parce que ça implique des dieux donc on peut pas le prouver, et donc 

ça reste un mythe. […] 

Lorsqu’on demande aux élèves de prouver qu’Enée est un être mythique, la 

réponse arrive progressivement. L’idée est abordée dès la première réponse, mais il 

faut pousser les élèves à exprimer plus clairement leurs arguments pour justifier la 

distinction qu’ils font entre mythe et histoire. L’idée de preuve est alors mise en avant 

à plusieurs reprises : la conclusion à laquelle ils arrivent est que l’histoire implique une 

preuve, tandis que le mythe implique des dieux, dont on ne peut pas prouver 

l’existence.  

Ainsi, la distinction entre mythe et histoire semble être claire pour une partie des 

élèves, ceux qui participent à l’avancée de la correction dans l’ensemble. Toutefois, 

on peut s’interroger sur la compréhension de cette distinction de la part du reste de la 

classe.  

3.2.5. Après ces cours : quel regard sur le mythe ? 

Après ce chapitre sur Rome, une partie des élèves semblait avoir compris la 

distinction entre mythe et histoire, et avait compris pourquoi ces mythes étaient étudiés 

en cours d’histoire, ce qui s’observait à travers les travaux qu’ils avaient rendus et leur 

participation en cours. Toutefois, une autre partie de la classe n’avait pas participé, et 
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certains n’avaient pas produit de réponses par eux-mêmes au cours des activités. 

Ainsi, il m’était impossible de connaître les effets de ces cours sur les élèves.  

Pour y remédier, j’ai proposé une carte mentale à leur faire remplir d’après leurs 

connaissances. Il s’agissait de redonner deux termes, mythe et histoire, qui étaient 

définis dans la carte mentale, et d’y associer les exemples vus en cours selon qu’ils 

relevaient du mythe ou de l’histoire. De ce fait, je pouvais observer si les élèves 

faisaient désormais la distinction entre mythe et histoire. Cette évaluation n’a pas été 

une réussite, ce qui s’explique par le fait que je n’ai pas pu leur expliquer ce qui était 

attendu d’eux, étant cas contact à cette période, et donc les laissant se débrouiller 

sans consignes sur ce devoir.  

Toutefois, des conclusions intéressantes ont pu être tirées de ces devoirs, 

notamment des conclusions concernant la distinction que sont capables de faire ou 

non les élèves entre histoire et mythe. 

 

Ce premier élève fait partie de ceux qui ont participé pendant le cours. Même s’il 

avait des difficultés par rapport à la compréhension des différents textes présentés, il 

faisait en général des réflexions intéressantes pour faire progresser le cours. On 

remarque ainsi qu’il a compris dans l’ensemble la distinction entre histoire et mythe, 

comme la majorité des élèves qui participaient pendant les cours, sans surprise. 
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Le cas de cet élève est intéressant : même s’il n’a pas participé pendant les 

cours et n’a pas produit de travaux avec de réelles réponses, il a compris la distinction 

entre mythe et histoire. Il parvient en effet à mettre du vocabulaire sur les définitions 

données, mais aussi à replacer les différents exemples vus en cours dans la bonne 

catégorie, selon qu’ils relèvent du mythe ou de l’histoire. Cet élève est donc la preuve 

que, même s’ils ne participaient pas pendant le cours, certains élèves ont intégré les 

enjeux du chapitre (bien qu’ils soient une minorité).  

 

Si cet élève ne replace pas le vocabulaire appris au cours du chapitre, il connaît 

les exemples étudiés au cours du chapitre, et est capable de les resituer sous les 

bonnes définitions. On peut ainsi déduire qu’il a compris la distinction entre mythe et 

histoire, bien qu’il ne soit pas capable de réemployer le vocabulaire précis. Cet élève 

est représentatif d’une partie des élèves des deux classes, qui semblent avoir compris 
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la distinction, mais qui présentent encore des faiblesses concernant le vocabulaire 

employé et l’apprentissage des exemples.  

 

Enfin, cet élève ne parvient pas à redonner les mots de vocabulaire associés à 

chaque définition, et effectue des confusions importantes entre mythe et histoire. En 

effet, il associe par exemple les termes « mythe » et « Enée » à la catégorie désignée 

par « ce qu’on peut prouver », montrant ainsi qu’il n’a pas compris la différence entre 

mythe et histoire, même s’il est en mesure de réemployer les exemples vus en cours. 

Il est ainsi représentatif de l’autre partie des deux classes, qui n’a pas participé pendant 

les cours, et qui n’ont pas compris la distinction mythe/histoire à l’issue du chapitre. 

3.2.6. Limites. 

J’estime qu’il existe deux limites principales à cette étude. La première porte sur 

le fait que, les circonstances sanitaires l’obligeant, je n’ai pas pu réaliser de travaux de 

groupes comme je l’avais imaginé au départ pour faire discuter les élèves entre eux 

sur cette question précise. De ce fait, beaucoup d’élèves ne sont pas du tout intervenus 

dans l’activité, et les seuls qui ont participé pendant la correction sont ceux qui avaient 

dans l’ensemble compris ce qui était attendu. Le format de travail en classe entière 

poussait en plus à me faire davantage parler que les élèves, pour reformuler leurs 

réponses, leur poser des questions intermédiaires pour compléter leurs réponses, et 

apporter des compléments d’informations sur le chapitre. De plus, ce type de reprise 

a fait que je n’entendais pas toutes les remarques qui ont pu être faites, qui auraient 

pourtant pu permettre d’étayer mon recueil de données si j’y avais réagi.  
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La seconde limite repose sur le cadre d’étude en général, qui est plutôt restreint 

quant à mon sujet. En effet, étudier les mythes est une approche intéressante pour 

questionner la distinction que les élèves font entre fiction et histoire. Toutefois, la fiction 

dans les mythes est plutôt explicite. Il aurait pu être intéressant d’observer la réaction 

d’autres niveaux de classes lorsqu’on leur propose de faire de l’histoire à partir d’un 

texte de fiction, ou même de proposer aux élèves un extrait d’œuvre littéraire où 

l’aspect fictionnel du texte est moins évident, afin d’observer cette distinction qu’ils 

effectuent ou non entre fiction et histoire.  

3.3. Etude du cas d’une élève en particulier. 

3.3.1. Présentation de l’élève en question. 

L’élève concernée est un élément dynamique de la classe de l’Annexe 4, 

symbolisée dans la transcription par la lettre C. Elle participe activement en cours et 

n’hésite pas à poser de nombreuses questions, même si ses résultats scolaires sont 

en général plutôt moyens. Alors que sa classe est en règle générale très passive, sa 

participation permet quant à elle de faire avancer le cours.  

Etudier le cas de cette élève en particulier a pour intérêt d’observer à la fois sa 

compréhension des textes proposés, et les divers questionnements qu’elle met en 

avant lors de l’étude de ces documents, à la fois sur le sens des textes, sur leur aspect 

fictionnel, et sur le but d’étudier ces sources. Pour cela, j’ai pu récupérer l’ensemble 

de ses productions au cours du chapitre, me permettant ainsi de les mettre en relation 

pour étudier son cheminement de réflexion tout au long du chapitre.  

3.3.2. Une compréhension des textes approximative. 

En reprenant le même ordre que précédemment pour analyser les données 

concernant cette élève, on peut d’abord s’intéresser à sa compréhension des 

documents.  

Sa compréhension du texte et de la première activité (Annexe 3) en général est 

plutôt approximative. Elle est capable de prélever quelques informations, mais le fait 

avec des erreurs et se trouve en difficulté lorsqu’elle doit rédiger des réponses un peu 

plus argumentées.  
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Reproduction du devoir ci-dessus concernant l’activité en Annexe 3 : 

1. Mythe. Virgile. Ier siècle avant JC. Chant I comment Rome à été crée. Enéide. 

3. Enée s’enfuit de Troie car Jupiter en a décidé ainsi. 

5. Enée est le fils de Vénus, la déesse Vénus autrement dit la déesse de l’amour ou 

cupidon. 

7. Ce mythe est important pour les romains car il explixe la fondation de leur empire. 

On observe ainsi dans cette activité qu’elle a des difficultés à comprendre le 

texte. En effet, son prélèvement d’informations est plutôt bon : elle note que l’auteur 

est Virgile, qu’il a rédigé ce texte au Ier siècle avant J.-C., ou encore qu’Enée est le fils 

de Vénus. Mais à partir du moment où elle doit donner des réponses en réfléchissant 

par rapport au texte, et non plus donner les réponses contenues explicitement dans le 

texte, elle a davantage de difficultés à le faire et a tendance soit à recopier le texte 

sans qu’il n’y ait vraiment de rapport avec la question posée, soit elle digresse sur des 

éléments qu’elle maîtrise. Par exemple, elle recopie le texte pour justifier pourquoi 

Enée fuit Troie (question 3), et elle digresse concernant la nature du document, le 

terme de mythe étant un mot de vocabulaire qu’elle maîtrise sans difficulté, ou 

concernant Vénus (question 5).  
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Ainsi, son travail correspond aux remarques faites en partie 3.1. Elle fait partie 

des élèves capables de prélever des informations, mais davantage en difficulté 

lorsqu’il s’agit de se détacher du texte et de produire une réflexion par rapport à ce qui 

a été compris dans les documents. Elle a tendance à trop s’appuyer sur le texte pour 

répondre, en le recopiant mot pour mot, comme s’il détenait toutes les réponses. Cette 

attitude s’observe dans l’activité suivante, présente en Annexe 6.  

 

1. Les jumeaux sont Romulus et Remus. En 753 avant JC. 

2. Ils choisissent le dirigeant en appelant les dieux mais ensuite une querelle sanglante se 

passe. Mais Remus mourrut et Romulus sortit vainqueur d’où le nom de Rome. 

 D’après la légende D’après l’archéologie 

Qui a fondé 

Rome ? 
Romulus et Remus Les Latins Les Etrusque 

Quand Rome a-t-

elle été fondée ? 
753 av. JC. VIIIe siècle av. JC. 

A la fin du VIIe siècle 

av. JC. 

Où Rome a-t-elle 

été fondée ? 
La ou il étaient petit En Italie Sur des collines 

Comment s’est 

installé le/les 

fondateur(s) ? 
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On en vient aux mêmes conclusions en observant cette activité. En effet, elle 

parvient à prélever des éléments de réponse, comme le montre les trois premières 

lignes du tableau ci-dessus. La plupart des informations données sont comprises, et 

replacées au bon endroit dans le tableau. Toutefois, lorsque la question doit être un 

peu rédigée, l’élève recopie le texte, comme pour répondre à la question 2 : elle a ici 

repris le vocabulaire du texte, comme par exemple « querelle sanglante », qu’elle 

n’aurait sans doute pas employé d’elle-même sans avoir lu ce texte. 

3.3.3. Des confusions sur l’aspect historique du texte. 

Toujours en suivant le plan de l’analyse de données, on peut s’intéresser à 

l’aspect historique des textes étudiés, et à la distinction que l’élève fait entre histoire et 

mythe.  

En observant le travail qu’elle a produit après avoir travaillé en autonomie sur 

l’activité en Annexe 3, on remarque qu’elle considère d’office qu’Enée est une 

personne réelle. Elle n’a apparemment pas saisi le fait qu’elle est en train d’étudier un 

mythe, ce qui laisse alors supposer qu’elle n’a pas saisi la distinction entre histoire et 

mythe. Cependant, elle répond correctement à quelques questions et dit qu’elle pense 

que ce texte permet de « connaître le récit que les Romains faisaient de leurs 

origines ». Logiquement, si cette élève considère qu’il s’agit d’un texte narrant un fait 

historique réel, celui du personnage d’Enée, alors elle aurait dû répondre l’autre 

proposition à la question 6. 
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Reproduction du devoir ci-dessus concernant l’activité en Annexe 3 : 

1. Mythe. Virgile. Ier siècle avant JC. Chant I comment Rome à été crée. Enéide. 

3. Enée s’enfuit de Troie car Jupiter en a décidé ainsi. 

5. Enée est le fils de Vénus, la déesse Vénus autrement dit la déesse de l’amour ou 

cupidon. 

7. Ce mythe est important pour les romains car il explixe la fondation de leur empire. 

La confusion remarquée plus tôt se confirme : l’élève relève que les 

informations contenues dans le texte portent sur « comme Rome à été crée ». 

Pourtant, elle relève bien qu’Enée est le fils d’une déesse, Vénus, et que Jupiter 

intervient dans la fuite d’Enée de Troie. Or, elle affirme dès le début de la correction 

en classe entière qu’il s’agit d’un mythe.  

6 C C’est un mythe. 

Cette confusion pousse à s’interroger. Considère-t-elle le texte comme un texte 

informatif d’un événement historique observable, ou considère-t-elle qu’il s’agit d’un 

mythe et donc d’une fiction ? En effet, la définition d’un mythe est connue de 
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l’ensemble des élèves, dont cette élève, et la différence entre ce qui relève du mythe 

et ce qui relève de l’histoire a été expliquée à plusieurs reprises.  

On peut supposer que les contresens présents dans le travail de cette élève 

sont davantage liés à un manque de réflexion plutôt qu’à une réelle incompréhension. 

En effet, on remarque que cette élève a tendance à considérer le texte comme la 

source de toutes les réponses, comme on l’observe dans sa réponse à la question 3 : 

« Enée s’enfuit de Troie car Jupiter en a décidé ainsi ». Elle reprend cette réponse 

dans l’Annexe 4, dans l’extrait ci-dessous. 

16 Prof Alors j’avance un petit peu sur ce qu’on va dire après, mais est-ce que 

tu as compris pourquoi il quittait sa cité ? C’est pas écrit dans le texte, 

mais vous l’avez déjà entendu cette histoire. Oui ? 

17 C Bah c’est pour euh, c’est parce que Athéna lui demande, il, je sais pas 

comment expliquer en fait.  

L’élève s’appuie sur l’entête du texte pour répondre, bien qu’il n’ait pas de 

rapport avec la question posée, et même qu’elle ait été informée que la réponse ne se 

trouvait pas dans le texte.  

Cette situation s’observe à nouveau dans l’activité suivante, présente en 

Annexe 6. En effet, on l’a vu auparavant, l’élève recopie à nouveau le texte pour 

répondre aux questions de compréhension. Toutefois, cela ne suscite pas de 

confusion ici. En effet, elle complète le tableau sans trop de difficultés, en replaçant 

notamment les bons documents selon qu’ils concernent le mythe ou l’archéologie. 
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Reproduction de l’activité ci-dessus : 

D’après la légende D’après l’archéologie 

Doc 1 

Mythe 

Tite-Live 

Ier s. av. JC. 

Doc 6 

Sculpture 

 

XIIe s. 

Doc 3 

Histoire 

C. Scarre 

2000 

Doc 2 

Carte 

 

2014 

Doc 4 

Photos 

Doc 5 

Histoire 

Tite-Live 

Ier s. av. JC 

[…] 

Grâce à l’archéologie, pourquoi 

peut-on dire que Romulus et 

Remus sont un mythe ? 

Oui car ils disent que ce sont les latins les premiers 

hommes sur Rome. 

Pour ce mythe est-il important 

pour les Romains ? 

Parce qu’ils explique comment Rome a été créé. 

 

On remarque en effet qu’elle replace les documents dans la catégorie 

correspondante, qu’il s’agisse de la légende ou de l’archéologie. Un élément en 

particulier permet de se rendre compte qu’elle a bel et bien compris la définition d’un 

mythe, selon laquelle il s’agit d’un récit qui implique les dieux ; et qu’elle fait la 

différence entre un mythe et l’histoire. Dans la première partie du tableau, elle 

rencontre des difficultés à définir la nature des documents, et cherche à leur attribuer 

un terme pour les définir, sans réellement maîtriser ce qui est attendu derrière le terme 

« nature ». Cependant, elle replace le texte auquel elle a attribué la nature de 

« mythe » dans la catégorie « d’après la légende », tandis que les deux textes qu’elle 

considère comme relevant de l’« histoire » sont classés dans la catégorie « d’après 

l’archéologie ». Elle vient ainsi prouver qu’elle distingue bien les deux, et qu’elle 

distingue en outre dans un même texte, celui de Tite-Live issu de l’Histoire romaine, 
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les passages relevant de l’histoire, ceux où l’auteur exprime son opinion, et les 

passages relevant du mythe, ceux qui narrent une histoire fictive.  

Cependant, elle vient à nouveau montrer quelques lacunes à la fin du tableau. 

Si elle redonne les arguments des archéologues pour montrer qu’on ne peut pas 

prouver la réalité du mythe de Romulus et Rémus, elle ajoute que ce mythe raconte 

comment Rome a été créée, d’où son importance pour les Romains. Cette réponse 

peut peut-être s’expliquer par le fait que la question soit la plus difficile de l’activité : il 

s’agit de proposer des hypothèses expliquant la symbolique de ce mythe pour les 

Romains et l’utilisation qu’ils en font. Pour cette même question, elle apporte la bonne 

réponse dans la première activité, sa réflexion est plus ambiguë dans la deuxième 

activité. La différence s’explique peut-être plutôt par le format de la question qu’une 

réelle compréhension, puisque l’activité 1 était présentée sous la forme d’un QCM avec 

les réponses déjà rédigées, tandis que la deuxième activité a la forme d’une question 

plus large, incitant à proposer des hypothèses.   

Ainsi, pour être sûre qu’elle ait compris la différence entre histoire et mythe, j’ai 

observé l’évaluation de fin de chapitre qu’elle a complétée. 

 

Cette évaluation permet de remarquer qu’elle a bien compris la distinction entre 

fiction et histoire. En effet, elle replace les exemples vus en cours sous les bonnes 

définitions : ainsi, Romulus est associé au mythe, tandis que la fondation de Rome par 

les Latins et les Etrusques relève de ce qu’on peut prouver. Bien qu’elle ne redonne 

pas les deux termes de vocabulaires associés aux définitions proposées, on remarque 
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à nouveau qu’elle maîtrise bien la définition d’un mythe, qu’elle place dans la carte 

mentale.  

3.3.4. Des interrogations sur la « vérité » que portent les documents. 

Cette élève est confrontée à des doutes concernant la « vérité » des textes 

qu’elle étudie. Elle a tendance à s’appuyer sur les textes en permanence pour 

répondre à l’ensemble des questions, sans faire confiance à ses propres 

connaissances et sa propre réflexion pour répondre aux questions. Cependant, elle 

possède les connaissances nécessaires pour répondre à de nombreuses questions 

une fois qu’elle a compris le texte. En effet, elle a saisi ce qu’est un mythe, est capable 

d’en redonner la définition, et de l’exploiter à l’oral, lors d’interactions avec le reste de 

la classe et la professeure.  

33 A Parce que c’est pas réel ? 

34 Prof C’est pas réel. Pourquoi c’est pas réel ? 

35 C Parce que c’est un mythe. 

36 Prof Oui, et pourquoi c’est un mythe ? 

37 C Parce que les dieux ça existe pas. 

Ainsi, lorsqu’une autre élève apporte l’information qu’Enée est un être mythique, 

et donc qu’il n’est pas réel, l’élève dont nous étudions le travail, l’élève symbolisée par 

la lettre C, intervient. Elle fait automatiquement le lien que ce qui est expliqué n’est pas 

réel parce que le texte relève du mythe. Elle associe donc fiction et mythe 

automatiquement, montrant qu’elle a compris une partie des attendus du chapitre, 

selon lesquels les élèves doivent distinguer mythe et histoire. 

Toutefois, elle s’interroge à nouveau sur la « vérité » du récit étudié à la fin du 

cours. 

82 C Mais madame, est-ce que c’est vrai ? 

Alors qu’elle semble avoir compris la distinction mythe/histoire, et donc qu’elle 

peut répondre d’elle-même à sa question, elle la pose tout de même. Il s’agit peut-être 

d’une manière d’obtenir la confirmation de ce qu’elle pense. Didier Cariou montre que 

l’histoire est vue comme une discipline censée apporter un discours « réaliste », un 

discours de vérité, par les élèves et certains professeurs (Cariou, 2012). En partant de 

ce principe, on peut supposer que cette élève s’interroge sur l’intérêt d’étudier ce texte 
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en cours d’histoire s’il n’est pas vrai. Elle serait divisée entre son impression d’avoir 

compris que le récit relevait du mythe et donc de la fiction, et le principe qu’elle a 

intégré selon lequel l’histoire serait une discipline qui diffuse un discours de vérité, et 

donc où en tant qu’élève, elle étudierait uniquement la vérité et des éléments qui se 

sont réellement passés.  
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Conclusion. 

 Utiliser des sources littéraires fictives en classe d’histoire présente un véritable 

intérêt pour la progression des élèves et de leurs compétences : ce type de document 

permet à la fois de questionner la compréhension que les élèves ont d’un texte, mais 

aussi de s’intéresser à leur point de vue critique sur les documents, deux compétences 

essentielles en classe d’histoire. 

 Si le texte est une nature de document habituelle à étudier pour les élèves, il 

est l’objet adéquat pour leur faire intégrer une méthode de lecture et d’analyse 

rigoureuse leur permettant de faire de l’histoire. Toutefois, cette méthode ne peut être 

efficace que si les textes sont compris par les élèves qui les étudient, ce qui suppose 

de leur faire comprendre le vocabulaire employé dans le document, leurs 

connaissances linguistiques pouvant être un frein à leur étude. Mais lorsque les élèves 

étudient un texte, ils parviennent dans l’ensemble à extraire des données directement 

lisibles dans le texte ; mais il s’agit plutôt d’une base pour le cours d’histoire, plutôt que 

d’une finalité. En effet, rédiger des réponses plus construites et argumentées pose 

davantage problème aux élèves, qui ont plutôt tendance à recopier le texte qu’ils 

considèrent comme transparent. Il leur est plus difficile de faire des inférences et de 

faire ressortir les arguments ou les intentions de l’auteur. Le texte apparaît donc pour 

les élèves comme une source de réponses et de connaissances brutes, à laquelle ils 

font confiance et qui serait objective, témoignant de faits historiques réels.  

 Toutefois, si les élèves voient le texte comme transparent et porteur de toute la 

vérité, le professeur se doit de pousser les élèves à se questionner sur le texte, et à 

questionner sa réalité historique. L’objectif est de faire intégrer aux élèves qu’il est 

nécessaire d’interroger tous les documents qu’ils ont à disposition, plutôt que de leur 

vouer une confiance aveugle, et ce sur le long terme, afin que les élèves reproduisent 

cette méthode d’eux-mêmes pour chaque document. Toutefois, ces interrogations ne 

semblent pas être évidentes pour tous les élèves, qui confondent pour beaucoup 

mythe et histoire, pourtant l’objectif de ce chapitre. Bien qu’ils aient tous les éléments 

en mains en sachant définir les termes de mythe et d’histoire, ils ne parviennent pas à 

faire de liens entre les définitions apprises, les documents à disposition, et la méthode 

historienne exigée d’eux pour l’étude des documents. Ainsi, s’ils semblent à première 

vue avoir compris la différence entre mythe et histoire, le manque de liens entre leurs 
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différents apprentissages les mène à des contresens et à une incapacité d’expliquer 

leurs raisonnements.  

 En définitive, ce chapitre centré autour de l’étude de textes littéraires m’a permis 

de constater que, si les sources littéraires fictives peuvent s’avérer des objets d’étude 

pertinents, elles posent aux élèves beaucoup de difficultés, tant sur la compréhension 

des textes que sur la critique que les élèves peuvent en faire. Beaucoup ne remettent 

pas en question ces documents, malgré de nombreuses incitations à le faire. Toutefois, 

ces difficultés ne sont pas immuables. Les séances réalisées en classe montrent que, 

si certains ont pu comprendre dès le départ la différence entre mythe et histoire et les 

implications que cela entraînait quant aux textes étudiés, d’autres, qui pourtant avaient 

des difficultés à les différencier, sont parvenus à le faire à la fin du chapitre, ou du 

moins à se poser des questions quant à l’existence des personnages et événements 

mentionnés dans les textes littéraires fictifs étudiés.  
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Annexes. 

Annexe 1 : Activité sur l’Iliade réalisée en classe de 6e.  

L’Iliade et l’Odyssée des récits communs à tous les Grecs  
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1. Dans le mémo, soulignez en bleu ce que sont 

l’Iliade et l’Odyssée.  

2. Soulignez en rouge le nom de l’auteur à qui on 

attribue ces œuvres  

3. Soulignez en vert la date supposée de leur 

rédaction  

4.  Quel évènement est raconté dans l’Iliade ? 

………………………………………………………………

…………………………..…….. 

Mémo : L’Iliade et l’Odyssée, 

qu’est-ce que c’est ? 

Ce sont deux longs poèmes épiques du 

VIIIe siècle avant J.-C., attribués par les 

Grecs à Homère. Les jeunes Grecs 

apprennent à lire avec ces poèmes et 

sont capables de les réciter. 

 
Document 1 : Ulysse et le cheval de Troie  

Au milieu de ses hommes, Ulysse, le roi d’Ithaque, s’impatiente. A quoi bon faire dix ans 

de guerre ? […] Ulysse le rusé réfléchit en dessinant. Machinalement, il trace un cheval sur 

le sable, et soudain il sourit. Soufflée par Athéna, il a une idée. Puisque les Grecs ne sont 

pas les plus forts, ils seront les plus malins ! Il se lève brusquement : 

- J’ai un plan ! Nous allons construire un cheval en bois, magnifique, énorme ! 

Les idées d’Ulysse sont parfois étonnantes, mais les soldats l’écoutent, c’est un glorieux 

combattant qui pourrait leur apporter à tous la victoire. A ces mots, les soldats se mettent à 

construire en cachette cette énorme statue de bois. 

Le moment de se cacher est venu. Derrière Ulysse, les meilleurs soldats escaladent le 

cheval pour se blottir à l’intérieur. Puis, en silence dans la nuit, les navires de l’armée 

grecque partent se cacher. 

Le lendemain matin, les Troyens n’en croient pas leurs yeux : la plage est déserte... 

Seul, un immense cheval de bois trône dans le campement. Les Troyens proposent alors 

plusieurs solutions : certains veulent le détruire, d’autres soutiennent qu’il faut le laisser 

comme offrande aux dieux. Ce dernier avis l’emporte. Aussitôt, les portes de Troie s’ouvrent 

et ils hurlent de joie : 

- Les Grecs sont rentrés chez eux ! Nous avons gagné la guerre ! 

Les Troyens boivent, chantent, dansent pour célébrer leur victoire. Alors que les Troyens 

dorment profondément, Ulysse lance une corde. Voilà les dix meilleurs guerriers de Grèce 

sortent de leur cachette et filent vers les remparts ! Dehors, l’armée, revenue sans bruit, 

attend. Les Grecs ouvrent les portes et envahissent Troie. La ruse d’Ulysse a fonctionné. 

Au petit matin, les Grecs sont victorieux. 

par Christine Palluy et Aurélie Guillerey (Milan jeunesse, 2007) d’après l’Iliade d’HOMERE 
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5. Dans le texte, soulignez en bleu quel héros est au centre de l’action  

6. Selon le texte, qui accompagne le héros et les soldats dans la victoire ? Donnez son 

nom, qui est ce personnage et comment aide-t-il les Grecs.  

7. Soulignez en vert les 4 qualités et valeurs du héros  

8. Selon vous + mémo : pourquoi peut-on dire que ce texte est important pour les 

Grecs ? (2 idées) 

9. Pour les Grecs de l’Antiquité, ce texte est : (Entourez) L’Histoire de leurs ancêtres   

OU    Une fiction 

10. Pour les historiens, ce texte est aujourd’hui vu comme : L’Histoire des Grecs   OU    

Une fiction 

11. Pourquoi ?  

12. Comment appelle-t-on ces récits légendaires qui mettent en scène des dieux ou 

des héros ?  
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Annexe 2 : transcription de l’enregistrement au cours de l’activité sur 

l’Iliade en classe de 6e. 

1 A Selon le texte, qui accompagne le héros et les soldats dans l’histoire ? 

Donne son nom. Qui est ce personnage et comment aide-t-il le héros ? 

2 A Moi je dis, Athéna aide Ulysse, là (en citant le texte) « vu que les Grecs 

ne sont pas les plus forts, ils seront les plus malins » 

3 B Attends. (en écrivant) Athéna aide Ulysse point (inaudible) 

4 A Ouais, souligne en vert les 4 qualités et valeurs d’Ulysse (marmonne le 

texte à voix haute) Alors 

5 B Attends ten ten, Grecs ça s’écrit ? 

6 Prof Grecs ça s’écrit G R E C S, avec une majuscule au début. D’accord ? Ca 

me semble bien. 

7 B Tu écris quoi ? 

8 A Toi tu écris quoi ? (inaudible) 

9 A Rusé. Etonnante c’est une qualité ? 

10 B Etonnant.  

11 A Etonnant ça marche ? Euh madame ? Est-ce que étonnante c’est une 

qualité ? 

12 Prof Où ça ? Etonnante ? Qu’est-ce qui est étonnant ? 

13 B Bah les idées d’Ulysse. 

14 Prof Oui, et est-ce qu’on donne un autre adjectif à propos de ses idées qui 

sont… ? On dit qu’il est comment ? 

15 B Rusé. 

16 Prof Très bien, alors du coup vous pouvez le souligner. 

17 A Mais on l’a déjà souligné. 

18 Prof Et bah très bien, alors y’en a d’autres. Si vous bloquez à un moment, vous 

pouvez passer à la question suivante. 

19 A Euh, alors (lis la consigne indistinctement)  

  Hors sujet 

20 A Les idées d’Ulysse, bah ouais, bah logique. 

  Hors sujet 
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21 A Du coup, ensuite. Selon vous et le mémo, pourquoi peut-on dire que ce 

texte est important pour les Grecs ? Je ne sais pas. Bah parce qu’ils sont 

capables de les réciter ? J’ai pas compris. En fait je comprends pas la 

question. 

22 B Bon on passe à la question d’après. Alors, selon vous (inaudible) 

23 A Bah en vrai, parce qu’ils apprennent et ils sont capables de réciter. 

24 B Voilà ils apprennent à lire (long silence) 

25 A Ensuite, pour les Grecs de l’Antiquité, ce texte est… Attends je refais juste 

la première question 

26 B Bah l’histoire de leurs ancêtres. Pour les historiens, ce texte est …  

27 A Pourquoi ? (inaudible) 

28 B Attends ! 

29 A Comment appelle-t-on ces récits légendaires qui mettent en scène des 

dieux ou des héros ? 

30 B Des …  

31 A Des légendaires ? C’est pas des poèmes. Bon bah des poèmes mais… 

J’ai pas compris en fait ce que t’as dit.  

32 B Euh pourquoi c’est important ? 

33 A Parce que c’est l’histoire de leurs ancêtres. Par contre la 12 je comprends 

pas. Pourquoi … (réfléchis) Ah c’est bon, moi j’ai fini. 

34 B Pas moi en fait. 

35 A Ces récits légendaires sont des poèmes. Bon bah maintenant on a plus 

qu’à attendre. Ces récits légendaires sont appelés des poèmes.  

36 Prof Vous avez fini ? Là ça peut être un petit peu plus détaillé. Et là je vous 

demande pourquoi est-ce que les historiens pensent que… Alors selon 

vous, je vous demande pourquoi vous pensez que les historiens pensent 

que c’est l’histoire des Grecs ici ? 

37 A Bah parce que c’est… (hésite) 

38 Prof Pourquoi est-ce que cela serait vraiment arrivé ? Vous pensez que c’est 

vraiment arrivé cette histoire ? 

39 A Peut-être.  

40 B Non. 
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41 Prof Peut-être… Pourquoi tu dis non toi ? Essayez de réfléchir, regardez les 

réponses que vous avez données, à la question 6 ici qui peut vous aider, 

vous donner des indications. Et pourquoi est-ce qu’on pourrait penser que 

c’est une fiction, et pourquoi on pourrait penser que c’est vraiment la vraie 

histoire ? 

42 A Ah mais je voulais mettre une fiction en fait. 

43 B Ouais j’avais pas bien lu en fait. 

44 A Ouais c’était pareil pour moi. 

45 Prof Nous allons pouvoir commencer la correction des premières questions 

ensemble. Tout le monde lève les yeux de sa feuille s’il vous plaît. La 

question 5, V s’il te plaît, rappelle-la moi.  

46 V Quel héros est au centre de l’action ? Ulysse. 

47 Prof En effet, est-ce que vous êtes tous d’accord pour dire que le héros de 

cette histoire, il s’appelle Ulysse ? Oui si vous voulez détailler, Ulysse, le 

roi d’Ithaque. Ensuite, Y, la question numéro 6, est-ce que tu peux me la 

lire ? 

48 Y Selon le texte, qui accompagne le héros et les soldats dans l’histoire ? 

Donne son nom. Qui est ce personnage et comment aide-t-il le héros ? 

49 Prof Alors vas-y réponds-moi. Qui est avec Ulysse, et qui lui permet de trouver 

cette bonne idée ?  

50 Y Athéna ? 

51 Prof En effet, et Athéna, c’est qui ? 

52 A Une reine. 

53 Prof Athéna c’est une déesse. Une déesse de la guerre et de la sagesse. Et 

qu’est-ce qu’elle fait cette déesse ? 

54 X Elle lui souffle un truc. Une idée. 

55 Prof En effet. Alors ceux qui n’avaient pas écrit ça, vous prenez bien en notes 

la correction. Ensuite, question numéro 7, Z, est-ce que tu peux me lire la 

question ? 

56 Z Souligne en vert les 4 qualités et valeurs du héros. Rusé, un glorieux et 

un glorieux combattant. 
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57 Prof Rusé, en effet, glorieux c’est une valeur, ça veut dire qui a toujours de la 

gloire, et combattant en effet, ça c’est une valeur, en tout cas pour les 

Grecs anciens. Il y a une autre chose. 

58 W Malins. 

59 Prof Oui, c’est un petit peu comme rusé. Il y a autre chose. 

60 U C’est un des dix meilleurs guerriers de Grèce.  

61 Prof En effet, guerrier, combattant, c’est un petit peu la même chose. Il y a une 

autre chose. Oui ? 

62 T Il est toujours victorieux. 

63 Prof Exactement ! En plus d’être un combattant, et c’est un petit peu lié à la 

gloire, c’est qu’il est victorieux, ils savent qu’il pourrait tous leur apporter 

la victoire. Donc on en a quatre, il est rusé, ou malin, ceux qui ont mis 

malin ça marche aussi, la victoire, la gloire, et le fait que ce soit un 

combattant. Vous avez tous souligné dans le texte ? 

Ça sonne, nous finirons demain.   
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Annexe 3 : Activité sur le mythe d’Enée. 

COMPRENDRE UN MYTHE : LES ORIGINES LEGENDAIRES DE ROME. 

 

 

 

Doc 1 : Enée et les origines du peuple romain. 

   Jupiter s’adresse à sa fille, la déesse Vénus. 

  « Ton fils Énée mènera en Italie une grande guerre, vaincra 

des peuples fiers. Il établira pour son peuple des lois et des 

murailles et règnera pendant trois années. Alors son fils 

Ascagne règnera pendant trente années. Il déplacera sa 

capitale à Albe-la-Longue […]. C’est là que pendant trois cents 

ans la royauté sera aux mains des descendants d’Énée, 

jusqu’au jour où Ilia, fille d’un roi et prêtresse de Mars, aura deux 

fils jumeaux, Romulus et Remus. Bien nourri sous la protection 

d’une louve, l’un d’eux, Romulus, prendra en charge la nation, 

fondera les murailles de Mars et désignera de son nom les 

Romains. À ceux-là, je leur ai donné un empire sans fin […]. Un 

Troyen paraîtra, d’une lignée bénie, César, pour étendre leur 

empire jusqu’à l’Océan. » 

Virgile, Énéide, chant I, Ier siècle avant J.-C. 

Doc 2 : La généalogie d’Enée. 

 
Doc 3 : Le voyage d’Enée. 

 

Doc 4 : Baroccio, Enée fuyant Troie, 

1598 

184 x 258 cm, Galerie Borghese, Rome. 

 

1 

 

2 

3 
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1. Présentez le document 1 en cherchant les éléments du « NADIL ». 

2. Qui est Enée ? Coche les 3 bonnes réponses. 

 un monstre  un homme  une femme  un dieu  une déesse  un héros  un 

politique  un scientifique  un auteur  un religieux  un artiste  une personne 

réelle  un être mythique 

3. Doc 3 et 4 : De quelle cité s’enfuit-il ? Pourquoi quitte-t-il cette cité ?  

4. Doc 1, 2 et 4 : Replace les numéros associés aux personnages de l’arbre 

généalogique sur les personnages du tableau. 

5. Doc 2 : De qui Enée est-il le fils ? Qui sont-ils ? 

6. Coche la bonne réponse. Le document 1 permet de : 

 Comprendre comment Rome a été fondée   

 Connaître le récit que les Romains faisaient de leurs origines 

7. D’après toi, pourquoi ce mythe est-il important pour les Romains ?  
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Annexe 4 : transcription de l’enregistrement de l’activité sur Enée 

avec une première classe de 6e. 

1 Prof Donc, je vous ai redistribué cette feuille là à chacun, normalement vous 

avez tous votre feuille sous les yeux. Vous allez pouvoir coller cette 

feuille-là dans le cahier, et on va faire la correction ensemble. C’est bon, 

tout le monde a collé la feuille ? Alors, vous aviez quatre documents, 

vous vous souvenez ? Sur le mythe d’Enée. Alors, la question 1, le 

NADIL, vous vous rappelez ce que ça veut dire ? Vas-y. 

2 A Nature, Auteur, Date, Informations et Lieu. 

3 Prof Lieu de réalisation, c’est ça. Alors, qui peut me donner ces informations 

sur le document 1 ? 

4 B Moi j’ai mis que c’était un texte pour la nature. 

5 Prof C’est un texte. Alors attendez, ça sera mieux comme ça. Voilà. Alors, 

nature : tu m’as dit que c’était un texte, je suis d’accord, et si on veut 

être plus précis, on peut même rajouter une petite information en plus. 

6 C C’est un mythe. 

7 Prof C’est un mythe, je suis d’accord, mais on va en reparler plus tard de ça. 

Ce que je voulais vous faire rajouter c’est, je sais pas si vous voyez en 

bas du document 1, il y a écrit « chant 1 ». C’est un texte en chants, 

c’est un long poème où on raconte les aventures d’un héros, et on 

appelle ça une épopée. D’accord ? On va le rajouter. Vous prenez la 

correction sur votre cahier, vous n’aurez pas la place sur le document. 

Donc oui, c’est une épopée. Comme par exemple l’Iliade et l’Odyssée, 

dont on a parlé dans le chapitre avec les Grecs. C’est aussi des 

épopées. Oui ? 

8 D L’auteur c’est Virgile, entre parenthèses Enéide. 

9 Prof Alors, je t’ai mis Enéide entre parenthèses sur ta feuille parce que c’est 

une petite erreur que vous avez beaucoup fait. Alors je suis d’accord, 

l’auteur c’est bien Virgile. Ça on va le noter. Et le mot Enéide, si vous 

regardez bien, il est écrit en italique en dessous. Et en général, dans un 

texte, quand vous avez l’auteur et un mot en italique comme ça, c’est 

que c’est le titre du livre dont on a extrait le texte. D’accord ? Donc le 

texte qu’on étudie il vient d’un livre qui s’appelle l’Enéide. D’accord ? 
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C’est pour ça que je l’ai mis entre parenthèses sur vos feuilles. Et donc 

Virgile, c’est un poète. D’accord ? La date. Qui peut me donner des 

informations sur la date ? Oui ? 

10 E Le Ier siècle avant J.-C. 

11 F Mais comment on est sûr que c’est le Ier siècle avant J.-C. ? 

12 Prof Parce qu’on a eu d’autres traces historiques qui nous ont permis de dire 

que Virgile il vivait à cette époque, qu’il a écrit ce livre-là, donc on sait 

que ça se passe à cette époque-là. L’idée ? De quoi parle ce texte ? 

Oui ?  

13 E (Inaudible). 

14 Prof Alors je suis d’accord, il parle bien du mythe d’Enée, et est-ce que vous 

avez compris ce qui se passait dans l’histoire d’Enée ? Vas-y 

15 A Et bah il dit qu’il quitte son euh, sa cité pour partir dans une plus grande 

ville. 

16 Prof Alors j’avance un petit peu sur ce qu’on va dire après, mais est-ce que 

tu as compris pourquoi il quittait sa cité ? C’est pas écrit dans le texte, 

mais vous l’avez déjà entendu cette histoire. Oui ? 

17 C Bah c’est pour euh, c’est parce que Athéna lui demande, il, je sais pas 

comment expliquer en fait.  

18 Prof Alors c’est pas tout à fait ça, ça c’est ce qu’il y a écrit en haut du texte, 

c’est pour expliquer qui parle dans ce texte-là, mais la raison du début 

du mythe d’Enée, c’est pas écrit dans le texte. Oui ? 

19 F C’est parce qu’il y avait la guerre. 

20 Prof Oui ! Est-ce que vous vous souvenez qu’on avait parlé de la guerre de 

Troie, avec Achille, Hélène, dans le chapitre sur les Grecs ? Donc Enée 

c’était un Troyen, un habitant de Troie, qui a fui la cité de Troie à la fin 

de la guerre, et c’est ce personnage là qu’on suit. Donc là oui, en effet, 

le texte parle d’Enée qui fuit Troie, et ensuite ? De quoi parle ce texte ? 

Il ne parle pas que d’Enée ? 

21 A Il parle de la construction de Rome avec des rois.  

22 Prof Oui, avec des rois ! Et ces rois, c’est qui ? Oui ? Non ? Alors regardez 

ici, ses fils à Enée, les descendants d’Enée, en fait c’est toute la famille 

d’Enée qui va devenir, qui va construire un royaume en Italie. D’accord ? 
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Et c’est de ça que parle le texte. On note. Ses descendants, ça veut dire 

sa famille. Donc le texte raconte le voyage, enfin Enée qui fuit Troie, 

jusqu’en Italie, jusqu’à arriver en Italie, où, on vous explique, où ses 

descendants fondent Rome, et gouvernent Rome. Et alors le lieu de 

réalisation ? Est-ce que vous avez une petite idée ? C’était pas écrit 

dans le texte.  

23 B A Rome ? 

24 Prof A Rome, peut-être pas précisément, mais c’est dans l’empire romain, 

parce qu’au bout d’un moment, Rome s’étend et devient un empire, on 

en reparlera, et c’est dans cet empire que Virgile écrit ce document. 

Oui ? 

25 E C’est pour la 2. 

26 Prof On note la réponse et on fait la 2. Donc oui, je vous ai dit, ça se passe 

dans l’Empire romain parce que le texte est écrit beaucoup plus tard que 

l’époque à laquelle les événements se seraient passés. On estime à peu 

près que la guerre de Troie ça se serait passé au XIIe siècle avant J.-C., 

et là il écrit au Ier siècle avant, donc ça fait 1100 ans plus tard, à peu 

près. 

27 G Mais (inaudible). 

28 Prof Non, parce que ça s’est passé, euh imaginons que toi tu écrives une 

histoire sur quelque chose qui s’est passé il y a 1000 ans, et bah là 

Virgile écrit une histoire sur quelque chose qui se serait passé 1000 ans 

avant lui. Tout le monde a noté ça ? On accélère un petit peu. Vas-y, 

dis-moi ce que tu as coché. 

29 E C’est un homme, un héros, et un être mythique. 

30 Prof D’accord, alors c’est un homme, un héros, et un être mythique. Pourquoi 

tu dis que c’est un héros ? 

31 G Bah c’est écrit dans le document 2. 

32 Prof Oui, je suis d’accord, et pourquoi c’est un héros ? Pourquoi le document 

dit que c’est un héros ? Pour les Romains, et aussi pour les Grecs, on 

parle d’un héros quand il a accompli des exploits, et souvent quand c’est 

le fils d’un dieu ou d’une déesse, en général. C’est pour ça qu’on dit que 

c’est un héros. C’est sans doute pour ça que certains d’entre vous ont 
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coché « un dieu », mais pas tout à fait, c’est le fils d’un dieu. Et pourquoi 

vous m’avez mis « un être mythique » ? 

33 A Parce que c’est pas réel ? 

34 Prof C’est pas réel. Pourquoi c’est pas réel ? 

35 C Parce que c’est un mythe. 

36 Prof Oui, et pourquoi c’est un mythe ? 

37 C Parce que les dieux ça existe pas. 

38 Prof Parce que ça implique des dieux donc on peut pas le prouver, et donc 

ça reste un mythe. Alors, est-ce que je peux descendre un petit peu la 

page ? Alors si on avance, la question 3 on en a déjà parlé. Je vous 

demande de quelle cité il s’enfuit ? Oui ? 

39 A Troie. 

40 Prof Troie, et est-ce qu’on peut expliquer pourquoi ? 

41 D Parce qu’il y a la guerre. 

42 Prof Voilà. Parce qu’il y a la guerre de Troie. 

43 G Ouais en fait c’est un fuyard. 

44 Prof Non, parce que, alors à la fin de la guerre de Troie, la cité est 

complètement détruite, les Grecs ont battu les Troyens, et donc il y a 

quelques Troyens qui réussissent à s’enfuir de la ville pendant qu’elle 

est en train d’être détruite, dont Enée. 

45 G Ah d’accord. 

46 Prof Et quand il s’enfuit de cette cité, il fait un long voyage, ce qu’on voit sur 

la carte du document 3, il effectue un long voyage jusqu’à arriver au final 

en Italie, où là il reconstruit un royaume. On note ça. D’ailleurs en parlant 

de la fuite d’Enée de Troie, le document 4, le tableau, il montre cette 

fuite d’Enée de Troie. Et donc il y a quatre personnages sur ce tableau, 

et moi je vous demandais d’en replacer trois. Vous finissez de noter 

rapidement et je vous remets le tableau ? Alors, est-ce que c’est bon ? 

Le tableau : donc dans ce tableau vous voyez, il y a quatre personnages. 

Un là, un là, un là, et un là. Il y en avait trois que je vous demandais de 

replacer. Vas-y. 

47 B Euh le prince héritier, dans les bras de quelqu’un 
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48 Prof Le prince héritier dans les bras de quelqu’un. Il s’appelle comment le 

prince ? Je vois duquel tu parles, mais je veux que tu me donnes son 

prénom. 

49 B Anchise. 

50 Prof Voilà. Donc je suis d’accord, celui qui se fait porter c’est Anchise. Et je 

vous explique dès que vous m’aurez donné le nom du personnage juste 

ici. 

51 H C’est Enée. 

52 Prof C’est Enée, je suis d’accord. Celui-ci, c’est Enée. Et il y en a un troisième 

que je vous demandais de placer. Oui, vas-y. 

53 F Euh c’est, à côté des personnes. Pas lui, l’autre. 

54 Prof Celui-ci ? 

55 F Oui. 

56 Prof Qui c’est celui-là ? 

57 F C’est Ascagne. 

58 Prof Donc on a Enée, qui porte son père Anchise, avec son fils Ascagne. Ici 

c’est la femme d’Enée, je vous avoue que je ne me souviens pas de son 

prénom, on ne la voit plus en fait dans la suite du mythe, elle ne parvient 

pas à s’enfuir de Troie. Est-ce que, là c’est pas dans le document, est-

ce que vous savez pourquoi Enée porte Anchise ? 

59 H Parce qu’il a plus de forces ? 

60 G Parce qu’il est blessé ? 

61 Prof Alors non, il n’est pas blessé. Par contre j’ai entendu « il a plus de 

forces », Anchise c’est un vieillard quand la guerre de Troie prend fin, et 

donc Enée le porte sur son dos tout le trajet. Voilà, vous notez les 

numéros sur les personnages.  

62 A Mais il va où après à Rome ? 

63 Prof Alors je suis pas sûre qu’il arrive jusqu’en Italie Anchise. Faudrait 

vérifier. Vous avez noté les numéros sur les personnages ? Alors on va 

juste bien noter la réponse à la 3 qu’on a pas noté tout à l’heure, on l’a 

faite à l’oral. Donc on avait dit qu’il s’enfuyait de Troie, qui est détruite à 

la fin de la guerre de Troie. Et est-ce que vous vous souvenez dans quel 

livre on raconte cette histoire de la guerre de Troie ? 
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64 F Dans le livre d’Ulysse ? 

65 Prof Alors non. Mais je suis d’accord, Ulysse il apparaît dans ce livre-là. On 

dit que c’est l’Iliade, c’est un livre d’Homère. Il doit y en avoir un de vous 

qui a travaillé dessus. Il y a quelqu’un qui a travaillé sur Homère ? Oui 

voilà. Alors Homère c’est un ? 

66 A Aède. 

67 Prof Oui, et il vient de quel pays ? 

68 A De la Grèce. 

69 Prof C’est ça. Les Romains utilisent les mythes grecs, ils se construisent 

aussi en lien avec les mythes grecs. Il y a un lien entre les deux. On note 

qu’il y a un lien entre les Romains et les Grecs ? D’accord ? Et tout à 

l’heure tu voulais répondre à la question 5 ? Vas-y. 

70 E (Inaudible) 

71 Prof Alors non, la question juste avant ? La question 5 d’abord. 

72 E Ah non, moi je voulais répondre à la 6. 

73 Prof Alors, est-ce que quelqu’un peut répondre à la 5 ? 

74 B Euh, de Anchise. 

75 Prof Alors c’est le fils d’Anchise, je suis d’accord. C’est qui Anchise ? 

76 B C’est le prince des Troyens. 

77 Prof C’est un prince de Troie, oui. Et c’est aussi le fils de qui d’autre ? Oui ? 

78 H La déesse Vénus. 

79 Prof C’est ça. On va d’abord noter ça. Et donc le fait que les Romains disent 

que Enée est un fils de Vénus, c’est quelque chose qui va être beaucoup 

beaucoup réutilisé. Il va y avoir beaucoup de dirigeants romains, 

d’empereurs, qui vont dire aussi être les descendants de Vénus. 

D’accord ? 

80 G Mais pourquoi ? 

81 Prof Pour pouvoir se rattacher, alors ça va être la dernière partie de l’activité, 

ça va être une façon de se rattacher au mythe fondateur de Rome, 

montrer que tu appartiens à la famille des fondateurs de Rome, à la 

famille des dirigeants de Rome, et en plus dire que tu descends d’une 

déesse, c’est encore plus, c’est une marque d’encore plus de prestige. 

On en reparlera de ça. 
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82 C Mais madame, est-ce que c’est vrai ? 

83 Prof On va voir ça, ça va être la question d’après. Oui ? 

84 E C’est pour la 6. 

85 Prof Alors vas-y, tu veux y répondre depuis tout à l’heure. 

86 E C’est le récit que les Romains faisaient de leur origines.  

87 Prof C’est ça. Ça va être la deuxième réponse à cocher. Pour la question 6, 

le document 1 il est extrait de l’Enéide, et c’est ce qui permet de 

connaître ce mythe. Le récit que les Romains faisaient de leurs origines, 

c’est-à-dire qu’il ne raconte pas la fondation de Rome telle qu’elle s’est 

passée, on n’a pas de preuves de ça, on n’est pas sûrs que ça se soit 

passé comme ça, par contre on sait que les Romains, en tout cas les 

Romains du Ier siècle, du Ier siècle avant J.-C., par exemple, disaient que 

leurs origines, c’était celles-ci et que ça s’était passé comme ça pour 

eux.  

Alors est-ce que je peux descendre un petit peu le tableau ? Celle-ci ça 

a été noté ? Alors un peu plus vite. Si on commence à réfléchir un petit 

peu à la question 7. D’après vous, avec tout ce qu’on a vu dans les 

documents, à votre avis, pourquoi ce récit il est important pour les 

Romains ?  

88 H C’est quelque chose de leur région, et aussi euh (inaudible). 

89 Prof Alors si on reprend. 

90 H C’est quelque chose de leur région. 

91 Prof Ouais, ça parle de la fondation de leur capitale. Donc c’est quand même 

quelque chose qui pour eux est important. Je suis d’accord. 

92 H C’est important parce que c’est des Romains. 

93 Prof Oui, ça permettrait d’expliquer d’où viennent les Romains. Pour eux, ça 

leur donne une origine. Quoi d’autre ? D’autres idées ? Pourquoi à votre 

avis ils veulent avoir une origine comme ça, dire que leur fondateur 

descend d’une déesse ? Des Grecs aussi ? 

94 F Pour leur paraître plus imposant ? 

95 Prof Ouais, pour donner plus de pouvoirs, de prestige. Pour dire « regardez, 

nous on descend des dieux, nous on a une histoire qui est quand même 

importante ». On va déjà noter ces réponses. Alors, d’après vous 
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pourquoi ce mythe est important pour les Romains ? On a dit que ce 

mythe leur permettait de montrer leur soi-disant origine divine, de leur 

donner du prestige, de la puissance, il permet aussi de montrer leur lien, 

on l’a dit, avec une cité qui est mythique, la cité de Troie elle est très 

importante dans la culture des Grecs, donc comme ça ils font aussi un 

lien avec la culture des Grecs, et surtout avec la culture d’une autre cité, 

d’une autre civilisation importante de la même époque. Et donc si on 

réutilise un mot que vous avez déjà utilisé ? Qu’est-ce que le fait d’avoir 

une origine, de tous avoir la même idée, une même origine, qu’est-ce 

que ça permet de créer ? D’avoir les mêmes mythes par exemple ? 

96 H Des liens. 

97 Prof Alors des liens je suis d’accord. 

98 A Des alliances. 

99 Prof Alors pas forcément, c’est plutôt au niveau de la culture. Le fait d’avoir 

les mêmes mythes, de se reconnaître, avec les mêmes dieux, avec les 

mêmes héros. C’est un mot que vous avez utilisé dans le chapitre 

d’avant. 

100 E La démocratie. 

101 Prof Alors non, pas la démocratie. La démocratie c’est au niveau politique. 

Est-ce que la notion de patrimoine, ça ne vous rappelle rien ?  

102 D Aaah si. 

103 Prof Alors on va noter une réponse. 

104 C Des héritages. 

105 Prof Des héritages ? Explique-moi, qu’est-ce que tu entends par héritage ? 

106 C Bah par exemple, euh je sais pas (inaudible). 

107 Prof Bon, ce mythe il permet (inaudible), de communiquer, parce que c’est 

un mythe qui existait déjà, qui était déjà transmis oralement, mais il est 

vraiment rédigé et il prend une vraie importance surtout à partir du Ier 

siècle avant J.-C., et donc il permet aux Romains de se construire une 

origine commune, liée à la fois à une cité qui est prestigieuse, qui est 

importante, et aussi à la culture des Grecs, et donc de cette manière, ce 

mythe il permet d’unir les Romains autour de cette origine commune, 

d’un patrimoine commun. 
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Si vous avez pris la correction sur une autre feuille, vous pouvez la coller 

dans votre cahier à côté de l’autre. Il y avait un tout petit point sur lequel 

je voulais revenir, c’est que, au Ier siècle avant J.-C., le livre de l’Enéide 

il est écrit à la demande de l’empereur à cette époque-là, justement pour 

que les Romains puissent accéder à cette idée de, à cette histoire, et 

pour la transmettre facilement. Il demande à ce qu’on rédige des 

légendes qui étaient transmises oralement pour pouvoir les diffuser plus 

facilement, et donc en diffusant cette histoire, il permet de donner à 

Rome une origine glorieuse, et donc de donner de l’importance à Rome.  

C’est bon, c’est noté ça ? On note un tout petit bilan sur cette activité : 

l’Enéide, je l’ai souligné pour que vous voyiez bien que c’est le titre du 

livre qui regroupe le mythe. Donc l’Enéide est écrite à la demande de 

l’empereur pour pouvoir glorifier Rome en lui donnant des origines 

importantes, prestigieuses. 

Le mythe d’Enée il permet de voir quelles origines les Romains se 

donnent, mais il y a un autre mythe qui existe ensuite, qui permet aux 

Romains de dire « notre cité elle a été construite comme ça ». On a vu 

qu’il existe un mythe pour dire « on vient de tel endroit », et il existe aussi 

un mythe pour dire « Rome a été construite de cette façon ». D’accord ? 

Et donc ça va être notre deuxième partie, qu’on note en vert. C’est peut-

être des noms que certains connaissent : si on reprend l’arbre 

généalogique sur lequel on a travaillé, vous voyez Enée est là, avec 

Vénus et Anchise. Il y a beaucoup de descendants, et en bas de l’arbre 

on a les descendants d’Enée auxquels on va s’intéresser : Rémus et 

Romulus. Est-ce que quelqu’un les connaît déjà ? Est-ce que vous avez 

déjà entendu parler de Rémus et Romulus ? Non ? Et bah on verra ça 

au prochain cours. 
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Annexe 5 : transcription de l’enregistrement de l’activité sur Enée 

avec la deuxième classe de 6e. 

1 Prof Bon alors, si on reprend, voilà. Si on reprend les questions que je vous 

avais données. Qui peut répondre à la première question ? La nature du 

document ? Qu’est-ce qu’on peut dire ? 

2 A C’est un mythe. 

3 Prof Alors c’est un mythe je suis d’accord, mais ça on va plutôt l’expliquer dans 

les questions d’après. Si on se concentre vraiment, en se posant la 

question « est-ce que par exemple ce document c’est une carte, est-ce 

que c’est une photo ? » 

4 A Ah c’est un texte ! 

5 Prof Voilà c’est un texte, et donc on va le noter. Et si on veut être un tout petit 

peu plus précis, on peut rajouter un autre mot de vocabulaire en rapport 

avec les mythes. On peut dire que c’est une épopée, ça veut dire que 

c’est un long poème qui raconte les exploits d’un héros. D’accord ? Je 

suis d’accord pour dire que c’est un mythe, mais ça on va y revenir plus 

tard.  

6 B Pourquoi vous avez mis des petites vagues ? 

7 Prof C’est parce que vous avez pas tort, mais on pouvait être plus précis. Vous 

prenez la correction sur votre cahier, d’accord ? (Hors sujet). 

Alors maintenant que tout le monde a collé, on va pouvoir continuer. Alors 

l’auteur du document, c’est ? 

8 D Virgile. 

9 Prof Virgile, je suis d’accord. Virgile c’est un poète. En général, vous trouvez 

le, l’auteur, vous le trouvez dans la petite ligne en bas du texte. La date ? 

Est-ce quelqu’un a noté la date ? Oui ? 

10 E Au Ier siècle avant J.-C. 

11 Prof C’est ça, le Ier siècle avant J.-C. Alors il y a des historiens qui ont essayé 

d’estimer quand est-ce que le voyage d’Enée il aurait pu avoir eu lieu, et 

ils disent que ça aurait pu avoir lieu vers le XIIe siècle avant J.-C., donc 

plus de 1000 ans avant le moment où Virgile il écrit. 

De quoi il parle ce texte ? Oui vas-y. 

12 F Ça peut être aussi information. 
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13 Prof Oui pardon, idée, information, ça revient à la même chose. 

14 G Il parle d’Enée (inaudible) 

15 Prof Ouais, qu’est-ce qu’il se passe pour Enée ? Qu’est-ce que vous avez 

compris ? 

16 E Euh, Jupiter dit à Enée (inaudible). 

17 Prof Parle plus fort, je t’entends pas. 

18 E Jupiter dit à Vénus que son fils Enée vaincra des peuples et il règnera sur 

un royaume et… 

19 Prof Alors, avec tes propres mots, pour faire plus court, comment on pourrait 

dire ça ? Parce que là tu as un petit peu répété le texte. 

20 E Ça raconte les épopées d’Enée. 

21 Prof Ça raconte oui le voyage d’Enée, je suis d’accord. Seulement le voyage 

d’Enée ? 

22 D Euh non. 

23 Prof De qui d’autre il parle ? Oui ? 

24 D Des origines du peuple romain. 

25 Prof Alors oui, je suis d’accord. Mais il ne parle pas que d’Enée ce texte ? 

26 H Il parle du règne d’Ascagne. 

27 Prof D’Ascagne oui ? Ascagne c’est qui ? 

28 H C’est le fils d’Enée. 

29 Prof Voilà ! Et il continue même, il parle de tous les descendants d’Enée, tous 

les enfants des enfants des enfants qui arrivent après Enée. Et en général 

on dit des descendants. 

30 I Mais est-ce que c’est vrai cette histoire ? 

31 Prof Alors à ton avis, est-ce que c’est vrai ? 

32 E Non. 

33 Prof Pourquoi non ? 

34 E C’est des enfants de dieux. 

35 I Parce que c’est quand… je sais pas. 

36 Prof A votre avis à tous, est-ce que c’est vrai cette histoire ? 

37  Non (de plusieurs élèves). 
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38 Prof Non, et pourquoi c’est pas vrai ? Qu’est-ce qui fait qu’un mythe on peut 

pas le prouver ? Qu’on peut pas dire que c’est vrai et que ça s’est 

vraiment passé ?  

39 E Parce qu’on peut pas le prouver et que personne était là quand ça s’est 

passé. 

40 Prof On a aucune preuve pour dire que ça s’est vraiment passé. 

41 E Après y’a des gens qui le croient parce que c’est des croyances. 

42 Prof C’est exactement ça. On va avancer, ça fera partie des réponses. 

43 I Mais Enée, euh comment elle s’appelle déjà. Est-ce que… la famille… 

44 Prof La famille d’Enée ? 

45 I Oui, la famille comment elle s’appelle ? 

46 Prof On sait pas. On ne sait pas comment elle s’appelle. 

47 I Si on connaît son prénom. Oui, on connaît son prénom. 

48 Prof Donc, on a dit qu’il racontait le voyage d’Enée et l’histoire de ses 

descendants, jusqu’en Italie, où ils auraient fondé Rome, où ils auraient 

créé Rome.  

Et alors, le lieu de réalisation ? 

49 B Rome. 

50 Prof Alors à Rome, oui. On ne sait pas exactement où est-ce qu’il l’a réalisé. 

Par contre on sait qu’au Ier siècle avant J.-C., à la fin du Ier siècle avant J.-

C., ça devient l’empire romain. On en reparlera plus tard, mais si Virgile 

c’est un Romain du Ier siècle avant J.-C., on suppose qu’il l’a écrit dans 

l’empire romain. 

Alors, la question d’après je vous demandais de me dire qui est Enée ? 

Qu’est-ce que vous avez coché ? 

51 D Un homme, un héros et un être mythique. 

52 Prof Alors, pourquoi un être mythique, on en a déjà parlé ? 

53 D Bah parce que c’est le fils d’un dieu, euh d’une déesse. 

54 A Mais madame, si on dit que c’est un être mythique, on sait que l’histoire 

elle a pas existé. 

55 Prof Oui oui ! Est-ce que je peux effacer les premières lignes ? 

Alors, la question 3 je vous demandais de quelle cité est-ce qu’il s’enfuit ? 

56 G Il s’enfuit de Troie. 
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57 Prof De Troie, je suis d’accord. Et est-ce que vous vous souvenez, on en a 

déjà parlé un peu dans le chapitre sur les Grecs, est-ce que vous vous 

souvenez pourquoi est-ce qu’il s’enfuit de Troie. 

58 E Bah parce qu’il s’est fait bannir. 

59 Prof Alors non ! Qu’est-ce qu’il se passe à Troie ? 

60 B Les Grecs ils voulaient s’emparer de Troie et ils ont pris un cheval pour 

réussir à rentrer dans Troie. 

61 Prof Ouais, et qu’est-ce qu’ils font à Troie après ? 

62 B Ils ont détruit la ville. 

63 Prof Voilà, ils ont détruit la ville. On a parlé de la guerre de Troie. Il y en a qui 

avaient travaillé sur Homère, ou sur Achille, Ulysse … Homère il a écrit 

un livre qui s’appelle l’Iliade, et dans ce livre il raconte la guerre de Troie, 

où les Grecs et les Troyens se font la guerre pendant 10 ans. Donc c’est 

là qu’il y a des personnages comme Achille, comme Ulysse qui 

interviennent. Ulysse il apparait aussi dans l’Odyssée. Et donc à la fin de 

la guerre de Troie, la ville est détruite, et donc Enée c’est un habitant de 

Troie, un Troyen, et il s’enfuit de la ville, avec son père et son fils, puisque 

la ville est détruite, et il finit par arriver en Italie où ses descendants 

auraient fondé Rome.  

64 I C’est comme ça qu’on sait ? Le livre de Homère ? 

65 Prof Alors le livre de Homère raconte cette histoire, mais on n’a pas trouvé de 

preuves par exemple par l’archéologie, on n’a rien trouvé d’autre. Il n’y a 

que le livre d’ Homère qui raconte cette histoire, c’est pour ça qu’on peut 

pas prouver que cette histoire s’est vraiment passée. 

66 E Et en plus on est même pas sûr que c’est Homère qui l’a écrit. 

67 Prof Aussi. Je peux avancer un petit peu le tableau ? Alors, donc la question 

3, on a dit qu’il s’enfuyait de la ville de Troie à la fin de la guerre de Troie. 

Et donc le fait qu’Enée il soit lié à la ville de Troie, ça montre que les 

histoires des Romains elles sont très liées aux histoires des Grecs. Les 

mythes des Romains sont très liés aux mythes des Grecs. C’est noté 

cette réponse ?  

Pour le tableau, est-ce que vous avez compris quels personnages sont 

représentés où sur le tableau ? 
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68 E Le personnage qui est porté c’est Anchise. 

69 Prof Anchise, je suis d’accord ! Alors il y en a peut-être certains qui se 

demandent pourquoi il se fait porter. Je vous l’explique dès que vous 

m’avez dit où est Enée. 

70 H Enée c’est le porteur ! 

71 Prof C’est ça ! Parce que d’après la légende, Enée se serait enfuit de Troie en 

portant son père, qui était très vieux et faible, en portant son père sur ses 

épaules, il aurait fui Troie avec son père sur ses épaules. C’est pour ça 

qu’il est représenté porté ! Et il y avait un 3e personnage à placer ? 

72 C Ascagne ! C’est l’enfant. 

73 Prof Je suis d’accord ! Le dernier personnage ici, c’est la femme d’Enée, qui 

ne parvient pas à s’enfuir de Troie. 

74 B Elle meurt ? 

75 Prof Oui. 

76 E Mais madame, il aurait pu laisser son père qui est ultra vieux et prendre 

sa femme ? 

77 Prof Mais sa femme elle pouvait courir toute seule, elle pouvait les suivre. Son 

père il courait pas. La question 3 c’est noté ? La question « de qui Enée 

est-il le fils ? » Qu’est-ce que vous pouvez me dire ? 

78 F C’est le fils de Vénus la déesse de l’amour, et de Anchise un Troyen. 

79 Prof Parfait, on va noter ça. Et donc c’est pour ça que c’est un héros, dans les 

mythes grecs, les mythes romains, un enfant d’un dieu ou d’une déesse, 

on dit que c’est un héros. 

Et la question 6, qu’est-ce que vous avez répondu ? 

80 A Comprendre comment Rome a été fondée. 

81 Prof Alors, si on a dit que c’est un mythe et qu’on était pas sûr que ça se soit 

passé. 

82 A Alors c’est l’autre. 

83 Prof Par déduction oui. Mais pourquoi on peut pas dire « comprendre 

comment Rome a été fondé » ? 

84 A Parce que c’est faux. 

85 Prof Parce qu’on n’est pas sûr que ça se soit passé comme ça, par contre on 

est sûr que Rome a été fondée, et on est sûr que les Romains 
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considéraient que c’était l’histoire de leurs origines. Ça on en est sûr que 

les Romains disaient que leurs origines c’était le mythe d’Enée, la ville de 

Troie. Par contre savoir si les descendants d’Enée ont vraiment fondé 

Rome, on en a aucune preuve. 
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Annexe 6 : Activité sur Romulus et Remus réalisée en classe de 6e. 

LA FONDATION DE ROME NOUS EST-ELLE RACONTEE DE LA MEME 

MANIERE PAR LA LEGENDE ET LES ARCHEOLOGUES ? 

 

 

 

 

 

Doc 3 : La fondation de Rome selon les 

archéologues 

« L’archéologie a révélé que la ville naît au VIIIe siècle 

avant J.-C., peuplée de Latins habitant un groupe de 

fermes situées sur les collines de Rome dominant le 

Tibre. A la fin du VIIe siècle avant J.-C., le peuple 

étrusque prend le contrôle de Rome et commence à 

faire du village une ville. » 

D’après C. Scarre, Atlas de la Rome antique, 2000. 

Doc 1 : La légende de la fondation de Rome. 

« En 753 avant J.-C., Romulus et Remus décidèrent de fonder une ville à l’endroit où ils avaient 

été abandonnés et élevés. Etant jumeaux, l’ancienneté de l’âge ne pouvait rien décider. Ils en 

appelèrent donc aux dieux : c’était à eux de désigner celui qui donnerait son nom à la cité 

nouvelle et la gouvernerait. Romulus alla se placer sur le Palatin, Remus sur l’Aventin. C’est à 

Remus qu’apparut le premier augure : six vautours. A peine voulut-il l’annoncer que Romulus en 

aperçut deux fois plus. Chacun d’eux est proclamé vainqueur par les siens. Les uns invoquant la 

priorité du présage, les autres le nombre des oiseaux. On discute, on s’échauffe. La querelle 

dégénère en bagarre sanglante, Remus tombe, frappé à mort. » 

D’après Tite-Live, Histoire romaine, Ier siècle av. J.-C. 

Doc 2 : L’Italie vers 600 avant J.-C. 

 

Doc 5 : Ecrire l’histoire de Rome. 

  « La fondation de Rome est embellie par les fictions 

de la poésie plutôt qu’appuyée sur le témoignage de 

l’histoire. On pardonne à l’Antiquité cette intervention 

des dieux dans les choses humaines, qui imprime à la 

naissance des villes un caractère plus noble. S’il est 

permis à un peuple de rendre son origine plus sacrée 

en la rapportant aux dieux, c’est au peuple romain. Et 

quand il veut faire du dieu Mars le père fondateur de 

Rome et le sien, sa gloire est assez grande pour que 

l’univers l’accepte, comme il a accepté sa 

domination. » 

Tite-Live, Histoire romaine, préface, Ier siècle av. JC. 
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Compétences évaluées I F S E+ 

Comprendre un document : étude des sources historiques     

Pratiquer différents langages : reconnaître ce qui relève (ou non) du 

récit historique 

    

 

1. Doc 1 : Qui sont les jumeaux qui auraient fondé Rome ? A quelle date ?  

2. Doc 1 : De quelle façon les deux frères choisissent-ils le dirigeant de la cité ? Qui gagne ? 

 

 

 

 

Doc 6 : La louve du Capitole. 

 

Sculpture en bronze, du XIIe siècle. 

Doc 4 : Fouilles archéologiques à Rome. 

a) La « maison de Romulus ». 

 

b) La « muraille de Romulus » . 

 

Les archéologues ne sont pas sûrs que ces 

lieux aient été ceux mentionnés dans la 

légende. 
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3. Complétez le tableau suivant. 

La légende confrontée à l’archéologie. 

 D’après la légende D’après l’archéologie 

Numéros des 

documents 

correspondants, 

et présentez-

les. 

N° du 

doc : 

N :  

 

A :  

 

D :  

 

N° du 

doc : 

N :  

 

A :  

 

D : 

 

N° du 

doc : 

N :  

 

A :  

 

D : 

 

N° du 

doc : 

N :  

 

A :  

 

D : 

 

N° du 

doc : 

N :  

 

A :  

 

D : 

 

N° du 

doc : 

N :  

 

A :  

 

D : 

 

Qui a fondé 

Rome ? 

 

 

 

  

Quand Rome a-

t-elle été 

fondée ? 

 

 

 

  

Où Rome a-t-

elle été 

fondée ? 

 

 

 

  

Comment s’est 

installé le/les 

fondateur(s) ? 

 

 

 

  

Grâce à 

l’archéologie, 

pourquoi peut-

on dire que 

Romulus et 

Remus sont un 

mythe ? 

 

 

 

Pourquoi ce 

mythe est-il 

important pour 

les Romains ? 
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Annexe 7 : Carte mentale de fin de chapitre à remplir. 

A l’aide de vos connaissances sur le chapitre 4 « Rome, du mythe à l’histoire », 

complétez cette carte mentale avec les exemples et le vocabulaire vus en cours. 
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Quatrième de couverture. 

En français 

Mots-clés : littérature, fiction, étude de documents, mythe, difficultés, construction 

de savoirs, critique de sources, didactique de l’histoire 

Résumé : Cette recherche a pour objectif d’interroger la pertinence de l’utilisation de 

sources littéraires en classe d’histoire. Elle s’intéresse aux difficultés que les élèves 

rencontrent lorsqu’ils sont confrontés à ce type de documents, qu’il s’agisse de 

problèmes de compréhension ou bien de confusion entre histoire et fiction. 

L’implication de la littérature en histoire a été – et l’est toujours – critiquée par les 

historiens, mais cette pratique peut avoir un véritable intérêt en histoire, malgré les 

difficultés rencontrées par les élèves. 

 

In English 

Keywords: literature, fiction, documents review, myths, difficulties, knowledge 

building, historical criticism of sources, history didactic 

Resume: This research aims to question the relevance of using literary sources in 

teaching history. It focuses on the difficulties that pupils face when they study this 

kind of documents, whether it is understanding difficulties or confusions between 

history and fiction. Historians have been – and still are – criticizing the using of 

literature in history, however this can be a real benefit in history, despite the 

difficulties  that pupils face. 

 


