Mille sabords !

Usages de ressources symboliques et élaboration des affects!

Tania Zittoun

Université de NeuchAtel, Suisse

Tous les francophones connaissent le retentissant « Mille Sabords » du
Capitaine Haddock dans les aventures de Tintin ; et nombreuses sont les personnes
qui se souviennent du sentiment (incrédule, jubilatoire ou embarrassé) qu’elles
avaient enfants, & voir un adulte proférer de tels chapelets d’injures. Certaines
personnes s’en seront délectées — enfin un livre pour laisser libre cours A sa colére ! —
et d’autres en auront méme élargi leur vocabulaire. Ceci me permet d’annoncer la
problématique qui m’intéresse : d'une part, la nature tres affective de nos expériences
culturelles telles qu’elles peuvent étre rendues possibles par des bandes dessinées,
des romans, des films ou de la musique ; et d’autre part, le fait que ces expériences,
que pour la plupart nous savons étre fictionnelles, peuvent aussi, sous certaines
conditions, entrer en dialogue avec nos expériences réelles quotidiennes, voire servir
de ressources symboliques. Je traiterai de cette question de maniere théorique, puis,
a partir d’une recherche en cours, je I'illustrerai et j’interrogerai les conditions du
développement de ces usages de ressources symboliques en situations éducatives.

Une approche sémiotique de la psychologie culturelle

La psychologie culturelle (ou socioculturelle) aujourd’hui se donne pour objet
I’étude de la constitution mutuelle des personnes en société. Plusieurs orientations
se sont dessinées au sein d’un domaine qui se reconnait quelques ancétres et
influences communs (Vygotski, 1934/1997 ; Leontiev, 1981 ; parfois James, 1890,
ou Spinoza, 1677/1994, 'anthropologie culturelle comme par ex. Bruner, 1990 ;

L.— Je remercie Michéle Grossen pour ses commentaires constructifs sur une premiére version de ce
document et un lecteur anonyme pour sa lecture précise ct pertinente.

237




lanig ’/,itmun

Lave & Wenger, 1991, etc.) (voir Zittoun, Muller Mirza et Perret-Clermone, g(ms)
Une des orientations de la psychologic socioculrurelle s'est en particulier Centide
sur I'étude de la médiadon sémiotique de la pensée et de I'action (Bruner, 1990 ,
Salvatore & Zitroun, 2011 ; Valsiner, 2001).

Dans une telle approche, les auteurs partenc plus ou moins explicitement 4o
présupposé selon lequel Ja conscience peut étre pensée comme un flax, issy des
expériences que la personne a du monde en changement, des transactions quelle
engage avee ce monde, et des expériences internes — lides aux érats du corps e Ay
dynamiques d'affeces et de pensée (notamment sous inspiration des ceuvres de
William James, Charles S. Peirce, Henri Bergson, Pierre Janet...). Le signe st propos¢
comme "unic¢ d’analyse qui permet d’expliquer que les choscs du monde trouyeng
une forme de traduction dans Uesprit, et que les choses de Pesprit se donnent 3 voj,
et se travaillent dans le monde. D une part, on peut dire que Pexpérience laisse deg
traces psychiques — condition de ces signes. D autre pare, les humaing et les sociéeds
transmettent leur expérience du monde sous la forme de traces socialement créées o
partagées — les sigies qui se donnent d voir dans des discours, dans lorganisation de
Penvironnement (les arrangements de Uespace urbain peavent ainsi étre vus comme
des signes manifestant certaines inégalités sociales), et qui sont portés par des
artefacts (I'histoire des générations est ainsi consignée dans des livres ou des films).
La personne interagissant avee son environnement « internalise » une partie de ces
signes — ils trouvent ainsi une forme de traduction mencale. Syméuriquenment, des
dynamiques mentales trouvent une forme de traducrion dans le monde lorsqu’elles
sont externalisées, parle discours, le geste, les mouvements du corps, Pusage d’objets,
cte. (Valsiner, 2007 ; Vygotski, 1934/1997).

Ainsi le flux de la conscience peut-il éore vu comme un fot de signes, qui se
croisent et s’entremélent, et circulant du monde A la personne et inversement — un
flor sémiotique. Ce qui rend ce flux « pensable » est que certaing de ces signes
permettent A la conscience de « surplomber s pour ainsi dire le flot du reste de
Pexpérience, et de Ia, & identifier d’autres signes et de les metrre en relation?,

Clese dans le cadre d'une telle conception que Vygouski a proposé sa théorie
des émotions (Bronckart, 2008 ; Vygouski, 1925/2003). Contre les tenants de
"hypothese James-Tange, selon laguelle les émotions seraient des compréhensions
a posteriori des éats du corps (« j"ai peur parce que je cours apres avoir v un ours » ),
Vygouski considérair que les émotions peuvent aussi ¢ore générées par des signes et

sartant, par des constructs culenrels (rejoionant en cela Pierre Janet, voir Zictoun,
£ j

-~ Dans un el modéle, nne partie de ces signes sont issucs de intéricur du corps et du psychisme,
cien ce sens soni Uinseription psychique = parfois mnésique — de lexpérience, L autre partic de
cessignes estissue de notre pereeption du monde externe — ot on ce sens ils demandent également
unméme type dCinseription. Lorsquils sont issus de Penvironnement, ces signes sont le plus
souvent organisés en formes auxquelles sone actachées des significations pas tagdes — une page de
journal, Parchitecture d'un bigiment, un film daction. De méme, Can point de vue psychique,
nous ¢laborons des images compleses & partir de recompositions et remobilisations de ces traces
organisées. Ainsi, ces sighes ne sont pas représentationnels, mais ils peuvent éere utilisés pour

Elabover ce qui est couramment désign ¢ par lanotion de représenracion.
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2008a). Ainsi, peut-on manifester physiquement les signes de la peur parce que I'on
a imaginé ce que l'ours pourrait nous faire. Pour Vygtotski, 'ancrage physique et la
médiation culturelle des émotions sont donc mutuellement dépendants. Toujours
est-il que la conscience des affects n’est donnée que par la mise en relation de signes
permettant de réfléchir un état du corps.

C’est cette hypothése qu'a formalisée Jaan Valsiner dans ses travaux sur les
affects (2001, 2007). Valsiner prend en compte la temporalité des processus de
pensée : Iétat de compréhension & un instant donné précontraint les pensées a
[’instant suivant, celles-ci pouvant modifier ces contraintes a nouyeau. En outre, il
admet que le travail de mise en relation et la prise de distance sémiotique conduit
3 une différentiation et & une hiérarchisation progressives des signes internalisés et
donc de la capacité d’interpréter les expériences, suivant en cela Werner & Kaplan
(1963). Le travail psychique apparait alors essenticllement comme un travail de
transformation sémiotique (voir ci-dessous le schéma tiré de Valsiner, 2007, p. 231 ).
La mise 4 distance et la relation entre signes permettent le groupement d’étar du
corps ou d’idées vagues et diffuses (par ex. « ces tensions dans mes jambes, les mains
moites, cet état déprimé sont liés » comme faisant partie d’un méme ensemble (par
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ex. limpression de se sentir mal), leur identification, leur dénomination Im'_s;(_]m.
c'est possible (par ex. « en fait j"appréhende la situation »), leur généralisation (pat
ex. « quelle situation déplaisante » ) et leur différenciation d’autres éas, Leffer
paradoxal de cetre mise A distance que permettent les signes est qu'ils peuvent aingi
générer a leur rour des impressions ou des sentiments |1y|nrr—génémlisés cri nouveay
indérerminés (par ex. « c’est une mauvaise journée je ne sais pas trop pourquoj ),
qui contraignent d’autres expériences (par ex. « de toute facon ¢a ne sert & !'it:.n
d'essayer de comprendre ce texte ).

Il est intéressant de norer que ces approches de la psychologie culturele
rejoignent les modéles avec lesquels rravaillent les psychanalystes, pour qui le travajl
psychique permer au patient de devenir plus conscient des forces qui Manimeng
on des sentiments qui le limitent. Ce travail d’élaboration mentale — appelé auss;
parfois mentalisation on symbolisation — consiste essentiellement 3 trouver une
forme sémiot ique qui caprure les experiences, les reflére ec les rend pensables, ¢’est-
a-dire rarrachables 3 d’autres pans de I'expérience. Le moyen privilégié de cete
élaboration est la mise en mots dans la communication 3 I"analyste. D autres formes
de symbolisation ont toutefois des fonctions comparables, comme le dessin, ou les
mouvements du corps. Les processus de symbolisation se font par deux opérations
de base : une opération de contenance des affects ou des expériences non pensées ; et
des opérations de transformation — la mise & distance de ces expériences, leur mise
en lien, et leur reconfiguration (par ex, Freud, 191572010 : Green, 2002 ; Tisseron,
2000 ; Winnicortt, 1971/2002).

Ainsi, les deux traditions de la psychologic socioculturelle et de la psychanalyse
peuvent étre lues comme travaillant avee un modéle essentiellement sémiotique
de la vie psychique (Salvatore & Zirtoun, 2011 ; Zittoun, 201 1). Pour ces deux
approches, il y a un continuum et un aller retour entre les affecrs, des formes de
pensée .\;imp[vx et des « fonctions supéricures » qui seraient lides & un haut (Icgré
d'internalisation de productions culturelles — la pensée abstraite, spécialisée,
scientilique ou artistique, En effet, toutes les formes de pensée résultent de mises A
distance progressive de I'immédiar de I'expérience, a I'aide de signes qui résultent
tant de 'internalisation de formes culturelles que de 'élaboration progressive de
IPexpérience antérieurc?,

3—1ly a évidemment des différences dans les ambitions et les finalités des deus approches, 1) une

wre, contrairerment & la psychanalyse, la psychologic culturelle n'a jamais cu pour ambition de
| ) J : b

devenir une 1ln-r;'|p.-L|[u_]m- i elle n’a pas non plus développé une te hnique stricte d'investigation,

mais bien une pluralivd méthodologique (par ex. Abbey & Surgan, 2012 5 Valsiner, Molenaar,

Lyra & Chawdhary, 2009). 1D'autre part, 5i la psychologic cultarelle essaye de rendre compte des

affeets; elle se désintéresse en géndral des dyn.’nhii]m:f. INCONSCICIES, Centre ||u'n'|lv est sur des

dynamiques conscierites, voire, comime ici, preconscientes, ce quil'exclur radicalement du domaine

d'invesrigation que se donne la psychanalyse,
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Interactions situées et élaboration des affects

Les approches d’inspiration socioculturelle explorent I'importance primordiale
des interactions dans la genése de la penseée. Elles ont pu amplement montrer
comment s actualisait le principe que proposait Vygotski — reprenant Janet (1926,
1928, 1934/1935) - selon lequel tout processus psychique se réalise d’abord sur le
plan social ou interpersonnel avant de se réaliser sur le plan intrapsychique.

La capacité de 'enfant & identifier ses érats affecrifs est elle aussi développée dans
les interactions sociales. Les psychanalystes ont depuis longtemps attiré 'attention
surle rale de la meére (ou de la personne prenant soin del'enfant) dansson acceptation
des affects de 'enfant, dans sa capacité a les refléter et les nommer ou a les symboliser
de maniére adéquate, pour les rendre sous une forme déja élaborée A 'enfant (par
ex. Bion, 1989). Les travaux de Fonagy, Target, Gergely & Jurist (2002) ont montré
A partir de travaux expérimentaux et d’obseryations cliniques que la capacité de
['enfant & symboliser et a réguler ses affects dépendait d’une parc du fait que les
parents réagissent d’une maniére correspondant aux érats émotionnels des enfants,
comme une sorte de miroir, et d autre part, utilisent une représentation d'un second
ordre pour désigner la nature de ces affects — c’est-a-dire a la fois nommer ces états,
mais aussi signifier que le parent « n’a pas pour de vrai » ces affeces. D autres aureurs
observent également que les enfants apprennent a réagir a leurs affects en foncrion
des réactions des adultes aux situations similaires, aux affects de Uenfant, et aux leurs
(Reddy, 2008 ; comme par ex. dans le cas de la violence A I’écran, Tisseron, 2000).

D’une certaine maniére, la sicuation psychanalytique peut étre vue comme une
mise en scéne facilitant la symbolisation des affects du patient par le langage : le
patient adresse le flux de son discours, tres proche du flux de la conscience érant
donné la contrainte de association libre, 2 'analyste qu’il imagine ; "analyste réagit
A ce flux et met en mots certains aspects du discours explicite mais aussi implicite
du patient, et de certe maniere, symbolise certains affects ou expériences qui
échappaient a I'¢laboration symbolique et a la prise de conscience du patient (par
ex. Green, 2002)%.

Toutefois, les méeres et les psychanalystes ne sont pas les seules personnes
ni d’ailleurs les seuls porteurs d’un discours qui facilitent la mise en signes et
I’élaboration symbolique des expériences des personnes. Toute forme de dialogue a
autrui crée une situation dans laquelle la perspective de la personne et son discours
(verbal et non verbal) entre en interaction avee le discours d'une autre personne ;
les dynamiques interactives comportent souvent a la fois une part de réflexion (au
sens de renvoi d'une image spéculaire des érats de la personne) et une invitation a
changer de perspective, i se voir et se comprendre de la maniére dont "autre la voir,
ce qui peut simplement amener un niveau de distanciation supplémentaire (comme

lorsque I'on « s’entend dire » ce que l'on a dit) ou alors amener & faire usage

4.~ Bien évidemment le cadre analytique ne s limite pas 3 une situation de « mise en mot » le cadre,

la technique, [a formation de I'analyste, Pusage de modéles théoriques spécifiques coneribuent a

eréer les spécificitds de cette situation (par ex. Green 2002).
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des mots ou des signes d’autrui pour comprendre autrement ses propres pensées
(Gillespie, 2006, 2012).

Les interactions avec des éléments culturels — des artefacts — peuvent avoir des
effees vour d fait comparables, non seulement parce que souvent ces objets de la culrupe
ne font que véhiculer la parole d’autrui, mais aussi parce que parfois ces Eléments
culturels offrent d’intéressanes espaces de réflexion. Dans ses écrits sur Iare, et suivang
Freud, Vygorski (1925/2005) note ainsi combien I'art offre un espace privilégié, o
les érats psychiques de la personne rencontrent les formes sémiotiques complexeg
de I'art, ce qui peut mener de fait 3 un travail de distanciation et de transformation
des contenus psychiques de la personne. Li encore, les psychanalystes arriveng 3
des constats similaires (Segal, 1991 ; Winnicott, 1971/2002). Tisseron soutient
par exemple que la fréquentation des images — les bandes dessinées, les films, leg
jeux — peut constituer un moyen privilégié pour faciliter I'élaboration sémiotique
de contenus psyc]:iqucs qui ¢chappent en grande partie A la conscience. Pour lui,
les images ont la vertu d’éveiller er d’accucillir des contenus psychiques et de les
offrir comme en miroir, du dehors, A I"appréhension de la personne, et sous une
forme déja sémiotique ; il ne reste alors 4 la personne qu'd réfléchir aux images qui
Pont touchée, agacée ou révoltée, pour réfléchir de maniére indirecte A ses propres
contenus psychiques (Tisseron, 2000, 2002).

Ainsi, si le travail de pensée peut étre redéfini comme un travail d’¢laboration
symbolique du flux de la pensée, il apparait que ce travail de contenance, de
distanciation, de transformation peut éere facilit¢ du dehors — via la médiation
d’autrui ou via la médiation d’artefacts, qui tous refletent les affects et les désignent
sémiotiquement.

Etude de "usage quotidien de ressources symboliques

Ce type de constat m’a amenée & m’intéresser au réle que peuvent jouer les films,
les romans ou la musique dans la vie quotidienne. En adoptant une perspective
socioculturelle, j’ai notamment essayé de rendre compte du rodle médiareur de
ces artefacts. J'ai cherché & mettre en évidence le type de processus d’élaboration
sémiotique qui peut avoir lieu lorsque des personnes ont des expériences culturelles
(vont au cinéma, 2 une exposition) mais surtout, dés lors que les personnes se
remémorent ces expériences dans des situations quotidiennes — comme lorsque I'on
se met a fredonner une chanson et que, apres réflexion, l'on se rend compte qu’elle
«dit » ce que Pon érait en train de sentir. Dans ces cas, c’est moins la signification
sociale, partagée d’un film ou d’une chanson qui est pertinente, que le sens personnel
que ces derniers trouvent en un moment de "histoire de chacun (voir Vygotski, puis
Rochex [1998] pour cette distinction signification/sens).

Dans une série de travaux, j’ai ainsi montré que les personnes peuvent, lors
de périodes de remises en question, faire appel a des ¢léments culturels (des
livees, des films, etc.) ou & leurs souvenirs de ces expéricnces comme 2 autant de
ressources symboliques (Zittoun, 2005, 2006, 2007 pour une synthese). Ces usages
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de ressources symboliques opérent alors comme des facilivateurs des processus
{'élaboration s¢miotique tels que ceux qui ont éeé décrits par Valsiner (voir plus
haut, Figure 1) 5 ils ont également une fonction de mise en lien du divers de
I'expérience et permettent parfois de transformer la perspective de la personne face
3 certaines expériences.

Un résumé rapide d’une étude de cas peut illustrer ces phénoméenes (Zittoun,
2006 ; voir Zittoun 2008b pour une présentation en francais) : unec jeune fille en
sicuation de deuil écoute la musique d’un groupe de rock en ayant le sentiment
que la musique correspond 2 son éeat émotionnel et « la console » ; elle se met
alors A écouter les paroles de ces chansons, dont elle dit qu’elles « disaient ce qu'elle
pensait sans pouvoir le dire ». Se sentant « reconnue » par les auteurs de ces
chansons, elle se met alors 4 se documenter sur ceux-ci, entrant dans de nouveaux
réseaux de fans et lisant les textes auxquels ces auteurs référent — Sartre, Camus et
des documents historiques. Ces lectures 'amenent alors a regarder autrement le
monde qui l'entoure et 4 se rendre compte du fait que, comme ces textes le disent, le
monde est rempli d’injustice et d’inégalités ; cela’amene alors & changer ses projets
professionnels, de maniére & écre en mesure de promouvoir I'acces a I'éducation des
régions défavorisées. Dans cet exemple, la musique puis les romans permetrent a la
jeune fille de prendre conscience de son état émotionnel par un effet de miroir, de
le nommer, de prendre de la distance, de s’ intéresser a certains des événements qui
les causent, et de développer un regard beaucoup plus général sur le monde dans
lequel elle vit. Autrement dit, il y a eu progressive distanciation et différenciation
de I’expérience ; ces opérations ont amené la jeune fille 4 développer un regard plus
précis sur elle-méme, mais aussi sur ses relations & autrui et a son environnement.
Enfin, ce travail d’¢laboration sémiotique I'a menée & se détacher de lici et
maintenant de sa peine, pour pouvoir penser la situation dans une temporalité plus
longue et faire des projets d’avenir.

Sans avoir A se risquer A une analyse des processus inconscients en jeu, une telle
analyse suggere le rdle de médiation dans I’élaboration des affects que peut offrir
I'usage de ressources symboliques. Une analyse plus fine de la genése de ces usages
et de leur évolution suggere que le rdle de ces éléments culturels se double le plus
souvent d’une relation a un autrui significatif qui accueille et légitime ce travail de
sens (cf. Figure 2). Dans le cas de cette jeune fille, ¢’est par la médiation d’amis qu'elle
s’est mise a écouter cette musique ; ¢’est en entrant dans un dialogue imaginaire avec
les chanteurs par qui elle se sent reconnue qu'elle a engagé une exploration de la
littérature ; c’est dans une nouvelle communauté de jeunes qu’elle a développé ses
projets pour I’avenir.

Ainsi en suis-je venue & formuler ’hypothése selon laquelle la capacicé de la
personne 4 faire usage d’éléments culturels comme ressources symboliques — ¢’est-
A-dire 3 éeablir un rapport lié au sens personnel que ces objets ont pour elle — dépend
en grande partie du fait qu'une autre personne, réelle ou imaginaire, valide ou tolére
cette relation de sens. Les travaux sur les narrations de récits par des parents a Jeurs
enfants montrent ainsi que I'évolution de la relation d’un enfant A son histoire
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préférée dépend en partie de la tolérance des parents aux besoins de enfant &
entendre & nouvean ce récit, 4 le transformer et A le déformer (Zittoun, 2008c¢).
Au cours du temps, les rapports des personnes a leurs « ressources symboliques »
changent et les autres personnes qui médiatisent ou tolérent ces rapports changent
également (progressiverent, ce n’est plus le parent qui reconnait I'importance des
récits pour un enfant, mais son enseignant, puis ses amis, etc.). Toutefois, on peut
faire I’hypothése inverse : si des adultes invalident totalement — ou refusent de
reconnaitre — les tenratives d’un enfant ou d’une jeune personne de développer une
relation personnelle & un élément culturel, ces processus d’élaboration sémiotique
et leur évolution normale sont interrompus. On peut alors penser qu’il devient plus
difficile pour des jeunes de faire de ces éléments culeurels des ressources symboliques.

I’élaboration des affects en contextes

Dans le cadre d’une recherche menée en collaboration avec Michele Grossen®,
nous nous sommes penchées sur les effets de cadres sociaux spécifiques sur les
dynamiques d’élaboration des affects médiatisés par des ¢léments culturels, Parrant
des constats énoncés ci-dessus, nous nous sommes demandées si, dans le cadre de
classes de littérature et de philosophie, qui exposent les jeunes a des textes souvent
susceptibles d’avoir une pertinence existentielle, les éleves développent le méme
type d’usage de ressources symboliques qu’ils Ie font dans la vie quotidienne. Nous
nous sommes aussi demandées si I’école pouvair faciliter de cels usages. Cela nous
a mences a nous pencher sur les modalités interactives se déroulant en classe et, en
particulier, & effectuer une analyse fine des dynamiques par lesquelles les enseignants
ou les éleves éeablissent des liens entre les éléments culturels au programme — Zola,

5.— Recherche financée par le Fonds national de la recherche scientifique suisse, subside n” 100013-
116040/1-2, sous la dircetion de Tania Zitcoun et Michele Grossen, avee la collaboration d’Olivia
Lempen, Christophe Matthey, Sheila Padiglia ct Jenny Ros.
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Nietzsche ou Dostoievski — et des anecdotes liées 4 leurs vies personnelles, ou a
d’autres éléments, et & la maniere dont ces mises en lien sont validées ou non par les
enseignants, ainsi que leur fonction dans le cours de la classe (voir par ex. Grossen,
Zittoun, & Ros, 2012). Nous avons travaillé avec les propositions de Rochex (1998,
2004) pour examiner le type de rapport au savoir que nouent les éléves aux textes
yus en classe. Nous nous sommes enfin interrogées sur les rapports des enseignants
eux-mémes aux savoirs et, évidemment, 4 la maniere dont les programmes scolaires
encouragent ou non certains types de posture. Conscientes des effets de cadre des
situations d’interaction (par ex. Grossen, 2000 ; Monteil, 1989 ; Perret-Clermont,
2001), nous pensions que les modalités de discussion en classe dépendent aussi
des cursus des éleves et des éeablissements dans lesquels ces observations ont été
effectuées. Dans ce texte, je me limiterai & présenter une breve étude de cas basée sur
le discours d’une des éleves.

Méthode

L’entretien choisi est I'un des 20 entretiens que nous avons effectués parmi les
quelque 220 éleves du secondaire 11 qui constituent les 16 classes que nous avons
observées. Les éleves de ces classes ont rempli un questionnaire sur leurs usages de
ressources symboliques et leur rapport au savoir. A partir des questionnaires, un
certain nombre d’éleves ont été contactés. L'exemple de Gaétane ci-dessous est
typique des éléves « usagers » de ressources symboliques ; son questionnaire suggere
qu’elle fait usage d’éléments culturels, mais davantage d’éléments culturels scolaires
que non scolaires. Dans ce cas, nous nous demanderons quels sont les éléments
culturels qui jouent un réle dans I’élaboration sémiotique des affects, quelles sont
les personnes qui jouent un réle de médiation dans cette élaboration et enfin, si de
telles élaborations de I'expérience peuvent avoir lieu en classe.

L’entretien de Gaétane a été transcrit ; il est ici analysé 4 I'aide du programme
d’analyse qualitative Atlas-ti, en partant de catégories d’analyse en grande partie
déduites du cadre théorique et des hypothéses décrits plus haut. Le texte est rendu
anonyme ; les numéros renvoient aux tours de parole numérotés dans Aclas-ti. Les
extraits importants pour les analyses et commentaires sont soulignés.

Gacétane et les films asiatiques

Gaétane est une jeune fille qui d’emblée rend explicite le genre de relation qu’elle
noue aux éléments culturels. A Iinterviewer qui commence par rappeler qu’elle a
indiqué dans le questionnaire qu’elle aimait bien regarder des films, elle répond® :

ben (...) jaime bien regarder justement de:s histoires (...) d’amitié ou
d’amour parce que ben (...) enfin je trouve ¢a agréable de s'imaginer enfin de
se mettre dans la peau des personnages ou d’imaginer des histoires enfin si ca
arrivait  nous comment on réagirait également (012)

6.- Normes de transcription : - phrase interrompue ; ::: syllabe étendue ; (...) section tronquée ; ...

pause. Les numéros renvoient A la numérotation des segments dans Aclas-ti.
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Gaétane explique d’emblée quelle aime « s'imaginer a la place » et « voj,
comment on réagimir_ » s elle se placc dans un rapport imaginaire, lu dique aux ﬁllng,
qui lui permettent des expériences quielle présente dans leur aspect corporel — ¢|]¢g
sont « agréables », elles aménent 4 « réagir ». De fait, ses expériences se déclineng
sur différents modes. Elle écoute de la musique qui correspond a ses ¢motiong,
dans un rapport assez direct — un genre de musique reflete directement un éear

¢émotionnel :

Ben (...) si enfin si je suis de bonne humeur des choses comme ¢a: jraime
¢eouter de la musique un peu qui bouge un peu comme ¢a d Pinverse si je me
sens malheurcuse pour x raisons par rapport aux ¢tudes ou dans ma famille
ou que jai des conflits avee mes amis (...) ben jai tendance & éeourer des
musiques trisees et azz: plus douces plus reposantes... tristes mais voila qui

sont plus calmes (113).

A nouveau, les termes utilisés pour déerire les genres de musique renvoient a des
éeats du corps (¢a bouge, ¢a repose) ; lamusique, mode sémiotique, semble done agir
ou guider ce qui se passe dans le corps, et donc les émotions qui en émergent ; cetre
action peut a son tour étre pensée via de telles métaphores langagiéres.

Sur un mode un peu ditférent, Gaétane explique revoir parfois son film préfére,
comme récemment suite & une dispute familiale :

La semaine passée j’étais pas erés ords bien dans ma: enfin par rapport (..)
j’(lvdis dCS Pl'()blaﬁlllcs fﬂnli]iaux Ct bCﬂUC()UP dC lllﬂ.l (\1 diSCUtCr avee mon p&l'c
¢t je suis tombée au fait sur le ilm par hasard en faisant des recherches dans
mes dossiers et j"ai vu que jlavais d’aueres musiques du Glm et du coup jai cu
envie de le revoir et pis (...) oui javais envie de le revoir je sais pas pourquoi
jlavais juste envie de le regarder parce que jo me souvenais qu’il m’avaic

beaucoup plu quil éeait trés émouvant et j avais envie (088)

La jeune fille suggere donc que c’est, dans un premier temps, la difficuleé a
discuter, et un érat « pas tres bien », qui Pameéne & revoir un film dont elle sait qu’il
aun effet sur ses émotions — comme la musique peut le faire. Mais le film permet une
¢laboration plus importante. En effet, quelques tours de parole plus haut, Gaérane

explique le contenu de ce film :

Ben cest deux parents qui tombent amourcux mais qui- ils sont adolescents
ctils sont amourcux mais ils peuvent pas s’aimer ben parce que ¢est durant la
guerre y a toujours cette question de classe sociale et du coup ils sont interdits
de se - ils peuvent pas se fréquenter mais malgré tout ils tentent et méme
ils ont des petits mensonges entre cux et ils mentent & leurs parents ils ont
un ami qui les aide (...) pis ben malheurcusement fes parents ils découvient
du coup ils interdisent de se voir (...} le héros de Phistoire part en guerre de
Corée et il reviene aveugle et mh () jusqu’a la fin il va lui faire croire qu’il
est pas avengle que tout va bien et il va lui faire croire qu'il va se marier et aun
faic ¢’ese pas viai du coup elle elle se marie et lui du coup il meurt de chagrin

mais hew ils ont chacun un enfant et (...) vinge ans plus tard les deux enfants
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v la placc » et « VOir s¢ retrouvent mais ils savent pas I’ histoire d’amour entre leurs parents et ¢’est

aire, ludique aux films, petit a petit qu’ils découvrent qu’au fait leurs parents ont ¢té ensemble et

aspect corporel — elles fous amourcux (...) et pis 4 la fin ben ils se retrouvent les deux I’histoirc que
) . o S

cpériences se déclinent les parents n’ont pas pu vivre ben cest les enfants qui la vivent (074)

A\ ’ .
spon ses ém ., ; . . .
pd da cmotions, Sans pouvoir entrer ici dans une ;1[1;1lysc tres fine, on peut mentionner que
e directement un ¢ ' . oo i § : 3 3 s
¢ difectement un crat Pentretien révele que Gaérane est trés touchide par le conflit qui sépare ses parents

et qui les font vivre dans des pays séparés. Elle explique notamment qu'elle a failli

omme ¢a: jaime quitter I'école (alors qu’clle est en situation de réussice scolaire) pour aller rejoindre
Uinverse si je me unde ses deux parents i | ‘¢éeranger. Visiblement, cette impossibilité qu'ont ses parents
' dans ma famille de vivie ensemble "affecte ; elle semble aussi chercher sa place face a ce couple, Dans

~ey )] A - a0 . . . P . - . ; ¥ - .
ce & Ceouter des cette perspective, le film qui donne & voir et entendre, via les modalités semiotiques
cs mais voila qui qui sont les siennes, une relation de couple mise en échec et la possibilité, pour les

enfants de ce couple, de réparer les difficultés de la génération précédente, peut écre

usique renvoient & des comp{is comume une mise en forme sémiotiquel de la situation de Gaérane, mais
ique, semble donc agir L;ﬁfff(.’ fois-ci avec un dullhr':um]frm heureux, De I';m.. en réponse a une question de
ui en émergent ; cetee | m[crfficwtr, Gaérane dit aussi se sentir en p;ll‘fi(.'llllr:[’ proche du personnage de la
gagires. jeune fille. Ainsi, une autre forme de relation 3 I'élément culturel est nouée ici : sila

= T musique offre une mise en relation émotionnelle, le film permet, via I’ identification

ufois son film préféré, . , : S _ :

A un personnage, la résonance personnelle d’une situation relationnelle, le pouvoir

d’évocation émotionnel des qualités visuelles et sonore, la mise en forme sémiotique I
par rapport (...)

d’une expérience : le film expérimenté par Gacrane est pour moitié¢ fait de ce que
Cr avee mon pére

le film propose, et pour moiti¢ des traces d’expériences éveillées en elle. En ce sens,
il contient son expérience. De plus, comme le film demande le déroulement d’une
situation complexe dans une structure temporelle, il préte ainsi au spectateur sa

recherches dans
t du coupj "ai cu

ais pas pourquoi

. B I tension narrative, qui peut opérer une transformation des contenus pcrmzmc]s ainsi
s qu’il m’avaic

mobilisés. En ce sens, on peut penser que le film, souvent revisionné, soutient le
travail d’élaboration symbolique de Gaérane.

. . R P P
temps, la difficulté & Quel réle les autres personnes jouent-elles dans ces usages de ressources

v . b % - ’ - . ¥ A » 3 +
lm dont elle sait qu’il symboliques ? Gaérane thématise son intérér pour le film comme un cas particulier

lais le film permet une de celui quielle nourrit pour le cinéma asiatique. De fait, c’est par son cousin qu’elle

le plus haut, Gaérane a développé cet incérée :

Hem au fait ga vient de mon cousin qui s’cst intéressée 2 [la Chine] et qui
sont adolescents ¢rudie le Chinois A Muniversité de [x] et du coup ben il a (..) ben vu qu’on

e ¢’est durant la est asser. trés proches ben il me parlait de ce qu’il apprenait en cours de de

ils sont interdits ben de leur religion de leurs croyances de leurs coutumes et tout ¢a du coup

cntent et méme §a ma aussi intéressée et jai commencé par la Chine ct ¢a s’est ¢largi A la
s parents ils ont Corée (026)

s ils découvrent

art en gucrre de Gaérane explique qu'elle se senc trés proche de son cousin et quelle discute |
aire croire qu’il de cette passion pour ’Asie avec lui chaque fois qu’ils se rencontrent. L'intérét |
1se marier et au pour I'Asie a pu étre un moyen de se rapprocher de son cousin ; c'est un moyen |

eurt de chagrin d’alimenter leurs discussions, de créer une forme de communauté et probablement, |

les deux enfanes pour Gaérane, de se sentir plus proche de lui en son absence. En ce sens, les films
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asiatiques sont comme autant de ressources s‘ymlmliques permettant de mainten
une relation importante (un peu comme un objer rransitionnel au sens de Winnicogg
[1971]). Mais on peut aussi voir que cette relation interpersonnelle rend possille

I'exploration des éléments culturels en question :

Oui on parle total - enfin lui aussi il regarde ¢a pis apres on en discute on en

parle (...) on critique enfin apres on dit ce qu'on a ressenti en voyant gaonen
parle ensemble (042)

Discuter ensemble de ce qu’on a vu et « dire ce quion a ressenti », voily
typiquement le genre de processus identifiés par les psychologues vus plus hayt
qui permeteent une distanciation des éléments culturels et une élaboration de
Pexpérience éveillée par ces derniers.

Gaétane poursuit cet intérét comme on poursuit une recherche scicntiﬁque. En
effet, a partir de cette base commune, elle a développé un intérér réel pour cetre

culture qu’elle a explorée par les moyens & sa disposition, dont le cinéma :

Par ces films japprends justement la culture asiatique pis (...) sinon les films

historiques ben (...) jaime beaucoup histoire donc regarder d- méme si dans
Ihistoire ¢’est une histoire d’amour mais qu’il y a un film historique derriére
ou (.) unc histoire vraic par rapport a unc guerre heu j'aime bien. Clest
parce que ga mv’apprend toujours quelque chose et puis apres j"aime aller me

renseigner je vais sur internet ou v- jachéee des livees justement de -d- de ce

que parlait [histoire et ¢a me permet d’approfondir mes connaissances sur

le sujet (014)

Gaétane est donc entrée dans une démarche de recherche — en partie
autodidacte — qui 'améne & un certain degré d’expertise du cinéma et de la culture
asiatique, ainsi que des événements historiques auxquels ces films font référence.

On peut done dire que le type de rapport au savoir que développe Gaétane 4 la
culture asiatique se nourrit d’un double ancrage affectif, d’une part par des themes
qui renvoient a sa propre histoire, ¢t d’autre part parce quelle peut partager cet
intéret avec un autrui signifiant. Cela ne lempéche pas de développer également
un type de savoir de « bon éléve » (Rochex, 1998, 2004) : Gaérane a une position
active de recherche, elle comprend la cohérence d’un univers de référence, elle a
une position réflexive. Ce qui distingue ce type de connaissances de celles quielle
développerait & I'école est toutefois 'absence d’un discours méca-réflexif — sur les
méthodes historiques, sur la construction du cinéma, ete.

Gaétane a lécole : littérature et histoire
Mais que dit-elle alors de sa relation aux textes vus en classe et au type de
connaissance qu'elle y développe ? Questionnée par I'interviewer sur ce quiclle
pense des cours de frangais, voila ce que répond Gactane :
G : Ben japprécic Les cours pis ce qu’on fait, j aime bien analyser des livres et

pis justement déceler les critiques qu’il peuty avoir derri¢re certaines phmscs
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ou certaines expressions pis je trouve aussi bien qu’on étudic (.) qu- enfin
qu'on ¢rudie différents styles les différentes époques et pis qu'on connaisse
un peu la vie des plus grands auteurs frangais ou: méme (...) mais des fois je
reproche un peu i la prof de: (.) de trop analyser d’une fagon qui me semble
un peu:: ouais je sais pas si l'auteur est allé autant loin dans sa pensée quand
il écrivait. (...)

I': Mh mh. Et vous avez un exemple par exemple ? (...)

G : Ben on ¢tudiait [a piece de théatre Art de Yasmina Réza et pis ben donc
c’est un conflit entre trois amis et ben k- ben elle a commencé 4 dire peut-
éere que 'un des amis est amoureux des deux autres et c’est pour ¢ca que y’a
tous ces conflits alors que ¢’est pas du tout comme ¢a que nous on le ressent.
C’est juste un conflit entre amis et pis mais y’a pas d’histoire d’amour
derritre et 14 quand elle a dit ¢a on s’est un peu tous regardés parce que on
a 'impression que (.) elle va un peu loin des fois (...) mais bon c’est pas ()
c’est pas grave parce qu’aprés ¢a nous permet entre nous d’en discuter donc
quelque part apres () hors du cours on continue d’en discuter donc c’est pas

(simal). (185-193)

En présentant les activités en classe, Gaétane patle bien des savoirs savants qui
y sont développés — sur la langue, la construction du texte — ce qui fait d’elle une
éleve qui semble aussi comprendre les enjeux du curriculum. Dans cet extrait, on
voit toutefois que Gaétane questionne I’interprétation que 'enseignante a faite du
texte et qui contredit le sens qu'elle y voit (« ce quon ressent » ). Il semble que
c’est alors ensemble, entre elles, que Gaérane et ses amies partagent et réfléchissent
aleurs réactions plus affectives au texte, et au sens de ce dernier pour elles — comme
Gaérane le faisait des films asiatiques. Ainsi, si ’on trouve bien une configuration ol
Gactane, avec des alters, met en lien le texte et ses expériences, celle-ci a lieu hors de
la classe, qui ne parait pas offrir un espace pour de telles élaborations personnelles.

Lorsque Gaétane évoque ses cours préférés, elle évoque a la fois les disciplines
qu’elle aime, et le type de rapport au texte que noue I'enseignante ou I'enseignant :

I: Ok. Donc vous avez dit y’a des cours ot vous aimez venir d’autres moins
hem, vous savez A quoi ¢a tient ?

G : Heu ben y’a plusieurs choses. Déja Iintérét que je porte 3 certains cours
sont plus grands que d’autres ben voila je préfere par exemple I’ histoire que
les mathématiques. je préfere tout ce qui est littéraire 2 ce qui est scientifique
() et sinon c’est aussi que la fagon que les professeurs enseignent (.) y’en a_
dautres qui sont plus motivanes (...)

I: Bt quest-ce qui rend un prof plus motivant vous arrivez 3 dire ce qui fait

que ce prof-1a ben?

G : ben s'il est joyeux si (1) si la maniére dont il fait le cours ¢’est un peu

{]_\:"Jl.lmiquc que: des choses comme ¢a les l!uli[r*- p[.]i‘-:nl[c!'ft‘\ des choses

comme ¢a j’ai aussi un prof qui fait souvent des relations avec le passé et

présent pis qui justement ¢a nous permet de comprendre et aussi de nous
rendre compte que parfois on critique par exemple des gens qui ont pas su
qui r- s- enfin par exemple durant la deuxiéme guerre mondiale on eritic juc
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les gens qui ont pas su voir que Hitler était un peu un fou mais on pourrait
on pourrait faire la méme chose avee nous parce qu'on réagit pas forcément
par rapport & I'Irak des choses comme ¢a, donc j’aime la fagon que ce prof
a d’enseigner parce que (..) je me rends compte de plus de choses justement
(...) et puis j’ouvre les yeux sur: heu sur le présent et pis le futur. Des choses
comme ¢a ouais pour ¢a (161-167)

Dans cet extrait, on remarque que Gaétane évoque une discipline, I’histoire, qui
correspond en partie A ses intéréts extrascolaires (I”histoire de ’Asie). Gaétane releve
« l'enthousiasme » de son enseignant — le cours « joyeux » et « motivant » —
c’est-a-dire son engagement émotionnel ; & son invitation, Gaétane a été invitée 3
s’imaginer a la place des personnes dans I'histoire — sous Hitler — et a réfléchir &
ce quelle aurait alors pensé et & son rapport « au présent et au futur ». Ainsi &
en croire I'éleve, I'enseignant s’engagerait affectivement, transmettant peut-érre
quelque chose de son propre rapport aux textes aux éleves ; les éleves sont invités a se
mettre 4 la place des personnes du passé et a établir des liens entre les époques et les
expériences, et a réfléchir a leur propre position.

L’enthousiasme de Gaétane pour cette discipline pourrait étre compris comme
étant lié & une certaine modalité relationnelle se développant en classe, qui donne
place a la fois a la signification partagée et savante des objets de connaissance, et au
sens affectif et personnel qu’ils peuvent avoir pour les éleves. Il semble aussi que,
toutes proportions gardées, Gaétane puisse en partie faire usage des connaissances
historiques comme ressources pour penser son rapport au monde et & la réalicé
sociale et politique’.

Gaétane et ses ressources symboliques

Le type d’entretien qui a été effectué ici ne permet qu’une exploration
superficielle de 'engagement affectif de Gaétane lors de ses interactions avec divers
éléments culcurels.

Toutefois, en admettant qu’ils refletent quelque chose de 'expérience de lajeune
fille, ils suggerent que Gaérane semble développer des relations tres personnelles aux
¢éléments culturels rencontrés hors de I'école et engager un réel travail d’élaboration
symbolique sur des thématiques intimes. Ce travail est en partie possible parce que
Gaétane a la possibilité d’explorer I'univers des médias et d’attendre de voir quels
films ou éléments culturels lui conviennent ; et aussi parce qu’elle le fait au sein de la
relation significative & son cousin. Par ailleurs, nous avons vu que le fait que Gaérane
fasse usage de films asiatiques comme ressources symboliques 'amene & développer
une posture de recherche face 4 la culeure asiatique.

Il va de soi qu’a I"école les ¢léments culturels proposés par les enseignants ne
peuvent pas toujours autant résonner avec I'expérience de chaque éleve et que les
relations avec les enseignants n’ont pas toujours le méme type d’intensité. Pour
Gaétane, on sent donc un investissement dans les connaissances scolaires mais sans

7.— Pour unc autre analyse de ce cas voir aussi Zittoun & Grossen (2013).
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I'intensité de ce qui se passe en dehors. Dans le cadre scolaire, elle semble retenir
de 'enseignante de frangais un accent sur la construction d’un savoir savant face au
texte ; un travail d’élaboration plus personnel est alors pris en charge par les éleves
eux-mémes, hors de la classe. En classe d’histoire, domaine plus proche de ses intérérs
extrascolaires, Gaétane semble se sentir encouragée par I'enseignant A engager un
travail de construction de sens personnel, permettant I'usage de faits historiques
comme ressources symboliques — mise en lien, résonance, mise a distance réflexive.

Discussion

La psychologie culturelle s’ intéresse aux dynamiques par lesquelles des arcefacts
médiatisent le psychisme et, notamment, peuvent entrer dans un travail d’é¢labo-
ration des affects. Partant d’une rapide revue de la littérature, j’en ai retenu que ces
artefacts peuvent notamment refléter une partie de 'expérience affective ¢t donner
a la personne l'occasion de réfléchir — de contempler comme dans un miroir, de
mettre a distance, de mettre en lien — cette expérience par la médiation de formes
sémiotiques.]’ai aussi suggéré que ces opérations, qui permettent aux personnes de
faire usage de ces éléments comme ressources symboliques, étaient souvent — dans
leur genése ou dans leur actualité — rendues possibles par des relations significatives
avec autrui. J"ai enfin fait I’hypothese que ces dynamiques n’étaient pas seulement
déterminées par des compétences propres a la personne, mais en partic au moins
contraintes par les situations sociales dans lesquelles elles pouvaient avoir lieu.

Le cas de Gaétane nous a permis de voir les usages typiques de ressources
symboliques d’une jeune femme aux prises avec les problemes auxquels elle est
confrontée dans sa vie quotidienne. Si 'on admet que la culture ~ au sens large -
donne aux personnes les moyens d’étendre leurs capacités de comprendre leur
expérience, de penser et d’agir, alors il est intéressant de voir comment, au quotidien,
les personnes développent des rapports aux éléments culturels qui leur permettent
d’avoir une meilleure prise sur leur expérience. On peut alors se demander quel type
de rapport a la culture peut et doit développer I’école®. 1l va de soi que I’école n’a
pas pour premiere fonction d’étre un lieu d’élaboration des affects des éleves ; mais
en ignorant I'importance de ces phénoménes, ne perd-on pas également I'occasion
d’ancrer les savoirs experts dans le terreau fertile de Pexpérience affective ?
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