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Résumé : L'art et I'éducation esthétique sont des questions centrales dans
le développement de I'émotion ou des sentiments au début de la vie active
de Vygotskij dans les années 20. Or, il ny revient plus guére dans son ouvre
scientifique. La présente contribution décrit l'origine de son intérét pour
I'art et pour I'éduction esthétique et leur fonction et fonctionnement dans
ses premiers écrit. Puis il montre que certes Vygotskij aborde la question
de I'imagination comme base de I'activité créatrice, mais sans revenir sur le
role de l'art et de I'éducation esthétique dans le développement des
émotions. La contribution termine par la présentation d‘une possible
explication de I'énigme de la disparition de I'art dans I'ceuvre scientifique
de Vygotskij.

Mots-clés: Education esthétique ; développement ; émotion ; sentiments.

Resumo: A arte e a educagdo estética sdo temas centrais no
desenvolvimento da emog¢do ou dos sentimentos no inicio da vida ativa de
Vygotskij nos anos 20. Mas, ele nunca mais retomou isso no seu trabalho
cientifico. A presente contribui¢do descreve a origem de seu interesse pela
arte e pela educacdo estética e sua fun¢do e funcionamento nos primeiros
escritos. Em sequida, ele mostra que Vygotskij certamente aborda a
questdo da imaginagdo como base da atividade criativa, mas sem retornar
ao papel da arte e da educacdo estética no desenvolvimento das emocgdes.
A contribuicdo termina com a apresentacdo de uma possivel explicagdo do
enigma do desaparecimento da arte na obra cientifica de Vygotskij.
Palavras-chave: Educacdo estética; desenvolvimento; emocdo;
sentimentos.

La question des émotions est présente dans l'ceuvre de Vygotskij depuis ses
premiers écrits a la fin des années 1920. Tout autant I'est depuis le début son intérét pour

I’éducation et I'enseignement comme moteur du développement. Et pourtant, le rapport
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entre enseignement et développement, au coeur du chapitre 6 de Pensée et langage
n'aborde pas la question de I'émotion, son développement et son éducation. Pourtant, des
réflexions a ce propos sont menées dans ses deux premiers livres quand il discute la fonction
de I'art. Puis, a partir de 1928 ce théme disparait presque complétement® Certes, Vygotskij
discute le role de I'imagination en lien avec I'émotion et analyse I'activité créatrice chez
I'éleve, mais il ne systématise pas le role de I'enseignement et en ne reprend pas du tout la
question de la fonction de l'art, de la «réaction esthétique » pourtant au coeur de ses
préoccupations dans sa théorie de I'art. Le présent texte a pour objectif de d’exposer cette
énigme de la disparition le plus précisément possible. Pour ce faire nous montrons dans un
premier temps d’ouU vient I'intérét de Vygotskij pour I'enseignement et la fonction de I'art ;
puis nous décrivons sa théorie de la fonction de I'art d'une part, le réle de I'éducation
esthétique pour que tout un chacun ait accés a l'art et sa réception d'autre part. En
décrivant ensuite le travail de Vygotskij sur I'imagination et l'activité créatrice nous
montrons que la question de la réception d'ceuvres et plus généralement de la fonction de
I'art disparait presque totalement. Nous terminerons par quelques hypothéses pour
expliquer cette disparition.

Dans notre travail, nous tenons compte de la totalité des textes disponibles de
Vygotski ou il a abordé cette problématique de 1920 a 1934, en nous référant aussi a

I'immense littérature secondaire3.

Les origines de la pensée éducative et de la théorie de I'art de Vygotskij*

*F. Séve fait le méme constat: «Or, chose étonnante, Vygotski n‘est jamais revenu sur ces questions
esthétiques dans son abondante ceuvre ultérieure, sil'on excepte un article rédigé en 1932- ». (2005, p. 9)
*Nous nous référons aux originaux russes et aux différentes traductions a disposition : francais, allemand,
anglais, italien, espagnol et portugais, selon les cas.

*Nous nous sommes inspirés pour ce faire de la remarque de Kozulin : “Vygotsky's ceuvre has all the qualities
of a superior text that is rich, dense and open enough to serve as a critical reflection of twentieth century
psychology». (Kozulin, 1990, p. 3)

* Les connaissances dont nous disposons sur la premiére période de la vie active de Vygotski permettent de
constater que’il pose d’emblée des problémes de psychologie et d’éducation contrairement au «Cinderella
type account» encore trés répandu. Voir notamment Van der Veer et Valsiner, 1991; Dobkin, 1982;
Yaroshevsky, 1989; Vygodskaja et Lifanova, 2000; Zavershneva, 2010, 2016; Vygotsky Notebooks, 1912-
1934/2018.
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Pour comprendre, voire accentuer, le paradoxe que nous venons d'énoncer, tentons
de saisir ce qui amene Vygotski a écrire ses premiers ouvrages qui constituent les embryons
de la théorie qu'il développera tout au long de son activité scientifique.®

Au moment méme ou débute le nouveau régime en URSS en 1917, Vygotski
paracheve ses études de droit d'une part, de littérature et lettres de l'autre, et retourne a
Gomel, la ville de son enfance. L'occupation allemande y perdure jusqu’en janvier 1919 et le
gouvernement de la ville ne sera formé qu’en avril. L'une de ses taches principales:
construire un nouveau systéme scolaire, les enseignants en place refusant leur collaboration.
Vygotski y participe de maniére active en enseignant dans plusieurs écoles. Quand est
fondé le «technicum pédagogique », une sorte d'école normale, il contribue presque
d'emblée au collectif pédagogique qu'il administre. Vygotski dispense des cours de
psychologie générale de I'enfant, expérimentale et pédagogique. Il concourt aussi a la
formation continue des enseignants, notamment des écoles rurales, en donnant des cours
de psychologie pédagogique. Il propose de créer un cabinet scolaire de psychologie
expérimentale qui a pour but de montrer aux futurs enseignants des expériences
psychologiques, d’'impulser des travaux pratiques et des recherches, d'analyser I'activité
enseignante. Vygotski y réalise moult expériences.

Parallelement, il déploie une importante activité culturelle : il rédige des dizaines de
recensions d’'ouvrages et de critiques de théatres et ballets® et publie méme un petit livre
sur l'artiste Bykhovsky’; il édite une revue littéraire et fonde une maison d’édition
d’ouvrages littéraires ; il donne des dizaines de conférences sur des écrivains classiques et
contemporains, mais aussi sur la théorie de la relativité ou la psychanalyse. Vygotski se
distingue encore comme organisateur de représentations théatrales invitant a Gomel les
troupes les plus innovantes de I'URSS qui s'inspirent des théories de mise en sceéne aussi
bien de Stanislavski que de Meyerhold et de Tairov. Vygotski participe de surcroit a la
direction du Musée local de la presse, qui met a disposition des lecteurs des dizaines de

quotidiens et organise des soirées littéraires avec des écrivains contemporains.

5 C'est ainsi du moins qu’on peut les lire en connaissant la suite de son travail; voir Kozulin, qui montre les
influences majeures de Hegel, Potebnja, Freud, etc. (1990). Voir aussi Van der Veer, (1984).

®On trouve dans l'article de Sobkin et Mazanov (2015) une critique d’un ballet par Vygotski qui montre la
présence en germe de nombreuses idées et concepts qu'il approfondit plus tard.

7 https://www.russianartandbooks.com/cgi-bin/russianart/02841R.html. Van der Veer (2015) présente une vue
d’ensemble des critiques de théatre ; Sobkin (2016) en propose une analyse trés approfondie.
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Cette intense activité au service de la construction de I'école et des institutions
culturelles, couplée avec la publication de textes de critiques littéraires et théatrales, se
matérialise dans deux ouvrages majeurs: Psychologie de l'art (1925/2005) et Psychologie
pédagogique (1926/2006). Ils constituent les premieres esquisses de sa future conception de
I'éducation, et notamment du role de I'éducation dans le domaine de I'imagination et de
I'émotion. Le premier est centré sur |'exploration de la fonction de |'art et le second sur la
pédagogie et I'enseignement. Signalons que la plupart des biographes du Vygotski de cette
période (voir note 3) insistent surtout sur ses connaissances et inscriptions dans les milieux
artistiques, en particulier littéraires, et mettent en évidence ses filiations philosophiques,
évoquant notamment la place de Hegel, Spinoza, parfois aussi de Marx (voir aussi Védrines
et Schneuwly 2021). Quant a nous, nous supposons que l'activité professionnelle de
Vygotski comme enseignant et formateur est tout aussi déterminante dans |'orientation de
ses travaux. Nous défendrions volontiers la these que la psychologie était un moyen pour lui
de saisir quel réle I'éducation joue dans le développement et quels sont les mécanismes qui
permettent de comprendre l|'effet des ceuvres humaines sur la constitution de la
personnalité. La psychologie pourrait s'avérer une sorte de détour pour atteindre d'autres
buts. Kozulin (1990) I'’énonce d’'une certaine maniere: «Vygotsky was primarily a thinker,
psychology being just the most appropriate stage on which the drama of ideas could be

played». (p. 2)®

Psychologie de l'art: I'art comme technique sociale des sentiments exige une
éducation de la perception de I’art

Cette dense activité dans les milieux artistiques, couplée d'observations, analyses,
cours, recensions,® améne Vygotski a aborder plus systématiquement la question a laquelle

répond sa Psychologie de I'artio: « La question est donc: est-il possible d'établir de lois

® Il nest pas inintéressant de faire un paralléle avec Piaget, autre grand psychologue du développement, qui,
lui aussi, fait de la psychologie par détour pour résoudre d'autres questions, en I'occurrence épistémologiques.
Il n"est pas exclu que le fait méme de venir pour ainsi dire de I'extérieur de la discipline permette d'aborder les
questions d'un autre point de vue ; un phénomene connu en histoire des sciences.

%Van der Veer en donne une liste impressionnante (2007). Marques analyse le Vygotskij inconnu a travers ses
écrits sur I'art de 19115 3 1925.

 Le nombre de textes commentant cet ouvrage est substantiel. Pour ce volet, nous avons plus
particulierement utilisé, outre Kozulin, Van der Veer et Valsiner (1991) ; Kellog (s.d.). West, 1999; Guimaraes
Lima (1995).
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psychologiques de I'action de I'art sur 'homme ou cela s'avére-t-il impossible?» (1925/2005,
P. 41)

Rejetant a la fois des méthodes qui cherchent une solution a ce probleme dans la
psychologie de l‘artiste, du lecteur ou du récepteur, Vygotski propose une démarche
indirecte, s'apparentant a celle de I'historien qui doit construire la connaissance du passé
par de multiples sources dont aucune ne correspond au réel du passé, ou a celle du
zoologiste qui doit reconstituer la structure d'un animal sur la base de quelques os : partir de
la spécificité des ceuvres d'art.* Dans Psychologie de [‘art, Vygotski (1925/2005) avance que
I'une des dimensions centrales est le mode essentiellement ambivalent de I'expérience
esthétique qui peut contenir aussi bien, pour prendre cet exemple, I'horreur d'un
événement décrit qu'un sentiment de libération que produit I'ceuvre comme tout. La
réaction du lecteur réside dans cette expérience contradictoire. Cette dialectique se
manifeste dans une catharsis, présupposant la participation active du lecteur, qui permet
une décharge d'affect, restructurant, grace a limagination, |'expérience interne.
Transposant cette fonction de I'art et ses lois de fonctionnement au niveau de la société,

Vygotski peut alors affirmer:

Nous devons convenir que la science ne contamine pas simplement toute
la société avec les idées d'un seul, pas plus que la technique ne prolonge
simplement le bras de I'hnomme, de la méme fagon I'art est en quelque
sorte un « sentiment social» prolongé, ou « une technique des sentiments »

(p.338)"
Deux éléments essentiels apparaissent dans cette conception de I'art. Premierement,
Iart est une technique, un outil ou un instrument qui agit sur des sentiments. Cette idée
d’instrument sera systématisée ultérieurement par Vygotski qui I'appliquera a d'autres
dimensions de la vie psychique. Mais la portée de cette phrase est autre encore, comme en

témoignent ces lignes: «L'art est plutdt une organisation de notre comportement pour

* A ce propos, Vygotskij écrit dans une note datant de 1926: «The method of The Psychology of Art is analysis,
abstraction (that is why there is not a word about the fable as such; | ignore its specific traits); let the historian
show which feelings were experienced in which eras and in what form.» (1922-1934/2018, p. 76).

** Vygotsky, Psychology of art, 244. Une autre métaphore de Vygotksij: «Art is vaccination, i.e.,
overcompensation (in every sense of the word: poison + immunity), i.e., weakness that creates strength,
disease that generates super-health, and previously it was considered as just disease. But is the vaccination
with smallpox really a vaccination of disease rather than health? It is both, but the meaning of disease is in
super-health. This is the central complex of ideas that | adopted in the Psychology of art, and not Freud, not
the formalists. At bottom, this is a dialectical principle of a philosophical epistemological nature.» (1922-
1934/2018, p. 76)
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I'avenir, une orientation vers I'avant, une exigence qui peut-étre ne sera jamais satisfaite
mais qui nous force a aspirer par-dela notre vie a ce qu'il y a au-dela. » C'est une maniere
spécifique d’agir : « Tout ce que fait I'art, il le fait dans notre corps et par son intermédiaire ».
Et plus généralement : « Tout ce dont il est question dans ce chapitre, c'est que toute la
portée pratique de I'art se raméne enfin de compte a son action éducative. » (p. 352).

Cette action éducative, cependant, est elle-méme médiatisée ; son chemin doit étre
frayé : via les discours sociaux a son propos, et notamment la critique de I'ceuvre d'art, via
I'éducation elle-méme. L'éducation, notamment I'enseignement, facilite I'action éducative
de I'art. Contre des prises de position de certains artistes ou pédagogues extraire I'art du
giron scolaire en vertu de la soi-disant exceptionnalité de I'art comme pratique humaine,
Vygotski défend I'absolue nécessité de la médiation scolaire par deux démarches : celle de
la construction de connaissances de I'ceuvre du point de vue historique et social ; celle de
I'analyse et la connaissance de son fonctionnement esthétique afin d’éviter toute réduction
de I'ceuvre a son contenu. L'explication qui permet une forme de conscience réflexive, loin
d’empécher I'émotion, oriente I'effet de I'ceuvre, le fortifie, le préserve, confére une
direction au déploiement des processus « inconscients » qu'il éveille.

Nous trouvons ici I'un de nos fils conducteurs: I'éducation comme transmission
culturelle. Elle estici, de fait, dédoublée : I'action éducative de I'art présuppose I'éducation a
Iart. Mais les quelques éléments fournis dans la Psychologie de l’art, ouvrage qui vise, nous
I'avons vu, a répondre a la question de comment I'art agit sur I'étre humain, ne sont que
brievement esquissés. Dans cet ouvrage c’est avant tout le Vygotski critique de I'art qui
s'exprime, réfléchissant notamment sur sa propre pratique de critique, sur la fonction
sociale de son activité dans le domaine de sa diffusion sous toutes ses formes.

Vygotski reviendra brievement sur la question de la fonction de I'art dans un court
texte qui apparait a la fois comme le résumé des theses principales de Psychologie de l'art et

comme |'esquisse d'un programme de recherche a venir :

The infectious nature of art is not based on a simple transmission of
feelings from one to another—in this sense, the speech of the speaker, the
cry of pain, the loud hurrah are no less infectious. Verses on sadness lift us
above the sadness, they defeat it, overcome it, solve it. How they achieve
this, by what psychological means—that is the X, the proper name of art,
the unknown quantity from which any investigation should start. (1927/201,

p. 115)
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Comme nous le verrons, cette recherche sur le X ne se concrétisera pas.

Education esthétique comme éducation dédoublée : éducation a I’art qui est action
éducative®

La question de la médiation par l'art et, ici surtout de la médiation de l'art par
I'éducation et I'enseignement, est approfondie dans I'ouvrage que Vygotski écrit dans le
contexte de son activité de formateur. Psychology of education (1926/2005) est un manuel
pour la formation des enseignants, issu sans doute des cours que Vygotski leur a dispensés™.
Le chapitre sur «L'éducation esthétique » (1926/sous presse) débute par une analyse
approfondie de la place en général attribuée a I'esthétique a |'école : elle est au service de la
pedagogie; elle n'a pas de fonction éducative pour elle-méme et a travers elle-méme. Dans
cette perspective critique, Vygotski distingue trois fonctions pédagogiques externes a éviter.
La premiére est I'éducation morale: dans ce domaine, |'esthétique devrait avoir un effet
immeédiat, résultant de I'analyse de I'ceuvre de ce point de vue. Confisquée, la dimension
esthétique des ceuvres disparait. Considérer les ceuvres comme reflet de la réalité,
deuxieme fonction pédagogique, est tout aussi problématique: les personnages
représenteraient une sorte de photographie des groupes sociaux de leur époque ; ceci non
seulement donne une fausse idée de la réalité, mais fait disparaitre également les éléments
esthétiques des ceuvres lues qui se réduisent ainsi a leur contenu. Et troisiemement, I'ceuvre
d’art est abordée comme une fin en soi; le sens de I'expérience esthétique se limite a la
perception de plaisir qu’éprouve I'enfant, abstraction faite de la spécificité de I'ceuvre d'art.

Ces tendances pédagogiques dominantes de |'éducation esthétique que Vygotski
critique sont notamment le résultat d'une conception psychologique qui considére la
perception esthétique comme une expérience passive. L'émotion esthétique au contraire
est le résultat d'une réaction esthétique active, postule Vygotski. Théorisant cette réaction,
il s'oppose la aussi a des conceptions classiques, répandues notamment dans les

mouvements de I'éducation nouvelle.” L'émotion esthétique ne consiste pas en une

3 Moins connu, ce chapitre a également fait I'objet d’un certain nombre d‘interprétations et commentaires,
notamment : Frois, 2010; Sawaia, et da Silva, 2015 : 343-360; Clerc-Georgy, A., 2016 ; Brossard (s.d.). Dans
aucun de ces textes cependant, I'accent n’est mis sur la dimension enseignement tel qu’envisagé par Vygotski.
* Jentzen (2019) situe les cours donnés par Vygotskij ayant abouti a I'ouvrage a 1921-1923.

* Tout en s'inspirant de démarches développées au sein de ce mouvement, Vygotski s'oppose
fondamentalement a la conception rousseauiste de I'enfant qui y domine, notamment a propos de |'art et de
Iimagination. Pour une présentation détaillée, voir Hofstetter et Schneuwly (2009).

Eutomia, Recife, 27(1): 1-18, Out. 2020



intensification de la vie, une mise en commun d’un sentiment ressenti par un auteur, une
« infection » par le sentiment d’un artiste, comme le formule Tolstoi. C'est la catharsis, la
résolution de contradictions vécues dans la perception d'une ceuvre qui créent l'effet. Pour
ce faire, toute personne doit en quelque sorte recréer I'ceuvre, ou du moins récapituler pour
partie le processus créatif a la base de I'ceuvre. « L'art porte en soi une telle émotion
dialectique qui, en restructurant le comportement, implique toujours une lutte interne
complexe qui se résout dans la catharsis. » (p. 140) Autrement dit: la réaction esthétique
implique une participation active, un travail de I'imagination. Elle a pour point de référence
les dimensions esthétiques qui donnent forme a la matiére. C'est a ce type de réception
d'ceuvres esthétiques auquel il convient éduquer, estime Vygotski: ni I'art comme
éducation étroitement morale, ni I'art comme représentation du réel, ni I'art pour I'art, mais
I'art comme possibilité de transformation de la personne par la catharsis. Plus
généralement encore :

Il suffit de se pencher méme briévement sur la réaction esthétique pour
remarquer que son objectif final n'est pas de reproduire une quelconque
réaction réelle, mais de la dépasser et de la vaincre [...] Ainsi, I'art n’est pas
la reproduction de la vie, mais le moyen par lequel I'humain surpasse la vie.

(p- 135-136)

Il s'agit la d'une exigence extrémement forte qui implique une conception
sophistiquée et multidimensionnelle de I'’éducation esthétique. Vygotski la théorise en
distinguant trois dimensions séparées, mais interreliées, que cette éducation doit affronter :
a) développer la créativité de |'éleve; b) développer des capacités et connaissances
techniques liées aux ceuvres d'art et a la pratique esthétique; c) former au jugement
esthétique, enseigner la capacité d’appréhender 'ceuvre d'art. (p. 139)

Le développement des capacités de création esthétique des éléves a pour effet de
transformer le lien profond entre expérience vécue et émotion et de permettre son
extériorisation en lui donnant une forme matérielle sémiotique. Le dessin et la rédaction de
textes littéraires notamment permettent a I'enfant de développer ses capacités créatrices
tout en transformant son rapport a son expérience et a ses émotions. Nous verrons que
c’est cette dimension de I'éducation esthétique que seule Vygotskij développera plus en
détail.

L'éducation esthétique comprend ensuite un enseignement a des capacités techniques.

Cette formation doit étre large, avoir trait a toutes les formes d’art et se rapporter a la fois
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aux productions des éléves eux-mémes et a la réception des ceuvres : seul un enseignement
qui dépasse les techniques en tant que telles prend sens dans une éducation esthétique
générale.

C'est cette derniere forme d’éducation, I'appréhension des ceuvres, la plus complexe,
qui est de loin la moins développée, regrette Vygotski. Il s'agit pourtant de la plus
importante :

C'est pourquoi, quand on parle d’éducation esthétique dans le systeme
d’enseignement général, il faut toujours avoir en téte d'intégrer I'enfant a
I'expérience esthétique humaine : I'amener a un art magistral et solide et, a
travers lui, inclure le psychisme de I'enfant dans ce travail universel
commun qu’a réalisé I'humanité depuis des milliers d'années pour sublimer
par I'art son propre psychisme. Voila le but et I'objectif principal. (p. 144)

Vygotski termine ces quelques remarques sur |I'éducation esthétique par une prise de
position ferme en faveur de la nécessité de donner accés a I'art a tous. L'idée répandue qu'il
faudrait une éducation différente pour les doués et pour les « moins doués » doit étre
combattue, affirme-t-il. Le don n’est pas un point de départ, mais un but de I'éducation™.

Le potentiel de création de chacun d’entre nous est de devenir le complice
de Shakespeare dans ses tragédies et celui de Beethoven dans ses
symphonies, c’est le meilleur indicateur du fait que nous avons du
Shakespeare et du Beethoven en nous. (p. 151)

Imagination et activité créative : disparition de la réflexion sur I’art et I’éducation a
I'art

L'art apparait ainsi comme technique, comme instrument psychologique pour agir
sur des processus psychiques, plus particulierement sur les émotions. Vygotski généralisera
plus tard cette idée que des moyens sémiotiques sont des instruments pour agir sur les
processus psychiques: la mémoire, I'attention, la perception, la langue elle-méme. I
systématisera l'analogie, que nous avons déja rencontrée, entre les instruments qui
permettent d'agir sur le monde matériel au sens large du terme et, par leur appropriation,
sur ceux qui les utilisent ; et les instruments qui agissent sur les fonctions psychiques, celles
des autres et les siennes propres : les moyens sémiotiques au sens large, les signes. En tant

qu'instruments psychologiques, les signes transforment fondamentalement ces processus :

*® Cette prise de position anticipe le fameux article que L. Séve (1964) « Les dons n’existent pas » dans lequel
cet auteur développe en détail cette question essentielle.
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I'écriture, la maniere de produire le langage ; les concepts, la maniére de penser ; les cartes,
la maniere de percevoir |'espace; etc. L'appropriation de ces instruments sémiotiques
élaborés au cours de I'histoire et leur intériorisation a la fois réorganisent les fonctions
psychiques, les articulent avec d'autres et constituent simultanément la base pour
construire de nouvelles fonctions, en fait de nouveaux systemes psychiques. Parmi la liste
des instruments sémiotiques énumérés par Vygotski figurent «les ceuvres d'art»
(1930/1985). Et pourtant, contrairement aux nombreux autres instruments psychologiques
qu'il étudiera ultérieurement (par exemple dans le chapitre 6 de Pensée et langage), les
ceuvres d'art ne font plus I'objet d’analyse approfondie ; ou, marginalement, dans son petit
ouvrage sur Imagination et activité créatrice 1930/sous presse) et, d’'une maniére indirecte,
dans son esquisse d'une psychologie de I'acteur. (1932/1999).

Dans le chapitre 2 Imagination et activité créatrice, consacré a «Imagination et
réalité », Vygotski revient brievement sur la fonction de I'art. Il reprend explicitement la
distinction entre outils techniques et outils psychologiques :

En fin de compte, a quoi sert une ceuvre artistique ? N'a-t-elle pas une
influence sur notre monde intérieur, sur nos pensées et nos sentiments
aussi clairement que les outils techniques en ont sur le monde extérieur,
sur l'univers de la nature ? (p. 21)

Sans se référer explicitement a son ouvrage Psychologie de l'art”, Vygotski en
rappelle néanmoins la substance: les ceuvres d’art ont une logique interne issue de la
combinaison complexe entre éléments internes de l'auteur, notamment pensées et
émotions, et le monde extérieur. L'ceuvre constitue I'extériorisation, l'incarnation extérieure,
la «cristallisation » écrit-il, de cette transformation créatrice du matériau, et forme en
quelque sorte la fin d'une boucle qui part de I'extérieur, des événements, de la réalité
multiforme, pour y revenir. Ce bref rappel de la fonction instrumentale de I'art (Vygotski
mentionne la prose, poésie, musique), le seul dans I'ouvrage, permet d'en déduire que sa
conception fondamentale de I'art n'a pas changé. Mais elle n’a pas non plus été approfondie
a la lumiere de la systématisation de son approche théorique, notamment de la place

centrale attribuée a l'instrument, et plus généralement de l'importance des oceuvres

7 Vygotski ne fait en effet pas référence a son ouvrage Psychologie de l'art, certes non publié de son vivant
pour des raisons inconnues (voir Vygodskaja & Lifanova (1999 ; pp. 69-70) ; il ne référe jamais non plus au texte
publié «Contemporary Psychology and Art» (1927/2011) qui en résume des éléments essentiels.
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humaines comme moyens de transformer au fil de I'histoire leur propre fonctionnement
psychique.

Ce bref rappel lui sert essentiellement a contraster la fonction des ceuvres d'art avec
les productions de I'imagination et de |'activité créatrice de I'enfant dont I'analyse est au
coeur du texte. Vygotski oppose explicitement les deux types de création d'artistes et
d’enfants et contredit ainsi l'interprétation convenue dans le sillon des idées rousseauistes
de I'enfant et de |'éducation que nous avons déja évoquées plus haut.

Dans les chapitres 6, 7 et 8 de |'ouvrage, Vygotski analyse les activités créatrices en
écriture, théatre et dessin et leur fonction dans le développement. Mais il insiste clairement
sur le fait que ces activités sont loin de donner lieu a des ceuvres d’art. D'une part, parce qu'il
s'agit de productions caractérisées par un certain syncrétisme : les genres d'activités ne sont
pas distingués et maitrisés en tant que tels par les enfants; et plus généralement méme,
I'enfant exprime de maniere immeédiate son vécu, ses actions et pensées, par exemple
lorsqu’il dessine et met en scene. D'autre part, I'enfant n'a pas coupé les liens avec des
intéréts et des expériences personnels. A la fois originales, de par précisément leur origine,
et stéréotypées, par défaut aussi de maitrise des moyens artistiques, I'enfant utilise de fait
des schémas. Productions enfantines d’'un moment, elles n‘ont aucune prétention ni
fonction comparable a des ceuvres d‘art. Elles ont pour fonction et effet précisément de
développer l'imagination, d’'agir sur les émotions, d’entrer en contact et maitriser des
formes rudimentaires des langages artistiques — ou l'on retrouve, trés brievement, la
question de la réception.

Cette conception des résultats de [Iactivité créatrice des enfants est
fondamentalement différente des theses répandues a I'époque, notamment par Tolstoi.
Certes, silI'on repére parfois des trouvailles étonnantes dans les textes d’enfants que Tolstoi
n'hésite pas a comparer aux plus belles pages de Goethe lui-méme, elles se situent toujours
dans un contexte étroit, réalisant des formes limitées, voire primitives. Cette maniére de
voir a pour conséquence de ne pas considérer l'intervention éducative comme nuisant a la
spontanéité naturelle de I'enfant, tuant sa créativité, dans la visée rousseauiste défendue
par Tolstoi, mais au contraire comme la condition nécessaire de cette créativité. L'action de
I'éducateur, par exemple celle de Tolstoi, est, de fait, massive, et Vygotski I'analyse,
admiratif, en en montrant les rouages et l'influence. Dans l'idéologie «doctrinaire-

religieuse » d'un Tolstoi, et d'autres personnes adhérant a la méme conception, estime
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Vygotski, cette action éducative constitue un point aveugle. Elle est pourtant la condition
méme de la possibilité de développer l'imagination et l'activité créatrice. La maitrise
technique notamment, a laquelle I'enseignement peut contribuer, joue un réle essentiel
dans |'appropriation et le développement des capacités d’écriture et de dessin.

Tout art cultivant des moyens spécifiques pour matérialiser ses objets
possede sa propre technique et I'association des disciplines techniques aux
pratiques artistiques est probablement ce qu’un pédagogue peut offrir de
plus précieux, a cet age-la. (p. 96)

Un étonnant silence — Tentative d’explication

Le livre sur I'imagination et I'activité créatrice vise a comprendre la construction des
capacités humaines, notamment a travers I'éducation et |'enseignement dans le domaine
d’activités artistiques diverses.*® Il n’est donc pas étonnant que la question de la réception
n'y soit pas abordée. Mais elle ne I'est pas non plus dans d'autres contextes qui s'y
préteraient pourtant parfaitement. Notamment dans le fameux chapitre 6 de Pensée et
langage qui aborde systématiquement la question de la transformation de processus
psychiques par l'enseignement de contenus liés a des disciplines scolaires: langues
étrangeres, grammaire, écriture, concepts scientifiques. Rappelons-en la thése principale :
la transmission systématique de savoirs et savoir-faire organisés en disciplines scolaires est
la condition de la transformation du rapport a des savoirs et savoir-faire spontanés,
quotidiens. La conscientisation des fonctions par leur explicitation dans la pensée verbale
transforme fondamentalement les fonctions qui se réorganisent et vont entretenir de
nouveaux rapports avec d'autres fonctions (ce qui ne signifie nullement que tout devient
conscient) formant de nouveaux systemes psychiques. On reconnait sans peine, en filigrane,
quelques éléments développés par Vygotski aussi bien a propos de I'éducation esthétique
dans Psychologie pédagogique que, plus subtilement et de maniére plus approfondie, dans
Psychologie de 'art. Ce qui sans doute lui tient le plus a coeur, |'effet « éducatif » de I'art, sa
fonction de «technique sociale du sentiment », qui présuppose sa médiation, n'apparait

méme pas en pointillé dans ses travaux ultérieurs dans lesquels Vygotski introduit le

*® Notons que Vygotski insiste par ailleurs sur le fait que le développement des capacités créatives se limite
trop souvent a l'art : « Malheureusement, I'éducation traditionnelle qui éloignait les enfants du travail ne leur
permettait généralement d’exprimer et de développer leurs capacités créatrices que dans le domaine de
I'art. » (p. 97).
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concept heuristique d'instrument psychologique et approfondit sa théorie désormais bien
connue du rapport entre enseignement et développement. Comment expliquer cela ?

Rappelons que I'art est défini comme technique sociale des sentiments. Et rappelons
par ailleurs que Vygotski, a plusieurs reprises, s'attaque a la construction d'une théorie des
émotions : il le mentionne dans le texte sur les systéemes psychiques; et il produit un long
manuscrit, inachevé, intitulé La doctrine concernant les émotions: études historico-
psychologiques™ dans lequel il prépare le matériau pour produire une théorie.** Deux théses
principales y sont discutées et démontrées.

1. Toutes les théories existantes sur I'émotion sont profondément dualistes affirme
Vygotskij.** Soit elles cherchent un substrat corporel de I'émotion et doivent recourir
a des explications métaphysiques pour aborder des émotions plus complexes; soit
elles définissent les émotions comme phénomenes spirituels sans possibilité de les
rattacher aux manifestations corporelles. Contrairement a ce que peuvent affirmer
les tenants eux-mémes de la premiére position (notamment James et Lange), cette
dualité n’est pas issue de la philosophie moniste de Spinoza, mais reproduit
I'explication cartésienne des émotions avec notamment la domination possible des
émotions par la volonté.

2. La seule issue possible, esquissée par Vygotski dans le manuscrit, est d'analyser les
émotions comme produit d'un développement réorganisant les rapports entre les
différentes fonctions psychiques, dans la lignée de ce qu'il décrit minutieusement
dans ses travaux pédologiques (1931-34/2018). Processus psychiques et physiques

s'interpénétrent profondément, transformant les lois mémes du développement,

En russe ydyeunHe peut se traduire par doctrine, enseignement, apprentissage. Le sous-titre est essentiel: en
fait il s'agit d'une étude fouillée de la doctrine dominante des émotions, analogue a la «critique de I'économie
politique» qui préparait et accompagnait I"élaboration du Capital. Vygtoski n’a pas pu écrire ce Capital et ne
fait, en guise de proposition, que quelques références a Spinoza en contrepoint a la critique.

*? On trouve certaines théses dans le cours « Les émotions et leur développement chez I'enfant» (1932/2011(.
Se référant a d'autres recherches, Akhutina (2003, p. 185) estime qu’apres la période de I'élaboration des
systemes psychiques, qui dépasse la théorie des fonctions psychiques supérieures, Vygotski s'est concentré,
dans ses deux dernieres années de vie, sur la question de la connexion entre affect et intellect. (Akhutina, 2003.
**La revendication de la filiation de Damasio (2003) avec Spinoza ressemble a cet égard & celle que
revendiquent James et Lange dont Vygotski montre sur des dizaines de pages qu’elle est illégitime.Une
analyse approfondie suivant la démarche de Vygotski permettrait probablement d‘arriver a la conclusion qu'il
est de fait cartésien ; ce que montre par exemple Kambouchner (2010) dans son texte « L'erreur de Damasio »
(qui cependant ne traite qu'insuffisamment la différence entre Descartes et Spinoza concernant la théorie des
émotions). Magiolino et Smolka (2013) laissent également entendre que la revendication de Damasio est peu
fondée et proposent par ailleurs une voie pour avancer sur la question des émotions a travers les concepts
vygotskiens de signification et de drame. Voir aussi Ratner (2000) pour une réinterprétation du cadre de
Vygotski.
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constituant de nouveaux systémes psychiques. Les instruments socio-
historiquement constitués sont les conditions rendant ces transformations possibles.
Encore faut-il que de tels outils soient produits, permettant la transformation des
émotions. Les cultures, dans I'histoire et par I'histoire, construisent, transforment,
élaborent sans cesse des émotions particuliéres grace a des techniques sociales. Et
Vygotski de constater que l'art joue le role de révélateur et d'instrument de

transformation des émotions :

La différence entre I'adoration mystique vouée par le chevalier a sa dame
et la galanterie des nobles du XVlle siécle reste inexpliquée [...] En effet on
ne peut admettre que la simple perception d'une silhouette féminine
provoque automatiquement un nombre infini de réactions organiques d’ou
pourrait naftre un amour comme celui de Dante pour Béatrice si I'on ne
présuppose pas I'ensemble des idées théologiques, politiques, esthétiques,
scientifiques qui composent la conscience du génial Alighieri.»

(1925/2005)*

Le manuscrit La doctrine concernant les émotions: études historico-psychologiques se
limite pour l'essentiel a la critique des théories existantes; Vygotski situe le probléme,
élabore du matériau pour construire une théorie des émotions qui réponde aux exigences
découlant de la critique sévere formulée a I'encontre des propositions existantes. C'est sans
doute précisément l'impossibilité de formuler une théorie des émotions qui I'empéche
d'articuler son intuition de la fonction de I'art comme technique sociale des sentiments avec
ses analyses du développement des fonctions psychiques supérieures et la création et
transformation de systemes psychiques nouveaux. Le « X » dont il parle dans son texte sur

I'art contemporain (voir ci-dessus) restera « X ».

Conclusions

** Le développement récent, intense, d'un champ de recherche dédié & I'histoire de I'émotion (Bouquet &
Nagy, 2016) confirme en tout point l'intuition profonde de Vygotski. Dans une synthése de travaux, Sére
(2017) note: « Les émotions sont des phénomenes culturels et non pas des données biologiques. Mais le
biologique existe pourtant dans la manifestation de I'émotion. D'oU I'impression que I'histoire des émotions
peut désormais, apres les années d’expérimentation, tourner le dos a la psychologie cognitive et autres
sciences neurobiologiques pour traiter des émotions historiquement. » (p. 128). Voir Sander (2017) pour une
présentation succincte des approches actuelles qui fait référence a une lignée de philosophes, a I'exception
notoire de Spinoza...
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Nous avons défini un double fil conducteur pour explorer certains aspects de I'ceuvre
de Vygotskij: a) I'art est un moyen d’éducation; il permet notamment d’éduquer les
sentiments, les émotions; b) la fonction éducative au sens large de I'art implique une
éducation a l'art. Nous avons trouvé en effet chez Vygotski une théorie de I'art et de
I'éducation esthétique qui met au centre la question du travail sur les émotions. L'ceuvre
artistique est une «technique sociale du sentiment », énonce-t-il, en analysant la logique
interne des ceuvres transformant les émotions. Encore faut-il garantir une éducation a la
réception des ceuvres d‘art, condition pour que leur action éducative de I'art puisse se
déployer; et cette éducation doit s'adresser a toutes et tous dans la société égalitaire que
I'URSS de I'époque a, a son avis, comme projet politique d’instaurer. Comme nous |'avons
évoqué plus haut, I'éducation esthétique pour la réception d'ceuvres d'art est ébauchée
dans le premier livre publié par Vygotski Psychology of education, mais ne sera cependant
pas étayée. Il concentrera plus tard ses efforts sur des descriptions plus précises de la
construction de l'imagination et de l'activité créatrice a travers l'activité artistique de
I'enfant qui a pour dessein non pas la création d'ceuvres, mais précisément celle de
développer ces fonctions en lien avec un travail sur les émotions. La question de |'effet de
I'art et ses mécanismes, tout comme celle de I'éducation a la réception n’est plus abordée.

Esquisse d'éducation esthétique donc qui attendait sans doute, pour son
achevement, une théorie des émotions permettant de définir plus précisément les
possibilités d’éducation a I'art comme action éducative ; théorie qui, elle aussi est restée en
I’état d’ébauche, avec un accent fort sur la nécessité de pouvoir analyser les émotions

comme produit historique et culturel grace notamment a l'action éducative de I'art.
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