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Introduction

L
’OUVRAGE veut aider à mieux comprendre, et mieux répondre à la
communication que l’on suppose de l’enfant par le dessin. Cela va

du psychologue et pédopsychiatre au parent averti.

Mieux comprendre pourrait ici aussi bien se dire d’abord « savoir
regarder ». Parce que « savoir regarder » nécessite un travail, prend
un certain temps et coûte quelques efforts, pour se prévaloir d’ar-
guments susceptibles de s’imposer à la compréhension de tous : ces
arguments seront trouvés dans l’analyse du dessin – analyse au sens
courant du terme – qui s’appuiera naturellement sur tout ce que
l’observation du dessin aura permis de saisir par le processus de sa
réalisation.

Par là, nous voulons dire que la voie que nous suivrons n’est pas
celle d’une facile clé des songes, par laquelle l’adulte plaque son
interprétation, basée sur quelques significations qu’il aura cru pouvoir
donner au dessin achevé. Pour notre voie plus exigeante mais nous le
croyons, plus chaleureuse, la première condition à l’approche du dessin
est notre présence à l’enfant qui dessine. Qu’elle soit proche, ou plus
distanciée, notre présence, parce qu’elle a un impact sur la production
de l’enfant doit être incluse dans l’analyse. Elle est donc logiquement
soumise à condition.

L’analyse du dessin procède en premier lieu d’une recherche
d’accompagnement à bonne distance de l’enfant.

L’accompagnement de l’enfant par l’adulte est jouable à condition que la
relation ne soit pas périlleuse pour l’enfant. Car la proximité de l’adulte
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est nécessaire à l’enfant mais périlleuse. Qu’elle soit nécessaire est une
évidence, la dépendance vis-à-vis des adultes, les parents d’abord et
ceux qui s’y substituent, est la réalité même de l’enfance. Qu’elle soit
périlleuse, le Petit Chaperon Rouge l’entend de la bouche de sa mère -
ou non - et le comprend - ou non - trop tard de la gueule du loup (qui
est aussi sa grand-mère). Le Petit Chaperon Rouge est une des figures
du fantasme de séduction par l’adulte, et le parasite incontournable
mais nécessaire à la relation d’enseignement.

Tenir en lisière les périls de la relation avec l’adulte, cette condition est
réalisée tant bien que mal par deux voies :

• la première est trouvée, comme pour l’enseignement, dans le matériau
même sur lequel est bâtie la relation. La culture qui est transmise par
l’enseignant ne fait jamais que répéter sur des variations symboliques
sans fin les règles et les coutumes du groupe social auquel enfant et
adulte appartiennent, notamment celles qui permettent la relation
entre l’enfant et l’adulte. Nous supposons que la question se pose de
manière différente pour le dessin. Le matériau culturel qui constitue
l’entre-deux de la relation n’est pas amené par l’adulte dans la relation
d’enseignement, mais apporté et montré par l’enfant au fur et à mesure
de ses emprunts à la culture du dessin et de la représentation imagée ;

• la seconde est posée socialement. Les rôles attribués aux acteurs sont
distincts. À la maison il y a les enfants et les parents, dans le cabinet
du psychologue il y a l’enfant et le psychologue, à l’école il y a
l’enseignant et il y a l’élève, et même les élèves. Les rôles ne sont
pas interchangeables dans la réalité, ce qui n’interdit pas à l’enfant
de jouer au maître ou à la maîtresse en dehors de l’école, cela aussi
fait partie du jeu. Mais le lieu école quant à lui sert à identifier les
deux rôles et à les séparer. L’école n’est efficace qu’au moment où elle
organise la différenciation – mais non opposition – des rôles entre
enseignant et élève.

Le dessin de l’enfant réaliserait ces deux conditions dans l’idéal. Il
dessine, l’adulte regarde à distance et se tait, en se laissant conduire
par la loi du trait exécuté sous ses yeux, sans le devancer, sans le
commenter. Il le trace silencieusement et mentalement avec l’enfant.

Pour qu’il puisse faire son profit de ce que l’enfant produit, pour qu’il
l’accompagne sans s’impatienter, qu’il ne tente pas de suppléer au geste
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de l’enfant, de le confisquer, de le provoquer, pour qu’il ne fasse rien
pour suggérer un ajout ou un coup de gomme, il lui faudrait peut-être
acquérir le « savoir être présent » de l’ethnologue. Ce savoir est celui
d’un professionnel qui est là pour être là, réceptif tant qu’il peut l’être
parce que son attitude est tout entière dictée par la recherche de
compréhension.

On peut penser que c’est l’idéal du positionnement de l’adulte au côté
de l’enfant qui dessine. De fait, cette position vaut peut-être ailleurs
que dans le commerce entre enfants et adultes ; mais dans notre réalité
humaine, les enfants ne sont pas des animaux que l’on observe naïvement,
croyant ne rien engager de particulier par une simple observation. C’est
tout le contraire. L’enfant a besoin de l’adulte pour grandir, ce qui
suppose donc que celui-ci soit effectivement présent. Faut-il qu’il
intervienne d’une manière ou d’une autre, qu’il parle, conformément à
l’asymétrie des rôles d’enfant et d’adulte ?

• Avec un enfant jeune, notre ethnologue apprenti va être interpellé par
l’enfant pour interpréter – non au sens psychanalytique du terme, mais
au sens le plus commun qui est de mettre de la parole, notamment
pour dire ce que c’est. Si l’adulte est un parent ou un enseignant, il
s’acquittera de sa tâche, nous l’espérons, avec un maximum de tact.
Si l’adulte est un éducateur, un témoin de l’enfant qui n’est pas requis
d’interpréter, il peut alors plus aisément jouer à l’ethnologue, l’enfant
l’invite dans son jeu et ne lui demande pas son avis sur le sens de ce
qu’il vient de faire. L’adulte témoin, en bon ethnologue, ne le donnera
donc pas.

• Si l’enfant a passé les premiers caps du développement du dessin, il
sait qu’un dessin est censé signifier, alors l’adulte professionnel de
l’enfance peut et devrait se contenter d’être présent, ce qui est déjà
beaucoup. Chacun d’entre nous porte avec lui son style de présence
qui s’exprime de trente-six mille manières, sans même que nous ayons
besoin de parler. Tâchons alors d’inclure ce style dans une enveloppe
professionnelle de bonne facture : nous sommes là, nous observons le
dessin sans insistance, et pour nous donner une bonne contenance,
nous prenons des notes. Elles doivent être prises au stylo, sur du
papier, et non sur un ordinateur car celui-ci inscrit une distance
imprenable avec l’enfant qui ne se sent plus soutenu ni accompagné.
Écrire sous ses yeux, pendant qu’il dessine aux nôtres est dans l’ordre
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des choses, l’un est un lettré, l’autre un dessinateur. Chacun est
pourvu, à sa manière, tandis que les générations sont distinguées par
les rôles.

Dans tous les cas, avec l’enfant en quête d’interprète ou avec celui qui
joue tous les rôles de son théâtre enfantin, pour être ethnologue au
mieux, le témoin du dessin a besoin des connaissances les plus larges
sur le dessin de l’enfant et sur son développement (développement de
l’enfant, développement de ses fonctions psychiques supérieures, et
développement du dessin de l’enfant). Ce sont ces connaissances qui
l’inciteront à ne pas se précipiter, à plus et mieux regarder ce qui se
fait ici et maintenant sous ses yeux. Cet ouvrage aspire à nourrir ce
savoir-faire.

Le développement étant le mot-clé, l’ouvrage est construit sur l’hypothèse
du développement du dessin de l’enfant au fil des âges. Le développement
du dessin procède, comme le notait Vygotski1, du plus symbolique
– du symbolisme du geste – au plus figuratif – intégrant alors un
symbolisme culturel emprunté à tous les outils progressivement conquis
dans le développement des fonctions mentales supérieures. Dans les
révolutions que connaît le développement du dessin, une place de
première importance est reconnue aux conséquences de la rencontre
avec notre système d’écriture. Le développement du dessin, qui épouse
le développement des fonctions psychiques supérieures, se traduit par
des moments repérables et caractéristiques. Il peut donc être exposé en
relation avec les âges de l’enfance.

Le temps introduit par la succession des âges doit être abordé d’une
autre manière, qui considère le temps de la rencontre entre le dessinateur
et celui qui le regarde. Quand il dessine, l’enfant construit un objet
que nous voyons comme intermédiaire dans la relation avec son témoin,
l’observateur adulte. Intermédiaire parce qu’il emprunte à la culture de
celui qui regarde, et utilise de manière plus ou moins conflictuelle les
outils de l’autre, composant, réalisant un compromis entre deux points
de vue, le sien et celui de l’adulte cultivé. Ce compromis apparaît au
décours du processus de dessin, il utilise le temps pour s’élaborer. De ce

1. Vygotski, « Préhistoire de l’écriture », texte non traduit en français, paru dans
Mind in Society, Harvard.
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point de vue, l’analyse des productions tire le plus grand profit d’une
analyse du processus de réalisation.

Le temps du dessin, son processus, est notre première source
d’observation et d’analyse du dessin d’enfant.

Nous intégrons à nos analyses des éléments empruntés à la littérature
sur le sujet, de quelque « école de pensée » que se réclament les
auteurs, quand c’est utilisable ; autant psychologie du développement
que psychanalyse. Nous considérons une dimension de plus, qui est
l’histoire du développement des outils de nos connaissances et leur
incidence sur le développement de l’activité graphique. Le plus important
de ces outils est pour nous l’écriture. Nous consacrons donc un long
chapitre à l’incidence de l’écriture alphabétique sur l’organisation de
l’espace de représentation graphique.

Mais d’autres outils culturels peuvent être considérés avec intérêt :
ils prennent place parmi les objets de première nécessité dans le
dessin. C’est le cas des couleurs. À celles-ci nous consacrons dans
cette seconde édition un chapitre. Pour autant, nous restons convaincus
de devoir inviter le lecteur à faire un détour par la lecture des historiens,
Pastoureau, particulièrement à qui nous sommes très redevable. Citons
deux ouvrages de Pastoureau à titre indicatif, « Bleu, Histoire d’une
couleur » (2000), et « Les couleurs de nos souvenirs » (2010).

Les observations rapportées dans l’ouvrage ont été saisies dans des
lieux différents : à domicile, à l’école, ou dans un centre de soins
(Consultation médicopsychologique) . Ce choix répond à des impératifs
différents. Le développement du dessin est un processus complexe, le
produit dessin est complexe lui aussi. L’analyse du dessin nécessite
d’avoir simultanément à l’esprit :

– les caractéristiques usuelles des dessins propres à un âge ;

– la manière dont cet enfant particulier dont nous étudions le dessin
utilise les moyens de sa culture pour représenter les conflits propres
à son âge ;

– et ce qui, en cela le distingue éventuellement des réponses de son
groupe (d’âge et de culture).


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Ce qui signifie in fine que l’hypothèse psychopathologique est nécessai-
rement présente elle aussi, mais latente dans l’approche du dessin de
l’enfant.

On comprendra dès lors que notre insistance sur les emprunts de l’enfant
à sa culture n’est pas là

– pour apprécier son adaptation scolaire à travers la mise à l’épreuve
d’un apprentissage de plus qui serait l’apprentissage du dessin ;

– mais bien plutôt d’apprécier la manière dont l’enfant agrège les
éléments de sa culture à ce qui ne lui est pas enseigné, le dessin.

Cette manière singulière peut être conçue comme une expression de
son développement mental en général. De ce point de vue, le lieu dans
lequel le dessin est obtenu est relativement indifférent. En revanche,
brasser des exemples différents selon les âges ou la symptomatologie
mentale – qui peut s’exprimer par un trouble des apprentissages – nous
permet de donner à la fois quelques références nécessaires concernant le
développement normal, et quelques autres concernant des pathologies
communes, impliquant les apprentissages ou non.

Enfin, en clôture de cette introduction, soulignons que la contribution
la plus importante au dessin de l’enfant, fondatrice, est celle de
G.-H. Luquet. Luquet n’est pas un psychologue, mais un philosophe.
Il définit avec une grande rigueur les concepts qu’il introduit, ou
qu’il reprend de ce qui s’écrit sur le sujet. Ces termes que nous
employons fréquemment parce qu’ils ont une grande force d’évocation
et appartiennent depuis longtemps au lexique des spécialistes auraient
dû faire l’objet de définitions en fin d’ouvrage. Il y en a beaucoup.
Nous avons choisi de les regrouper en un chapitre particulier, en citant
abondamment Luquet, et en commentant pour les cas où il nous semblait
urgent de le faire.
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AVANT LE DESSIN

Les âges du dessin en question

Dans les conceptions « classiques », le dessin de l’enfant pourrait être
représentatif d’un âge, de telle sorte qu’il serait peu ou prou apprécié
de la même manière par des spécialistes qui ne se connaissent pas.
Les présentations du dessin enfantin dans les ouvrages qui s’y réfèrent
illustrent et commandent cette conception, en proposant de donner les
grands traits caractéristiques du dessin suivant les âges : le dessin de
l’enfant de 3 ans, le dessin de l’enfant de 4 ans, et ainsi de suite. Elles
la confortent secondairement, en faisant une grande place à tous les
tests de dessin, pourtant très discutés.

L’inconvénient d’un tel type d’exposé est de faire apparaître le développe-
ment du dessin comme une expression particulière d’un développement
général qui le commande. L’âge succède à l’âge, la maturation des
fonctions apporterait naturellement des changements dans l’efficience à
dessiner. Comme pour l’ensemble des fonctions psychiques supérieures,
l’apprentissage/enseignement interviendrait pour produire du nouveau
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quand le temps est venu du point de vue de la maturité d’ensemble de
l’enfant. Une conception du développement des processus mentaux
supérieurs qui a été critiquée depuis longtemps, et de manière
convainquante notamment par Vygotski (1935/1985).

Cet auteur conteste la conception usuelle selon laquelle l’apprentissage
d’une notion nouvelle pourrait être envisagé quand le stade de
développement l’autorisant a été atteint. Une conception séparant
totalement processus de développement et processus d’apprentissage,
indépendants l’un de l’autre. L’application des principes qu’elle édicte
enjoint notamment de ne pas aller au-devant d’un stade de déve-
loppement donné par l’enseignement/apprentissage, puisque ceux-ci
suivraient cela. C’est la conception ancienne qui traverse la littérature
pédagogique depuis longtemps, qui ouvre sur la métaphore du pédagogue
jardinier : il n’est qu’à arroser et nourrir quand vient l’heure. La critique
la plus grave est pour nous, incontestablement celle qui pointe la
dissociation entre processus de développement des apprentissages et
processus de développement de l’enseignement : in fine, elle tend à
signifier que l’enfant est censé apprendre quel que soit le savoir faire de
l’enseignant, et enfin quel que soit même la voie par laquelle le savoir
est transmis : au fond, ordinateur ou personne humaine, tout est une
question de dosage équilibré, comme pour une plante.

Nous voyons donc que cette discussion de spécialistes sur la théorie du
développement oppose durablement sur des questions fondamentales.
Elle n’est pas une question de pure théorie. Dans le champ du dessin,
qui est aussi une fonction psychique supérieure au sens de Vygotski, la
même question se pose dans les termes suivants : doit on considérer
que le dessin se développe de lui-même, à mesure que l’enfant grandit
et que la maturité de son système nerveux s’accroît (rencontrant ou
non les conditions de réalisation dans la réalité sociale) ou doit-on
plutôt considérer la manière réelle dont les outils culturels s’imposent
à l’enfant – en précisant que par manière réelle nous entendons aussi
celle qui met en relation l’enfant qui dessine et celui qui regarde ? Et,
dans ce cas, quel est le poids de celui qui regarde, qu’impose-t-il et
comment l’impose-t-il au développement du dessin ?

Dans son article consacré au du développement du dessin dans l’ouvrage
« Le Dessin de l’enfant » (Wallon, Cambier, Engelhart, 1998), Cambier
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(1998) veut prendre ses distances avec les conceptions qu’elle dit
« normatives » du développement du dessin. Partant d’un réel souci
pour l’enfant, l’auteur refuse la norme dans le développement du
dessin. Après un exposé sur les conceptions de grands auteurs pour
lesquels le développement du dessin s’ordonne selon des stades, Luquet
(1927), Lowenfeld (1952), elle conclut en remarquant qu’une conception
dite « développementale », appuyée sur les travaux d’Osterrieth. – par
ailleurs remarquables – est susceptible de la même critique parce que
cet auteur comme les précédents identifie des stades successifs. Aussi
Cambier entreprend-elle plus simplement « une description chronologique
et séquentielle du changement, considérant que les études en termes
de stades ou de niveaux mettent l’accent sur la progression linéaire
du changement, favorisant ainsi une propension, déjà trop fréquente,
vers une conception normative du développement. » Cependant, nous le
constatons à sa lecture, le résultat n’est pas convainquant, la solution
choisie, un énoncé des particularités du dessin de l’enfant selon les âges
est bien aussi normative qu’un exposé selon des stades enchaînés. Ici
ce sont les âges successifs qui se donnent pour repères. Quoi de plus
normatif ?

Nous retrouvons notamment dans un tel exposé de l’évolution du
dessin selon les âges successifs, parfois, l’expression de l’hypothèse
développementale la plus simple. Par exemple celui-ci : « Vers neuf ans,
l’enfant cherche maintenant à enrichir son dessin et à l’adapter à la
réalité [...] », sans explication sur les motifs qui amènent l’enfant de
neuf ans à vouloir enrichir son dessin et à l’adapter à la réalité :

• pression du regard extérieur, demandeur de conformité, ou urgence
intime d’intégrer à son « savoir représenter » des éléments issus de
la culture, comme la perspective par exemple, qui paraissent autant
d’expressions d’une appropriation d’un savoir adulte qui rapproche la
production de l’enfant de celle de l’adulte « qui sait faire » ;

• une affirmation qui considère que les modifications sont consécutives
à des mouvements volontaires, dirigés délibérément vers un but, quand
on peut penser que certaines le sont – dont chacun de nous conserve
parfois le souvenir des circonstances qui les ont vus naître (usage de
telle couleur, redressement de la cheminée selon l’axe vertical de la
feuille, et non plus selon la ligne de base du toit, etc.) – tandis que
d’autres ne le sont pas : c’est le cas des divers retentissements sur le
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geste graphique et sur l’organisation dans l’espace de représentation
graphique de la confrontation à l’apprentissage de l’écriture. Celui-ci
commande la prise en compte beaucoup plus impérative à certains âges,
d’un sens conventionnel dans lequel le dessin doit se déployer de la
gauche vers la droite et de haut en bas, l’espace apparaissant désormais
le produit de lignes qui se croisent, à l’image du corps debout dans
l’espace, donnant naissance à une utilisation nouvelle du centre de la
feuille, de la médiane verticale, de ses côtés gauche et droit.

L’exposé du dessin selon les âges, c’est vrai, veut simplifier pour offrir
quelques repères simples au lecteur. Cependant il ne nous met pas à
l’abri, ce faisant, du risque d’escamoter les conflits propres à chaque
âge, a fortiori les conflits permanents nécessaires au développement.

Sous cet angle, la référence au développement a ses limites. Quelles
que soient les préventions de celui qui la présente, une perspective
développementale linéaire, considérant l’évolution selon l’âge, manque à
rendre les productions de l’enfant lisibles, puisqu’au fond et bien qu’elle
s’en défende, elle oppose purement et simplement une bonne ligne de
développement, en fait une ligne moyenne de développement, à tout
ce qui y déroge.

En revanche, nous notons, la très intéressante discussion de cette hypothèse
développementale par le résumé que fait Cambier de maintes études, menées
aux quatre coins du monde. Ses conclusions démentent alors une approche
commune et linéaire du développement. Nous la citerons largement, tant
ce que contient ce résumé nous paraît important pour ce qui va suivre.
« [...] dans les dessins d’enfants scolarisés de la région de Katmandou, la
représentation graphique est tout à fait conforme aux normes occidentales
(même organisation de la page). L’évolution du personnage et de la maison
correspond à celle des enfants français. [...] dans les villages de la vallée
de Langtang, à 4 000 mètres d’altitude [...] sans école et sans image, les
dessins des 400 enfants sont une transmission de symboles culturels, par
les symboles religieux [...]

Tous les enfants du monde n’abordent pas, semble-t-il, la page blanche
de la même manière. [...] occuper l’espace par de nombreuses compositions
composites, à la manière des enfants albanais, [...] l’occuper par une
répartition parcimonieuse et aérée de quelques traits la manière des enfants
japonais, organiser l’espace de manière cartésienne, de haut en bas et de
gauche à droite à la manière occidentale, ou à l’inverse, de droite à gauche
[...] chez les enfants égyptiens [...] » (Cambier, 1998, p. 82).
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Aide-mémoire du dessin d’enfant
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Ce sont là, en effet, des expressions de l’incidence culturelle sur le
développement du dessin de l’enfant, celle-là même qui était niée des
années auparavant par des auteurs pourtant passablement ouverts à la
différence.

Ainsi Juliette Boutonier écrivait-elle en 1953 : « Tous ces enfants, qu’ils
soient musulmans indigènes, italiens, français, ont la même expression
graphique dans le dessin avant 6 ans. » Et elle ajoutait à cela un constat
égal fait auprès d’enfants de la Haute Volta. Preuve, pour cet auteur,
que, « sans apprentissage pour représenter l’homme, l’enfant crée une
forme que personne ne lui a apprise, qui ne répond pas aux exigences
graphiques de l’adulte mais qui satisfait son intention expressive »
(Boutonier, 1953, p. 22).

Nous mesurons la distance qui sépare Boutonier en 1953 de Cambier en
1998 :

• l’enfant qui décide seul, chez Boutonier, ce qui nous fait penser,
familier d’un certain monde, à cette affirmation de Petit Ours Brun :
« Petit Ours Brun tout seul ! » ;

• l’enfant dans sa culture chez Cambier.

De fait, le chemin parcouru, nous le voyons aussi, ne l’est qu’à moitié. Les
termes mêmes de la conclusion de Cambier, la place occupée par cette
référence à la culture, traduisent la difficulté à aborder frontalement le
problème posé par ce que l’on constate. Cambier écrit, et l’on appréciera
les termes :

« Les enfants dans leur expression graphique suivent-ils tous les mêmes
lois d’évolution que l’on a bien voulu tracer en Occident, ou bien ces lois
sont-elles nuancées par l’influence du contexte ? »

« Lois nuancées par l’influence du contexte » ? Nous proposons d’avancer
sur le dessin de l’enfant, en faisant abstraction de lois hypothétiques du
développement, pour nous concentrer sur un contexte considéré autre-
ment : non comme un facteur influençant, mais comme un organisateur
au plein sens du terme, dont l’enfant apprend progressivement à mieux
utiliser les ressources.
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