
UNIVERSITE DU QUEBEC 

MÉMOIRE 

PRESENTE A 

L'UNIVERSITÉ DU QUÉBEC À TROIS-RIVIÈRES 

COMME EXIGENCE PARTIELLE 

DE LA MAITRISE EN PSYCHOLOGIE 

PAR 

YVES GENDRON 

L'ÉVOLUTION GRAPHIQUE D'ENFANTS 

ÂGÉS DE SIX À DOUZE ANS 

EN FOtrCTION DE DIVERS NIVE.A.UX SOCIO-ÉCONOMIQUES 

JUIN 1981 



Université du Québec à Trois-Rivières 

Service de la bibliothèque 

Avertissement 

L’auteur de ce mémoire ou de cette thèse a autorisé l’Université du Québec 
à Trois-Rivières à diffuser, à des fins non lucratives, une copie de son 
mémoire ou de sa thèse. 

Cette diffusion n’entraîne pas une renonciation de la part de l’auteur à ses 
droits de propriété intellectuelle, incluant le droit d’auteur, sur ce mémoire 
ou cette thèse. Notamment, la reproduction ou la publication de la totalité 
ou d’une partie importante de ce mémoire ou de cette thèse requiert son 
autorisation.  



"Ma tâche peut se comparer à l'oeuvre d'un 
explorateur qui pénètre dans une terre inconnue. 
Découvra:nt un peuple� j'apprends sa langue� je 
déchiffre son écriture et je comprends de mieux 
en mieux sa civilisa�ion. Il en est ainsi pour 
tout adulte qui aborde l'art enfantin. Il est 
un étra:nger qui découvre et qui apprend. Car 
celui qui n'a pas compris les mécanismes de 
cette langue est incapable de saisir le moindre 
trait dans un tableau d'enfant." 

Arno STERN (1966, p. 6) 
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Introduction 



C'est par le biais de l'usage psychométrique du test de Machover 

que l 'intérêt d'explorer 1a problématique du présent mémoire est né en 

nous. 

Pour juger de la normalité d'un enfant, beaucoup de cliniciens 

utilisent la production graphique à titre de support dans le diagnostic 

psychologique. Or, quel est le référentiel principal de cette normalité? 

Il nous est vite apparu que le clinicien privilégiait un mode de lect�re 

intra-psychique de la signification des indices graphiques. Le matériel 

projectif ayant la particularité d'avoir des normes floues, dans quelle 

mesure peut-on ut·I 1 i ser ce médium co11ii11e révélateur du comportement i ndi­

viduel, sans tenir compte de sa dimension sociale? Par exemple, un indice 

graphique particulier, comme la transparence dans le dessin, est un fac­

teur dont la simple présence est cliniquement associée à un dysfonctionne­

ment personnel. Pouvons-nous questionner cette assertion au nom d'une 

hypothèse conceptuelle voulant que cet indice puisse être une balise d'un 

processus développemental graphique normal? 

Aiguillonn2 par cette interrogation, nous fOmes surpris de consta­

ter que fort peu de recherches plaçaient une emphase sur le rapport du mi­

lieu socio-économique, avec divers indices parmi les plus significatifs du 

développement graphique. Les dessin enfantin semblait, pour la majorité des 



auteurs consultés, un phénomène extirpé de son contexte environnemental. 

De fait, le dessin était présenté comme un élément spontané, émergeant de 

la personnalité de l 'enfant, sans aucune référence à son éducation, à ses 

valeurs, bref� son milieu d'origine. 

A notre avis, cette situation révélait une lacune importante du 

diagnostic du psychologue clinicien. Aussi, afin de remédier à cet état 

de chose, nous désirions contribuer à l'étude d'un Dodèle normatif qui-en­

;iloberait l 1influence du r.iilieu socio-économique. 

3 

Dans une perspective psychosociologique, la problématique formali­

sée de notre recherche devient l'investigation des différences évolutives 

graphiques chez l'enfant, en fonction de son sexe, de son groupe d'âge sco­

laire, mais surtout de son origine socio-économique. 

L'organisation interne de ce mémoire comportera une partie théori­

que s'étalant sur les deux premiers chapitres, une partie méthodologique 

avec le troisième chapitre, tandis que le quatrième chapitre sera consacré 

à l'analyse et à l'interprétation des résultats. 

-- -· - -

Le premier chapitre traite du développement graphique de l 'enfant. 

Nous y aborderons les s-tades ainsi que les indices les pl1Is irnp-o"rfants-ae-··ces

phases évolutives. Enfin, un certain nombre d'indices :ont dégagés nous

permettant-a I éval u-er --ce dfvë i opp.ement -gra-phi qu-e -enfanfi n-. - -- -- -

Le deuxième chapitre est consacré exclusivement à la discüssion de 

l 1 incidence du milieu socio-économique, sur les diverses facettes du déve­

loppement de l 'enfant. 
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Le troisiême chapitre aborde la méthodologie utilisée afin de 

recueillir les données empiriques et de valider nos hypothêses de recher­

che. 

Le quatriême chapitre se développe autour de diverses analyses 

statistiques ainsi que d'une analyse descriptive et comparative des indi­

ces de développement graphique. 

La conclusion résume nos résultats, souligne les limites de 1 'é­

tude et suggêre quelques avenues de recherche. 



Chapitre premier 

L I évolution graphique chez 1 'enfant 



Lorsque nous abordons le développement du dessin chez 1 1 enfant, 

nous ouvrons les portes à un vaste réservoir littéraire dont les principa­

l es sources se retrouvent tant en Europe qu'en Amé ri que. 

Naville, en 1950, reportant une première récension, cite 404 

références pour une période s'étendant de 1880 à 1949. Et comme il le sou­

ligne, ce travail n 1 a aucune prétention d'exhaustivité, car de nombreuses 

publications tant américaines, allemandes que japonaises ne lui étaient pas 

accessibles. Stara (1963), pour sa part, ajoute à cette première biblio­

graphie sur le dessin, 400 nouvelles références pour la période écoulée en­

tre 1950 et 1960. 

L 1 intérêt voué à la représentation graphique chez 1 1 enfant n 1 a 

guère diminué et le nombre imposant de nouvelles recherches en fait foi. 

Ce sujet d 1 actualité retrouve ses origines dans les articles de Cooke avec 

la parution de Art teaching and child nature (1885), de Ricci avec L 1 arte 

dei bambini (1887; traduit en français par Maitland en 1894), de Perez 

avec L 1 art et la poésie chez 1 1 enfant (1888) et de Barnes avec The art of 

little children (1895). 

Approches conceptuelles du dessin infantile 

Déjà les auteurs pionniers cités font allusion à des stades d 1 é­

volution graphique et discutent 1 1 importance des détails rencontrés dans 
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le dessin de l 'enfant. Mais c'est surtout lors des décennies suivantes 

avec l 1apport multidisciplinaire de la psychologie, de la sociologie, de 

la pédagogie, de la psychiatrie et de l 1 e�thétique qu'un vé�itable tronc 

conceptuel s'élaborera dans ce champ d'intérêt particulier; ceci permettant 

de donner un statut scientifique à l'étude du phénomène du graphisme in­

fantile. Ces disciplines des sciences humaines s'inscrivent d'ailleurs 

dans plusieurs grands courants de pensée qui ont influencé l'orientation 

des recherches initiales. Nous aborderons les principaux courants, soit: 

la théorie évolutionniste, la psychologie de la forme, les théories psycho­

motrices, l'épistémologie génétique, la psychanalyse et la psychométrie. 

a) La théorie évolutionniste

La percée évolutionniste dont les fondements conceptuels de nature 

bic-génétique sont attribuables à la fois à Spencer et à Muller (1864; 

voir Wildlôcher, 1977), pose comme postulat fondamental que le dévelop­

pement de l'individu est régi par les mêmes lois qui président� l 1évolu-

tian de l 'espèce. Cette théorie a suscité de nombreuses études comparati-

ves entre les dessins d'enfants et ceux de primitifs. Soulignons entre 

autres, les travaux de l 'anthropologue Lamprecht (1905, 1906) qui fut le 

premier� appliquer la théorie bic-génétique au dessin. Van Gennep (1911) 

croit� pour sa part, que chez les primitifs, la représentation figurée a 

fait son apparition bien avant le dessin géométrique et celui de type 11al­

phabétiforme 11. Rouma (1912) utilise le dessin comme révélateur de l 1évo­

lut10-n mêntale"chêz l'îndividu et" chei-1 'espèce. 
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En opposition à ces auteurs, Luquet (1926, 1927a, 1930, 1933) 

soutient une thèse toute autre. En effet, même s'il y a des similitudes 

entre les travaux graphiques des primitifs et ceux des enfants, ceci n'est 

pas nécessairement une conséquence de la loi bio-génétique. Luquet con­

sidère que le dessin évolue à paftir du modèle conceptuel interne de l'en­

fant. Il est l'équivalent d'une image générique dont la représentation vi­

suelle serait, à travers les yeux de l'enfant, la même que l'objet dessiné. 

Dans cette perspective, le dessin correspond à une réalité psychique exis­

tant dans l 'esprit de l 'enfant. 

b) La psychologie de la forme

La psychologie de la forme (ou théorie de la Gestalt), sous la 

gouverne de Brentano (1874; voir Wolman, 1973) initia une toute nouvelle 

orientation. La perception n'est plus un ramassis d 1 impressions senso­

rielles particulières, soumise à un appareil psychique passif, tel que le 

concevaient le� tenants de� 'associati6nnisme: mais fait plutôt partie d'un 

organisme dynamique, qui appréhende le réel selon des lois spécifiques. 

Helson (1933) en énumère d 1 ailleurs les principales: 

l) La perception visuelle du tout est primaire, et apparaît

avant la perception des parties (loi de la_ primauté);

2) Percevoir et réagir à un ensemble (au tout) est plus na­

turel et simple; de plus, cette aptitude perceptuelle

précède la capacité de saisir les parties de l 'ensernble;



3) L'ensemble est perçu comme entier, symétrique, simple et

présentant une bonne forme (loi de Pragnanz);

4) Un ensemble est gouverné par des facteurs internes plu­

tôt qu'externes (loi de 1 'autonomie);

5) Les parties tirent leurs propriétés de 1 'emplacement et

de la fonction qu'elles occupent au sein du tout.

9 

Ces lois, et plus particulièrement celle de Pragnanz tenant compte de la 

bonne figure, de la symétrie, de 1 'ordre et de la relation figure-fond, 

auront permis l 'élaboratiôn d 1 un support explicatif et terminologique ai­

dant à la compréhension des divers phénomènes graphiques. 

En outre, Arnheim (1954) stipule que 1 •enfant dessine plus ce 

qu'il connaît de la réalité que ce qu 1 il perçoit visuellement. La repré­

sentation graphique s 1 échafaude à partir de la loi de la primauté subsu­

mant un processus allant du général au spécifique. Selon cette conception, 

à tous les stades de son développement graphique, 1 •enfant inventerait ou 

trouverait les formes appropriées insufflant à son dessin les qualités 

qu'il juge importantes pour bien rendre son idée. 

Il faut reconnaître avec Fi e d 1 e r ( 1 9 4 9 ) q u e 1 1 a c t i v i té g ra p h i -

que constitue "en soi 11 un processus qui tout en permettant 1 1 apprentissage 

cognitif au même titre qu'une activité intellectuelle ou conceptuelle, sera 

d'essence différente de ces dernières, car régie par des principes distincts. 

Lorsque 1 1 enfant s'exprime par le dessin, il faut-constater que cette 
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activité est inhérente à sa nature mentale, et possède son propre réper­

toir2 de lois évolutives. 

c) Les théories psychomotrices

Le dessin est avant tout un geste posé par 1 'enfant. Qu'il soit 

le résultat attribué a une activité ludique, à un besoin d'imiter ou de 

corrununiquer, il n'en demeure pas moins qu'il est fondamentalement le pro­

duit d'un geste. Pour les théories centrées sur 1 'importance de la psy­

chomotricité, 1 'acte de dessiner fait appel a des perceptions visuelles et 

tactiles précises et coordonnées. Contrairement à la théorie gestaltiste, 

cette avenue conceptuelle tente d'unifier les rôles de la perception vi­

suelle et de 1 'aspect kinesthésique dans le dessin. 

Baidwin-11�95) 1ut probablement 1 'un des premiers ch��ch���s à 

porter son attention sur cette relation de la vision et de la motricité 

dans le dessin. Il analyse le rôle de la préférence de la main dans le pre­

mier graphisme et dans la naissance de 1 'écriture. Toutefois, les recher­

ches de Joteyko et Kipiani (1911) s'avèrent plus explicites sous ce rapport. 

Ces auteurs tentèrent de déterminer la part respective du sens musculaire 

et de la vision dans 1 'exécution du dessin. Ils arrivent à la conclusion 

que le rôle de la motricité contribue, pour une large part, dans 1 'appren­

tissage et le développement du graphisme. Selon eux, le dessin doit être 

considéré d'abord comme un exercice manuel, un exercice kinesthésique. 

Spielrein (1931; voir Stora, 1963) dans une étude similaire, 

examine la relation entre les images kinesthésiques et visuelles. Il donne 
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la priorité� la sensation kinesthésique sur le sens visuel, parce qu 1 elle 

se manifeste plus tôt. Dans le développement de l 1 enfant, les dessins ki­

nesthésiques sont en étroite relation avec la construction de notre corps, 

ses caractéristiques physiologiqües se réflètent même lors de l 1 exécution 

du dessin. Spielrein conclut que d=�S la.petite enfance, le dessin repose 

avant tout sur l 1 expérience kinesthésique. 

Mott ( 1939) rapporte un fait fort intéressant sur l 1 importance 

du sens kinesthésique dans le dessin. Il constate lorsqu 1 il fait faire 

a des enfants des exercices corporels sous forme de jeux, que la prise de 

conscience du corps améliore la qualité du dessin du bonhomme. 

Jusqu 1 ici l 1 envergure prise par ce mouvement théorique semble très 

limitée. S 1 inscrivant dans un axe exploratoire légèremer.t distinct de ce­

lui de la psychologie gestaltiste, et en quelques occasions étant tout sim­

plement a sa remorque, ces recherches auront tout de même donné naissance 

a une certaine infrastructure conceptuelle. C 1 est cependant avec les tra­

vaux de Wallon ( 1942, 1950, 1954) que se consolidera cette voie, et qu 1 elle 

prendra véritablement toute son ampleur. 

Wallon s 1 intéresse aux spécificités du sens kinesthésique et 

coesthésique
1
, c 1 est-a-dire au rapport entre le geste et l 1 affect. Il

prescrit la prise en considération d 1 une composante affective dans le 

1
La coesthésie se définit comme l 1 impression affective synthétique ré­
sultant des divers apports de sensibilité interoceptive et extérocep­
tive (Piéron, 1968). 
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dëveloppement graphique puisque le geste ne saurait être associé des états_ 

affectifs. �allon (1964) nous dit que: 

Avant le geste poursuivi pour lui-même, il 
semble y avoir ceux qui appartiennent aux effets 
dynamo-_généti ques de 1 a souffrance et du bien­
être. Ils ne sauraient d'ailleurs être dissociés 
des états affectifs qui leur répondent corrune le 
serait une expression de ce qu'elle exprime. Ils 
leur sont liés d'existence par une sorte de réci­
procité immédiate et se confondent d'abord tota­
lement avec eux. (p. 241) 

Wallon considère en outre que le dessin dans sa réalisation est intimement 

lié au développement global, psychique et moteur de l 'enfant: 

Il [le gribouillage] a déjà une vertu expressive, 
à la façon des émissions vocales auxquelles se 
livre l'enfant avant de parler. Il inscrit les 
réactions émotionnelles ou les rythmes habituels 
de l 1 enfantl en traits hachés ou continus, rayon­
nants ou concentriques, ondulés ou angulaires. 
(Wallon, 1954; pp. I-II) 

\_ ' 

d) L'épistémologie génétique

Piaget et Inhelder (1948) avec l'étude sur la représentation de 

l'espace chez l'enfant, définissent une toute nouvelle dimension, à la fois 

capitale et essentielle à la compréhension du graphisme. 

Le dessin est issu de la représentation imagée. Celle-ci repose 

sur la capacité du sujet à évoquer les objets en leur absence. La repré-

1 Souligné par nous.
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sentation graphique devient le prolongement de la perception, mais un élé­

ment nouveau la compose, soit un système de signification qui permet la 

différenciation entre le signifiant et le signifié. Toutefois, ce système 

est soumis à des paramètres d'ordre évolutif et successif. 

Ainsi, avant que 1 'enfant n'atteigne le stade de la représentation 

imagée (soit après 1 '�ge de deux ans), il aura déjà eu à franchir une pé­

riode d'ajustement moteur et perceptuel formant la base de ce stade. Piaget 

donne à cette période le nom de "sensori-motrice", elle est subdivisée en 

trois sous-stades, qui vont du stade de la naissance à celui de l'acquisi­

tion de la représentation. 

1- Le premier sous-stade (de O à 4 mois)

On peut qualifier ce premier sous-stade de préhistoire du dessin. 

Il n'implique pas la manipulation visuelle symbolique, mais élabore l'ac­

commodation perceptive et motrice, la base des structures topologiques. 

Piaget et Inhelder (1948) considèrent que: 

Les structures perceptives ou sensori-motrices 
constituent d'abord le point de départ, et ensuite 
la substructure de toute la construction représen­
tative de 1 'espace ... il est surtout évident que la 
perception de 1 'espace comporte une construction 
progressive et n'est pas donnée toute faite dès les 
débuts de l 1évolution mentale. (pp. 15-16) 

Dans ce premier volet, 1 'espace comporte des rapports pré-perspec­

tifs et pré-euclidiens, mais ces derniers relèvent plutôt du domaine des 

relations topologiques élémentaires composées des éléments suivants: le 
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voisinage, la séparation, l'ordre ou la succession, l'entourage (ou déve­

loppement), et la continuité. 

A ce stade, il n'y a pas de structures euclidiennes et projecti­

ves, car l'enfant n'a pas encore acquis, d'une part, la constance des di­

mensions et, d'autre part, la constance de la forme. L'enfant perçoit 

l'espace corrrne étant une simple correspondance topologique de pures per­

ceptions: "Il s'agit d'une topologie perceptive et motrice et surtout radi­

calement égocentrique en ce sens que les rapports perçus ne se dissocient 

pas de l'activité du sujet (Piaget et Inhelder, 1948; pp. 23-24). 

II- Le deuxième sous-stade (de 4 à 12 mois)

Ce stade se caractérise par une activité sensori-motrice accrue 

dont 1 'attention se centre sur les objets. L'enfant a un contact plus di­

rect avec eux. Il va les manipuler, les observer sous divers angles, tout 

en étant très sensible aux dimensions. 

Cette activité dont fait montre 1 'enfant, entra'îne des modi fi ca­

tions à la fois perceptuelles et représentatives. L'objet acquiert des pro­

priétés de permanence, même s'il n'est plus dans le champ perceptuel de 

l'enfant. Il en va de même pour les dimensions; perçu à distance, l'objet 

conserve ses dimensions réelles. 

Cet âge voit la naissance des constances perceptives de la forme, 

telles les droites, les angles, les cercles, en plus des dimensions de hau­

teur et de grandeur. En d'autres termes, le sujet est en mesure de 
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reconnaître 1 'objet, même s 'i 1 se présente sous une perspective différente, 

tel un carré vu de biais, sous les apparences d'un losange. 

La décentration progressive de 1 'espace sensori­
moteur due à la coordination croissante des ac­
tions du sujet, aboutit simultanément à la consti­
tution de rapports projectifs et de rapports mé­
triques, dont la synthèse constitue les constances 
de la fonne et de la grandeur. (Piaget et Inhelder, 
1948, Pr>. 23-24) 

III) Le troisième sous-stade (de 1 à 2 ans)

L'enfant ayant acquis au stade précédent les propriétés spécifi­

ques de la forme et des dimensions de 1 'objet est maintenant amené à déga­

ger les rapports existant entre elles. Il y a, entre autres, les rela­

tions de contenant à contenu, les rotations et renverse�ents d'objets les 

uns par rapport aux autres. 

L'enfant,dès sa deuxième année, est capable d'effectuer la coordi­

nation intériorisée de certains rapports formels. C'est le tout début de 

la représentation imagée qui se manifeste par les premiers gribouillis. De 

fait, ces derniers co,ncident avec 1 'apparition de la fonction symbolique. 

Enfin, nous constatons que le développement graphique trouve ses 

origines et une première légitimation dans un schème sensori-moteur, et 

évolue assez rapidement vers une forme représentative. 
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e) La psychanalyse et la psychométrie

L 1 utilisation du dessin a aussi été récupérée par 1 1 interpréta­

tion psychanalytique infantile et par la pratique psychométrique, au nom 

de l I éva 1 uati on de 1 a personna 1 ité et de l I i nte 11 i gence. 

Bender (1940), Erikson et Kubie (1938), Guttman et Maclay (1937) 

et Traube (1937) attribuent au dessin une certaine valeur diagnostique. 

Supporté par un rationnel psychodynamique, il permet de déceler et d 1 i­

dentifier certains traits pathologiques. 

Morgenstern (1937, 1939) insiste sur le caractêre symbolique du 

dessin: la représentation graphique ressemblerait à un rêve éveillé. 

Plus prês de nous, Gauthier et Richer (1977) voient dans les productions 

p 1 astiques i nfanti 1 es 11• • •  un 1 i eu choisi pour rejoindre sa vie fantasma­

ti que 11 (p. 69). 

Goodenough (1926) de même que Harris (1963) utilisent le dessin 

comme test d 1 intelligence tandis qu 1 Abraham (1976), Alschuler et Hatt­

wick (1947) et Royer (1961; voir Aubin, 1970) se servent du dessin comme 

d 1 un révélateur de la personnalité. 

Stades du développement graphique 

Pour les besoins de notre étude, nous serons appelés à cheminer à 

travers un matériel théorique, 9idactique et empirique des plus diversifiés. 

Notre premier objectif sera celui d 1 identifier ce qui caractérise chacun des 

stades du développement graphique chez l 1 enfant, c 1 est-à-dire les 
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stades du gribouillage, du pré-schématisme, du schématisme et du réa­

lisme visuel. Par la suite, une échelle chronologique d'indices graphi­

ques significatifs sera construite de façon à systématiser ce qui est 

inhérent à chacun des stades. 

a) Le gribouillage et les rudiments du langage formel

Pour l 1ensemble des auteurs qui ont étudié le dessin enfantin 

� dont principalement Bender (1938), Di Leo (1970, 1973, 1977), Gesell 

et Ames (1946), Goodenough (1926), Harris (1963), Kellogg (1970), Lowen­

feld (1954), Lowenfeld et Brittain (1970), Luquet (1913), Read (1958) 

de même que Wolff (1946) � le gribouillage crayonné constitue le premier 

stade du développement graphique chez 1 'enfant. Les premières esquisses 

apparaissent entre 18 et 24 mois. Selon Bechterew (1911) et Burk (1902), 

elles sont, par la simplicité de leurs traits le reflet d 1 une activité 

purement motrice. 

Ces premiers traits sont dénués de toute valeur de représentation 

et, aux yeux de l'adulte, ils n'arborent aucun potentiel de signification: 

"Pour l'enfant, au début, le dessin n'est pas un tracé exécuté pour faire 

une image, mais un tracé exécuté simplement pour tracer des lignes" (Lu­

quet, 1927, p. 109). Le dessin durant cette période est similaire à n'im­

porte quelle activité physique à laquelle s'adonne l'enfant. Le griffon­

nage peut se comparer à une réponse spontanée due à une surabondance d'é­

nergie neuro-musculaire. 
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Prudhommeau (1947) abonde dans le même sens; 1 'activité graphi­

que de 1 'enfant est conditionnée uniquement par son évolution psycho-mo­

trice. Il ajoute aussi que le dessin est une projection des divers équ1-

libres internes et externes (posture corporelle, coordination visuo-mo­

trice, etc.) que l'enfant tend à maîtriser. 

Par ailleurs, Naville (1950) apporte une contribution originale 

quant � l I étude des premières manifestations graphiques. Le gri boui 11 age, 

cette expression primitive du graphisme, n'est pas sorti du néant. Il 

y aurait une préhistoire du dessin qui annoncerait cette rencontre du 

crayon avec la feuille de papier. Selon Naville (1950): 

[ ... ] les observateurs considèrent implicitement 
1 'enfant� qui 1 'on met un crayon entre les mains 
co111T1e le prototype du scripteur sans se demander 
si ce petit scripteur improvisé n'était pas le 
fruit d'un développement antérieur qui méritât 
examen. (p. 192) 

Cet auteur fait intervenir le barbouillage (la tache) comme étant 

le précurseur du gribouillage (le trait). L'antériorité de la tache sur 

le trait trouve son appui dans 1 'observation du médiateur (le crayon, craie, 

peinture) et du support (feuille de papier, sol): 11 Cette fonction média­

trice est capitale car c'est elle qui détermine le caractère de ce que nous 

appelons le graphisme 11 (Navill e, 1950; p. 192). 

Toujours selon Naville, ce qui constitue le graphisme n'est pas 

tellement la production d'une trace comme 1 'utilisation d'un instrument 

déterminé pour produire cette trace. Par exemple, en substituant au 

crayon de la gouache ou de la peinture liquide, la ligne s'estompe et 



fait place� une surface pleine; 1 'enfant ne gribouille plus mais bar­

bouillera plutôt. D 1 ailleurs,l 1 enfant de deux à trois ans manifeste 
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plus d'intérêt pour la fabrication de taches à l'aide d'une substance li­

quide que pour le gribouillage crayonné: 11[ ... J il est assez facile d'ob­

tenir de l 1enfant une attitude enthousiaste vis-à-vis des taches, alors 

qu'elle est beaucoup plus calme vis-à-vis les griffonnages 11 (Naville, 

1950; p. 200). 

Les premiers supports de 1 1 activité graphique sont des plus diver­

sifiés; ils ne se limitent pas seulement à la feuille de papier, mais en­

globent également des matériaux comme le sol, la table, le sable et même 

le bain devenu véritable parcours aquatique. 

En fait, le goOt manifeste de créer des taches apparaît très tôt 

chez l 1enfant. Si l'on fait abstraction de la main comme agent corporel 

principal de la trace, le corps tout entier peut devenir l'instrument mé­

diateur de la tache lorsqu'interprété en fonction du cycle alimentaire de 

la vie de 1 1 enfant: 

[ ... ] ces traces corporelles appartiennent soit 
au cycle des excrétions (selles et urines) soit� 
celui des régurgitations[ ... ] et l'on pourrait 
presque dire que la bavette souillée représente 
une première ébauche du graphisme, comme la pa­
lette du peintre est à 1 'origine de représenta­
tions plastiques élaborées. (Naville, 1950; p. 202) 

Wolff (1946) signale aussi que l'enfant commence par faire des 

points et des taches au hasard avec ses mains avant d'utiliser un agent 

inscripteur, tel le crayon ou la craie. 
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Force nous est de conclure que le barbouillage demeure une acti­

vité naturelle, non structurée, à laquelle 1 •enfant se livre en impliquant 

son être entier. Toutefois, cette activité se différencie sensiblement 

du gribouillage. Ce dernier répond à des critères tout autres il impose 

à 1 •enfant par le crayon, une technique et une structure qu 1 il doit cher­

cher à maîtriser. Ce qui implique pour 1 •enfant qu 1 il puisse canaliser 

ses énergies afin d 1 acquérir, d 1 une part, un plus grand contr6le moteur, 

et d 1 autre part, les rudiments du dessin. 

Selon Rouma (1912), même si les gribouillis ne nous livrent pas 

.de contenu encore identifiable, les premières manifestations graphiques re­

vêtent une certaine signification pour la compréhension de 1 1 adaptation de 

la main de 1 •enfant lors du contrôle de 1 •outil inscripteur. 

Le développement du dessin n 1 est pas étranger à cette capacité de 

préhension chez l •enfant à bien saisir le crayon. On observe trois types 

de prises. La première n'est d 1 abord qu 1 un réflexe; le crayon est tenu à 

pleine poigne. De 3 à 4 ans, on note la prise en bec; le sujet prend une 

partie du crayon au fond de la paume et ne laisse sortir que la partie qui 

inscrit la trace. Vers 5 ans, l 1 enfant devrait avoir la saisie adulte; 

elle consiste à tenir le crayon entre le pouce, 1 1 index et le majeur. L'en­

fant acquiert une plus grande dextérité et le dessin subit cette transfor­

mation en se parant de figures toujours plus complexes. 

Comme la manipulation du crayon s 1 oriente vers une plus grande 

maîtrise, on note le même phénomène pour le graphisme. L'observation 
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minutieuse des traits dessinés dans les débuts des premiers gribouillis, 

révèle un mouvement oscillatoire provoqué par la flexion de l 1avant-bras 

tandis que le poignet est maintenu en rectitude. La ligne tracée se rap­

proche du sujet, venant de la droite vers la gauche (pour le droitier). 

Quand l'enfant relâ:che son geste, un mouvement contraire s'inscrit en ex­

tension. C'est un mouvement à la fois d'adduction et d'abduction ou de 

balayage qui forme des ronds allongés. 

Prudhommeau (1947) attire déjà notre attention sur ces mouvements 

circulaires. Cet auteur souligne qu'ils ont une direction centripète, en 

sens inverse des aiguilles d'une montre, où prédomine le geste en flexion. 

Inuma et Watanabe (1937), pour leur part, notent que 80% des traits dont 

la direction est discernable étaient orientés vers la gaùche. Zazzo (1950), 

obtenant des résultats similaires, apporte des explications sur ce phéno­

mène de gaucherie. Cette structuration de l 'espace vers la gauche se ma­

nifeste aussi bien dans le dessin de l 'enfant que chez l'adulte. Ce mouve­

ment senestrogyre de la main droite, est d'abord lié à un effet de motri­

cité pour se modifier vers l 'â:ge de 9 ans et devenir une forme de notre 

sensibilité. L'oeil va suivre la main puis, quand l'habitude est prise, 

il va la guider. Cette transition du plan grapho-moteur au plan visuel 

est d'autant plus importante car elle nous fait assister à la genèse d'une 

structure perceptive. 

Lorsque l I enfant contrôle mi eux son geste, soit vers 20 mois, il 

tend à supprimer le mouvement en extension, tout en déclenchaht une accu­

mulation de petits traits obliques de droite à gauche et de haut en bas. 
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Dorénavant, le geste peut s'inscrire dans une direction verticale et le 

contrôle du geste en abduction pennet aussi à l'enfant la réalisation de 

la ligne horizontale. La maîtrise de ces lignes (la verticale et l'hori­

zontale) marque aussi les premières ébauches de la boucle, qui est en soit 

le produit d'un mouvement du pivot de la main sur le poignet. La boucle 

est considérée comme une étape plus évoluée dans la production graphique 

et constitue d'après Lurçat (1962, p. 305) "un événement sur le plan pure­

ment kinesthésique". 

Selon Lurçat (1964), c'est durant cette période (vers 20 mois) que 

1 'enfant est capable de mesurer son tracé et de le réaliser sans déborder 

les cadres de la feuille. En fait, 1 'enfant possède un plus grand contrôle 

sur son geste. Le graphisme n'est plus le reflet de ce caractère explosif 

manifesté antérieurement. Wallon et Lurçat (1957) notent que cette modifi­

cation dans la vitesse d'exécution est une étape importante; 1 'enfant passe 

du graphisme moteur impulsif au graphisme du niveau perceptif. 

De ces recherches, nous pouvons déjà formuler une première consta­

tation: le gribouillage n'a pas ce caractère d'une activité désordonnée et 

variée, mais il s'inscrit dans une activité qui "est très dépendante de la 

forme et de la position du corps, des possibilités de mouvements du bras et 

du poignet" (Lurçat, 1962, p. 301). Et avant deux ans, ces traces laissées 

au hasard sur la feuille ont une résonance mécanique, rythmique dirait Pia­

get (1948, p. 148),et "c'est de ce jeu rythmique de mouvements que se dif­

férencient les premières formes". 
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Kellogg (1970), dans son analyse sur l 1 art enfantin dénombre 20 

formes basales qui sont l •apanage de tout enfant âgé de deux ans et moins. 

Élles ::;ont décrites comme des mouvements qui dénotent une var_iation de la 

tension musculaire et qui ne nécessitent aucun contrôle visuel. Même les 

enfants aveugles sont en mesure de faire ces gribouillages. En fait, ils 

sont le propre de l •espèce humaine, car les animaux peuvent aussi faire 

des gribou"illis avec leurs griffes sur le sol, mais leur éventail de signes 

est très limité. Seul le système musculaire et neurologique humain peut 

tous les reproduire. Ils sont la base de ·toute construction artistique 

et leur connaissance nous permet d 1 atteindre une plus grande compréhension 

du travail graphique fait par ces jeunes enfants. 

Stern, en 1966, conçoit ces premières formes comme étant l 1 alpha­

bet d 1 un langage plastique propre à l •enfant� En ce sens, son ouvrage, 

Une grammaire de l 1 art enfantin, se veut un livre clef permettant d 1 expli­

citer les règles de l 1 évolution de diverses formes de base . 

Dans le langage plastique, il est possible de 
suivre ces transformations et de faire en quel­
que sorte de la philologie en raccourcie. Entre 
une image évoluée et sa forme primaire, il y a la 
même relation qu 1 entre un mot français et sa for­
me originale latine. (Stern, 1966, p. 32) 

Toutefois, c 1 est à partir de ces mouvements mécaniques, ces traces 

fortuites et ce jeu formel que surgira chez l'enfant une prise de conscien-

ce sur le geste posé et sur son référent possible sous-entendu. Comme l 1 in­

dique Wallon, pouf qu 1il y ait dessin, il doit exister une action réfléchie 

de la part du scripteur, un sens attribué aux traits laissés sur le support: 



A ses or1g1nes, a-t-on pu dire, le dessin est une 
simple conséquence du geste, c'est le geste lais­
sant la trace de sa trajectoire sur une surface 
capable de l 'enregistrer. Mais il y a bien des ni­
veaux dans ces rapports du geste et d2 sa trace. 
Ils ne doivent pas être unilatéraux. Il ne peut y 
avoir origine du dessin gue si la trace, ou le tra­
cé, devient le motif du geste, alors même qu'elle 
aurait commencé par être fortuite. Il doit y avoir 
un choc en retour de l 'effet sur sa cause. L'effet 
doit devenir cause à son tour. l (Wallon, 1950, 
p. i
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Or, d'après les observations de Lowenfeld (1970),.Luquet (1927b), 

Rouma (1912) et de Sully (1895), cette action réflexive commence à 

s'exercer entre l'âge de 2,6 à 3 ans. L'enfant vient de découvrir que la 

forme dessinée représente 11quelque chose 11 , soit un objet, un animal ou une 

personne. Luquet (1927b) décrit la découverte fortuite réalisée par l'en­

fant en ces termes: 

[ .•. ] mais un jour oü l'enfant remarque une analo­
gie d'aspect plus ou moins vague entre un de ces 
tracés et quelque objet réel; il considère alors 
le tracé comme une représentation de l 'objet, à 
preuve qu'il énonce l'interprétation qu'il en don­
ne. (p. 112) 

Prudhommeau (1947) soutient, pour sa part, que c'est après avoir 

fait son dessin que l 'enfant en vient a le baptiser, tout heureux qu'il 

est de trouver une ressemblance entre l I objet et son tracé. Cette capacité 

de référence a la valeur symbolique de l 'image est, selon Widlôcher (1977), 

déjà pressentie três tôt chez l'enfant, mais elle n'est pas encore exté­

riorisêe 11a cause de la pauvreté de ses ressources formelles 11 • 

l s l . � ou 1gne par nous.



Longtemps avant de le faire, l'enfant savait que 
les images pouvaient avoir une signification [ ... J 
ce qu'il pressent, c'est le pouvoir symbolique que 
possèdent les traces dont il ne connaît pas le sens. 
Il découvre ainsi les analogies formelles entre cer­
taines images et les objets qu'il connaît et qu'il 
voit.(p. 41) 
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Pour 1 'adulte, cette ressemblance formelle prétendue par 1 'enfant 

n'est pas des plus évidentes à ee stade-ci. Le tracé se présente toujours 

comme un gribouillage. Toutefois, ce qui importe, ce sont les nouvelles 

dispositions subjectives prises par 1 'enfant face à son dessin. Elles dé­

montrent que l 'enfant jouit maintenant d'une nouvelle capacité, soit d'être 

capable de trouver une ressemblance entre le tracé et une donnée perceptive. 

Pour Widlôcher (1977), cette capacité est liée à la reconnaissance 

de la forme, et il ajoute: 

Cette 11ressemblance 11 nouvelle lui apparaît parce 
que progressivement il a appris à lire les images. 
D'abord ce furent les objets simples qui ont pu 
être identifiés. Puis il a réussi à reconnaître 
des formes plus compliquées, moins schématiques. 
Il a aussi appris à interpréter une forme ambigu�, 
à tenir compte du contexte, de certains détails. 
Bref, il est devenu capable d'interpréter des en­
sembles de formes et de couleurs de plus en plus 
complexes. (p. 43) 

Mais cette nouvelle étape a une résonance plus profonde que le 

simple décodage formel. Elle marque l'apparition de la fonction symbolique 

car le graphisme prend maintenant valeur de signe. Les tracés expriment 

une idée; selon l'expression de Lurçat (1972, p. 295), on assiste à "l'in­

gérence de la fonction symbolique dans le graphisme spontané". De fait, 
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nous sommes mis en présence d 1 une réalité toute autre concernant le des­

sinateur. Il est important de bien saisir cette étape charnière entre 

le graphisme de niveau perceptif et celui du niveau représentatif. Comme 

le souligne Osterrieth et Oléron (1976); 

Ce n 1 est pas la découverte d 1 une ressemblance vi­
suelle fortuite, en réalité tenue et relativement 
rare, qui fait basculer le graphisme du plan mo­
teur au plan représentatif mais c 1 est plutôt 1 1 é­
mergence de la fonction symbolique, permettant� 
un moment donné que le tracé prenne valeur de si­
gne et de symbole, qui rend le dessinateur sensi­
ble aux ressemblances éventuelles et qui les lui 
fera rechercher. (p. 30) 

L I enfant est aussi amené par 1 1 influence de son mi 1 i eu - 1 1 adulte

qui le questionne sur le sens de son dessin - à prendre conscience du si­

gne et de son potentiel communicatif sous-tendu. Aussi commence-t-il à 

collectionner ces signes adoptant sensiblement l 1attitude de l 1 adulte face

à une langue étrangère, qui lui, collectionne les mots avant de pouvoir les 

agencer et en faire une composition articulée. Par le biais de la métaphore, 

le langage plastique est associé à ce même processus d 1 assimilation. Comme

le mentionne Meridieu (1974), ce langage est: 

un mode d 1 expression propre à l 1 enfant, le dessin
constitue une langue possédant son vocabulaire et 
sa syntaxe. [ ... J L 1 enfant utilise un véritable
répertoire de signes graphiques: soleil, bonhomme, 
maison, bateau. (p. 31) 

Au rythme de 1 1 émergence de nouvelles aptitudes intellectuelles,

nous retrouvons une altération 1progressive de la présentation de la forme. 

Ainsi vers l'âge de trois ans, l'enfant acquiert un 11contrôle double 111 sur

Expression utilisée par Lurçat (1964). 
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son geste: il maîtrise � la fois le départ et l'arrivée de son trait. Ceci 

permet à l'enfant de clore les figures, d'encadrer ses tracés, bref, de 

pouvoir joindre deux traits. L'enfant passe maintenant de formes relative­

ment simples à des combinaisons de formes (par exemple un cercle avec des 

rayons donnant la roue ou le soleil) et à la représentation des formes poly­

gonales àquatre segments (le carré,le rectangle,etc.). Selon Lurçat (1970b, p. 

945), il y a de "moins en moins de tracés de niveau moteur; la production 

passe au niveau perceptif et de plus en plus, c'est une activité objecti-

vée. 11 

C'.est aussi � cet âge que la première figure humaine fait son appa­

rition, soit le 11bonhomme têtard 111 . Ce dernier est présenté sous ,a forme

d'une grosse tête� )aquelle deux ronds (deux yeux) viennent se greffer� 

l'intérieur d'une façon asymétrique. Peu de temps après, la bouche annoncée 

par un trait ou un rond s'ajoute et 1 'enfant accroche sur le pourtour de 

la tête deux lignes pour les bras et deux autres pour les jambes. Cette 

présentation du bonhomme têtard traduit chez l'enfant, "une incapacité syn­

thétique 1 1 2 soit: de ne pouvoir agencer dans un tout cohérent un ensemble

d'éléments formels appartenant à une même entité. En somme, ce type de 

bonhomme présente,selon Piaget et Inhelder (1948): 

1 

2 

[ ... ] le grand intérêt de constituer une repré­
sentation de l'espace qui néglige les rapports 
euclidiens (projections et distances) et les 

Expression utilisée par Sully (1895). 

Expression attribuée à Piaget et Inhelder (1 948). 



rapports projectifs (perspectives avec projec­
tions et sections) et qui débute à peine dans la 
construction des rapports topologiques, sans réus­
sir à la dominer lorsqu'il s'agit de figures com­
plexes. (p. 66) 
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Mentionnons que ce type de représentation du bonhomme constitue, 

d 1 après Lowenfeld (1970); le premier symbole réussi par l'enfant. De plus, 

le bonhomme têtard ne répond pas à une particularité culturelle nord-amé­

ricaine (Maitland, 1899), mais il se retrouve aussi chez les enfants éthio­

piens (Aupecle, 1955), chinois (Huang, 1938),kabyles ou européens (Rioux, 

1951). 

L 1 enfant franchissant le seuil de trois ans va faire quelques re­

tours occasionnels au gribouillage, mais ces derniers iront en s 1 espaçant 

et en diminuant, si bien que rendu à l'âge de quatre ans, les gribouillis 

auront presque disparu. On notera aussi une plus grande maîtrise du geste, 

ce qui fera naître des formes nouvelles et variées telles que les êpicy­

clo�des, les arabesques, les spirales ou les ciclo?des allongées. 

Mais ce qui constitue à nos yeux le point culminant, c'est lors­

que l 1 enfant produit le dessin guidé par une certaine intentionnalité. A 

partir de ce moment, l'enfant vient de franchir une étape déterminante car 

il quitte la phase du gribouillage. Tout comme Osterrieth et Oléron (1976): 

11[ ••• J on pourrait dire de manière imagée qu 1 ayant saisi le principe du 

langage graphique, l 1 enfant va maintenant déployer la plus grande énergie à 

en élaborer le vocabulaire" (p. 35). 
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b) Du pré-schématisme à la période schématique (de 4 à 9 ans)

L'enfant, dans ses représentations graphiques, ne manifeste, au 

début, aucune structure d'ordre spatial. La latéralisation n'étant pas 

encore acquise, les formes dessinées sont à la fois sans ancrage, c 1 est-à­

dire flottantes et distribuées au hasard sur la feuille. De fait, 1 'orien­

tation des bonhommes est déterminée essentiellement par deux facteurs, soit: 

le lieu de fermeture du rond formant la tête et 1 'espace libre sur la feuil­

le de papier. 

Comme 1 'indique Rouma (1912), 1 'enfant de ce groupe d'âge (4 à 7 

ans) n'est pas encore sensibilisé aux dimensions de la hauteur et de la lar­

geur. C'est ce qui explique que 1 'enfant va tracer avec une certaine in­

différence les jambes de ses bonhommes suivant une direction indéfinie. 

Une autre caractéristique de cette période, c'est 1 'attitude très 

égocentrique de 1 'enfant. Ce dernier agit comme s'il était le centre de 

1 'univers. Le dessin présente un caractère énumératif tel que: maison, ta­

ble, auto, etc., et ces objets seront localisés pêle-mêle sur la feuille. 

La production graphique de cet âge réflète la condition psychologique dans 

laquelle se trouve 1 'enfant. Le Moi n'est pas encore bien différencié et 

1 'environnement constitue 1 'extension sans frontières de 1 'espace corporel 

de 1 'enfant. Cette relation symbiotique entre le Moi et le milieu est tel­

lement accentuée que d'après Piaget (1947), elle est souvent cause d'une 

confusion sur le plan affectif. Par exemple, à la vue d'une chaise qui vient 

de tomber, 1 'enfant s'inquiètera de savoir si elle ne souffre pas. 
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Mais la perception de 1 1 enfant est appelée à se modifier, bous­

culée par des changements très rapides survenant dans un temps relative­

ment court. Quelques mois suffiront pour parachever la transformation 

d 1 un Moi indifférencié à un Moi différencié. Sur le plan graphique, cette 

évolution s 1 observe par l 1orientation et la structuration spatiale données 

aux formes. L I enfant passe du dessin d I un bonhomme 1
1 fl ottant 11 à un bon­

homme dessiné dans une position appropriée: la tête en haut et les pieds 

en bas. Dans les étapes subséquentes, ce bonhomme vient se poser sur le 

bord inférieur de la feuille pour finalement être placé sur une ligne: la 

1 igne de sol. 

L 1 utilisation de cette ligne de sol est importante, à plus d 1 un 

titre, dans la représentation graphique. Selon Lowenfeld (1970), elle in­

diquerait que 1 1 enfant est en mesure de comprendre son milieu et d 1 avoir 

une attitude coopérative vis-à-vis lui. Son apparition survient lors du 

stade piagétien des opérations concrètes et d 1 après Sibley (1957), tant 

que l 1 enfant n 1 aura pas franchi cette étape, il sera inutile de vouloir 

lui apprendre a lire ou à raisonner d 1 une façon abstraite. Pentz (1965) 

souligne que même si l 1enfant reconnaît les mots écrits, il n 1 est pas en 

mesure d 1 en comprendre le sens ou le signifiant. 

La ligne de sol marque aussi le début d 1 une nouvelle étape,soit 

la période schématique (7 à 9 ans). L 1 enfant vient de découvrir qu 1 il y a 

un ordre spatial bien déterminé dans son environnement. 
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Graphiquement, tout� personnages, animaux et objets� repose 

maintenant sur cette ligne de sol. Elle sert aussi de trait d'union re­

liant les formes entre elles, leur conférant une capacité inter-relation­

nelle. 

Wall, en 1959, a vérifié l'assertion de Lowenfeld (1957) voulant 

que la ligne de sol soit un indice de compréhension et de coopération face 

à 1 •environnement. Elle obtient des résultats significatifs pour ces va­

riables (coopération et compréhension versus présence ou non de la ligne de 

sol)aveG un groupe de garçons âgés de sept ans et de filles âgées 

de huit ans. Par ailleurs, 1 1 âge moyen obtenu dans son étude où ces en­

fants vont inclure cette ligne de sol se situe à cinq ans et dix mois. De 

plus, l'auteur constate que la ligne n 1 apparaît jamais avant l'âge de 

trois ans, tandis qu I à huit ans, 96% des enfants vont 1 1 uti 1 i ser dans 1 eur 

dessin. 

Il est à remarquer qu 1 avant 1 'âge de trois ans, l 1 inclusion ou 

1 'exclusion de la ligne de sol n'est pas liée à la difficulté de la tâche. 

Gesell (1940) avait déjà observé la présence de traits horizontaux dans les 

dessins d 1 enfants âgés de dix-huit mois. Ces mêmes traits peuvent se re­

produire dans une proportion de 42% chez les enfants de deux ans et de 95% 

pour les trois ans et plus. Il appert que si cette ligne de sol ne se pré­

sente pas dans les dessins avant l'âge de trois ans, c'est qu 1 elle demeure 

pour l I enfant un syrnbo 1 e encore inconnu. 

Finalement, Wall (1959) a répertorié 29 types de ligne de sol al-

lant du simple trait à la ligne zig-zag� de l 1herbe au trottoir; et l 1enfant 
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préfère se dessiner sur cette ligne plutôt qu 1 en avant, en arrière ou en 

dessous. 

Osterrieth et Oléron (1976) constatent que presque simultanément 

à la ligne de sol, apparaît la ligne du ciel. Celle-ci est révélée par 

une bande située dans le tiers supérieur de la feuille tout en étant sou­

vent agrémentée de nuages ou d 1 astres (soleil, lune ou étoiles). Cette 

ligne du ciel se distingue de la ligne d 1 horizon, en ce qu 1 elle est un 

point de convergence des lignes du premier plan vers un point de fuite si­

tué en arrière plan. Sur le plan graphique, l'horizon est représenté assez 

tardivement et constitue pour le dessinateur une recherche de tra�sposition 

picturale de la troisième dimension. L 1 étude de Wall (1959) est d 1 ailleurs 

très révélatrice a ce sujet, démontrant que sur un échantillon constitué 

de 5,000 dessins d'enfants de 3 a 8 ans, l'horizon n'est esquissé que par 

trois d 1 entre eux. 

Duborgel (1976) a réalisé une r�alyse différentielle fort intéres­

sante de la représentation du ciel faite par des enfants en tenant 

compte des aspects- age; sexe et classe socio-économique de ses su-

jets. Il se dégage de cette étude que les structures spatiales, l 1 image­

rie et la couleur du ciel suivent des étapes bien identifiées, voire même 

réglées dans leur processus évolutif. 

L 1 évolution de la représentation graphique du 
ciel chez l •enfant nous livre la genèse d 1 une 
sorte de stéréotype. L 1 image du ciel se consti­
tue progressivement par organisation des carac­
téristiques principales suivantes: espace homogè­
ne, couleur bleue, soleil et nuages. Une telle 
genèse et un tel 11stéréotype 11 s'accomplissent à 



travers des processus croissants de rationalisa­
tion et de conformisme optimiste. [ ... ] L'évo­
lution générale de la représentation graphique 
du ciel passe donc par des étapes relativement 
réglées et semble s'inscrire dans la genèse des 
structures psychologiques. (Duborgel, 1976, pp. 
42-43)
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Wall (1959) avait déjà abordé ce processus organisationnel des 

structures graphiques chez 1 'enfant, mais à travers des éléments autres, 

soit: 1 e mouvement, 1 1 espace et 1 a perspective. 

Les dessins d'enfants du monde entier utilisent 
une méthode similaire pour indiquer ces facteurs 
tels: 1 'espace, le mouvement et la perspective, 
ce qui suggère que· 1 e déve 1 oppement de 1 a percep­
tion, comme les autres aspects du développement 
vont suivre un ordre établi et que ces paramètres 
de 1 'évolution seront sensiblement les mêmes d'un 
enfant à l'autre. (Wall, 1959, p. 9) 

Le niveau formel du graphisme subit lui aussi un épanouissement. 

Les formes vont se compliquer et se diversifier, et elles adopteront aux 

yeux de 1 'adulte, des qualités esthétiques jusqu'alors insoupçonnées. Ces 

nouvelles qualités seront pour Arheim (1969), Booth (1974) et·Kellogg 

(1970), l'ordre et la symétrie dans le graphisme. Pour sa part, Goodnow 

(1977) signale la présence de "patterns" ou de séquences orqanisation­

nelles dans le travail graphique. Cette dernière assertion rejoi�t les 

propos de Lurçat (1966) qui note un bris de la sujétion de 1 'enfant aux 

conditions fortuites du dessin et une intentionnalité accrue du graphisme; 

dorénavant, c'est une activité qui s'organise: 



[ ... J il s 1 agit d 1 une exploitation plus systé­
matique des directions de l'espace graphique, 
des assemblages possibles par ajustement de seg­
ments ou de figures, des découpages ou segmen­
tations de formes, des complétements symétriques 
ou non. C 1 est un ctge d'épanouissement de 1 'ac­
tivité graphique parce que 1 'enfant dispose de 
moyens moteurs, perceptifs et intellectuels qu'il 
peut mettre au service de ses réalisations. 
(Lurçat, 1966, p. 58) 
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Les réalisations de cette phase enfantine ont été affublées de 

plusieurs noms tels: type, schéma, idéogramme. Nous préférons utiliser le 

terme proposé par Kerscheinsteiner (1905, voir Osterrieth et Oléron, 1976), 

celui de 11schéma 11 • Le schéma est un concept graphique auquel l'enfant est 

arrivé. Il est répété d'un ,dessin à 1 'autre et fait figure d'exemplarité. 

Il représente en quelque sorte le concept le plus achevé de sa recherche 

formelle immédiate, et constitue, pour le dessinateur, la connaissance ac­

tive qu 1 il possède de cet objet. A titre d'exemple, le schéma de la ''tête 11

sera aussi bien employé pour dessiner un bonhomme qu'un animal. 

Il faut aussi mentionner que durant cette période, les schémas 

se construisent et se transforment à partir d'éléments déjà existants dans 

le dessin, tels: le rectangle, le cercle, le segment de droite. Aussi, le 

produit pictural ressemble plus à une composition géométrique où un rond 

forme la tête, un carré délimite le tronc, deux couples de segments de 

droite désignent les bras et les jambes. Advenant qu'une partie soit iso­

lée du tout, elle perd presque instantanément sa valeur représentative. 

Désincarnés, les yeux deviendront deux petits cercles, la jupe un triangle, 

etc. Toutefois, vers la fin de cette période, 1 1 enfant devrait être 
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habilité à dessiner figuratiyement d'une manière telle que les rarties soient

reconnaissables, même lorsque dissociées de leur ensemble. Cette évolution 

de la forme est très bien résumée dans les propos de Osterrieth et Oléron 

(1976) qui affirment que 

pendant la phase schématique, le dessin enfantin 
a un caractère essentiellement additif, qu'il 
procède par juxtaposition d'éléments géométriques 
simples, alors que par la suite il prendra pro­
gressivement un caractère intégratif, organique, 
par combinaison de sous-ensembles qui ont eux-mê­
mes leur structure figurative propre et se fondent 
davantage sur la ressemblance visuelle. (p. 39) 

L'enfant âgé de six ans va maintenant à l 1école. Avec l 1influence 

de 1 'apprentissage scolaire, il y a une disparition progressive des formes 

non figuratives au profit des formes apprises et figuratives. Les premiers 

éléments du paysage surgissent, surtout la maison et l 1arbre qui prennent 

une place prédominante. Lurçat (1970a, 1974) mentionne également l 1accrois­

sement du réservoir de formes acquises (vocabulaire graphique), de même 

que l'apparition du volume; par exemple, les lignes parallèles au niveau des 

jambes et des bras servent à traduire l'idée de l'épaisseur. 

L'aspect postural des personnages est aussi en évolution. Des po-

sitions 1 1couché 11 , 11debout" ou 1
1penché", l'enfant franchit une nouvelle étape 

en nuançant les attitudes posturales: son bonhomme pourra être "courbé 11 , 

"accroupi" ou "assis 11 • Ce phénomène graphique acquiert une certaine impor­

tance à titre d iindicateur d'une transformation du schéma, en plus d'être 

à 1 'origine du mouvement dans le dessin. Sur la représentation du mouvement 
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et son évolution, nous vous reférons à l 1 étude de Rouma (1912, chap. 11, 

pp. 113 à 132) demeurant encore d 1 actualité. Qu 1 il suffise de souligner 

que le mouvement d 1 un personnage s 1 exprime généralement par une représen­

tation de profil. Le personnage en action ne peut être dessiné que laté­

ralement, orienté soit vers la droite soit vers la gauche. Comme nous l 1a­

vons indiqué antérieurement, ces profils seront surtout orientés vers la 

gauche pour les droitiers, et vice versa (voir Zazzo, 1950). 

Ce stade est aussi défini par d 1-aûtres caractéristiques. Comme 

nous l 1avons vu, l 1enfant tente de décrire ce qu 1 il connaît de l 1objet.

Aussi, l orsqu I il aborde la forme défi nie du point de vue spatial, nous de­

vons concevoir que cet espace subira un traitement particulier, en accord 

avec son organisation psychophysiologique. Ceci nous donnera, entre au� 

tres, les dessins transparents, les dessins en rabattement axial (ou re­

flet) et les structurations temporelles. 

Le dessin transparent est une façon de présenter deux points de 

vue qui sont en contradiction. Dans le dessin d 1 une maison, l 1 enfant fait 

co?ncider à la fois l I intérieur (les meubles) et l 1extérieur (la façade) 

comme si les murs étaient transparents. Pour Lowenfeld (1970), ce mode 

d 1 expression obéit à des lois qui sont le propre du graphisme enfantin, 

par opposition aux lois dites naturelles. Widl6cher (1977) souligne que: 

Le souci de l 1 enfant n 1 est pas de représenter 
les choses telles qu 1 elles sont, mais de les fi­
gurer de la manière qui nous les rend le plus ai­
sément identifiables. Tous les artifices qu 1 il 
utilise: l'exemplarité des détails, les multi­
plicités de points de vue[ ... ] visent à cette 
fin de représentativité. (p. 51) 
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L 1 étude de Boussion-Leroy (1950) nous révèle que cè type de re­

présentation par transparence se retrouve chez les enfants âgés entre cinq 

et neuf ans. Avant cinq ans, il y a très peu de dessins transparents et 

lorsque 1 'enfant atteint 1 'âge de neuf ans, cette manifestation ne s'ex­

prime plus que dans une proportion de 10% de la production graphique. 

Tandis qu 1à 13 ans, ce phénomène a presque complètement disparu. Une autre 

facette de cette recherche nous indique que passé neuf ans, les dessins 

transparents se recrutent surtout parmi une population d'enfants 1 1présen­

tant un retard scolaire de plus d'un an 11 (p. 279). 

La transparence est reconnue comme une erreur chez les huit ans 

dans une proportion de 75% tandis que chez les enfants de neuf ans, elle 

s 1 établit à 90%. Encore une fois, on note des différences en ce qui a 

trait aux enfants ayant un retard académique. Ces derniers prennent 

conscience de 1 'incongruence de la transparence qu'à partir de 11 ans. Il 

y a aussi des différences re 1 i ées au sexe; dans 1 1 ensemb 1 e 1 es fi 11 es pré­

sentent une légère infériorité face aux garçons et ceci dans des propor­

tions constantes. Enfin, selon les auteurs, la régression de la transpa­

rence dans le dessin est reliée à l'aspect intellectuel: 

[ ... J à partir de neuf ans, en effet, il se trouve 
moins de 10 enfants sur 100 pour dessiner encore le 
11 dedans II des objets et encore ces 10 enfants se re­
crutent;..i l s surtout parmi les retardés scolai­
res 11 . (p. 286) 

D'autre part, 1 1 étude de Mann et Lehman (1976) nous révèle que le 

tiers de tous les dessins d'enfants âgés entre quatre et neuf ans présentent 
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des indices de transparence. Il a été de plus constaté que l 1 enfant 

adopte dans 67% des cas la même façon d lexécuter le dessin transparent de 

son bonhomme� Le sujet débute par le tracé du corps pour terminer avec 

les vêtements, laissant entrevoir les membres. 

Pour Goodnow (1977), l'élimination de ce type de dessin est éga­

lement assujettie au développement intellectuel. L'enfant doit anticiper 

et planifier la forme à dessiner, ce qui en soit fait appel � des structu­

res mentales plus élaborées. Ainsi, le dessinateur devra prévoir que son 

bonhomme sera habillé,donc qu lil n'est pas nécessaire de dessiner le corps. 

Le rabattement (ou dessin en vue aérienne) est une autre caracté­

ristique de cette période graphique. Il consiste à représenter les objets 

comme s'ils étaient reliés par des charniêres autour desquelles nous pour­

rions les faire pivoter. Par exemple, dans le dessin d 1 une rue bordée d 1 ar­

bres, ces derniers prendront appui sur la ligne et seront disposés de cha­

que côté de la rue. L'impression qui se dégage est que les arbres sont 

couchés de part et d 1 autre de la rue. Meridieu (1974) distingue deux types 

de rabattement, le premier est dit axial et le second est le rabattement 

rayonnant. L 1 exemple ci-haut mentionné en est un de rabattement axial; 

pour illustrer le rabattement rayonnant, il s 1 agit de visualiser une ronde 

d'enfants se tenant par la main; ils sont disposés en rayon autour d 1 un 

cercle, en élévation, les pieds dirigés vers le centre. Pour Lowenfeld 

(1970), le dessin en rabattement est un type valide de représentacion spa­

tiale. D 1 ailleurs, il suffit de plier le dessin le long de chacun des 

bords de la rue pour que nous obtenions une représentation visuellement 

correcte. 
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L 1 enfant dessine comme s 1 il était au centre de la scène évoquée. 

L'utilisation de ce concept spatial est parfois déterminée par une expé­

rience kinesthésique, mais c'est avant tout u�e vision subjective de l'ex­

périence dont il est le témoignage. Et comme le souligne Lurçat (1971), 

l'enfant qui cherche à traduire graphiquement ce vécu intimiste, utilise 

le rabattement comme une solution pour ne pas superposer les images, ce 

qui rendrait le dessin illisible. 

Piaget et Inhelder (1948) voient aussi dans ce concept spatial un 

autre aspect du développement i nte 11 ectue l de l 'enfant. Les enfants sont 

incapables de se servir d'un point de référence global pour toutes les uni­

tés du dessin. Ils préféreront se fier à des points de références adja­

cents. Ce phénomène est clairement identifié dans le dessin de la cheminée 

quand elle accuse un angle de 900 par rapport au toit de la maison. 

C'est seulement lorsque l •enfant sera en mesure de concevoir deux 

ou plusieurs points de raccordement qu'il pourra considérer un point de 

référence plus distant. L 1 enfant devra penser à la cheminée comme étant, 

à la fois, rattachée au toit et dressée perpendiculairement au sol. 

Une dernière singularité de cette période, c'est la structuration 

temporelle de la représentation, dénommée la 1 1 narration graphique 11
1

• Comme

l'enfant a sa propre façon de structurer son espace graphique et d 1 utiliser 

la forme, il en sera de même pour la notion de temps. 

1 Cette expression est utilisée par Luquet (1927).
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Une recherche menée par Luquet (1927) nous indique trois straté­

gies utilisées par 1 'enfant pour traduire d'une façon picturale tangible 

un concept temporel. Il y a la solution de type symbolique
1 

qui consiste

à choisir,parmi une série possible de scènes, 1 'une d'elles pour illus­

trer 1 'épisode où 1 'action est la plus spectaculaire. En d'autres mots, 

la scène illustrée sera cille qui évoque le mieux le récit. L'objectif 

sous-tendu par cette solution n'en est pas un de communication. Le but 

visé est plutôt celui de bien rendre l'action. 

Une seconde fonne de représentation du temps est le type dit 

d'Epinal. Le réçit est rendu par une série de dessins, séparés par des 

lignes � parfois une autre ligne de sol constituant un second plan� 

formant soit des carrés ou des rectangles. En fait, ce type de solution 

graphique s'apparente sensiblement à la bande dessinée. Osterrieth et Olé­

ron (1976) attribuent d'ailleurs ce type à 1 'influence de la bande dessi­

née et des livres pour enfants. Enfin, selon Lowenfeld (1970), l'enfant, 

par ce mode d'illustration,tente de communiquer son expérience; il nous dé­

voile ses connaissances acquises. 

La troisième approche est celle de type successif. L'enfant, par 

un artifice, réunit en une seule image plusieurs éléments du récit qui ob­

jectivement seraient vus en des temps distincts. Lowenfeld (1970) nous 

donne l'explication suivante de ce type: 

Nous reprenons la terminologie de Luquet concernant les trois types de 
structuration temporelle. 



L 1 implication émotive diminue le niveau de 
conscience de 1 'enfant face à 1 1 espace-temps,à 
un tel point, qu 1 il n 1 est pas conscient qu 1 il 
représente dans son dessin, des phases de 1 'ac­
tion située dans des temps différents. (Traduc­
tion libre, p. 161) 
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Enfin, la sélection d 1 un type de représentation plutôt qu 1 un autre 

n'est pas due au hasard ou à la préférence, mais elle est directement reliée 

à la maturité de 1 1 enfant. Luquet (1927) y voit un ordre de progression; 

la narration en images d 1 Epinal est considérée comme une étape supérieure 

aux deux autres modes temporels: 

La substitution du type d'Epinal au type succes­
sif correspond à une fragmentation de la conti­
nuité temporelle en moments discontinus, et par 
conséquent à un remplacement du réalisme intel­
lectuel par le réalisme visuel. Ainsi dans la 
narration graphique comme dans la représentation 
de tableaux statiques, l 1enfant, à mesure qu'il 
avance en âge, abandonne 1 a première c·oncepti on 
du réalisme pour la seconde. (p. 173) 

C) Le réalisme visuel et l 1 étiolement de la

représentation graphique

La période schématique a connu son apogée entre sept et neuf ans. 

Passé cet âge, un graphisme d'un tout autre ordre apparaît. L 1 enfant com­

mence à être plus conscient de 1 1 apparence visuelle du monde qui 1 1 entoure, 

et ses dessins deviennent le reflet de cette évolution. 

Pour Osterrieth et Oléron (1976), ces modifications qui survien­

nent vers l 1 âge de dix ans sont à ce point importantes qu I i 1 convient de

11parler d 1 une nouvelle étape du dessin enfantin,caractérisée par le souci 
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d 1 une représentation naturaliste plus conforme aux informations d 1 ordre 

visuel 11 (p. 58). Enfin, Luquet (1927) affirme qu'à cette étape du 1

1qua­

triême âge 11

, le dessin enfantin n 1 existe plus. L 1 enfant se soumettant 

aux lois de la perspective a 

[ ... ] dês lors, en ce qui concerne le dessin at­
teint la période adulte: seule l 1habileté techni­
que développée par une culture spéciale, établit 
à ce point de vue des différences entre les in­
dividus et no�bre d 1 adultes resteront toute leur 
vie incapables de faire des dessins sensiblement 
différents de ceux d 1 un enfant de dix ou douze ans. 
(pp. 174-175) 

En regardant de plus prês, 1 1 0n constate effectivement, une perte 

de cette saveur infantile; le graphisme n'a plus cette singularité, si ty­

pique des phases antérieures. Entre autres, on signale 1 'abandon du carac­

têre géométrique des formes; les jambes, les bras ne sont plus seulement 

deux parallêles, mais devie.nnent des entités facilement reconnaissables, 

même lorsque non reliés au corps. Le souci d 1 une représentation plus réa­

liste entraîne aussi l 1 élimination des dessins transparents, des juxtapo­

sitions saugrenues ou du rabattement, etc. 

L'espace se transforme lui aussi et l 1idée que s'en fait l'enfant 

se rapproche sensiblement de la conception adulte. La ligne de sol perd 

de sa rigidité et devient une représentation plus naturelle. Le dessina­

teur découvre la plaine. La maison, les arbres ne tiennent plus sur une 

ligne droite, mais sont éparpillés sur un terrain pouvant être plus acci-

denté tel: une montagne, une vallée, etc. Le même phénomêne se répête 
1 
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pour la ligne de ciel; elle acquiert plus d 1 arnplitude et rejoint la surface 

du sol pour former l 1 horizon. 

L 1 enfant,par le biais de ces transformations graphiques, témoi-

gne d'une action réflexive, d'un effort pour décalquer l 1apparence visuelle. 

Le dessinateur est plus conscient de son geste et de ses capacités, comme 

le souligne Malrieu (1950): 

La transformation peut-être la plus importante 
s'accomplit aux alentours de dix ans, lorsque 
l'enfant commence à s'intéresser à son pouvoir 
sur les choses et se trouve amené par là à des­
siner 1 'espace où interviennent ses actions. 
(p. 236) 

L'espace ainsi dessiné est respectueux des distances, des propor­

tions respectives des figures. Il est assujetti à 1 1 uni té des points de 

vue qui correspond en fait à la perspective. Leroy (1951) ,dans son étude 

sur la représentation de la perspective, nous livre d'intéressantes obser­

vations à ce sujet. La préoccupation de 1 'enfant à intégrer picturalement 

la troisième dimension est assez précoce. Elle apparaît déjà vers quatre 

ans, mais ce n'est que vers six ou sept ans que 1 1 0n note une première 

réussite. Agé de dix ans, 1 'enfant abandonne graduellement le dessin en 

plan au profit d'une représentation plus réaliste. Enfin, dans la produc­

tion graphique des enfants âgés de 11 ans et plus, Leroy (1951) révèle 

qu'il y a moins de 10% des dessins de ceux-ci qui sont démunis de toute 

perspective. 

La représentation de la perspective est sujette aussi à des varia-

tions reliées à la fois au niveau de la performance scolàire et intellec-
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tuelle de l 1enfant. La fluctuation graphique est proportionnelle à l 1avance ou 

au retard de 1 'étudiant, et Leroy (1951) indique que 

Cette étude a montré que le niveau d'acquisition 
de la perspective mesuré par la fréquence des dé­
tails exacts, était lié au niveau scolaire des 
enfants et vraisemblablement au niveau du déve­
loppement intellectuel. [ ... ] nous avons vérifié 
qu'un groupe de retardés scolaires est inférieur, 
du point de vue qui nous intéresse, à groupe com­
posé d'enfants normaux ou en avance. (p. 300) 

Finalement, nous retrouvons une différence dans la vitesse de pro­

gression des stades graphiques attribuable au sexe du dessinateur. Selon 

les observations de Kerchensteiner (1905; voir Harris, 1963), Stara (1963), 

et Zazzo (1948), il appert que le développement graphique dans son ensemble 

est plus rapide pour les garçons que pour les filles. A un ni-

veau plus spécifique, portant sur des caractéristiques graphiques particu­

lières, Duborgel (1976) et Leroy (1951) estiment que le dessinateur male 

est supérieur au dessinateur féminin.· 

Entre autres, face à 1 a représenta don de 1 a perspective, Leroy 

(1951) mentionne à cet effet que 

L'infériorité des filles par rapport aux garçons 
apparaît très nettement, elle se manifeste dès le 
plus jeune âge. La perspective correcte apparaît 
plus tardivement chez lès filles que chez les gar­
ç0ns. A 1 'intérieur d� chaque groupe d I âge, 1 e nom­
bre des garçons qui dessinent une perspective exac­
te est nettement supérieur à celui des filles. A 
1 'âge de 13 ans, une marge de trois ans sépare 
les deux séries de résultats. (p. 294) 
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Enfin, selon Meridieu, lorsque l •enfant arrive à traduire une 

représentation de la perspective d'une façon adulte, il commence à aban­

donner le dessin comme mode de communication. 

C 1 est généralement vers 12 ans, et parfois dès 
huit ou neuf ans, qu'apparaît la fin du dessin 
enfantin, marquée par la découverte de la pers­
pective et la soumission à ses lois, d'où un 
appauvrissement, un dessèchement progressif du 
graphisme qui perd son humour et tend à rejoin­
dre les productions adultes. (p. 42) 

Il y a une forme de tarissement de la naïveté charmante de la 

production graphique vers .l '�ge de 12 ans et tous les auteurs sont d'ac­

cord sur ce point. Pour Osterrieth et Oléron (1976), l •autocritique serait 

responsable de l 1étiolement de cette activité. L'enfant se sent obligé de 

rendre visuellement, selon les lois strictes de la perspective adulte, un 

dessin des plus réalistes. En constatant le produit une fois terminé, 11il 

ne peut que perdre confiance dans ce mode d 1 expression et l 1abandonner 11

(Osterrieth et Oléron, 1976, p.\67). 

Le stade du réalisme visuel vient marquer la fin de l 'évolution 

graphique infantile, passé ce stade, il faut parler d'un dessin adulte. 

Toutefois, cette évolution graphique s'articule à l'intérieur d'un con­

texte environnemental particulier à chaque enfant. Aussi dans notre 

deuxième chapitre, nous tenterons de démontrer par quelle façon le milieu 

ambiant influence le développement graphique. 



Chapitre II 

L'incidence du milieu socio�économigue 

sur le développement global de 1 'enfant 



Ce deuxième chapitre sera consacré à 1 'analyse de 1 'incidence 

d'une dimension, ayant un impact déterminant sur le comportement humain, 

soit 1 'appartenance de l'individu à un groupe socio-économique donné de la 

société. Nous tenterons de démontrer, avec recherches à 1 'appui, toute 1 'im­

portance que revêt cette variable psycho-sociale au niveau de facettes spéci­

fiques du développement de 1 'enfant. Enfin, nous contextualiserons 1 'inci­

dence de cet aspect sur son évolution graphique. 

Cette discussion nous fera résumer en termes pl us forme 1 s 1 a pro­

blématique de l'influence du contexte socio-économique sur le développement 

de 1 'enfant, telle que traduite dans son dessin. Le chapitre se terminera 

sur la présehtation de deux hypothèses di recherche. 

Précisions terminologiques 

Partons d'un point de vue pragmatique. Lorsque vient le moment de 

discuter des différences entre classes socio-économiques (S.-E.), il est 

généralement fait référence à un découpage en trois classes dites 1
1supérieu­

re 11 , 11moyenne 11 et 1
1i nféri eure 11

• Les critères de détermination de ces grou­

pes peuvent être le revenu, le niveau d'éducation, la profession, etc. Tou­

tefois, dans les types possibles de catégorisation, une forme retiendra plus 

particulièrement notre attention. Celle-ci, procédant à partir d'une éva­

luation qualitative, définit une classe sociale dite 11favorisée 11 (qui 
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recoupe essentiellement les niveaux S.-E. supérieur et moyen), et une au­

tre dite 11 défavorisée 11 (sensiblement identique au niveau S.-E. inférieur). 

Ce n'est que dans le début des années 40 et 50 que ce concept de 

milieu défavorisé commença à intéresser les chercheurs américains. A 1 'é­

poque, le terme couramment utilisé était celui de 11 privation 11 • On donnait 

à ce qualitatif un sens fort large. De fait, il était le dénominateur com­

mun d'une multitude de conditions d'existence; un individu pouvait se sen­

tir, ou bien être perçu par autrui, dans un état de privation économique, 

raciale, géographique, soci_ale, culturell e, cognitive et/ou émotive. Tou·­

tefois, ce n'est que vers les années 60 que l'usage du terme même de priva­

tion est devenu plus restrictif; il fut finalement réservé pour désigner 

les enfa�ts de classe socio-économique faible ainsi que les enfants de la 

minorité de race noire. 

Dans cette période, trois ouvrages ont grandement contribué à sti­

muler l'imagination publique et scientifique; il y eut: The blackboard 

jungle, de Hunter (1954); Slums and suburbs, de Canant (1961); et finale­

ment The culturally deprived child, de Riessman (1962). 

La visée commune poursuivie par ces chercheurs était bien entendu 

de proposer une dénomination valable qui puisse permettre de traduire la 

source même de cette privation. Par contre, le fait de posséder une ter-

minologie diversifiée - 1 1 culturally deprived 11 , 11educationnaly deprived11 , 

11depri ved 11 , '1underpri vi 1 eged 11 , 11desavantaged 11 , 11economi cal ly desadvan-



tage" - camouflait malhabilement "une grande confosion théorique" (Bé-

1 ange r, 19 7 4; p. 11 ) . 
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Pour se sortir de cette impasse conceptuelle, il s'agit d'analyser 

les caractéristiques qui se recoupent à l'intérieur des divers termes pro­

posés. Comme Kaplan (1963), nous constatons que peu importe l'étiquette 

assignée à ces enfants défavorisés, deux caractéristiques émergent: premiè­

rement, ils proviennent d'un groupe socio-économique faible de la communauté, 

et deuxièmement les parents de ces enfants présentent des lacunes à la fois 

sur les plans académique et culturel. Kallan (1975) partage aussi une opi­

nion similaire. L'enfant dit défavorisé1 (l'enfant du ghetto, le fils du

blanc pauvre ou de l '"irnmigrant) serait avant tout défini par la place qu'il 

occupe dans son environnement socio-économique. 

Répercussions du milieu sur le développement physique et cognitif 

A comparer les enfants des diverses strates sociales entre eux, 

nous constatons que les inégalités rencontrées ne sont pas que de nature 

économique. Procédant à partir d'une analyse différentielle, on s'aperçoit 

que cette dimension socio-économique peut fournir un cadre explicatif, des 

écarts développementaux survenant sur les plans tant cognitif, physique, des 

valeurs morales, que des relations parents-enfants, ou de l'éducation, par 

exemple. 

Pour faciliter la bonne compréhension de ce chapitre, lorsque nous utili­
serons les termes "défavorisés" et "privation", appliqués à l'enfant ou 
à son milieu, il sera implicitement fait référence à la condition socio­
économique. 
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Kohn (1969) souligne que 1 'appartenance à une classe sociale est 

un déterminant du comportement humain parce qu'elle incruste d'une façon 

systématique des différences dans notre condition d'existence, qui affec­

tent ensuite, et cela profondément, notre perception des réalités sociales 

environnantes. De fait, le milieu, en ce qu'il comporte d'influences so­

ciales et éducatives, joue un rôle capital dans le développement et 1 'épa­

nouissement de 1 'enfant. Selon Piéron (1968, p. 270), le milieu est " ... 

la source des actions modificatrices s'exerçant sur un organisme''. Dès sa 

naissance, 1 'enfant est soumis à cette organisation des contraintes et de 

stimulations externes qui agissent soit en favorisant, soit en freinant 

1 'émergence de son potentiel, ou de ses capacités comportementales. 

White et Held (1966) ont démontré que lorsqu'un nouveau-né est placé 

dans un environnement ou il y a une variation de la stimulation visuelle, 

le développement de sa coordination visuo-motrice est accéléré. De même, 

Greenberg, Uzgiris et Hunt (1968) reportent que dans les cas de nouveau-

nés, ou un mobile avait été installé au-dessus du berceau, 1 'enfant mani­

festait une réponse par clignotement des paupières dès 1 'âge de sept semai­

nes, au lieu des dix semaines constatées sur un groupe contrôle dont les 

enfants en étaient privés. Pour Tymchuck (1975), cet écart temporel (trois 

semaines) est d'une importance considérable, si 1 'on accepte 1) que les pre­

mières réponses de 1 'organisme sont les éléments de base servant à ancrer 

les comportements futurs, et que 2) tout retard dans 1 'apparition de ces ré­

ponses et dans leur croissance ira ,en s'accentuant selon un effet cumulatif. 
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Ces résultats obtenus dans l'étude de White et Held (1966) sont 

comparables à d'autres résultats issus de recherches effectuées auprês 

d'enfant� âgés de 7, 11, 15, 18 et 22 mois provenant de ,ïlilieux S.-E. fai­

ble et moyen. De façon générale, les chercheurs ont constaté qu'il n'y 

avait pas que la coordination visuo-motrice qui était mise en cause, mais 

qu'il fallait transposer ces résultats aux structures cognitives ainsi 

qu•a la capacité ·intellectuelle. Entre autres, les recherches de Dennis et 

Najarian (1957), Freud et Burlingham (1944), Goldfard (1945), et, Skeels, 

Updegraff, Wellman et William (1939) ont établi que les capacités intellec­

tuelles ·sont sujettes� se modifier selon la richesse ou la pauvreté des 

stimulations du milieu. De plus, une période prolongée d'absence de stimu­

lation
1
, ·surtout avant l 1 âge scolaire, peut provoquer des séquelles néfastes,

et difficilement compensables lors du développement intellectuel subséquent 

de l I enfant. 

Thomas (1971) dans sa recherche apporte certains éclaircissements 

nouveaux. Il démontre que les enfants issus d'un niveau S.-E. moyen 

1 Nous ouvrons ici une parenthèse sur le sens des termes "absence de stimu­
lation" et "privation de stimulation 11 . Il est souvent question de priva­
tion de stimulation lorsque nous parlons de l 'enfant défavorisé. Il appa­
raît, aprês mOre réflexion, que-dans les milieux défavorisés il y a une 
quantité de stimuli comparable, sinon supérieure, a celle des milieux fa­
vorisés; les enfants de ces milieux sont littéralement enveloppés de 
bruit et de lumière. Mais comme l 1a fait si justement remarquer Kallan
(1975), ils sont privés qualitativement de stimulations auditives et vi­
suelles précises et distinctes. Il faut donc associer ce jugement ( 11absen­
ce 11 ou 11privation 11 ) à une qualité de stimulation qui différerait selon le
milieu S.-E. Un exemple de stimulation auditive précise, peut se traduire 
tout simplement par le fait de parler al •enfant ou bien d 1 éveiller sa 
capacité de discrimination auditive, en l'occurrence entre deux notes de 
musique (do, ré) f etc. 



(favorisé), ont un développement conceptuel plus rapide que les enfants 

provenant d'un niveau S.-E. inférieur. Selon 1 'auteur, cette différence 
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dans la vitesse d'acquisition des concepts est attribuab1e à la qualité de 

l'environnement dans lequel baignent ces enfants. Ajoutons à cela, la re­

cherche de Wachs, Uzgiris et Hunt (1967) qui met en relief certains autres 

décalages dépendant de la classe S.-E. En effet, les enfants favorisés 

acquièrent (comparativement� des enfants défavorisés) plus rapidement la 

pennanence de 1 'objet, ont un meilleur développement du schéma corporel, té­

moignent d'un comportement d'appréhension (plus prévoyant) plus adapté, ma­

nifestent une plus grande facilité à la verbalisation et� l'imitation,enfin, 

font preuve q • une mei 11 eure habi 1 eté à tenir compte des structures -�empare 11 es. _ 

Schoggen et Schoggen (1971) viennent, également, corroborer ces résultats, 

alors que Golden, Birns, Bridger et Moss (1971) affirment, avec emphase, 

que le développement intellectuel dans son ensemble est intimement lié au 

statut socio-économique de 1 'enfant. 

En outre, Russell (1973) signale que les cinq premières années de 

la vie de 1 •enfant sont les plus cruciales en ce qui a trait au développement 

des structures cognitives. Dans son étude, il soutient que 1 'intervention 

du milieu peut avoir un effet négatif allant jusqu'à provoquer la cessation 

de la croissance (ou tout au moins un retard dans 1 'évolution biologique), 

un dysfonctionnement anatomique, des perturbations du système cérébral, ainsi 

que des changements physiologiques. Si 1 'enfant veut connaître une crois­

sance saine, non seulement de sa composante physique� cerveau ou système 

nerveux central et autonome� mais aussi de ses facettes cognitives et 
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psychologiques tels son comportement exploratoire et son apprentissage à 

la communication verbale, il doit être assisté par un milieu qui puisse 

lui fournir une source appropriée de stimulation, et ce à chacune des pha­

ses de son développement. 

Les relations parents-enfant 

Il est évident qu'un des environnements structurés le plus in­

fluent
? 

en tennes de st·imulation multiple, est le milieu familial. A cause 

de sa plasticité, le jeune enfant appr.endra dans la mesure où l'on voudra 

bien lui enseigner. Dans son interaction avec ses parents, l'enfant se 

développe plus ou moins heureusement. Or, il existe plusieurs types d'in­

teractions parents-enfant, selon les niveaux S.-E. A cet égard, Deutsch 

(1965) situe bien le problème en formulant 1 'interrogation suivante: 

Conment l'enfant peut-il apprendre à distin­
guer les formes d'un carré et d'un rectangle 
si ces différences ne lui sont pas expliquées 
ou montrées, et cela même si son système sen­
soriel visuel est intact? (p. 153; traduction 
libre) 

Or, l'agent éducatif le mieux placé pour rendre à bien une telle t�che est 

le parent. En fait, plusieurs recherches consacrées aux caractéristiques 

de la classe défavorisée ont mis en évidence que le support parental ainsi 

que le renforcement (Bee, Van Egeren, Streissguth, Nyman et Leckie, 1969), 

1 'affection maternelle (Radin, 1971), la curiosité de la mère (Minuchin, 

1971; Saxe et Stollak, 1971), l'interaction verbale parentale (Jones, 1972) 
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étaient en étroite relation avec la qualité de la performance de 1 'enfant 

obtenue à des tests standardisés d'intelligence et à des examens scolaires. 

Ces comportements parentaux répertoriés ont une incidence indirecte sur le 

développement cognitif comme tel; celle-ci est toutefois suffisamment accentuée 

pour se manifester de façon significative dans ces mêmes tâches cognitives. 

A titre d'exemples, Dave (1963) et Wolf (1964) rapportent séparé­

ment qu'avec une échelle de mesure des 11conditions de 1 'environnement fa­

milial 11 ,des corrélations de .69 et de .80 avaient été enregistrées, d'une 

part avec le Q.I., et d'autre part, avec la réussite scolaire de 1 'enfant. 

Dès sa naissance, 1 'enfant est engagé dans un type d'interaction 

bien identifié, selon son niveau S.-E. Kilbride, Johnson et Streissguth 

(1977) ont noté que les mères divergeaient dans leurs attitudes à 1 'égard 

de leur enfant, et ce seulement après deux semaines du contact initial. 

Lorsque les parents du groupe favorisé intervenaient dans les soins quoti­

diens prodigués à 1 'enfant (changement de couche, allaitement, etc.), ils 

lui parlaient davantage, et lui étaient plus attentifs que ceux du groupe 

défavorisé. Tulkin et Kagan (1972) avaient déjà constaté ce phénomène, mais 

auprès d'enfants âgés de dix mois. Ainsi, entre leurs deux groupes d'en­

fants, celui qui démontrait un pronostic favorable ainsi qu'un meilleur dé­

veloppement intellectuel était celui dont les enfants avaient leçu le plus 

de support verbal direct de la personne qui en prenait soin. Selon cette 

étude, ce sont les premiers-nés et les enfants de classe S.-E. favorisée 

qui ·reçoivent le plus de stimulation verbale. Enfin,d�ns une perspective 
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semblable, la recherche de Clarke-Stewart (1973) conclut que la variable 

la plus importante reliée à la compétence des enfants âgés de 9 à 18 mois 

est également la stimulation verbale provenant de la mère. 

La perception de la mère à 1 1 égard de son nouveau-né variera, 

elle aussi, selon le niveau S.-E. Kil bride et al. (1977) rapportent que 

pour leur groupe défavorisé, 37% des mères croyaient que leur enfant pouvait 

voir à deux semaines, et 47% pensaient qu'il pouvait déjà apprendre. Au 

niveau S.-E. supérieur, nous obtenons une plus forte proportion car 70% des 

mères attribuaient à leur enfant la possibilité de voir, alors que plus de 

87% de celles-ci estimaient que leur enfant pouvait apprendre. 

Brophy (1970, sur un échantillon partiel extrait de la recherche 

de Shipman, Brophy et Bear; 1968) relève deux styles particuliers d 1 interac­

tion parents-enfant. Le premier style, 11 pro-actif 11 , appartient à la classe 

sociale favorisée. Ces parents iront au-devant des besoins de 1 'enfant et 

tenteront de trouver des solutions diversifiées aux problèmes qui survien­

nent 1 ors de l'éducation. Ils obéissent aussi à un cadre de référence "in­

terne, par contraste à l'imposition externe (ex. grand-parent) de structures 

rigides.d'éducation.Le deuxième type est dit "réactif" et se retrouve asso­

cié à la classe sociale défavorisée. Ici, les parents attendent que l'en­

fant exprime son besoin avant de réagir. Ils présentent peu de polyvalence 

dans 1 eur réponse comportementa 1 e à 1 'égard du nouveau-né. I 1 s sont cons i -

dérés comme rigides, et manifestent peu de créativité dans 1 'art d'éduquer 

les ·enfants. Brophy (1970) considère d'ailleurs que cette dernière approche 

est totalement inefficace. Miller (1969) dans une étude similaire avait 
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déjà formulé de telles observations. De plus, son expérience indique que 

le style actif d'éducation correspond de façon signific_ative à un score 

plus él�vé de Q.I., et qu'inversement un type d'éducation passif (réactif) 

réduirait la performance intellectuelle de l'enfant. 

D'une façon plus spécifique, les parents adopteront des attitudes 

et des comportements particuliers. selon leurs conditions 5.-E. Olmsted 

(1972) analyse les comportements adoptés par deux groupes de mères (favo­

risé/défavorisé) dans la façon d'expliquer à leur enfant une t!che qu'il 

doit accomplir. Cet auteur dégage que les mères du groupe favorisé four­

nissent une meilleure préparation à la tâche: 1 'enfant aura droit à plus 

d'information et sera corrigé plus souvent par des explications additionnel­

les lors de 1 'accomplissement de la tâche assignée; enfin, il recevra plus 

de renforcements positifs. De fait, ces mëres passeront plus de temps à 

instruire 1 'enfant, et ce dernier prendra lui aussi, plus de temps à discu­

ter, à'dialoguer avec sa mêre durant cette session d'enseignement. Toujours 

selon Olmsted (1972),le taux d'encouragement et de renforcement positif est 

un facteur qui est tributaire de la classe sociale. Ce sont les mêres du 

groupe favorisé qui adoptent le plus souvent ces· comportements positifs à 

1 'égard de leur enfant. Enfin, notons que 1 'apparition ou la non-apparition 

de ces attitudes parentales sont indépendantes de 1 'âge et du sexe de 1 'en­

fant. 

Farran, Craig et Frances (1977) indiquent que les parents, et plus 

particulièrement les mères, sont les médiateurs de cet effet de classe so­

ciale. Le parent transmet à son enfant, par son attitude et son comportement 
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envers lui, les valeurs, les principes, les lois régissant sa strate so­

ciale. Pour Farran et al. (1977), l 1 information relative au comportement 

de 1 a mi::re et à son attitude, sont des facteurs extrêmement ·importants pour 

prédire le statut actuel ou futur de l 1enfant. 

Goldschmid (1968) a démontré dans son expérience que ï 'attitude 

parentale intervenait dans 1 •acquisition de la conservation de la matière. 

Ce changement cognitif à la fin du second stade (ou stade pré-opératoire) 

est très important car c'est 1 1 émergence de concepts plus abstraits tels 

que la quantité, le volume, le poids. Pour Goldschmid (1968), les enfants 

qui avaient un bon contact.avec leurs pairs et les adultes (professeurs, 

parents) et dont la mère ne présentait pas d'attitudes dominatrices, ob­

tenaient des scores plus élevés sur des tests de conservation de la ma­

tière, et ceci indépendamment du sexe et de 1 1 âge de 1 •enfant. Bref, les 

conditions environnementales et éducatives interviennent soit en inhibant 

soit en facilitant le développement des structures cognitives et la tran­

sition d I un stade à l 1autre. 

De façon générale, il y a une première transmission des valeurs, 

d 1 un certain savoir, etc. qui s 1 effectue par 1 1 éducation reçue à la mai­

son. 



58 

.L'école et l'enfant 

Avec la scolarisation, nous touchons un autre aspect qui peut 

jouer un rôle important dans la croissance de l 'enfant. Toutefois, il 

semble que dans l'éducation de 1'enfant, les parents et le milieu social 

demeurent les éléments responsables de l'infrastructure intellectuelle 

indépendamment de l 'école. Cette influence est à ce point marquée que 

la scolarisation interviendra faiblement dans les orientations premières 

de l'enfant. La conclusion générale du rapport Coleman (1966) � une 

des études parmi les plus volumineuses publiées en matière d'éducation� 

va dans ce sens: 

Les écoles n'apportent à l'enfant presque au­
cun développement indépendant de son expérience 
fami1iale et de son milieu social; ce manque 
d'influence indépendance signifie que les iné­
galités apportées à l'enfant par sa famille, 
son voisinage et son milieu demeureront et de­
viendront les inégalités avec lesquelles il 
devra affronter la vie adulte à la fin de ses 
études. (p. 325; traduction libre) 

Jencks (1972) a lui aussi souligné l'inefficacité du système sco­

laire traditionnel à apporter d'une part des correctifs aux lacunes éduca­

tives du milieu social d'origine de 1 'enfant, et d'autre part, à minimiser 

1 'influence prépondérante que prend la famille et le milieu social dans les 

chances de ·réussite scolaire de 1 'enfant. 

Kallan (1975) et Ornstein (1975) croient que le système éducatif 

est, de par son programme de fonnati on et le statut de ses représentants 



59 

(professeurs, principaux, etc.) orienté favorablement pour la classe S.-E. 

moyenne, cela se faisant au détriment même de la classe A faible revenu. 

Olmsted (1972) fait remarquer qu 1 il n 1 est pas surprena�t de voir ces enfants 

abandonner l 1école, ou bien subir des échecs scolaires répétés, car au 

départ, il leur est trop demandé en termes d 1 adaptation et d 1assimilation. 

Le contraste est trop accusé entre le milieu familial et le milieu scolaire. 

Ainsi, ces enfants passent d'un style éducatif axé sur le contrôle externe 

du comportement, par un système de contraintes négatives, A un système ou­

vert d 1 éducation avec renforcement positif. Les frustrations vécues de part 

et d 1 autre (professeurs/élèves), combinées aux différences de vocabulaire, 

de sémantique, etc., viendraient expliquer une part de l 'inefficacité de ce 

processus social qu 1 est la scolarisation en milieu défavorisé. 

Jl existe aussi de� écarts importants dans les attitudes professo­

rales, selon l'origine S.-E. de l 1enfant, comme l 1indique le rapport Poor 

at school in Canada (1972), dans lequel on mentionne des différences rencon­

trées jusque dans la disposition des pupitres. Ainsi, cet exemple très révé­

lateur, montre que dans les classes de milieu défavorisé les tables de tra­

vail sont toutes disposées face au professeur, tandis que dans les classes 

d 1 enfants de parents� revenu plus élevé, les tables sont regroupées en nom­

bre de 4 ou 5, permettant ainsi au titulaire de circuler plus librement entre 

elles, pour dispenser son enseignement. Par le biais de cet exemple, l 10n 

constate que l •organisation des lieux physiques commande une idéologie d 1 in­

tervention qui varie selon les niveaux S.-E. Dans ce même rapport, il est 

aussi fait mention d 1autres aspects qui confirment l •ampleur du problème: 
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la discipline, le style d'éducation dispensée, les valeurs auxquelles aspi­

rent les professeurs, etc. 

Comme Caouette (1974), nous constatons que 111 'école prend conscience 

qu'elle sert présentement à entretenir ces inégalités et injustices sociales 

auxquelles elle veut s'attaquer" (p. 3). Le système scolaire au lieu de 

briser ce cercle vicieux de la pauvreté, apparaît comme contribuant à sa dy­

namique. Si nous voulons apporter les correctifs qu'imposent un tel constat, 

l'école doit s'amender: 

Les difficultés des enfants semblent plutôt 
attribuables à l 1incapacité de l 'école de s'a­
dapter au mode de fonctionnement et au système 
de valeurs propres aux enfants de ces milieux 
(défavorisés). (Pierre-Joly, 1974; p. 7) 

L 1 irnpact du milieu sur l 1 évolution graphique 

L 1 école organise des activités éducatives qui lui servent tant à 

l 1 infonner de ce qu'est l 1 enfant dont elle est responsable, qu'à permettre 

à cet enfant de se découvrir, à apprendre. Le dessin, en ce sens, �st une 

activité privilégiée aidant l 1éducateur à connaître son élève; il peut donc 

devenir un instrument éducatif, pour qui sait le manier. 

Face à la représentation graphique, le milieu joue un rôle tout 

aussi important que dans les autres sphères du comportement. Déjà en 1913, 

Ballard soulignait l 1intervention active de l'environnement, dans le choix 

thématique fait par 1 'enfant lors de 1 'exécution du dessin. Les enfants 

provenant de zones rurales favorisaient les dessins d 1 animaux plutôt que 
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d'humains, tandis que les enfants des zones urbaines préféraient les des­

sins de véhicules plutôt que les représentations vivantes. 

Kagitçiba�i (1979), dans son étude traitant des effets S.-E. sur 

le développement du dessin d'une personne (D.A.P.),constate que les scores 

obtenus co,ncident avec la condition S.-E. et à la modernisation du milieu 

de vie de 1 1 enfani. De fait, la variable S.-E. est largement responsable 

de la fluctuation de la performance sur le D.A.P.; plus elle est élevée 

(classe favorisée), plus les scores sont hauts, impliquant aussi par la na­

ture même du test, un Q.I. correspondant à la classe S.-E. 

L'étude de Duborgel (1976) met aussi en évidence une influence de 

la classe socio-économique sur le développement des structures spatiales 

rattachées à la représentation graphique du ciel. Ainsi, les enfants pro­

venant du niveau socio-économique favorisé atteindront plus rapidement le 

niveau d 1 évolution spatiale dit élevé, et inversement, les enfants issus de 

classes sociales défavorisées prendront plus de temps à accéder à ces mêmes 

niveaux spatiaux. 

Cette influence de la classe sociale se retrouve aussi au niveau 

de la sélection des couleurs. Les enfants issus de la classe favorisée au­

ront un accès plus tôt aux couleurs de prédominante bleue pour dessiner le 

ciel. Ces mêmes enfants face à l 1imagerie du ciel, vont employer les deux 

motifs du nuage et du soleil, à la fois en plus grand nombre et dans des dé­

lais d'apparition plus courts que les enfants provenant de classes sociales 

défavorisées. 
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En bref, toujours selon cette étude, qu 1 il s 1 agisse de 1 •utilisa­

tion de la couleur, de la structuration spatiale, ou de 1 1 imagerie du ciel, 

la variable socio-économique 11 ... paratt bien intervenir comme facteur d 1 ac­

célération ou de ralentissement au niveau de la genèse des structures com­

munes 11 (Duborgel, 1976; p. 47). 

Dans la même veine, Ribault (1965) fait 1 •analyse comparative de 

deux caractéristiques du dessin enfantin (soit la transparence et la perspec­

tive), sur un échantillon composé d 1 un groupe d 1 enfants élevés dans une fa­

mille stable et d 1 un groupe d J enfants provenant d 1 un orphelinat (milieu con­

sidéré comme défavorisé). L 1 auteur montre, par ses résultats, que 1 •environ­

nement existentiel de 1 •enfant a une influenGe sur le temps d 1 apparition de 

ces deux critères graphiques de développement: 

[On n 1 aJ observé aucun cas de transparence 
dans notre population élevée en milieu fami­
lia1, alors que nous en avons relevé jusqu 1 à 
1 1 âge de dix ans dans notre population or­
pheline. Normalement le phénomène de la 
transparence disparaît vers neuf ans. La pré­
sence de cette manifestation primitive peut 
renforcer l 1 hypothèse selon laquelle les en­
fants élevés en institution auraient un re­
tard intellectuel et affectif, variable mais 
réel, sur les enfants élevés en milieu familial 
s tab 1 e. ( Ri bau 1 t, 1965; p. 93) 

En ce qui a trait à la perspective, Ribault (1965, p. 93) formule 

une observation sensiblement identique: "nous constatons_, dit-il, 

qu 1 à tous les âges, les orphelins sont en retard sur les autres enfants 

dans 1 a réussite de 1 a perspecti ve 11 • 
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L 1 influence socio-culturelle dans le dessin 

Jusqu 1 � présent, nous avons constaté 1 1 influence du milieu sur des 

aspects spécifiques du développement cognitif, biologique et graphique mais 

cette croissance personnelle, ainsi que 1 1 évolution graphique, s 1 opère � 

1 1 intérieur d 1 une culture donnée. Aussi, nous nous proposons dans les quel­

ques paragraphes suivants d 1 aborder la question culturelle qui intervient 

auprès de la population et ses classes sociales. 

Wilson et Wilson (1979) ont réalisé une étude inter-culturelle sur 

deux groupes d 1 enfants, dont 1 1 un était américain et l 1 autre égyptien. Il 

appert que le développement artistique graphique est non seulement commandé 

par 1 1 aspect biologique et les dispositions personnelles, mais que la culture 

dans laquelle est immergé 1 1 enfant exerce une influence tout aussi manifeste. 

Plus particulièrement, il a été noté que les enfants dotaient leur graphisme 

d 1 un contenu et d 1 un aspect formel qui différaient sensiblement d 1 un groupe 

� 1 1 autre. Les petits américains dessinaient des personnages le plus sou­

vent en action, en mouvement, et incorporaient� leur dessin plus d 1 images 

culturelles typiques de leur pays, tel que véhiculées par les mass-media. 

Au sein d'une même société, il peut exister plusieurs cultures. Par 

exemple, la classe défavorisée (S.-E. inférieure) représente une sous-cul­

ture en soi (Ausubel, 1965). Plus près de notre contexte culturel,. Fournier 

(1974), dans un même ordre d 1 idées qu 1Ausubel, fait le point sur le Montréal 

francophone: 



Il existe des différences socio-culturelles 
importantes entre les diverses classes socia­
les à Montréal. Contraitement à l'idée commu­
nément admise, à savoir que les moyens moder­
nes de communication (T.V., cinéma, etc.) ont 
pour effet de créer une homogénéité culturelle 
plus grande entre couches et classes sociales, 
Montréal francophone se caractérise toujours 
par une grande hétérogénéité culturelle: les 
populations des divers quartiers montréalais 
ont en effet en fonction même de leur position 
sociale et de leurs conditions matérielles 
d'existence, das dispositions (loisir, prati­
ques religieuses, etc.) différentes. (p. 56) 
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Comme nous le voyons, il y a peu d'osmose d'une classe sociale à 

l 1autre et cela même si la classe S.-E. inférieure aspire à un meilleur 

statut. Le tout se présente comme de multiples sphères autosuffisantes, 

préservant des concepts, des attitudes, des valeurs particulières à chacune 

d'elles, quoiqu 1 articulées dans un vaste complexe social nommé société. 

Le dessin serait, à ce titre, le reflet d'une sphère limitée, ou d 1 une 

culture spécifique (de riche ou de pauvre). D'ailleurs, Dennis (1966), 

dans sa recherche, mentionne que l I enfa�t a tendance à dess i\n·er les per­

sonnes qu'il admir� (parents, profe�seurs, etc.), envers qui il a une 

attitude positive, ou bien tout simplement des personnes qui jouissent 

d'une certaine faveur populaire dans la société. Le dessin peut alors de­

venir une technique pour évaluer et mesurer les valeurs culturelles aux­

quelles adhèrent les enfants (Gardiner, 1971). 

Cameron (1938) nous explique par· quel procédé s 1 opère cette adhésion 

aux valeurs de groupe. Le développement gr�phique prend une direction don­

née à cause de la participation de l 'entourage qui vienne modifier ou 
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orienter les tendances de 1 'enfant. Ainsi, durant une activité graphique, 

1 'enfant produit des formes qui peuvent éveiller un certain intérêt dans 

son entourage. Ces concepts graphiques prendront alors une valeur spéciale 

aux yeux de 1 'enfant, et il aura tendance à les reproduire par la suite: 

Le développement du dessin est le résultat d'une 
relation complexe où les activités naturelles 
de 1 'organisme se développent à 1 'intérieur d'un 
processus social en terme de facteurs sociaux. 
(p. 171; traduction libre) 

Les ca�actéri�titj�es du milieu défavorisé et le graphisme 

Nous savons que dépendant de son origine S.-E., 1 •enfant sera sus­

ceptible de recevoir plus ou moins de stimuli qui favoriseront ou inhib�­

ront son épanouissement personnel. Selon la majorité des recherches consul­

tées, le milieu dêfavorisé offre une piêtre qualité de vie. On constate, 

entre autres, que 1 'espace physique est restreint, que le foyer est surpeu­

plé, que 1 'enfant a tiês peu de livres, jeux et jouets a sa disposition, et 

que les sorties éducatives (zoo, théâtre, visite de musées, etc.) sont qua­

si inexistantes (Arasteh, 1971; Ausubel, 1976; Thomas, 1971). 

Ces conditions de vie auront nécessairement un impact sur le dévelop­

pement global de 1 •enfant. Kallan (1975) nous brosse un tableau assez révé­

lateur des répercussions sur 1 'enfant de son appartenance� un milieu défa­

vorisé: 

[ ... J ces enfants issus de la pauvreté sont in­
capables de bien différencier les divers sti­
muli visuels de leur entourage. Leur percep­
tion figure-fond est inadéquate, ai�si que le 



contrôle des mouvements visuo-moteurs [ ... ] 
ils n'apprennent pas à communiquer avec leur 
environnement à l'aide du toucher ou de la 
manipulation. Le langage est nébuleux suite 
à des échanges verbaux restreints avec les 
autres [ ... J Ils ne reconnaissent pas les 
formes, les grandeurs, les contours ou la tex­
ture des objets, etc. (p. 12; traduction li­
bre) 
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Riessman (1962) ajoutera à cette description que ces enfants défa­

vorisés seront plutôt inductifs que déductifs, extravertis qu 1 introvertis, 

avec une intelligence axée sur le concret. Ils manifesteront aussi des dif­

ficultés à structurer ou planifier des actions dans un espace-temps. Sou­

lignons que ces caractéristiques, si elles sont issues de recherches améri­

caines ne leur sont pas exclusives. L'étude de Gauthier et Richer (1977) 

comparant trois groupes d'enfants québécois (de la jardinière, de la mater­

nelle et de la première année) selon leur milieu d'origine (favorisé/défa­

vorisé), cumule un tas d'observations sur l'influence de la variable S.-E. 

dans le développement de ces enfants. Nous ne prélèverons que quelques obsér­

vations tr!s sommaires de ce matériel fort riche, q�i g�gni toutefois à 

être consulté. Ainsi, les enfants du groupe défavorisé se distinguaient 

par une concentration nettement inférieure, un vocabulaire restreint, une 

prononciation déficiente ainsi qu'une expression verbale fort inadéquate, 

des régressions comportementales plus fréquentes à des stades plus primi­

tifs; ils étaient plus accaparants et avaient plus de jeux moteurs, etc. 

La spécificité de leur expression graphique témoignait également du rôle de 

ces différences imputables au niveau S.-E.: 



[ ••. J il était remarquable de noter combien les 
productions plastiques étaient moins nombreuses 
que dans l'autre groupe (favorisé) et même chez 
les enfants les mieux organisés, leurs contenus 
étaient souvent très limités et prirent quand 
même pas mal de temps jusqu'à la fin de l 'an­
née - avant d'atteindre un certain niveau d'or­
ganisation. Le plus souvent ces productions 
nous révélaient une perception primitive et peu 
organisée du monde extérieur. (Gauthier et Ri­
cher, 1977; p. 82) 
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Un peu plus loin dans cette même étude, les auteurs formulent le 

constat suivant: 11 • • •  qu'un nombre important d'entre-eux ( enfants défavo­

risés) présentent tout au long de l 'observation (3 ans) un développement 

inadéquat" (p. 163). Et il faut attribuer 1 a cause de cette inadaptation 

au miiieu socio-!conomique. 

Claes (1974) constate sur une population d'enfants défavorisés 

montréalais, des problèmes quant à leur capacité. d'auto-évaluation: 

[ ... ] ces enfants n'ont pas intégré les stan­
dards tjui leur permettent d'évaluer adéquate­
ment leur production (au niveau scolaire) 
[ ... Jet ces élèves ont développé un senti­
ment subjectif d'incompétence même dans des 
tâches non scolaires, comme des dessins à 
composer à partir de papiers couleurs. (p. 49) 

Dans un autre ordre d'idées, Ausubel (1965) stipule qu'un tel enca­

drement entraîne un effet débilitant chez l'enfant. Ceci se traduit par un 

processus plus lent de maturation cognitive et une transition moins bien com­

plétée du stade concret au stade abstrait, qui survient généralement al 'âge 

de la pré-adolescence et de l 'adolescence. Deutsch (1967) indique qu'au 

seul niveau de la capacité d'assimilation de la lecture, on trouve une vitesse 
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de 4 à 10 fois plus réduite pour les enfants défavorisés. En fait, le mi­

lieu par sor. action inhibitrice intervient directement sur la capacité 

d'apprentissage de l 'enfant. 

Dans l'assimilation d'une langue ou de principes mathématiques, il 

y a des fluctuations de la performance, attribuables non seulement à l 'in­

dividu, mais également à tout son contexte environnemental. Le dessin est 

lui aussi régi par des lois d'apprentissage. Les divers stades graphiques 

que nous rencontrons, représentent pour l'enfant autant d'étapes� franchir, 

avec un ensemble de t�ches à maîtriser. 

Eisner ,(1979), tout en tenant compte des stades évolutifs graphi­

ques rappelle qu'il y a un aspect d'apprentissage et des technologies à 

maîtriser dans le dessin, par le biais de l 'invention ou de l 'instruction. 

Le dessin est une technique qui s'apprend (donc enseignable), qui n'émerge 

pas del 'individu dans le sens génétique du terme, mais qui s'inscrit dans 

un processus cognitif, permettant de résoudre les problèmes visuels posés 

par le graphisme. En plus, cette recherche nous révèle que sur deux groupes 

d'enfants issus de nt�eaux S.-E. distincts (favorisé/défavorisé) le 

groupe favorisé offrait une meilleure performance dans l'acquisition de cette 

technologie graphique, et cela à tous les points de vue. 

Résumé et hypothèses 

Ayant délimité les facteurs principaux (milieu, famille, relation 

parents-enfant, école) qui agissent directement sur la croissance de l 1 en-
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fant, nous voudrions conclure ce présent chapitre par un bref résumé de 

la problématique de cette recherche, et suggérer deux hypothèses demandant 

à être explorées. Jusqu 1 ici, il a été démontré que les_développements co­

gnitif, physique et même graphique étaient largement façonnés par l 1origine

S.-E. de l 1 enfant. Le milieu social - y compris la famille, surtout dans 

l'interaction mère-enfant� assujettit l 1enfant à sa propre classe S.-E.,

par l 1instauration d 1 un cadre de référence psychosociale au niveau de va­

leurs personnelles et culturelles, de règles du langage parlé, etc. De 

plus, on note qu'il y a très peu de ressemblance entre les classes S:-E. 

A la lumière des plus récentes recherches, il est mis en évidence que l 'é­

cole ne modifie pas l 1orientation existentielle de l 1 enfant, celle-ci étant 

modelée largement par les premières expériences familiales. Au contraire, 

l'école semble préserver et favoriser cet écart entre les groupes sociaux. 

Aussi, compte tenu de cette conjoncture sociale globale, et de la dynami-

que développementale qu 1 elle entretient chez l'enfant, nous croyons que l 1 in­

fluence de l 1 appartenance S.-E. se manifestera nécessairement au niveau de 

son développement graphique. 

Pour tenter d'appréhender cette influence environnementale, le mé­

diu m  du dessin libre fut sélectionné. Afin de ne pas influencer l 1organisa­

tion des composantes structurales du dessin, il a été jugé indispensable 

qu'aucune contrainte thématique ne devait être imposée à l'enfant. Cette 

approche privilégie l'aspect· motivant intrinsèque du libre choix per­

sonnel. Selon Ferraris (1973), une situation de Tibre choix fait appel à 

l 1expression plus complète des ressources personnelles de l 'enfant. En 

contrepartie, cet auteur mentionne qu'un thème imposé peut provoquer un 
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de sa performance graphique. 
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Dans les faits, nous escomptons que le milieu S.-E. se manifeste 

dans le dessin libre par des indices d'accélération,de freinage de 1 'évo­

lution graphique de 1 'enfant. Egalement, nous croyons que des différences 

évolutives sur le plan graphique, peuvent être décelées, selon que 1 'enfant 

est de sexe masculin ou féminin. 

Deux hypothèses opératoires découlent de ces postulats, soit: 

Hypothèse 1: Les enfants issus d'un milieu soGio-économique 
inférieur présenteront un retard, sur le plan 
�e leur évolutioh graphique,_comparativement à 
des enfants issus d'un milieu socio-économi­
que moyen ou supérieur. 

Hypothèse 2: Les filles, par rapport aux garçons, présente­
ront un décalage sur le plan de leur évolution 
graphique, et cela indépendamnent de leur ni­
veau d'appartenance socio-économique. 

Le chapitre suivant est consacré à la présentation de la métho­

dologie utilisée dans 1 'expérience réalisée pour confirmer nos -hypothèses. 



Chapitre III 

Méthodologie 



Ce chapitre décrit le schéma expérimental suivi dans le cadre 

de la présente recherche. Il .est composé des sections suivantes: 

l) description de l'échantillon, 2) procédure d'expérimentation, 3) ana­

lyse du dessin, 4) la présentation du mode de traitement statistique des 

données colligées. 

· Description de 1 'échantillon

Tous les sujets composant l I échanti 11 on étaient inscrits en 1 1 année 

académique 1977-78, à un programme régulier d'enseignement élémentaire de la 

ville de Sherbrooke 1 • L'approche privilégiée permit de rejoindre un grand

nombre d'enfants des deux sexes dont l •age s'échelonnait entre 6 et 13 ans. 

Des 37 écoles sous la responsabilité de la Commission des Ecoles 

Catholiques de Sherbrooke (C.E.C.s.)2, six d'entre elles ont été sélec­

tionnées afin de bien refléter la gamme entière des niveaux socio-économi­

ques (inférieur, moyen et supérieur). 

1La ville de Sherbrooke se situe dans la région économique 02 de la provin­
ce de Québec et a un bassin de population d'environ 80,000 habitants. Se­
lon le Minis�ère de l'Education (1977), la région métropolitaine de Sher­
brooke est classée dans les zones 1

1de petites villes 11 (c'est-à-dire jouis­
sant d'une urbanisation de moyenne envergure}. 

2Nous tenons a remetcier tout particulièrement Monsieur Roger Desbiens,di­
recteur des Services aux Elèves de la C.E.C.S., les directeurs des écoles 
Buissière, Hélène Boullée, Larocque, Marie-Reine, St-Joseph et Ste-Anne, 
ainsi que leur personnel enseignant, pour l 1excellence de leur collabo­
ration. 
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Un nombre total de 657 enfants appartenant à 28 classes différen­

tes réparties sur trois niveaux académiques (1ère, 3e et 5e année) furent 

touchés par 1 'expérimentatîon. L'échantillon final englobant 360 sujets 

(180� et 180ô) fut constitué en respectant le principe d'un partage équi­

table des sexes, des niveaux S.-E. â 1 'étude et des trois groupes� clas­

ses auxquelles correspondaient un groupe d'âge défini. L'opérationnalisa­

tion de chacune de ces variables contrôles est développée dans la section 

de la constitution des groupes. Avant, nous présentons la cueillette des 

données. 

a) Cueillette des données

Les données socio-démographiques proviennent du dossier de 1 'étu­

diant monté par 1 'école. Les informations prélevées furent la date de 

naissance de 1 'enfant, 1 'occupation de ses parents (père et mère) ou de 

son tuteur, la scolarité respective de ces derniers ainsi que leur état 

matrimonial (marié, séparé, divorcé, veuf). Ces informations furent dis­

ponibles pour la presque totalité de 1 'échantillon initial; nous avons 

conservé dans 1 'échantillon final seulement les sujets pour lesquels nous 

avons obtenu la totalité de ces informations. 

b) Constitution de 1 'échantillon final

Dans la stratification de 1 'échantillon final, 1 'on tenta de for­

mer, pour chacun des niveaux socio-économiques, en fonction du niveau sco­

laire, des groupes équivalents de sujets d'après leur sexe et leur âge. 
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L'âge constitue un facteur essentiel dans l'évolution graphique; 

cette derniêre étant appelée à se modifier sensiblement avec la maturation 

du sujet. Par conséquent, un contrôle strict de cette variable s'imposait. 

Au Québec, l'âge d'admissibilité dans les écoles publiques se si­

tue à six ans révolus. De façon a faire ressortir les différences évoluti­

ves graphiques les plus marquées, trois groupes d'âge scolaire équidistants 

furent retenus soit, la premiêre, la troisiêrne et la cinquiême année. 

Comme l'indique Eisner (1979), c'est dahs les premiêres années de la scola­

risation que le graphisme subit le plus de modifications. A mesure que l 'en­

fant progresse sur le plan académique, il est noté une diminution sensible 

de changements graphiques pour finalement atteindre une stabilisation (ou 

l'arrêt de cette évolution) en septiême année� Aussi, sur le plan stra­

tégique, le choix particulier de ces trois niveaux scolaires visait essen­

tiellement à démontrer en soi cette évolution graphique. 

Le déroulement de l 'expérimentation eut lieu au début de juin 1979. 

Les enfants ayant commencé leurs classes réguliêres en septembre 1978, il 

s'agissait d'ajuster la composition des groupes d'âge en conséquence. Aussi, 

tous les sujets ont été distribué_s:_en trois strates d'âge: 6,8 à 7,8 (lêre 

année); 8,8 à 9,8 ans (3e année) et 10,8 à 11 ,8 ans (Se année). Les en­

fants qui ne pouvaient s'inscrire dans ces intervalles d'âges étaient éli­

minés de l 'échantillon final. Le tableau l présente la répartition de l 'é­

chantillon selon 1 'âge (m et a), le groupe classe; les niveaux S.-E. et 

le sexe. 



Groupe-
Classe 

1 

3 

5 

Tableau 1 

Répartition de 1 1 âge (m,a) de l 1 échantillon 
selon le groupe-classe, le niveau socio-économique 

et le sexe 
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NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Sexe Infl:!rieur Moyen Supérieur 

m (a) m (a) m (a) 

Fi 1.1 es 7,3 ( '3) 7,2 ( '2) 7, 1 ( '2) 
(N=20) 
Garçons 7,3 ( '3) 7,2 ( '3) 7, 1 ( '3) 
(N=20) 
Total 7,3 (,3) 7,2 ( '2) 7, 1 ( '2) 
(N=40) 

Fi 11 es 9, 1 ( '3) 9,2 ( • 3) 9,00 ( '3) 
(N=20) 
Garçons 9,2 ( '3) 9,2 ( '3) 9,01 ( '3) 
(N=20) 
Total 9,2 ( '3) 9,2 ( '3) 9 ,01 ( '3) 
(N=40) 

Fi 11 es 11 , 1 ( '3) 11 ,0 ( '2) 11 ,0 ( '3) 
(N=20) 
Garçons 11 , 1 ( '3) 
(N=20) 

11 ,0 ( '3) 11 , 1 ( ' 3) 

Total 11 , 1 ( '3) 
(N=40) 

11 ,0 ( '2) 11 ,0 ( ' 3) 

Tel que prévu, une faible variation de la moyenne d 1 âge au sein 

d 1un même groupe-classe et d 1 un même niveau socio-économique est enregistrée. 

La variation de 1 1 âge, en fonction du sexe de 1 •enfant se situe elle aussi � 

1 1 intérieur de limites chronologiques acceptables. 
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Un autre facteur qu 1 il faut envisager en abordant 1 1 évolution gra­

phique, c 1 est qu 1 elle présente des différences appréciables, selon le sexe 

du dessinateur (McCarty, 1924; Stora, 1963; Zazzo, 1946, 1950). Ces der­

niers auteurs s'accordent ct dire qu'il existe un décalage dans le dévelop­

pement graphique, les garçons évoluant plus rapidement que les filles. 

Aussi, au sein de chacune des strates de 1 'échantillon final apparaissaient 

un même nombre de garçons et de filles. 

c) Détermination du critère socio-économique

Pour déterminer le niveau socio-économique de chacun des sujets, 

trois critères ont été retenus: le revenu, l 1éducation et l 1 occupation (du 

père), une importance prépondérante a toutefois été accordée ct ce dernier. 

Gusfield et Schwartz (1963), Hatt (1950), North et Hatt (1953) ont observé 

qu 1 il y avait un accord remarquable entre les gens ct propos du prestige so­

cial associé aux diverses occupations. De plus, Hodge, Siegel .et Rossi 

(1964) soulignent que cet accord demeure stable sur de longues périodes de 

temps. Halier et Lewis (1966), Inkeles et Rossi (1956), Thomas (1962) et 

Tiryakian (1958) ajoutent que 1 1 homogénéité du jugement porté sur une pro­

fession ne différait que légèrement d'un pays a 1 'autre. Enfin, comme le 

soulignent De Jocas et Rocher (1957): 

[ ••. J dans nos sociétés contemporaines, l 1 emploi 
est incontestablement un des critères majeurs de 
détermination du statut socio-économique; en ce 
sens, 1 1 échelle de prestige des occupations est 
une des composantes principales de la stratifi­
cation sociale (p. 57, traduction libre)l 

1 La pagination réfère a la réimpression de 1968.
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A ce jour, peu d'études ont été effectuées au Canada afin d'esti­

mer la composition de la stratification sociale. En 1957, la recherche de 

De Jocas et Rocher établissait une certaine classification, toutefois compte 

tenu de sa date de parution, nous avons opté pour un travail plus récent, 

soit celui de Blishen et McRoberts (1976). Leur étude, ayant déjà fait 

1 'objet d'une première publication en 1967, a été revisée sur la base des don­

nées du recensement canadien de 1971. S'inspirant des critères du revenu 

et de 1 •occupation, Blishen et McRoberts (1976) ont assigné· une cote de pres­

tige occupationnel à chacune des 480 professions répertoriées. Un tel cal­

cul a pennis à leurs auteurs de proposer six strates sociales réparti�s 

comme suit (dans un ordre croissant de prestige occupationnel): a) 29,99 et 

moins; b) 30 à 39,99; c) 40 à 49,99; d) 50 à 59,99; e) 60 à 69,99; f) 70 

et plus. Cet instrument ayant les qualités d'être très maniable et de four­

nir une information adéquate; nous avons opté pour 1 'utilisation de ce mode 

de classification. 

La procédure concrète nous ayant permis la composition de trois 

groupes socio-économiques s'est déroulée en deux étapes distinctes. 

Premièrement, à partir des six strates suggérées par Blishen et 

McRoberts (1976), nous en avons réduit le nombre par regroupement de stra­

tes voisines. Les trois classes socio-économiques ainsi définies, devin­

rent: 1) inférieure (39,99 et moins), 2) moyenne (40 à 59,99); et 3) su­

périeure (60 et plus). 
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Deuxiêmement, aprês avoir ordonné les sujets selon leur indice de 

prestige occupationnel, nous avons procédé à une certaine /orme d 1 élimi­

nation des sujets, permettant d 1 assurer la composition de trois groupes 

S.-E. les plus homogênes possibles. Ainsi, le groupe des sujets massés le 

plus prês de 1 1 indice maxima de la classe S.-E. supérieure fut retenu (soit 

environ les 2/3 de 200 sujets). De même, pour la classe S.-E. moyenne, ne 

furent.retenus que les sujets dont 1 1 indice de prestige occupationnel était 

la plus prês du centre de la claise moyenne. Enfin, pour la classe S.-E. 

inférieure, les indices occupationnels localisés le plus bas sur l 1 échelle 

de prestige furent conservés. 

A partir des trois groupes de niveaux S.-E. pré-déterminés, il 

fallait en arriver à trois groupes finaux, au sein de chacun desquels, 

serait respecté un partage équitable des sexes, ainsi qu 1 une égale repré­

sentation des trois niveaux scolaires. Le tableau 2 fournit la moyenne et 

1 1 écart-type (cr) de 1 1 indice de prestige occupationnel pour chacun des 

trois niveaux S.-E., selon le groupe-classe et le sexe des sujets de l 1é­

chantil 1 on. 

Aussi, pour confirmer la valeur réelle des résultats du tableau 2, 

une analyse de la variance a été effectuée sur 1 1 ensemble de ces variables 

pour déterminer s 1 il y avait effectivement, absence d 1 interaction significa­

tive. Le tableau 3 présente ces résultats . 



Tableau 2 

Répartition de l 1 " indice de prestige occupati onne l 
(m,cr), selon le niveau socio-économique, 

Niveau socio­
économique 

Supérieur 

Moyen 

Inférieur 

le groupe-classe et le sexe 

Groupe­
Cl asse 

3 

5 

3 

5 

3 

5 

Fi 11 es 
( N =20) 
M (cr) 

69,43 (4,51) 

67,39 (4,31) 

69, 46 ( 4, 51 ) 

47,16 (4,27) 

48,28 (4,53) 

47,40 (3,99) 

27,99 (2,66) 

26 , 72 ( 2, 42) 

29,74 (4,14) 

Garçons 
( N =20) 
M (cr) 

70,49 (3,55) 

69,49 (4,16) 

68,94 (5,03) 

49,05 (5,15) 

47,96 (5,44) 

48,34 (5,74) 

27 ,49 ( l ,00) 

28,30 (2,91) 

30,06 (3,76) 

79 

Total 
( N =40) 
M (cr) 

69 , 96 ( 4 , 04) 

68,44 (4,32) 

69,20 (4,72) 

48, l O ( 4, 7 6) 

48, 12 ( 4 , 94) 

47,87 (5,81) 

27,73 (2,00) 

27,51 (2,76) 

29,90 (3,91) 



Source de 
variance 

Sexe 

Groupe-classe 

N. S. -E. 

Interaction: 

Tableau 3 

Résumé de l 1analyse de la variance 
de l 1indice de prestige occupationnel 

selon le sexe, le groupe-classe 
et le niveau-économique 

Somme des Degrés de Carré 
carrés liberté moyen 

47,84 47,84 

56,55 2 28,28 

9999,66 2 49998,81 

Sexe X Groupe-classe 11 , 76 2 5,88 

Sexe X N. S.-E. 3, 12 2 l , 56 

Groupe-classe 
X N. S.-E. 130,34 4 32,59 

Sexe x Groupe-
Classe X N. S.-E. 69,35 4 17,34 
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Niveau de 

F signifi-
cation 

P= 

2,59 , l 08 

l , 53 ,217 

711 , 22 ,001 

,32 , 727 

,09 ,919 

l , 77 , 135 

,940 ,441 

Cette analyse de la variance de l'indice de prestige occupationnei 

démontre clairement l 1hétérogénéité entre les trois groupes socio-économi-
�-/ 

ques ( F = 711 ,22, p < ,001). En ce qui a trait à chacune des interactions 
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de variables, il n 1y a aucune variance intra-groupe significative imputable 

au sexe ou au niveau scolaire des sujets. De même, aucune variation signi­

ficative n 1 est obtenue lorsqu 1 est pris en considération, 1 1 interaction si­

multanée du sexe et du groupe-classe, du sexe et du niveau S.-E., du grou­

pe-classe et du niveau S.-E., ainsi que du sexe, du groupe-classe et du ni­

veau S.-E. Il est donc légitime de prétendre, que chacun des groupes S.-E., 

constitués d 1 après l 1 indice de prestige occupationnel sont homogènes sur les 

variables du sexe et du niveau scolaire (groupe-classe). 

Procédure d 1 expérimentation 

L 1 expérimentation décrite ici est la procédure générale suivie afin 

d'obtenir un dessin libre auprès d 1 une population-cible d 1 élèves de niveau 

scolaire élémentaire. 

Avant de rencontrer les groupes d 1 élèves, un premier contact fut 

établi avec chacun des directeurs des écoles sollicitées. Cela avait pour 

but de convenir des modalités de l 1 intervention dans le milieu. Subséquem­

ment, eut lieu un échange avec les professeurs concernés oQ de l 1 information 

était dispensée sur la nature de l 1 étude poursuivie et sur l •attitude pro­

fessorale requise lors de l 1 expe-rimentation même. Une demi-journée à l •a­

vance, le responsable de chaque groupe-classe avisait ses élè�es de la ve­

nue de 1 •expérimentateur, ainsi que de la nature de la tâche à venir. Ce 

procédé visait à minimiser l 1 effet de surprise. 

Lors de la passation, le professeur était prié de demeurer auprès 

des sujets durant tout le temps de l 1 épreuve, soit une période de 45 minutes. 



82 

Cette procédure visait à maintenir l'exercice symbolique d'une certaine 

discipline liée à la structure habituelle de fonctionnement du groupe, fa­

vorisant ainsi un déroulement normal de la passation. 

Avant la lecture de la consigne, les enfants étaient invités� re­

miser tout ce qui se trouvait sur leur pupitre (crayons à colorier, gomme 

à effacer, règle, livres, etc.). Le matériel fourni à chacun des enfants 

était constitué d'une feuille de dessin de 41 cm par 30 cm, et d'une boîte 

de 8 crayons de cire aux couleurs: noire, rouge, jaune, brun, vert, bleu, 

mauve et jaune-orange. Ainsi tous les enfants eurent recours à un médium 

graphique standard permettant d'éviter les disparités liées à la qualité 

du matériel de base. 

Une fois le matériel distribué, l'enfant devait inscrire au verso 

de la feuille son nom, la date de naissance, l'occupation de ses parents, 

le nom de son école ainsi que l 'identification de son groupe-classe. La 

cue"illette de ces ·informations avait pour but d'identifier la provenance 

du dessin, mais surtout de permettre la confrontation des données socio-dé­

mographiques déjà obtenues à partir du dossier de l 'enfant. 
1 

La consigne était ensuite lue au groupe: 

1 
Un code alpha-numértque fut_ attribµé à ch�que dessin afin de préserver 
l'anonymat du sujet' et de permettre une lecture instantanée du groupe­
classe, du sexe, de 1 'école et de l 'indice du prestige occupationnel. 



Faites attention à ce que je vais vous dire. 
Sur cette feuille de papier, vous allez me 
faire le plus beau dessin de votre choix. 
Imaginez quelque chose, ce que vous voulez, 
et dessinez le meilleur dessin dont vous êtes 
capable. Prenez votre temps et travaillez 
avec beaucoup de soin 

A la suite de cette lecture, il était précisé que la boîte de crayons de 

cire lui appartenait en échange de son dessin. Cette transaction visait 

à stimuler le dessinateur et à maximiser sa participation. 
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Le comportement de l 1 examinateur, de même que celui du professeur 

ne devaient pas déboucher sur des suggestions de thèmes à dessiner pour 

l'enfant. Devant les interrogations des sujets, il fallait préserver une 

attitude neutre, non-directive, en répondant par des expressions du genre: 

"Fais comme tu veux�', "Fais ce que tu as dans la tête.", "Fais le dessin de 

ton choix�', etc. 

Analyse du dessin 

Une foJs entré en possession de la totalité des productions graphi­

ques de l 1 échantillon, il fallait procéder à l •analyse de celles-ci. Trois 

aspects essentiels sont touchés par une telle analyse, soit: les critères 

de cotation, les juges, et le niveau d'accord inter-juge. 

a) Les critères de cotation

les critères de cotation des dessins proviennent des recherches dé­

crites au chapitre premier; elles retracent le développement du dessin de 
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l •enfant à partir de deux à_ douze ans. Nous avons retenu les indices les 

plus représentatifs de cette évolution graphique,pour construire une échelle 

de cotation pour les âges de cinq à douze ans. Cette échelle comprend dix 

critères: A) la forme flottante, B) l'utilisation du bord de la feuille 

comme appui de la forme, C) la ligne de sol, D) la ligne de sol plus la li­

gne de ciel, E) la présence de la plaine, F) l'horizon, G) la présence d'une, 

ou des deux caractéristiques suivantes, le dessin rabattu, (G1) et le des­

sin transparent (G2), H) la première étape du dessin réaliste, I) la deuxiè­

me étape du dessin réaliste: la perspective et J) le mouvement dans le des­

sin. Pour avoir accès à une description détaillée de chacun des critères, 

le lecteur est prié de consulter 1 'appendice. 

Le mode de cotation pour obtenir le score développemental total 

s'établit comme suit: la présence de tout indice contribue pour un point 

dans la somme du score total. Toutefois, il faut considérer un barème de 

pondération complétant le précédent,si nous voulons rendre justice à l'en­

fant. En effet, l 1enfant qui présente les indices développementaux 11A 11 , 

11 8 11 et 11 F 11 ne devrait obtenir que trois points comme score total, si l'on

s'en tient au premier barème. Toutefois, il est évident que la compréhen­

sion graphique de l •enfant de notre exemple est supérieure à celle de l 'en-

fant qui ne réussit que les indices 11A 11, 11 8 11 et 11 C 11 • Aussi, l 1échelle de

cotation a-t-elle été construite avec la volonté de respecter cette évolu­

tion chronologique du dessin; par exemple, à l'indice 11A 11 équivaut la 

cote 111 11 , à l'indice 11 C 11 , la cote 113 11 et à l'indice 11 F 11 , la cote 11 6 11 • Ceci 

est vrai pour tous les crit�res, à l 1exception des trois derniers: Gl:'

G2 et J.
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L'indice G (G1 et G2) devient un cas particulier de cette évolu­

tion; son apparition avant l'âge de neuf ans dans le dessin est considérée 

comme un élément positif. Par contre, passé cet âge, il faut envisager 

qu'il indique une représentation graphique inadéquate. L'enfant doit 

être en mesure de reconnaître son erreur sur le plan spatial et doit avoir 

trouvé les correctifs graphiques nécessaires à une bonne représentation. 

Par ailleurs, le critêre 11J 11 (i.e:·· 1e ,.moûvement dans le dessin) ne 

s'inscrit pas, comme tel, dans un courant d'évolution chronologique. Il 

est de nature plus qualitative et peut survenir à tous les âges de la re­

présentation graphique. Lorsque ce critêre se manifeste, il démontre de 

la part du sujet une plus grande maîtrise du geste graphique. Avec l 'ad­

dition de ces deux indices, le score total maximum auquel l'enfant peut as­

pirer est de 10 points. Précisons immédiatement que la comptabilisation 

du score total n'incombait pas aux juges, mais qu'elle fut opérée par ordi­

nateur; ceci afin d'éliminer une étape supplémentaire où l'erreur aurait 

pu se glisser. 

b) Les juges

Dans la présente recherche, nous avons fait appel à trois juges 

pour la cotation des graphismes. Selon Martinson et Seagoe (1967), pour 

ce type de matériel, ce nombre constitue une norme acceptable. Nous n'a­

vons pas cru bon de faire appel à des juges dont la pratique professionnelle 

(enseignants, peintres, etc.) pourrait leur conférer le titre d 111expert 11
, 

selon les standards internes de la discipline des arts plastiques. Comme 
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l I indiquent Korb et Frankiewicz ( 1 976), l 1 homogénéité du jugement sur un 

produit créatif n I est pas nécessairement 1 e fief du professi onne 1 oeuvrant 

dans le champ de réalisation, auquel est associE le produit. Fisher et 

Fisher ( 1 950) n 1 ont-ils pas relevé qu 1 une sténographe et un psychiatre 

portaient des jugements ( sur_ un_ prod_��� _ gra�hi que) do!Jt_ 1 a _qua Ji té équi_va
::-

1 ait et parfois dépassait celle de spécialistes. Plaut et Crannell(l955) 

obtinrent eux aussi des résultats allant dans le même sens à partir de 

dessins provenant de schizophrènes et d 1 individus normaux. Notre choix 

s 1 est posé sur deux étudiants universitaires du deuxième et troisième cycle 

en psychologie 1 Enfin, nous complétions nous-même le jury.

Avant de procéder à la cotation définitive des dessins, les juges 

ont bénéficié d 1 une session d 1 enseignement,sur la définition opératoire des 

indices d 1 évolution graphique, en plus de subir une-période de rodage sur 

un lot indépendant de dessins. Les juges avaient aussi accès à un fasci­

cule explicatif,détaillant les critères d 1 évaluation (voir échelle de cota­

tion/indices d 1 évolution graphique.en appendi�e). La session d 1 entrafnement 

ainsi que 1
1 évaluation définitive auront nécessité pour chacun des juges, 

un travail étalé sur huit à dix heures. 

c) Niveau d'accord inter-juge

Afin d 1 estimer le niveau d 1 accord inter-juge pour 1 •ensemble des 

scores partiels et pour 1
1 indice global d 1 évolution graphique, des coeffi-

1 Nous désirons remercier Madame Hélène Deschênes et Monsieur Yvan Leroux 
pour leur précieux concours à cette étape de notre recherche. 



Tableau 4 

Coefficients de corrélation tétrachorique 
(rt ) entre les trois juges sur les critères 

d'évolution graphique 

Critère d'évolution graphique PAIRE DE JUGES

A-B A-C

A. Forme flottante ,82 ,88 

B. Utilisation du bord de 1 a feu i 11 e ,93 ,92 

C. La 1 i gne de sol ,97 , 95 

o. La 1 i gne de sol plus la 1 i gne
de ciel ,97 ,94 

E. La plaine ,91 ,96 

F. L'horizon ,88 , 79 

G1 . Le rabattement ,86 , 81 

G2 La transparence ,83 ,86 

H. La 1ère étape du dessin réa 1 i s te ,90 ,79 

I. La 2ème étape du dessin réa 1 i s te , 98 ,91 

J. Le mouvement , 97 ,94 
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B-C

,77 

,92 

,98 

,97 

,79 

,77 

, 72 

,89 

, 72 

,81 

, 95 

cients de corrélation tétrachorique (rt) ont été calculés entre les trois

juges. Le tableau 4 présente les coefficients de corrélations obtenus pour 

chacun des indices graphiques entre chaque paire de juges (A-B, A-C, B-C). 
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La lecture du tableau indique que tous les rt sont positifs et 

statistiquement significatifs au seuil p < ,001; exception faite toutefois, 

de ceux reliés au critère 11 1" qui s'avèrent également significatifs mais 

aux seuils p � .01 pour les paires de juges A-B et A-C, et p � .02 pour la 

paire de juges B-C. 

De plus, afin d'évaluer la fidélité inter-juge sur le score global 

du développement graphique (résultant du cumul des scores partiels), nous 

avons fait comptabiliser uri coefficient de corrélation du produit des mo­

ments de Pearson (r). Ces coefficients de corrélation,. tous significatifs 

au seuil p < ,001 sont: + ,74 (juges A-B), + ,75 (juges A-C) et +,72 (ju­

ges B-C). De tels résultats nous incitent à croire� une fidélité adéquate 

du jugement posé. 

Considérant une quasi-équivalence des coefficients de corrélation 

( r et rt) entre les di verses paires de juges, l I observation du juge 11A 11

a été conservée pour 1 'analyse statistique des résultats. 

Mode de traitement statistique 

L'analyse des données reposera sur l'étude des différences 

inter-groupes par le biais de 1 'analyse de la variance et du test t de 

Student. Une analyse descriptive du pouvoir discriminatif des item , par 

niveau socio-économique, sera faite à l'aide d'indices d'effectifs et de 

pourcentage. 

L'ensemble des calculs opérés sur ordinateur sont fournis par le 

programme S.P.S.S. (Nie, Hull, Jenrins, Steinbrenner et Bent, 1978). 



Chapitre IV 

Analyse et interprétation des résultats 



Ce chapitre est consacré à la présentation des résultats. En 

un premier temps, les résultats d'une analyse de la variance faite sur 

l'ensemble de l 'échantillon ainsi que ses diverses subdivisions seront 

discutés. Afin de localiser plus spécifiquement les différences signifi­

catives entre niveaux socio-économiques et groupes-classes, une série 

d'analyses statistiques à l'aide du test 11t 11 de Student seront examinées. 

Enfin, une analyse descriptive et comparative des critères d'évolution 

graphique constituera la dernière étape dans l'interprétation des données 

empiriques recueillies. 

Notre première hypothèse stipule que les enfants issus d'un mi­

lieu socio-économique inférieur présenteront un retard, sur le plan de leur 

évolution graphique, comparativement à des enfants issus d'un milieu socio­

économique moyen ou supérieur. Pour tenter de valider cette hypothèse, il 

a été exécuté à partir des groupes de sujets, une analyse statistique cher-

. chant à identifier une différence éventuell� entre les scores du dévelop­

pement graphique selon le niveau socio-économique. Le tableau 5 est le 

résumé de l 'analyse de la variance du score développemental graphique, se­

lon le groupe-classe, le sexe et le niveau-économique. 



Source de 
variance 

Groupe-classe 

Sexe 

Niveau S.-E. 

Interaction: 

Groupe-classe x 
Sexe 

Groupe-classe x 
N. S.-E.

Sexe 'A N.S.-E. 

Groupe-cl asse x. 
Sexe x N. S.-E. 

Tableau 5 

Résumé de l 1analyse de la variance 
du score développemental graphique 
selon .le groupe-classe, le sexe 
et le niveau socio-économique 

Somme des Degrés de Carré 
carrés liberté moyen 

178,55 2 89,28 

,04 ,04 

145,42 2 72, 71 

7,77 2 3,89 

3, 18 4 ,80 

3,07 2 l , 54 

11 , 46 4 2,87 
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Niveau de 

F 
signifi-
cation 

p = 

!.o 

44,66 ,001 

,02 ,882 

36,38 ,001 

l , 94 , 145 

,40 ,810 

'77 ,47 

l , 43 ,222 

L 1 examen des résultats obtenus indique que la nature du groupe-clas­

se ainsi que le niveau socio-économique sont toutes deux des sources de va­

riance significatives (p < ,001) de l 1indice global du développement graphi­

que comptabilisé. Ces résultats viennent apporter un premier élément de 



preuve vis-à-vis notre hypothèse première en permettant d 1 affirmer qu 1 il 

y a une très forte covariation entre le niveau S.-E. et le développement 

graphique. 

92 

De plus, la lecture du tableau 5 révèle qu'il n'existe pas de fluc­

tuation des scores imputable au sexe. Ces résultats (F =.02, p < .282) 

viennent infirmer notre seconde hypothèse énonçant que._ les filles, par 

rapport aux garçons, présenteront un décalage sur le plan de leur évolution 

graphique, et cela indépendamment de leur niveau d'appartenance socio-écono­

mique. Cette absence de signification entre garçons et filles nous amène 

� suggérer deux types· d 1 interprétation possible de cette divergence, face 

à nos attentes. Il se peut, d'une part, qu 1 il n 1 existe pas de réelle dif­

férence significative sur l'aspect développemental graphique entre garçons 

et filles. En ce sens, nos résultats viendraient infirmer les travaux de 

Duborgel (1976), Goodenough (1926), McCarty (1924) et Zazzo (1948). D'au­

tre part, un examen des postulats théoriques et des données empiriques de 

ces auteurs met en évidence qu 1 ils avaient opéré une mesure plus qualitative, 

et que leurs jugements reposaient plus sur l 1 intuition clinique que sur la 

mesure objective. Par ailleurs, si sur certains aspects spécifiques du 

graphisme (tel que la perspective), leur intuition pouvait être valide, 

l 1 0n constate dans notre recherche qu'un indice global ne peut permettre de 

révéler de façon sensible la différence entre sexe, si elle existe. 

Par ailleurs, aucune des interactions rapportées dans le tableau 

5 (i.e. l'effet résultant de la combinaison de la variation de deux ou des 

trois variables étudiées) n'atteint un seuil significatif au niveau de 



Groupe-
classe 

l 

3 

5 

Tableau 6 

Test de la différence des moyennes 
( 11t 11 de Student) du score développemental graphique 

selon le groupe-classe 

Moyenne 
Groupes Valeur 
comparés lltll

4,09 (l-3) 4,26 

4,94 (3-5) 8,74 

5,82 (5-1) 4,32 
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Niveau de 
signification 

p < ,001 

p
< ,001 

p < ,001 

l •explication de la variance observée. Ainsi, ce n 1 est pas l'effet simul-

tané a) du groupe-classe d 1 appartenance et du sexe, b) du groupe-classe

et du niveau socio-économique, c) du sexe et du niveau socio-économique, 

ou encore d) du groupe-classe, du sexe et du niveau S.-E. qui détermine la 

fluctuation du score développemental graphique. Il faut attribuer la ma­

jeure partie de la fluctuation aux variables distinctes du groupe-classe et 

du niveau socio-économique. 

Toutefois, cette analyse de la variance ne nous fournit qu'un cal­

cul global de cette co-variation. Aussi, afin de bien connaître la source 

de variation entre les groupes-classes sur l'indice développemental graphi­

que, il fut exécuté une évaluation du degré de signification des différen­

ces de moyennes à l 1 aide du test de Stude�t. Le tableau 6 offre un résumé 

de ces résultats. 



Niveau 
N.S.-E.

Su péri eu r 

Moyen 

Inférieur 

Tableau 7 

Test de la différence des moyennes 
( 11t 11 de Student) du score développemental graphique 

selon le niveau socio-économique 

Niveaux Valeur 
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Niveau de 
Moyenne comparés 11 t" signification 

·5,66 (S-M) 2,91 p = ,002 

5,08 (M-1) 4,67 p < ,001 

4, 12 (I-S) 7,51 p < ,001 

Une première observation révèle un accroissement constant de la 

moyenne allant du groupe 1 à 3 et 3 à 5. La différence est aussi signifi­

cative (p < ,001) entre les groupes-classes intermédiaires (1-3, 3-5) qu'en­

tre les groupes extrêmes(l-5). Ces résultats viennent d'une certaine fa-

çon en contradiction avec la conclusion des recherches de Eisner (1979) 

et Ribault (1965), soutenant que les différences trouvées dans le dévelop­

pement graphique se situent aux extrémités. Nous constatons dans notre 

étude que les différences significatives ne se situent pas seulement aux ex­

trêmes, mais qu'elles peuvent être identifiées à des niveaux intermédiaires. 

De fait, avec 1 'utilisation de 1 'échelle des indices évolutifs graphiques, 

nous assistons à un découpage développemental graphique plus systématique, 

entre les trois groupes d 1 ctge à l 1étude. 

En ce qui a trait au niveau socio-économique, afin de connaître la 

localisation spécifique des différences de moyenne sur le score développe­

mental, nous avons fait calculer divers tests "t" de Student (voir tableau 7). 
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Considérant que la moyenne de chacun des groupes tend a s 1 accroî­

tre avec 1 •augmentation du niveau socio-économique (inférieur: 4,12; moyen: 

5,08; supérieur: 5,66) et que la différence entre chacune des moyennes est 

hautement significative (p < ,002), nous estimons, d'une part, que l 1hypo­

thèse 1 est confirmée, à savoir que les enfants issus du niveau S.-E. dé­

favorisé (inférieur) présenteront un retard sur le plan de leur évolution 

graphique comparativement aux enfants issus du niveau S.-E. favorisé (moyen 

et supérieur). En outre, ces mêmes résultats révèlent des différences si­

gnificatives entre les niveaux S.-E. moyen et supérieur. Ceci permet d 1 af­

finner que les enfants issus de la classe S.-E. moyenne présentent eux aussi 

une moins grande évolution graphique que la classe supérieure. Par contre, 

les enfants du niveau S.-E. moyen. sont en avance graphiquement par rapport 

aux enfants du niveau S.-E. inférieur. En fait, a la lumière de ces résul­

tats, il est évident que 1 1 incidence socio-économique intervient soit en 

accélérant ou en inhibant 1 e développement du dessin spontané enfantin. 

En définitive, nos résultats viennent corroborer les propos de Au­

subel (1965), Duborgel (1976), Kagitçiba§i {1979), Ribault {1965) qui souli­

gnent la nécessité d 1 inclure la variable S.-E. dans toute recherche traitant 

du développement graphique. 

La confirmation de la première hypo:hèse permet-elle la reconnais­

sance par le biais de 1 'échelle d'évolution graphique, de 1 1 incidence de la 

relation du niveau S.-E. et de l'âge sur cette évolution? Pour répondre 

a cette double interrogation, en termes opérationnels, nous avons calculé 

1 'effectif et le pourcentage d'apparition de chacun des indices graphiques, 

selon le groupe-classe et le niveau socio-économique {voir tableau 8). 



Tableau 8 

Effectif et pourcentage de présence 
des indices graphiques, selon le groupe-classe 

et le niveau socio-économique 

N[VEAUX SOC[O-ECONOMIQUES 

[NO[CE 
GRAPH[QUE 

A: Forme flottante 

8: Utilisation du 
bord de 1 a 
feui 11 e 

C: Ligne de sol 

0: Ligne de sol plus 
ligne de ciel 

E: La pl aine 

F: L'horfzon 

Gl 
Le dessin e11 

rabattement 

G 
2 La transparence

H: La 1ère étape du 
dessin réa I iste 

[: La 2ème étape du 
dessin réaliste 

(La perspective) 

J: Le mouvement 

GROUPE­
CLASSE 

l 
3 
s 

1 
3 
5 

l 
3 
5 

1 
3 
5 

1 
3 
5 

l 
3 
5 

1 
3 
5 

1 
3 
5 

l 
3 
5 

1 
3 
5 

1 
3 
5 

[nférieur 

Eff. 
(N:40) 

20 
5 
4 

14 
13 
8 

24 
32 
33 

19 
26 
31 

3 
7 

23 

0 
1 
4 

10 
13 
10 

4 
5 
6 

0 
0 
2 

0 
0 
0 

0 
4 
8 

%* Eff. % 

50 
12, 5 
10 

35 
32,5 
20 

60 
80 
82,5 

47 ,5 
65 
77 ,5 

7,5 
17 ,5 
57 ,5 

0 
2,5 

10 

25 
32,5 
25 

10 
12, 5 
15 

0 
0 
5 

0 
0 
0 

0 
10 
20 

(N:40) 

5 12,5 
5 12 ,5 
0 0 

14 35 
10 25 
8 20 

31 77 ,5 
33 82,5 
34 85 

28 70 
28 70 
34 85 

8 20 
18 45 
32 80 

l 2,5 
7 17 ,5 

15 37,5 

8 20 
12 30 
6 15 

6 15 
9 22,5 
2 5 

2 5 
3 7,5 
8 20 

0 0 
0 0 
1 2, 5 

6 15 
3 7, 5 
7 17 ,5 

Suoéri eur 

Eff. 
(N=40) 

5 
2 
1 

14 
6 
9 

36 
37 
35 

29 
32 
35 

9 
23 
31 

3 
2 

11 

20 
14 
10 

7 
11 

3 

1 
4 

l 5 

0 
1 
5 

6 
14 
18 

12 ,5 
5 
2,5 

35 
15 
22,5 

90 
92 ,s 
87 ,5 

72,5 
80 
87 ,5 

22,5 
57,5 
77 ,5 

7 ,5 
5 

27 ,5 

50 
35 
25 

17, 5 
27,5 
7, 5 

2,5 
10 
37 ,5 

0 
2,5 

12 ,5 

15 
35 
45 

*Note: Le calcul du pourcentage est établi à partir de l'effectif de la pré­
sence de l'indice graphique au sein d'un groupe-classe (N = 40) ap­
partenant à un niveau socio-économique donné: effectif x 100 = � 

40 
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GROUPE-
CLASSE 

3 

5 

* 
N = 40 

Tableau 8a 

Effectif et pourcentage de présence 
de la "forme flottante", selon le groupe-classe 

et le niveau-socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen 

Effectif * % Effectif % 

20 50 5 12,5 

5 12,5 5 12,5 

4 10 0 0 

Supérieur 

Effectif 

5 

2 

Analyse comparative et descriptive de chaque indice graphique 

97 

% 

12,5 

5 

2,5 

Il peut s 1 avérer utile pour les fins de la discussion a venir de 

définir un regroupement des indices graphiques selon leur localisation sur 

le continuum développemental. Les indices graphiques de 11A 11 à 110 11 (inclu-

sivement) apparaissent dans la strate d 1âge 4 à 7 ans, "E", 11 F11 , 11G1
11 et 

"G 11 dans la strate 7 à 9 ans, " H" et 11 I 11 dans la strate 9 à 13 ans, tandis 2 

que l I indice 11J 11 peut se manifester a tout âge dans le développement gra-

phique. 

A) La forme flottante: Dans une perspective développementale, cet

indice est appelé à disparaître vers l 1âge de cinq ans. Dans l 1échelle, il 

reflète un niveau graphique peu évolué, surtout en ce qui a trait à l 'orga­

nisation de l 1 espace. A la lumière des résultats obtenus (voir tableau 8a), 



GROUPE-
CLASSE 

3 

5 

N = 40 

Tableau 8b 

Effectif et pourcentage de présence 
de l'"utilisation du bord de la feuille", 

selon le groupe-classe et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen Supérieur 

Effectif* % Effectif % Effectif 

14 35 14 35 14 

13 32,5 10 25 6 

8 20 8 20 9 

98 

% 

35 

15 

22,5 

nous constatons que la plus haute manifestation de cet indice (soit 50%) se 

retrouve chez les enfants de première année du niveau S.-E. inférieur. Tan­

dis que les niveaux S.-E. moyen et supérieur obtiennent un taux d'apparition 

égal à 12,5%. Enfin, en comparant les groupes-classes entre eux (1ère, 3e 

et Se année), on remarque une diminution très sensible de la fréquence de 

cette caractéristique, et ce pour les trois niveaux S.-E. Toutefois, il 

demeure un pourcentage résiduel de 10% pour le groupe à faible revenu de 

Se année. 

B) L'utilisation du bord de la feuille: Cet indice constitue l'élé­

ment graphique transitoire entre la forme flottante et la ligne de sol. Sa 

présence dans le dessin devrait disparaître graduellement avec l'augmentation 

de 1 'âge de 1 'enfant. Les résultats empiriques (voir tableau 8b) viennent 



* 

GROUPE­
CLAS SE 

3 

5 

N = 40 

Tableau Sc 

Effectif et pourcentage de présence 
de la 11 ligne de sol 11, selon le groupe-classe 

et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-E CONOMIQUES 

Inférieur Moyen 

Effectif * % Effectif % 

24 60 31 77 ,5 

32 80 33 82,5 

33 82,5 34 85 

99 

Supérieur 

Effectif % 

36 90 

37 92,5 

35 87,5 

confirmer l 1orientation première attendue de cet indice, en ce qui a trait 

à chacun des groupes-classes. Enfin, la variable S.-E. semble intervenir de 

façon peu systématique sur la fluctuation des résultats obtenus pour cet 

élément. 

C) La ligne de sol: Cet indice graphique apparaît assez tôt dans

le dessin enfantin, mais ce n 1 èst que vers l 1 âge de six ans,qu 1 il devrait 

être retrouvé chez l 1ensemble des sujets. Al 1intérieur de nos groupes

d 1 enfants âgés d 1 environ sept ans au moment de l 1expérimentation, il était 

prédictible, d 1 une part, que cet indice serait réussi pour l 1 ensemble d 1 en­

tre eux, et d 1 autre part, qu 1 il y aurait très peu de fluctuation entre les 

groupes-classes. Les résultats (voir tableau Sc) viennent confirmer nos 
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N = 40 

Tableau 8d 

Effectif de pourcentage de présence 
de 11la ligne de sol plus la ligne de ciel", 

selon le groupe-classe et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen Supérieur 

Effectif* % Effectif % Effectif 

19 47,5 28 70 29 

26 65 -28 70 32 

31 77 ,5 34 85 35 

100 

% 

72,5 

80 

87,5 

prévisions pour les niveaux S.-E. moyen et supérieur: le pourcentage de 

présence se situe (en première année) à 77,5% et 90% respectivement. Par 

contre, la réussite de cette caractéristique, pour les enfants de niveau 

S.-E. inférieur, ne survient qu 1 en troisième année, où le taux de succès 

atteint un seuil respectable de 80%. 

D) La ligne de sol en plus de la ligne de ciel: Pour l 1enfant,

l 1incorporation des traits de la ligne de sol et du ciel indique la maî­

trise d 1 un niveau plus élevé de difficultés dans l 1organisation de l'espace 

graphique. La réussite conjointe de ces deux éléments doit être mise en pa­

rallèle avec le niveau académique du sujet. Ainsi, le taux de succès devrait 

être plus élevé, si l 1enfant est en Se année plutôt qu'en 1ère. Les scores

obtenus (voir tableau 8d) respectent nos prévisions; il y a effectivement 



GROUPE-
CLASSE 

1 

3 

5 

N = 40 

Tableau 8e 

Effectif et pourcentage de présence 
de 11 la plaine 11 , selon le groupe-classe et 

et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen 

Effectif* % Effectif % 

3 7,5 8 20 

7 17,5 18 45 

23 57,5 32 80 
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Supérieur 

Effectif % 

9 22,5 

23 57,5 

31 77 ,5 

un taux de succès proportionnel à 1 •année académique. Lorsque les niveaux 

S.-E. sont comparés, nous remarquons que la différence la plus élevée (soit 

25%) se situe entre les niveaux inférieur et supérieur, pour la 1ère an­

née. Toutefois, la présence de cet indice accuse une baisse constante, 

indépendamment du milieu S.-E., pour finalement atteindre 15% et 10% en 

3e et Se année respectivement. 

E) La plaine: Cet élément, qui est en soi une reformulation de la

ligne de sol, apparaît dans la période schématique du dessin (7 à 9 ans). 

Nous devrions donc obtenir une faible fréquence de la plaine dans les des­

sins des groupes de 1ère année et connaître subséquemment une augmentation 

sensible pour les 3e et Se années. L 1 examen des scores (voir tableau 8e) 

va dans le sens attendu pour chacun des groupes-classes. Par ailleurs, 
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Tableau 8f 

Effectif et pourcentage de présence 
de 11l 1 horizon 11 , selon le groupe-classe 

et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen 

Effectif* % Effectif % 

0 0 2,5 

2,5 7 17,5 

4 10 15 37,5 
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Supérieur 

Effectif % 

3 7,5 

2 5 

11 27,5 

1 'écart manifesté à 1 'égard de cet aspect entre les groupes S.-E. est des 

plus révélateurs, surtout pour le groupe inférieur. Nous obtenons pour les 

niveaux comparés supérieur et inférieur, des différences de pourcentage de 

15% en 1ère, de 40% en 3e, et de 20% en Se année. 

F) L'horizon: Cet indice est une manifestation plus articulée de

l'espace graphique, et à ce titre, ne devrait faire son apparition dans le 

dessin qu'à partir de la 3e année. Les scores (voir tableau 8f) vont dans 

le sens proposé, et une fois de plus les niveaux S.-E. moyen et supérieur 

accusent un plus fort pourcentage d'incorporation au dessin de cet élé­

ment graphique comparativement au niveau S.-E. inférieur. Par exemple, en 

Se année, le groupe inférieur obtient un pourcentage de 10%, comparativement 

à 37,5% pour le niveau S.-E. moyen et à 27 ,5% pour le niveau S.-E. supérieur. 
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5 

N = 40 

Tableau 8g 

Effectif et pourcentage de présence 
du "dessin en rabattement" (G1) 

et de "la transparence" (G2) ,selon le groupe-classe 
et le niveau-socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen Supérieur 

Effectif* % Effectif % Effectif 

10 

13 

10 

4 

5 

6 

25 

32,5 

25 

10 

12,5 

15 

8 

12 

6 

6 

9 

2 

20 

30 

l 5 

15 

22,5 

5 

20 

14 

10 

7 

11 

3 
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% 

50 

35 

25 

17, 5 

27,5 

7,5 

G
1
) Le dessin en rabattement, et G2) la transparence: Ces deux in­

dices devraient adopter un comportement similaire quant à leur façon de 

s 1 articuler dans le graphisme. Nous devrions retrouver un usage prononcé 

de ces particularités graphiques pour les lères années, un certain plafond, 

voire même une légère baisse, pour les 3e années et une nette décroissance 

pour les Se années. En ce qui concerne le rabattement (G )(voir tableau 8g) 
l 

, 
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on note effectivement �ue les groupes-classes de 1ère et de 3e des niveaux 

S.-E. inférieur et moyen répondent aux attentes formulées précédeni- · · 

ment. Toutefois, les enfants du groupe supérieur présentent un comporte­

ment différent. Déjà en 1ère année, SO% d 1 entre eux font usage de ce pro­

cédé graphique, ce qui est en soi très respectabli. Par la suite, il y a 

une diminution progressive en 3e (soit 3S%), pour finalement atteindre un 

niveau de 2S% en Se, identique au groupe d 1 enfants socio-économiquement fai­

bles. 

Pour la transparence (G2) (voir tableau 89), les commentaires

formulés au paragraphe précédent s 1 appliquent entièrement à cette caracté­

ristique graphique. Toutefois, à 1 1 encontre du dessin en rabattement, il 

est observé sur cet indice une légère fluctuation des scores, à la fois 

pour les groupes-classes, et les niveaux S.-E. 

H) La première étape du dessin réaliste: Cet indice incorpore

plusieurs éléments de la représentation picturale adulte. L'enfant doit 

respecter, à ce stade, les dimensions et le volume des formes. La maîtrise 

de ces éléments survient environ vers 10 ans, ce qui correspond au plan 

scolaire à la Se année. 

En tenant compte du découpage de 1 1 échantillon, selon le groupe­

classe, il est noté une évolution constante et progressive pour les niveaux 

S.-E. moyen et supérieur, tandis que cet indice n 1 apparàît, pour le niveau 



Tableau 8h 

Effectif et pourcentage de présence 
de 11la première étape du dessin réaliste", 

selon le groupe-classe et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

GROUPE- Inférieur Moyen 
CLASSE 

Supérieur 

Effectif* % Effectif % Effectif 

0 0 2 5 1 

3 0 0 3 7,5 4 

5 2 5 8 20 15 

N = 40 
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% 

2,5 

10 

37,5 

inférieur,seulement qu 1 en Se année avec 5% (voir tableau 8h). L 1 on note une 

fois de plus qu 1 entre les niveaux S.-E., il y a des écarts appréciables. 

Ainsi entre la classe supérieure et inférieure, il y a une différence de 

32%, ,et de 15% entre les ni veaux moyen et inférieur. 

Cette différence traduit, une fois de plus, un niveau d 1 évolution 

graphiqae spécifique à chacun des groupes sociaux. Un pourcentage élevé 

est obtenu sur cet indice pour le niveau S.-E. supérieur tandis qu 1 un pour­

centage plutôt faible est enregistré pour le niveau inférieur. 
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5 

N = 40 

Tableau Si 

Effectif et pourcentage de présence 
de 11 la deuxième étape du dessin réaliste 

(la perspective) 11 , selon le groupe-classe 
et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen 

Effectif* %. Effectif % 

0 0 0 0 

0 0 0 0 

0 0 l 2, 5 

106 

Supérieur 

Effectif % 

0 0 

1 2, 5 

5 12, 5 

I) La deuxième étape du dessin réaliste (la perspective): Cet élé­

ment pictural peut être considéré comme 1 1 étape terminale du dessin enfan­

tin. L'enfant ayant maîtrisé la représentation des volumes et des dimensions 

à la phase évolutive antérieure, il contrôle maintenant les rapports perspec­

tifs. 

On constate, à partir des scores obtenus (voir tableau Si), que cet 

indice présente effectivement un plus haut niveau de difficulté. A ce sujet, 

on note d 1 ailleurs qu'aucun des enfants du niveau S.-E. inférieur n'a en­

core atteint ce palier, tandis que pour le niveau S.-E. moyen, seulement 2, 5% 

des enfants (de Se année) arrivent à cette étape. Par contre, les résultats 
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Tableau 8j 

Effectif et pourcentage de présence 
du 11mouvement 11 , selon le groupe-classe 

et le niveau socio-économique 

NIVEAUX SOCIO-ECONOMIQUES 

Inférieur Moyen 

Effectif* % Effectif % 

0 0 6 15 

4 10 3 7,5 

8 20 7 17,5 
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Supérieur 

Effectif % 

6 15 

14 35 

18 45 

du niveau supérieur démontrent déjà que 12.5% des sujets sont arrtves à cette 

phase, la plus évoluée du dessin. 

J) Le mouvement: Cet indice est considéré comme un élément quali­

tatif dans le dessin. Il peut apparaftre à tous les ages et sa présence dans 

le dessin infantile signifie une compréhension accrue du graphisme. 

Notre échantillon de dessins révèle la manifestation de cet indice 

au sein de tous les groupes-classes, sauf pour la 1ère année du niveau S.-E. 

inférieur (voir tableau 8j). Par contre, la strate supérieure obtient le 

plus haut pourcentage de réussite. De fait, lorsque le niveau S.-E. supé-
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rieur est comparé avec les niveaux moyen et inférieur, nous obtenons, en fa­

veur du premier, des différences �e 25% et 28%, ceci à la fois pour les deux 

groupes de 3e et Se années. 

D'une part, les. disparités que nous avons relevées tout au long 

de cette analyse des indices, traduisent une évolution graphique particulière 

pour chacune des strates sociales. D'autre part, à la lumière des résultats 

globaux, il est aisé de constater que les enfants issus du milieu défavorisé 

(S.-E. inférieur) accusent un retard dans le développement graphique, ce qÙÎ 

confirme à nouveau notre première hypothèse. 



Conclusion 



En guise de conclusion, nous comptons brosser un tableau rétrospec­

tif de l'ensemble de la démarche expérimentale, souligner certaines limita­

tions de cette recherche, et indiquer quelques avenues d'investigation. 

Nous avons constaté dans le premier chapitre que le dessin subit 

des transformations au fur et à mesure que le sudet gagne en maturité. Dans 

ses débuts, le dessin est le reflet d'une activité purement motrice où les 

concepts graphiques véhiculés sont des plus rudimentaires. Mais progres­

sivement, l'enfant accumule un répertoire de formes qu'il réussit à mieux 

articuler à l'intérieur de son produit pictural. De plus, il accorde à 

l'organisation spatiale une attention toute particulière, ce qui fait de 

son dessin un meilleur instrument de communication. L'enfant prend plaisir 

à dessiner ce qu'il connaît de l 'objet� le sçhéma �, et prise le fait de 

montrer ses oeuvres à l'adulte. 

Plus tard, l'enfant en arrive à imposer à son produit une vision 

picturale plus conforme à celle de l'adulte. Il respecte les volumes, les 

proportions, les dimensions et finit par représenter la perspective. L'ap­

parition des rapports perspectifs marque l'aboutissement de l 'évolution du 

graphisme enfantin. Les possibilités conceptuelles de l 'enfant dépassent 

largement ses habiletés techniques graphiques; l'auto-critique s'installe 

dès 1ors, et l'enfant cesse d'utiliser ce médium comme outil d'apprentissage 

et de communication. 
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à partir d'études traitant de cette évolution que nous avons construit une 

échelle d'évolution graphique comprenant onze (11) indices spécifiques. Afin 

de pouvoir analyser le comportement de ces indices sur un continuum déve­

loppemental, nous avons sélectionné un ensemble représentatif de sujets 

répartis en 3 groupes d'âges (6� 8 et 10 ans) au sein de 3 groupes-classes 

scolaires (1ère, 3e et 5e années). Dans un deuxième temps, il s'agissait 

de définir le critère de stratification socio-économique. L'utilisation 

ci/un. indice de prestige--o.cçupationnel (Blishen et McRoberts, 1976) a servi 

à répartir en 3 niveaux socio-économiques (inférieur, moyen, supérieur) les 

sujets de notre échantillon. Le schème de la stratification des 360 sujets 

de l 'échantillon final était constitué de 9 sous-groupes: 3 groupes-classes 

X 3 niveaux socio-économiques, comprenant chacun 20 garçons et 20 filles. 

Faisant suite à une période d'expérimentation à 1 'occasion de la­

quelle fut recueilli un dessin libre -provenant de chacun des sujets de l 'é­

chantillon, ce dessin a été évalué à l'aide de 1 'échelle d'évolution graphi­

que. Chaque enfant vit ainsi attribuer à sa production picturale une cote 

de à 10 qui' traduisait son niveau de développement graphique. La variance 

de ce score, selon les variables du sexe, du groupe-classe (scolaire) et 

du niveau socio-économique fut statistiquement étudiée. 

A l'aide du test 11t 11 de Student, l'analyse des résultats obtenus 

révéla que les différences significatives (p � ,001),concernant les groupes­

classes, se situaient non seulement aux extrêmes (1ère et 5e année) mais 

qu'elles apparaissaient aussi entre les groupes les plus rapprochés (lère-3e, 
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3e-5e). L'échelle d'évolution graphique élaborée semble permettre un dé­

coupage assez systématique des groupes d'âge. 

Par ailleurs, des différences significatives (p � ,002) furent dé­

celées entre les niveaux S.-E. moyen et supérieur. Cet élément nouveau in­

dique que la classe sociale moyenne présente elle aussi un retard vis-à-vis 

la classe supérieure. Par contre, ces erifants seront en avance sur ceux du 

groupe inférieur. En fait, à la lumière de ces résultats, il est évident 

que l 'incidence socio-économique, intervient soit en inhibant ou en accélé­

rant le développement du dessin libre enfantin, dans le sens original pro­

posé par notre hypothèse l. 

Si nous portons maintenant attention à l'hypothèse 2, nous consta­

tons qu'elle est infirmée, il n'y a aucune différence significative 

(p = ,882), sur le score développemental graphique, entre les filles et les 

garçons, et ce peu importe le niveau S.-E. En fait, le milieu socio-écono­

mique semble exercer une pression éducative relativen�nt bien partagée en­

tre les deux sexes, ne provoquant pas de rythme dissemblable apparent au 

niveau des acquisitions graphiques. 

Enfin, une analyse comparative et descriptive de chaque indice gra­

phique a été effectuée. Il appert que les indices de l 'échelle d'évolution 

graphique jouissent d'un pouvoir discriminatif satisfaisant, compte tenu 

del 'apparition de ces i�dices en fonction de la strate d'âge et du niveau 

socio-économique. D'autre part, les résultats traduisent une évolution gra­

phique particulière pour chacune des strates sociales. De fait, il est rela-



tivement aisé de constater que les enfants issus du milieu défavorisé 

(S.-E. inférieur) accusent un retard dans tous les indices retenus du 

développement graphique. 
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La recherche que nous avons effectuée présente toutefois certaines 

limites que nous tenterons de résumer sous la forme de quelques grandes in­

terrogations. 

Ainsi, il est apparu post hoc que le choix du dessin libre même 

s'il pouvait permettre une certaine généralisation des résultats, se trou­

vait il 1 imiter ·1 a recherche dans ses appl i cati ans concrètes. En effet, si 

nous avions adopté un-instrument projectif connu, comme médium d'analyse, 

il aurait été directement possible de récupérer nos remarques dans la 

pratique psychométrique. Par ailleurs, le fait de suggérer un thème gra­

phique spécifique aurait eu pour effet de modifier 1 'organisation même de 

la structure interne du dessin, phén6mène que voulait justement éviter la 

procédure du dessin spontané. Ainsi, si la t�che imposée (dessin libre) 

semblait plus près de la réalité scolaire de l'activité plastique de 1 'é­

cole, elle s'avère toutefois suffisamment éloignée des préoccupations du 

clinicien pour pouvoir répondre à un besoin immédiat. 

Sur un autre aspect méthodologique, nous retrouvons aussi un biais 

dans le choix des indices graphiques. Ces derniers ont été sélectionnés afin 

de fournir une mesure objective dans un cadre standard. Il est donc possible 

de penser que si nous avions privilégié des indices d'ordre qualitatif (i.e. 

la couieur, 1 'esthétique, etc.) qu'à ce moment, les enfants issus du milieu 

défavorisé auraient pu être reconnus sur certaines de leurs 1
1forces 11 • 
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Enfin, la notion de 11retard 11 ou de 11décalage 11 graphique gagnerait 

à être raffinée d 1 un point de vue opératoire,statistique. Nous avons par­

tiellement tenté de répondre à ce besoin lors de notre analyse comparative 

et descriptive, mais cette mesure qualitative ne peut nous fournir d'inter­

valles de temps précis (mois, année) du décalage réel entre les divers grou­

pes (scolaires et socio-économiques). 

Avant de clore ce chapitre, il serait intéressant de souligner quel­

ques éléments de réflexion à propos de 1 'expression graphique.et esquisser 

les voies de re�herche qu'ils suggêrent. 

Arnheim (1954), Harris (1963) et Lowenfeld (1970) mentionnent que 

1 'activité graphique se révêle enrichissante, libératrice pour 1 'individu, 

voire même un agent de changement de la personnalité. Son impact positif 

sur le développement de 1 'enfant justifie à lui seul son incorporation dans 

1 •enseignement des arts plastiques au· niveau des écoles élémentaires. De 

fait, l'activité graphique peut être légitimement utilisée par l'éducateur 

comme instrument d'apprentissage de connaissances spécifiques, tout en fa­

vorisant le développement de grandes composantes intrinsêques telles: la 

cognition, la représentation topographique et spatiale, etc. 

Suite à notre recherche, nous constatons que les enfants de niveau 

S.-E. inférieur accusent un décalage sur le plan de leur évolution graphi­

que lorsque comparés à des enfants de groupes S.-E. moyen et supérieur. De 

plus, ce décalage semble se maintenir dans la troisième et cinquiême année 

académique. Ceci est indicatif du fait que 1 'école dans ses premiers 
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échanges avec l'enfant n'a pas su corriger les influences initiales néfastes 

du milieu familial et social de l 'enfant. 

Comme le laisse entendre Pierre-Joly (1974), les enfants défavorisés 

n'auraient pas de problèmes spécifiques d'apprentissage. Il faut plutôt 

leur reconnaître des difficultés de structuration du contenu de l 'enseigne­

ment. Si on soutient la fonction éducative de l 'activité plastique, il faut 

se demander dans quelle mesure l'institution scolaire ne pourrait-elle pas 

élaborer une programmation, qu.i favori serait cette expression, avec les cor­

rectifs appropriés pour combler le déficit graphique rencontré chez les en­

fants défavorisés. 

Une autre voie de recherche, a un niveau plus fondamental, consis­

terait a réaliser l'analyse 1

1thématique 11 de dessins infantiles en te·nant 

compte des données socio-économiques.' Nous croyons que ceci permettrait 

de mettre a jour certains besoins psychosociaux de l 'enfant. 

De plus, il serait intéressant de connaître le véritable décalage 

graphique des enfants de divers milieux socio-économiques. Harris (1963) 

mentionne que les enfants cessent de dessiner al 'âge de 12-13 ans. Est-ce 

que dépassé cet âge les enfants finissent par combler leur retard graphique? 

Insistons, enfin, sur le fait que le graphisme est avant tout une 

méthode d'approche de l 'enfant, et qu'il peut difficilement être considéré 
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comme une finalité en soi; c'est un instrument précieux entre les mains 

de l 1éducateur sensible, du psychométricien aguerri, du clinicien perspi­

cace, mais c'est également une confidence, une révélation intime, que nous 

fait généreusement 1 1 enfant. 



Appendice 

Définition des critères et matériel de cotation 

du dessin libre 



Définition des critères 

Ce document fournit la définition des critères utilisés po�r coter 

les dessins libres. Ces critères ont été dégagés � partir de l 1 identifica­

tion d 1 indices graphiques pertinents à la compréhension du développement 

séquentiel des phases évolutives du graphisme enfantin. Onze critères ont 

été retenus et opérationnalisés pour construire 1 1 échelle d 1 évolution gra­

phique: A) la forme flottante, B) l 1 utilisation du bord de la feuille comme 

a pp u i de 1 a forme , C ) 1 a 1 i g ne de s o 1 , D ) 1 a 1 i g ne de s o 1 e t 1 a 1 i g ne d u 

ciel, E) la plaine, F) l 1 horizon, G) la présence d 1 une ou des deux caracté­

ristiques suivantes: G1) le dessin en rabattement, G
2
) le dessin transpa­

rent, H) la première étape du dessin réaliste, I) la deuxième étape du des­

sin réaliste (la perspective), J) le mouvement. 

A) La forme flottante

La forme flottante représentée n 1 a pas de localisation spécifique 

sur la feuille. Elle se définit principalement par 1 1 absence d 1 assise dans 

le dessin. L 1 enfant est conscient de la délimitation du support; toutefois, 

il n'est pas en mesure d 1 utilisèr cet encadrement à des fins d 1 organisation 

et de structuration pour représenter 1 1 aspect formel. A ce stade, la con­

ceptualisation spatiale dans le rendu graphique est nulle. 
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B) L 1 utilisation du bord de la feuille comme appui de la forme 

La forme qui était jusqu 1 alors sans attaches fixes, semblant jouir 

d 1 une relative liberté de mouvement, adopte maintenant une position stable. 

L 1enfant dessine les objets et les personnages, généralement représentés 

de face, en position debout, et placés sur le bord inférieur de la feuille. 

Cette manifestation graphique est le signe précurseur de la ligne de sol. 

Chez 1 •enfant, ceci marque le début d 1 une conscience de 1 •espace et de 1 •as­

pect ordonné de son environnement. 

C) La 1 i gne de so 1

La ligne de sol adopte un caractère polymorphe dans le dessin in­

fantile: elle est la simple ligne horizontale, la présence d 1 herbe, une rue, 

un trottoir, etc. Quoiqu 1il en soit, les autres formes graphiques viennent 

maintenant se poser sur elle. La présence de cette ligne signale la mise 

en disponibilité de nouvelles aptitudes et attitudes chez 1 •enfant. Comme 

le soulignent Lowenfeld (1970) et Wall (1959)� le dessinateur est moins 

égocentrique et démontre une plus grande coopération avec son entourage. De 

plus, cette ligne de sol indique 1 •atteinte de la pensée intuitive, sous­

stade des opérations concrètes de Piaget. L 1 espace graphique acquiert main­

tenant une dimension topologique; par exemple, la maison sera alignée a la 

suite des autres maisons ou à côté des arbres. L 1 enfant démontre ainsi, une 

capacité d 1 organisation picturale respectant la topologie. 
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0) La ligne de sol et la ligne du ciel

La ligne du ciel se présente comme une bande située, pour la majo­

rité des dessins, dans le tiers supérieur de la feuille, et est souvent 

agrémentée de nuages ou d 1 astres (soleil, lune, étoiles, etc.). Dans sa 

formulation graphique, la représentation du ciel fait appel à une concep­

tualisation plus affinée des structurations spatiales. Le ciel occupe l'es­

pace du haut, la terre celui du bas de la feuille, et l'air remplit l'es­

pace entre ces deux sections. 

E) La plaine

Ce type de représentation graphique (1-a présence de la plaine), in­

dique que le concept spatial utilisé antérieurement (la ligne de sol), a 

été reformulé au profit d'un nouveau rendu conceptuel et graphique, qui se 

rapproche plus de la réalité vi�uelle. Ainsi, les maisons et les arbres 

ne sont plus dessinés sur cette ligne de sol, mais peuvent figurer �ur le 

flanc d 1 une montagne, dans le creux d'une vallée ou tout simplement sur un 

terrain en dénivellation. Cette nouvelle découverte témoigne d 1 un rappro­

chement très sensible de la perception graphique de 1 'enfant vis-à-vis la 

perception de 1 1 adulte. 

F) L'horizon

A ce stade, l'enfant ne trace plus la ligne du ciel d'un bord à 

1 'autre de la feuille comme autrefois. Il lui donne plus d'amplitude, ce 
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qui entraîne une juxtaposition �e la ligne du ciel à celle du sol. De fait, 

la ligne d 1 horizon donne 1 1 impression de départager le ciel de la terre. 

Selon Lowenfeld (1970), l'enfant tracerait cette ligne sans être conscient 

de sa valeur symbolique. Toutefois, cette nouvelle figuration doit être 

considérée comme le franchissement d 1 une étape conduisant vers le réalisme 

visuel. 

G) La présence d'une ou des deux caractéristiques suivantes:

le dessin en rabattement; la transparence

G1) Le dessin en rabattement: Le dessin en rabattement consiste à

représenter les objets comme s'ils étaient reliés par des charnières au­

tour desquelles nous pourrions presque les faire pivoter. Les formes des­

sinées sont perpendiculaires à la ligne de sol et cela, indépendamment du 

plan d'ensemble. Par exemple, l 1enfant qui trace une rue bordée d'arbres 

va les dessiner de part et d'autre de la chaussée, donnant par ce procédé 

l 1impression que les arbres sont couchés ou rabattus. Durant cette période, 

le sujet n'est pas encore conscient qu'il s'utilise comme point de référence 

dans l 1exécution de son graphisme. De là, proviennent une absence de pers­

pective, la difficulté de coordination des plans, et la disproportion des 

objets, de même que des personnages. 

G2) Le dessin transparent: Le dessin transparent est une façon de

représenter simultanément deux points de vue contradictoires. Par exemple, 

dans son dessin, l 1enfant fera cofocider à la fois l I intérieur d'une maison 

(les meubles) et l 1extérieur (la façade), comme si les murs étaient transpa-
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rents. Pour le dessin du bonhomme, les indices de transparence sont mul­

tiples: le pourtour de la tête visible à travers le chapeau, les membres 

vus à travers le vêtement qui les habillent, etc. L'enfant, par ce mode 

d'expression tente avant tout de traduire la connaissance qu'il a de l 'ob­

jet. Le graphisme durant ce stade est régi par des lois propres à l'en­

fant. Il n'y a aucun but avoué d'un rendu dit 11naturel 11 ou de réalisme 

visuel . 

H) La première étape dü dessin réaliste

L'indice de la première étape du dessin réaliste révèle par sa pré­

sence au sein du dessin infantile une ·conscience accrue de l 1environnement. 

Le dessin de l 'enfant devient le reflet de cette évolution par: 

1- la perte du caractère géométrique des formes: le carré

ne représente plus le tronc, le rond ne sert plus à dé­

limiter le pourtour de la tête, etc. De plus, les com­

posantes organiques du bonhomme, de l 'animal sont faci­

lement identifiables même lorsqu'elles sont détachées

du tout. C'est un dessin plus naturel qui répond davan­

tage aux normes picturales adultes;

2- L'élimination des dessins transparents ainsi que des des­

sins rabattus;

3- Le respect des proportions formelles; par exemple, l'en­

fant ne donnera pas les mêmes dimensions à un arbre et

à un camion, il n'exagèrera plus les détails importants

à ses yeux.
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L'enfant ayant atteint dans la première étape de la représentation 

réaliste la maîtrise des dimensions et des aspects formels, il lui reste 

maintenant� intégrer cette connaissance dans un cadre tri-dimensionnel, à 

l'aide de l'artifice pictural de la perspective. La perspective,retraduite 

dans le dessin,tente de respecter les distances physiques entre les formes 

représentées en altérant leur proportion de façon à bien marquer un rapport 

dans l'espace. Di Léa (1970) fournit la définition suivante de la perspec­

tive: "C'est l'art de représenter les objets comme ils apparaissent à l 1oeil 11 •

De pl us, -j l ajoute ceci: "Nous avons été enseignés à représenter les objets 

distants comme plus petits, donnant ainsi l'illusion de profondeur" (tra­

duction libre� p. 124). De fait, ce type représenta-tif doit s'apparenter 

à un rendu visuel plus réaliste, presque celui de l'adulte. 

J) Le mouvement

Lorsque l •enfant insuffle à ses formes un mouvement, une action, 

il vient de réaliser 11[ ••• J un pas en avant considérable dans l'évolution 

de la compréhension des. arts plastiques" (Rouma, 1912, p. 114). L'expres­

sion du mouvement adopte divers subterfuges dans le dessin enfantin. Ainsi, 

pour le personnage, l •action se manifeste dans la variété des postures du 

corps: courbée, accroupie, assise. Le thème graphique est également révé­

lateur de cette impression du mouvement; pensons à un contexte d'activité 

sportive tel le hockey, le soccer, etc. 
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Les animaux peuvent être dessinés comme animés d'un certain mouve­

ment. L'enfant,pour les représenter, adoptera la même méthode que pour les 
1 

personnages, soit le choix de postures dynamiques. Pour les objets, le 

mouvement est souvent dessiné par des traits surajoutés indiquant une qua­

lité de vélocité ou de directionnalité. Enfin, mentionnons que cet indice 

graphique du mouvement peut apparaître à tous les �ges de la représentation 

imagée. 



ECHELLE DE COTATION 

Indices d'évolution graphique 

A) La forme flottante

B) L'utilisation du bord de la feuille
comme appui de la forme

C) La ligne de sol

D) La ligne de sol et la ligne de ciel

E) La plaine

F) L'horizon

G) La présence d'une ou des deux
caractéristiques suivantes:

G1) le dessin en rabattement

G2) le dessin transparent

H) La première étape du dessin réaliste

I) La deuxième étape du dessin réaliste

J) Le mouvement

Score total maximum : 

Crédit additionnel 

Score développemental 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

* 

9 + l = 10 
--



F E U I L L E D E C O T A T I O N 

JUGE: 
C R I T E R E S --

No. du A B C D E F Gl G Z: H I J 
su.iet 

001 

002 

003 

004 

005 

006 

007 

008 

009 

010 

011 

012 

013 

014 

015 

016 

017 

018 

019 

. . .

N=360 
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