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Introduction 

L’activité graphique de dessin émerge au 

cours de la seconde année de la vie et change 

significativement au cours de l’enfance comme un 

témoin du développement cognitif, affectif et 

social de l’enfant. A l’entrée de la puberté, cette 

activité semble quelque peu s’éteindre au profit 

d’un mode de représentation plus économique et 

flexible qu’est le langage verbal (Baldy, 2011 ; 

Jolley, 2010). Charles Darwin (1877) a été l’un des 

premiers à s’intéresser au dessin enfantin, mais les 

premières études qui lui sont exclusivement 

consacrées datent de la fin du XIXème siècle (Ricci, 

1887 ; Sully, 1896). Le développement du dessin 

chez l’enfant a fait l’objet de nombreuses études. 

Ainsi, depuis Luquet (1913) qui a annoté et 

analysé 1.687 dessins de sa fille, puis a généralisé 

ses trouvailles dans son livre de 1927, en passant 

par Rouma (1913), Piaget et Inhelder (14), Kellogg 

(1970), Lurçat (1980), Gardner (1980), et bien 

d’autres, les études scientifiques du dessin 

enfantin se sont attachées à décrire les 

changements liés à l’âge dans le dessin figuratif, en 

reliant ces changements aux progrès dans les 

représentations mentales qui sous-tendent le 

dessin (Cox, 1992; Freeman, 1980; Freeman & 

Cox, 1985; Goodnow, 1977; Picard & Durand, 

2005; Picard & Vinter, 1999, 2005, 2006, 2007). 

Certains auteurs (Freeman, 1980) ont envisagé de 

manière explicite le dessin comme un problème à 

résoudre quant à la traduction graphique sur un 

plan bidimensionnel des caractéristiques 

tridimensionnelles des objets que l’enfant 

rencontre dans la réalité.  

Le dessin comme transcription graphique 

de la réalité  

Dans la description de Luquet (1927), 

laquelle fait toujours référence actuellement en 

France et ailleurs (traduction en langue anglaise en 

2001 ; Luquet, 1927/2001), l’enfant dessine selon 

un modèle interne, une représentation de l’objet à 

dessiner qui prendrait la forme d’une image 

visuelle ; cette représentation est élaborée à partir 

des connaissances que possède l’enfant sur l’objet. 

Au cours de l’enfance, les connaissances sur les 

objets se développent, rendant ainsi les modèles 

internes de plus en plus détaillés et le dessin de 

plus en plus réaliste. Luquet affirmait que « le 
dessin est un ensemble de traits dont l’exécution a 
été déterminée par l’intention de représenter un 
objet réel, que la ressemblance cherchée soit ou 
non obtenue » (p. 109). Pour Luquet, le dessin est 

figuratif car il « a pour rôle essentiel de représenter 
quelque chose », et réaliste « parce qu’il consiste 
dans la traduction graphique des caractères visuels 
de l’objet représenté » (p. 99-100). Si, comme le 

suggère Luquet, l’enfant vise le réalisme graphique 

lorsqu’il dessine, un développement long en 4 

étapes sera nécessaire pour que le réalisme des 

dessins, tout d’abord « fortuit » (c’est le tracé au 
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hasard que l’enfant appelle dessin), puis 

« manqué » (l’inattention et l’incapacité 

synthétique de l’enfant font que ses dessins sont 

des formes incomplètes et juxtaposées comme 

dans le bonhomme têtard), puisse se réaliser, 

dépasser les erreurs du réalisme intellectuel 

(dessins par transparence, mélange des points de 

vue) et devenir enfin « visuel » (fidèle à la réalité 

telle qu’elle est visuellement disponible). La 

description par étapes de développement faite par 

Luquet n’est actuellement pas remise en question 

mais on a pu montrer que les dessins produits par 

les enfants étaient, dans une certaine mesure, 

sensibles au contexte de production (e.g., présence 

de modèle à copier, contrastes visuels entre 

modèles, type de consigne, …),  de sorte que ces 

étapes ne caractérisent pas strictement des âges 

précis dans le développement du dessin.   

Dans l’ontogenèse du dessin, un 

changement notable se produit vers 7-8 ans. Ce 

changement correspond à la transition du stade du 

« réalisme intellectuel », où l’enfant dessine ce qu’il 

sait des objets de la réalité et produit un certains 

nombre « d’erreurs » dans ses dessins 

(transparence, biais perpendiculaire, rabattement, 

mélange des points de vue…) au stade du 

« réalisme visuel » où l’enfant dessine uniquement 

ce qu’il voit des objets d’un point de vue perceptif 

donné, et s’attache à produire des dessins 

« corrects » par rapport à ce que la réalité donne à 

voir (perspective, maîtrise des occlusions 

partielles…). Ce changement correspond 

également à la transition entre une étape de 

« dessin constructionnel » où l’enfant agence ses 

dessins par assemblage de formes géométriques 

indépendantes et juxtaposées qu’il puise dans son 

répertoire graphique (Baldy, 2005), et une étape 

ultérieure de « dessin en lignes de contour » où 

l’enfant abandonne son style constructionnel au 

profit de lignes de contour, permettant un dessin 

plus complexe, flexible, animé, dynamique ou 

réaliste (Freeman, 1980, 1985). Certains auteurs 

(Edwards, 1979) suggèrent que le dessin 

symbolique (typique du réalisme intellectuel) est 

guidé par les connaissances conceptuelles 

évoquées par la signification de l’objet (ex : les 

faces d’un cube sont carrées) ; ce type de dessin 

solliciterait un traitement verbal effectué 

rapidement par l’hémisphère gauche du cerveau. 

Par comparaison, le dessin visuellement réaliste 

serait guidé par les données visuellement perçues 

sur le modèle ; il solliciterait un traitement 

visuospatial plus lent et méticuleux, pris en charge 

par l’hémisphère droit du cerveau. Ainsi les 

progrès observés avec l’âge dans le dessin 

pourraient être attribués à une capacité 

grandissante des jeunes dessinateurs à inhiber le 

traitement symbolique guidé par la signification 

attribuée à l’objet dessiné pour basculer sur un 

traitement visuospatial guidé par les apparences 

visuelles (Lee 1989). De façon intéressante, 

lorsque les systèmes cognitifs de représentation 

sont troublés, comme dans le cas de l’autisme, les 

connaissances conceptuelles ne font pas 

nécessairement intrusion dans le processus de 

dessin, conduisant ainsi à davantage de dessins 

visuellement réalistes (Sheppard et al., 2008 ; 

Eames & Cox, 1984) ou dans certains cas connus 

de dessinateurs prodiges à des dessins 

photographiques étonnants (Selfe, 1977). 

Depuis, et en héritage de la position 

théorique de Luquet (Arnheim, 1974 ; Golomb, 

2004), l’approche commune considère que le 

dessin sert à représenter ce qui est vu, soit 

directement des yeux (dessin d’après modèle 

externe), soit par les yeux de l’esprit (dessin sur 
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mémoire). Le pouvoir de figuration du dessin de 

l’enfant tiendrait à la ressemblance des formes 

graphiques aux formes visuellement perçues, ces 

formes graphiques étant progressivement 

découvertes ou inventées par l’enfant en fonction 

de ses capacités cognitives et graphomotrices. 

Dans cette approche, l’ontogenèse du dessin est 

principalement marquée par la production de 

transcriptions graphiques de la réalité qui 

s’avèrent de plus en plus ressemblantes par 

rapport aux formes visuellement perçues, ou en 

d’autres termes de plus en plus visuellement 

réalistes. Ce point de vue perceptif ou réaliste sur 

le dessin est très largement admis sans doute 

parce qu’il correspond à l’expérience 

phénoménologique de l’acte de dessiner (Cohn 

2012). Toutefois, cette approche ne permet pas 

d’expliquer certaines caractéristiques importantes 

du dessin, notamment le fait que si tous les sujets 

ne dessinent pas strictement de la même manière, 

en particulier les garçons et les filles, les sujets 

d’une même culture tendent à produire des 

dessins relativement similaires, tout en dessinant 

différemment de sujets appartenant à une culture 

différente. Comment expliquer ces variations 

interindividuelles et interculturelles si le dessin 

vise à copier fidèlement la réalité ?  

Différences liées au sexe dans le dessin 

Les variations entre sexes dans le dessin 

libre ont été notées par différents auteurs 

(Feinburg, 1979; Flannery & Watson, 1995; Lijima, 

Arisaka, Minamoto, & Arai, 2001; Milne & 

Greenway, 1999; Picard & Boulhais, 2011; Picard 

& Gauthier 2012 ; Richard & Ross, 1967; Turgeon, 

2008 ; Silver 1993) : elles concernent notamment 

les thématiques des dessins, les garçons incluant 

davantage de véhicules et de bâtiments dans leurs 

dessins spontanés, et les filles dessinant davantage 

d’animaux, de scènes domestiques, et de  fleurs. 

Dans les dessins fantaisistes, les garçons dessinent 

plus souvent des monstres et des dinosaures, 

tandis que les filles dessinent plus volontiers des 

rois et des reines (Feinburg, 1979; Lijima et al., 

2001; Turgeon, 2008). Des différences liées au 

sexe ont également été observées dans la 

composition du dessin, les garçons produisant 

davantage de vues du dessus ou vues d’oiseaux 

que les filles qui utilisent plus souvent les 

arrangements frontaux (Lijima et al., 2001). La 

valence et le réalisme des thèmes dessinés varient 

aussi selon les sexes : les garçons ont tendance à 

décrire des scènes plus violentes ou agressives, 

tandis que les filles décrivent des scènes plus 

paisibles (Feinburg, 1979; Flannery & Watson, 

1995; Silver, 1993). Les garçons et les filles 

diffèrent dans leur capacités expressives, les filles 

montrant une plus grande expressivité ou 

combinant plus souvent des techniques littérales 

et métaphoriques dans leurs dessins expressifs 

(Picard & Boulhais, 2011; Picard & Gauthier, 

2012). Enfin, l’usage des couleurs montre des 

variations dans les dessins produits par les deux 

sexes, les filles utilisant une palette plus large de 

couleurs et des couleurs chaudes (rose, violet) et 

les garçons utilisant une gamme plus réduite de 

couleurs et des couleurs sombres (noir) (Lijima et 

al., 2001; Milne & Greenway, 1999; Richard & 

Ross, 1967; Turgeon, 2008). Ces différences sont 

communément attribuées à des différences de 

pression sociale et d’éducation liée au genre dans 

le développement des garçons et des filles (voir 

Flannery & Watson, 1995). Toutefois, elles 

pourraient avoir une base biologique, comme 

suggéré par des chercheurs ayant comparé les 

dessins produits par les espèces les plus proches 
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de l’Homme, comme les chimpanzés et les gorilles 

(Smith 1973 ; Zeller 2007); ceux ayant étudiés les 

effets directs ou indirects des hormones 

féminisantes ou masculinisantes (Lijima 2001, 

Turgeon, 2008), ou encore ceux ayant comparé les 

dessins réalisés par des filles et/ou des garçons de 

même âge et de même niveau socioculturel 

(Kawecki, 1994). Des projets de recherche sont 

actuellement développés (Picard, Zarhbouch et 

al.) pour tester l’hypothèse d’une base biologique 

aux différences liées au sexe dans le dessin libre 

en examinant les relations entre les 

caractéristiques sexuellement différenciées des 

dessins et le rapport de la longueur entre le 2nd 

(index) et 4ème doigt (annulaire) de la main des 

dessinateurs (ce rapport, ou « ratio 2D :4D », est 

un indicateur de l’exposition prénatale aux 

hormones sexuelles, et est plus petit chez les 

hommes que chez les femmes ; voir Manning, 

Scutt, Wilson, & Lewis-Jones, 1998).   

Variations culturelles dans le dessin 

Les variations culturelles dans le dessin ont 

fait l’objet d’une attention relativement tardive. 

Aucune référence à cette question n’apparaît dans 

l’ouvrage de Luquet, et il a fallu attendre que les 

collections de dessins d’enfants venant de 

différents endroits de la planète (Anastasi & Foley, 

1936 ; Belo, 1955 ; Dennis, 1960 ; Fortes, 1940 ; 

Haddon, 1904 ; Paget, 1932) soient rendues 

disponibles pour que la question des variations 

culturelles soit envisagée et traitée 

scientifiquement (Jolley, 2010). Parmi ces 

collections, la plus ancienne et complète est sans 

doute celle de Paget, qui regroupe 60 000 dessins 

imposés (homme, femme, cavalier, poule) 

produits par des enfants de cultures non 

européennes, principalement de régions reculées 

d’Asie et d’Afrique. Paget (1932) note 

d’importantes variations dans les dessins de la 

figure humaine (bonhommes bâtons, filiformes, 

énumérés, à corps triangulaires…) qui contrastent 

avec les formes canoniques occidentales (Baldy, 

2010).  

Des travaux plus récents ont confirmé 

l’existence de variations culturelles plus ou moins 

prononcées dans le dessin du personnage, mettant 

à jour des styles propres aux cultures, qui parfois 

se mélangent (Cox, 1993, 1998, 2000 ; Martlew & 

Conolly, 1996 ; Wilson, 1985 ; Wilson & Wilson, 

1984). Ainsi, le dessin enfantin du bonhomme, tel 

qu'on le connaît classiquement, est principalement 

caractéristique de la culture occidentale (voir 

Baldy, 2009 pour une revue de littérature). 

Toutefois, comme le note Baldy (2009), « les 
modèles graphiques occidentaux, diffusés 
mondialement, ont étouffé les styles picturaux 
locaux et tendent à devenir universels » (p. 141) 

(voir aussi Wilson & Ligtvioet, 1992). Par ailleurs, 

si la représentation anthropomorphique est 

souvent le motif préféré dans les dessins enfantins, 

sa fréquence de production peut se révéler très 

faible dans certaines cultures, notamment 

africaines où les enfants vont plus souvent 

dessiner des chameaux ou des maisons que des 

personnages (Anastasi & Foley, 1936 ; Court, 

1989, 1992). De nombreuses variations culturelles 

ont été observées dans les thèmes des dessins 

libres, reflétant les conditions matérielles, les 

préoccupations sociales et les objets courants de 

l’environnement des enfants de chaque culture 

(Anastasi & Foley, 1936 ; Aronsson & Junge, 2000 ; 

Pruvot 2005).  C’est dans cette perspective que 

Pruvôt (2005) indique «si vous voulez connaître 
un pays, faites dessiner ses enfants et écoutez ce 
qu’ils ont à vous dire » (p. 24).   
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La place occupée par la figure humaine dans 

la page et le contexte décrit par le dessin varie 

également selon les cultures et les valeurs –e.g., 

individualistes vs collectives, qui sont véhiculées. 

Ainsi, les travaux d’Aronsson et Andersson (1996) 

sur le dessin de la classe ont montré des 

différences importantes entre les dessins 

« sociocentrés » produits en Tanzanie (la maîtresse 

est dessinée au centre dans une position 

traditionnelle devant le tableau et fait face à la 

classe) et les dessins « égocentrés » recueillis en 

Suède (l’élève se dessine de manière détaillée au 

centre de la classe et dans une relation personnelle 

avec la maîtresse). Masuda et collaborateurs 

(2008) ont également montré des différences 

importantes entre les cultures asiatiques et 

américaines dans les dessins de paysages du point 

de vue de l’importance donnée aux éléments de 

contexte par rapport au personnage (forte en Asie 

vs faible aux Etats-Unis) ; ces différences sont 

également observables dans les œuvres artistiques 

(corpus de peintures) qui caractérisent ces 

cultures. D’autres travaux (Picard, Zarhbouch, 

Troadec, Suarez & Lebaz, 2011, 2013) ont révélé 

que la technique, classique dans les cultures 

occidentales (voir Picard & Lebaz, 2010), 

consistant à augmenter (vs réduire) la taille d’un 

objet dessiné pour marquer son caractère joyeux 

(vs triste) n’était pas utilisée par des enfants 

marocains dans leurs dessins de l’arbre, alors 

qu’elle l’était chez des enfants français. De même, 

l’usage symbolique des couleurs dans le dessin 

expressif a montré des variations selon ces 

cultures, le noir étant peu utilisé au Maroc pour 

connoter la tristesse.   

La qualité des dessins produits par les 

enfants varie également en fonction des cultures 

selon les techniques d’éducation artistique qui 

sont enseignées aux enfants et selon la 

disponibilité de modèles graphiques externes pour 

le dessin. Ainsi, différents travaux ont montré une 

avance développementale dans la qualité des 

dessins produits par les enfants chinois qui 

bénéficient d’un apprentissage formel soutenu du 

dessin (Cox, Perara, & Xu, 1998, 1999 ; Startford & 

Lan Au, 1988 ; Winner 1989). Des différences ont 

également été soulignées entre les dessins 

produits en Angleterre ou aux Etats-Unis et au 

Japon, montrant un avantage des dessins japonais 

en termes de réalisme visuel et de maîtrise des 

techniques graphiques (Cox et al., 2001 ; La Voy et 

al., 2001). Selon Cox et collaborateurs (2001), cet 

avantage serait du à une plus grande exposition et 

pratique culturelle du dessin manga au Japon. Des 

études plus anciennes montraient également 

l’importance de l’exposition à des modèles 

graphiques culturels pour le développement des 

capacités de dessin  (Jahoda, 1981 ; Martlew & 

Connolly, 1996 ; Wilson, 1985 ; Wilson & Wilson, 

1984). Ainsi, par exemple, Wilson (1985) rapporte 

que des enfants vivant dans des villages isolés 

d’Egypte ne dépassent guère les rudiments de la 

figuration graphique tandis que ceux vivant dans 

les villes bénéficient d’autres modèles graphiques 

et développent leurs capacités de dessin. Il est clair 

que les potentialités graphiques de l’enfant 

dépendent de l’environnement culturel dans 

lequel il se trouve et du caractère plus ou moins 

stimulant de cet environnement (voir aussi Alland, 

1983).  

Enfin, des différences culturelles 

intéressantes ont été observées dans l’orientation 

et le positionnement spatial des objets dessinés 

(Braine, 1993 ; Kebbe & Vinter, 2013 ; Troadec & 

Zarhbouch, 2011 ; Vaid et al., 2011 ; Vaid, 1995 ; 

Zarhbouch & Troadec, 2006, 2009), laissant 
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penser que les contraintes directionnelles liées à la 

langue écrite peuvent influencer et rendre compte 

de certaines caractéristiques du dessin. Braine 

(1993) a demandé à des enfants américains de 

dessiner deux maisons, une proche et l’autre plus 

lointaine : il observe que les enfants dessinent la 

maison proche plus grande et sur le côté gauche 

de la feuille, la maison éloignée plus petite et sur le 

haut droit de l’espace graphique. La même tâche 

proposée à des enfants israéliens montre un 

positionnement inversé : la maison proche est 

dessinée sur le côté droit de la feuille et la maison 

éloignée en haut à gauche. Ces observations sont 

confirmées par Vaid et collaborateurs (2011) avec 

des sujets adultes américains et de langue arabe. 

D’autres recherches (Kebbe & Vinter, 2013) ont 

montré que les enfants français droitiers dessinent 

préférentiellement des objets familiers selon leur 

profil gauche (visage, chien, avion…), tandis que 

les enfants syriens dessinent plus souvent ces 

objets selon un profil droit. Toutefois, ces 

différences ne sont observées qu’à partir de l’âge 

de 8 ans, c’est-à-dire après l’apprentissage formel 

de la langue écrite à l’école, suggérant que c’est la 

directionalité du script (gauche-droite vs droite-

gauche) qui influence la directionalité du dessin. 

Les travaux conduits par Zarhbouch et Troadec 

(2006, 2009, 2011) auprès d’enfants français et 

marocains démontrent également les relations 

étroites qui existent entre la directionalité de la 

langue écrite apprise par l’enfant et l’orientation 

donnée à la flèche du temps dans le dessin. 

Utilisant des tâches d’illustration graphique de 

propositions (e.g., un personnage à tête carrée 

pousse un personnage à tête ronde), certaines 

études (Dobel, Diesendruck, & Bölte, 2007) 

montrent que les sujets ont tendance à dessiner 

l’agent sur le côté gauche de l’espace graphique 

lorsque la directionalité de leur script est gauche-

droite (cas de dessinateurs allemands), tandis 

qu’ils ont tendance à dessiner l’agent sur le côté 

droit de l’espace graphique lorsque la 

directionalité de leur script est droite-gauche (cas 

de dessinateurs israéliens) ; de façon intéressante, 

ces biais spatiaux ne sont pas observés chez de 

jeunes enfant d’âge préscolaire, suggérant une 

origine culturelle aux biais de représentation 

spatiale dans le dessin. Toutefois d’autres 

caractéristiques du dessin, comme la tendance à 

dessiner un objet légèrement sur le côté gauche de 

l’espace graphique (voir Heller, 1991) semble 

résister à l’influence de la directionalité du script 

culturel, comme le montrent les résultats récents 

obtenus par Zarhbouch et Picard (2012) (voir 

aussi Picard & Zarhbouch, 2013) auprès d’enfants 

français et marocains âgés de 7 à 11 ans. Ce biais 

spatial vers la gauche serait le reflet d’une 

spécialisation de l’hémisphère droit dans la 

résolution de tâches à composante spatiale, 

produisant un biais attentionnel vers l’hémi-

champ controlatéral (gauche), comme cela peut 

être observé également dans des tâches de 

bissection de lignes (Jewell, & McCourt, 2000).   

Le dessin comme langage graphique   

Les variations interindividuelles et 

interculturelles dans le dessin remettent en 

question l’idée que le dessin est une simple 

transcription graphique fidèle de la réalité perçue 

et soulignent le caractère culturellement-

dépendant de cette activité qui semble répondre à 

des codes graphiques variables selon les cultures. 

L’approche culturaliste (Wilson, 1985, 1997) 

envisage le dessin comme un langage basé sur des 

formes graphiques signifiantes qui tiennent leur 

pouvoir de figuration des conventions partagées 
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par les membres d’une culture donnée. Ces formes 

graphiques ne sont pas progressivement créées 

par l’enfant, mais elles sont progressivement 

acquises par l’enfant et prélevées dans les modèles 

graphiques disponibles dans son environnement. 

Dans cette approche, l’ontogenèse du dessin est 

principalement marquée par l’acquisition par 

imitation de schémas graphiques propres à la 

culture d’appartenance de l’enfant. Selon Wilson 

(1985), le dessin implique la transmission de 

schémas spécifiques à la culture, et non la 

représentation graphique de données perceptives. 

Ceci n’empêche pas l’expression créative de 

l’enfant dans la mesure où l’enfant peut élaborer 

son répertoire personnel à l’intérieur du langage 

graphique de sa culture (Hawkins, 2002).  

L’idée que le dessin s’apparente à un 

langage est clairement développée par Baldy 

(2011) (cf. Chapitre 4- Le dessin comme langage 

graphique), qui indique que « le monde se met en 
dessin comme il se met en texte, et l’on peut parler 
d’expression graphique ou picturale comme on 
peut parler d’expression verbale » (p. 96). L’auteur 

rappelle également que « nous sommes tellement 
habitués à ‘lire’ des images que nous oublions que 
leur facilité de lecture repose, comme pour le 
langage oral, sur une sorte de langage graphique 
ou visuel partagé par une communauté, il est vrai 
de plus en plus large » (p. 95). Ironiquement peut 

être, l’idée que le dessin puisse s’apparenter à un 

langage apparaît à la fin de l’ouvrage de Luquet 

(1927) lorsque l’auteur se demande « si le réalisme 
intellectuel ne mérite pas de subsister à côté du 
réalisme visuel, comme l’arabe à côté de l’anglais » 

(p. 190). L’approche du dessin comme langage 

graphique est également présente chez Cohn 

(2012) qui établit un parallèle entre la fonction, la 

forme et le développement du dessin et du 

langage verbal. Le dessin serait analogue au 

langage verbal en ce qu’il implique un lexique de 

formes graphiques et une syntaxe permettant 

d’organiser dans le temps et l’espace les formes 

graphiques (voir aussi Wilson, 1997). Reprenant la 

distinction établie par Goldin-Meadow (2003) 

entre propriétés résistantes et fragiles (resilient 
and fragile properties) du langage verbal, Cohn 

(2012) spécule que notre faculté à dessiner serait 

innée et attestée par la présence de propriétés 

résistantes dans le dessin. Ainsi, quel que soit le 

degré d’exposition des enfants à des modèles 

graphiques, de valorisation ou d’instruction de 

l’activité de dessin dans leur culture, tous 

présenteraient une tendance naturelle à dessiner 

et les rudiments du langage graphique. A l’inverse, 

les propriétés fragiles du dessin, permettant 

l’acquisition d’une certaine fluence graphique, 

nécessiteraient un apprentissage (passif ou par 

instruction formelle) et la disponibilité de modèles 

graphiques culturels à imiter. L’auteur suggère 

également l’existence d’une période critique de 

développement du dessin, analogue à celle du 

langage verbal. Ainsi, les enfants n’ayant pas été 

suffisamment exposés aux modèles graphiques ou 

n’ayant pas suffisamment pratiqué le dessin 

atteindraient la fin de la période critique (puberté) 

sans avoir acquis un niveau de fluence graphique, 

mais en conservant néanmoins les rudiments du 

dessin. Ces hypothèses intéressantes n’ont pour 

l’instant pas été validées expérimentalement.  

Si on envisage le dessin comme un langage, 

une manière alternative au langage verbal ou 

gestuel, de convier des concepts, il est hautement 

probable que ces systèmes de représentation 

symbolique ne se développent pas de manière 

totalement indépendante, mais présentent des 

liens de complémentarité ou d’interaction entre 
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eux. Certains travaux laissent penser qu’il existe 

des liens étroits entre le développement du 

langage verbal et du langage graphique. Il a par 

exemple été montré que les scores relatifs aux 

productions enfantines mesurés grâce au ‘test du 

dessin du bonhomme’ (Goodenough, 1926 ; 

Harris, 1963) étaient positivement corrélés aux 

performances langagières des sujets : les dessins 

les plus précis ayant été réalisés par les enfants 

dont les performances langagières étaient les plus 

élevées (Sylvestre & Cambra, 2009). Dans le 

même ordre d’idées, Brittain et Chien (1983) ont 

observé une forte corrélation entre compétence à 

désigner les parties du corps et capacité à 

représenter graphiquement autrui ; ce résultat 

laisse entendre que les enfants ont besoin de saisir 

le sens qui est attribué aux mots avant d’être en 

mesure de dessiner les concepts auxquels ils 

réfèrent. Baldy (2005, 2010) explique à propos des 

caractéristiques anatomiques simplifiées, du 

‘bonhomme têtard’, que le flou langagier relatif à 

certaines parties du corps (comme le torse ou le 

ventre, par exemple) conduit l’enfant à les omettre 

dans ses dessins. Ces travaux semblent ainsi 

soutenir l’idée selon laquelle les choses n’existent 

vraiment que quand on peut les nommer et qu’il 

est difficile de se représenter – et donc de 

représenter – les choses pour lesquelles on de 

dispose pas de ‘label verbal’. Les liens unissant 

compétences langagières et qualité de la 

représentation graphique apparaissent également 

dans les travaux de Cox et Bayraktar (1989) dans 

lesquels les dessins de bonhommes réalisés par 

des adultes illettrés sont comparables à ceux de 

très jeunes enfants. Ainsi, en accord avec Baldy 

(2011), le langage oral pourrait précéder et 

supporter l’acquisition du langage graphique, si on 

envisage que l’enfant dessine en pensant son 

dessin dans les termes du langage verbal de sa 

culture.  

Conclusion 

Le dessin enfantin peut être décrit comme 

un système de représentation qui partage des 

relations en partie iconiques mais aussi en grande 

partie arbitraires avec les référents qu’il dénote 

graphiquement (Costall, 1985). L’idée commune 

du dessin comme codage graphique réaliste de la 

réalité (Luquet, 1927) est actuellement remise en 

question par les variations individuelles et 

culturelles observées dans le dessin (Wilson, 

1985). Une approche plus contemporaine 

envisage le dessin comme un langage graphique, 

partageant des affinités avec les autres systèmes 

représentationnels, notamment le langage verbal 

(Baldy, 2011 ; Cohn, 2012). La nature de ce 

langage graphique, ainsi que les relations qu’il 

entretient avec les autres systèmes de 

représentation restent hypothétiques, et offrent en 

ce sens des perspectives stimulantes pour les 

recherches futures. Des projets de recherche sont 

actuellement développés (Picard, Zarhbouch et 

al.) afin de mieux comprendre la signification du 

langage graphique, dans ses similarités et ses 

variations culturelles et dans ses relations au 

langage verbal.   
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