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IN1'RODUCT ION 

Les préoccupations concernant le développement mo­

teur et ie rôle de l'éducateur physique ont évolué depuis 

les derni~res années. La notion de psycho-motricité ne 
' 

peut en effet, manquer de soulever l'intérêt de quiconque se 

penche sur les probl~mes rattachés au développement de l'en-

fant. Les nouveaux prqrammes mis sur pied par le gouvernement 

pour sensibiliser la population à la bonne forme physique et 

à l'importance d'un corps sain pour toutes nos activités jour-

nali~res a certainement un rôle à jouer dans la recrudescence 

de la recherche dans ce domaine et ~ l'appui de la population 

pour une mati~re qui était autrefois oubliée. 

Eri tant qu'enseignante en éducation physique nous a­

vons été intrigu~par le caract~re paradoxal de différents 

termes -et par la confusion rattachée -au domaine de la psycho­

motricité. Le travail qui va suivre répond à la nécessité que 

nous avons ressentie de procéder à un complément d'étude. Dans 

un premier temps, nous situerons notre milieu professionnel et 

la problématique qui en découle. Nous procéderons ensuite au 

choix des composantes du développement psycho-moteur pour abou-

tir aux moyens de dépister les retards. Enfin, nous terminons 

par le choi~ d'activités rattachées aux points qui ont ·é-té.:préa-
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lablement sél e ctionnés. 

Cet ouvrage ne prétend a pporter aucune donnée inédite 

sur le problème de la psycho-motricité, ma is se veut essentiel­

lement être une réflexion et une mise en ordre qui deviendra 

notre moyen d'action. 



···- ··· ---·-···---

CHAPITRE FREI•1IER 

LA RELATION DU PROBLEME AVEC L'EXPERIENCE PROFESSIONNELLE 

1.1 La situation professionnelle . 

Mati expérience professionnelle se situe extlusivement 

en milieu ~eclaire et plus _ particuli~rement dans le domaine 

de l'éducation physique au primaire. Nous décrirons dans un 

premier temps la réalité telle que vécue par le spécialiste 

en éducation physique. Nous parlerons ensuite de la clien­

t~le à laquelle nous avons eu affaire pour finalement situer 

les milieux scolaire et familial et leur interaction avec l' 

enfant souffrant de retards moteurs. 

! 
1.1.1 Le spécialiste , en ,éducation .Physique 

' 
Le professeur d'éducation physique dispose présente-

ment de soixante minutes par semaine pour les enfants du 

premier cycle (premi~re, deuxi~me et troisi~me années). Il 

n'a que quarante-cinq minutes par semaine pour les enfants de 

deuxi~me cycle (quatri~me , cinqui~me, sixi~me années)~ Le 

spécialiste ne voit l'enfant qu'une fois par semaine et puis­

que le temps à sa disposition est tr~s limité, il est diffici-

le pour lui d'établir un véritable contact avec chaque enfant. 
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De plus, il doit rencontrer plusieurs groufes d'élèves pour 

combler sa tâche: environ six cents enfants par semaine. 

Enfin, le ministère de l'éducation laisse présente­

ment entiè~e gérance aux spécialistes face ~au programme d'é­

ducation ~hysique. Il suggère seulement des objectifs vastes 

et confus: 

À sa sortie de l'école primaire, l'élève devrait: 

Avoir acquis l'habitude de pratiquer régu- · 
lièr~ment des activités physiques pdur m~in­
tenir une certaine énergie musculaire; 

Avoir développé une grande variété d'habile­
tés motrices a caractère expressif, utili­
taire et récréatif; 

Avoir une image positive de son corps et du 
fonctionnement de celui-ci; 

Avoir compris l'importance des règles de l' 
hygiène (alimentation, repos,propreté)four 
la conservation d'une bonne san~é, d'une bonne 
forme physique et d'un équilibre affectif; 

. d 1 , • 1 Avoir acquis l'esprit equ1pe. 

On constate donc que le spécialiste doit être armé 

d'une grande motivation pour améliorer ses moyens pédagogiques 

et deveni~ une aide favorisant véritablement le développement · 

psycho-moteur. On réalise vite qu'avec six cents élèves par 

semaine, les cas particuliers des enfants souffrant de retards 

moteurs ne sont pas le principal souci du spécialiste en édu-

1Ministère de l'éducation , l'Enseignement nrimaire 
et secondaire au Québec, Editeur officiel du Quebec, p. 41. 
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' 

cation :physique qui developpe plutôt un programme ajuBté à 

l'ensemble de ses élèves. 

6 

Au cours de mon cheminement professionnel, mon atten-

tion fut attirée spécialement vers l'enfant souffrant de 

retards moteurs et se trouvant dans des classes régulières. 

Comment peut~on lui venir en aide 9 C'est à cette clientèle 

que s' adresse le moyen d'action qui sera plus tard élaboré 

dans le présent projet. 

1.1.2 L'enfant présentant des retards moteurs 

On· constate qu'il existe des enfants de classes ré­

gulières qui montrent un retard psycho-moteur de trois ans. 

Ces enfants ne souffrent pas de lacunes sérieuse s en mathé­

matique ou en français, pour l'instant. Cependant, il ne 

peuvent pas suivre les autres élèves ~u cours d'éducation phy­

sique à cause de leur problème moteur. Par conséquent, ils ren­

contrent des difficultés insurmontables dans l'acquisition de 

savoir faire nouveau. On en voit des répercussions sur la 

personnalité de l'enfant, sur son comportement social et sur 

son rendement académique, principalement à cause de cette lacune 

au point de vue psychomoteur. 
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Motricité et personnalité de l'enfant 

Lorsqu'un enfant réussit particuli~rement dans un 

exercice, celui-ci l'intéresse, il s'y exerce plus volontiers 

et l'entra!nement le conduit ~de nou~eaux progr~s. Au con-

traire, l'enfant qui n'a pu surmonter un échec provisoire en 

arrive progressivement à ne voir sa production qu'en terme de 

non-réussite. Au lieu de s'évaluer objectivement, il accuse 

une réaction d'échec. Il anticipe les échecs et va jusqu'à les 

provoquer. Ainsi, on entendra souvent ce genre de phrase: 

"Moi je ne suis pas bien bon", démontrant le peu d'estime que 

l'enfant présentant des retards moteurs a de lui-même. 

Certains enfants n'ont jamais appris à s'exprimer par 

le jeu et à expérimenter différentes formes de mouvements; ils 

anticipent la situation d'échec et évitent par conséquent, ces 

activités désagréables, o~ ils pourraient être mal jugés. 
-

Aussi, ils orientent leurs actions vers de moins en moins d' 

expériences motrices et vers un retard de plus en plus marqué, 

contribuant ainsi à la construction d'une image de soi de fai-

ble valeur. 

Motricité et comportement social 

Certains enfants sont donc tr~s limités dans leurs pos-
j 

sibilités de 1 mouvements. 
, / 

Ils n'ont pas suffisamment developpe 

leur motricité. Souvent, ils se déplacent sans grâce et évi-
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tent les activités manuelles demandant de la dextérité comme 

le découpage, le coloriage, le modelage. Enfin, ils s'éloi­

gnent des jeux de ballon et du saut à la corde: ces enfants 

perdent par conséquent la chance de faire partie intégrante 

d~tin groupe du quartier. Ils se plaignent d'avoir peu ou pas 

d'amis. 

Lorsqu'ils atteignent l'âge scolaire, ils peuvent ne 

pas avoir développé les habiletés nécessaires pour lés jeux 

de cet ~ge telles que: lancer une balle et la rattrape~ , 

sauter à la corde, etc ••• Ils évitent le groupe et sont évités 

par celui-ci: l'enfant maladroit ne trouve pas sa place dans 

l'équipe ; et aucun autre enfant ne veut être le partenaire 

de celui qui ne réussit jamais. Ainsi donc un individu qui 

n'arrive pas à s'intégrer personnellement dans le cadre des 

activités de son milieu a un développement social déficient 

d~s le début. Enfin, le climat d'échec constant, la dévalo­

risation permanente,ont t8t fait de le convainc~e de ses in­

capacités et d'en persuader les intervenants du milieu sco-

laire et familial. Ce qui provoque 1 'introduction de · _pré j.u- _._ · . .:.. è ~ · 

gés à son égard quant à son potentiel et un climat de dépen-

dance de cet enfant face au monde des adultes • 

. ,. 



a 
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Motricité et rendement scolaire 

Au cours de notre expérience dans le milieu scolaire, 

nous avons pu constater que l'enfant présentant des problèmes 

psycho-moteurs n'est pas un des plus talentueux au point de vue 

académique. Il pourra inverser ses lettres (p,d,b ••• ) par 

exemple, et cela pourrait être dÛ le plus souvent à un manque 

d'orientation spatiale. Peu habile au bricolage ou toute acti­

vité manuelle, ce n'est pas lui qui sera à l'honneur pour les 

plus beaux travaux. Ainsi, le sujet qui a des problèmes au 

point de vue psycho-moteur est véritablement défavorisé. 

L'enfant souffrant de retards psychomoteurs se trouve . 

confronté avec l'influence de deux milieux: familial et seo-

laire. Il est donc important de bien comprendre l'interac-

tion de cet individu avec ceux-ci sur le développement de re-

tards moteurs si on veut plus tard en déduire un moyen d'ac-

tion efficace. 
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1 • 1 • 3 Milieu familial 

L'enfant est un tout qui agit et sur lequel on agit; 

c'est une entité dynamique. L'apprentissage moteur comme tout 

apprentissage est un "processus d'interaction entre l'homme et 

son milieu aboutiss a nt à une modification de son comportement" 1 

Ce qui introduit la thèse de l'influence du milieu sur ses ac-

quisitions de base. 

C'est dans la famille que l'enfant passe la plus gran­

de partie de son temps. C'est donc de là que se b~tira le .systè­

me motivationnel et émotionnel de l'enfant face à l'activité 

physique. Dans un milieu familial où les activités motrices 

ont peu de valeur, les Chances sont minces pour que l'enfant 

s'intéresse aux jeux qui lui permettraient un développement mo-

teur harmonieux. Ainsi, un enfant puni chaque fois qu'il 

court dans la maison aura tendance à ~nhiber ce comportement. 

De m&me , les adeptes de la télévi~ion encouragent l'enfant 

à 1 1 &tre aussi. I l aura tendance à s'asseoir devant le pe-

ti t écran·· au lieu de dépenser son énergie à sauter, courir, 

grimper. Certains parents défendront à leur enfant de sau­

ter les clôtures, de monter sur différents objets pour ne 

1correll, W. Troubles de l'apprentissage, (Sherbroo­
ke: éditions Paulines, 1969), p.8 

~ .... -.,· ·-..-··:·-~·""' ·- ··· " · ... ~·-· "' . .. . . .. - . · • ~ ·--·· . . 



11 

pas se salir ou se blesser. D'autres ne la.isseront pas leur 

enfant aller seul avec ses camarades pour s'ébattre dans la 

forêt ou le parc; ces parents seront toujours derrière lui 

pour lui dire ce qu .. 'il ne doit pas faire ou lui transmettre 

la peur de se blesser dans les différentes activités. 

Noûs ne désirons pas faire une énumération des diffé­

rentes causes de retards moteurs qui sont attribuables au mi­

lieu familial: ce n'est pas l'objet de ce travail. Cepen­

dant , nous sommes conscients de l'influence importante de la 

famille sur le développement moteur de l'enfant. Nous devons 

en tenir compte pour voir toute la dimension du problème. 
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1 • 1 • 4 f-1ilieu scolaire 

"Lorsque l'enfant atteint l'âge de six ans, l'in­

teraction avec son milieu naturel, ses capacités individuel­

les et les opportunités ont déjà iormé sa personnalité et in­

fluencé la direction de ses comportements etœ ses apprentissa-

1 
ges" L'enfant, lorsqu'il entre à l'école a donc fait un che-

minement qui aura des répercussions dans le milieu scrilaire. 

Ainsi, un enfant prendra les activités physiques en aversion 

s'il a des antécédents dans son éducation familiale qui le pré­

disposent à cela. Notre syst~me scolaire répond à un tel pro-

bl~me de bien pi~tre façon un enfant présentant un retard 

moteur sera souvent accusé d'un manque d'effort par ses profes-

seurs. De pl11s, son styJe fera preuve d'une telle désorgRni-

sation que plusieurs l'accuseront de maladresse, contribuant 

~insi à se forger une pauvre image de lui-mgme. Enfin, l'ef-

fet pigmalion bien connu chez les enseignants , fera que ceux­

ci l'inciteront rarement à des per~ormances sup~rieures. 

L'enseignement ne s'intéresse gu~re aux difficultés 

psychomotrices qu'un enfant doit surmonter; sans doute ·par­

ce que l'on considère que l'essentiel est suffisamment bien 

acquis par les enfants à travers leurs expériences spontanées. 

Le fait QUe l'éducation traditionnelle seooucie assez peu d'ai-

1correll, Troubles de l'apprentissage, p. 14 
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der l'enfant à construire son organisation psycho-motrice 

ne fait que favoriser l'entretien des retards. Dans le 

système actuel, la faveur n'est guère au programme individuel 

qui permettrait de s'a~r~ter aux problèmes de chacun. Cet 

état de fait est regrettable. Le manque d'intervention 

appropriée à un moment précis du développement de l'enfant engen­

drera des lacunes difficilement réparables. 

Nous venons d'exposer la réalité vécue par l'auteur: 

d'une part, on retrouve des enfants ayant des problèmes psy­

cho-moteurs; d'autre part , un spécialiste conscient de l'im­

pact des deux milieux scolaire et familial essayant de décou-

vrir un moyen d'action qui tienne compte des nombreux fac-

teurs impJ . i~ués. Nous exposerons dans les prochaines fages 

les différentes problématiques qui en découlent. 



- ~ --- ............. . ,. -· o.• •. - · . · • , .• 
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1.2 Les situations ~roblématioues 

Nous réalisons que la situation présente laisse 

en~revoir différentes lacunes ~ combler. Ainsi, nous décri­

rons les situations problématiques ~ui affectent principalement 

le sujet souffrant de retard moteur. Nous élaborerons ensuite 

sur les moyens d'actions proposés ~ partir de la stratégie 

qui nous appara1t la plus pertinente. 

1 • 2. 1 Milieu familial 

Attitude des parents face ~l'éducation physique 

Selon une étude effectué par Diem, le climat spor-

tif cr~é par les parents aura une influence primordiale sur 

ses capacités motr i ces: 

Aussi bien que la culture du langage, la culture ~. 
du mouvement doit être promue ~ partir de la premiè­
re année de vie de l'enfant pour le rendre capa ble 
de dévelo pper s es habiletés d'expression et se former 
lui-même. Les enfants . qui ont eu des expé~iences 
de natation dans leur première année, montrent une 
sûreté et une grande activité dans les mouvements, 
une mentalf té a lerte et une haute intelliligence du : <.L 

mouvement. 

Une attitude négative des parents faceaux sports en­

traînera chez l'enfant des réponses émotionnelles négatives 

face ~l'activité physique, ne favorisant pas un développement 

moteur harmonieux. 

1 Diem, L. Importa nce et s i gnification de l'éducation 
physique dans la famille, Bulletin F.I.E.P. , V. 48, no.2ip.44 
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Mangue d'information ~ la disposition des uarents 

Les personnes ayant la charge de l'enfant, en tout 

premier lieu ses parents, devraient veiller à élargir le champ 

de situations relevant du domaine moteur et être capable d'en 

moduler les difficultés. Il est essentiel que les enfants ~ 

fassent l'expérience de l'espace, du sens de la vitesse, 

des ~fférents mouvements possibles avec chaque partie du 

corps. Il est primordial que l'enfant soit éveillé à exploi­

ter et expérimenter les différente~ formes de mouvements, 

car ce n'est qu'ainsi qu'il pourra en arriver ~ un contrôle 

de lui-même. Dans cet ordre d'idée,les parents ont donc be­

soin d'un agent d'information pour les sensibiliser au rôle 

important qu'ilS ont à jouer face ru développement psycho­

moteur, de même que d'un conseiller pour les aider à sélec­

tionner les moyens à leur disposition. 



1.2.2 Milieu scolaire 

Mangue de temps disponible pour l' é ducation physique 

Le livre vert du ministère de l'éducation suggère 

d'octroyer 120 minutes par semaine ~l'enseignement de l' 

éducation physique au primaire. Il s'agit du double du 

16 

temps alloué présentement. Ceci permettrait un suivi plus 

adéquat de chaque enfant, de même que la planification d' 

un programme de déve~ppement psycho-moteur plus élaboré. 

Prétendre ~ue cette amélioration entra!nerait nécessairement 

l'absence de retards moteurs dans les écoles serait peu ~us-

tifié. Nous croyons cependant que cela aiderait grandement 

au dépistage des enfants qui ont un développement psycho-mo-

.teur retarà.é. Augmenter le temps disponible pour 

sique · .permet d'accélérer le développement psycho-moteur et 

peut offrir ~ 1 1 enfant de grands avan_tages académiques .i • Les 

conclusions de Dr. Lavallée
2

vont en ce sens: 

Une réduction de 14% du te~ps consacré~ l'appren­
tissage académique au bénéfice d'un programme d~activité 
physique chez les enfants de six ~ douze ans n'entrai-
ne ~Uhune détérioration du rendement - scolaire. Au con- · ~ • ­
traire, elle va dans le sens d'une amélioration des 
résultats, particulièrement en mathématique. En ce do­
maine, il semble que la réussite soit liee au développe­
ment des habiletés psycho-m9trices, favorisé par la pra­
tique d'activités physiques 

1claire Trépanier, Croissance et developpement de 
l'enfant, Réseau, Avril 1980, p. 8 · 

2Le Dr. Lavallée enseigne au département d'éducation 
physique ~ l'Université du Québec ~ Trois-Rivières. Il s 1 est 
fait conna!tre par un~ r echerche sur la croissance et le déve­
loppement de l'enfa nt dont le cbUt a été-de plu~ d'~n milion 
de dollars ·' et qui . a duré plus de dix ans. 
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Absence de programme spécial pour les enfants présentant 

un retard moteur 

Présentement on ne dispose pas de suffisamment de 

temps pour l'éducation physique ~diess~aux enfants du pri-

maire et en particulier pour ceux qui souffrent déjà d'un 

probl~me psycho-moteur. Pour ces derniers nous pensons qu~ · 

l'on devrait offrir UD programme individualisé répondent au 

besoin de chacun. 

Il est nécessaire qu'une stimulation extérieure ve­

nant du syst~me scolaire soit apportée: 

Pour l 1 ~tre intelligent qu'est l'enfant, appreclre 
est un processus d' organi.s ation de la connaissance 
o~ entrent en jeu , non seulement les composantes de 
sa personnalité sous ses aspects perceptuels, intel­
lectuels, moteurs, affectifs, sociaux, mais o~ in­
tervient 1a façon dont le milieu scolaire viendra le 
stimuler. . 

Une action du professeur d'éducation physique orientée spé­

cifiquement vers l'individu présentant des retards est né­

cessaire afin de mettre en oeuvre les possibilités du sujet 

qui risqueraient sans elle de ne pas s'exercer suffisamment 

dans le cadre de vie familiale et scolaire. Pour faire é-

voluer l'enfant on aura recours à des mouvements plus spé-

G. Gauthier, Les difficultés d'apprentissage et le 

milieu scolaire, Renseignements svp, AQETA, p.2 
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~ifiques que ceux proposés aux enfants ayant un développement 

moteur adéquat. 

Il sera donc nécessaire de s'attarder à chaque indi­

vidu dans nos moyens d'interventiori, de respecter son rythme, 

d'observer d'une mani~re suivie les moindres changements , al­

tération ou progression. De plus, nous devrons , par un tel 

programme de rééducation psychomotrice organiser un dosage 

adéauat des exercices et une progression judicieuse adaptée 

à chaque sujet. La création d'un programme spécifique n'est 

qu'un moyen de pallier aux carences de l'éducation physique 

à l'élémentaire qui ne tient pas adéquatement compte des dif­

férences individuelles. 

-·. - . .. - . !'lt' ' 
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1. 3 Choix du nroblème 

1.3.1 Attitude des parents face à l'éducation physique 

Cette situation problématique est de tr~s grande 

importance pour l'auteur: on conçoit que la famille a un 

lien direct avec les appréhensions face au domaine moteur 

que l'enfant poss~de à son entrée à l'école • . L'éducation 

familiale est la basede toute éducation physique. 

Un moyen d'intervention pourrait être l'éduca tion 

des parents face à l'importan~e des activités physiques. 

Les convaincre du bienfait de celles-ci sur le dévelop­

pement moteur de leur enfant pourrait certainement appor­

ter des résultats positifs. 

Nous constatons cependant que c'est un milieu qui 

est difficilement pénétrable pour le spécialiste en éduca-

tion physique qui a tr~s peu 

familles. 

acc~s à l'intérieur des 
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1 • 3. 2 ' Manque d'information a la disposition des parents 

C'est une situation problématique ausside grande 

importance. Cependant, nous déborderions probablement no­

tre tâche véritable en s'attaquant à ce problème en profon-

deur. Ce serait un travail de plusieurs années pour n'attein-

dre f~nalement que très peu de personnes. 

Nos moyens d'interventions pour cette problèmatique 

restent donc limités, nous rattachant de plus près au monde 

scolaire dans lequel nous évoluons quotidiennement. 

1.3.3 Manque de temps disponible pour l'éducation physique 

Certaines études sérieuses, telles que celle du Dr. 

Lavallée ont déjà montré la nécessité d'une plus grande pro-

portion d'éducation physique dans l'horaire de l'élève. Il 

semble toutefois que le gouvernement ne soit pas près 
1 

d agir 

en ce sens. Ce serait,par conséquent, une action hors mesu­

re que d'essayer d'intervenir au niveau ministériel en faveur . 

de l'éducation physique. Nous croyons que nous n'avons ni le 

temps, ni les pouvoirs suffisants pour mener à bien cette dé-

marche. 
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1.3.4 Ab s ence de programme spécial pour les enfants présen­

tant un ret~rd moteur 

Ce dernier point nous suggère les questions sui-

vantes: 

Comment déterminer la priorité des retards ? 

Comment doit-on faire le choix des . activités ? 

Comment doit-on établir un dosage adéquat . ? 

Cette dernière situation problématique est en réali­

té celle qui nous intéresse le plus pour les raisons suivan-

tes: 

Elle s'adresse à un groupe d'enfants que le spé-

cialiste cotoie et se limite donc à une école, celle o~ l'au-

teur travaille. 

La direction de l'école est déjà sensibilisee à 
. 

un tel programme et encourage fortement l'auteur à tenter 

cette démarche. 

C'est une situation problématique de grande im-

portance pour l'auteur, car cette investigation est directe-

ment rattachée au travail du spécialiste en éducation physique 

et l'implique donc au niveau professionnel. 

Nos expériences et nos connaissances · nous portent 

à retenir cette dernière problématique. 



CHAPITRE 11 

ETAT DE LA SITUATION PROBLEJVJATIQUE 

A plusieurs reprises , dans le domaine scolaire, 

les chercheurs ont élaboré sur la nécessité de mettre en 

oeuvre des activités multiples qui concourent~ l'éveil de 

l'enfant en tous les domaines: intelligence, affectivité, et 

motricité. Il se dégage que l'individu doit aller vers un 

développement total de sa personne. Le programme "PEPP" 

(programme d'éducation physique au primaire) en est un exem-

ple. 

Cependant, parmi la population étudiante globale, "cinq 

pour cent au moins des enfants dans l es écoles canadiennes ont 

d~s difficultés matricés marquées si différentes de celles de 

la moyenne des enfants qu'on doit établir un type de programme 

différent si on veut qu'ils apprennent ~ se mouvoir et ~ jouer" 1 

Depuis les débuts de l'éducation physique au primaire, 

tr~s peu d'études ont tenté~ résoudre le problème des Bnfants 

souffrant de retards moteurs. Des chercheurs tels que Patter (1978 ) 

1Patricia Austin, " A madel for adapted physical edu­
cation " CAHPER Journal, V. 44, no. 5 · (Mai-Juin 1978) p.6. 
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Maupas (1979) et Adjadji (1979) se sont penchés sur le problè-

me des retards moteurs, mais essentiellement orientés vers les 

handicapés physiques. Tandis que Watkinson (1979), Degoutte(l979), 

Benos (1972) et Bucher (1978) s'intéressent a~ problèm~moteur~ 

que l'on retrouve chez les retardés mentaux, débiles profonds, 

moyens et déséquilibrés affectifs ••• 

D'autres seront penchés sur les program~es d'~ducation 

physique en général ; c'est-à-dire . avec une orientation 

vers les groupes .. réguliers. Martens (1980) p~opose : à:cet 1
: ­

effet·l!implantatio~ d'un ~rogramme · jQurnalier d'éducétion phy­

sique ·.poùr tous les -.enfants du primaire; Laval:_ée ( 1980) en 

arrive à la même conclusion. 

Il apparaît donc que-l'enfant ayant des retards moteurs 

et se trouvant dans des classes régulières, s'il n'est par con-

séquent , ni handicapé au point de vue mental ~~ porteur de lé-
1 

sion neurologique n'a pas suscite l'intér;t des chercheurs. 

· :Austin ·· (1978) s'est rapproché- du sujet · en développant un modèle 

de programme d'éducation physique pour les enfants de niveau 

préscolair0 qui doivent combler un retard moteur.pour suivre 

les groupes réguliers. Cependant son investigation se limite 

aux enfants de trois à cinq ans. 
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Une recherche explique ceperidant pourquoi certains en-

fants sont incapables de reproduire certains mouvements élé­

mentaires. Staats soutient à cet effet que l'apprentissage mo-

teur comme tout apprentissage est un "processus d'interaction 

ent~e l'homme et son milieu, aboutissant à une modification de 
1 

son comportement" Un manque de .stimulations environnementales 

sugg~re comme solution un enrichissement de stimuli. Nous a-

bordons alors le probl~me du "comment enrichir cet environnement" 

Quels sont les éléments pertinents à retenir à travers 

la littérature pour permettre de préciser les points à travailler 

chez un individu ? Il existe une certaine difficulté à départa-

ger la multitude de tendancœ; de po si tians de moyens qui ne sont 

pas toujours bien adaptés. La plupart des composantes du dévelop-

pement moteur sont imprécises et les tests s'adressent le plus 

souvent à l'enfance inadaptée et permettent un plan de rééduca-

tion réalisable en classe. Il y aurait certàinement une façon 

plus rentable de profiter de l'espace offert par une salle de 

gymnastique; l'expérience de mouvements peut être beaucoup plus 

diversifiés . Notre probl~me se situe donc dans la .. sélection des 

composantes du développement psycho-moteur, dans les moyens d'éva­

luation de ces composantes .et dans les activités nécessaires à 

la progrèssion des éléments retenus. 

1A. Staats. · Social Behaviorism. 
press, 197~) p. 65. 

(Homewood: The dorsey 
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CHAPITRE 111 

LA SELECTION DES COMPOSANTES 

Sur quels points s'appuie-t-on pour déterminer qu'un en­

~ant a un développement psycho-moteur déficient ? Pour ré­

pondre ~ cette question, il importe de définir les composantes 

du domàin& psycho-moteur • 

A cette fin, une taxonomie devient nécessaire comme 

Il , .. 1 
moyen de classifier des objets ou des phenomenes" Celle de , 

2 
Verhaegen est une adaptation des taxonomies de Bloom et Krath-

wahl, et nous pensons qu'elle fait davantage référence aux prin-

cipes d'apprentissage d'une habileté motrice. Elle nous est peu 

ti le pour définir les composantes du domaine moteur. La taxono-

mie de Harrow3s•a:vère être un outil très - appréciable pour 

déterminer les différents points rat:tachés ~ la motricité. Ce qui 

nous . fait dire que le sujet ayant un développement moteur 

u-
'-' 

déficient est celui qui n'a pas l'habileté relative à certaines com­

posantes .du domaine psycho-moteur. 1 'habile;té étant alors déiLinie . 

ainsi: "l'habileté signifie se sentir capable de faire quelque 

chose, dominer et disposer de la chose, être capable de certaines 

1 Jean Eis.~nbeis. "Les objectifs en question", Education phy­
sique et sport, 156, (mars-avril 1979) p.8 

2consulter l'annexe p.1 43pour une description de cette taxonomie. 

3consul ter 1 1 annexe p.FP4 pour les items de cette taxonomie. 
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performances. L'habileté du mouvement signifie la maitrise de 
'1 

mouvements sp~_cifiques." _Nous voyons maintenant l'importance 

d'étudiai plus en profondeur la taxonomie de Harrow.· et ce,afin de 

sélectionner les composantes du domaine moteur reliées à l 1 in-

tervention qui nous intéresse. Avant de procéder à la présenta­

tion de cette taxonomie~nous ferons un bref rappel de notre clien­

t~le pour, par la suite , ~tre mieux en mésure d'effectuer la 

sélection qui s'avérera nécessaire. 

3.1 Notre client~le 

Dans notre projet de recherche. nous nous intéressons 

à des enfants de groupes réguliers souffrants de retards moteurs. 

Plus précisément, il s'adresse à des enfants dont l'âge est de 

six, sept et huit ans, qui n'ont pas d'handicap physique et dont 

le développement mental est normal. Cependant ces enfants ont 

des lacunes au point ae vue psychomoteur. 

Il' est donc important d'examiner les composantes de la 

taxonomie et ·'"ii€ ·retenir celles quL nous permettront de, tP:..?:Yailler. 

ef_ficaçemerit av_ec _.Ge s_:_ étudiants. 

1L. Diem. "Im ortance et si nification de l'éducation 
dans la famille" , Bulletin FIEP, Vol. 48 no2 juin 1978 

'<,; 

ue 
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3.2 La urésentation de la taxonomie 

3.2.1 Les mouvements réflexes 

Ils constituent des réponses involontaires ~ un stimulus, 

et sont non educables. On les retrouve déjà chez le nouveau-né. 

Par conséquent, ils ne s'adressmt pas ~la catégorie d'enfants 

qui nous préoccupent. 

·3.2.2 Les mouvements fondamentaux 

Ce sont des activités que les petits enfants font natu-

rellement. Ce ''sont des mouvements innés issus de~ réflexes 

et qui se manifestent sans apprentissage"1. • L'enfant qui entre 

à l'école possède donc dej~ la maîtrise de ces mouvements fonda-

mentaux: "l'enfant normal qui fréquente la maternelle devrait pos­

séder un système fondamental réflexe qui a donné place ~ un .sys­

t~me moteur bien développé et qui se manifeste ~ travers une va­

riété de mouvements locomoteurs, non locomoteurs et de manipula-
·. 

tion." 2 

1 
·Anita Harrow, La taxonomie des objectifs pédagogiques. 

(Mon_tréal: :Les presses de l'université du Québec, 1977) p. 35 
2 . 1 

Ibid., r·-30 • 

.. 
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3.2.3 LeS capacités perceptives 

: Les capacités perceptives sont ainsi définies: "toutes 

les modalités perceptives de l'enfant par lesquelles les stimuli 
1 

sont acheminés aux centres cérébraux supérieurs pour interprétation. 11 

Cette·troisième catégorie s'adresse particulièrement à notre 

clientèle: 

Les capacités perceptives découlant de la maturation 
neurologique et des expériences antérieures d'apprentissa­
ge sont habituellement développées jusqu'à un certain point 
chez l'enfant d'âge scolaire. Cependant, à cause de cer­
taines expériences peu stimulantes, de rythmes variés dans 
la maturation et dans la croissance, plusieurs enfants d' 
âge préscola~e pourraient bénéficier de programmes -percep­
tivo-moteur". 

Cette catégorie comprend cinq points principaux:. 

~ 

la discrimination kinesthésique, la discrimination visuelle, 

auditive et tactile, de m~me que la coordination. Etant d6nné 

que cette catégorie s'adresse spécifiqu~ment à notre clientèle; 

nous procèderons à son étude de façon plus approfond~un peu plus 

loin dans ce travail. 

1 Ibid p. 38 

2
Ibid p.25 
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3.2.4 Les capac5.tés phys5.ques 

~eus-retrouvons en quatri~me catégor5.e d~ la taxonomie 

de Harrow "les capacités physiques" associéesà .un "fonctionne-

ment ad~quat des divers syst~mes corporels aidant l'individu 

à répondre aux exigences imposées par son environnement( ••• ~ 

Les capacités physiques sont des caractéristiques fondamentales 

fonctionnelles dont le développement fournit à l'individu un 

instrument (un corps sain) qui lui servira à exécuter les habi-

H 1 letés motrices qui feront partie de son répertoire de mouvements · 

On pourrait alors , tout aussi bien employer les termes de 

Bouchard et Brunelle: "la condition physique" ou la "valeur 

physique" pour désigner cette composante qui est : "le résul-

tat de la somme de cette constitution physique et organique et de 

nos capacités de mouvements". 2 

Nous pouvons maintenant établir ce que Harrow d'une 

part et Bouchard -Brunelle d'autre par t ont établi comme cons-

tituants de cette composante. 3 

1 . 
Anita Harrow, "Taxonomie des objectifs pédagogiques",·p. 44 

2 
Claude Bouchard et Jean Brunelle, "En mouvement" 

. 

(Québec: édi t ions du Pellican, 1970) p. 35• 

3 Voir tabteau no. 1 à la page suivante. 
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TABLEAU 1 

COMPARAISON · CAPACITE PHYSIQUE ET CONDITION PHYSI QUE 
~,. 

BARRO','/ 

. LJ<~S CAPACITES PHYSIQUES 

-L'endurance x ·musculaire 
x cardiovascul2ire 

:-La:.:. force 

-La soupl·esse 

-L'agilité 

BOUCHARD-BRUNELLE 

LA CONDITION PHYSIQUE OU 

LA VALEUR PHYSIQUE 

-L'endurance organique 

-La . force et l'endurance 
musculaire 

-Un .faible pourcentage de 
. 1 

tissu graisseux dans le 

poids corporel · 

Une posture correcte et 

un placement juste du 

bassin 

·- ·~· · . 

. La capacité de relâche!nênt -·:.:-

et de relaxation 
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Pou~ une m~me notion, les composantes sont diff6rentes ~ 

certains points de vue. Si on y regarde de plus pr~s, nous cons t a- . 

tons que les auteurs s'adressent ~une client~le d~fférente. 

En effet, Bouchard et Brun~llè parle~de condition physique chez 

l'adulte, et une composante telle qué ''tissu graisseux dans le 

poids corporel" est certes, dans ce cas,d'intér~t capital pour 

le bien-~tre de l'individu. Par contre, -elle n'est pas de 

premièr,e import;ance chez l'enfant en plein développement où les 

cas d'obésités sont plutôt rares, ~n comparaison ca u nombre - que ~ 

l'on retrouve dans la catégorie précédente. Harrow s'intéresse 

~ l'enfant dont le corps est en train de s'épanouir, il n'est 

par conséquent pas surprénant qu.! el'Ie i!!siste plutôt sur l 'es déter­

minants tels que souplesse et agilité qui permettront à l'enfant 

d'évoluer efficacement dans les habiletés motrices. 

Nous voyons · également que la composante . "posture cor-

recte et un . placement juste du bassin" déterminant· important che z 

Bouchard et Brunelle, ne fait pas partie des capacit~s physiques 

selon Harrow, mais se retrouve toutefois sous·le th~me:6.10 

"mouvements d'expression" ou " posture · et 

Enfin, 11 la capacité de relâchementet de relaxation" élérr1ent 

de la valeur physique chez Bouchard et Brunelle 

est absente . des déterminants des .::. capacités physiques de 

Harrow ainsi q~e .de tout e la taxonomie. 
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Les éléments de cette catégorie sont certesœ grande im­

portance pour développer un certain bien être chez l'individu 

et lui fournir les pré-requis pour lui permettre d'exécuter des 

mouvements de plus en plus exigeants. C'est une composante qui 

s'adresse à tout individu et non pas spécifiquement à la catégorie 

qui nous intéresse. Nous croyons d'ailleurs que les adultes sont· · 

davantage sujets à une mauvaise condition physique et que les en­

fants sont rarement .~ffectés par des troubles relatifs à cette 

catégorie. 

3.2.5 Les habiletés motrices 

Cette catégorie comprend les sports, la danse, etc ••• 

Il faut pour évoluer convenablement dans ce genre d'activités 

que les enfants soient bien développés au niveau des capacités 

. perceptives. 

Nous croyons aussi, tel qu'exprimé dans le Programme 

d'éducation physique au Primaire, · que l'apprentissage technique' --· 

ne devrait pas avoir lieu avant le deuxième cy.cle. Les habiletés 

motrices, par conséquent, ne font pas partie de nos préoccupations. 
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3 .2.6 La communication gestuelle 

C'est le plus haut niveau de complexité de mouvements. 

Cette catégorie comprend les mouvements d'expression et d'inter­

prétation. Il va sans dire que tout comme pour la catégorie pré­

cédente, les enfants qui retiennent notre attention n'ont pas les 

pré-requis nécessaires 

Nous venons de décrire les six niveaux de la 

taxonomie de Harrow. Celle-ci est établ~à partir de mouvements 

rudimentaires: les mouvements réflexes et va jusqu'aux mouvements 
1 

fort complexes de la communication gestuelle. Comme nous venons 

de le constater , le probl~me qui nous occupe ne concerne pas 

toutes les catégories énumérées. ·Pour les raisons que nous 

avons décri tes auparavant,- nous nous ·arrêterons à la troisi~me, 

celle - des capacités perceptives. 

' Nous allons maintenant procé,der à 1 'étude plus approfondie 

de cette catégorie. 
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3.3 · Les capacités perceptives 

3.3.1 Définition 

La définition donnée par Harrow concernant cette catégorie 

rejoint celle de Rigal concernant la perception: 

Toute connaissance du milieu extérieur ou 
intérieur provient du décodage et dé l'inter­
prétation des messages sensoriels Ü3sus des 
différents récepteurs sensoriels répartis à 
travers tout le corps. Ces influx nerveux qui 
constituent ce que l'on désigne généralement 
sous le nom de sensation donneront naissance 
aux perceptions qui consistent en une prise de 
cons~ience des événements extérieurs. Ce pro­
cessus aboutit à la ronnaissance , par le sujet, 
de son environnement · 

Cratty affirme plus spécifiquement que "la perception est le pro­

cessus d 1 organisation et d'interprétation de l'expé-rience" _
2 

Anita Harrow a établi qu'il y avait cinq éléments fondamen­

taux ~aqs cette c~tégorie:la discrimination Kinesthésique, la dis-

crimination visuelle, la discrimination auditive, la di~crimination 

tactil.e et la coordination. Ces cinq éléments. sont eux-mêmes di'visés 

en sous-catégories de composantes. Voi~i ~'abord une vue globale 

de cett~ troisi~me catégori~ - d~ la taxonomie de Barrow: · 

1 Robert 
·(Montréal: 

2 B. S. Cratty. 
Vigot-Fr~res, 1974) 

"~sychologie et activités physiques" 
p. 72. 

(Paris 
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( 1) La discrimination kinesthésique 

- La conscience du corps -propre: 

La bilatéralité 

La latéralité 

La dominance 

L'équilibre 

L'image corporelle 

La relation spatiale corps-objets 

environnants 

(2) La discrimination visuelle 

L'acuité visuelle 

Le repérage visuel continu 

La mémoire visuelle 

La perception îigure-fond 

La constance ~erceptive 

. ( 3) La disèrimination auditive 

L'acuité auditive 

Le repérage auditif continu 

La mémoire auditive 
-. 

(4) La discrimination tactile 

(5) La coordination 

La coordination oculo-manuelle 

La coordination oculo-pédestre 
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Nous allons maintenant proc~der ~ l'~tude d~taill~e de 

chaque ~l~men:!:~. ' • _. Ceci nous permettra de mieux comprendre chaque 

notion, en la confrontant avec la description et la terminologie 

de certains sp~cialistes dans le domaine. Enfin, cette d~marche 

aboutira ~ la s~lection des ~l~ments qui se rattachent de plus 

pr~s ~ nos intér~ts. 

La discriminatïon kinesth~sigue 

B~nos(l972) parle d'adresse et de sens musculaire pour 

faire référence ~ la précision du geste. Rossel (1975) emploie 

le terme "ajustement postural" pour désigner "l'adaptation des atti­

tudes et du comportement moteur en g~néral, aux variations du mon­

de extérieur" 1• Par ailleurs, Cratty définit la "Kinesth~sie" 

comme étant les perceptions liées au.mou~ement et celles liées 

aux informations provenant des r~cepteurs tactiles et de l'appareil 

vestibulaire" ~ Howard et Templeton (1966) parle de la Kinesth~-
sie comme étant: la di~crimination du mouvement et de l'amplitude 

du mouvement des parties du corps, produit passivement ou acti-

vement. On assume que les informations visuelles et auditives sont 

absentes. Les aff~rents des muscles~ des articulations, du tou-

1 j 
G. Rossel. 

1975) p. 23. 
"Manuel d'~ducation psycho-motrice" (Pa ris:Masson " 

2 B.S. Cratty. "Psychologie et activités physiques" p.119 
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cher, de l'étirement et de la pression dermique aident ~ ces dis­

crimination. 

Cont~airement ~ces derniers, Harrow établit que laper­

ception provenant du toucher ne fait pas partie de cette sous-ca­

tégorie. Elle considère plutôt que c'est une composante ind-épen­

dante qu'elle nomme "Discrimination tactile" •. La discrimination 

kine~thésique étant essentiellement ce qui permet de connaitre la 

position exacte de notre corps dans l'espace et de coordonner tous 

nos mouvemerità. · "Le système kinesthésique - fournit -de 1 'information 

sur la position de notre corps dans l'espace, la position des mem­

bres, le degré de contractionès muscles ainsi que la vitesse et 

la direction de déplacement des différents segments corporels" 

Elle établit d'ailleurs comme composantes de la discrimination 

kinesthésique: la conscience du corps propre, l'image corporelle, 

e~ la relation spatiale corps-objets environnants. Voyons mainte-

nant ce qui est dit de chacune. 

1Anita Harrow, La taxonomie des objectifs, p.39 
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La conscience du corps propre 

L~boulch (1972) parle de maitrise du corps propre comme 

étant la prise de conscience des différents segments corporels, . 

la disponibilité globale de l'ensemble organisé des différents seg-

ments . qui permet de localiser de fa ç on de plus en plus précise 

tout _déplacement segmentaire. Picq e t Vayer (1976) ont établi 

une définition à deux n i veaux: - "ce l ui de la consciènce et de la 

connaissançe: l'enfant apprend à connaître les différentes par­

ties de son corps, à les différencier et à sentir leur r8le'' et 

"celui du -contrôle de soi qui permet d'arriver à l'indépendance 

de ses mouvements et à la disponibili t é de son corps en vue de 
1 

l'action." Bucher (1978) parle de la perception globale du 

corps, de son unité, de sa position dans l'espace. 

Tous ces aut eurs sont donc d'accord sur la conception de 

Harrow qui est " la capacité de reconnaître et contr8ler son 
'2-

corps et ses parties'' . • Cette composante se subdivisè en quatre 

éléments: la bilatéralité, la latéralité, la dominance et l'équi-

libre. 

1L. Picq et P. Vayer. 
tion mentale",( Pari s :Do in 
- ' --

. " "Education psycho-motrice èt arrlera-
1976} p. 22 

2Anita Harrow, "La t a xonomie des objectifs " p. 39 
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La bilatéralité 

Harrow définit la bilatéralité comme étant un comportement 

moteur nécessitant les deux eStés du corps tel que par exemple, 

attraper un gros ballon. 

Cette définition selon Bucher, fait d'avantage référen-

ce à un exercice de coordination. Ce sont " les possibilités 

qu'a le sujet de contracter isolément différents groupes muscu-­

laires, en fonction du mouvement demandé, et de mener simulténa-

nément des mouvements intéressant plusieurs segments corporelB~ 1 • 

Ellecite comme exemple de mouvements bilatéraux: serrer les pau-

pi~res, lever les sourcils; comparativement aux mouvements -uni-

lat~raux qui seraient: gonfler une joue et puis l'autre, fermer un 

oeil et puis l'autre .•• 

Leboulch consid~re également que les exercices de lancer et 

rattraper d'objet d'une ou deux mains correspondent à des exerci­

ces de coordination oculo-manuelle. 

"Troubles psycho-moteurs chez l'enfant" 

. 1978 ' p. 22 
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La latéralité 

Le terme latéralité est certainement l'un des plus confus. 

Ainsi, la latéralité "est quelque fois utilisé dans le même sens 

que directionnalité, C'est une erreur. La directionnalité ré­

fère à la connaissance de la droite et de _la gauche dans l'espa­

ce; la latéralité, à la connaissance du côté gauche et du côté 

droit du corps; 
, ,.., ,,, . î 

dominance laterale au cote prefere du corps." 

Lockavitch mentionne aussi gue si nous n'avons aucune conception 

de la droite . et de la gauche, du :haut et du bas (latéralité) , nous 

ne pouvons projeter ce concept et posséder la directionnalitér~ - -

Frostig, citée par Lockavitch ( 1974) prétend également 

que la latéralité est l'habileté à distinguer et à étiqueter les 

deux côtés du corps et à voir comment les deux côtés sont non 

seulement reliés entre eux, mais aussi aux autres objets dans l'es-

pace. 

De son côté , Harrow définit ainsi la latéralité: "Capacité 

d'exéc~ter des- mouvements d'un seul côté du corps ou d'altern~~~ d' 

un côté à l'autre; par exemple, faire rebondir la balle avec une 
l. 

seule main" Cet énoncé est plutôt surprenant: elle-contredit 

1Joseph Lockavitch. "Of course I'm not stupid ••. I just dop't 
know right from my left", Academy therapy, Vol X, no2,(1974-75 J p.159 

2Anita Harrow, Taxonomie des objectifs, p. 39 
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les auteurs spécialiséi dans le domaine~ tel que Harris. Ce 

dernier affirme que ''prédomi~ance latérale, . ou latéralité, signi-
• · ~.# •. 

fie un eci~loi préférentiel et une capacité supérieure d'un c&té 

du corps par rapport à l'autre. On tend à être droitier ou gau­

ch~r, à se servir plutSt de son oeil .droit ou de son oeil gauche, 
1 

du pied droit ou du pied gauche" 

Ain~i, concernant la définition donnée par Harrow, le choix 

d'un autre terme nous semble nécessaire.L'emploi , par exemple, de 

"activité unimanuelle" utilisé par Lerb.et lorsque "le sujet ne met 
'l 

en jeu la motricité que d'un hémicorps" nous semble mieux appro-

prié, lorsqu'il s'agit de mouvements effectués avec une seule main • 

. De façon plus générale, l'utilisation de "activité unilatérale"
3 

convient à toute activi té qui implique un seul eSté du corps. 

1 Georges Lerbet, "La latéralité chez 1 'enfant et l'adolescent'' 
(Editions universitaires, Paris, 1~67) p. 56. 

2
Ibid., p. 65 

3conseil du Québec de l'enfance exceptionnelle, "Etude s ur 
la coordination motrice" , p.7 
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La dominance 

Anita Harrow établit que la dominance correspond au côté 

dominant qui se manifeste dans une activité telle que manger, écr.i-

re. Selon Broca (ci té par Zazzo), , ·=la dominance fonctionnelle 

d'un côté du corps est détermin~non par l'éducation , mais par la 

prédominance d'un hémisph~re cérébral sur l'autre. On distingue, 

"la latéralité usuelle, employée dans des activités telles que se 

laver, . se peigner, etc ••• et la latéralité graphique , utilisée 
1 

pour écrire, dessiner" Auzias (1978) soutient également que ce 

n'est qu'apr~s cinq ans que la main utiiisée pour le graphisme de-

vient un signe indicateur de l'ensemble de la latéralité manuelle. 

Cependant, selon Schoning (l975),"cons tater .cette dominan-

ce ne veut pas dire que l'enfant dépense son éner~ie d'un seul cô­

té, mais que l'énergie globale est bien sous le contrôle d'un hé­

misph~re dominant qui g~re et distribue l'énergie vers une fonc-
2 

tion spécifique" 

Le t~r~e latéralisation ou latéralité est généralement ; ._ ; t~ 

employé pour désigner cette notion. Leboulch (1972) le définit 

1M. Auzias. "Etude longitudinale de la latéralité manuelle 
chez des enfants droitiers, gauchers et ambidextres de 3 à 7 ans" 
Revue de Psychologie appliquée, Vol. 28, no.3(1978)p.212. 

2France· Schoning. "Les troubles d'apprentissage~' (Les presses 
de l'université du Québec, Montr~al, 1975~ p.64. 
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ainsi: la latéralisation traduit la prédominance motrice vers 

la droite ou ~a gauche. Le terme latéralité est également employé 

par Zazzo (1969), Harris (1947), Chazaud (1974), Benos( 1972), 

Bucher (1978), Schoning (1975), Auzias (1978), Drouin-Couture 

(1979) pour désigner le c3té dominant. 

L'éauilibre 

L'équilibre selon Harrow, c'est être capable de contrôler 

son corps quand ses points d'appui et son centre de gravité sont 

déplacés. Bucher (1978) fait cependant une distinction entre 

deux notions: équilibre statique et équilibre dynamique. Dans 

le _premier cas, elle associe l'équilibre au contr6le de l'immo­

bilité (ex: équilibre sur un pied ) dans le second "il s'agit 

l~ de la traduction dans des épreuves dynamiques des réactibns 

. posturales et d'équilibration préc.édentes" 1 

Pour cette notion, Chazaud (1974) parle d'ajustement pos­

tural et le terme "équilibration" est celui employé par Benos (1972). 

De plus, certains prétendent que c'est ''une notion tr~s comple-

xe et que tous les exercices qui la co:rfcernent ont aussi une ac-

tion sur la coordination , tant il est difficile de séparer ces 

deux notions" 2 • Leboulch (1972) consid~re également les exer-

cices d'équilibre comme partie intégrale de la coordination. 

,J 

1H. Bucher. Troubles psycho-moteurs chez l'enfant p.24 

2
J. Benos. L'enfa nce inada tée et l'éduc a tion sycho-motrice 

(Paris: Malain, 1972 p. 174. 
i 
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L'imag e corpore lle 

Cette notion est définie par Harrow comme étant le 

sens que l'enfant a de sa structure corporelle, la perception 

qu'un enfant possède de ·son corps. 

Quand on parle d'image du corps; nous nous heurtons à 

une difficulté~ taille qui découle de la complexité dB la notion 

elle-même. Afin de ·comprendre le problème:-dans toute sa dimens:io-n, 
i 

il convient de remonter sommairement le cours de l'histoir~. 

C'est avec Pick que la notion de schéma corporel fait son appa~ 

rition dans le domaine neurologique. Devant des cas d'impossibili-

té des mouvements réfléchis joints à des troubles de localisation 

des parties du corps~ A. Pick fai t appel à une image spatiale 

du corps, basée sur les schémas part iculiers qui progressivement 

se constituent à la place des complexes sensitifs primitifs. Pour 

cet auteur, c'est avant tout une représentation dérivée des données 

sensibles. 

Ensuite vient Henry Head qui par ses iravaux sur la . sen.""rr ;,_, 

sibilité est amené à propos Œes troubles de localisation des sti-

muli externes à admettr e un "modèle du corps", modèle pouvant ê-

tre tactile, visuel mais surtout, chez l'individu normal, postural • 
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Henry Head a insisté sur le perpétuel remaniement de ce modèle 

q~i nous per~~t de percevoir chaque nouvelle sensation et cha-

que nouvelle attitude dans leur rapport avec la position du 

corps dans sa totalité. Ainsi1 avec ce n~urologue apparait la no­

tion d'un standard sur lequel s'inscr~e~nos sensations pour .y ac-

qwérir leur valeur spatiale et en même temps, s'affirme en cha­

cun de nous le sentiment de la présence du corps. 

Schilder en 1923, reprit et amplifia les thèses de. 

H. Head à la lumière de nouvelles données cliniques. Le schéma 

corporel devient le savoir, la connaissance, l'expérience de 

notre prop~e corps. C'est avec lui qu'apparaît le terme de sché­

ma corporel. Viennent ensuite Van Bogaert et Lhermitte qui admet­

tent la réalité d'un schéma corporel, indépendant des sensibilités 

cutanées et profondes et qui joue tin rSle important quoique inap-

parent dans la conscience que chacun a de soi . Ils admettent aus-

. si la présence d'un dispositif cortical o~ s'intègre cette image 

de notre corps. Ils parlent de l'image du corps ou d'image de soi. 

Frostig ·différencie image -co·rporelle et schéma corpo~~l,., · 

Ce dernier "diffère de l'image et du concept en ce sens qu'il est 

totalement inconscient et varie sans cesse. Il découle des ex-

périences tactiles et des sensations qui ont leur origine dans le 

1 
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corps. Le schéma corporel règle la position Œs muscles et des 

parties du cO-rps les unes par rapport aux autres à chaque instant 

et varie selon la position qu'adopte le corps":t.- Quant à l'ima­

ge du corps, elle " découle des sensations proprioceptives et 

interoceptives mais recèle aussi l'impression continuelle qu'une 

personne a d'elle~m~me; elle peut se trouver attrayante ou dé­

sagréable, lente ou rapide ••• " 2 

On trouve généralement chez les spécialistes du dom~ine mo-

teur (Bucher, Chazaud, Leboulch, Rossel,,,) l'emploi plus fré-

quent de schéma corporel: "C'est l' intu·rtj:-on d'ensemble ou lâ 

connaissance immédiate que nous avons à l'état statique ou en mou­

vement dans le rapport de ses différentes parties entre elles et 

surtout dans ·ses rapports avec l'espace et les objets qui nous 

environnent".
3 

On constate donc que,par une telle_définition, 

nou~ rejoignons celle que l'on a faite auparavant concernant 

"la conscience du corps propre". Ces d·eux notions se confondent. 

1 Marianne Frostig. 11 Prograrnrne de correction de la percep­
ception visuelle'' guide du maitre, McGraw Hill, Montr~al, l973.p.43 

2Ibid., p. 42 

3J. Letoulch. 
1972. p. 38. 

"L'éducation par le mouvement" ESF, Paris, 
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Relation spatiale corps~objets environnants 

Il est ici question de relation du corps dans l'espace. 

Cette notion prend différents noms tels que l'orientation 

droite-gauche (Berg~s-lézine), organisation de l'espace (Picq et 

Vayer, structuration spatiale (Chazaud). Schoning appelle cette 

composante "orientation spa.tiale et Rossel parle de 11 la représen-

tation de l'espace" • 

.ANec Frostif5 ·et Rigal, on parle de perception spatiale ou pe.rcep- · 

tionŒ la position spatiale qui est ainsi définie: 

La perception de la position spatiale . peut se définir 
comme étant la perception du rapport qui existe entre 
un objet et le sujet percevant. Une personne est tou­
jours le centre de son propre monde) dans l'espace tout 
au moins, et perçoit les objets derri~re, devant, au­
dessus, au~dessous ou ~ eSté d'elle ~ 

Cette notion fait donc référence d'abord~ la perception 

de l'espace et ensuite au besoin de s'orienter dans celle-ci. Nous 

croyons donc que l'emploi du terme "orientation spatiale:<résume­

rait bien et serait approprié ~ cette composante. 

1Marianne Frostig. "Programme de correction de la perception 
visuelle" guide du maître, p. 41. 
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La discrimina tion visuelle 

Cette sous-catégorie est définie par Harrow par les 

cinq éléments qui la composent: acuité visuelle, repérage vi­

suel continu, mémoire visuelle, perception figure-fond et cons-

tance perceptive. 
··- ... __ 

Rigal (1974) , Schoning (1975) et Frostig (1973) emploient 

· · le terme "perception visuelle" pour parler de cette composante du 

développement moteur qui permet à un enfant de reconnaître les 

objets qu'il rencontre. Plus précisément: "la perception visuel-

le est un processus mental par lequel la nature d'un objet est dé-

finie par association mnémonique visuelle, c'est-à-dire par une 

mise en rapport avec d'autres éléments qualitatifs d'expériences 

passées, et portées au niveau de la conscience"~ 

Nous allons maintenant décrire ~haque élément en commen-

çant par l'acuité visuel l e. 

1France Schoning, "Les troubles d'apprentissage" p. 97. 
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C'est 11 la capacité de distinguer des formes et les détails 

fins ( ••• ) de percevoir et discriminer les divers objets, les é-
~ 

vénements et / ou ce qui les entoure{';-- C'est aussi "1 'habileté 

de la rétine à capter correctement les stimuli visuels de l'en-
2 

vironnement" 

Robert Rigal (1974) ·est plus précis de ce côté en affir-

mant que 11 l'une des questions fondamentales de la perception visuel-

le de l'espace concerne le plus petit détail qui peut être déce­

lé ou , en d'autres termes, la notion d'acuité visuelle, qui cor-
3 

respond au plus petit angle visuel" 

L'acuité visuell e nous apparaî t donc davantage comme un 

fait physique ou physiol ogique. 

1Anita Harrow, La taxonomie des objectifs, p. 40 

2France Schoning, Les troubles d'apprentissage, p. 98 

3Robert Ri,al, "Motricité approche P":Ycho:-physiologique, p. 255. 
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Le repérage visuel continu 

C'est d'apr~s Harrow, ce qui permet de suivre des objets 

(mouvements oculaires coordonnés). De plus , le repérage visuel 

continu est associé à "deux types de mouvements des yeux: les 

mouvements involontaires microscopiques qui se manifestent au mo­

ment même où le regard est fixé sur un petit détail; et les mou-

vements volontaires: mouvements de déplacemen~ du point de fi­
.1 

xation" . 

Schoning utilise le terme "poursuite visuelle" pour .dé­

finir cette "capacité des muscles de contrôler le mouvement des 

yeux~ de sorte qu'ils puissent suivre au même rythme et en mê-

me temps tout objet ou symbole en mouvement dans toutes les di­

rections et formHs.~Par leur action, le freinage du mouvement de 
2.. 

l'oeil sur commande est rendu possible" 

1 Robert Rigal, Motricité approche psycho-physiologique p. 257 

2France Schoning, Troubles d'apprentissage, p. 130 
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i'1émoire visuelle 

Elle a comme fonction "la mise en storage de multiples 

informations qu'elle ira chercher de façon discriminante lors­
:1 

qu'elle en aura besoin" Harrow donne par exemple: dessiner 

de mémoire ~·~mporte quel symbole géométrique, écrire l'alpha-

bet ou nommer successivement les lettres d'un mot. 

Schoning va plus loin en affirmant qu'il y a deux types 

de mémoire: celle ~ court terme et celle ~ long terme: " Une 

mémoire ~ court terme fait suite ~ un input (exposition visuelle) 

de trente secondes et moins. Le transfert de mémoire ·~ court ter­
~ 

me vers la mémoire ~long terme est très difficile" C'est donc 

esèentiellement une action cognitive. 

1 Ibid., p. 123 

2 Ibid. 
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La perception figure-fond 

C 1 est la "capacité de . choisir la figure dominante. dans 

un milieu". Frostig définit cette composante de façon plus pré-

cise: 

Nous percevons beaucoup plus clairement les objets 
vers_lesquels nous diiigeons notre attention. Le 
·cerveau est_· ainsi fait qti.' il peut choisir , à par-
tir d'une masse de stimuli qui se présentent à lui ,_ , 
un nombre restreint qui deviendra le centre de son 
âttention( ••• ) La figure est cette partie du champs 
de la perception qui constitue le centre de notr~ 
intérêt. j 

Lorsque l'on .. parle d'attention, nous croyons que l'on 

fait .davantage référe~ce à une capacité intellectuelle. Ce n'est 

alors plus considéré comme une action motrice. 

1M. Frostig, Le programme de correction de la perception 
visuelle~ p. }0. 

1 

...... ~-·-----~--~------------·-··- · ·- - ---~ . · -·-
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La constance perceptive 

La constance perceptive est la capacité de reconnaître 

des types semblables d'objets. Plus exactement, "la constance 

perceptive est la capacité de percevoir la permanence des pro-

priétés d'un objet comme sa forme, sa position, sa grandeur, 

et ce, en dépit de l'impression que cet objet peut faire sur 
1 

la rétine"-

Nous croyons également que cet élément est du domaine 

cognitif et qu'il est peu relié aux préoccupations de l'éducateur 

physique. 

1 l M. Frost;Lg. "Programme de correction de la perception 
visuelle, p. 35 
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Discrimination auditive 

Schoning (1975) définit la discrimination auditive 

comme l'habileté à distinguer un stimulus d'un autre ainsi que 

les différences à l'intérieur des sons (rythme, durée, hauteur •.• ). 

La discrimination auditive ne semble pas avoir suscité 

l'intérêt des spécialistes du domaine moteur. En effet, la no-

tion qui se rapproche le plus de cette composante est celle de 

rythme dont parle Leboulch (1972), Drouin-Couture (1979), Zazzo 

(1969) ou celle de perception temporelle, terme utilisé par 

Picq (1976) Rigal (1974) Chazaud (1974) Montangerro (1977). 

Il existe cependant une énorme différence entre la dis-

crimination auditive et les deux notions précédentes. En effet, 

Rigal (1974) parle de deux composantes de la perception temporel-

le: l'ordre et la durée: 

Tous les événements caractéristiques ou tous ces 
changements, qui servent de points de repère dans le 
temps évanescent, se distribuent successivement et de 
façon irréversible; ils constituent la première com­
posante de la perception temporelle, l'ordre. Le temps 
physique mesuré en secondes, minutes, heures, etc., qui 
sépare deux points de repère temporels, représente la 
seconde composante de la perception du temps, la durée. 

Fraisse(l967) précise que l'ordre, ou distribution 
chronologique des changements ou événements successifs 



représente l'aspect qualitatif, ·et la durée, l'aspect 
quantitatif. La perception de l'ordre ne. nécessite­
rait en e.ffet aucune "activité perceptive" de la part 
du sÙjet ~(au sens où Piaget l'entend) il s'impose-· 
rait de l'extérieur, par analogie avec les perceptions 
primaires (cf. séance sur la perception) et obéirait 
dans une certaine mesure aux principes de la Gelstalt 
theory. Par contre, la perception de la durée résul­
te essentiellement d'une élaboration active de la part 
du sujet des données sensorielles pour apprécier l'in­
tervalle temporel séparant deux changements. ~ 

On constate donc que la perception du temps tell~ 
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que décrite ci-haut n'est pas tellement reliée au domaine mo-

teur. Vayer (1978) nous précise dans quel rapport on peut en-

trevoir un certain rapprochementt 

-Laissant de c8té le temps ps~chologique (notion d'~ge 
durée intérieure ••• ), l'éducation psychomotrice limite 
son action à l'acquisition et au perfectionnement des 
notions élémentaires du temps physique. Elle se propo~ 
se essentiellement de donner une base logique à l'orga­
nisation des relations temporelles, véritable grammai-
re du temps , par la représentation mentale des moments 
classiques du temps et de leurs rapports réciproques et 
progressivement de faire prendre conscience de la succes-

· sion, condition des moyens d'expression graphique. 

Puisque le temps n'est pas per~u directement comme 
tel, étant en partie le résultat d'une opération de l' 
esprit, il nous faut donc en éducation physique, pour 
faciliter leur reconnaissance, donner aux différents élé­
ments entrant dans le concept de temps: vitesse, durée, 
succession... un soubassement matériel et une traduction. .- - " 
visible . .l. 

On peut donc dire que le temps en soi est insaisissable 

et que ce n'est que par nos actions que l'on peut le percevoir 

1Robert Rigal. 

2p. . v lerre - ayer. 
p. 143. 

11 Motricité : approche psychophysiologique,. p.282 

11 L'enfant face au monde 11 ,(Doin,Paris, 1978J 
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Plus précisément "Ce que nous percevons du temps 1 .1 est à tra -

vers un rythm~. Le mouvement lui-même est rythme. Ainsi, le ryth-
1. 

me de la course, de la respiration, du sommeil de l'enfant" Le-

Boulch (1972) dit que c'est l'organisation temporelle des diffé-

rentes séquences du mouvement qui représente le rythme du mouve­

ment • On peut donc définir ainsi le rythme: une organisation 

ou structuration des phénomènes se déroulant dans le temps. 

Nous sommes donc loin, ayec de telsyropos, de la d~s-
. ~ . . . . . . . 

crimination auditive définie comme étant un phénomène restreint 

essentiellement à l'ouie et au son. Le rythme est une notion 

qui est plus spécifiquement reliée!-__ ., au domaine moteur. Har-

row n'en fait cependant aucune mention dans sa taxonomie. Nous 

poursuivrons tout de même , en décrivant les trois éléments corn­

posant la discrimination auditive: l'acuité auditive, le repérage 

auditif et la mémoire ~uditive. 

1
France s J honing. Troubles d'apprentissage p. 14. 

1 
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L'acuité auditive 

Harrow définit l'acuité auditive comme étant: "la capa-

cité de Ecevoir et de distinguer des sons variés, ainsi que des 

tons et des intensités correspondantes" _.Elle ci te comme exemple 

distinguer le~ sons de différents instruments , identifier les 

sons produits par les animaux domestiques et identifier les s~ns 

justes des voyelles et des cortsonnes. Schoning cite en plus 

que" l'oreille perçoit 20, 000 vi br9,tions par seco_nçie. Cepen­

dant , l'int~nsité sonore perçue par l'oreille varie de 20 déci-

r· , (.ln '6 , bels, zone d lntensite correspondant au: thutement, a 0-80 deci-

bels pour la conversation normale" 

Cette composante est en réalité évalu~a par un spécialis­

te de l'otiie; lequel se ~ert d'u~ audiom~tre pour mesurer l'acui-

té auditive et établir les audiogrammes. 
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Le repérage auditif continu 

C'est la capacité de définir la direction d'un son 

et de le suivre. 

Schoning va dans le même sens que Harrow en disant que 

''L'enfant doit situer la provenance d'un son dans son espace to­

tal. Il doi~ pouvoir dire si la sourcedQ son est devant luii derri~-

re, en haut, en ~as, .~ gauch~, ~droite, loin, proche, etc ••• 

Cette situation~ la provenance des sons doit devenir de plus en 

plus précise; par exemple, le son provient du côté droit, 

en haut et loin, etc ••• ''~ 

La mémoire auditive 

Harrow prétend que la mémoire auditive est la capacité 

de · reconna!tre et de reproduire des expérience~ auditives passées 

Elle cite comme exemple: la répétition dè vers entendus~ l'é-

cole, l'exécution de mémoire d'une chanson au piano, la présen­

tation par leurs noms de trois personnes qui viennent d'être pré-

sentées et le rappel de l'alphabet. 

1France Schoning, Les troubles d'apprentissage, p. 152. 
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Discrimination tactile 

La discrimination tactile est définie comme étant "la 

capacité de distinguer entre différentes surfaces simplement au 
. i 

toucher" Harrow cite comme exemple que cette capacité permet 

à l'handicapé visuel à lire le braille, et qu'elle permet à 

la jeune couturière de distinguer tactilement les tissus ••• 

Riga~ explique de façon plus détaillée cette composante de 

la taxonomie de Harrow: 

La peau comme la rétine est constituée d'une _ 
mosaïque de recepteurs dont la densité est varia­
ble d'une région à l'autre si bien que le seuil de 
discrimination sratiale de deux contacts sur la peau 
ne sera pas le meme partout: il faut que ces points 
soient distants d'au moins 40mm sur la cheville pour 
qu'ils soient perçus isolément, de quelques millimè­
tres . sur le bout des doigts et les lèvres, et de 
1 mm ( seuil le plus bas ) sur le bout de la langu~ 
(Day, 1969). Cependant, par l'exercice, ce $euil 

· peut être abaissé comme dans le cas d'aveugles qui 
lisent du bout des doigts le Braille (écart de 1mm 
entre les points en relief ) 2 

La discrimination tactile telle que décrite est par­

ticulièrement utile à développer en œs d'handicap visuel. A 

un plus bas niveau nous pouvons penser qu'elle est comprise 

tel que mentionné à la page 36, dans la discrimination kinesthésique. 

1 . t H Anl a arrow, La taxonomie des objectifs, p. 42. 

2Robert Rigal, Motricité approche psycho~physiologigue p. 260 
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La coordination 

Harrow prétend que la coordinationi)Tlplique ~ au moins 

deux capacités perceptives et de mouvements. Bucher mentionne 

pour sa part que ce ,s ·o·nt ' les possi bi li tés qu'a le sujet de con­

tracter isolément .différents groupes musculaires, rn fonction du 

mouvement demandé, et de mener simultanément des mouvements in-

téressant plusieurs segments corporels." Cette composante est 
.1 

mieux définie par Leboulch: 

Lorsqu'une tâche proposée à un sujet nécessite une 
réalisation motrice adaptée à un but (praxie), les con­
tractions musculaires mises en jeu doivent être bien ré­
glées dans leur force, leur vitesse, leur rythmicité, 
afin de respecter l'intention présidant à l'exécution 
du mouvement. La coordination est cette fonction du 
système nerveux central d'assurer des contractions mus­
culaires normales adaptées à un but. On peut donc dé­
finir la bonne coordination du mouvement comme le régla­
ge minutieux de la coopération des différents groupes 
musculaires permettant le bon ajustement du mouvement au 
but proposé. 

2 

La coordination implique donc le bon ajus~ement entre 

différentes parties du corps en fonction d'un but. Harrow 

limite cependant cette notion à l'oeil, à la main et au pied: 

soit la coordination oculo-manuelle et oculo-pédestre. 

1 H. Bucher. "Troubles psycho-moteurs chez l'enfant"p. 

2J. Leboulch. "La coordination motrice" , les cahiers 
scientifiques d'éducation physique p. 4 

2'6 
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La coordination oculo-manuelle 

Elle est définie par Harrow comme la capacité de choi-

sir un objet du milieu environnant et de coordonner la percep­

tion visuelle ~ un mouvement de manipulation; comme par exemple 

le dessin. 

Cette composante est souvent appelée "motricité fine" , 

bien que cette dernière appellation n'est pas restrictive · ~ 

l'oeil et~ la main: " la motricité fine est le produit de mou-

vements fins , minutieux et précis, faisant appel au contrôle 

musculaire. de différentes parties du corps: joues-bouche-yeux-

doigts-orteils" On constate cependant que les spécialistes 

du domaine moteur insistent davantage sur deux aspects de la 

motricité fine: les coordinations digitales et oculo-~anuelles. 

La coordination oculo-pédestre 

C'est la capacité de coordonner la perception visuel-
.. 

le a un mouvements des membres inférieurs. 

1Ginette Drouin-Couture. " La psychomotricité"p. 18 
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U:n point semble totalement oublié de la taxonomie de 

Harrow; · c'est la coordination générale ou motricité globale 

définie par " l'ensemble des gestes moteurs qui assurent l'aisan­

ce globale du corps sans rechercher le raffinement d'un geste 

précis" 1 Ou plus spécifiquement: " les exercices de coordina­

tion impbsant un ajustement de l'ensemble des parties du corps 

et faisant le plus souvent intervenir la locomotion seront Gap­

pelés exercices de coordination dynamique générale" 2 

Il nous semble donc opportum de parler de motricité fine 

et de coordination dynamique générale comme deux des éléments 

fondamentaux de la coordination. 

1 Ibid. , p. 1 6 
2J. Leboulch. "L'éducation par le mouvement" p. 65. 
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3.4 Les compo sante s ~e tenue s 

On remarque que différents at~:teu:rn sont en désaccord a-

vec certains points et que l'on doit procéder~ certain e s modifi-

cations- La définition de conscience du corps et d'image cor­

porelle se rejoignent et le terme schéma corporel est d'avanta­

ge utilisé. 

La bilatéral ité est déj~ comprise dans la cooidination 

La latéralité {au sens d'activité _ unilatérale comme 

l'entend Harrow ) est déj~ comprise dans la coordination. 

Le terme Dominance est remplacé par Latéralité. 

Nous emploierons 1 'orientation spatiale au lieu de "la 

relation spatiale corps-objets environnants". 

L'équilibre est une partie intégrale de la coordination 

La discrimination visuel l e et la discrimination audi-

tive .sont reliées dava ntage aux fonction d'un spécialiste de l' 

oeil ( acuité visuelle) ou de l'oreill~ { acuité auditive) ou 

relèvent · du . domaine --- cognitif: mémoire visuelle et auditive 

repérage auditif continu , repérage visuel continu, constance percep­

tive, perception figure-fond. De plus, : ~e spécialiste e~ édu­

cation physique n'a pas les moyens physiques ( matériel nécessai­

re)pour détecter et corriger les problèmes reliés ~ ces éléments. 

La discrimination tactile est comprise dans la discri­

mination kine J,thésique. 
' 

--... -~ --~-~~---.-·- .,.._. - - -~. ··-- .. . -· .. ' . .. . . .. . 
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Par contre, la notion de rythme est un élément capital que 

nous utiliserons. 
. ~~ . 

Nous emploierons également les composantes "coordination 

dynamique générale" et"motrici té fine" au lieu de se restreindr.e 

~ la coordination oculo-manuelle et oculo-pédestre. 

Voici maintenant la liste des composantes que n6us retenons 

incluant les no~velles appellations que nous utiliserons: 

3.5 Liste des composantes 

LATERALITE 

SCHEMA CORPOREL 

ORIENTATION SPATIALE 

RYTHME 

COORDINATION GENERALE 

MOTRICITE FINE 

x~· . 
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3.6 Les définitions retenues 

A la lumière de l'analyse effectuée précédemment, nous 

pouvons établir pour chaque composante retenue, la définition 

suivante: 

Latéralité: La latéralisation traduit la prédominance -motrice 

vers la droite ou la gauche. 

Schéma corporel: L'intuition d'ensemble ou la connaissance immé-

diate que nous avons de notre corps à l'état statique ou en mou-

vement dans le rapport de ses différentes parties entre elles et 

surtout dans le~ rapports avec l'espace et les objets qui nous 

environnent. 

Orientation spatiale: Perception du rapport qui existe entre un 

objet et le sujet percevant: possibilité de reconnaitre un lieu, 

de le situer dans l'espace, de se situer soi-même en rapport avec 

un point de repère. 

Rythme: 0rganisation temporelle œs différentes séquences du mou-

vement. 
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Coordination générale: possibilité de contracter isolément 

différents groupes musculaires, en fonction du mouvement deman-

dé et de mener simultanément des mouvements intéressant plusieurs 

segments corporels. 

Motricité fine: capacité de coordonner la perception visuelle 

à un mouvement de la ma-in ou du pied. 

• 

Avant de pouvoir composer un programme vraiment effica­

ce destiné à corriger les lacunes des enfants dans ces éléments 

du développement psycho-moteur, il faut analyser soigneusement 

les déficiences de chaque enfant. Nous devons de ce 

selectionner judicieusement nos moyens d'évaluation. 



CHAPITRE lV 

CHOIX DES MOYENS DE DIAGNOSTIC RATTACHES AUX 

COMPOSANTES SELECTIONNEES 

Si nous n'avons pas adopté intégralement l'un des 

modes d'évaluation des compos a ntes psycho-motrices proposées 

par les différents a u teurs, c'est qu'ils se _prêtaient mal au 

but que nous poursuivons. 

Le but de notre intervention n'est pas de mesurer le 

quotient intellectuel d'un enfant, ni _de _ juger de sa capacité 

à définir certains concepts. Cependant, nous croyons en la né­

cessité d'être objecti~ et d'avoir certains points de référen­

ce qui permettent de préciser les d i fficultés motrices chez un 

enfant. 

Par conséquent, nous rencontrons certaines difficultés 

quant aQ. choix des tests. Nous devons en premier lieu tenir 

compte de la clientèle à laquelle il-s s' adresse,,-r) des conditions 

de réalisation et des standards utilisés. 
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4.1 Les contingences associées à un diagnostic opérationnel 

Les nombreux travaux effectués sur l'évaluation des 

composantes psycho-motrices ont comme principal e origi ne ,le 

besoin de situer le niveau mental, intellectuel ou psychologi-

que de l'individu. 

· Ainsi, Germaine Rossel s'adresse aux enfants de cinq à 

dix ans d'âge mental et elle conçoit le bilan comme le support 

psycho-moteur de l'intelligence formelle.Elle évalue le mou-

vement comme étant fonction des nouvelles structures mentales 

acquises. Elle situe l'éducation psycho-motrice, non pas 

pour ce qu'elle apporte au niveau de la motricité, mais au ni-

veau du conscient: 

La reprodu~tion de mouvements gestuels , leur répé­
tition rythmée, l'analyse de leur construction sont les 
moyens de choix pour automatiser, en premier lieu et pour 
intellectualiser ensuite, non seulement des expressions 
motrices, mais, par la m~me occasion, le syst~me opératoi­
re de base mentalement nécessaire pour construire les mou­
vements qui composent ces expressions .•. Il nous a paru · 
que toute projection dynamique ou motrice reposait sur 
cette conception psycho-physiologique; toute pulsion 
de l'individu équivaut à la prise de conscience d'une 
11 direction" vers un "élément" quelconque. 1 

1G . R 1 erma1ne osse , Manuel d'éducation psycho-motrice (Masson), 
p. 12. 
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Dans cetjoptique, l'éducation psycho-motrice est l'éducat im 

du contrôle mental sur l'expression motrice. Ainsi, Gesell en 

1925 établit des normes de développement sur une petite série 

d'enfants examinés mensuellement. Ces normes définissent les 

dif_férentes étapes du 'développement du · nourrisson jusqu 1 à 

l'~ge de cinq ans. De son côté Bucher établit que la pertur~ 

bation constatée dans lamotricité de certains individus - n'est 

le plus souvent, qu'une traduction (à dominance corporelle) 

du malaise éprouvé par le sujet pour vivre, se réaliser, communi­

quer. Dans cette veine, Zazzo établit un répertoire de tests 

psycho-moteurs qui sert à l'évaluation psychologique de l'enfant. 

On voit donc que dans ces tests, l'accent est davantage mis sur 

l'évaluation du "psyché", de"l'intellect" plutôt que sur l'éva­

luation de la motricité comme telle. 

En fait, les préoccupations de ces .auteurs se situen~ 

a~ niveau de populations spéciales: ~éficients mentaux par­

ticuli~rement; et ceux-ci ont besoin d'établir une référen-

ce par rapport à une client~le normale, en ce qui a trait au dé­

veloppement mental. 
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4.1.1 Par rapport à la clientèle 

Nous devons en premier lieu définir dans quel'.e. optique 

a été faite l'évaluart on proposée par tel auteur: a-t-elle été 

conçue pour mesurer le quotient intellectuel ? S'adresse-t-elle 

à des enfants déficients ? Peut-on l'adapter à la clientèle 

qui nous préoccupe ? 

.. 

4. 1 • 2 Par rapport aux conditions de réalisation 

Nous devons tenir compte du matériel nécessaire et 

des conditions acceptables en salle de gymnastique. Nous opte­

rons pour le choix de tests qui correspond au genre d'activités 

rattachées au cours d'éducation physique ( l'enfant ne sera pas 

toujours assis, et les épreuves avec papier et crayon seront 

réservés au travail du titulaire). 

Nous s a crifierons certaines éreuves pour satisfaire nos 

exigences pratiques telles que: passation relativement rapide 

des tests, classification simple des résultats ••• Il faut, en 

effet , tenir compte du fait que le professeur d'éducation phy­

sique a environ~. cinq cents élèves par semaine. 
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4·. 1.3 Tests standardisés 

Nous rencontrons différents moyens d'évaluer le niveau 

moteur de l'enfant. Parmi ceux-ci, il se trouve des ~sts non­

standardisés qui correspondent plutôt à un genre d'exercice 

(ex: marcher sur la p~utre ) qu'~ une évaluation bien préci-

se. 

Nous tenterons le plus possible de sélectionner les tests 

qui sont standardisés, mais si nécessaire, nous compl~terons par 

d'autres moyens d'évaluation qui sont moins sensibles, mais d'uti­

lisation plus pratique. 
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4.2 Les ;ns tru:ments de diagnostic 

4.2.1 Latéralité 

L'évaluation de la latéralité consiste à déterminer 

chez un individu , l'utilisation préférentielle de la main, 

de l'oeil et du pied, à travers différentes activités: "Le 

principe de la plupart des tests de l a téralité est de retrou-

ver sous les influences éducatives l'équipement originel congé-

nital" 1 • 

Nous sommes partis de la batterie de tests utilisés 

par R. Zazzo qui est ~~stinée a' déterminer la dominance laté-

rale chez un individu présentant certains troubles du dévelop-

pement: trouble de langage, trouble de caractère~·· Elle corn-

porte quinze points: 

1 • Croiser les bras 

2. Croiser les mains 

3. Saisir une main avec l'autre 

4. Tourner la tête. 

5. Mettre le coude sur la main. 

6. Diadococinésie. 

1 R. Zazzo. Manuel pour l'examen psychologiaue de l'enfant, 
(Delachaux et Niestlé), p.23 

· -···· ~- ............ , .... .. ~. - - ~ 
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7. Couper les cartes. 

8. Battre les cartes. 

9. Distribuer les cartes. 

10. Sightihg. 

' ' 1 1 • Fermer les yeux l'un apres l'autre. 

1 2. Viser. 

13. Convergence oculaire. 

14. Marelle. 

1 5. Shooting. 

N. Galifret-Granjon rt'en n'a gardé que six épreuves 

pour les étudier génétiquement , soit: 

Pour la main, deux épreuves: 1 • Distribution des cartes 

2. Diadococ iné sj.e 

Pour l'~eil, deux épreuves: 3. Sighting 

4. Visée 

Pour le pied, deux épreuves: 5. Marelle 

6. Shooting. 

Ces épreuves sont expliqués très clairement et les consignes sont 

précises ( Cf. P·145 en ann~xe-3 ). 

Cependant , après expérimentation de ce mst, elle sou­

tient que l'étroitesse de la batterie est peu favorable à la fines-

j 

.... ·. 
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se et à la précision des résultats obtenus, tel;e'} que souhai t ée~= pour 

des sujets posant des problèmes spécifiques. 

Afin de préciser les résultats, elle suggère d'ajouter 

au moins une épreuve à chaque niveau anatomique étudié. 

1) Pour la main: une épreuve de Force (dynamomètre); no-

tation de la main la plus forte. 

2) Pour l'oeil: l~épreuve de convergence o~ulaire: nota­
tion de l'oeil qui tient le plus longtemps. 

3) Pour le pied: une épreuve à la fois d'équilibre et de for­
ce: monter sur un tabouret, sans aide des bras- notation du 
pied choisi pour monter. 

Cette troisième épreuve permet de renforcer l'indication 

recueillie par l 1 un des deux autres , a1 cas œ discordance et pe~-

met de noter le côté qui se montre dominant deux fois sur trois. 

Nous nous demandons cependant si le choix de ces acti­

vités vise véritablement la dominance latérale. Ainsi, la ma-

relle est en fait,effectuée par le pied de soutien plutôt 

que le pied directeur. Nous nous demandons également si l' 

épreuve est suffisamment difficile pour que le coié le plus 

habile soit mis . en évidence. 
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Nous disposons d'une autre série d'activités pro po s ée pa r 

M. Vial et M. Auzias: 

1. Découpage 

2. Cirer une chaussure 

3. Tapping 

4. Gommer 

5. Allumette 

6. Epingle-bouchon 

7. Cuillère-perle 

8. Enfiler une aiguille 

9. Se brosser 

10. Piquage 

1 1 • Clochette 

12. Compte-gouttes 

13. Boire 

14. Transvaser 

15. Fermeture .. glissière a 

16. Perle-tube 

17. Visser 

18. Dévisser 

19. Cartes 

20. Bobiner. 

1 

Ces l uteurs ont fait une étude particulièrement intéressa n-

te: ils ont étudié pour chaque activité, l'utilisation préfé-
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rentielle chez un ensemble donné ~'individuS. Cette recherche sert 

ainsi à déterminer , si dans un test pour établir la latéra-

lité chez un individu, certaines activités incitent davantage 

à une préférence latérale. 

Certaines épreuves incitent tr~s fortement à une réalisatior 

de la main · droite; ce sont: découper, cirer une chaU$S·Ure et 1 e. 

Tapp±ng. Par contre, on mentionne que csrtaines activités 

entrainent · relativement souvent des réponses de la main gauche: 

distribuer 10 cartes, visser, mettre une perle dans un tube. 

Enfin, l'activité "Bobiner" est finalement considéréecomme une 

activité bi-manuelle qui induit la mise en mouvement simultanée 

des deux mains, on note une grande difficulté à mettre en évi­

dence la main qui dirige le mouvement. 

On constate donc que ce n'est pas au hasard que ... :3e dé­

terminent les réponses gauches et les réponses droites des in­

dividus. Elles dépendent de la nature du mouvement qu'elles re­

qui~rent et des caractéristiques de l'instrument employé. 

Pour évaluer véritablement la latéralité sans que celle-ci 

soit biaisée , nous devons choisir judicieusement les items de 

notre test et éliminer ceux qui peuvent porter à confusion. 
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Nous retrouvons d'autres activtés en rapport avec l'éva-

luation de la latéralité chez Bucher: les items pour l'oeil 

et le pied ont déjà été cités par les auteurs précédents, nous 

énumérons simplement ceux en rapport avec la latéralité manuelle: 

1 • se peigner 

2. se laver 

3. attraper une mouche qui vole 

4. faire au revoir avec la main 

5. moudre du café 

6. planter un clou 

7. couper de la viande dans une assiette 

Nous disposons également de l'épreuve de pointillage de 

M. Stamback; nous considérons cependant que cette épreuve fait 

davantage référence à la latéralité graphique qu'à la latéralité 

u·suelle; cette dernière nous intéresse particulièrement. 

Enfin, Jolivet nous donne une nouvelle épreuve pour le 

pied (renvoi du ballon) et pour la main ( lancer la balle de 

tennis en l'air et la rattrare~ ). 

' ,.1 
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Pour faire la sélection de nos épreuves nous éliminons 

les items énumérés précédemment qui : 

(1) incitent très fortement à la réalisation d'un côté 

plus qu'un autre et par conséquent faussent les résultats; 

(2) ne sont pas suffisamment difficilespour véritable­

ment déceler le côté le plus habile; 

(3) sont des activités qui se pr@tent mal à un travail 

fait en gymnase. 

Les items auxquels nous ' répondrons oui (o) à l'une de 

ces questions seront illiminés. 

Le tableau sun;a:m illustre notre élimination. 

. ·rv 
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LATERAL l'r E 

( 1 ) (2) (3) 

1- Croiser les bras N 0 N 

2- Croiser les mains N 0 N 

3:.. Saisir une main avec l'autreN 0 N 

4- Tourner la tête N 0 N 

5- Mettre le coude sur la main N 0 N 

6- Diadococinésie N N 0 

7- Couper les cartes N N 0 

8- Battre les cartes N N 0 

9- Distribuer les cartes N N 0 

10- Sighting N N N 

11- Fermer les yeux l'un 
... 

N 0 N apres 
l'autre 

12- Viser N N N 

13- Convergence oculaire N N 0 

14- Marelle N 0 .N 

15- Shooting - N N N 

16- Main: épreuve de force N N N 

17- Pied: monter sur un ta- N N N 
bouret 

18- Découpage 0 N 0 

19- Cirer une cha ussure 0 N 0 

20- Tapping 0 N 0 

21- Gommer N N 0 

22- Allumette ' N N 0 
1 

23- Epingle1bouchon N N 0 

24- Cuillère-perle N N 0 
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( 1 ) (2) (3) 
25- Enfiler une aiguille N N 0 

26- Se brosser N N .0 

27- Piquage N N 0 

28- Clochette N N 0 

29- Compte-gouttes N N 0 

30- Boire N N 0 

31- Transvaser N N 0 

32- Fermeture 
.. 

glissière N N 0 a 

33- Perle-tube 0 N 0 

34- Visser 0 N _ N 

35;.. Dévisser 0 N N 

36- Cartes 0 N 0 

37-Bobiner N 0 0 

38- Se peigner N N 0 

39- Se laver N N 0 

40- Attraper une mouche qui vole N 0 N. 

41- Faire au revoir avec la main ' N N - 0 

42- Moudre du café N N 0 

43- planter un clou N :: -N 0 

44- Couper de la viande N N 0 

45- Epreuve de pointillage ··N N 0 

46- Pied: renvoie du ballon -N N N 

47- fvlain: lancer balle et rattrap- N N N 
per 
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Nous retenons: 

Pour l'oeil: -Sighting 

-Viser 

Pour le pied: -Shooting 

-Monter sur un tabouret 

-Renvoi du ballon 

Pour la main: -Epreuve de force 

-Lancer la balle et rattrapper. 
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4.2.2 Schéma corporel 

La difficulté ~ a~finir clairement la notion de sché-
r' 

ma corporel en rend l'évaluation difficile. Celle-ci prend dif-

férentes formes, mais la plus fréquemment utilisée correspond ~ 

la connaissance topologique des différentes parties du çorps. 

Dans ce sens, Bergès-Lézine nous livre un test de "Con-

naissance des parties du corps nommés et désignés sur ordre ver-

bal". C'est un test où l'enfant doit montrer la partie durorps 

que l'opérateur nomme~ 

Nous ' croyons personnellement qu'il existe une différen­

ce énorme entre savoir le nom des parties du corps et le fait de 

conna!tre chacune de ces parties et letirs relations entre elles. 

Nous croyons également qu'une telle épreuve n'évalue pas vraiment 

le schéma corporel au sens de la définition que l'on a retenue 

précédemment ( cf. P. 65 ) , mais qu'elle fait appel d'avantage 

~ une acquisition de vocabulaire • . En fatr, il est bien .diffici­

le pour un enfant de sept ans de connaitre suffisamment l'anatomie 

pour identifier des mots qui sont ~ notre avis fort complexes: 

paumes, tempes, omoplates ••• 
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Si on. demandait ~ un adulte, par exemple de s~tuer le 

1 
muscle deltoide, alors que ce dernier n'a aucune notion d ana-

tomie,dirait-on que son schéma corporel fait défaùt ? Et 

pourtant, il peut tr~s bien ~tre capable de se servir de son 

corps. Il existe aussi une épreuve d'assemblage du mannequin 

de l'échelle de perforrrnance d e Grace Arthur. C'est également 

une évaluation essentiellement restreinte ~ la connaissance to-

pelagique du corps. 

Quant au dessin du bonhomme -de vG9odenough, 

il fait r·éférenc e à 'la vie affective de l'individu. 

On fait davantage appel à l'image de soi: on est beau, laid, 

grand, petit, etc ••• De plus, on a constaté que des enfants· 

qui ont subi le test d 1 imitation de gestes de Berg~s-Lézine r , 

et qui ont effectu~ ce dessin avant l'épreuve et apr~s, ont ~odi-
' \ 

fié leur dessin particuli~rement sur les parties du corps activées 

par l'expérience: les mains et les bras. _. Les résultats de l' é-

valuation par le dessin du Bonhomme de Goodenough peuvent donc 

~tre facilement faussés. Enfin, il existe un décalage entre les 

possibilités graphiques de l'enfant et la connaissance des par­

ties du corps-. qui empêche de conclure avec certitude sur la 

validité du test. 
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Nous disposons . également du "test d'imitation de gestes" 

de ~erg~s-Lézine, o~ l'on propose de mesurer certains aspects de 

l'acquisition du schéma corporel et des practo-gnosies. En fait, 

ce test mesure la possibilité de l'enfant ~reproduire des ges-

tes réalisés par l'expérimentateur avec ses mains et ses bras: 

' 
"L'imitation correcte d'un geste proposé comme mod~le suppose f 

la connaissance et la maîtrise du corps en tant qu'instrument, 

et la possibilité de l'utiliser dans un but de conformité au 

mod~le; elle suppose donc corrélativement la connaissance du 

corps de l'autPe qui est ce mod~le, et l'appréhension de ce qu'il 

signifie" 1 

Nous sommes tr~s peu portés ~ opter pour une telle éva-

luation du schéma corporel, car elie est restreinte .. ~ une 

f6rme de mouvements effectués avec les mains et les bras et 

elle est essentiellement reliée~ la représentation.visuelle. 

Enfin, cette batterie d'épreuves ne s~ limite qu '~ la . premi~re en-

fanee, c'est-~-dire qu'aux trois a' six ans. 

p. 

1 J.Berg~s et I. Lézine. 
1 

"Test d'imitation de gestes"(Masson) 
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D'autres auteurs ont élaboré sur le schéma corporel; 

Ainsi Germaine Rossel nous parle du schéma corporel en tant que 

support de l'intelligence formel~ (cf. appendic~4 p.149)Son 

tableau nous est de peu d•ut i lité pour nos préoccupations, car 

il sert à déterminer le niveau de développement mental de l'indi-

vidu. 

Enfin, G. Drouin-Couture nous livre un tableau de l'évo­

lution du schéma corporel qu'elle a établi à partir des données 

de S. Naville, Vayer, Leboulch et Ozeretzki ( cf appendice-5 p.150) 

Les épreuves énumérés dans ce tableau,tout comme celles dont on 

a parlé précédemmen~ ne sont que des moyens d'évaluer tr~s som­

maire~ent et de faç 0 n statique le schéma corporel. De plus, 

les résultats sont facilement faussés par une difficulté non-

_calculée (vocabulaire, habileté graphique, perception spatiale). 

Enfin, on aurait avantage à découvrir des épreuves où on solli-

cite le corps en action pour évaluer cette compos~nte. 

Ozeretski-Guilmain se rapproche de nos préoccupations avec 
' 

les tests de contr6le segmentaire ( cf. appendice ·-6 p.151)fuais, 

ces exercices sont tr~s limités quant aux parties durorpS qu'ils 

sollicitent et sont peu dynamiques. 
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Nous croyons ~inalement que cette batterie de tests n'a 

pour nous que peu de valeur. Nous devons donc chercher des 

activités susceptibles de mieux évaluer cette composante dans 

le corps en mouvement. 

A notre avis, il n'existe pas de tests standardisés vala­

bles. Nous savons cependant que lorsqu'il y >a un problème de sché­

ma corporel "le sujet rencontre de façon permanente des difficul­

tés dans la connaissance · , dans le contrôle et dans 1 ': image de son 

propre corps" 1 Nous citons quelques exemples d'exercices qui poul:' 

raient nous permettre de déceler ce genre œ difficultés. 

1) Exercices de locomotion avec un sac de fève sur une partie 

nommée du corps 

2) Ramper, se glisser ( différenciation fu haut et du bas du corps 

3) L'enfant est couché sur le dos, les jambes réunies, les mains 

collées au corps de chaque côté; demander de rouler sur le 

côté (prendre conscience de son tronc) 

4) Exercice de locomotion en gardant une partie quelconque du cor· 

en contact avec le sol~ 

5) Demander de lancer une balle avec tout le bras 

1Pierre Vayer. "L'enfant face au monde", (Doin) p. 22. 



87 

4.2.3 O~ient~tion s patiale 

Dans les tests d'imitation de gestes de Bergès-Lézine, 

les auteurs exploitent le sens de la direction dans les trois 

dimensions à partir de geste s au niveau des bra-s e t des,~mains~ 

Cette imitation de la directinn implique la mise en situation du 

corps de l'enfant comme référence dans l'espace. 

Cependant dans ce genre d'épreuves, le facteur verbal est 

réduit au minimum et par conséquent, le test est dépourvu de con­

tenu symbolique qui pourrait influencer les résultats. Cette 

batterie d ·1 éPreuves a 1 'avantage en plus , de toucher à diffé­

rents items rattachés à l'or~entation spatiale: la profondeur, 

l'obliquité, la perpendicularité, l'horizontalité, la verticali-

té, 

Le principal désavantage en ce qui nous concerne 

c'est que ces épreuves s'adress~runiquement aux enfants de trois 

.. . 
a slx ans~ ' et·, que les mises en situation se font uniquement au 

niveau des mains et des bras. 
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D'autres auteurs ont inventé des épreuves relie:s 

~l'orientation spatiale. Ainsi Piaget a établi trois stades 

dans l'acquisition des notions Droite-Gauche: 

1) Reconnaissance sur soi 

2) Reconnaissance sur autrui face , ~ face 

3) Reconnaissance de la position relative de trois objets 

Ce qui correspond selon lui aux trois stades de "socia li-

sation progressive" et de"désubjectivisation 11 

blit à partir des questions suivantes: 

Son test s' éta -

1) Montre-moi ta main droite. La gauche. Montre-moi ta jambe 

droite. La gauche. 

2) M0 ntre-moi ma main gauche. La droite. Montre-moi ma jambe 

gauche. La droite. (Ces questions sont posées par l'expérimen­

tateur assis en face de l'enfant). 

3) (On pose sur la table, en face de l'enfant, une pièce de mon­

naie, à gauche d'un crayon par rapport à l'enfant.) Est~ce que 

le crayon est à gauche ou à droite T Et le sou ? 

4) (L'enfant;est en face de l'expérimentateur qui a dans la ma in 

droite une pièce de monnaie et au bras gauche un bracelet ). Tu 

vois ce sou. Est-ce que je l'ai mis dans ma main gauche ou dans 

mans main droite ? Et ce bracelet ? 

5) (L'enfant est en face de trois objets alignés , un crayon A 

gauche , une clef au milieu et une monnaie A droite ) • Est-ce que 

le crayon est ~ ~ gauche ou A droite de la cl~f? Et du sou ? 
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Et du crayon ? Est-ce que le sou est à gauche ou à droite du cra­

yon ? Et de la clef ? (En tout six questions). 

6) 01êmes questions avec trois objets alignés en :fàce de 1 'enfant 

comme précédemment, une clef à gauche , un papier au milieu et un 

crayon à droite. MaiS on ne montre les objets qu'une demi-minute, 

puis on les couvre d~un cahier) 

Ce test ne mesure malheureusement que la notion Droite­

Gauche. Tous les autres points reliés à la notion d'orientation 

spatiale sont oubliés. De plus nous croyons que cette batte­

rie d'épreuves fait intervenir d'autres habiletés telles que 
1 

la mémoire visuelle; en particulier dans l'épreuve no. 6. 

Head s'est aussi intéressé à ia notion Droite-Gauche. 

Dans son ~st, l'enfant est placé devant l'observateur et doit 

imiter une série de mouvements consistants à toucher un oeil, ou 

une oreille avec l'une o.u l'autre main • . 

L'épreuve originale de Head comporte six formes de pré-

sentations: 

., . . .. . ft~ 
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1) Imitation des mouvements de l'observateur· , face à 

Imitation devant un miroir 

Imitation des mouvements sur figure schématique 

Exécution des mouvemeb{s sur ordre oral; 

2) , 

3) 

4) 

5) 

6f 
Exécution sur ordre écrit, lu silencieusement; 

~ 

Ecrire en silence les mouv~ments ex~cutés par l'obser-

vateur face à face. 

On constate finalement que tout comme l'épreuve de Piaget, 

ce ~st ne mesure que la notion Droite-Gauche, De plus, la formu-
/ 

lation symbolique est vraiment importante et ces épreuves font 

intervenir une capacité intellectuelle telle;~ue la transposition 

de soi à autrui. 

Les tests Piaget et la batterie d'épreuves de Head ont 

cependant l'avantage que les épreuves qui les composent consti­

tuent les étapes génétiques de cinq à douze ans . et qu'ils permet­

tent de ce fait de situer le niveau de développ~ment de l'enfant. 

Ces tests sont réalisables en gymnase, bien qu'ils soient passa­

blement lon~à passer en entier. 

~ 
1 
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Cependant, nous croyons fort peu que l'évaluation de la 

notion d'orientation droite-gauche détermine si un sujet a la ca­

pacité de s'orienter efficacement. En effet, de nombreux points 

sont oubliés: arrière, avant, sous, sur, etc ••• ; ils ne sollici-

tent pas le corps en entier et ne permettent pas d'établir 1 ,'. 

habileté d'un individu à s'orienter par rapport à d'autres per-

sonnes ou par rapport à un objet 

Il va sàns dire cependant, que les tests énumérés pré­

cédemment concernant l'orientation spatiale s'avèrent pratique 

en particulier dans une classe où on est limité à l'espace et 

aux déplacements réduits. Dans un gymnase, les possibilités sont 

bien différentes de cellede la classe où l'action se heurte sans 

cesse au mur. 

En réalité, les tests énumérés plus haut , bien que stan-

dardisés, ne satisfont pas nos exigen~es. En cherchant ailleurs, 

on découvre que G. Drouin-Couture nous livre un tableau de l'évolu­

tion de l'orientation spatiale chez l'enfant. C'est le point 

de repère Te plus concret et qui se rapproçhe le plus de nos 

préoccupations à l'heure actuelle. En voici les détails dans 

1e tableau suivant: 



TABLEAU 3 

EVOLUTION DE L'ORIENTATION SPÀTIALE 

• 

CONNAISSANCE DES TERMES: 
d'espace, de quantité, de qua­
lité - haut-bas-avant-arri~­
re-sur-sous-par terre-dans-de­
hors-ici-encore-petit-grand 

-épais-mince-dessus-dessous-der~ 
ri~re-devant-à côté-au milieu­
là-bas-au bord-le tour-le fond­
beaucoup-un peu-tout-rien-plein­
melen-à gauche-à droite-loin­
pres 

-jusqu'à-quelques-uns-plus~moin~ 
-autour- aut ant-fa ce à face-dos-
à dos- côte à côte-étroit-l a rge­
profond-extérieur-intérieur­
ensemble-en rang 

-aucun-entre-vers-contre 

4 5 6 

t 
i 
i 
! 
i 

' 

1 
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7 8 9 ' . 
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4- tJ :) 7 8 9 

ADAPTATION A L'ESPACE 
(Capable de re s p ecter 
les consignes) 

-se suivre-s'éloiguer-se rap-
procher-s'en aller-se cacher ! 

' 

-reculer-avancer-se tenir par 
la main-ent~er-sortir 

- se placer en colonne- en rangée-
entourer-se séparer 

rassembler 1 - se 

- longer-se succéder 

CONNAISSANCE DES COTES DE SON 
CORPS 

' - prise de conscience de ses mains 
de ses pieds 

-connaissance des mots droite-
' gauche 

-connaissance de la droite sur soi 1 

-connaissa nce de la gauche sur soi 

-connaissance de la droite, de la 
gauche sur autrui 

Source: G. Drouin-Couture. La psycho-motricité p. 25-26. 
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4.2.4 Rythme 

Le test par . excellence concernant le rythme semble être 

l'épreuve de Structures rythmiques de Mira Stamback. Ce test est 

popularisé par les livres de Zazzo, Vayer, Chaz a ud, Rigal, et au­

tres ••• C'est dans le but d'évaluer le rythme chez des enfants 

pouvant présenter des difficultés de lecture , plus précisément 

chez les dyslexiques que Stamback a mis sur p ied. ces épreuves. 

Le tests se divise en trois parties: 

1 ) Reproduction par frapper de structures temporelle s : 

Egsai: 00 et 0 0 

1 • 000 11. 0 0000 

2. 00 00 12. 00000 

3. 0 00 13. 00 0 00 

4. 0 0 0 14. 0000 00 

5. 0000 15. 0 0 0 00 

6. 0 000 16. 00 000 0 

7~ 00 0 0 17. 0 0000 00 

8. 00 00 00 18. 00 0 0 00 

9. 00 000 19. 000 0 00 0 

10. 0 0 0 0 20. 0 00 000 00 

L'enfant et l'examina teur sont assis f a ce à face, tous 

deux ont un crayon ,à'la main. L' exam.i,nateur frappe la struè·-. 

tur~ et ·l'enfant doit la répéter. 

' 1 

1 

1 

,....,_! 

t l! 
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2) Symbolisation edessin) de structures spati a les: 

Les structures spatiales sont représentées soit par des balles, 

soit par des ronds découpés dans du papier gommé et présentés 

sur un carton. 

Essai: 00 et 0 0 

1 • 0 00 6. 0 0 0 

2. 00 00 7. 00 0 00 

3. 000 0 8. 0 00 0 

4. 0 000 9. 0 0 00 

5. 000 00 10. 00 00 0 

L'examinateur montre les structures et l'enfant doit les 

dessiner. 

3) Symbolisation de structures temporelles: il y a deux 

parties à cette épreuves. 

a) Lecture et reproduction par frapper. Les ~tructures temporel­

les symboliséE sont représentées exactement comme les structures 

spatiales (rond collés:sur carton). 

Essai: 00 et 0 0 

1 • 000 

2. 00 00 

3. 00 0 

4. 0 0 0 

5. 00 00 00 
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b) Transcription de structures temporelles (dictée) 

1 • 0 00 

2. 000 0 

3. 00 000 

4. 0 0 00 

5. 00 0 0 

L'examinateur frappe les structures et l'enfant doit dessi­

ner les petits ronds. 

Cette batteriè d'étude du rythme évalue donc le tempo spon­

· tané en plus de la capacité à reproduire des structures rythmi­

ques. Elle fait également appel à la compréhension du symbolis­

me des structures rythmiques. 

Jusqu'à présent cette batterie d'épreuves est celle qui 

a été la plus utilisffie pour ' évaluer ~ ~e sens _du rythme. 

chez un individu. Bien qu'on en fasse l'éloge dans différents 

ouvrages, 

taient une -

il·nous est apparu que plusieurs auteurs manifes­

réticence à son égard. 

Ainsi Rigal croit que "parmi les structures que l'en-

fant doit reproduire, peu d'entre elles mesurent vraiment le 
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rythme, si l'on entend par celui-ci la répétition, de façon 

régulière, de structures identiques" 1 

Bucher émet également une critique: 

De nombreux facteurs peuvent influencer les résultats 
de cette épreuve: ' 

-Difficulté dlordre perceptif 
-Difficulté d ordre moteur (impulsivité, absence de frei-

nage le plus souvent, excès de lenteur, crispation plus rare-
ment) · 

-Insuffisance de l'attention ou de la mémoire 
-Echec émotionnel (réaction de "catastrophe") 
-Echec dÛ à des facteurs mixtes (plusieurs de ces élé-

ments étant en cause). 2 

On constate donc que l'épreuve de Stamback semble avoir 

quelques déficiences. De plus, le fait de placer l'enfant face 

à une feuille de papier , avec un crayon dans les mains ne cor-

respond pas à notre véritable forme de travail et à nos préoccu-

pations~ Nous croyons ~avantage à la capacité de l'enfant de 

découvrir le rythme à travers le mouvement. "A partir d'un cer-

tain degré de maîtrise, le rythme s'intègre spontanément à l'ac­

tion dont il devient à la fois le soutien et le régulateur"y 

Le problème est maintenant de déterminer comment l'enfant 

exprime un bon rythme; comment peut-on le percevoir à travers l' 

action. ' 

1R. Rigal "Motricité,approche paycho-physiologigue~ p. 322 

2H. Bucher "Troubles psycho-moteurs chez l'enfa nt" p.37 

3 rbid., p. 161. 
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De ce côté, Rigal nous mentionne que: "L'interaction 

mouvement-rythme pourrait être résumée en ces termes: le mou-

vement permet au rythme de se manifester et bénéficie, en re­

tour, de l'effet f'acilitateur ou prégnant de ce dernier" 1 

Meinel cité par Rigal nous expliqu~ ce qu'est le rythme ~ travers 

le mouvement: 

Le rythme du mouvement représente une structure dynamique 
caractérisée par un changement fériodique ~luide de tension 
et de détente, qui concourt ~ une utilisation énergéïique 
optimale. Ainsi, cet auteur consid~re-t-il• comme ·mouvements 
non rythmiques des actes moteurs où l'alternance effort-relâ­
chement est imparfaite, ou encore des mouvements caracté­
risés par une incoordination des diverses parties du corps 
nécessaires à son exécution: les premiers mouvements vo­
l<?ntaires du nourrisson p~uventêtre classés dans cettP- ca­
tegorie. 

En fait, le rythme à travers les activités motrices, tel 

que le voit Meinel, rend le mouvement économique, dÛ à des 

périodes de relâchement judic~eusement placées. Cet auteur souli­

gne également que le rythme suscite, _grâce au ph~nom~ne d 1 accen­

tuation périodique, une concentration (ou sommation) de toutes les 

forces à un point donné qui provoque leur mise ~profit maximal~ 

1
R. Rigal "HMotricité 

2 Ibid.,P. 294 

· ~· · J 

approche psycho-physiologique",p.294 
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On constate donc que le rythme moteur est indissociable 

des autres composantes psycho-motrices, en particulier de la 

coordination générale. 

Nous disposons d'épreuves ,de rythme . se rapprocha nt 

de cette forme de pensée ~ conçues par Jean-Pierre Jolivet et 

expérimentées BUr une centaine de cas: 

L'enfant est assis et tape dans ses mains, ou mieux, 

il marche en rond. Il doit suivre trois rythmes différents, 30 se-

condes pour chacun: lent, moyen, rapide. 

Rythme personnel: 1 'observa teur · - demande à 1 'enfant 

de taper dans les mains, à la vitesse de snn choix, sans s'arr&ter. 

Demander à l'enfant d'exécuter plusieurs actions selon 

un ordre défini: "Tu tapes dans les mains et APRES tu sautes" 

"Tu sautes, mais A=VAN'r de sauter tu tapes dans le s 

mains 

"Tu sautes et en m&me temps tu tapes dans les maiL 

"Tu sautes, APRES tu tapes dans les mains , tu 

attends longtemps et tu lèves les bras • . 

Ce genre d'épreuves se passent "rapidement et nous aident 

de ce fait à déceler ceux qui ont des problèmes de rythme De 

plus, les e~ercices requis sont· moins associés au domaine musical 

et davantage à la motricité. 
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., 
4.2.5 Motricité ' fine 

Nous disposons au sujet de la motricité fine d'un tableau 

de G. Drouin-Couture (cf. annexe-7 ·pi153}. Celui-ci explique 

à quel âge sont acquises les différentes habiletés d'habillage , 

de manipulation~ de graphisme. 

Dans son échelle è développement M. Harvey nous livre des 

épreuves reliés à la motricité fine , plus spécifiquement · .. · 

au graphisme Nous disposons également de l'épreuve 

de coordr ·nat·ion dynamique des mains de Ozeretski-Guilmain {annexe 

8 ). Enfin le test d'habileté manuelle de la batterie motrice 

de Lafaye : consiste essentiellemen~ en~s - exercices d'enfi-

/ lage de perles et de boulon~. 

Les tests dont on vient de parler ne ~nécessitent pa~ o de 

matériel compliqué, le temps de passation est relativement··court. 

Cependant en ce qui nous concerne, les renseignements fournis 

ne nous sont gu~re d'une aide précieuse, et ne correspondent pa s 

au genre de travail qui s 1 exécute facilement dans un gymnase,; , s auf 

pour l'épreuve de 9 ans de Ozeretski-Guilmain, et celle de 11 a ns. 

Le probl~me d'agnosie digitale " qui se caractérise par 

le trouble 

de choisir 

de la faculté de distinguer , de montrer, de nommer et 

l ies différents doigts, soit de sa main, soit de cel-
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le de l'observateur;~ le patient éprouve, en m~me temps , une 

certaine difficulté à mouvoir ses doigts, se trompe, les 

confond, étend un doigt non désigné'' est ce~tes, associée à la 
:L 

motricité fine. Cepen~ant, ces cas o~ l'enfant présenté des 

difficultés dans la co_nnaissance de' chaque doigt, _ sémblel'Téloi-

gnées cie notre domaine et davantage ràttachéesau domain,e de l'écriture. 

Enfin, l'épreuve d'habileté digitale de Ricossay o~ 

le sujet doit faire tenir deux billes de m~me diamètre entre 

deux lamelles appropriées, est également un test peu adapté 

Chez Stoot, Moyes et Henderson nous rencontrons des épreu­

ves similaires à celle des autèurs précédents,. par conséquent de pet 

d'utilité pour nous. Cependant, à travers toute sa batterie, il 

éxiste deux activités qui nécessitardu matériel~plus , coriforme 

à notre travail et qui mesure~l'habileté de motricité fine telle 

que définie précédemment (p.66): 

1) L'item no. 2 de six ans: Le sujet fatl bondir la 
\ 

balle au soi et la rattrappe de la m~me main • . \ 

2) L'item no.2 de huit ans: Le sujet se tient face à 

un mur à une distance de huit pieds de celui-ci. Le sujet lan~ 

ce la balle au mur et la rattrap~e des deux mains. 

1 
H. Bucher. "Troubles psycho-moteurs chez l'enfant"(Paris: 

Masson, l970)p.8. 
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Jusqu'à présent, les recherches se sont montrê~ bien peu 

satisfaisantes pour découvrir des ~euves se rattachant à l a mo­

tricité fine. Celle-ci est évaluée surtout en fonction de tests 

étroitement reliés au graphisme. Nous disposons par conséquent 

de bien peu d'outi~util~pour évaluer cette composante pendant 

les cours d'éducation physique. 

'"~;----· ·-. ... ~- ~~·• ~ . .., .. . . ~····· •r·-~,.· •-· ·•-• 
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Nous retrouvons également des épreuves de coordination 

chez Bucher , Quoique ces épreuves soient bien dé~ • .!' • 

terminées et faciles à administrer, nous ne pouvons savoir pré­

cisément à quel âge elles s'adressent. La prinèipale utilisa-· . . · 

tion semble ~tre pour déterminer chez les sujets handicapés, 

s'ils poss~dent égalemebt des probl~mea de coordination, sans 

pour autant faire de distinction de niveaux. 

Enfin, nous disposons d'un tableau d'évolution établi "­

par G. Drouin-Couture (annexe -9 · ). Il nous permet d'un coup 

d'oeil rapide d'établir le niveau de développement d'un enfant. 

On constate qu'~ travers ces différentes épreuves, certains exer-

cices servent à mesurer la motricité fine: 

Lancer un ballon au sol, au mut 

Taper un ballon au sol avec les deux mains 

Lancer et attrape~ un ballon avec rebond 

Lancer un ballon à deux~ 

Lancer un ballon à travers une cible au mur, au sol. 

Taper un ballon avec une mainr 

Frapper une balle avec un bâton 

Sauter sur un pied et déplacer un objet au sol vers un 

but 

Taper un ballon mairnalternées 
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Comme on peut le constatér plusieurs épreuves 

permettent de juger de la coordination oculo-manuelle ou oculo-. 

pédestre chez un individu. La difficulté rencontrée précédemment 

pour déterminer des épreuves de motricité fine s'appliqua nt à no­

tre travail est peut-être dûe à ce que cette composante est gé­

néralement comprise dans les épreuves de coordination dyna mique 

générale. 

Une autre batterie d'épreuves concernant la coordination 

générale a été miresur pied et expérimentée par Ozeretski-Guil­

main. Ce test est selon Vayer, Rigal et plusieurs autres le 

plus populaire à ce jour. Il comporte tout un ensemble d'épreu­

ves pour enfants de six à quatorze ans (annexe -10 ). 

Nous croyons finalement que les trois dernières ba tteries 

d'épreuves peuvent facilement se compléter et nous serviront de 

moyens pour déterminer plus préciséme~t les déficiences chez un 

ënfant. 
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L'évaluation du niveau psychomoteur d'un enfa nt est 

sujet à beaucoup d'interprétationsde la part de l'observateur. 

Les conditions où s'effectuent ~es épreuves peuvent influencer 

les résultats, de même que les nombreux facteurs d'ordre affec­

tif ••• 

Bien que ces résultats soient perçus comme étant appro..;. 

ximatifs, nous croyons qu'ils nous seront d'une aide précieuse 

pour l'ébauche d'une action orientée spécifiquement vers les be­

soins d'un individu. 

~1 



i 
1 

1 i 
1: 

CHAPITRE V 

LES SITUATIONS D'ÀPPRENTISSAGE 

Le but de notre intervention est d'offrir aux enfants des 

expériences enrichissantes pour leur permettre de développer 

leur capacité d'action spécifiquement dans une ou plusieurs 

composantes psychomotrices, afiri de surmonter leur-déficience. 

Ceci implique un répertoire d'exercices bien établi en 

fonction de chaque élément et une progression judicieuse. 

Dans un premier temps nous expliquerons les problèmes auxquels 

nous sommes confrontés quant au choix des activités. Nous éta­

bli~o&s ensuite les critères de sélection qui nous permettre~ 

à travers la littérature, de puiser les exercices convenant à 

nos exigences. 
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5.1 LES PROBLEMES 

Dans le moyen d'intervention qui nous préoccupe, il 

ne suffit pas d'ouvrir un livre, d'y choisir quelques exercices, 

et des les faire exécuter par l'enfant. Plusieurs problèmes 

se posent en effet. 

5.1.1 Au niveau de la terminologie 

Les différents auteurs impliqués dans le domaine psycho-

moteur emploient chacun une terminologie · différente · • ··· , 

Les confusions rencontrées au niveau de la définition d'une corn-

posante se répercutent sur les activités proposées. Par exem­

ple les exercices de latéralisation seront reliés à la connais-

sance de la droite et de la gauche. Ainsi donc, certains exer-

cices pouvant développer une certaine habileté seront quelques 

fois classés sous _un autre thème. 

5.1.2 Au niveau de la classification et de la progression 

Certains volumes nous fournissent plusieurs mises en 

situatio~intéressantes mais celles-ci sont œl~ssées en'fonction 

du matériel qui les compose- , ( Ex: Bandet et Abbad~e). 

D'autres établissent un lien entre les composantes qu'ils cher- ·r 

chent à développer; mais il y a peu ou pas de progression: 

Dans les exercices, il n'y a pas de progression rigou­
reuse du plus simple au plus difficile, Certains exercices 
qui viennent à la fin d'une section, peuvent être plus sim-
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ples que ceux qui précèdent. 'Les exercices de coordi­
nation 16-14 par exemple consistent à lancer e t à a tt ra­
per un sac de fèves et ils sont plus simpl e s que ceux 
qui les précèdent immé diatement. C'est simplement par­
ce qu'on a pl a cé à la fin de chaque section les exerci-

' ces avec agres • 1 

Certains aut eur s nous offrent u n r'pertoire dé pourvu 

de tout ordre ( Ex : Bolduc et Parâdi s ) où les activit és n'ont 

a \l.Cune sui t é logiqu e de 1 'une à 1 'autre. 

Il importe donc d'établir une véritable progression 

en fonction de la capacité des enfants qui nous préoccupent et 

en tenant compte de chacune des habilet é s · que l'on veut déve-

lapper. 

5~1.3 Au nive a u des activités inappropriées 

Un autre problème que l'on rencontre dans le choix des 

situations d'apprentissage est que les auteurs emploient des mo­

yens qui ne correspondent pas à~notre genre de travail. Plusieurs 

exercices proposés se font à partir de matériel tel que crayon, 

feuille de papier, quadrillés, mar~onnettes, etc ••• ( Ex: Fros-

tig, schoning, Tasset, Bolduc et Paradis ). En effet, le ré-

pertoire d'activités psychomotrices . e.s r très souvent 

présenté sous forme de pré-requis à l'apprentissa ge de la lec­

ture et de l'écriture et par conséquent ori~nté vers des exerci-

1
Marianne Frostig. Jeux et mouvement s McGraw-Hill, éditeurs 

Montréal, 1973, p. 62. 

~ 
'. ·~ _'• 
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ces graphiques. Nous sommes quelquefois . obligés de les éliminer 

en tout ou en partie. 

5.1.4 Au niveau du contenu ludique versus les objectifs 

Enfin, nous disposons de jeux mot€urs: course, équili-

bre, grimper, sauts sous toutes ses formes ••• sans que ces ac­

tivités ne soient d'aucune façon reliée ~ un but poursuiv~~ D'un 

autre c8té , nous avons des th~mes avec des exercices suggérés 

qui n'ont rien en soi de ludiques. Depuis la montée populaire 

de la psychomotricité au détriment du terme " éducation physique" 

les individus impliqués dans l'enseignement de l'éducation cor­

pore~eont eu tendance ~ valoriser davantage le c8té intellectuel 

de l'exercice. Une des difficultés qui en découlent est que 

le fait d'imposer des exercices abstraits de "prise de conscien­

ce du schéma corporel " par exemple, a. privé l'enfant de la 

découverte d'un certain plaisir ~ ' travers les activités physiques. 

Il serait par conséquent profitable de sélectionner des 

activités ludiques en relation avec les habiletés 

développer. 

que l'on veut 

On constate donc que suite aux différents probl~mes ren­

contrés à travers les répertoires disponibles, un besoin de sé­

lection s'impose. 

,. 
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5.2 '- Crit~res de sélection des activités 

f 
Apr~s avoir effectue l'analyse des différents pro-

bl~mes rencontrés, il nous est possible de faire ressortir un 

certain nombre d'éléments qui serviront de crit~res dans le choix 

de nos situations d'apprentissage. 

Les activités devront : 

Etre réalisables dans une salle degymnastique 

Nécessiter du matériel disponible en éducation physique 

Susciter le mouvement sous toutes ses formes 

Etre adaptéfi a u niveau de l'individu 

Créer l'envie, le désir de jouer (activités ludiques) 

S'inscrire dans un but de développer un ou plusieurs 

éléments du domaine psychomoteur. 

Enfin, ces activités devront également favoriser le dé-

passement de soi; ce qui implique une classification ordonnée. 
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5.3 Contenu et classification des activités 

_Nous rle.v:::.·ons maintenant faire ressortir un 

certain nombres d'activités et . les classer selon les degrés 

de difficultés. Cependant, à ce stade-ci, les moyens ne sont 

pas assez , précis pour les arr~ter dans une forme définitive. 

Il nous faut d'abord définir quelques thèmes rattachés à chaque . 

composante du développement psycho-moteur; ce qui nous pBrmet­

tra dans une seconde étape , pour chaque thème de définir tles-

situations d'apprentissage approprié~.-

5.3. 1 Les thèmes rattachés aux composantes 

Dans un -premier temps, nous nous servirons de la défi-
- ·-

- ~~tion retenue précédemment pour chaqu~ composante et nous mettrons 

en évidence les différents thèmes qui en découlent. 

Latéralité 

DéPinition: La latéralisation traduit la prédominance motrice 

vers la droite ou la gauche. 

Au sujet du renforcementde la latéralité, on conçoit 
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L'enfant latéralisé defaÇo~ homogène, c'est-à-dire du 
même côté (généralement droit), peut faire à peu près n'im­
porte lcq"Jel des exercices indiqués. Tous servirnnt à ren­
forcer sa latéralité. 

Mais pour l'enfant hétérogène au point de vue de la la­
téralisation, le problème devient plus délicat ••• On renforce­
ra sa latéralité en choisissant d'abord un côté quelconque, 
et en lui faisant exécuter ensuite des exercices qui lui prou­
veront qu'il est plus fort, plus habile de côté que de l'au­
tre. 

Le but proposé étant de donner à l'enfant un côté de ré­
férence, il importe donc de choisir des exercices qui déve­
lopper8nt ce côté référentiel. 1 

Les exercices œ .latéralité devront _ consister à déter-

miner chez un individu l'utilisation préférentielle de la main, 

de l'oeil et du pied. Les thèmes développés à partir de cette 

composantes sont donc: 

1 ) Latéralité au niveau des yeux 
' 2) Latéralité au niveau des mains 

3) Latéralité au niveau des pieds 

1
Jean-Marie Tasset • Notions théoriques et pratiques de 

psychomotricité , (Québec: Le sablier, 1972) p. î3. 
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Schéma corporel 

Définition : L'intuition d'ensemble ou la connaissance immé­

diate que nous avons de notre corps ~l'état statique ou en mouve­

ment dans le rapport de ses différentes parties entre elles et rur­

tout dans les rapports avec l'espace et les objets qui nous en­

vironnent. 

A partir de cette définition, on peut concevoir des 

exercices qui serviront ~ mieux conna!tre son corps ·: et ~ con­

trôler chacune de ses parties. Ceci nous conduit aux trois 

thèmes suivants: 

1) Prise de conscience de chaque partie du corps 

( Localisation) 

2) Connaissance des possibilités d'utilisation 

(Exploration de ses capacités d'action, dissociation 

des différents segments) 

3) Contrôle conscient et efficace de chaque partie 

( Capacité de relaxation, justesse motrice) 
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Orientation spatiale 

Déf~nition: Perception du rapport qui existe entre un objet et 

le sujet perceyant: possibilité de re~onna!tre un lieu, de le 

situer dans l'espace, de se situer soi-même en rapport avec 

un point de repère. 

Trois thèmes principaux en découlent: 

1) Organisation de l'espace personnel: connaissance des différen­

tes positions: droite-gauche, avant-arrière, face-à-face, intérieur· 

extérieur, etc ••• ; par rapport à soi et par rapport à autrui 

2) Adaptation du mouvement à la distance: notion de trajectoire 

3) Orientation. lors des déplacements: les parcours ••• 

·- -.· ~-- · - · ···· · · - · -- - . "" 
.··• 
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Rythme 

Définition: Organisation temporelle des différentes séquen­

ces du mouvement. 

Cette notion suppose donc un mouvement équilibré ou 

synchronisation consciente du mouvement. De plus, nous fai-~­

sons appel au rythme intérieur individuel, de même qu'au rythme 

fourni par l'entourage. 

· Nous retrouvons quatre grands th~mes ~ développer: 

1) Relations espace-temps (notion de durée ) 

2) Notion de vitesse: lent-rapide ••• , découverte du rythme inté 

rieur. 

3) Synchronisation des mouvements: mouvements équilibrés, 

notion d'accentuation, enchaînement de différents types 

d'action, notion de blocage et d'imp~lsion . 

4) Adaptation à un rythme extérieur: suivre un tempo imposé, 

adaptation du mouvement à la vitesse d'un engin ••• 
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Coordination générale 

Définition: Possibilité de contracter isolément différents grou-
-

pes musculaires,~ fonction du mouvement demandé et de mener 

simultanément des mouvements intéressant plusieurs segments cor-

porels. 

Ceci englobe l'équilibrerous toutes ses f6rmes de m~me 

que les nombreuses façons de se déplacer Enfin, les 

activités demandant une certaine agilité entrernaussi dans cette 

catégorie. Nos thèmes sont: 

1) Les déplacements divers: mouvements locomoteurs variés , 

ramper, course~ marche, grimper ••• 

2) L'équilibre statique: sur place tel que: sa tenir sur le bout 

des pieds, se tenir sur une jambe . 

3) Equilibre dynamique:, Equilibre lors d'un déplacement, ex: 

se déplacer d'un bloc à un autre. 

4) Equilibre surélevé: exercices effectués à une certaine hau­

teur, sur poutre, banc suédois .•• 

i 

5) Agilité: exercices d'adresse tels que saut en hauteur, lon-

gueur,course à obstacle~ •• 
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Motricité fine 

Définition: Capacité de coordonner la perception visuelle A 

un mouvement de la main ou du pied. 

Les exercices de motricité fine se situent donc à 

deux nive~ux qui déterminent par le fait même nos deux th~mes: 

1) Coordination oculo-manuelle 

2) Coordination oculo-pédestre 

-5.3.2 Les situations d'apprentissage 

Il nous est maintenant possible de faire ressortir un 

certain nombre d'activités appropriées aux th~mes définis, 

tout en tenant compte de nos crit~res de sélection. 

Nous nous heurtons cependant A un nouveau probl~me: 

nous n'allons pas énumérer des quantités d'exercices, ce serait 

alourdir inutilement ce travail; d'ailleurs de nombreux auteurs 

l'ont fait avant nous. Il est par conséquent facile de puiser 

dans leur ouvrage. 
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Il nous a semblé qu'une façon utile de procéder consistera i 

à indiquer la référence bibliographique correspondant à l'auteur 

pertinent ainsi que les pages o~ l'on retrouve les activités 

appropriées. 

Le tableau permettra de situer le th~me dominant auquel 

se rattachent les différentes situations d'apprentissage. On 

peut de cette façon situer les activités sous le th~rfle qui 

nous semble être le plus convenant • Enfin, ce travail nous 

oblige à être conçis , et db it - permettre d'apercevoir claire-

ment la démarche entreprise. Le principal avantage reste cepen­

dant, sa facilité d' ~utilisation. 
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La latéralité 

THEMES 

1) Latéralité-yeux 

2) Latéralité-mains 

3) Latéralité-pieds 

TABLEAU 4 

DOCUMENTS 

( 72) 

(41) 

(72) 

(.17) 

(42) 

(8 ') 

(72) 

( 41 ) 

( 15) 

1 21 

PAGES 

18' 40 à 42, 57, 

11 4·, 1 61 ' 126 à 129, 

141 ' 143 

45 

20 .. 22. 96, 97 a 

28 

14' 17' 11 7' . 1 23 à 1 25 

65 

55 

Note: Les chiffres entre parenth~ses correspondent aux 

références de la bibliographie finale. 
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TABLEAU ~ 

Schéma corporel 

THEMES DOC UIVIENT S PAGES 

1 ) Prise de conscience (72) 1 .. 
5 a 

de chaque partie. ( :17) P34 

( 42) 7,, 269 

(.11) 129' 131 ' . 

(4.1) 15 

( 43) 94' 97,-1 ·32 

( 15) 39 à 53 

2) Possibilités d'utilisation (72) 5 à 8, 11 ' 133 

( 17) P34 à P38 

(8) 16 

(43') 97 
.. 100 a 

( 41 ) 49 ' 52 a 

. 3) Contrôle de chaque partie (72 )' 12, 11 :)7,:· 134 

(17) 1 ' 9 a 

(9 ) 39 

(43) 85, 94 

( 11 ) 121 ' 1 25' a 

134 ' 138 a 

(15 ) 80-81 
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TABLEAU 6 

Orientation spatiale 

THEIJJE DOCUMENTS PAGES 

1) Organisa tion de l'espace ( 72) 14,16, 46,49,52 

personnel 53,56,57,61,114, 

121,122,161 
( 42) 211 

., ...... ,.- · 

(8 ) - 28 
: 

(4 ) 105 
... 

( 43) 133 
.. 139 a 

(41) 60,61 

~ 15) 59à 61 

~)Adaptation du mouvement 
.. ,·( 72) 45, 147, 160 a 

la distance ( 17,) 28 

(43) 140 

(34) 97 

( .11 ) 111 ! -; . 

3) Orientation dans les dé- (72) 9 à 11, 151,152, 

placement s 156, 46,47, 51 ' 146 

50,120,154 

(17) P48 à P51 

(42) 198 à 208 

1 15) \ . 56 à 62 
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TABLEAU 7 

Rythme 

THEMES DOCUMENTS PAGES 

1) Relation espace-temps (72) 63, 78, 79 , 240 

(42) 259 

(43) 148 

2) Notion de vitesse (72) 62,64,70, 170 

(5 ) 93 

(43) 148 

(41) 71 

3) Synchronisation (72) 163, 167, 

(8 ) 35 

( 9. ) 18 

(43') 166 

(34) 102 ' 105 a 

( 11 ) 112 ' 115 a 

4) Adaptation ' un rythme (72) 66 ~ 69, ·71,73,75,77 a 

extérieur 177 , 184 

( 11 ) 115 

( 17) P15 
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TABLEAU 8 
Coordination générale 

THEMES 

1) Les déplacements divers 

2) Equilibre statique 

3) Equilibre dynamique 

4) Situations surelevas 

DOCUMENTS 

( 8 ) ' 

(.9 ' ) 

(5 ) 

( 4.) 

(34) 

( 11, ) 

( 5 ) 

( 11 ) 

(25) 

(8 ) 

( 9 ) 

( 5- ) 

( 43) 

( 11 ) 

(8 ) 

(? ) 

(43) 

( 11 ) 

(2~) 

126 

PAGES 

7,8,26 

10 

93 à 105 

106 ' 110 a 

99 

96, 97 

106 

100 à 102 

164 à 167 

30,37 

11 

107 

117 ' 126 a 

99 

33 

107 ' à 108 

126 

103,104,105 

78,79 

--~ ~- -- - --··-··· . --·--- . ~- --- ---· ....., ... ···--·· ,---~---·· ·--··--- · - -- ·-- . . - ·. ·· -~-
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Coordination générale (Suite) 

THE ME DOCUMENTS PAGES 

5) . - Agilité . (8 . ) ' 35 

(9· ) 18 

(43) _166 . 

(34) 102 
.. 

105 a 

( 1-1.) 97 ' 
98 

112 .. 
115 a 

(25) 75 
.. 

77 a 



TABLEAU 9 ,. 

Motricité fine 

THEMES DOCUMENTS 

1 ) Coordination oculo- . ( 7~· ) 

manuelle ·-

( ~ 1) 

(42) 

( 8) 

( . 9) 

2) Coordination oculo- (72) 

pédestre 

(42) 

(17) 

(43) 

128 

PAGES 

23, 24, 40 à 42 

57, 114, 118 

126 .à 1 31 

141 , 143, 155, 

161 

C17 à C20, C24 

8 à 22, 92, 

95 
.. 

102 a 

28 

32 
.. 

34, 40 a 

17,22,117, 

124, 1 25 

105 

· C17 

134 

~ ct·: 
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Il est évidemment difficile de classer les situations 

d'apprentissage, et cette démarche peut souvent @tre arbitraire. 

En effet, le mouvement est généralement relié à plusieurs thèmes 

à la fois; la dissociation effectuée, n'a été réalisée que 

dans un but didactique. Nous sommes conscients que nous ne 

pouvons trancher catégoriquement la question. Cependant, nous 
~ . 

avons classé les activités sous le thème qu1elles permettent 

de développer. Une activité peut alors se retrouver à p~usieurs 

endroits permettant de l'utiliser pour développer différents 

aspects de l'éducation psycho-motrice. C'est un autre aspect 

pratique de notre classification. 

la progression 

La classification que nous ~ons établie est le meilleur 

moyen que nous avons trouvé pour ordonner les différentes situa­

tions d'apprentissage qui concourent à favoriser chez l'enfa nt 

de six , sept et huit ans le développement psychomoteur. Cepen-

dant, en aucun cas, elle ne forme un ... programme déterminé; elle_ L .-. 

1 

doit plutôt être considérée comme une référence. Ce qui importe, 

ce n'est pas tant l'activité propos~à telle page chez un auteur 

que la façon dont on peut l'adapter à chaque enfant. 
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Pour cela, il faut faire l'analyse du mouvement et l'u-

tiliser en fonction du but ~ atteindre. Il importe donc 

d'adapter les activités aux différ~nts niveaux des individus . et 

par conséquent, de trouver les variantes pour graduer les situa -

tiens d'apprentissage. 

Nécessité d'ad a pter les a ctivités 

Un enfant peut être habil-e dans une activité particuliè-

re tandis qu'il peut être en retard dans un autre élément. 

De plus, les individus qui nous préoccupent n'ont pas le déve-

loppement moteur correspondant~ l'âge chronologique. Il s'avè-

re nécessaire d'adapter les consignes et les performa nces sou­

hait~ en fonction des possibilités momentanées des élèves: 

Les exercices proposés, tout en suscitant l'intérêt 
bhez l'enfant, doivent être adaptés ~ son niveau psycho­
moteur. 

Il n'est pas question d'envisager~ cet âge une pro­
gression pédagogique conditionnée par l'applic a tion d' 
un progra mme. Le meilleur programme est celui qui . per­
met ~l'enfant de prendre conscience de son corps et de 
découvrir ce qui l'entoure. Mais cela n'implique pas un 
travail au h a sard de l'imagination. En connaissant,le 
niveau psychomoteur d'un élève on trouve le seuil de. 
ses possibilités et on dispose d'exercices éducatifs spé­
cifiques. 1 

Il devient nécessaire d'établir une progression judicieuie. 

1J. Ban~et et M. Abbadie. 
de 3 ~ 7 ans " , (Paris,Librairie Arma nd 
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Graduation des situations 

Nous croyons qu'il faut d'abord laisser l'enfant ex­

périmenter l'exercice puis augmenter graàuellement la difficulté. 

Frostig soutient à cet effet que" a l'intérieur d'un même exer-

cice, on procède généralement du très facile , à ce qui, 

pour la plupart das enfants est très difficile." 1 

Pour déterminer les variations à apporter, on retient 

ces principes: 

Modifier la position initiale 

Allonger le parcours 

Augmenter la distance, la hauteur 

Diminuer la surface 

Coordonner plusieurs mouvements 

Adjoindre un accessoire. 

Varier la grandeur du matériel 

Augmenter la vitesse 

Exiger plus de précision, plus d'élégance dans l'éxé-

cution 

Exécuter un mouvement sans l'aide de la vùe
2 

1 t. M. Fros lg. 11 Jeux et mouvements~·. ( l\'1ontréal: McGraw Hill; 
1973) p.62. 

2 
Ces variations sont tirés du programme d'éducation physique 

de Belgique. 
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On doit garder entête que les activités ne sont pas des 

buts en eltes·mêmes, mais bien des moyens visant à atteindre un 

objectif spécifique du développement psycho-moteur. On doit 

apporter des modifications à une certaine activité et créer des 

situations· qui permettent à 1 'élève une certaine initiative per-

sonnelle. 

Ainsi, un même jeu peut être nouveau pour l'enfant. 

chaque fois qu'il lui est présenté par conséquent susciter vi-

vement sa motivation s'il est bien adapté à son niveau et à ses 

besoin, même si la difficulté est toujours croissante et le mou-

vement plus complexe. 

La progression se fait donc à partir de ce que l'enfant 

' sait faire, et par le biais des activités dans lesquelles il 

peut trouver un certain plaisir. C'est la capacité d'invention 

de l'adulte qui détermine une solide ~regression. 

·' 



Conclusion 

Il existe une large littérature concernant l'a~pect 

perceptivo-moteur. Comme nous venons de le constater, diffé­

rents termes sont utilisés pour désigner le même élément et une 

même composante peut être interprétée avec une conception dif­

férente. 

Il nous fallait d'abord préciser les composantes du 

bilan psycho-moteur. Nous devions ensuite répondre à la né­

cessité d'être objectif et d'avoir des références; à cet effet 

nous avons établi un choix parmi les différents tests propo-

sés. Dans la dernière étape nous avons précis~ les moyens 

en tenant compte des limites actuelles des conditions de prati­

que, et en les définissant en terme de mises enmtuation qui 

permettent d'établir un contenu ,_d'apprentissage, en fonction 

d'une composante bi~n spécifique. 

Notre but premier était que cette recherche correspon­

de à un outil de travail pratique. _Elle nous a fourni les mo­

yens d'enrichir l'enfant, de lui donner les stimuli indispen­

sables pour améliorer ses capacités motrices et réduire ses 

inhibitions et ses craintes de l'action. 

"!-:: , •• 
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On constate que la recherche effectuée visait comme 

clientèle première les enfants souffrant de retard moteur et 

se trouvant dans des classes régulières, mais que celle-ci 

s'adresse également à tous les enfants du premier cycle. En 

effet, notre intention première était de réhabiliter les en­

fants souffrant de retard moteur; mais on s'est vite aperçu 

que les mêmes moyens éducatifs étaient également la meilleure 

façon de prévenir l'inadapt~tion de l
1
enfant. 

Il n'y a pas d'éducation psychomotrice de l'enfant 

présentant des retards moteurs qui est vraiment différentè de 

l'éducation psychomotrice de l'enfant normal. C'est la· façon 

d'adapter nos · progressionset nos modes d'approche qui fait 

la différence. Il faut donc dépasser la notion de psycho­

motricité. Mais, en définitive, il faut pour un travail com­

pétent, être en mesure de ~ien la comprendre, pour choisir 

convenablement nos actions et mesurer la portée de nos gestes. 

Si les moyens sont les mêmes que pour les enfants nor­

maux, alors quel a été l'utilité d'une telle recherche ? 

L'expérience de l'enseignement nous a montré qu'il est diffi­

cile de se remettre en question , lorsque l~s enfants progres­

sen~ profitant d'une maturité grandissante sur tous les plans, 

et par conséquent d'un répertoire plus riche de capacités de 
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mouvement. Il est facile pour l'éducateur de croire que les 

méthodes et les moyens employés sont adéquats: il y a progres­

sion chez l'enfant. Cependant, le fait de se buter au pro­

blème de l'enfant qui est loin des possibilités de ses cama­

rades peut finalement déclencher la remise en question de ce 

qu 1 il croyait, dans sa petite routine journalière, ~tre urie mé­

thode adéquate• 

Le présent travail a éclairci des notions qui sont uti­

les pour - intervenir chez tous les enfants de six, sept et huit 

ans. Il nous a éga lement permis de sélectionner des moyeris de 

dépista.se. avant que le problème ne soit rendu trop grave·. En­

fin, les activités sélectionnées tiennent compte des contrain­

tes du travail de l'éducateur physique et nous offrent un réper­

toire plus vaste pour les enfants réguliers. 

Nous .croyons ~u terme de cet ouvrage que l'action qui 

se dégage nous permettra de multiplier chez l'enfant ses ex­

périences motrices, enfin, de l'éduquer autant que de le réédu­

qu"er. 
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ANNEXE .1 143 
j 

. · .. - TAXONOMIE DES OBJECJ"IFS PÉDAGOGIQUES EN E.P. (d'après Verhaegen (M.). - Classification des objectifs 
pédagogiques de l'enseignement en E.P. - Evaluation des résultats. Revue de I'E.P. Belg., Vol. XIV, n° 1, 1974) 

10 

Cognitifs Affectifs Psycho-moteurs 

1 . Connaissances de données spéd- 1. Simple réception avec attention 1. L'élèv.e est capable d'imiter des 
tiques : passive: 

i 
actions démontrées 

- savoir reconnaître ces données - prise de conscience 
- savoir les restituer 
Ex. de données spécifiques : terini-

- volonté de recevoir 

nologie spécifique aux différentes .. - attention dirigée ou préférentielle 
activités pratiquées· ; les conventions 
et règles de chacun des sports, prin-
cipes mécaniques. tactiques, ... 

2. Compréhension des données acqui- 2. L'élève répond à des stimuli, il y 2. L'élève util ise judicieusement les 
ses avec capacité de les transposer. répond volontairement et en éprouve conduites motrices apprises dans 
cl~Ues interpréter et de le;; extr~poler. des satisfactions (assentiment) des situations analogues à celles de 

' l'apprentissage 

'-
3 , L'élève est capable d'appliquer 3. L'élève valorise l'activité au point 3. L'élève est capable de conformer 
ses connaissances à des domaines de répondre volontairement et de ses actions aux exigences de situa-
nouveaux chercher des occasions de la pra ti- tians nouvelles 

quer (engagement) 

4. L'élève est capable d'analyser des 4 . L'élève conceptualise chaque va- 4 . L'élève est capable de modifier 
situations connues et de faire des lèur à laquelle il a répondu des schèmes moteurs appris pour les 
synthèses de ses connaissances adapter à ses propres capacités, il 

arrive au style personnel 

5. L'élève a acquis la capacité d'éva- 5. L'élève organise ses valeurs en 5. L'élève est capable de concevoir 
luation de la valeur des matériaux systèmes et finalement; l'ensemble de nouvelles conduites motrices et 
et des méthodes pour un but déterminé de ces systèmes en un tout cohérent de les exécuter convenablement dans 

qui constitue sa caractérisation des situations adéquates 

: ~ ' : - OBJECTIFS COGNITIFS (d'après Verhaegen, op. cit.) 

Niveaux de la taxonomie . 

1; Connaissance 

- Savoir reconnaître des données spé­
cifiques 

- 'savoir les restituer 

2. Compréhension 

- Capacité de transposer les données 
acquises 

- .. d.e les interpréter 
- de les extrapoler 

3. Application 

Des connaissances à des domaines 
nouveaux 

4. Analyse et synthèse 

5. Évaluation 

Capacité de juger la valeur des maté- . 
riaux et méthodes utilisés pour un 
but déterminé 

Objectifs : exemples 

Terminologie spécifique aux différentes activités. 

Conventions et règles de chacun des sports. 

Notions plus abstraites comme lois de l'hydro-dynamique, lois physiques des 
t rajectoires, etc ... 

En gymnastique, l'élève sera capable de : 
- traduire en mots i·enchainement qu'il vient dé réaliser, 

- réaliser un enchaîne·ment à partir d'une séquence photographique ou, 
- avoir compris l'importance des élans dans les exercices aux barres et savoir 

en tirer le meilleur parti pour réaliser une sortie exigeant une plus grande 
amplitude. 

En rythmique ou danse, l'élève sera capable de èhoisir parmi les pas et les dépla­
cements connus pour danser sur une musique nouvelle, illustrer un theme 
déterminé sur un plateau de grandeur défini. 

Les instructions officielles qui ont généralisé pour toutes les matières scolaires 
les niveaux de la taxonomie de Bloom (ci-contre) ne prévoient que les trois 
premières opérations. 
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• . DOMAINE PSYCHOMOTEUR 

1.00 Les mouvements réflexes 
1.10 Les réflexes segmentai res 

1.11 Le réflexe de flexion 
1.12 Le réflexe myotatique (d'étirement) 
1.13 Le réflexe d'extension 
1.14 Le réflexe d'extension croisée 

1.20 Les réflexes pluriscgmentaires 
1 .21 Le réflexe de coopération 
1.22 Le réflexe d'inhibition 
1.23 Le réflexe d'induction successive 
1 .24 La configuration réflexe 

1.30 Les réflexes suprasegmentaires 
1.31 Le réflexe de rigidité d'extension 
1.3 2 Les réactions de plasticité 
1.33 Les réflexes posturaux 

1.331 Les réactions de maintien 
1.332 Les réactions de transfert de poids 
1.333 Les réflexes toniques d'attitude 
1.334 Le réflexe de redressement 
1.335 Le réflexe d'agrippement 
1336 Les réactions de stabilisation 

2.00 Les mouvements fondamentaux 
2.10 Les mouvements locomoteurs 
2.20 Les mouvements non locomoteurs 
2.30 Les mouvements de manipulation 

2.31 La préhension 
2.32 La dextérité (par maturation) 

3.00 Les capacités perceptives 
3.10 La discrimination kinesthésique 

3.11 La conscience du corps propre / 
3.111 La bilatéralité 
3.112 La latéralité 
3.113 La dominance 
3.114 L'équilibre 

3 .12 L'image corporelle 
3.13 La relation spatiale corps-objets environnants ' 

3.20 La discrimination visuelle 
3.21 L'acuité visuelle 
3.22 Le repérage visuel continu 
3.23 La mémoire visuelle 
3.24 La perception figure-fond 
3.25 La const:mce perceptive 

; .. ' . . ~ . i 

:\: 1 

LA TAXONOMIE DU DOMAINE PSYCHOMOTEUR 

3.30 La discrimination auditive 
3 31 L'acuité auditive 
3.32 Le repérage auditif continu 
3 .33 La mémoire auditive 

3.40 La discrimination tactile 
3.50 La coordination 

3.51 La coordination oculo-manuelle 
3.52 La coordination oculo-pédcstre 

4.00 Les capacités physiques 
· 4.10 L'endurance 

4 .11 L'endurance musculaire 
4.12 L'endurance cardiovasculairc 

4.20 La force · 
4.30 La souplesse 
4.40 L'agilité 

4.41 Les changements de direction 
4.42 Les arrêts ct les départs 
4.43 Le temps de réaction 
4.44 La dextérité (par apprentissage) 

5.00 Les habiletés motrices . . . 

6.00 

5.10 .. . d'adaptation simple 
5.11 Débutant 
5 .12 Intermédiaire 
5.13 Avancé 
5.14 Expert 

5.20 ... d'adaptation composite 
5.21 Débutant 
5.22 Intermédiaire 
5.23 Avancé 
5 .24: Expert 

· 530 . .. d'adaptation complexe 
5.31 Débutant 
5.32 Intermédiaire 
5.33 Avancé 
5.34 Expert 

La communication gestuelle 
6.10 Les mouvements d'expression 

6.11 La posture et Je maintien 
6.12 Les gestes 
6 .13 L'expression du visage 

6.20 Lesmouvements d'interprétation 
6.21 Les mouvements esthétiques 
6.22;. Les mouvements de cr6ation 

1 
61 
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BATTERIE DE DOMINANCE LATERALE - Par N. Galifret-Granjon 

1. Distribution des 32 cartes: 

Consigne: "Maintenant voil~ ce que tu vas faire. Tu vas met­

tre les cartes une ~ une devant toi sur la table comme ça, tu 

vois, aussi vite que tu peux (démonstration avec une vitesse 

qui correspond ~peu près aux possibilités de l'enfant). Il 

faut les prendre comme ça (démontrer le geste de pince entre· 

le pouce et l'index) une ~une en faisant bien attentionœ ne 

pas en prendre ou en faire tomber deux ~ la fois. Alors, aus­

si vite que possible. Prépare-toi,quand je te le dirai, tu 

partiras. Tu es prêt ? Vas-y. 

1 , ' ' 0~ declenche le chronometre a ce moment. 

Notation: 

On note la main "active", D oü G. On note si le pou­

ce de 1 'autre main travaille ou non, et tout ce. qui peut appa_­

raitre d'intéressant. On stimule la vitesse sauf toutefois si 

l'enfant, inquiet de la consigne de vitesse et de la marche 

du chronomètre,va plus vite qu'il ne le peut et risque-~ cha­

que· instant de laisser tomber le paquet. Dans ces cas-1~, il 

faut recommencer l'épreuve quand l'enfant a retrouvé son calme. 
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Chaque fois que deux cartes sont distribuées en même 

temps, on note +1, et on ajoutera une seconde au temps total. 

On note le _temps total. 

"Maintenant tu vas faire la même chose, mais avec l'au-

tre main". On fera trois essais de chaque main (Un seul es­

saie peut suffire quand la différence est nette entre les deux 

main). Pour l'élaboration de laformule de latéralité, on no-

tera, pour ce dernier point, D ou G selon la main dominante et 

= si le temps de distribution sont égaux ou s'ils ont, au plus 

2 secondes de différence, le style n'étant pas non plus signi­

ficatif, de façon décisive. 

2. Diado~ocinésie (marionnettes) 

Description: Avant-bras vertical à angle droit sur 

le bras tenu horizontalement. La main pivote s~r le poignet 

le plus rapidement possible (mouvement alternatif de pronation 

et de supination. Diacocinésie=mouvement successif). 

Consigne: "Maintenant tu vas te lever (on se lève a­

vec l'enfant et on se met en face de lui). Tu vas faire corn-

me ça, vois-tu (démonstration des marionnettes, bras détachés 

du corps, avant-bras vertical) aussi vite que tu peux. 
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Si l'enfant remue tout le bras on lui dit: "Non, essaie de ne 

pas remuer ton coude, seulement la main comme ça, vois-tu". 

"Bien • Laisse tomber ton bras. Maintenant avec l'autre 

main.". Recommencer jusqu'à ce qu'u~e différence apparaisse 

nettement à l'observation, ou bien , jusqu'~ ce qu'on soit sGr 

qu'il n'y en a pas. C'est bien la souplesse et la rapidité du 

mouvement qu'il s'agit de noter ici, et non les syncinésies qui 

peuvent apparaître. Mais l'observation des syncinésies peut . 

aider à décider de la main la plus souple. En général, c'est 

la main la moins bonne dans la diadococinésie qui induit le 

plus nettement les syncinésies de l'autre main. Si le résul- ­

tat est douteux, on demande à l'enfant de s'asseoir et de recom­

mencer l'épreuve avec le coude appuyé sur la table. 

3. Sightin_g 

Consigne: "Maintenant, voilà ce que je vais te de­

mander de faire. Regarde, tu vois la prise électrique là-bas 

sur le mur (ou tout autre objet de taille réduite). Je vais 

te donner. un carton percé dr un trou, ·et tu vas regarder -la . 

prise électrique par le trou du carton, comme ça (démonstra-

tion),les bras tendus et les deux yeux ouverts. Il faut re-

garder avec les deux yeux , tu as bien compris, les deux yeux 

ouverts et ~es bras tendus; tu cherches la prise électrique 

et quan~ tu la vois, alors tu rapproches tout doticement le car-

•...... 
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ton de ta figure, en continuant à bien la regarder. " · 

On note l'oeil vers lequel le trou du carton est rapproché: 

C'est l'oeil directeur. 

4. Visée 

Consigne: "I'-1a intenant tu vas regarder dans ce petit 

flacon pour me dire ce qu'i l y a dedans, tu vois, il y a jus­

te cette petite ouverture, il faut que tu l'approches de ton 

oeil comme ça" (le montrer). " Tu as le droit de ferme:c un 

oeil cette fois-ci'~· On note l'oeil viseur: D ou G. 

5. Marelle 

Consigne: " Tu œ.is comment on joue à la marelle ? 

Tu vas faire comme si tu jouais à la marelle: en sautant 

sur un pied jusqu'au bout de la pièèe, tu vas donner de tout 

petits coups dans ce morceau de bois pous l'amener tout douce-

ment jusqu'au bout en suivant cette ligne. On note le pied 

utilisé spontanément. 

6. Shooting 

Consigne: "Maintenant tu vas donner un grand coup 

de pied au morceau de bois, comme si c'était un ballon". No­

ter le pied utilisé spontanément. 
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·ANNEXE 4 

Tableau de Germaine Rossel 
------------~----- ------- .- -

II 

rn 

v 

SCHEMA 

INTEROCEPTIF 

• 
lflte-oceplil 

ou 

W"lterocepttf 

Q 
rnlerocephf 

'· ·~ 

MOUVEMENTS 

DE PENSEE 

1 PROJECTION 

sP3flO- temporelie 

1 PROJECTION 

spat10 -lemporele 

avec retour sur un 

seul trajet 

2 PROJë:CTIONS 

3 PROJECTIONS 
spaho-temporelles 

dOnt 1 relatiOn 

SCHEMAS - EXTEROCEPTIFS 

/• 1 (ELEMENT J 

(!@ 

RECIPROCATION 

2 (ELEMENTS) 
,--



ANNEXE 5 

S~~ùéGu@ ~Q!liJ[0@1f@~ 
j 
1 

·ssance du corps et de ses parties connar . 

(montrer et nommer) 

tête~ ventre- bras- jambes- mains ­
cheveux- bouche- nez- yeux- oreilles­
orteils- doigts- fesses 

pieds- dents -cou -joues- pouces -dos 

front- menton- lèvres- épaules- genoux, 

cils- sourcils-: coudes- poignets- cuisses 

ongles- visage- narines- paupières-

poitrine- tronc- abdomen- hanches- taille­
avant-bras- mollets- cheville- nuque 

omoplates- reins- bassin- paumes- tempes 

Imitation de gestes 

- avec les bras 

- avec les doigts 

Reproduction libre d'un bonhomme 

- encastrement avec modèle 

-_en dessin avec les principales parties. Ex.: 
tete, tronc, bras, jambes, yeux, nez, bcuche 
- dessin plus complet. Ex.: plus oreilles, 
mains, pieds, doigts, cheveux, cou 

4 s 6 

150 

7 8 9 
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CONTROLE SEGMENTAIRE 

Oscillations relâchées Œs bras: 

Consignes et démonstration par l'observateur: 

"Avec un dos qui tient bon, avec un dos qui ne 

bouge pas, tu vas balancer les bras d'avant en ar-

rière sans chercher à les retenir, comme cela ••• " 

"Vas-y à ton tour, tu tiens ton dos et tu balances 

tes bras. 

Echecs: les bras sont conduits ou lancés, ils 

restent tandus. 

2 essais. 

Relâchement latéra l des bras: 

Consignes et démonstration: 

" Tu regardes et tu écoutes: je monte les bras 

sur le côté, je les tiens. Toujours avec un 

dos qui tient bon, un dos qui ne bouge pas, je 

lâche les bras sans chercher à les retenir. 

" Vas-y à ton tour. Tu montes les bras. Tu 

les tiens. Lâche les bras". 

Le critère de réussite est le rebond des mains 

sûr les cuisse. Si les bras sont conduits d'a-

bord puis lâchés ensuite, l'épreuve est considérée 

comme réussie. 

!'. 
1 

' ~. 
~-
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Relâchement des bras par l'avant: 

Consignes et démonstration:. 

" Tu vas faire comme moi: j"e monte les 

bras par devant, ~l'horizontal~. Je les 

tiens. Avec un dos qui tient bon, je lâ­

che les bras sur le côté sans chercher ~ les 

retenir. A ton tour, tu montes les bras, 

tu l es tiens. Tu lâches les bras sur le 

côté" 

Le critère de réussite est l'oscillation 

des bras d'avant en arrière. Si les bras 

sont conduits d'abord puis relâchés il y 

aura oscillations, l'épreuve est réussie. 



ANNEXE 7 153 

. 1 • :· 
l. i \ i : i. 

4 s 6 ·7 8 9 f 
i l 
.!! 
l' 

Habillage !l r ! 
_ attacher les boutons :' dl 

ii' 
" '1 

_ at tacher les boutons -pression !; 
': 

_ monter un fermoir 

_ mettre les bottes 

Manipulation 

- pâte à modeler 

-papier 

- enfiler des perles 1 

il 
1 - découper (apprentissage) i 
1 

-coller 

- peinture digitale 

../ Graphisme: 
lignes droites et courbes 

Habillage 
- reconnaître 1 'endroit, l'envers d'un 

vêtement 

- reconnaître 1 'avant, l'arrière d'un 
vêtement 

- précision dans l'habillage ; 

Manipulation 

- précision des gestes dans le bricolage 

- découpage sur une ligne 

- préhension adéquate du gros crayon, 
du pinceau 

- pianotage 

-chiquenaude 

a -m~rionnettes 
raphlsme 

- formes et structures 

33 
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Habillage 

_ insérer les deux parties d'un fermoir 

_ fa 1re des boucles 

- lacer 

_ reconnaître la droite et la gauche des 
vêtements: gants, bottes ... 

manipulation 

- tru isser un papier d'une seule main 

-enfiler des petites perles: collier, chaine 

graphisme 

- début d'écriture 

-Diminution de la grosseur de l'écriture 

- Assemblage de petits éléments 

- Raffinement du geste en motricité fine 

- Personnalisation de l 'écriture 

~-· ·'""'· ---- ··-··· · _ .. ___ .. .---·- -··-·--- -- .. 
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r r: r-1: G (suit<?) L LLL1\J 
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8 9 
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ANNEXE 8 

EPREUVE DE COORDINATION DES IYiAINS - Ozeretski-Guilmain 

Enfant ass~à une table. On fixe· devant lui 

les labyrinthes. Dessiner avec un crayon une 

ligne ininterronpue de l'entrée à la sortie 

du premier labyrinthe, puis immédiatement du 

deuxième labyrinthe. Après 30 secondes de re-

pos, même exercice de la main gauche. 

Echecs: la ligne est sortie du labyrinthe (plus 

de 2 fois à droite, plus de 3 fois à gauche): 

temps limite dépassé. 

Durée: 1 '20 main droite et 1 '25 main gauche. 

Nombre d'essais: 2 pour chaque main. 

Faire une boulette avec une feuille de papier 

de soie ( 5x5 cm ) d'une seule main, la pau-

ma tournée vers le ~bas, sans s'aider de l'au-

tre main. Après de 1 5 Il ' 
A 

un repos meme ex er-

cice avec l'autre main. 

Echecs: temps limite dépassé boulette pas 

assez compacte. 

Durée: 15'' main droite et 20 1111 main gauche. 

Nombre d'essais: 2 pour chaque main. 
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Avec l'extrémité du pouce, toucher avec 

le maximum devitesse, l'un après l'autre 

les doigts de la main 

l'auriculaire puis en 

2-2-3-4-5-) 

ed commençant par 
1 

revenant (5-4-3-

Mêma exercice avec l'autre main. 

Echecs: touche plusieurs fois le même 

doigt temps dépassé. 

Durée: 5'' 

Nombre d'essais: 2 pour chaque main. 

·. 

~ -

' 



_ramper- serouler- marcher à 4 pattes­
courir- marchèr régulièrement- grimper­
fl éch ir le tronc àangle droit et maintenir 
la position 

_lancer un ballon au sol- au mur 

-sauter à pied joints 

-se balancer (sur balançoire) 

-marcher pieds à plat sur une ligne 

.,archer sur une poutre basse 

narcher sur le bout des pieds 

-se tenir sur la pointe des pieds 

-monter et descendre un escalier pieds 
alternés 

-se déplacer en imitant des animaux 

-taper Ur:J ballon au sol avec les deux mains 

-lancer et attraper un ballon avec rebond 

-courir en sautant des obstacles 

- sauter en hauteur 

-marcher latéralement et à reculons sur 
une poutre basse 

-se tenir sur un pied, sur l'autre, yeux 
ouverts puis fermés 

1cer un ballon à deux 

-jeu de marelle 

ANNEXE 9 156 

4 s 6 8 9 
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4 s 6 ·7 8 9 

_ lancer un ballon à travers une cible au 
mur, au sol 

_ se tenir accroupi sur le bout des pieds, 
bras étendus vers l'avant, yeux fermés 

- sauter en longueur 

_ taper un ballon avec une main • -?;i :'t~~,~~~:ici't 
_ sauter pieds joints et écartés en coor: 

di nation 
. 

- danser à la corde 

-jeu de l'élastique : 

- frapper une balle avec un bâton 

-yeux ouverts, mains derrière le dos, 
monter sur la pointe des pieds et fléchir 
le tronc à angle droit 

-sauter sur un pied et déplacer un objet au ri~-:~:::~r~:,;2::t::tFJ~J.l 
sol vers un but avec le pied qui saute 

- taper un ballon mains alternées ' 

taper en marchant, en courant r?n.'~~~~ 

32 



ANNEXE 10 
COORDIHATION !)YNM~IQUE C.EU!::::\t".LE (Lpreuve III d'Czeretski-Cuilmain) 

tlêmes consignes que pour l'observation d·:: la coordin.?.tion dynamique des mains. 
1 

6 A.WS 

1 A!;s 

8 JI.NS 

9 ANS 

10 .lUIS 

11 AllS 

Description 1 

. ') " ,. d • . Les yeux ouverts, 
alternat i ver:,ent 
Echecs : quitte 

parcour:tr ~ metres en i" .. J.::;ne rc:t te en posant ! 
le talon d 1 un pied centre la pointe de 1 r autre ·j 
la li[me èlroite: balancer''<.'mts; mauvaise exécu- .,·· . . . i - . tion. 

Hor;;bre d'essais 3. . 1 . 
1. 
1 
l 
r 

Les yeux ouverts~ sauter sur une distance de 5 m sur la jambe 
gauche, l'autre fléchie à an0le droit au genou) les bras le 
lon8 des cuisses. 

1 • . : · -' 

Après 30 71 de repos, nême exercice de l 1autre jambe. 
-Echecs : s'fcarte de la ligne droite de plus de 50 cm~ touche 

le sol avec la jambe fléchie; bal211cements des bras. 
- NcBbre à 1essais : 2 pour chaque jambe. 

Durée non limitée. 

Saut sens élan, par dessus élastique placé à 40 c~ du sol 
([enoux fléchis). 

- Echecs : tot!.c~e 1: élastique : chute ( -::-.~;::c 3a·,:.s tot;.cher l' élas­
ti~ue), touche le sol avec l~s mains. 

- Hor..bre d'essais : 3. 
2 essais sur 3 doivent être réussis; 

t . 

r 
' 

·----.,----j 

Genou fléchi à angle droit, bras le lon:;: du corps. A 25 cm du 
pied qui repose sur le sol on cet une boite d'allu~ettes vide. 
L 1 enfë:mt doit la. chasser en sautant ~ cloche-pied vers un but 
placé ~ 5 mètres. 
Echecs : touche le sol ( mêr.:e une seule fois) avec la jambe 
relevée; 3esticule avec les mains; la boite arrive à plus de 
50 cm du but indiquG: 1 'enfant ~anq ue la boite. 
Hombre d'essais : 3 pour chaque j ~nhe. · 

Sauter avec un éla.n de 1 mètre sur une chaise de 45 à 50 cm de 
hauteur dont le dossier est maintenu par l'expérimentateur'. 

-Echecs : perd l'équilibre et descend~ se cranponne au èossier: 
arrive sur les talons. 
Norrbre d'essais : 3. 

i 
i 

1 
1 

Sauter en l'air en jetant les j~7bes en arrière pour toucher les' 
talor.s avec les mains. 

- Echecs : ne touche pas les taloLs. 
- Nombre d'essais ; 3. 

-- .. 

• 1 
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EQUILIB?ATim~ ( cqoRDINATI..Qil S':"t.TIQUE ) . - (Epreuve I des Tests d 1 Ozeretski­

Guilmain) 
"' lr.:es col!sign'2_? que pour 1 1 obse!'vnt! or. de la coordination dynanique des mains et 
~e la coordination dyna mique &f.nf:os.le. 

Age Description l 
l------t------~-~ 

·.-

6 ANS 

7 AIIS 

8 ANS 

9 AHS 

. 10 PJiS 

11 liHS 

1 

184/85 
A3/A4 

1 

o:Les. yèux. ou-.,~erts , : Se tenir sur_la j2J"he dro_ite~_ jarr.be ge.uche (_ . 
flCëhie ~ .::_u ger:oou à ë...'""lzle droit> cuisse · pai'allèlè -_à · la dro'i tc -,:l·"' -~ 
lé0'èrement en ê.bd.uct.:on, bras. le lon~ du corps.; ,: ~c i,. 

Aprè~ 30' 1 de repos, ::êr:-.e eze t'ci ce ave~ 1 7 a.utr~ j a'l'Îbe. _ 
Echecs ·: â -ë>_is s e· olU3 cle 3 fois la jambe · lev.Ge - touche le Sv~ . . ; __ 

avèc le pied l ev{ : saute , s'élève sur la _pointe _pu pied: ~ . - ; '· 
balancem~rits. . -_,- · - · · ·- · · · · - ~:~ · · · -.::. - ·--- -_- - _, ·-·- :<f · ~ ---- · 
Durée : 10 1 ; • ---- -- - ,. · -- -· - _-;,; > · ,. -- -·• ·; -
Hombre d 1 essais 3. 

Station accroupie, !:;ras Étendus latéralement, yeux fermés, 
des p~eds éc~rtées, talons joints. 

pointes 

Echecs : chute · s' 2.ssied sur les talons·. touche le sol avec 
les m<iins ~ quitte sa place: abaisse les. bras 3 fois. 
Durge : 10' ' . 
Nor.'bre d' ~ssais : 3. 

Les yeux ouverts: mains derrière le dos. monter su~ la pointe 
des pieds et f lÉchir le tronc à anzle d~oit (ja~bes tendues). 
Echecs : flÉ: chi t les j anJbes plus de 2 fois~ quitte sa place; 
touche le sol avec les talons. 
Durée : 10 ' ' • 
Hombre d'essai s :2. 

l 

1 . 

Debout -sur la jarr:oe ;auche;. la plar.te du p5.ed droit sur la face 
interne èu genou p:ëuche ,, br<::s sur les cuisses~ yet-.x ouverts~ 

Après 30' ' de repos.;. même position sur 1 1 autre j ar:be. 
Echecs : 1.-üsse tor:-.ber la jarnbe :. perd 1 1 É.quilibre: s 1 élève sur 1 
la pointe des pieds. · 

- Dur'&e : 15 1 ' • -

Hor..bre d 1 essais 2 pour chaque j anbe. 

Se tenir sur la pointe d·2s pieds, les yeux fermés~ bras le long 
du corp~, ja~tes sErrées 7 pieds réunis • 

- Echecs : quitte sa place ·_ taud:'"' le sol a:vec les talons; balan-' 
t ( 1 ... ~- ' • 1 1 . . ) cer:,en s - t-:ge res osc2.~ at~ons perL:~ses • 

Dur6e : 15' 1 • · 

Hombre d'essais : 3. 

Les yeux fermf.s, se tenir sur la jarilie droite, la ja:-:be zauche 
fléchie 2.u genou 2 ,:mgle droit, cuisse ?2.Uche rar<lllèle à la 
droite en lé>.,.èrc ~duction. bras le lon~ du coros. Aurès 30 1 r 

·~ J · - .. • ,i 
de repos j nê:-:-.e e;..:ercice de l' éi utn:: j arr>.be. 
Echecs : o.caisse plus de 3 fois la jambe: touche le sol avec 1~ 
j.:m·.he re1E:v6e quitte sa pla.ce · sa.ute. 1 

l 

FRONT 

B4!Bsl 1 
A3/A4 

' ., 

' 1 

i: i 
-1; ·-~~~ 

' · . ...:. ·-. ~ 

J 

. ' 

~. f 


