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INTRODUCTION

Les préoccupations concernant le développement mo=-
teur et le rdle de 1'éducateur physique ont évolué depuis
les derﬁiéres années. La notion de psycho-motricité ne
peut en effet, manquer de soulever 1'intérét de quiconque se
penche sur les problémes rattachés au développement de 1l'en=-
fant. Les nouveaux prorammes mis sur pied par le gouvernement
pour sensibiliser la population & la bonne fofme physique et
4 1'importance d'un corps sain pour toutes nos activités jour-
naliéres a certainement un réle i jouer dans la recrudescence
de la recherche dans ce domaine et & l'appui de la population

pour une matiére qui était autrefois oubliée.

En tant qu'enseignante en éducation physique nous a=
vons €té intriguée par le caractére paradoxal de différents
termeé-et par la confusion rattachée -au domaine de 1la psycho-
motricité. Le travail qui va suivre répond a la nécessité que
nous avons ressentie de procéder & un complément d'étude. Dans
un premier temps, nous situerons notre milieu professionhel,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, noué terminons

par le choi# d'activités rattachées aux points qui ont été _préa-




lablement sélectionnés.

Cet ouvrage ne prétend apporter aucune donnée inédite
sur le probléme de la psycho-motricité, mais se veut essentiel-
lement €tre une réflexion et une mise en ordre qui deviendra

notre moyen d'action.



CHAPITRE FREMIZR

LA RELATION DU PROBLEME AVEC L'EXPERIENCE PROFESSIONNELLE

1.1 La situation professionnelle. .

Mon expérience professionnelle se situe exclusivement
en milieu scolaire et plus . particuliérement dans le domaine
de 1l'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-
téle & laquelle nous avons eu affaire pour finalement situer
les milieux scolaire et familial et leur interaction avec 1°
enfant souffrant de retards moteurs.

!
1.1.1 Le spécialiste:en.éducation physique

Le professeur d'éducation phyéique dispose présente-
ment de soixante minutes par semaine pour les éenfants du
premier cycle (premiére, deuxiéme et troisiéme années). Il
n'a que quarante-cing minutes par semaine pour les enfants de
deuxieéme cycle (quatriéme , cinquidme, sixi®dme années). Le
spécialiste ne voit l'enfant qu'une fois par semaine et puis-
que  le temps & sa disposition est trés limité, il est diffici-

le pour lui 4d'établir un véritable contact avec chaque enfant.
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De plus, il doit rencontrer plusieurs grouges d'éléves pour

combler sa téche: environ six cents enfants par semaine.

Enfin, le ministére de 1'éducation laisse présente-
ment entigére gérance aux spécialistes face zau programme d'é-
ducation physique. Il suggere seulement des objectifs vastes

et confus:

L3
A sa sortie de 1l'école primaire, 1'éléve devrait:

- Avoir acquis l'habitude de pratiquer régu-
lierement des activites physigques pour main-
tenir une certaine énergie musculaire;

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

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

- Avoir compris 1l'importance des régles de 1
hygiéne (a¢imentation,‘repos,progreté)pou;

i la conservation d'une bonne sante, d'une bonne
forme physique et d'un éguilibre affectif;

. . . P 1
- Avoir acquis l'esprit d'équipe.

On constate donec que le spécialiste doit €tre armé
d'une grande motivation pour améliorer ses moyens pédagogicues
et devenir une aide favorisant véritablement le développement
psycho-moteur. On réalise vite gu'avec six cents éléves par

semaine, les cas particuliers des enfants souffrant de retards

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

1Ministére de 1'éducation , 1l'BEnseignement primaire
et secondaire au Québec, Editeur officiel du Quebec, p. 41.




cation physique qui développe plutdt un programme ajusté a

ltensemble de ses éléves.

Au cours de mon cheminement professionnel, mon atten-
tioﬁ fut attirée Spéciélement vers l'enfant souffrant de
retards moteurs et se trouvant dans des classes réguliéres.
Comment peut-on lui venir en aide ? C'est & cette clienteéle
que s' adresse le moyen d'action qul 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-
guliéres qui montrent un retard psycho-moteur de trois ans,
Ces enfants ne souffrent pas de lacunes sérieuses en mathé-
matique ou en frangais, pour l'instant. Cependant, il ne
peuvent pas suivre les autres éléves .au cours d'éducation phy-
sique & cause de leur probléme moteur. Par conséquent, ils ren-
contrent des difficultés insurmontables dans l'acguisition de
savoir faire nouveau. On en voit des répercussions sur la
personnalité de 1l'enfant, sur son comportement social et sur
son rendement académique, principalement & céuse de cette lacune

au point de wvue psychomoteur.



Motricité et personnalité de 1'enfant

Lorsqu'un enfant réussit particuliérement dans un
exercice, celui-ci 1'intéresse, il s'y exerce plus volontiers
et 1l'entrainement le conduit & de nouveaux progrés. Au con-
traire, 1l'enfant qui n'a pu surmonter un échec provisoire en
arrive progressivement 3% ne voir sa production gu'en terme de
non-réussite. Au lieu de s'évalﬁer objectivement, il accuse
une réaction d'échec. Il anticipe les échecs et va jusqu'a les
provoquer. Ainsi, on entendra souvent ce genré de phrase:

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

1'enfant présentant des retards moteurs a de lui-méme.

Certains enfants n'ont 7jamais appris & s'exprimer par
le jeu et & expérimenter différentes formes de mouvements; ils
anticipent la situation d'échec et évitent par conséquent, ces
activités désagréables, ol ils pourraient 8tre mal jugés.
Aussi, ils orientent leurs actions vers de moins en moins 4!
expériences motrices et vers un retard de plus en plus marqué,
contribuant ainsi & la construction d'une image de soi de fai-

ble wvaleur.

Motricité et comportement social

Certains enfants sont donc trés limités dans leurs pos-

!

i

sibilités de mouvements. Ils n'ont pas suffisamment développé

leur motricité. Souvent, ils se déplacent sans gréce et évi-



8

tent les activités manuelles demaﬁdant de la dextérité éomme
le découpage, le coloriage, le modelage. Enfin, ils s'éloi-
gnent des jeux de ballon et du saut 2 la corde: ces enfants
perdent par conséquent la chance de faire partie intégrante
d'un groupe du guartier. Ils se plaignent d'avoir peu ou pas

dtamis.

Lorsqu'ils atteignent 1'dge scolaire, ils peuvent ne
pas avoir développé les habiletés nécessaires pour les jeux
de cet age telles que: 1lancer une balle et la rattrape~ ,
sauter a la corde, etc...Ils évitent 1le grbupe et sont évités -
par celui-ci: 1lt'enfant maladroit ne trouve pas sa place dans
l'équipe_; et aucun autre enfant ne veut &tre le partenaire
de celui qui ne réussit jamais., Ainsi donc un individu qui
n'arrive pas a s'intégrer personnellement dans le cadre dés
activités de son milieu a un développement social déficient
dés le début. Enfin, le climat d'échec constant, la dévalo-
risation permanente,ont t6t fait de le convaincre de ses in-

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

laire et familial., Ce qui provoque l'introduction de préju- . . o

gés & son égard quant 2 son potentiel et un climat de dépen—

dance de cet enfant face au monde des adultes.



(Col

Motricité et rendement scolaire

Au cours de notre expérience dans le milieu scolaire,
nous avons pu constater que l'enfant présentant des problémes
psycho—moteurs n'est pas un des plus talentueux au roint de wvue
académique. I1 pourra’inverser ses. lettres (p,d,b...) par’

exemple, et cela pourrait &tre dli le plus souvent a un mangue

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

vité manuelle, ce n'est pas lui qui sera & 1'honneur pour les
plus beaux travaux. Ainsi, le sujet qui a des problémes au

point de vue psycho-moteur est véritablement défavorisé.

L'enfant souffrant de retards psychomoteurs se trouve
confronté avec 1lt'influence de deux milieux: familial et sco-
laire. I1 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.

wye
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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
appientissage est un ”ﬁrocessus d'interaction entre 1'homme et
son milieu aboutissant a une modification de son comportement”1
Ce qui introduit la thése de 1l'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 13 que se b83tira le systé-
me motivationnel et émotionnel de 1'enfant face & l'activité
physique. " Dans un milieu familial ou les éctivités motrices
ont peu de valeur, les Chances sont minces pour que 1l'enfant
s'intéresse aux jeux qui lui permettraient un développement mo-
teur harmonieux. Ainsi, un enfént puni chague fois qu'il
court dans la maison aura tendance & inhiber ce comportement.
De méme , les adeptes de la télévision encouragent 1'enfant
2 1'8tre aussi. Il aura tendance & s'asseoir devant le pe-
tit écran-au lieu de dépenser son énergie a sauter, courir,
grimper. Certains parents défendront & leur enfant de sau-

ter les clotures, de monter sur différents objets pour ne

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



11

pas se salir ou se blesser. D'autres ne laisseront pasvleur
enfant aller seul avec ses camarades pour s'ébattre dans la
forét ou le parc; ces parents seront toujoufs derriére lui
pour lui dire ce qu..'il ne doit pas faire ou lﬁi transmettre

la peur de se blesser dans les différentes activités.

Nous ne désirons pas faire ﬁne 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 1l'influence importante de la
famille sur le développement moteur de l'enfant. Nous devons

en tenir compte pour voir toute la dimension du probdleme.
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1.7.4 Milieu scolaire

"Lorsque 1l'enfant atteint 1'3ge de six ans,' 1'in-
teraction avec son milieu naturel, ses capacités individuel-
les et les - opportunités ont 3é3ja formé sa personnalité et in-
fluencé€ la direction de ses comportements etde ses apprentissa-
ges"1 L'enfant, lorsqu'il entre 3 1'école a donc fait un che-
minement qui aura des répercussions dans le milieu scolaire.
Ainsi, un enfant prendra les  activités physiques en aversion
s'il a des antécédents dans son éducation familiale qui le pré-
disposent a cela. Notre systéme scolaire répond & un tel pro-
bléme de bien piétre facon : un enfant présentant un retard
moteur sera souvent accusé 4d'un manque d'effort par ses profes-
seurs. De plus, son style fera preuve d'une telle désorgani-
sation que’plusieurs l'accuseront de maladresse, contribuant
ainsi & se forger une pauvre image de lui-méme. Enfin, 1'ef-

fet pigmalion bien connu chez les enseignants , fera que ceux-

ci 1'inciteront rarement & des performances supérieures.

L'enseignement ne s'intéresse guére aux difficultés
psychomotrices qu'un enfant doit surmonter; sans doute par-
ce que l'on consideére que 1l'essentiel est suffisamment bien
acquis par les enfants & travers leurs expériences spontanées.

Le fait que 1'éducation traditionnelle sesoucie assez peu d'ai-

1Correll, Troubles de l'apprentissage, p. 14



der l'enfant & construire son organisation psycho-motrice

ne fait que favoriser 1l'entretien des retards. Dans 1le

systéme actuel, la faveur n'est guére au programme individuel
qui. permettrait de s'arréter aux problémes de chacun. Cet

état de fait est regrettable. Le manque d'intervention |
appropriée 2 un moment précis du développement de 1l'enfant engen-

drera des lacunes difficilement réparables,

Nous venons d'exposer la réalité vécue par 1'auteur:
d'une part, on retrouve des enfants ayant des problémes psy=-
cho-moteurs; d'autre part , un spécialiste conscient de 1'im-
pact des deux milieux scolaire et familial essayant de décou-~
vrir un moyen d'action qui tienne compte des nombreux fac-
teurs impliqués. Nous exposerons dans les prochaines rages

les différentes problématiques qui en découlent.
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1.2 Les situations problématigues

Nous réalisons gue la situation présente laisse
entrevoir différentes 1lacunes a combler. Ainsi, nous décri-
rons les situations problématiques qui affectent principalement
le sujet souffrant de retard moteur. Nous élaborerons ensuite
sur les moyens d'actions proposés a partir de la stratégie

gui nous apparait la plus pertinente.

1.2.1 Milieu familial

Attitude des parents face a 1'éducation physigue

Selon une étude effectué par Diem, le climat spor-

tif

S

1

réé par les parents aura une influence primordiale sur
ses capacités motrices:

Aussi bien que la culture du langage, la culture
du mouvement doit &tre promue & partir de la premieé-
re année de vie de l'enfant pour le rendre capable
de développer ses habiletés d'expression et se former
lui-méme. Les enfants qui ont eu des expériences
de natation dans leur premiére année, montrent une
stireté et une grande activité dans les mouvements,
une mental}té alerte et une haute intelligence du
mouvement, ’

Une attitude négative des parents faceaux sports en-
trainera chez 1'enfant des réponses émotionnelles négatives
face a 1l'activité physique, ne favorisant pas un développement

moteur harmonieux.

1Diem, L. Importance et signification de 1l'éducation
physique dans la famille, Bulletin F.I.E.P., , V. 48, no.<,;p.44
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Mangue d'information & la disposition des parents

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

premier lieu ses parents, devraient veiller & élargir le champ

de situations relevant du domaine moteur et €tre capable d'eh
moduler les difficultés. 11 est essentiel que les enfants-
fassent l'expérience de l'espacé, du sens de la vitesse,

des différents mouvements possibles avec chaque partie du
corps. Il est primordial que 1l'enfant soit éveillé & exploi-
ter et expérimenter les différentes formes de mouvements,

car ce n'est qu'ainsi qu'il pourra en arriver & un contrdle
de lui-méme. Dans cet ordre d'idée,les parents ont donc be-
soin d'un agent d'information pour les sensibiliser au rdle
important qu'jls ont & jouer face ax développement psycho-
moteur, de méme que d'un conseiller pour les aider & sélec~

tionner les moyens & leur disposition.

-

Ty
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1.2.2 Milieu scolzire

Mangue de temps disponible pour 1l'éducation physigue

Le livre vert du ministére de 1'éducation suggére
d'octroyer 120 minutes par semaine é l'enseignement de 1'
éducation physique au primaire. Il s'agit du double du
temps alloué présentement. Ceci permettrait un suivi plus
adéquat de chague enfant, de méme gue la planification 4!
un programme de dévelppement psycho-moteur plus élaboré.
Prétendre que cette amélioration entralnerait nécessairement
l'absence de retards moteurs dans les écoles serait peu jus-
tifié. ©Nous croyons cependant que cela aiderait grandement

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

[®N

.teur retardé. Augnmenter le vemps disponible pour l'cducaticn
sique - permet d'accélérer le développement psycho-moteur et
ﬁeut offrir a 1l'enfant de grands avantages académiques’ ., Les
conclusions de Dr, Lavallée2vont en ce sens:

Une réduction de 14% du temps consacré & l'appren-
tissage académique au bénéfice dfun programme d'tactivité
physique chez les enfants de six & douze ans n'entral-
ne aucune détérioration du rendement scolaire. Au con-
traire, elle va dans le sens d'une amélioration des
résultats, particuliérement en mathématique. En ce do-
maine, il semble que la réussite soit 1li€e au développe-
ment des habiletés psycho—m?trices, favorisé par la pra-
tique d'activités physiques '

1Claire Trépanier, Croissance et developpement de
lt'enfant, Réseau, Avril 1980, p. 8 ‘

2Le Dr. Lavaliée enseigne au département d'éducation
physique & 1'Université du Québec & Trois-Riviéres. Il s'est
fait connaltre par une recherche sur la croissance et le déve-
loppement de l'enfant dont le colit a été de plus d'un milion
de.dollars-et.qui.a duré plus de dix ans.

)

[

-t
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Ltbsence de programme spécial pour les enfants présentant

un retard moteur

Présentement on ne dispose pés"de suffisamment de
t emps pour 1l'éducation physigque adressée aux enfants du pri-
maire et en particulier pour ceux gui socuffrent déja d'un
probléme psycho-moteur. Pour ces derniers nous pensons que -
l'on devrait offrir um programme individualisé répondant au

besoin de chacun.

Il est nécessaire qu'une stimulation extérieure ve-
nant du systéme scolaire soit apportée:

Pour 1'étre intelligent qu'est 1l'enfant, apprerndre
egt un processus d'organisation de la connaissance
ou entrent en jeu , non seulement les composantes de
sa personnalité sous ses aspects perceptuels, intel-

- » * h) »

lectuels, moteurs, affectifs, sociaux, mais ou in-

tervient }a fagon dont le milieu scolaire viendra le
stimuler.

Une action du professeur d'éducation éhyshue orientée spé-
cifiquement vers 1l'jndividu prééentant des retards est né-
cessaire afin de mettre en oeuvre les possibilités du sujet
qui risqueraient sans elle de ne ras s'exercer suffisamment

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

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

G. Gauthier, Les difficultés d'apprentissage et le

milieu scolaire, Renseignements svp, AQETA, p.2




cifiques que ceux proposés aux enfants ayant un développement

moteur adéquat.

I1 sera donc nécessaife de s'attarder & chaque indi-
vidu dans nos moyens d'intervention, de respecter son rythme,
d'observer d'une maniére suivie les moindres changements , al-
tération ou progression. De plus, nous devrons , par un tel
programme de rééducation psychomotrice organiser un dosage
adéguat des exercices et une progression judicieuse adaptée
4 chague sujet. La création d'un programme spécifigue n'est
gu'un moyen de pallier aux carences de 1l'éducation physigue

1'41lémentaire gui ne tient pas adéquatement compte des dif-

-
a
férences individuelles,



19

1.% Choix du probléme

1.3.1 Attitude des parents face a 1'éducation physique

Cette situation problématique est de trés grande
importance pour l'auteur: on congoit gque 1la famille a un
lien direct avec les appréhensions face au domaine moteur
que l'enfant posseéde & son entrée & 1'école..L'éducation

familiale est la basede toute éducation physigue.

Un moyen d'intervention pourrait €tre 1'éducation
des parents face & 1l'importance 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 trés peu acceés a l'intérieur des

familles.



1.3.2 Manque d'information 3 la disposition des parents

C'est une situation problématique ausside grande
importance. Cependant, nous déborderions probablement no-~
tre téche'véritable en s'attaquant & ce probléme en profon-
deur. Ce serait un travail de plusieurs années pour n'attein-

dre finalement que trés peu de personnes.

Nos moyens d'interventions pour cette problématique
restent donc limités, nous rattachant de plus prés au monde

scolaire dans leguel nous évoluons quotidiennement.
1.3.3 Manque de temps disponible pour 1'éducation physique

Ceftaines études sérieuses, telles que celle du Dr,
Lavallée ont déja montré la nécessité d'une plus grande pro-
portion d'éducation physique dans l'hbraire de 1'éléve. 11
semble toutefois que le gouvernement ne soit pas prés fagir
en ce sens, Ce serait,par conséquent, uné action hors mesu-~
re que d'essayer d'intervenir au niveau ministériel en faveur.
de l1'éducation physiqué. Nous croyons que nous n'avons ni le

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

marche,
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1.3.4 Absence de programme sﬁécial bour les enfants présen-~

tant un ret2rd moteur

Ce dernier point nous suggére les questions sui-
vantes:
- Comment déterminer la priorité des rétards ?
~ Comment doit-on faire le choix des activités 2

~ Comment doit-on établir un dosage adéquat . ?

Cette dernidre situation problématique est en réali-
té celle qui nous intéresse le plus pour les raisons suivan-
tes:

- Elle s'adresse a un groupe d'enfants que le spé~
cialiste cotoie et se limite donc & une école, celle ol 1'au-
teur travaille.

- La direction de 1'¢4cole est déja sensibilisee &
un tel programme et encourage fortement 1'auteur & tenter
cette démarche,

- C'est une situation problématique de grande im-~
rortance pbur 1'auteur, car cette investigation eét directe-
ment rattachée au travail du spécialiste en éducation physique

et 1'impligue donc au niveau professionnel.

Nos expériences et nos connaissances  nous portent

3% retenir cette dernidre problématique.



CHAPITRE 11
ETAT DE LA SITUATION PROBLEMATIQUE

A plusieurs reprises , dans le domaine scolaire,
les chercheurs ont élaboré sur la nécessité de mettre en
oeuvre des activités multiples gqui concourent a 1'éveil de
l'enfant en tous les domaines: intelligence, affectivité, et
motricité. Il se dégage que l'individﬁ doit aller vers un
développement total de sa personﬁe. Le programme "PEPP"
(programme d'éducation physique au primaire) en.est un exem-

ple.

Cependant, parmi la population étudiante globale, "cing
pour cent éu moins des enfants dans les écoles canadiennes ont
des difficultés motrices marquées si différentes de celles de
la moyenne des enfénts qu'on doit établir un type de programme

s . . . s 1
différent si on veut qu'ils apprennent & se mouvoir et a jouer"

Depuis les débuts de 1'éducation physigue au primaire,
trés peu d'études ont tentéde résoudre le probléme des enfants

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

1Patricia Austin, " A model 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 sonf peﬁchés sur le proble-
me des retards moteurs, mais essentiellement orientés vers les
handicapés physiques. Tandis que Watkinson (1979), Degoufte(1979),
Benos (1972) et Bucher (1978) s'intéressent aw problémes moteurs
que l'on retrouve.chez les fetardés mentaux, débiles profonds;

moyens et déséquilibrés affectifs...

D'autres se sont penéhésvsur les programmes d'éducation
physique en géné?al H c'est—é-dire . avec une orientation.
vers les groupes¢réguliers. Martens (1980)‘pioposefé:cetﬂf;,u
effet‘liimplantationid?un.ﬁrogramme"jcurnalier d'éducation phy-
sique ‘pour tous les enfants du primaire; ‘LaVallée ( 1980) en

arrive & la méme conclusion.

Ii apparatt donc que'l'enfanf ayant des retards moteurs
et se trouvant dané des classes réguliéres, s'il n'est par con-
séquent , ni handicapé au point de vue mental n{ porteur de 1lé-
sion neurologique n'a ﬁaé suscite l'intérgt des chercheurs.
“Austin (1978)s'est rapproché-du sujet en développaﬁt un modéle -
de programme d'éducation physique pourrles enfants de niveau
préscolaire qui doivent combler un retard moteur.pour suivre

les groupes réguliers. Cependant son investigation se limite

aux enfants de trois & cing ans.
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Une recherche explique cependant pourquoi certains en-
fants sonf incapables de reproduire certains mouvements €lé-
mentaires. Staats soutient & cet effet que l'apprentissage mo=-
teur comme tout apprentissage est un "processus d'interaction
entre 1'homme et son ,miiieu, aboutigsant & une modification de
son comportement"j Un manque de stimulations environnementales

suggeére comme solution un enrichissement de stimuli. Nous a-

bordons alors le probléme du "comment enrichir cet environnement"

Quels sont les éléments pertinents & retenir & travers
la littérature pour permettre de préciser les points & travailler
chez un individu ? Il existe une certaine difficulté & départa-
ger la multitude de tendancesde positions , de moyens qui ne sont
pas togjours bien adaptés. La plupart des composantes du dévelop-
pement moteur sont imprécises et les tests s'adressent le plus
souvent 2 l'enfance inadaptée et permettent un plan de rééduca-
tion réalisable en classe. Il y aurait certainement une fagon
plus rentable de profiter de l'espace offert par une salle de
gymnastique; 1l'expérience de mouvements peut &tre beaucoup plus
diversifiés . Notre probléme se situe donc dans la. sélection des
composantes du développement psycho-moteur, dans les moyens d'éva-

. . Id -, . S
luation de ces composantes .et dans les activites necessaires a

la progression des éléments retenus.

1A. Staats. - Social Behaviorism. (Homewood: The dorsey




CHAPITRE 111
LA SELECTION DES COMPOSANTES

Sur quels points s'appuie~-t-on pour déterminer qu'uh en-
fant a un développement psycho-moteur déficient ? Pour ré-
pondre a cette question, il importe de définir les composantes

du domaine. psycho-moteur.

A cette fin, une taxonomie devient nécessaire comme
"moyen de classifier des objets ou des phénoménes"1 Celle de:
Verhaegen 2 est une adaptation des taxonomies de Bloom et Krath-
wohl, et nous pensons qu'elle fait davantage référence aux prin-

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

S

tile pour définir les composantes du domaine moteur. ZILa taxono-

3

mie de Harrow”s'avere &tre un outil . trés . appréciable pour
.déterminer les différentspOintsratfachés a la motricité. Ce qui
nous fait  dire que le sujet ayant un développement moteur
déficient est celui qui n'a pas 1'habileté relative 3 certaines com-
posantes.du domaine psycho-moteur. 1'habileté €tant aloré définie

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

chose, dominer et disposer de la chose, &tre capable de certaines

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

2Consulter 1l'annexe p.ys pour une description de cette taxonomie.

3Consulter l'annexe pJgapour les items de cette taxonomie.

!
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performances. L'habileté du mouyemeht signifie la maltrise de
mouvementsAspécifiques.";; Nous voyons maintenant 1l'importance
d'étudief‘plus en profondeur la taxonomie de Harrow et ce,afin de
sélectionner les composantes du domaine moteur reliées a 1'in-
tervention qui nous intéréssé. Avant de procéder a la présenta—
tion de cette taxonomie,nous ferons un bref rappel de notre clien-
téle pour, par la suite , &tre mieux en mesure d'effectuer la

sélection qui s'avérera nécessaire.

3.1 Notre clientele

- Dans notre projet de recherche, nous nous intéressons
a des enfants de groupes réguliers souffrants»de retards moteurs.
Plus précisément, il s'adresse % des enfants dont l'4dge 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 de vue psychomoteur.

-

J1 est donc important d'examiner les composantes de la
taxonomie et “‘de retenir celles gui nous ﬁermettrbnt,de:tggyéiller,

efficacement avec.ces étudiants. =~ -

1L. Diem. "Importance et signification de 1l'éducation physigue
dans la famille" , Bulletin FIEP, Vol. 48 mno2 (juin 1978), 43
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3.2 La présentation de la taxonomie

5.2.1 Les mouvements réflexes

Ils constituent des réponses involontaires a un stimulus,
et sont non éducables. On les retrouve déji chez le nouveau-né.
Par conséguent, ils ne s'adressent 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 1issus des réflexes

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

- N

3 1'école possede donc déji la maitrise4de ces mouvements fonda-
mentauk:v"l'enfant.normal qui frégquente la maternelle devrait pos-
séder un systéme fondamental réflexe gui a donné place & un sys-
time moteur bien développé et qui se manifeste & travers une va-
riété de mouvements locomoteurs, non locomoteurs et de manipula-

tion." 2 " " | ' ' | B

"Anita Harrow, La taxcnomie des objectifs pédagogioﬁes.
(Montréal: ‘Les’presses de l'université du Québec, 1977) p. 35
2] : 4

Ibia.,’ﬁ. 30 .
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%,2.% Les capacités perceptives

~ Les capacités perceptives sont ainsi définies: "toutes
les modalités perceptives de 1l'enfant par lesquelles les stimuli

) 1
sont acheminés aux centres cérébraux supérieurs pour interprétation.™

Cette troisiéme catégorie s'adresse particuli&rement & notre
clientéle:
Les capacités perceptives découlant de la maturation
neurologique et des expériences antérieures d'apprentissa-
ge sont habituellement développées jusqu'a un certain point
chez l'enfant d'4ge scolaire. Cependant, & cause de cer-
taines expériences peu stimulantes, de rythmes variés dans
la maturation et dans la croissance, plusieurs enfants a4’
age préscola%re pourraient bénéficier de programmes percep-
tivo-moteur". o -

Cette catégorie comprend cing points principaux ;.
la discrimination kinesthésigue, la discrimination visuelle,
auditive et tactile, de méme que la coordination. Etant donné
que cette catégorie s'adresse spécifiquement a notre clientele;
nous procéderons a son étude de fagon plus approfondic un peu plus

loin dans ce travail.

1Ibid p.38

21bid p.25
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3.2.4 Les capacités physiques

ﬂous‘fetrouvons en quatriémé catégorie de la taxonomie
de Harrow "les capacités physiqueé" associéssa.un "fonctionne-
ment adéquat des divers systémes corpdréls aidant 1'individu
3% répondre aux exigences imposées pa% son environnement(...)
Les capacités physiques sont des caractéfistiques fondamentales
fonctionnelles dont le développement fournit a 1'individu un
instrument Lun'corps sain) qui lui servira a exécuter les habi-
letés motrices qui feront partie de son répertoife de mouvements”?
On pourrait aloré ’ tout'aussi bien employer les termes de
Bouchard et Brunelle: "la ¢ondition physiqué".ou la "valeur
’physiqﬁe" pour.désigner éette composante qui est : "le résul-
tat de la somme de cette constitution physique et organique et de

nos capacités de mouvements" ¢

Nous pouvons maintenant ~ établir ce que Harrow d'une

‘part et Boﬁchard ~-Brunelle d'autre part ont établi comme cons-

tituants dé cette composante, >

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

) Claude Bouchard et Jean Brunelle, "En mouvement"”
(Quévec: éditions du Pellican, 1970) p. 35.

3 Voir tab%eau no. 1 & la page suivante.
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TABLEAU 1

- COMPARAISON :\;CAPACITE PHYSIQUE ET CONDITION PHYSIQUE

HARROW - ' : BOUCHARD-BRUNELLE
- LES CAPACITES PHYSIQUES LA CONDITION PHYSIQUE OU

LA VALEUR PHYSIQUE

-L'endurance x musculaire - -L'endurance organique -
x cardiovasculeairg :

~La force . ~La force et l'endurance

musculaire
- =La souplesse , -Un faible pourcentage de

. - - l
tissu graisseux dans le

poids corporel =

-L'agilité | ' ~- Une posture correcte et
un placement juste du
bassin | |

e .Larcapaéité de relichement "=

et de relaxation
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Pour une méme notion, les coﬁposantes sont différentes 2a

certains points de vue. Si on y regarde de plus preés, nous consta-
tons = que les auteurs s'adressent a une clientdle différente.
En effet, Bouchard et Brunélle parlenpde condition physique chez
1‘adu1te,‘et une composante telle gue "tissu graisseux dans le
poids corporel" est certes, dans ce}cés,d'intérét capital pour

le bienfétre de l'individu. Par contre, -elle n'est pas de
premiere importance chez 1l'enfant en plein développement ou lgs
cas d'pbésités sont plutdét rares, en'COmparaisohgaunombre_#que -
l'on retrouve‘dans la catégcerie précédente. Harrow s'intéresse

2 l'enfant dont ie corps est en train de s‘épanouii, il n'est

par conséquent pas surprénant qulelle insiste plutdt sur les déter-
minants tels que souplesse et agilité qui permettront & 1'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 chez
Bouchard et .Brunelle, ne fait pas partie des capacités physi@ues
selon Harrow, mais se retrouve toutefois sous le theéme:6,10
"mouvements d'expression" ou " posture et maintién“.‘?**“ﬁ

Enfin, "la capacité de relichementet de relaxation" élément

“idapital - gde 1a valeur ~ Physigue chez Bouchard et Brunelle
est absente des déterminants des < capacités physiques . de .-

Harrow ainsi le de toute la taxonomie,
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Les éléments de cette catégorie sont certes & grande im-
portance pour développer un certain bien €tre chez 1l'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 a tout individu et non pas spécifiquement a la caiégorie
qui nous intéresée. Nous croyons d'ailleurs que les adultes sont
davantage sujets & une mauvaise cdndition'physique et que les en-=
fants sont rarement a4affectés par des troubles relatifs a cette

catégorie.

"3.2.5 Les habiletés motrices

Cette catégorie comprend les sports, la danse, etc...
I1 faut . pour évoluer convenablement dans ce genre d'activités
gue les enfants soient bien développés au niveau des capacités

. perceptives.

Nous croyons aussi, tel qu'exprimé dans le Programme
d'éducation physiqgue au Primaire, que l'apprentissage technique -~
ne devrait pas avoir lieu avant le deuxiéme cycle. Les habiletés

motrices, par conséquent, ne font pas partie de nos préoccupations.
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R | ‘, 3 ,2.6 ILa communication gestuelle

C'est le plus haut niveau de complexité de mouvements.
Cette catégorie comprend les mouvements d'expression et d'inter-
prétation; I1 va sans dire gque tout comme pour la catégorié pré-
cédente, les enfants quli 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 établi a partif de mouvements
rudimentaires; les mouvements réflexes,et va jusqu'aux mouvements
fort complexes de la communication gestuelle. Comme nous venons
de le - constater , le probléme qui nous occupe ne concerne pas
toutes les catégories énumérées, ‘Pour les raisons que nous

~avons decrites auparavant,” nous nous arréterons i la troisidme,

celle " des capacités perceptives.

“Nous allons maintenant procédér 4 1'étude plus approfondie

de cette catégorie.
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3.3 Les capacités mnerceptives

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 de 1l'inter-
prétation des messages sensoriels issus des GAAEEE
différents récepteurs sensoriels répartis a
travers tout le corps. Ces influx nerveux qui
constituent ce que 1l'on désigne généralement
sous le nom de sensation donneront naissance
aux perceptions qui consistent en une prise de
conscience des événements extérieurs. Ce pro-
cessus aboutit a la $onnaissance y Par le sujet,
de son environnement :

Cratty affirme plus spécifiquement gue "la perception est le pro-

~

. . . fe s ’ .. o 2
cessus d'organisation et d'interprétation de 1l'expérience™

,  Anita Harrow a établi qu'il y avait cing éléments fondamen-
taux dans cette catégorie:la discrimination Kinesthésique, la dis-
‘crimination visuelle, la discrimination auditive, la discrimination
tactile et la coordination. Ces cing éléments. sont eux-mémes divisés
en sous-catégories de composantes. Voici d'abord une vue globale

de cette troisieme catégorie de la taxonomie de Harrow: -,

‘ :
1Robert Rigal, "Motricité , approche psycho-physiologigue",
‘(Montréal: Les presses de 1'université du Québeg 1974 ) p.222

2

B. S. Cratty. "Psychologie et activités physiques" (Paris
Vigot-Freres, 1974) p. 72.

7



35

(1) La discrimination kinestﬁésique
- La corniscience du corps propre:;
La bilatéralité
La latéralité
La'dohinance
Ltéquilibre
- L'image corporelle
=  La relation spatiale corps-objets
environnants
(2)  La discrimination visuelle
- - Lfacuité visuelle
.= Le repérage visuel continu
- Ila mémoire visuelle
- 1La perception figure-fond
;;v La cbnstéﬁce perceptive-p
" (3) - La discrimination auditive
- L'acuité auditive
- - Le répérage auditif continu
~ ' La mémoire auditive
(4) | La disgriminétion tactile
(5) " La coordination
- Lz coordination oculo-manuelle

- La coordination oculo-pédestre
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Nous allons maintenant procéder a 1'étude détaillée de
chagque élémenﬁf.;_Ceci nous permettra de mieux comprendre chaque
notion, en la confrontant avec la description et la terminologie
de certains spécialistes dans le domaine. Enfin, cette démarche
aboutira & la sélection des éléments qui se rattachent de plus

prés & nos intéréts.

La discrimination kinesthésique

1
A

- Bénos(1972) parle diadresse et de sens musculairé pour

faire réféfence 4 la précision du geste. Rossel (1975) emploie
le terme "ajustement postural" pour désigner "l'adaptation des atti-
tudes et du comportement moteur en général, aux variations du mon-
de extérieur"'t Par ailleurs, Cratty définit la "Kinesthésie"
comme étant les perceﬁtions liées au‘moﬁyement et celles liées
aux informatibns provenant des récepteﬂfs tactiles et de 1l‘'appareil
vestibulaire™ é Howard et Templeton (1966) parle de la Kinesthé-
sie comme étant: 1la discrimination du mouvement et de 1l'amplitude

du mouvement des parties du corps, produit passivement ou acti-
vement. On assume que les informations visuelles et auditives sont

absentes. Les afférents des muscles & des articulations, du tou-

1G. Rossel, "Manuel d'éducation psycho-motrice" (Paris:Masson

1975) p. 23.

'ZB.S. Cratty. "Psychologie et activités physiques" p.119

[
i
1
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cher, de l'étirement et de la pression dermique aident a ces dis-

crimination.

Contrairement & ces derniers, Harrow établit que la per-
ception provenant du toucher ne fait pas partie de cette sous-ca-
tégorie. Elle cousidére plutdt que c'est une cdmposante indépen-
dante qu'elle nomme "Discrimination tactile".. La discrimination
kinesthésique étant essentiellement ce qui permet de connaltre la
position exacte de notre corps dans l'espace et de coordonner tous
nos mouvements. "Le systeme kinesthésique fournit de l'informafion
sur la position de notre corps dans l'espace, la position des mem-
bres, le degré de contraction &s muscles ainéi que la vitesse et
la direction de déplacement des différents segments corporels"
Elle établit d‘'ailleurs comme composantes de la discrimination
kinesthésiqﬁe: la conscience du corps propre, l'image corporeile,
et la relation spatiale corps-objets environnants; Voyons mainte-

‘nant ce qui est dit de chacune.

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

Leboulch (1972) parle de maltrise du corps propre comme
étant la prise de conscience des différents segments vorporels,
la disponibilité globalede l'ensemble organisé des différents seg-
ments. qui permet de localiser de fagon de plus en plus précise
tout déplacement segmentaire, ©Picq et Vayer (1976) ont établi
une définition & deux niveaux: - "celui de la conscience et de la
connaissan¢e: l'enfant apprend a connaitre les différentes par-
ties de son corps, a4 les différencier et & sentir leur rdle" et
- "celui du contrgle de soi qui permet d'arriver & 1'indépendance
de ses mouvements et & la disponibilité de son corps en vue de
1'action."1 Bucher (1978) parle de la perception globale du

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

Tous ces auteurs sont donc d'accord sur la conception de

Harrow qui est " 1la capacité de reconnaltre et contrdler son

2
corps et ses parties"  , Cette composante se subdivise en quatre

éléments: 1la bilatéralité, la latéralité, la dominance et 1'équi-

libre.

1L. Picqg et P. Vayer. "Education psycho-motrice &t arriéra-
tion mentale",(Paris:Doin 1976} p. 22

2Anita Harrow, "La taxonomie des objectifs " ?. 29
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La bilatéralité

~

Harrow définit la bilatéralité comme étant un comportement
moteur nécessitant les deux cotés du corps tel gque par exemple,
attraper un gros ballon.

Cette définition , selon'Bucher, fait d'avantage référen-
ce a un exercice de coordination. Ce sont " 1les possibilités
gqu'a le sujet de contracter isolément différents groupes muscu-=
1éires, en fonction du mouvement demandé, et de mener simulténa-
nément des mouvements intéressant plusieurs segments corporels"1.
Ellcite comme exemple de mouvements bilatéraux: serrer les pau-
piéres, lever les sourcils; comparativement aux mouvements uni-
latéraux qui seraient: gonfler une joue et puis l'autre, fermer un

oeil et puis l'autre...

Leboulch considére également gue les exercices de lancer et
rattraper d'objet d'une ou deux mains correspondent 4 des exerci-

ces de coordination oculo~manuelle.

1

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

1978 p. 22
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" La latéralité

: ..
S s

ié terme latéralité est certainement 1'un des plus confus.

Ainsi, la 1atéra1ité "est quelque fois utilisé dans le méme sens
que directionnalité, C'est une erreur. La directionnalité ré-

fére a la connaissance de la droite et de la gauche dans 1l'espa-
ce; 1la latéralité, & la connaissance du c6té gauche et du c6té
droit du corps; dominance latérale au coté préféré du corps."1
Lockavitch mentionne»aussi.~'que si nous n'avons aucune conception
de la droite et de la géuche, du:haut et du bas (latéralité) , nous

ne pouvons projeter ce concept et posséder la directionnalité.. . .

Frostig, citée par Lockavitch ( 1974) prétend également
gue la latéralité est 1l'habileté a distinguer et étiqueter les
deux c0tés du corps et & voir comment les deux cOtés sont non
seulement'reliés entre eux, mais aussi aux autres objets dans l'es-

pace. ’ . ' -

De son c8té , Harrow définit ainsi la latéralité: '"Capacité
d'exécuter des-mouvements d'un seul cO0té du corps ou d'alternércd*’
un c6té & l'autre; par exemple, faire rebondir la balle avec une

2
seule main" Cet énoncé est plutdt surprenant elle .contredit

1Joseph Lockavitch. "Of course I'm not stupid...I_ just dop't
know right from my left", Academy therapy, Vol X, n02,(1974—75 p.159

2Anita Harrow, Taxonomie des objectifs, p. 39

e o
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les auteurs spécialisés dans le domaine, tel que Harris. Ce
dernier affirme‘gue "prédominance latérale, ou latéralité, signi-
fie un emploi préférentiel et une capacité supérieure d'un coté
du corps par rapport a l'autre. On tend 4 &tre droitier ou gau-
chér,.é se servir plutﬁt‘de son oeil droit ou de son oeil gauche,

: i
du pied droit ou du pied gauche“‘

Ainsi, concernant la définition donnée par Harrow, le choix
d'un autre terme nous semble nécessaire.L'emploi , par exemple, de
"activité unimanuelle" utilisé par Lerbet lorsque '"le sujet ne met
en jeu la motriciteé que d'un hémicorps"1 nous semble mieux appro-
prié, lorsqu'il s'agit de mouvements effectués avec une seule main.

‘De fagon plus générale, l'utilisation de "activité unilatérale"3

convient a toute activité qui implique un seul cdté du corps.

1Georges Lerbet, "La latéralité chez 1'enfant et 1'adolescent"
(Editlons unlvers1ta1res, Paris, 1967, p. 56.

2Ibid.,p.65

3Conseil du Québec de l'enfance exceptionnelle, "Etude sur
la coordination motrice" , p.7




42

La dominance

Anita Harrow établit gue la dominance correspond au cOté
dominant qui se manifeste dans une activité telle que manger, écri-
re.  Selon Broca (cité par Zazzo), “la dominance fonctionnelle
d'un cO0té du corps est déterminé2 non par 1'éducation , mais par la
prédominance d'un hémisphére cérébral sur l'autre. On distingue,
"la latéralité usuelle, employée dans des activités telles que se
1aver;.se peigner,_efc... et la latéralité gréphiqué ,vutilisée
pour écrire, dessiner“1 Auzias (1978) soutient également que ce
‘'n'est qu'aprés cing ans gque la main utilisée pour le graphisme de-. .-

vient un signe indicateur de 1l'ensemble de 1av1atéralité manuelle.

Cependant, selon Schoning (1975),"Coﬁsfafer .cette dominan-
ce ne veut pés dire que l'enfant dépense son €nergie 4'un seul co-
fé,.mais que l'énergié globale est bien sous le controle d'un hé-
misphére dominant qui gére et distribue 1l'énergie vers une fonc-

tion spécifique"

Le terme latéralisation ou latéralité est généralement - =+

employé pour désigner cette notion. Leboulch (1972) 1le définit

1M. Auzias. "Etude longitudinale de la 1atéra1ité manuelle
chez des enfants droitiers, gauchers et ambidextres de 3 & 7 ans"
Revue de Psychologie appliquée, Vol. 28, no.3(1978)p.212.

2France~Schoning. "Les troubles d'aDprentissagey(Les presses
de l'université du Québec, Montréal, 1975} p.64.
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ainsi: 1? latéralisation traduit la prédominance motrice vers
la droite ou dla gauche. Le terme latéralité est~éga1ement employé
par Zazéb (1969), Harris (1947), Chazaud (1974), Benos( 1972),
Bucher (1978), Schoning (1975), Auzias (1978), Drouin—Couture_:

(1979) pour désigner.le c6té dominant.

L'éguilibre

L'équilibre selon Harrow, c'est étre capable de contrdler
son corps quand ses points d'appul et son centre de gravité sont
déplacés., Bucher (1978) fait cependant une distinction entre B
deux notions: éqﬁilibre statique et équilibre dynamique. Dans
le‘premief cas, elle associe 1'équilibre au contr8le de 1'immo-
bilité (ex: équilibre sur un pied ) dans le second "il s'agit
134 de la traduction dans des épreuves dynamiques des réactions

~posturales et d'équilibration précédentes"

Pour cette notion, Chazaud (1974) parle d'ajustemént pos-
tural et le terme "éguilibration" est celui employé par Benos (1972).
De plus, certains prétendent que c'est "une notion trés comple-
xe et que tous les exercices qui la concernent ont aussi une ac-
tion sur la coordination , tant il est difficile de séparer ces
deux notions"z. Leboulch (1972) considére également les exer-

cices d'équilibre comme partie intégrale de la coordination.

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

2J. Benos. L'enfance inadaptée et 1'éducation psycho-motrice
(Paris: Maloin, 1972) p. 174.
oo




L'image corporelle

Cette notion est définie par Harrow comme €tant le
sens que 1l'enfant a de sa structure corporelle, la percebtion

qu'un enfant posséde de son corps.

Quand on parle d'image du corps; nous nous heurtons a
une difficulféde taille qui découle de la complexité de la hotion
elle-méme. 'Afin de comprendre le probléme:>dans toute sa dimen§1on, -

il convient de remonter somﬁairement le cours de l'histoiré.
C'est avec Pick que la notion de schéma qorporel fait son appa= . _.
rition dans le domaine neurologique. Dévant aes cas d'imposéibili;
t€é des mouvements réfléchis joints & des troubles de localisation
des parties du cCorpsy A. Pick fait appel a une image spatiale
du cdrps, basée sur les schémas particuliers qui progressivement
se constituent & la place des éomplexes sensitifs primitifs. Pour

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

sensibles.

- Ensuite vient Henry Head qui par‘se81ravaux\sur la sen=~r
sibilité est amené & propos des troubles de localisation des sti-~
muli externes & admettre un "modeéle du corps", modéle pouvant &é-

tre tactile, visuel mais surtout, chez 1'individu normal, postural.
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Henry’Head a insisté sur le perpétuel remaniement de ce modele
gui nous permgt de percevoir chaquevnouvelle sensation et cha-
que nouvelle attitude dans leur rapporf avec la position du
corps dans sa totalité. Ainsi/avec ce.neurologue apparalt lé no~
tion d'un standard sur lequel s‘inscfiwﬁnos sensations pour .y ac-
quérir leur valeur spatiale et en meme temps, sfaffirme en cha-

cun de nous le sentiment de la présence du corps.

Schilder en 1923, reprit et amplifia les théses de . --
H. Head a la lumieére de ﬁouvéliés donnéeé ciiniques; ‘Le schéma
corporel devient le savoir, la connaissance, l'expérience de
notre propre corps. C'est avec 1lui qu'apparéit le terme de sché-
ma corporel., Viennent ensuite Van Bogaert et Lhermitte qui admet-
tent 1la réalité d'un schéma corporel, indépendant des sensibilités
cutanées et profondes et qui joue un rdle important quoique inap-
parent dans la conscience gue chacun a dé soi. Ils admettent aus-
si la présence d'un dispositif cortical ol s'intégre cette image

de notre corps. Ils parlent de 1l'image du corps ou d'image de soi.

Frostig différencie imége-corpdrelle et schéma corporel.:
Ce dernier "différe de l'image et du concept en ce sens gu'il est
totalement inconscient et varie sans cesse. Il découle des ex-

périences tactiles et des sensations qui ont leur origine dans 1le
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COrpé. Lg schéma corporel reégle la position &s muscles et des
parties du corps les unes par rapport aux autres a chaque instant
et varie éelon la position qu'adopte le corps"l’ Quant a 1'ima-
ge du corps, elle " découle des sensations proprioceptives et
interoceptives mais recéle aussi 1l'impression continuelle qu'uhe
personne a d'elle;méme; elle peut se trouver attrayante ou dé-

sagréable, lente ou rapide..."2

On trouve généralement chez les spécialistes du domaine mo-
teur ( Bucher, Chazaud, Leboulch, Rossel,,,) 1l‘emploi plus fré-
quent de schéma corporel: "C'est 1l'intuition d'ensemble ou la
‘connaissance immédiate que nous avons a l'étét statique ou en mou-
vement dans le rapport de ses différentes parties entre elles et
surtout danS‘ses-répports avec l'espace et les objets qui nous
environnent".3 On constate donc que,par une %elle.définition,

nous rejoignons celle que l'on a faite auparavant concernant

"la conscience du corps propre". Ces deux notions se confondent.

1Marianne Frostig. "Programme de correctionde la percep-

ception visuelle" guide du maltre, McGraw H;11, Montréal, 1973.p.43

°Tpid., p. 42

3J. Le%oulch. "L!'éducation par le mouvement" ESF, Paris,
1972. p. 38.
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Relation spatiale corps-objets environnants

I1 est ici question de relation du corps dans 1l'espace.
Cette notion prend différents noms tels que : 1l'orientation
droité—gauche (Bergés—Lééine), organisation de l'espace (Picq et
Vayer, structuration spatiale (Chazaud). Schoning appelle cette
composante "orientation spatiale et Rossel parle de "la représen-

tation de l'espace",

Avec Frostig et Rigal, on parle de perception spatiale ou percep-
tiond& la position spatiale qui est ainsi définie:
La perception de la position spatiale peut se définir
comme €tant 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 1l'espace tout

au moins, et percoit les objets derriere, devant, au-
- - ~ -~ ‘s -
dessus, au-dessous ou a cote d'elle”

Cette notion fait donc référence d'abord a la perception
de 1'espace et ensuite au besoin de s'orienter dans celle-ci. Nous
croyons donc que 1l'emploi du terme "orientation spatiale” résume-

rait bien et serait approprié & cette composante.

1Marianne Frostigf "Programme de correctionde la perception
visuelle" ' guide du maltre, p. 471.




La discrimination visuelle

N

==,

Cette sous-catégorie est définie par Harrow par les
cing 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 "ferception‘visuelle" pour parler de cette compoéante du
développement moteur qui permet & un enfant de reconnaitre les
objets qu'il rencontre. Plus précisément: "la perception visuel-
le est un processus mental par leguel la natuie d'un objet est dé-
finie par association mnémonique visuelle, c'est-a-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 chague élément en commen-

cant par 1l'acuité visuelle.

1France Schoning, "Les troubles d'apprentissage" p. 97.




49

Ltacuité visuelle

~% : Vi
e
rd

C}est " 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 "l'habileté
de la rétine a caﬁter correctement 1es stimuli visuels de 1l'en-

A
vironnement"

Robert Riga1 (1974) -est plus précis de ce cdté en affir-
mant que "l'une des guestions fondamentales de la perception visuel- -
le de 1l'espace concerne le plus petit détail qui peut &tre décé-
1é ou , en d'autres termes, la notion d'acuité visuelle, qui cor-

respond au plus petit angle visuel"

1

L'acuité visuelle nous apparalt donc davantage comme un

fait physique ou physiologique.

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

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

3

Robert Riﬁal, "Motricité abproche psycho-physiologique, p. 255.
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Le repérage visuel continu

g
T

C}est d'apres Harrow, ce quli permet de suivre des objets
(mouvements oculaires coordonnés). De plus , le repérage visuel
continu est associé & "deﬁx types de“mouvements des yeux: les
mouvements involontaires microscopiques qui se manifestent au mo-
ment méme ol 1le regard est fixé sur un petit détail; et les mou-

vements volontaires: mouvements de déplacement du point de fi-

xation"

- - Schoning utilise le terme "poursuite visueile" pour dé-
finir cette "capacité des muscles de contrdler le mouvement des
yeux, de sorté qu'ils puissent suivre au méme rythme et en mé-
me temps tout objet ou symbole en mouvement dans toutes les di-
rectiohs et formes. Par leur action, le freinage du mouvement de

2
l'oeil sur commande est rendu possible"

-

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

2France Schoning, Troubles d'apprentiséage, p. 130
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Mémoire visuelle

—

T~

ﬁlle a comme fonction "la mise en storage de multiples
informations qu'elle ira chercher de fagon discriminante lors-
qu'élle en aura besoin"1 Harrow donne par exemple: dessiner
de mémoire n'importe quel symbole géométrique, écrire 1'alpha-

bet ou nommer successivement les lettres d'un mot.

Schoning va plus loin en affirmant qu'il y a deux types
de mémoire: éeilé'é court terme ét celleré loﬁg terme: " ﬁnehw
mémoire & court terme fait suite & un input (exposition visuelle)
de trente secvondes et moins. ILe transfert de mémoire a court ter-

: ) 3
me vers la mémoire & long terme est trés difficile" C'est donc

essentiellement une action cognitive.

Ibid., p. 123
Ibid.
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La perception figure-fond

=

C'est la "capacité de.choisir la figure dominante dans
un milieu". ZFrostig définit cette composante de fagon plus pré-
cise: ' ”

Nous percevons beaucoup plus clairement les objets
vexrs lesquels nous dlrlgeons notre attentlon. Le
‘cerveau est ainsi fait qu'il peut choisir , a par-
tir d'une masse de stimuli qui se présentent & lui
un nombre restreint qui deviendra le centre de son
attention(...) La figure est cette partie du champs

de la perception qui constitue le centre de notre
intérét.?

Lorsque 1l'on parle d'attention, nous croyons que 1l'on

fait .davantage référence a une capacité intellectuelle. Ce n'est

alors plus considéré comme une action motrice.

1M. Frostig, Le programme de correction de la perception
visuelle,; p. 30,




La constance perceptive

S~

La consfénce perceptive est la capacité de reconnaltre -
des types semblables d'objets. Plus exactement, "la constance
percéptive est la capacité de percevoir la permanence des pro-
priétés d'un objet comme sa forme, éé position, sa grandeur,
et ce, en dépit de 1'impressioﬁ qué cet objet peut faire sur

4
la rétine"®

Nous croyons également que cet élément est du domaine
cognitif et qu'il est peu relié aux pfépccupations de 1'éducateur

physique.

1M. Frost&g. "Programme de correction de la perception
visuelle, p. 35




Discrimination auditive
Séhoning (1975) définit la discrimination auditive
comme l'habileté & distinguer un stimulus d'un autre ainsi que

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

La discrimination auditive ne semble pas avoir suscité
1'intérét 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

Picqg (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 Qe deux coﬁposantes de la perception temporel-
le: 1l'ordre et lé durée:

Tous les événements caractéristiques ou tous ces =
changements, qui servent de points de repére dans le '
temps évanescent, se distribuent successivement et de
fagon irréversible; ils constituent la premiere com-
posante de la perception temporelle, 1l'ordre. Le temps
physique mesuré en secondes, minutes, heures, etc., qui
sépare deux points de repere temporels, représente la
seconde composante de la perception du temps, la durée.

Fraisse(1967) précise que l'ordre, ou distribution
chronologique des changements ou événements successifs
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représente l'aspect qualitatif, et la durée, l'aspect

quantitatif. ©La perception de l'ordre ne nécessite-
rait en effet aucune "activité perceptive" de la part
du suaet “(au sens ou Piaget 1l'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 1l'in-
tervalle temporel separant deux changements.”

On constate donc que la perception du temps telle
que décrite ci-haut n'est pas tellement reliée au domaiﬂe mo=
‘feur. Vayer.(1§78) nous précise dané‘quel rappprt on peut en-
trevoir un certain rapprochement¢

~Laissant de c6té le temps psychologlque (notion d'dge
duree 1nter1eure...), 1'éducation psychomotrice limite
son action 4 l'acquisition et au perfectionnement des
notions élémentaires du temps physique. Elle se propo-
se essentiellement de donner une base logique & 1! 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 pergu directement comme
tel, étant en partie le résultat d'une opération de 1!
esprit, il nous faut donc en éducation physigue, 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.*

On peut donc dire que le temps en soi est insaisissable

et que ce n'est que par nos actions que 1l'on peut le percevoir

1Robert Rigal. " Motricité : approche psychophysiologigue" p.282
2Pierré-Vayer. " L'enfant.face au monde",(Doin,Paris, 1978)
p. 143,
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Plus‘précisément : "Ce que nous percevons du temps l'est a tra-
vers un rjthmg, Le mouvement lui-méme est ryphme. Ainsi, le ryth-
me de 1aA‘course, de la respiration, du sommeil de lfenfant"i Le-
Boulch (1972) dit gque 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 phénoménes se déroulant dans le temps.

Nous sommes anc lqin ,_ayec_de tels-propos,rde la dis—v
crimination auditive définie comme étant un phénoméne restreint
essentiellement a l'ouie et au sdn. Le rythme est une notion
qui est plus spécifiquement reliée’ .- au domaine moteur. Har-
row n'en fait cependant aucune mention dans sa taxonomie. Noﬁs
poursuivrons tout de méme , en décrivant les trois éléments com-
posant la discrimination auditive: 1l'acuité auditive, le repérage

auditif et la mémoire auditive,

1 ' J
France Schoning. Troubles d'apprentissage p. 14.
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L'acuité zauditive

har

ﬁarrow définit 1'acuité auditive comme étant: "la capa-
cité de mcevoir et de distinguer des sons variés, ainsi que des
tons et des intensités cérrespondantes"\.Ellé cite comme exémple
distinguer les sons de différents instruments , identifier les
sons produits par les animaux domestiques et identifier 1es‘sqns 
justes des voyelles et des consonnes. Schoning cite en plus
que" l'oreille pergoit 20, QOQ vibrations par seconde., Cepen-
dant , 1'intensité sonoré percue par l'oreille varie de 20-déci;w
bels, zone d'intensité correspondant au” ¢hutement, & 60-80 déci-

bels pour la conversation normale'

Cette composante est en réalité évalué: par un spécialis-~

te de 1l'ouie; 1lequel se sert d'un audiométre pour mesurer 1l'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 méme sens que Harrow en disant que
"L'enfant doit situer la provenance d'un son dans son espace to-
tal. I1 doit pouvoir dire si la source&u.éon est devant lui, derrie-
re, en haut, en,bas, é gauche, a droite, loin, proché, etc...

Cette situafion:k,lé provenahce des sons doit devenir de plus en
Plus précise; par exemple, le son provient du coté droit,

en haut et loin, etc..." *

La mémoire auditive

Harrow préfend que la mémoire auditive est la capacité
de reconnalitre et de reproduire des expériences auditives passées
Elle cite comme exemple: la répétition de vers entendus a 1'é-
cole, l'exécution de mémoire d'une chanson au piano, la présen-
tation par leurs noms de trois personnes qui viennent d'é€tre pré-

sentées et le rappel de 1l'alphabet.

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

i

La discrimination tactile est définie comme étant "la
capacitéide distinguer entre différentes surfaces simplement au
toucher" Harrow cite cémme exemple que cette capacité permet
4 1'handicapé visuel & lire le braille, et qu'elle permet 2

la jeune couturiére de distinguer tactilement les tissus...

Rigal- explique de fagon plus détaillée cette composante de
la taxonomie de Harrow: |

La peau comme la rétine est constituée d'une .
mosaique de recepteurs dont la densité est varia-
ble d'une région & l'autre si bien que le seuil de
discrimination spatiale 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 pergus isolément, de quelques millimeé-
tres. sur le bout des doigts et les levres, et de
1 mm ( seuil le plus bas ) sur le bout de la langue
(Day, 1969). Cependant, par l'exercice, ce seuil
"peut €tre 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-
ticuliérement utile & développer en @ms d'handicap visuel. A
un plus bas niveau nous pouvons penser gu'elle est comprise

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

1Anita Harrow, La taxonomie des objectifs, p. 42.

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

T,

Harrow prétend que la coordination impligmezau mbdins
deux capacités perceptives et de mouvements. Bucher mentionne
pour sa part que ce sont  les possibilités qu'a le sujet de con-~
tracter isolément .différents groupes’musculaires,en 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 tiche proposée a un sujet nécessite une
réalisation motrice adaptée a un but gpraxie), les con-
tractions musculaires mises en jeu doivent étre bien ré-
glées dans leur force, leur vitesse, leur rythmicité,
afin de respecter 1l'intention présidant a l'exécution

du mouvement. ILa coordination est cette fonction du
systeme nerveux central d‘'assurer des contractions mus-
culaires normales adaptées a un but. On peut donc dé-
finir la bonne coordination du mouvement comme le régla-
ge minutieux de la cocpération des différents groupes
musculaires permettant le bon ajustement du mouvement au
but proposé.

La coordination impligue donc le bon ajustement entre
différentes parties du corps en fonction d'un but. Harrow
limite cependant cette notion a 1l'oeil, a la main et au pied:

soit 1la coordination oculo-manuelle et oculo-pédestre,

1'H. Bucher. "Troubles psycho-moteurs chez 1l'enfant"p. 26

2J. Leboulch. "La coordination motrice" , les cahiers
scientifiques d'éducation physigue p. 4
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La coordination oculo-manuelle

La coordination oculo-pédestre

«

-~

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 gque cette derniére appellation n'est pas restrictive 2

1'oeiluet 3 la maih:l " la motricité fine est le produit de mou~

vements fins , minutieux et précis, faisant appel au contrdle
musculaire de différentes parties du corps: 'joues-bouche—yeux—
doigts-orteils" " On constate cependant que les spécialistes
du domaine moteur insistent davanfage sur deux aspecté de la

motricité fine: 1les coordinations digitales et oculo~manuelles.

C'est la capacité de coordonner 1l1la perception visuel-

« - ’ .
le a un mouvements des membres inférieurs.

1Ginette Drouin-Couture. " La psychomotricité"p. 18
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Un point semble totalement oublié de la taxonomie de
Harrow; ic'es%'la coordination générale ou motriéité globale
définie ﬁar " 1'ensemble des gestes moteurs qui assurent 1l'aisan-
ce globale du corps sans rechercher le raffinement d'un geste
'précis"1 Ou plus spécifiquement: " les exercices de coordina-~-
tion imposant un ajustement de 1'ehsemble des parties du corps
‘et faisant le plus souvent intervenir la locomotion seront zap-

pelés exercices de coordination dynamique générale"2

I1 nous semble donc opportum de parler de motricité fine

et de coordination dynamique générale comme deux des €éléments

fondamentaux de la coordination.

"Ibia., p. 16

2J. Leboulch, "L'éducation par le mouvement" p. 65.



‘3.4 -Les composantes Te4enues

~

On remarque que différents aﬁﬁeun&sont en désaccord a=-

vec certains points et que 1l'on doit procéder 2 certaines.modifi-
catibns- La définition de conscience.au corps et d'image cor-~

porelle se rejoignent et le terme scﬁéma corporel est d'avanta-
ge utilisé.

- La bilatéralité est déja comprise dans la coordination

- La latéralité (au sens d'activité . unilatérale comme
l'entend Harrow ) est déja comprise dans la coordination.

- Le terme Dominance est remplacé par Latéralité.

- ©Nous emploerons l'orientation spatiale au lieu de "la
relation spatiale corps;objets environnants".

-~ L'éguilibre est une partie intégrale de la coordination

~ La discrimination visuelle et la discrimination audi-
tivg sont reliées dévantage éux fénction d'un spécialiste de 1°
oeil ( acuité visuelle) ou de l'oreille ( acuité auditive) ou
rélévent' du j: domaine .. . cognitif: mémoire visuelle et auditive
repérage auditif continu , repérage visuel continu, constance percep
tive, perception figure-fond. De plus, le spécialiste .en édu-~
cation physique n'a pas les moyens physiques ( matériel nécessai-
re)pour détecter et corriger les problémes reliés & ces éléments.

-~ La discrimination tactile est comprise dans la discri-

mination kine#thésique.
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-~ Par contre, la notion de rythme est un é1ément capital que
nous utilisergps.
~ Nous emploierons également les composantes "coordination
dynamique générale" et'"motricité fine" au lieu de se restreindre

4 la coordination oculo-manuelle et oculo-pédestre.

Voici maintenant la liste des composantes que nous retennns

incluant les nouvelles appellations gue nous utiliserons:

3.5 Liste des composantes

LATERALITE

SCHEMA CORPOREL
ORIENTATION SPATIALE
RYTHME

COORDINATION GENERALE
MOTRICITE FINE
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3.6 Les définitions retenues

A la lumiére 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 connaissénce immé-
diate que nous avons de notre corps & 1l'état statique ou en mou-
vement dans le rapport de ses différentes parties entre elles et
surtout dans les 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 reconnaltre un lieu,
de le situer dans l'espace, de se situer soi-méme en rapport avec

. b
un point de repere.

Rythme: Organisation temporelle &s 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

- - .
a un mouvement de la main ou. du pied.

Avant de pouvoir composer un programme vraiment effica-
ce destiné & 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 fait,

selectionner judicieusement nos moyens d'gvaluation.




CHAPITRE 1V
CHOIX DES MOYENS DE DIAGNOSTIC RATTACHES AUX
COMPOSANTES SELECTIONNEES

Si nous n'avons pas adopté intégralement 1l'un des
modes d'évaluation des composantes psycho-motrices proposées
par les différents auteurs, c'est qu'ils se .prétaient mal au

but que nous poursuivons.

; Le but de notre intervention n'est pas de mesurer le
quotient intellectuel d'un enfant, ni _da_ juger de sa capacité
& définir certains concepts. Cépendant, nous croyons en la né-
cessité d'étre objectif et d'avoir certains points de référen-
ce qui permettent de préciser les difficultés motrices chez un

t

enfant.

Par conséquent, nous rencontrons certaines difficultés
gquant au . choix des tests. Nous devons en premier lieu tenir
compte de la clienté&le & laquelle ils s'adresseyt,des conditions

de réalisation et deS'standards utilisés.



.68

4,1 Les contingences associées & un diagnostic opérationnel

Les nombreux travaux effectués sur 1l'évaluation des
composantes psycho-motrices ont comme principals origine ,le
besoin de situer le niveau mental, intellectuel ou psychologi-

que de 1l'individu.

"Ainsi, Germaine Rossel s'adresse aux enfants de cing a
dix ans d'4ge mental et elle coangoit le bilan comme le support
psycho-moteur de 1'intelligence formelle.Elle. évalue‘ le mou=-
vement comme étant fonction des nouvelles structures mentales
acquises. Elle situe 1'éducation psycho-motrice, non pas
pour ce qu'elle apporte au niveau de la motricité, mais au ni-
veau du conscient: .

La reproduetion de mouvements gestuels , leur répé-
tition rythmée, 1l'analyse de leur construction sont 1les
moyens de choix pour automatiser, en premier lieu et pour
intellectualiser ensuite, non seulement des expressions
motrices, mais, par la méme occasion, le systeme opératoi-
re de base mentalement nécessaire pour construire les mou-
vements qui composent ces expressions...lIl nous a paru
que toute projection dynamique ou motrice reposait sur
cette conception psycho- phys1olog1que' toute pulsion
de 1'individu équivaut & la prise de conscience d'une
"direction" vers un "élément" quelconque.1

'Germaine Rossel, Manuel d'éducation psycho-motrice (Masson),
P.12.
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Dans cetwoptique, l'éducation psycho-motrice est 1'éducatio

du contrdéle mental sur 1l'expression motrice; Ainsi, Gesell en
1925 é€tablit des normes de développement sur une petite série
d'enfants examinés mensuellement. Ces normes définissent les
différentes étapes du développemen? du - nourrisson jusqu'a
1'4ge de cing ans. De son c8té Bucher établit que la pertur-
bation constatée dans la motricité de certains individus n'est

le plus souvent, qu'une traduction (& dominance corporelle)
du malaise éprouvé par le sujet pour vivre, se réaliser, communi-
qﬁer. Dans cette veine,lzazzo établit‘un rébertoife de testé
psycho-moteurs qui sert a lfévaluafion psychologique de 1l'enfant.
On voit donc que dans ces tests, l'accent est davantage mis sur
1'évaluation du "psyché", de"l'intellect" plutdt que sur 1l'éva-
luation de la motricité comme telle.

%
- En fait, les préoccupations de cesbauteurs se situenr

au niveau de populations spéciales: .déficients mentaux par-
ticuliérement; et ceux-ci ont besoin d'établir une référen-

ce par rapport & une clientéle normale, en ce qui a trait au dé-

veloppement mental.
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4,1.1 Par rapport a la clienteéle
Nous devons en premier lieu définir dans queleoptique
a été faite 1'évaluaf] on proposée par tel auteur: a-t-elle été
congue pour mesurer le quotient intellecfuel ? S'adresse-t-elle
& des enfants déficients ? Peut-on 1l'adapter & la clientdle

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 ( 1'enfant ne sera pas
toujours assis, et les épreuves avec pépier et crayon seront

réservés au travail du titulaire).

Nous sacrifierons certaines éreuves pour satisfaire nos
exigences pratiques telles que: passation relativement rapide
des tests, classification simple des résultafs... I1 faut, en

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

‘ sique a environ:cing cents éléves 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 plutdt & un genre d'exercice
(ex: marcher sur la poutre )

qu'a une évaluation bien préci-
se.

Nous tenterons le plus possible de sélectionner les tests

qui sont standardisés, mais si nécessaire, nous complé&terons par

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

lisation plus pratique.



4.2 Les instruments de diagnostic

4.2.1 Latéralité

L'évaluation de la latéralité consiste a déterminer
chez un individu , 1'utilisation préférentielle de la main,
de 1'oeil et du pied, a travers différentes activités: "Le
principe de la plupart des tests de latéralité est de retrou-
ver sous les influences éducatives 1l'éguipement originel congé-

nital"1.

Nous sommes partis de la batterie de tests utilisés
par R. Zazzo qui est destinée a° déterminer la dominance laté-
rale chez un individu présentant certains troubles du dévelop-
pement: trouble de langage, trouble de caractére... Elle com-
porte quinze points:

1. Croiser les bras
2. Croiser les mains
. Saisir une main avec l'autre

3

4, Tourner la téte.

5. Mettre le coude sur la main.
6

. Diadococinésie.

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




7. Couper les cartes.
8. Battre les cartes.
9., Distribuer les cartes.

~10. Sighting.

73

11. Fermer les yeux 1l'un apréstl'autre.

12. Viser.
1%2. Convergence oculaire.
14, Marelle.

15. Shooting.

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

pour les étudier génétiguement , soit:

- Pour la main, deux épreuves:

- Pour 1l'oeil, deux épreuves:
’ P

. = DPour le pied, deux épreuves:

]
2
3
4.
:
6

Distribution des cartes
Diadococinésie

Sighting
Visée
Marelle

Shooting.

Ces épreuves sont expliqués trés clairement et les consignes sont

précises ( Cf.

P+145 en annexe-3 ).

Cependant , aprés expérimentation de ce ®st, elle sou-

tient qye 1l'étroitesse de la batterie est peu favorable a la fines-

pp—
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se et & la précision des résultats obtenus, teiw$ que souhaitéaxpour

des sujets posant des problémes spécifiques.

Afin de préciser les résultats, elle suggére d'ajouter

au moins une épreuve & chaque niveau anatomique étudié.

1) Pour la main: une épreuve de Force (dynamom&tre); no-
tation de la main la plus forte.

2) Pour 1l'oeil: 1tépreuve de convergence oculaire: nota-
tion de 1'oeil qui tient le plus longtemps.

3) Pour le pied: une épreuve & la fois d'équilibre et de for-

ce: monter sur un tabouret, sans aide des bras- notation du
pied choisi pour monter.

Cette troisiéme épreuve permet de renforcér 1l'indication
recueillie par l'un des deux autres , en cas & discordance et per-

met de noter le cdté gqui se montre dominant deux fois sur trois.

-

Nous nous demandons cependant si le choix de-ces acti~
vités vise véritablement la dominance latérale. Ainsi,rla ma-
relle est en fait,effectuée par le'pied de soutien plutdt
gue le pied directeur. Nous nous demandons également si 1!
épreuve est suffisamment difficile pour que le coT€ le‘plus

habile soit mis. en évidence.



M. Vial
1.
2.
3.
4.

12.
13.
14,
15.
16.
17.
18.
19.
20.

te: ils ont étudié pour chague activité, 1l'utilisation préfé-

Nous disposons d'une autre série d'activités proposée par

et M. Auzias:
Découpage

Cirer une chaussure
Tapping;

Gommer

Allumette
Epingle~bouchon
Cuillére-perle
Enfiler une aiguille
Se brosser
Piquage

Clochette
CQmpte-gouttes
Béire

Transvaser
Fermeture a glissiere
Perle-tube

Visser

Dévisser

Cartes

Bobiner.

15

Ces auteurs ont fait une étude particulidrement intéressan-
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rentielle chez un ensemble donné d'individub Cette reéherche sert
ainsi é-déterminer y, 81 dans un test pour établir la latéra-
1ité chez un individu, certaines activités incitent davantage

4 une préférence latérale.

Certaines épreuves incitent trés fortement & une réalisatio:
de la main droite; ce sont: découper, cirer une chaussure et le
Tapping. Par contre, on mentionne que certaines activités
entralnent:relativement souvent des réponses de la main gauche:
distribuer 10 cartes, visser, mettre une perle dans un tube.

Enfin, l'activité "Bobiner" est finalement considérée comme une
activité bi-manuelle qui induit la mise en mouvement simultanée
des deux mains, on note une grande difficulté a mettre en évi-

dence la main qui dirige le mouvement.

On constate donc que ce n'est pas au hasard que .se dé-
terminent les réponses gauches et les réponses droites des in-
dividus. ZElles dépendent de la nature du mouvement qu'elles re=-
quiérent et des caractéristiques de 1l'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 & confusion.
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‘Nous retrouvons d'autres activiés en rapport avec 1l'éva-
luation de la latéralité chez Bucher: les items pour 1l'oeil
et le pied ont déja été cités par les auteurs précédents, nous
bénumérons simplement ceux en rapport avec la latéralité manuelle:
1. =se peigner

. se laver

. attraper une mouche qui vole

. faire au revoir avec la main

2
3
4
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 cependanf que cette épreuve fait
davantage féférence 4 1la latéralité graphique qu'a la latéralité
usuelle; cette derniére nous intéresse‘particuliérement.

Enfin, Jolivet nous donne une nouvelle épreuve pour le

- pied (renvoi du ballon) et pour 1la main ( lancer la balle de

tennis en 1'air et la rattraper ).
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Pour faire la sélection de nos épreuves nous éliminons

les items énumérés précédemment qui :

(1) incitent trés fortement & la réalisation d'un cdté

plus gu'un autre et par conséquent fausesent les résultaté;‘

(2) ne sont pas suffisamment difficilespour véritable-

ment déceler le cdté le plus habile;

(3) sont des activités qui se prétent mal & un travail

fait en gymnase.

Les items auxquels nous répondrons oui (o) & 1l'une de

ces questions seront illiminés,

Le tableau swvdyr illustre notre élimination.



Tableau 2:

SELECTION DES EPREUVES DE LATERALITE

12-
13
14-
15-
16-
17-
18-

Croiser les bras

Croiser les mains

(1)

N N

N

Saisir une main avec 1l'autrelN

Tourner la téte

N

Mettre le coude sur la main N

Diadococinésie

Couper les cartes

Battre les cartes

Distribﬁer les cartes

Sighting

Fermer les yeux 1l'un apreés
ltautre

Viser

Convergence oculaire

Marelle

Shooting -

Main: épreuve de force

Pied: monter sur un ta-

bouret

Découpage

Cirer une chaussure

Tapping

Gommer

Allumette -

Epingle{bouchon .

Cuillére-perle

R R < B - T R
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25- Enfiler une aiguille

.26— Se brosser

27- Piguage

28- Clochette

29- Compte-gouttes

%30~ Boire

31~ Transvaser

32- Fermeture 5 glissiére

3%~ Perle-tube

34- Visser

35— Dévisser

36- Cartes

37-Bobiner

38- Se peigner

‘39- Se 1a§ér

40- Attraper une mouche gui vole
41- Faire au revoir avec la main
42- Moudre du café

A3- planter un clou

44—~ Couper de la viande

45~ Epreuve de pointillage

46- Pied: renvoie du ballon

47- Main: lancer balle et rattrap-

per

Lt
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o Nous retenons:

Pour l'oeil: ~-Sighting
-Viser
Pour le pied:‘ ~-Shooting

-Monter sur uh tabouret

~Renvoi du ballon

Pour l1la main: -Epreuve de force

-Lancer la balle et rattrapper.

81
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" 4,2.2 Schéma corporel

La difficulté a Géfinir clairement la notion de sché-
r
ma corporel en rend 1l'évaluation difficile. Celle-ci prend dif-
férentes formes, mais la plus fréguemment utilisée correspond a

la connaissance topologique des différentes parties du corps.

Dans ce sens, Bergés-Lézine nous livre un test de "Con-
‘naissance des parties du corps nommés et désignés sur ordre ver-
bal". C'est un test ou l'enfant doit montrer la partie du corps

que 1l'opérateur nomme.

Nous croyons personnellement qu'il existe une différen-
ce €énorme entre savoir le nomvdes parties du corps et le fait de
Qohnaitre chacune de ces parties et leurs relations entre elles.
Nous croyons également qu'une telle épreuve n'évalue pas vraiment
le schéma corporel au sens de la aéfinition que l'on a retenue
précédemment ( cf. P.65 ) , mais qu'elle fait appel d'avantage
& une acquisition de vocabulaire. . En faiT, il est bien diffici-
le pour un enfant de sept ans de connajitre suffisamment 1'anatomie
pour identifier des mots qui sont & notre avis fort complexes:

- paumes, tempes, omoplates...
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Si on demandait 2 un adulte, par exemple de situer le
muscle deltoide, alors gque ce dernier n'a aucune notion d'ana-
tomie,dirait-on que son schéma éorporel fait défamnt 2 Bt
pourtant, il peut trés bien &tre capable de se servir de son
corps. Il existe aussi une épreuve d'assemblage du mannequin
de 1'échelle de performance 4 e Gréce Arthur. C'est également
une évaluation essentiellement restreinte & la connaissance to-

pologique du corps.

Quant  au désein du  bonhomme -de ~Goodenough,
il fait référence ,Aé' o 1la vie affective de 1'individu.
On fait davantage appel & 1l'image de soi: on est beau, laid,
grand, petit, eté... De plus, on a constaté que des enfants
qui ont subi 1le test d'imitation de gestes de Berges-Léziner,
et qui ont effectué ce dessin avant 1'épreuve et aprés, ont modi-
fié leur dessin particuliérement sur les parties du corps activées
ﬁar l'expérience: 1les mains et les bras. . Les résultats de 1'é-
valuation par le dessin du Bonhomme de Goodenough peuvent donc
€tre facilement faussés. Enfin, il existe un décalage entre 1es
possibilités graphiques de l'enfant et la connaissance des par-
ties du corps~ qui empéche de conclure avec certitude sur la

validité du test.
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Nous disposons également du "test d'jmitation de gestes"
de Berges-Lézine, ou l'on propose de mesurer certains aspects de
l'acquisition du schéma corporel et des précto—gnosies. En fait,
ce test mesure - la possibilité de 1l'enfant & reproduire des ges-
tes réalisés par 1l'expérimentateur avec ses mains et ses bras:
"i'imitation correcte d'un geste proﬁosé commevmodéle suppose ¢
la connaissance et la maltrise du corps en tant qu'instrument,
et la possibilité de l'utiliser dans un but de.conformité au
modéle; elle suppose donc corrélativement la connaissance du
corps de l'autre qui est ce mbdéle, et l'appréhension de ce qu'il

Signifie"1

Nous sommés trés peu portés A opter poﬁr une telle éva-
luétion du schéma corporel, car elle est restreinte . & une
-forme de mouvements effectués avec les mains et les bras et

vélle est essentiellement reliée 4 la représentation;visuelle.
Enfin, cette batterie d'épreuves ﬁe'se limite qu'a la premidre en-

fance, c'est-a-dire qu'aux trois a’ six ans,

1J.Bergés et I. Lézine. "Test d'imitation de gestes"(Masson)
p. 1 '
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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 1l'intelligence formelle (cf. appendice4 p.149)SOn
tableau nous est de peu d'utilité pour nos pféoccupations, car
il sért % déterminer le niveau de développement mental de l;indi-

[ 4

vidu.

Enfin, G. Drouin-Couture nous livre un tableau de 1'évo-
lution du schéma corporel qu'elle a établi & partir des données
de S. Naville, Vayer, Leboulch et'Ozeretzki ( CE éppendice-5_P-15O)
Les épreuves énumérés dans ce tableau ,tout comme celles dont on
a parlé précédemment, ne sont que des moyens d'évaluer trés som-
mairement et de fagon statique le schéma corporel. DeAplus,
les résultats sont facilement faussés par une difficulté non-
- calculée (vo;abulaire, habileté graphique, perception spatiale).
Enfin, on aurait avanfage 4 découvrir des épreuves ou on solli-

cite le corps en action pour évaluer cette composante.

Ozeretski-Guilmain se rapproche de nos préoccupations avec
les tests de contrdle segmentaire ( cf. appendice;6 p.151)mais,
ces exercices sont trés 1limités quant aux parties ducorps qu'ils

sollicitent et sont peu dynamiques.
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Nous croyons finalement que cette batterie de tests n'a
pour nous que peu de valeur. Nous devons donc chercher des
activités susceptibles de mieux évaluer éette composante dans

le corps en mouvement.

A notre avis, ‘il n'existe ﬁas de tests standardisés vala-
bles. Nous savons cependant que lorsqu'il y:a un probléme de sché-
ma corporel "le sujet rencontre de fag¢on permanente des difficul-
tés dans la connéissance‘, dans le contrdle et dans 1l'image de son
propre corps"1 Nous éitons quelques exemplés d'exercices qui pour

raient nous permettre de déceler ce genre @ difficultés.

1) Exercices de locomotion avec un sac de féve sur une partie
nommée du corps

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

3) L'enfant est couché sur le dos, les jambes réunies, les mains
collées au corps de chaque c6té; demander de rouler sur le
cdté (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.
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4.2.3 Orlentation spatiale

Dans les tests d'imitation de gestes de Bergés-Lézine,
les auteurs exploitent 1le séns de la direction dans 1les trois
dimensions & partir de gestes au niveau des bras et des mains. .
Cette imitation de lé directinn impligue la mise en situation du

corps de l'enfant comme référence dans 1l'espace,

Cependant dans ce genre d'épreuveé, 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*gpreuves a l'avantage en plus , de toucher 4 diffé-
rents items rattachés & l'orientation spatiale: 1la profondeur,
l'obliquité, la perpendicularité, 1l'horizontalité, la verticali-
té,

Le principal désavéntage en ce gqui nous concerne

c'est que ces épreuves s'adressexuniquement aux enfants de trois

S .
a S1X ansg.:. et 'que les mises en situation se font uniquement au

niveau des mains et des bras.
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D'tautres auteﬁrs ont inventéA des épreuves reliés
a l'orientation‘spatiale. Ainsi Piaget a,établi trois stades
dans l'acquisition des notions Droite-Gauche:
1) Reconnaissance sur soi
2) Reconnaissance suriautrui face:-4 face
3) Reconnaissance de la position relative de trois objets

Ce qui correspond selon lui aux trois stades de ”sociali—‘
sation progressive" et de"désubjectivisation ". Soh test s'éta-
blit & partir des questions suivantes:
1) Montre-moi ta main droite. La gauche. DMontre-moi ta jambe

droite. La gauche,

2) Montre-moi ma main gauche. La droite. DMontre-moi ma jambe
gauche. La droite. (Ces questions sont posées par 1l'expérimen-
tateur assis en face de l'enfant).
3) (On‘poée sur la table, en face de 1l'enfant, une piéce de mon-
naie, 4 gauche d'un crayon par rapport a l'enfant.) Est-ce que
le crayon est & gauche ou & droite ? Et le sou ?
4) (L'enfant.est en face de l'expérimentateur qui a dans la main
droite une pi&ce de monnaie et au bras gauche un bracelet ). Tu
vois ce sou. Est-ce que je 1l'ai mis dans ma main gauche bu 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 & droite ) . Est-ce que

le crayon est & gauche ou a droite de la clef ? Et du sou ?
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Et du crayon ? Est-ce que le sou est a gauche ou & droite du cra-
yon 7 Et de la clef ? (En tout six questions).

6) (Mémes questions avec trois objets alignés en fice de 1l'enfant
comme précédemment, une clef & gauché‘,ﬁun papier au milieu et un
crayon a droite, Mai$ 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 a 1a notion d'orientation
spatiale sont oubliés. De plus nous croyons que cette batte-
rie d'épreuves fait interven%r d'autres habiletés telles que

la mémoire visuelle; en particulier dans 1l'épreuve no. 6.

- Head s'est aussi intéressé & 1a notion Droite-Gauche.
Dans son ®st, l'enfant est placé devant 1l'observateur et doit
imiter une série de mouvements consistants & toucher un oeil, ou

une oreille avec 1l'une ou l'autre main ..

L'épreuve originale de Head comporte six formes de pré-

sentations:
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1) Imitation des mouvements de l'observateur , face 2
face

2),’Imitation devant un miroir

3) 1Imitation des mouvements sur figure schématique

4) Exécution des mouvements sur ordre oral;

5) Exécution sur ordre écrit, lu silencieusement;

6) Ecrire en silence les moﬁ;éments exécutés par l'obser-

vateur face & face. .

On constate finalement que tout comme 1l'épreuve de Piaget,
ce st ne mesure que la notipn Droite-Gauche, De plus, la formu-
lation symbolique est vraiment importante et ces épreuves font
intervenir une capacité intellectuelle telleaque la transposition

de soi A autrui.

ies tests Piaget et la batterie d'épreuves de Head ont
cependant l'avantage que les épréuveé)qui les composent consti-
tuent les étapes génétiques de cing & douze ans et qu'ils permet-
tent de ce fait de situer le niveau de développement de 1l'enfant.
Ces tests sont réalisables en gymnase, bien qu'ils soient passa-

blement long; 2 passer en entier.
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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-
pacifé de s'orienter efficacement. En effet, de nombreux points
sont oubliés: arriére, avant, sous, sur, etc...; ils ne sollici-
tent pasvle corps en entier et ne permettent pas d'établirrli
habileté d'un iﬁdividu & s'orienter par rapport & d'autres per-

sonnes ou par rapport 2 un objet

Il va sans dire cependant, que les tests énumérés pré-
cédemment concernant l'forientation spatiale s'avérent pratique
en particulier dans une classe ol on est limité & 1l'espace et
aux déplacements réduits. Dans un gymnase, les possibilités sont

bien différentes de cellede la classe ou l'action se heurte sans

ceésse au mur.

En réalité, les tests énumérés plus haut , bien gque stan-
dardisés, ne satisfont pas nos exiéenbes. En cherchant ailleurs,
on découvre que G. Drouin-Couture nous livre un tableau de 1'évolu-
tion de l'orientation spatiale chez l'enfant, C'est le point

de repére le plus concret et qui se rapproche le plﬁs de nos
préoccupations & 1'heure actuelle. En voici les détails dans

l1e tableau suivant:



TABLEAU 3

EVOLUTIONlDE L'ORIENTATION SPATIALE
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CONNAISSANCE DES TERMES:

d'espace, de gquantité, de qua-
1lité - haut-bas-avant-arrie-
re-sur-sous-par terre-dans-de-
hors-ici-encore-petit-grand

-épais-mince-dessus-dessous-der-
riere-devant-a cdté-au milieu~
la-bas-au bord-le tour-le fond-
beaucoup-un peu-tout-rien~plein-
moyen-a& gauche-& droite-loin=-
pres

!

-jusqu'i-quelques-uns-plus-moins
_ S
-autour-autant-face a face-dos-
- S Lad - Lad - -
a dos~ cote a cote-etroit-large-
profond-extérieur-intérieur-
ensemble-en rang

-aucun-entre-vers-contre




ADAPTATION A L'ESPACE
(Capable de respecter
les consignes)

-se suivre-s'éloigner-se rap-
procher-s'en aller-se cacher
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U

-reculer-~avancer-se tenir par
la main-entrer-sortir ’

- se placer en colonne- en rangée-

entourer-se séparer

- se rassembler

- longer-se succéder

CONNAISSANCE DES COTES DE SON
CORPS

.= ©prise de conscience de ses mains-imems=

de ses pieds

-connaissance des mots droite-
gauche "

-connaissance de la droite sur soi

-connaissance 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 étre
l'épreuve de Structures rythmiques de Mira Stamback. Ce test est
ﬁopularisé par les 1ivrés de Zazzo, Vayer, Chazaud, Rigal, et au-
tres... C'est dans le but 4d'évaluer 1le rythme chez des enfants
pouvant présenter des difficultés de lecture , plus précisément

chez les dyslexiques que Stamback a mis sur pied ces épreuves.

Le tests se divise en trois parties:

1) Reproduction par frapper de structures temporelles:

Egssai: ‘ 00 et 0O

1. 000 | 11, 0 0000

2. 00 00 | 12. 00000

3, 0 00 ” 13, 00 O 00

4. o o0 0 14. 0000 00
5. 0000 5. 0 0 0 00
6. 0 000 16. 00 000 O
7. 00 0 O 17. 0 0000 00
8. 00 00 00 18, 00 0 0 00
9. 00 000 | 19, 000 O 00 O
10. o 0 0 O 20, 0 00 000 00

L'enfant et 1l'examinateur sont assis face a face, tous
deux ont un crayon .a& la main. L'examinateur frappe la struc-

ture et 1l'enfant doit la répéter.
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2) Symbolisation €dessin) de structures spatiales:
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 00

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. O 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 & cette épreuves.
a) Lecture et reproduction par frapper. Les structures temporel-
les sjmbolisés sont représentées exactement comme les structures
spatiales (rond collés:sur carton). L

Essaji: 00 et O 0

1. 000

2. 00 00
3, 00 O

4. O 0 O

5. 00 00 00

24
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b) Transcription de structures temporelles (dictée)
1. 0 00
2. 000 O
5. 00 000

4. 0 0 00
5. 00 0 O

L'examinateur frappe Ies structures et l'enfant doit dessi-

ner les petits ronds.

Cette batterié d'étude du rythme évalue donc le tempo spon-
‘tané en plus de la capacité & reproduire des structures rythmi-
ques. Elle fait également appel & la compréhension du symbolis-
me des structuresvrythmiques. ”
1

Jusqu'a présent cette batterie d'épreuves est celle qui
é été la plus utilisée pour évaluer” le sens du rythme o
chez un individu., Bien qu'on en fasse 1'éloge dans différents
ouvrages, il ‘nous est apparu que plusieurs auteurs manifes-

taient une réticence 4 son égard.

Ainsi Rigal croit que '"parmi les structures que 1l'en-

fant doit reproduire, peu d'entre elles mesurent vyrgiment 1€
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rythme, si 1l'on entend par~ce1ui¥ci la répétition, de fagon

réguliére, de structures identiques",

Bucher émet également une critigue:

De nombreux facteurs peuvent influencer les résultats
de cette épreuve: ‘

-Difficulté d!ordre perceptif

-Difficulté d ordre moteur (impulsivité, absence de frei-
nage)le plus souvent, excés de lenteur, crispation. plus rare-
ment :
~-Insuffisance de l'attention ou de la mémoire
-Echec émotionnel (réaction de '"catastrophe")
-Echec 401 & des facteurs mixtes (plusieurs de ces €1é-

ments étant en cause).2

Onbconstate donc que 1l'épreuve de Stamback semble avoir
guelgues déficiences. De plus, le fait de placer 1l'enfant face
4 une feuille de papier , avec un crayon dans les mains ne cor-
respond pas a notre véritable forme de travail et & nos préoccu-
pations. Nous croyons davantage & 1la capacité de l'enfant de
découvrir le rythme & travers le mouvement. "A partir d'un.cer—
tain degré de maitrise, le rythme s'intégre spontanément & l'ac-

tion dont il devient & la fois le soutien et le régulateur"B.

Le probléme est maintenant de déterminer comment 1l'enfant
exprime un bon rythme; comment peut-on le percevoir & travers 1'

action.

1R. Rigal "Motricité,approche paycho-physiologiguel p. 322

2

H. Bucher "Troubles psycho-moteurs chez 1l'enfant" p.37

5Ibid., p. 161.
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De ce cO0té, Rigal nous mentionne que: "L'interaction
mouvement-rythme pourrait etre résumée en ces termes: le mou-
vement permet au rythme de se manifester et bénéficie, en re-
tour, de l'effet facilitateur ou prégnant de ce dernier"1 .
Meinel cité par Rigal nous explique ce gqu'est le rythme & travers
le mouvement:

Le rythme du mouvement représente une structure dynamique

caractérisee par un changement geriodique fluide de tension

’ ] -
et de détente, gui concourt a une utilisation energenlque
optimale, Ainsi, cet auteur con81dere t=il' comme mouvements
non rythmiques des actes moteurs ou l'alternance effort-relé-
chement est imparfaite, ou encore des mouvements caracté-
risés par une incoordination des diverses parties du corps
’ » - ’ s s
necessaires a son execution: les premiers mouvements vo-

lontaires du nourrisson peuvent e+re classes dans cette ca-
tegorle. _ o .

En fait, le rythme & travers les activités motrices, tel
que le voit Meinel, . rend le mouvement économigue, 4l & des
périodes de relidchement judicieusement piacées. Cet auteur souli-
éne également que le rythme suscite, gréce au phénoméne d'accen-~
tuation périodique, une concentration (ou sommation) de toutes les

forces a un point donné gui provoque leur mise 3 profit maximal:

g i - o : | . ; : T . .
. - : - s By . wooh e

1 . . X : ‘
R. Rigal ".Motricité approche psycho-physiologigue",p.294
2

Ibid., P. 294
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On constate donc que le rythme moteur est indissociable
des autres composantes psycho-motrices, en particulier de 1a
‘coordination générale.

Nous disposons d'épreuves ‘de rythme . se rapprochant
de cette forme de pensée , congues par Jean-Pierre Jolivet et

expérimentées sur une centaine de cas:

- L'enfant est assis et tape dans sés mains, ou mieux,
il marche en rond. Il doit suivre trois rythmes différents, 30 se-
condes pour chacun: lent, moyen, rapide.
"= Rythme personnel: 1'ohgervateur - demande a l'enfant
dé taper dans les mains, & la vitesse de snnvchoix, sans s'arréter.
- ‘Demander & l'enfant d'exécuter plusieurs actions selon
un ordre défini: "Tu tapes dans les mains et APRES tu sautes"
"y sautes, mais AVANT de sauter tu tapes dans les
mains o o
"Tu sautes et en méme temps tu tapes dans les mair
"Tu sautes, APRES tu tapes dans les mains , fu

attends longtemps et tu léves les bras.

Ce genre d'épreuves se passent ‘rapidement et nous aident
de ce fait & déceler ceux . qui ont des problémes de rythme . De
plus, les e#ercices requis sont: moins associés au domaine musical

et davantage 4 la motricité.
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"4.2.5'Motric;té{fine

Nous disposons au sujet de la motricité fine d'un tableau
de G. Drouin-Couture (cf. annexe-7 p.153%)., Celui-ci explique
4 quel 4ge sont acquises les différentes habiletés d'habillage,

de manipulation; de graphisme.

Dans son échelle & développement M. Harvey nous livre des
épreuves reliés & la motricité fine , plus spécifiquement
au graphisme ., . ' Nous disposons également de l'épreuvew
de coordination dynamique des mains de Ozeretski-Guilmain {annexe
8 ); Enfin le test d'habileté manuelle de la batterie motricé
de Lafaye . consiste essentiellement endes exercices d'enfi-
~lage de perles et de boulons.

Les tests dont on vient de parler ne nécessitent pas-de
matériél compliqué, le temps de paésation est relativement-court.
Cependant en ce qui nous concerne, les renseignements fournis
ne nous sont guére d'une aide précieuse, et ne correspondent pas
au genre de travail qui s'exécute facilement dans un gymnases;  : sauf
pour l'épreuve de 9 ans de Ozeretski-Guilmain, et celle de 11 ans.

Le probléme d'pgnosie digitale " qui se caractérise par
le trouble de la faculté de distinguer y de mohtrer, de nommer et

1
de choisir Hes différents doigts, soit de sa main, soit de cel-
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le de l'observateur;sy le patient éprouve, en méme temps , une

certaine difficulté a mouvoir ses doigts, se trompe, les
confond, étend un doigt non désigné" est certes, associée a la
1

motricité fine. Cependant, ces cas ou l'enfant présenté des
difficultés dans larcqnnaissance'dé‘chaque doigt, seémblewéloi-

gnésde notre domaine et davantage rattaché&sau domaine de 1'écriture.

Enfin, 1'épreuve d'habileté digitale de Ricossay ou
le sujet doit faire tenir deux billes de méme diamétre entre

deux lamelles appropriées, est également un test peu adapté

Chez Stoot, Moyes et Henderson nous rencontrons des épreu-
ves similaires & celle des autéurs précédents, par conséquent de pet
d'utilité pour nous. Cependant, & travers touté sa batterie, il
existe deux activités qui nécessiterrdu matériel. plus avconforme‘
a2 notre travail et qui mesurerl 'habileté de motricité fine telle
que définie précédemment (p.éé);

1) L'item no. 2 de six ans: Le sujet fait bondir la
balle au sol et la rattraﬁge de la méme main.
2) L'item no.2 de huit ans: Le sujet se tient face a

un mur a une distance de huit pieds de celui-ci. Le sujet lan-

ce la balle au mur et la rattrappe des deux mains.

H. Bucher. V"Troubles psycho-moteurs chez l'enfant"(Paris:
Masson, 1970)p.8.

e
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Jusqu'a présent, 1les recherches se sont montrés bien peu

satisfaisantes pour découvrir des ﬁreuves se rattachant & la mo-
tricité fine. Celle-ci est évaluée surtout en fonction de tests
étroitement reliés au graphisme. Nous disposons par conséquent
de bien peu d'outik;utilespour évaluer cette composante pendant

les cours d'éducation physique.
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. 4.2.6 Coordination generale

Dans ce domaine, nous disposons du guide pour 1l'évalua-
~tion de la Maturation des enfants prépgré- par 1'hopital Sainte-
Juétine. C'est untravail trés pratique et bien construit. Ce-
pendant, il ne s'adresse pas é_notré clientéle puisque les exer-

cices sont du niveau des enfants de zéro a cing ans.

D'autre part, l'échelle de M. Harvey - est . une .
"~ batterie d'épreuves congue pour évaluer le niveau de dévelop-
prment des enfants handicapés. Le point faible de cette évalua-
tion nous semble &tre le temps requis pour administrer ce
diagnostic., Ainsi, le niveau de déveioppement est déterminé &
partir du nombre de points acguis; ce qui nécessite de faire le
test & partir du tout début, méme si les exercices proposeés ne sont
vraiment pas pertinent & 1'dge de nos sujets, tels gque: coup de

pied vigoureux, contrfle de la téte, peut rouler sur lui-méme, etc..

L'évaluation mise sur pied par Stott, Moyes et Henderson
est sans contreditlune des plus faciles & appliguer. Chaque exer-
cice correspond a un Age bien précis; 1les consignes sont claires

et le matériel requis est minime.
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Nous retrouvons également des épreuves de coordination
chez Bucher | Quoique ces épreuves scient bienfdé:_*
terminées et faciles & administrer, nous ne pouvons savoir pré-
cisément a4 quel &dge elles s'adressgpt, La princ¢ipale utilisa-
tibn_semble €tre pour déterminer chez les sujets handicapés,
s'ils possédent également des probiémes 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'd travers ces différentes épreuves, certains exer-
cices servent & mesurer la motricité fine:

- Lancer un ballon au sol, au mur

- ; Taper un ballon au sol avec les deux mains

-~ Lancer et attrapepr un ballon avec rebond

- Lancer un ballon & deux.

Y - Lancer un ballon & travers une cible au mur, au sol.

-~ Taper un ballon avec une main’

- Frapper une balle avec un biton

- Sauter sur un pied et déplacer un objet au sol vers un

but

=~ Taper un ballon mainsalternées
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Comme on peut le constater plusieurs épreuves
permettént de juger de la coofdination oculo-manuelle ou oculo-
pédestre chez un individu. La difficulté rencontrée précédemmenf
pour déterminer des épreuves de motricité fine s'appliquant 2 no-
tre travail est peut-&tre die & ce que cette composante est gé-
néralement comprise dans les épreu&és de coordination dynamique

générale.

Une autre batterie d'épreuves concernant la cobrdination
générale a été mise sur pied et expérimentée par Ozeretski-Guil-
main, Ce test est selon Vayer, Rigal et plusieurs autres le
plus popuiaire_é ce jour. Il comporte tout un ensemble d'épreu-

ves pour enfants de six a quatorze ans (annexe -40 ).

Nous croyons finalement que les trois derniéres batteries
d'épreuves peuvent facilement se compléter et nous serviront de
moyens pour déterminer plus précisément les déficiences chez un

enfant.
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L'évaluation du niveau psychomoteur d'un enfant est
sujet & beaucoup d'interprétationsde la part de l'observateur.
Les conditions ol s'effectuent les épreuves peuvent influencer

les résultats, de méme que les nombreux facteurs d'ordre affec-.

tif...

Bien que ces résultats soient pergus comme étant appro=
ximatifs, nous croyons qu'ils nous seront d'une aide précieuse
pour 1l'ébauche d'une action orientée spécifiquement vers les be-

soinsg d'tn individu.




CHAPITRE V
LES SITUATIONS D'APPRENTISSAGE

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, afin 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 problémes auxquels
nous sommes confrontés gquant au choix des activités., Nous éta-
biiﬁoas ensuite les critéres de sélection qui nous permettronrs
a4 travers la littérature, de puiser les exercices convenant 2

nos exigences.,
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‘5.1 IES 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 problémes

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 com-
posante se répercutent sur les activités proposées. Par eiem-
ple les éexercices de latéralisation seront reliés & la connais-
~sénce de la droite et de la gauche., Ainsi donc, certains exer-
cices pouvant développer une certaine habileté seront quelques
fois classés sous .un autre théme. |

5¢1.2 Au niveaw de la classification et de ia progression

Certains volumes nous fourhissént plusieurs mises en
situationsintéressantes mais celles-ci sont classées en’fonction
du matériel qui les compose- , ( Ex: Bandet et Abbadde).
D'autres établissent un lien entre les composantes qu'ils cher-
chent &4 développer; mais il 7'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 a la fin d'une section, peuvent étre plus sim-

|
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ples que ceux qui précedent. ©Les exercices de coordi-
nation 16-14 par exemple consistent & lancer et & attra-
per un sac de féves et ils sont plus simples que ceux
qui les précedent immédiatement. C'est simplement par-
ce qu'on a placé a la fin de chaque section les exerci-
ces avec agrés.1 '
| Certains auteurs nous offrent un répertoire dépourvu.
de tout ordre ( Ex: Bolduc et Paradis) ou les activités n'ont

avcune suite logigue de 1l'une & 1'autre§

I7 importe donc d'établir une véritable progression
en fonction de la capacité des enfants qui nous préoccupent et
en tenant compte de chacune des habiletés que l'on veut déve-
lopper.

5:1.3 Au niveau des activités inappropriédes

Un autre proﬁléme qﬁé 1'oﬁ rencontre dans le choix des
situationg dtapprentissage est que les auteurs emploient des mo-
yens qui ﬂe corresppndent pas & notre genre de travail. Pjusieurs
exercices proposés se font a partir de matériel tel que : crayoh,
feuille de papier, quadrillés, marioﬂhettes, etc... ( Ex: Fros-
tig, schoning, Tasset, Bolduc et Paradis ). En‘effef, le ré-
pertoire d'activités psychomotrices esT ‘ trés souvent
présenté sous forme de pré-requis é‘l'apprentissage de la Tec-

ture et de 1'écriture et par conséquent orignté vers des exerci-

1 . .
Marianne Frostig. Jeux et mouvements McGraw-Hill, éditeurs
Montréal, 1973, p. 62.
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ces graphiques, Nous sommes quelquefois. -~ obligés de les €liminer
en tout ou en partie.

5.1.4 Au niveau du contenu ludiqué versus les objectifs S

Enfin, nous disposons de jeux moteurs: course, équili-

bre, grimper, sauts soﬁs toutes ses formes ... sans que ces ac-
tivités ne soient d'aucune fagon reliée a un but poursuivi. D'un
autre cdté , nous avons des thémes 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 1l'enseignement de 1l'éducation cor-
porelleont eu tendance & valoriser davantage le cdté intellectuel
de lfexercice. Une dés difficultés qui en découlent est que
le fait d'imposer des exercices abstraits de "prise de conscien-
ce du schéma corporel " par exemple, & privé 1l'enfant de la

découverte d'un certain plaisir & travers les activités physiques.

I1 serait par conséquent profitable de sélectionner des
activités ludiques en relation avec les habiletés gue l'on wveut

développer.

On constate donc que suite aux différents problémes ren-
contrés a4 travers les répertoires disponibles, un besoin de sé-

lection s'impose.

<l
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5.2 - Critéres de sélection des activités

. 7  ppt
Aprés avoir effectue 1'analyse des différents pro-
blémes rencontrés, il nous est possible de faire ressortir un
certain nombre d'éléments qui serviront de critéres dans le choix

de nos situations d'apprentissage.

Les activités devront ¢ .

- Etre réalisablés dans une salle de. gymnastique

- Nécessiter du matériel disponible en éducation physique

- Susciter le mouvement sous toutes ses formes

- = Etre adaptées au 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 impligue une classification ordonnée.
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'5.% Contenu et classification des activités

-Nous devrons maintenant faire ressortir un
certain nombres dfactivités'et . les classer selon les degrés
de difficultés. Cependant, & ce stade~-ci, les moyens ne.sonf
pas asseZ-précié pour les arréter dans une forme définitive.

I1 nous faut d'abord définir guelgues thémes rattachés i chaque
composante du développement psycho-moteur; ce qui nbus permet-
tra dans une seconde étape , pour chaque théme de définir des
situations d'apprentissage appropriées, -

5.3.1 Les thémes rattachés aux composantes

Dans un premier temps, nous nous servirons de la défi-
‘wition retenue précédemment pour chaque composante et nous mettrons
en évidence les différents thémes qui en découlent.

Latéralité

Définition: La latéralisation traduit la prédominance motrice

vers la droite ou la gauche.

Au sujet du renforcementde la latéralité, on congoit

que:
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L'enfant laterallse de faGon homogeéne, c'est- a-dlre du-
méme cOté (généralement droit), peut faire i peu prés n'im-
porte leguel desexercices indigqués. Tous serviront & ren-
forcer sa latéralité.

Mais pour 1l'enfant hétérogéne au p01nt de vue de la la-
terallsatlon, le probléme devient plus délicat...On renforce-
ra sa latéralité en choisissant d'abord un c6té quelconque,
et en lui faisant exécuter ensuite des exercices gqui lui prou-
veront qu'il est plus fort, plus habile de cdté que de 1'au-
tre,.

Le but proposé étant de donner a l'enfant un cdté de ré-

férence, il 1mporte donc de choisir des exercices qui déve-
loppereont ce cote referentlel.1

Les exercices & .latéralité devront . consister a4 déter-
miner chez un individu l'utilisation préférentielle de la main,
de 1'oeil et du pied. Les théemes développés & partir de cette

composantes sont donc:

ﬁ) Latéralité au niveau des yeux

2) Latéralité au nivéau des mains

3) Latéralité au niveau des pieds

1Jean—Marie Tasset . Notions théorigues et pratiques de
psychomotricité , (Québec: Le sablier, 1972) p. 13.

f
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Schéma corporel

Définition : L'intuitibn d'ensemble ou la connaissance immé-
diate gue nous avons de notre corps & 1'état statique ou en mouve-
ment dans -le rapport de ses différentes parties'entre elles et air-
tout dans les répports avec 1l'espace et les objets qui nous en-

vironnent.

A partir de cette définition, on peut concevoir des
exercices qui serviront & mieux connaltre son corps: et & con-
trdler chacune de ses parties. Ceci nous conduit aux trois

thémes suivants:

1{ Prise de conscience de chaque partie duv corvs
| ( Localisation)
2) Connaissance des possibilités d'utilisation
(Exploration de ses capaéités d'action, dissociation
des différents segments)
3) Contrdle conscient et efficace de chaque partie

( Capacité de relaxation, justesse motrice)
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Orientation spatiale

Défénition: 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-méme en rapport avec

un point de repére.

Trois thémes principaux en découlent:
1) Organisation de l'espace personnel: connaissance des différen-
tes positions: droite-gauche, avant-arriére, face-a~face, intérieur
extérieur, etc...; par rapport & soi et par rapport a autrui

2) Adaptation du mouvement & la distance: notion de trajec

3) Orientation lors des déplacement;: 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 méme qu'au rythme

fourni par l'entourage.
" Nous retrouvons quatre grands thémes & développer:

1) Relations espace-temps (notion de durée )

2) Notion de vitesse: lent-rapide... , découverte du rythme inté
rieur,

%) Synchronisation des mouvements: mouvements équilibrés,
notion d'accentuation, enchainement de différents types

d'action, notion de blocage et d'impulsion.

4) Adaptation & un rythme extérieur: suivre un tempo imposé,

adaptation du mouvement & la vitesse d'un engin ...
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Coordination générale

Définition: DPossibilité de contracter isolément différents grou-
pes musculaires, en fonction du mouvement demandé et de mener
simultanément des mouvements intéressant plusieurs segments cor-

porels.

Ceci englobe 1'équilibre sous toutes ses formes de méme
gque les nombreuses fagons de se déplacer . Enfin, les
activités demandant une certaine agilité entredlaussi dans cette

catégorie. Nos thémes sont:

1) Les déplacements divers: mouvements locomoteurs variés ,

ramper, course, marche, grimper...

i

2) L'équilibre statique: sur place tel que: se 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 & un autre.

4) Equilibre surélevé: exercices effectués 4 une certaine hau-

teur, sur poutre, banc suédois...

5) Agilité: exercices d'adresse tels que saut en hauteur, lon-

gueur,course & obstacles..

|
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Motricité fine

Définition: Capacité de coordonner la perception visuelle &

un mouvement de la main ou du pied.

Les exercices de motricité fine se situent donc &

deux niveaux qui déterminent par le fait méme nos deux theéemes:
1) Coordination oculo-manuelle

2) Coordination oculo-pédestre

, . . 5.%3.2 Les situations d'apprentissage

J1 nous est maintenant possible de faire ressortir un
certain nombre d'activités appropriées aux thémes définis,
tout en tenant compte de nos critéres de sélection.

Nous nous heurtons cependant & un nouveau probléme:
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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I1 nous a semblé qu'une facgon utile de procéder consisterai
3 indiquer la référence bibliographique correspondant & 1l'auteur
pertinent ainsi que les pages ou 1l'on retrouve les activités

appropriées.

Le tabléau pefmettra de situer le théme dominant augquel
se rattachent les différentes situations d'apprentissage. On
peut de cette facon situer les activités sous le théme qui
nous semble &tre le plus convenant . Ehfin, ce travail nous
oblige & &tre congis , et deit =  permettre d'apercevoir claire-
‘ment la démarche entreprise. Le principal avantage reste cepen-

dant, sa facilité d'-utilisation.
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TABLEAU 4
La latéralité
THEMES DOCUMENTS PAGES
1) Latéralité-yeux (72) 2%524
(41) 64
2) Latéralité-mains (72) | 18, 40 5'42, 57,
114,161, 126 a 129,
141, 143
(17) 45
(42) 20 & 22. 96, 97
(8 ) . 28
3) Latéralité-pieds (72) 14, 17, 117, 123 & 12%
(41) 65
(15) ’ 55
Note: Les chiffres entre parenthéses correspondent aux

références de la bibliographie finale.
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TABLEAU 5
Schéma corporel
THEMES ‘ - DOCUMENTS PAGES
1) Prise de conscience (72) 145
de chaque partie. (17) P34
(42) 7,269
(11) 129,131
(41) 15
(43) 94,97,132
(15) 39 & 53
2) Possibilités d'utilisation (72) . . 5 48, 11, 133
| (17) P34 3 P38
(8 ) 16
(43) 97 & 100
(41) , 49 & 52
'3) Contrdle de chaque partie (72)" 12, 113, 134
(17) 1 Aa9
(9 ) ‘ 39
C(43) 85, 94
(11) 121 & 125,
134 4 138

(15) 80-81




TABLEAU 6

Orientation spatiale

THEME

1) Organisation de 1l'espace

personnel

2)Adaptation du mouvement 2

la distance

3) Orientation dans les dé-

placements

DOCUMENTS

(72)

(42)

(8)
(4)
(43)
(41)
15)

=(72)
(17
(43)
(34)
(11)

(72)
(17)

(42)
(15)

124

PAGES

14,16, 46,49,52
53,56,57,61,114,

121,122,161
211

28

105

133 & 139
60,61

59a 61

45, 147, 160

28
140
97
111

9 a 11, 151,152,

156, 46,47,
50,120,154

P48 3 P51
198 & 208

56 & 62

51,

146



125

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
(4%) 166
(%4) 102 & 105
(11) 112 & 115

4) Adaptation & un rythme (72) 66 & 69, 71,73,75,77

'extérieur 177 , 184

(11) 115
(17) P15




TABLEAU 8

Coordination générale

THEMES

1) Les déplacements divers

2)

3)

4)

Equilibre statique

Equilibre dynamigue

Situations surelevés

DOCUMENTS

(8,
(2
()
(4.)
(34)
(1)

(5 )
(11)
(25)

(8)
(2)
(5.)
(43)
(1)

(g8 )
(2)
(43)
(1)
(25)

126

PAGES

7,8,26

10

9% a 105
106 & 110
99

g6, 97

106
100 a 102
164 2 167

30,37

11

107

117 a 126

99

33

107 & 108
126
103,104,105

18,79



Coordination générale (Suite)

- THEME DOCUMENTS

5)  Agilité.

(8).

(9 )

(43)

(34)
(11)

(23)

127

PAGES
35

18

166

102 & 105
97 , 98
112 & 115
75 & 77

g



TABLEAU 9 .

Motricité fine

THEMES

1) Coordination oculo-. .

manuelle

2) Coordination oculo-

pédestre

DOCUMENTS

(72)

(17)
(42)

( 8)
(.9)

(72)
(42)

(17)
(43)

128

PAGES

23, 24, 40 i 42
57, 114, 118
126 & 131

141, 143, 155,
161

-

C17 &.C20, C24
8 a 22, 92,
95 & 102

28

32 & 34, 40

17,22,117,
124,125
105

- C17

134
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I1 est évidémmenf difficile de classer les situations
d'apprentissage, et cette démarche peut souvent &tre arbitraire.
En effet, le mouvement est généralement relié & plusieurs thémes
4 la fois; 1la dissociation effectuéé,An'a été réalisée que
dans un but didactique. Nous sommés conscients que nous ne
pouvons tranchef}catégoriquement la guestion. Cependant, nous
avons classé 1les activités sous le théme qulelles permettent
de développer. Une activité peut alors se retrouver & plusieurs
endroits permettant de l'utiliser pour développer différents
aspects de 1'éducation psycho-motrice. C'est un autre aspect

Pratique de notre classification.

5.3.3 la progression

La classification que nous wons établie est le meilleur
ﬁoyen que nous avons trouvé pour ordonner les différentes situa-
tions d'apprentissage qui concourent & favoriser chez 1l'enfant
de six , sept et huit ans le développement psychomoteur. Cepen-
dant, én aucun cas, elle ne forme un. programme déterminé; elle _
doit plutdt &tre considérée comme une référence. Ce qui importe,
ce n'est pas tant 1l'activité proposée i telle page chez un auteur

que la facon dont on peut 1l'adapter & chaque enfant.
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Pour cela, i1 faut faire l'analyse du mouvement et 1'u-
tiliser en fonction du but & atteindre. Il importe donc
d'adapter les activités aux différents niveaux des individus. et
par conséquent, de trouver les variantes pour graduer les situa-

tions d'apprentissage.

Nécessité d'adapter les activités

Un enfant peut étre habile dans une activité particulieé-
re tandis qu'il peut &tre en retard dans un autre élément.
De plus, les individus qui nous préocéupent n'ont pas le déve-
loppement moteur correspondant & 1'Age ahronologique. Il s'avé—'
re nécessaire d'adapter les consignes et les performances sou-
haités en fonction des possibilités momentanées des éléves:

Les exercices propesés, tout en suscitant 1'intérét
- . ~ , - -
chez 1l'enfant, doivent étre adaptés a son niveau psycho-
moteur.

I1 n'est pas quesiion d'envisager a cet 4ge une pro-
gression pédagogique conditionnée par 1l'application d'
un programme. 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 hasard de 1l'imagination. En connaissant,le
niveau psychomoteur d'un éléve on trouve le seuil de.
ses possibilités et on dispose d'exercices éducatifs spé-
cifiques. 1

I1 devient nécessaire d'établir une progression judicieuse.

1J. Ban&et et M. Abbadie. "L'education psysique des enfants
de 3 3 7 ans " , (Paris,Librairie armand Collin; 1966) p. 86
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Graduation des situations

Nous croyons qu'il faut d'abord laisser l'enfant ex-

périmenter 1'exercice _puis augmenter graduellement la difficulté.

Frostig soutient & cet effet que" a l'intérieur d'un méme exer-

cice, on procéde généralement du treés facile , & ce qui,

pour la plupart dgs enfants est tres difficile.™,

Pour déterminer les variations a apporter, on retient

ces principes:

Modifier la position initiale
Allonger le parcours

Augmenter la distance, la hauteur
Diminuer la surface

Coordonnef plusieurs mouvements
Adjoindre un accessoire,

Varier la grandeur du maéériel
Augmenter la vitesse

Exiger plus de précision, plus d'élégance dans 1l'éxé-

cution
- Exécuter un mouvement sans l'aide de 1la vﬁez,
1M. Frostig. "Jeux ét mouvements! ( Montréal: McGraw Hill;

1973) p.62.

2

Ces variations sont tirés du programme d‘'éducation physigue

de Belgique.,
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On doit garder entéte.quelleé activités ne sont pas des
buts en elles-mémes, mais bien des moyens &isant 4 atteindre un
objectif spécifique du développement péyého—moteur. On doit
apporter des modifications a une certaine activité et créer des
sifuations=qui permettent & 1'él&ve une certaine initiativé per-

sonnelle.

Ainsi, un méme jeu peut &tre nouveau pour l'enfant, 
chaque fois qu'il lui est présenté ; par conséquent susciter vi-
vement sa motivation s'il est bien adapté & son niveau et a ses
besoin, méme si la difficulté est toujours croissante et le mou-

vement plus complexe.

La progression se fait donc & partir de ce que l'enfant
sait fairé, et par le biais des activités dans lesquelles il
peut trouver un certain plaisir. C'est la capacité d'invention

de 1l'adulte qui détermine une solide progression.

2
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Conclusion

I1 existe une large littérature concernant 1l‘aspect
perceptivo-moteur. Comme nous venons de le constater, diffé-

rents termes sont utilisés pour désigner le méme élément et une

méme composante peut &tre interprétée avec une conception dif-

férente.

I1 nous fallait d‘'abord préciser les éomposantes du.
bilan psycho-moteur. Nous devions ensuite répondre & la né-
cessité d'étre objectif et d'avoir des références; & cet effet
nous avons €tabli un choix parmi les différents tests propo-
sés. - Dans la dernidre étape nous avons précise les moyens
en tenant compte des limites actuelles des conditions de prati-
éue, et en leé définissant en terme de mises en situation qui
permettent d'établir un contenu Md'appreﬁtissage, en fonctidn

d'une composante bien spécifique. -

Notre but premier était que cette recherche correspon-
de & un outil de travail pratique. _Elle nous a fourni 1és mo=-
vens d'enrichir l'enfant, de lui donner les stimuli indispen-
sables pour améliorer ses capacités motrices et réduire ses

inhibitions et ses craintes de 1l'action.




134

On constate que la recherche effectuée visait comme
clientéle premiére les enfants souffrant de retard moteur et
se trouvant dans des classes réguliéres, mais que celle-ci
s'adresse également & tous les enfants du premier cycle. En
effet, notre intention premiére était de réhabiliter les en-
fants souffrant de retard moteur; mais on s'est vite apergu
que les mémes moyens éducatifs étaient également 1la meilleure

facon de prévenir 1l'inadaptation de 1'enfant,

I1 n'y a pas d'éducation'psychomotrice de 1l'enfant
présentant des retards moteurs qui est vraiment différente de
1'éducation psychomotrice de l'enfant normal. C'est la fagon
d'adapter nos progressions et nos modes d'apprqche gqui fait
la différence. Il faut donc dépasser la notion de psycho-
motricité. Mais, en définitive, il faut pour un travail com-
pétent, &tre en mesure de bien la comprendre, pour choisi:

convenablement nos actions et mesurer la portée de nos gestes.

Si les moyens sont les mémes que pour les enfants nor-
maux, alors quel a €été 1'utilité d'une telle recherche ?
L'expérience de 1'enseignemeht nous a montré qu'il est diffi-
cile de se remettfe en question , lorsque 1lzs enfants progres-
sen} profitantvd'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 1'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-
bléme de l'enfant qui est loin des possibilités de ses cama-
rades peut finalement déclencher la remise en question de ce
qu'il croyait, dans sa petite routine journaliéré, gtre une mé-

thode adéquates

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 également permis de sélectionner des moyens de
dépistage avant que le probléme ne soit rendu trop grave; En-
fin, les activités sélectionnées tiennent compte des contrain-
tes du travail de 1l'éducateur physique et nous offrent ﬁn réper-

toire plus vaste pour les enfants réguliers.

Nous croyons au terme de cet ouvrage que l'action qui
se dégage nous permettra de multiplier chez l'enfant ses ex=-
périences motrices, enfin, de 1l'éduquer autant que de le réédu-

quer.
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ANNEXE 1 B

}

Cognitifs

Affectifs Psycho-moteurs

1. Connaissances de données spec:-
fiques :

— savoir reconnaitre ces données

— savoir les restituer

Ex. de données spécifiques : termi-
nologie spécifique aux différentes.
activités pratiquées ; les conventions
et régles de chacun des sports, prin-
cipes mécaniques, tactiques,...

L'eleve est capable d’imiter des

1. Simple réception avec attention
actlons demontrées

passive : : ;
— prise de conscience
- volonté de recevoir
— attention dirigée ou préférentielle

2. Compréhension des données acqui-
ses avec capacité de les transposer,
de_les interpréter et de les extrapoler.

2. L'éleve utilise judicieusement les
conduites motrices apprises dans
des situations analogues a celles de
'apprentissage

2. L'éléve répond a des stimuli, il y
répond volontairement et en éprouve
des satisfactions {assentiment)

3. L'éléve est capable d'appliquer
ses connaissances a4 des domaines
nouveaux

3. L'éleve valorise l'activité au point
de répondre volontairement et de
chercher des occasions de la prati-
quer {engagement)

3. L’éléve est capable de conformer
ses actions aux exigences de situa-
tions nouvelles

4. L'éléve est capable d'analyser des
situations connues et de faire des
synthéses de ses connaissances

4. L'éleve est capable de modifier
des schémes moteurs appris pour les
adapter & ses propres capacités, il
arrive au style personnel

4. |'éléve conceptualise chaque va-
leur & laquelle il a répondu

5. L'éléve a acquis la capacité d'éva-
luation de la valeur des matériaux
et des méthodes pour un but déterminé

5. L'éleve est capable de concevoir
de nouvelles conduites motrices et
de {es exécuter convenablement dans
des situations adéquates

5. L'éléve organise ses valeurs en
systemes et finalement, I"ensemble
de ces systémes en un tout cohérent
qui constitue sa caractérisation

Lrd - OBJECTIFS COGNITIFS (d'aprés Verhaegen, op. cit.) .

Niveaux de la taxonomie

Objectifs : exemples

1: Connaissance

~ Savoir reconnaitre des données spé-
cifiques

—-Savoir les restituer

Terminologie spécifique aux différentes activités.
Conventions et régles de chacun des sports.

. Notions plus abstraites comme loxs de I'hydro-dynamique; lois phy51ques des

trajectoires, etc... .

2. Compréhension

— Capacité de transposer les données
acquises

—.de les interpréter

— de les extrapoler

" En gymnastique, I" ¢léve sera capable de : . i

~ traduire en mots enchainement qu'il vient de réahser
— réaliser un enchainement a partir d’'une séquence photographique ou,

— avoir compris "importance des élans dans les exercices aux barres et savoir
en tirer le meilleur parti pour réaliser une sortie exigeant une plus grande
amplitude. :

3. Application

Des connaissances a des domames
nouveaux

En rythmique ou danse, I'éléve sera capabie de choisir parmi-les pas et les dépla-
cements connus pour danser sur une musique nouvelle, illustrer un theme
déterminé sur un plateau de grandeur défini.

4. Analyse et synthése

6. Evaluation

Capacité de juger la valeur des maté-.
riaux et méthodes utilisés pour un
but déterminé

Les instructions officielles qui ont généralisé pour toutes les matiéres scolaires
les niveaux de la taxonomie de Bloom {ci-contre) ne prévoient que les trois
premiéres opérations.
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1.00 Les mouvements réflexes 3.30 La discrimination auditive
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1.10 Les réflexes segmentaires 331 Lacuité auditive
1.11 Le réfiexe de flexion 332 Le repérage auditif continu
1.12 Le réflexe myotatique (d’étirement) 333 La mémoire auditive
1.13 Le réflexe d’extension ’ i 3.40 La discrimination tactile
1.14 Le réflexe d'cxtension croisée = - 5 3.50 La coordination
1.20 Les réflexes pluriscgmentaires 3.51 La coordination oculo-manuelle
1.21 Lc réflexe de coopération : 3.52 La coordination oculo-pédestre
1.22 Le réflexe d’inhibition ? 400 Les capacités physiques
1.23 Le réflexe d’induction successive v -'4.10 L’endurance
1.24 La configuration réflexe ' 4.11 Lendurance musculaire
1.30 Les réflexes suprascgmentaires . 4.12 L’endurance cardiovasculaire
131 Le réflexe de rigidité d’extension ! 4,20 Laforce
132 Les réactions de plasticité ' " 4,30 Lasouplesse
133 Les réflexes posturaux ) 440 Llagilité
1.331 Les réactions de maintien : ' 441 Les changements de direction
1.332 Les réactions de transfert de poids 442 Les arréts ct les départs
1.333 Les réflexes toniques d’attitude : 443 Le temps de réaction
1.334 Le réflexc de redressement ; : 444 La dextérité (par apprentissage)
1335 Le réflexe d’agrippement 5.00 Les habiletés motrices . . .
. 1336 Les réactions de stabilisation : 5.10 ... d’adaptation simple
2.00 Les mouvements fondamentaux o 5.11 Débutant
2.10 Les mouvements locomoteurs 5.12 Intermédiaire
2.20 Les mouvements non locomoteurs ‘ 5.13 Avancé
2.30 Les mouvenients de manipulation ? 5.14 Expert
2.31 La préhension ’< 5.20 ...dadaptation composite
2.32 La dextérité (par maturation) 5§.21 Débutant
3.00 Les capacités pereeptives : ‘ 5.22 Intermédiaire
3.10 La discrimination kinesthésique ‘ 5.23 Avancé
3.11 La conscience du corps propre /- : 5.24° Expert
3.111 La bilatéralité I 530 ...d'adaptation complexe
3.112 Lalatéralité - 5.31 Débutant
3.113 La dominance 4 5.32 Intermédiaire
3.114 Léquilibre 533 Avancé
3.12 L’image corporclle | 5.34 Expert
3.13 La rclation spatiale corps-objets environnants ¢ : 6.00 La communication gestuclle

3.20 La discrimination visuelle
3.21 Lacuité visuclle
3.22 Le repérage visuel continu
3.23 La mémoire visuelle
3.24 La perception figure-fond
3.25 Laconstance perceptive

6.10 Les mouvements d’expression
6.11 La posture et le maintien
6.12 Les gestes C
6.13 L’expression du visage

6.20 Les mouvements d’interprétation
6.21 Les mouvements esthétiques
6.22 Les mouvements de création

I BV o T o At ot bt ot oo
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BATTERIE DE DOMINANCE LATERALE - Par N. Galifret-~Granjon

1. Distribution des %2 cartes:

Consigne: "Maintenant voild ce que tu vas faire. Tu vas met-

tre les cartes une & une devant toi sur la table comme c¢a,. tu

vois, aussi vite que tu peux (démonstration avec une vitesse
qui correspond & peu prés aux possibilités de 1l'enfant). Il
fauf les prendre comme ca (démontrer le geste de pince entre
le pouce et 1l'index) une & une en faisant bien attentionde ne
pas en prendre ou en faire tomber deux a la fois. Alors, aus-

si vite que possible. Prépare-toi,quand je te le dirai, tu

"partiras. Tu es pret ? Vas-y.

on déclenche le chronomdtre & ce moment.

Notation:

On note la main "active", D ou G. On note si le pou-
ce de l'autre main travaille ou non, et tout ce.qui peut appa-
rattre d'intéressant. On stimule la vitesse sauf toutefois si
l'enfant, inquiet de la consigne de vitesse et de la marche- -

du chronométre,va plus vite qu'il ne le peut et risque & cha-

que' instant de laisser tomber le paquet. Dans ces cas-13a, il

faut recommencer 1'épreuve quand 1l'enfant a retrouvé son calme,
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Chaque fois que deux cartes sontdistribuées en méme

.temps, on note +1, et on ajoutera une seconde au temps total.
On note le temps total.

"Maintenant tu vas faire la méme chose, mais avec l'au-
tre main". Op 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 ﬁo-
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 ndn plus signi-

ficatif, de fagon décisive.

2. Diadococinésie (marionnettes)

Description: Avant-bras vertical & angle droit sur
‘le bras tenu horizontalement. ©La main pivote sur le poignet
le plus rapidement possible (mouvement alternatif de pronation
et de supination. Diacocinésie=mouvement successif).

Consigne: "Maintenant tu vas te lever (on se ldve a-

vec l'enfant et on se met en face de lui). Tu vas faire com-
me ¢a, 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 luivdit: "Non, essaie de ne
pas remuer ton coude, seulement la main comme ¢a, vois-tu",.
"Bien . laisse tomber ton bras. Maintenant avec 1l'autre
main.". Recommencer jusqu'd ce qu'une différence apparaisse
nettement 2 l'observation,vou bien jusqu'd ce qu'on soit sflr
qu'il n'y en a pas. C'est bien la souplesse et la rapidité du
mouvement qu'il s'agit de nofer‘ici, et non les syncinésies qui
peuvent apparaltre. Mais l'observation des syncinésies peut
aider 4 décider de la main la plus souple. Eh général, c'est
la main la moins bonne dans la diadococinésie qui induit le
plus nettement les syncinésies de 1l'autre main. Si le résul-.
tat est douteux, on demande a l'enfant de s'aéseoir et de recom-

mencer l'épreuve avec le coude appuyé sur la table.

3, Sighting

Consigne: "Maintenant, voild ée que je vais te de-
mander de faire. Regarde, tu vois la prise‘électrique la~bas
sur le mur (ou tout autre objet de taille réduite). Je vais
te dohner un carton percé d'un trou, ‘et tu vas regarder ia .
prise électrique par le trou du cartoﬁ, comme ¢a (démonstraa‘
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 ﬂes bras tendus; tu cherches la prise électrique

et quand tu la vois, alors tu rapproches tout doucement le car-
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ton de ta figure, en continuant & bien 1la regarder, "

On note 1l'oeil vers lequel le trou du carton est rapproché:

C'est 1'oeil directeur.

4. Visée

Conéigne: "Maintenant tu vas regarder dans ce'petit
flacon pour me dire ce qu'il y a dedans, tu vois, il y a jus-
te cette petite ouverture, il faut que fu l'approches de ton
oeil comme ¢a" (1e montrer). " Pu as le droit de fermer un

oeil cette fois-ci". Op note 1l'oeil viseur: D ou G,

o gy S ) e s e

5. Marelle

|
Consigne: " Tu swis comment on joue & la marelle ?

Tu vas faire comme si tu jouais & la marelle: en sautant

sur un pied jusqu'au bout de la piéce, tu vas donner de tout

petits coups dans ce morceau de bois pous 1l'amener tout douce-

ment jusqu'au bout en suivant cette ligne. Op 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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Tableau de Germaine Rossel
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connaissance.du corps et de ses parties 4 5

(montrer et nommer)

téte _ventre - bras - jambes - mains -
cheveux - bouche - nez - yeux - oreilles -
orteils - doigts - fesses

pieds - dents - cou - joues - pouces - dos

front - menton - lévres - épaules - genoux,

-cils - sourcils - coudes - poignets’- cuisses '

ongles - visage - narines - paupiéres -

poitrine - tronc - abdomen - hanches - taiile -
avant-bras - mollets - cheville - nuque

omoplates - reins - bassin - paumes - tempes

imitation de gestes

- avec les bras

- avec les doigts

Reproduction libre d’un bonhomme

- €ncastrement avec modéle

- en dessin avec les principales parties. Ex.:
tete, trong, bras, jambes, yeux, nez, bcuche
- dgssm plus complet. Ex.: plus oreilles,
Mains, pieds, doigts, cheveux, cou
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CONTROLE SEGMENTAIRE

Oscillations relichées &s bras:

- Consignes et démonstration par 1l'observateur:
"Avec un dqs qui tient bon, avec un dos qui ne
bouge pas, tu vas balancer les bras d'avant en ar-
riére sans chercher & les retenir, comme cela..."
"Vas-y & ton tour, tu tiens ton dos et tu balances
tes bras. |

- ZEchecs: 1les bras sont conduits ou lancés, iis
restent tendus. |
- 2 essais.,
7 ans Relichement latéral des bras:

- Consignes et démonstration:

" Tu regardes et tu écoutes: je monte les bras
sur le cdté, je les tiens. Toujours avec un
dos gqui tient bon, un dos gqui ne bouge pas, je
liache les bras sans chercher i les retenir.

" Vas-y 4 ton tour. Tu montes les bras. Tu

les tiens. L2Zche les bras",

-~ Le critére de réussite est le rebond des mains

sur les cuisse., Si les bras sont conduits d'a-
bord puis l&Achés ensuite, 1'épreuve est considérée

comme réussie.
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Relidchement des bras par 1'avant:

- Consignes et démonstration:

" Tu vas faire comme moi: Jje monte les
bras par devant, & l'horizontale. Je les
tiens. Avec un dos gqui tient bon, je 1l&-

che les bras sur le cO0té sans chercher & les

retenir. A ton tour, tu montes les bras,

“tu les tiems. Tu 12ches les bras sur le

cotén
- Le critére de réussite est l'oscillation
des bras d'avant en arriére. Si les bras

sont conduits d'abord puis reldchés il y

aura oscillations, 1l'épreuve est réussie,

p e e e ——— s oo o+ e

e e
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: ‘ . P, ;
i i { b oot )
4 5 8 9

Habillage

. attacher les boutons
- attacher les boutons -pression
- monter un fermoir

. mettre les bottes

manipulation
- pate'a modeler
- papier
- enfiler des perles
- découper (apprentissage)
- coller
- peinture digitale

~  Graphisme
lignes droites et courbes

Habiliage

- reconnaitre l'endroit, Penvers d’un
vétement

- reconnaltre |'avant, I’arriére d’un
vétement

- précision dans I’habillage:
Manipulation

- précision des gestes dans le bricolage
- découpage sur une ligne

- Prehension adéquate du gros crayon,
du pinceau —

- pianotage

- chigquenaude

- marionnettes
"Bphlsnie

- formes et structures

——

33

f
i
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Mietricltd (ng tate

Habillage
. insérer les deux parties d’un fermoir
- faire des boucles
- lacer

. reconnaitre la droite et la gauche des
vétements: gants, bottes . ..

manipulation

- fruisser un papier d’une seule main

- enfiler des petites perles: collier, chafne
graphisme ’

- début d’écriture

- Diminution de la grosseur de |’écriture

- Assemblage de petits éléments

-- Raffinement du geste en motricité fine

- Personnalisation de I’écriture

34
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EPREUVE DE COORDINATION DES MAINS - Ozeretski-Guilmain

- Enfant assis 3 une table. On fixe devant lui
les labyrinthes. Dessiner avec un crayon une
ligne ininterronpue de l'entrée & la sortie
du premier iabyrinthe, puis immédiatement du
deuxiéme labyrinthe. Aprés 30 secondes de re-
pos, méme exerpice de la main gauche.

- GEchecs: 1la ligne est sortie du labyrinthe (plus
de 2 fois & droite, plus de 3 fois & gauche):
temps limite dépassé,

- Durée} 1'20 main drbite et 1'25 main gauche.

~ Nombre d'essais: 2 pour chaque main.

7 ans

- TPaire 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 1l‘'au-
tre main. Apré&s un repos de 15'', méme exer-
cice avec l'autre main.

- ZEchecs: temps limite dépassé ; Dboulette pas
assez compacte.

- Durée: 15'' main droite et 20 "" main gauche.

- Nombre d'essais: 2 pour chaque main.




8 ans
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Avec l'extrémité du pouce, toucher avec
le maximum devitesse, 1l'un aprés 1'autre
les doigts de la main e%'commengant par
l'auriculaire puis en revenant (5-4-3-
2-2-3=4~5=)

Méme exercice avec l'autre main.
Echecs: touche plusieurs fois le méme
doigt temps dépassé, |

Durée: 51! -

- Nombre d'essais: 2 pour chaque main.



SO
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-ramper - se rouler - marcher 4 4 pattes -
courir - marcher réguliérement - grimper-
fiechir letronc a angle droit et maintenir
la position

- lancer un ballon au so! - au mur
- sauter a pied joints

- se balancer (sur balangoire)

.

7

ANNEXE 9 156
W M —F —
G clebale

4 5 6 | 7 8

- marcher pieds & plat sur une ligne

- marcher 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

- téper un balion au sol avec les deux mains

- lancer et attraper un ballon avec rebond

- courir en sautant des obstacles

- Sauter en hauteur

- marcher latéralement et & reculons sur
une poutre basse

- Se tenir sur un pied, sur I’autre, yeux
Suverts puis fermés

icer un ballon a deux

- jeu de marelle

31
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clobale e

| Jeomrnm |

e !3 __-,‘,‘%(‘, f:
LLGricitd

o |
{
| 4 5 6 7 8 9
. lancer un ballon a travers une cible au
mur, au sol |
. . )
. se tenir accroupi sur le bout des pieds, i

bras étendus vers ’avant, yeux fermés : : : ) !
. sauter en longueur

- taper un ballon avec une main

- sauter pieds joints et écartés en coor- : |
dination : . |

- danser a la corde

- jeu de I’élastique ) | 3 . ‘.

- frapper une balle avec un baton i a

- yeux ouverts, mains derriére le dos,
monter sur ia pointe des pieds et fléchir
le tronc a angle droit

- sauter sur un pied et déplacer un objet au
soi vers un but avec le pied qui saute

- taper un ballon mains alternées . ;

taper en marchant, en courant

-

32
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ANNEXE 10 1,58

COCRDINATION DYWAITIQUE CLHERhLL (Lpreuve III d'Czeretski- CUllnaln)

mes con51ﬂngs que pour l'observation de la coordinztion aynam*que des mains.,

Description

6 "ANS

Les yeux ouverts, parcourir 2 métres er,+i~ne drecite en posant
alternativement le talon d'un pied contre la pointe de lfautre.

- Echecs : quitte la ligne droite: balancements; mauvaise exccu-J-" '

tien. : L ' i

- Hombre d‘escai : 3.

7 ANS

- Les yeux ouverts., sauter sur une distance de 5 m sur la jambe

- Nembre d'essais : 2 pour chague jambe.

gauche, l'autre fléchie & angle droit zu genou, les bras le
long des cuisses.

Aprds 307 de repos, méme exercice de l'autre jambe.

- Echecs : s'€carte de la ligne droite de plus de 50 cm; touche
le sol avec laz jambe fléchie:; balzncements des bras.

Durée non limitée.

SR

8 AHS

ut sens élan, par dessus elast*eue placé a 40 cr du sol
(g enoux fléchis).

- Echecs : touche li8lastique ; chute (=Zmec zans toucher 1'élas-
tigue). touche le sol avec les mains. '

- Horbre d'essais : 3.

2 essals sur 3 doivent &tre PbUSSlS.

9 ANS

Genou fléchi & angle droit, bras le long du corps. A 25 cm du
pied qui repose sur le sol on met une boite d'allumettes vide.
Lfenfant doit la chasser en sautant & cloche-pied vers un but
placé 3 5 métres.

- Echecs : touche le sol (méme une seule foisg) avec la jembe
relevfe; gesticule avec les mains: la boite arrive & plus de
50 em du but indiqué: lienfant manqgue la boite.

- Hombre d'essais : 3 pour chaque jambe.

- b o o ot vt e

10 AHNS

Savter avec un élan de 1 métre sur une chaise de 45 5 50 cm de
hauteur dornt le dossier est maintenu par l'expérimentateur.

~ Echecs : perd 1'€quilibre et descend: se cramyonne au dossier:
arrive sur les talons.

- Hombre d'essais : 3.

11 ANS

Sauter en l'air en jetant les jambes en arri€ére pour toucher les
talons avec les mains.

- Echecs : ne touche pas les talons.

~ Hombre d'essals : 3.




EQUILIBRATION
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{COORDINATION STATIQUE) & - (Epreuve I des Tests d'0Ozeretski-

Guilmain)

/mes consignes que pour l'observation de la coordination dynamique des mains et

__de la coordinaticn dynamique génénele.

-

Age

Description

At

RNV Yy

B

'LeshyEuﬁﬂouverts -se tenir sur_ la jarbe droite, jambe gauche

t

o DupGe @100+, T LT S il

~

fléchie, ‘u‘genou a anale droit - cuiése parallele a lu dr01te?j
1lézérement en zbduction, bras We leng du corpss - < R R
Apres 30'' de repos, réme exercice avec liautre jambe.

e

‘avec. le pied levé: saute, s' cleve sur lq,p01nte cu Dled
balancemen?s.,ﬁz”’<ﬁqi,,; o «

- Hombre dlessals : 3.

i
4

Station accroupie, bras £tendus latéralemen ity jeux fermes, DOlntQQ
"des pieds écartées, talons joints.

e £}

7 AlS - Echecs : chute: s'zssied sur les talons: touche le sol avec
les mains: quitte sa place: abaisse leg bras 3 fois.
- Durée : 10'7, A . ’ o
- XNombre d'essais : 3. - - ' i
Les yeuxr ouverts, mains derridre le dos, monter sur la pointe
des pieds et fléchir le tronc & angle droit (jambes tendues).
8 ANS - Echecs : fléchit les jambes plus de 2 fois; quitte sa place;
touche le sol avec les talonms. :
-~ Durée : 10'". i
-~ Hombre d'escais :2. :
Debout .sur la jambe gauche; la plante du pied droit sur la face
interne du gemou gauche. bras sur les cuisses, yeux ouverts. |
Aprés 30'' de _repos, méire position sur 1l'autre jarbe. : i
9 ANS - Echecs : laisse tomber la jambe: perd 1l'équilibre- s'éldve sur:
la pointe des pieds.- _ ;
- Durée : 15''. . ' : {
- Hombre d'essais : 2 pour chaque jembe o
i
. ﬁ
Se tenir sur la pointe das pileds, les jeux fermls, bras le long ;
o du corps . jamtes serrées, pieds rdunis. 5
1C AliS - Echecs : quitte sa place’ touche le sol avec les talons: bﬂlana
cements (légdres oscillaticns perrises).
- Durée : 15", :
~ Nombre d'essais : 2. ' ' : o
!
Les yeux fermi’s, se tenir sur la janbe croite, la jambe vauche §
fléchie au vcncu & angle droit, cuisse gauche parullule dla
- droite en légére ehduction, bras le long du corps. Aprés 30'°7 2
11 AHS de repos, méme exercice de l'autrw Jambe. T

- Echecs : abaisse plus de 3 fois la jambe: touche le sol avec 1
jerbe relevée quitte sa place- saute.

Nando s 1Nt . !

”nchecs t zbaisse pluz de 3 fois la jambe-levie  touche le sol ?Q

-

P



