L'EFFET DE L'EXERCICE MOTEUR CHEZ DES
PERTURBES AFFECTIFS SUR LE DEVELOPPFEMENT
D'UNE STRUCTURE MENTALE DECRITE PAR PIAGET:
L'ACQUISITION DE LA NOTION DE VOLUME INTERIEUR

par Fernand Pellerin

Thése présentée au Département
Education physique et Psychologie
de 1'Université du Québec a Trois-Rivieéres
en vue de l'obtention de la Maltrise en
Psychologie

Trois-Riviéres, Québec, Canada, 1973



Université du Québec a Trois-Rivieres

Service de la bibliotheque

Avertissement

L’auteur de ce mémoire ou de cette these a autorisé I’'Université du Québec

a Trois-Rivieres a diffuser, a des fins non lucratives, une copie de son
meémoire ou de sa these.

Cette diffusion n’entraine pas une renonciation de la part de I'auteur a ses
droits de propriété intellectuelle, incluant le droit d’auteur, sur ce mémoire
ou cette these. Notamment, la reproduction ou la publication de la totalité
ou d’une partie importante de ce mémoire ou de cette these requiert son
autorisation.



FERNAND PELLERIN

RESUME

TITRE: L'effet de 1'exercice moteur chez des perturbés affectifs

sur le développement d'une structure mentale décrite par
Piaget: 1'acquisition de la notion de volume intérieur.

Cette recherche vise a étudier 1'influence que le
développement moteur et une meilleure conscience du schéma
corporel peuvent avoir sur le développement des structures
mentales.

Germaine Rossel a élaboré une théorie de la psychomo-
tricité qui se développe en divers stades dont les carac-
téristiques se comparent d celles des stades et sous-stades
de Ta théorie de Piaget pour le développement de 1'intelli-
gence. C'est & partir du lien qui existe, au stade sensori-
moteur, entre 1'activité motrice et la formation des struc-
tures mentales que j'ai inféré 1'incessante interrelation
entre 1e moteur et le mental au cours de la période de
développement. N

HYPOTHESE Des exercices psycho-moteurs spécifiques et le mi-
temps pédagogique favorisent non seulement Te développement
du schéma corporel mais aussi celui des structures mentales.

METHODOLOGIE::

Trois groupes de perturbés affectifs ont été choisis et rendus
et rendus comparables d'aprés des critéres: dge chronolo-

gique, quotient intellectuel, développement psychomoteur et
structures mentales (développement génétique). Chaque

graupe comprend 12 sujets. L'un des groupes ne recoit rien

de plus comme entrainement que les enfants en général. Le

second groupe regoit a chaque jour de classe une demi-heure
d'exercice psychomoteur. Le troisiéme groupe nrofite du

mi-temps pédagogique dans un Centre d'éducation pour: perturbés
affectifs.

Les sujets ont été évalués avant 1'expérience(soit
en janvier) et le seront aprés le traitement (soit en juin).
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INTRODUCTION

Cette recherche tente d'évaluer 1'influence des excrcices
moteurs et psychomoteurs sur le développement d'une structure mentale
définie 3 1'intérieur de la théorle de Plaget: 1la mesure du volume
intérieurl.

Le fondement de cette relation est apparu a la sujte de la
lecture du volume de Rossel sur le développement de Ja psychomotricit
et 3 la suite d'une recherche pour le Ministére de 1'Education du
Québec au cours de laquelle on a eu 1'occasion d'&baucher un rappr
ment entre la théorie psychomotrice de Rossel et celle du diveleppenent
mental de Plaget.

Ayant découvert une relation entre ces deux théories, a la
période des opérations concrétes? on s'est demandé s'il pouvait y avoir
une influence du développement de la représentation motrice sur la
représentation mentale, étant str que la fonction motrice avait un role
primordial et inaliénable dans le cours du développement intellectuel
tel qu'élaboré par Piaget et ses collaborateurs.

A prime abord, les chapitres pourraient paraitre disproportion-
nés; mais 1'importance accordée au relevé de littérature se justi{lait
par la logique du sujet de recherche lui-méme, car non svulement il
fallait revoir ce qui s'@tait fait autour de la motriciti et de
1'intelligence en général, mais encore, 11 fallalt présenter lcs the
des deux auteurs qul avalent suscité 1'hypothése a vérifier. C'est pour-

quol, cette partie comprendra quatre chapitres.

1 La mesure du volume intérieur suppose plus que la conservation
du volume, car elle nécessite la conservation et la multiplica-
tion de trols dimensions continues: Jlongueur, largeur, hautcur,

2 Voir le tableau des stades du développement mental, page 72.
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Te premier chapitre fut centré sur la motricité, les recher-
ches qu'elle a suscitées et 1'importance que lui ont reconnue divers
auteurs, sauf Rossel, & qui on a réservé le deuxiédme chapitre pour
résumer sa théorie psychomotrice.

Le tréisiéme chapitre traitera de la théorie génétique de
Piaget, de certains concepts de conservation et de l'utilisation de ses
tests.

Dans le quatriéme chapitre, on rapprochera la théorie psycho-
motrice de Rossel de la théorie génétique de 1l'intelligence élaborée
par Piaget; et on formulera 1l'hypothdse & vérifier.

Puis dans une seconde partie, on traitera de 1l'expérimentation.
D'abord, on décrira la méthode employée: sujets, instruments de mesure,
durée et traitement introduit comme variable.

Enfin, le dernier chapitre comprendra la représentation et

1'analyse des résultats.
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CHAPITRE I
AUTOUR DE LA MOTRICITE

La motricité chez 1l'enfant a fait 1'objet de nombreuses
recherches et c'est avec de nombreux autres facteurs qu'elle a été mise en
relation afin de trouver les liens qui pouvaient exister avec ces divers
facteurs de méme que les implications possibles sur 1'apprentissage, sur la
réussite scolaire et sur le développement de 1'enfant. Les instruments de
mesure sont des plus diversifiés, tout comme les concepts théoriques sur
lesquels 11s sont fondés.

1. Diverses expériences autour de la motricité.

Lorsqu'on mit en relation le Q.I. (mesuré par le "Binet', le "WISC")
et la motricité83, on s'apergut que c'était chez les déficients mentaux
qu'il y avait une corrélation significative, Kreezer (1935), Granville et
Kreezer (1937), Doll (1946) conclurent que leurs Gtudes récentes tendalent
a montrer la déficience motrice en méme temps que la déficience mentale.
Tredgold (1947) trouva que la plus commune anormalité des déficients men-
taux était un défaut de coordination musculaire presque irrécupérable.

Loo et Wenar’2 3 la suite de Maccoby et 31: (1965) constatérent que
1'inhibition motricel avait un lien significatif avec un bas niveau intel-
lectuel, tandis que 1'activité motrice? et 1'impulsivité motrice3 n'en
avaient pas. Sloan83 arriva a la méme évidence. Méme si Sherman (1945)
prétendit que le déficient mental pouvait apprendre aussi rapidement que
1'enfant brillant les activités sensori-motrices grossieéres, il reste que
i'évidence expérimentale est maigre.

D'ailleurs Kulcinski, cette méme année, arriva a la preuve contraire,

I Inhibition motrice: absence ou presque de mouvements spontanés au cours
d'un intervalle de temps.

2 Activité motrice: somme quantitative de mouvements moteurs.
Impulsion motrice: manque général de contrdle de soi en diverses
occdasions en plus des mouvements moteurs,
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c'est-a-dire que chez des garcons et des filles du cinquiéme et du 62 depri,
11 y avait relation positive et définitive entre les divers nlveaux d'intei-
ligence et l'apprentlissage des habilités musculaires fondamentales. Stoaun?
introduisit un nouveau facteur comme explication de la relation entre le
Q.1I., et la motricité: 1la maturité sociale. Selon luil, la capacitéc
motrice ne constitualt pas un aspect distinct de fonctionnement qui pouvalit
étre 1s0lé du comportement général, mais elle était plutdt un autre aspect
du fonctionnement général de 1'organisme. Dans cette méme ligne de peusére,
Goldschmid35 nota que les enfants qul avaient une bonne appréciation
personnelle, qui étaient moins dominés par leur mére et qui étafent jug’s
les plus favorablement par leurs égaux acquéraient plus tot la notion de
conservation?. 11 existerait donc, selon lui, entre 1l'acquisition de 1la
notion de conservation, la personnalité de l'enfant ainsi que son environ-
nement, un lien qui en favoriseralit le développement. Aussi suggéra-t-11
que de nouvelles recherches s'attachassent a préciser les conditions expé-
rimentales qui seralent liées au développement de la conservation, a la
suite de quoi on pourrait établir une théorie d'ensemble sur la maturaticn
en clarifiant les relations qui existeraient entre les diverses facettes du
développement de 1l'enfant. Pour leur part Singer et Brunk82 , qui
n'avaient pas trouvé que les tests de performance motrice corrélaient

avec la partie verbale des tests d'intelligence, supposérent qu'avec

1'age, les taches devenaient de plus en plus spécifiques et gue, par
conséquent les variables perceptuelles-motrices devenailent de plus en plus

indépendantes du matériel verbal. Ce qui est tout 4 fait selon la

4 Notion propre a la théorie de Piaget, par laquelle le sujet accepte
1l'invariance de certains aspects malgré la transformation de certains
autres.
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théorie de Piaget qui affirme, pour sa part, que le langage seul n'est
pas suffisant pour intérioriser 1l'action 68.

Dans un articie sur les effets d'un programme d'éducation
physique sur 1'habileté psychomotrice des retardés mentaux, Chassey9
reprit les conclusions de développementalistes tels, Gesell et
Amatruda (1941), Gesell et Ilg (19L6), Hebb (19L49), Kephart (1956, 196La),
Brearly et Hitchfield (1966), qui avaient avancé que 1'organisme humain
se développait suivant un processus retardé ou accéléré selon les
expériences de 1l'organisme avec le milieu. Tous avaient reconnu que
1'activité motrice changeait dans ses caractéristigues au cours du pro-
cessus de développement dont les étapes importantes, selon Kephart (1956)
et Roach et Kephart (1966), se situaient 3 deux, six et 8-9 ans; ces deux
auteurs, entre autres, considérérent que les étapes du développement
mental de 1l'enfant étaient directement reliées a son développement moteur.
Piaget73 fut cependant le premier & penser que 1l'enfant ne concevait
pas 1l'univers comme l'adulte et que sa fagon différente de voir les
choses n'était pas des erreurs de jugement mais des étapes & franchir
dans la formation du jugement.

2. Place de la motricité dans le développement.

85,88

Les théoriciens du développement reconnaissent que les
toutes premidres réponses du comportement de 1'organisme humain sont
des réponses motrices ou musculaires qui commencent dés la période
pré-natale. Ce commencement relativement simple se compose de réflexes
innés présents 3 la naissance dont quelques-uns sont relativement fixes

et inchangeables par 1'expérience; cependant la majorité doivent 8tre

stimulés pour s'installer. C'est en nre l'expérience qu! permet de les
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modifier, de les améliorer; et leur maturation vient de 1l'exercice fonc-
tionnel ou répétitif. Ces premiers comportements moteurs sont les
unités de base qui commegcent le long processus de développement d'od
émergent les comportements complexes. L'expérience motrice et 1'appren-
tissage moteur sont des moyens par lesquels la connaissance s'acquiert,
et 1la base sur laquelle repose une grande partie de la personnalité de
1'enfant.

Dans une large mesure l'action de 1l'organisme est trés impor-
tante pour 1'acquisition des opérations par lesquelles se construit
1'univers; car l'action motrice est adaptative, semblablement aux acti-
vités mentales qui, progressivement, remplacent le comportement moteur
expliciteee. Donc, 11 parait logique de dire que les formes supérieures
du comportement se développent et ont leurs racines dans 1'apprentissage
moteur68. En d'autres termes, les pré-requis a la plupart des compor-
tements sont musculaires et moteurs, méme ces formes supérieures d'adap-
tation oul sont de niveau intellectuel.

Piaget est trés catégorique sur le lien qui existe entre la
motricité et 1'intelligence: "il y a continuité entre 1l'acte d'intelli-
gence et 1l'ensemble des processus adaptatifs", "l'intelligence sensori-
motrice est & la source de la pensée"71-129, écrit-il, considérant le
langage comme une "condition nécessaire mais non suffisante"71-130 a
1'élaboration des structures logiques. Tl détache, ainsi, 1'intelligence
de son support verbal et la rattache génétiquement & la motricité: "les
structures qui caractérisent cette dernidre" (la pensée),"... plongent

leur racine dans 1l'action et dans des mécanismes sensori-moteurs plus
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profonds que le fait linguistique"68

A titre d'exemple, prenons une notion apparemment aussi abs-
traite que l'espace qui ﬁ'est pas un donné, mais un acquis. Au fur et &
mesure de ses possibilités croissantes d'action, l'enfant passe d'un
espace buccal, tactile, visuel & un espace de préhension, puis & un espace
de locomotion. Ces différents espaces sont mis en relation par des mani-
pulations, par des coordinations d'actions (composition), par des
conservations de positions gidentité), par des interversions (commutati-
vité), par des déplacements, des contours et des détours (réversibilité).
Par un tel échange moteur avec le milieu l'enfant se forge la notion
d'espace représentatif, tout en apprenant & structurer le décours du
temps. A maintes reprises, Piaget revient sur cette idée: '"la motricité
déja & 1'oeuvre dans l'activité perceptive (intervient) donc dans la
construction de 1l'espace d&s la perception elle-méme"7l.

Comme nous le verrons plus en détails dans la théorie psychomo-
trice de Rossel, "comprendre 1l'espace, c'est &tre capable d'agir dans
cet espace". Temps et espace correspondent & des fagons de classer, de
compter, de canparer, d'ajouter, de retirer; de prolonger, d'écourter,
de coordonner, etc...; ils correspondent 3 des conduites motrices qui
comportent toutes un aspect spatio-temporel. Par la représentation
des activités motrices telles que "plus prés", "plus loin", "a gauche",
"3 droite", etc... se fagonnent des notions abstraites dans la pensée

soatio—temporelle63-ho.



CHAPTTRE T1
THEORTE PSYCHOMOTRICE DE ROSSEL

Avec Germaine Rossel’? la théorie de la psychomotricité!
s'approfondit et s'échaffaude sur des concepts qui relévent de la
génétique. Ainsi la description du développement de la motricité est
complétée par 1'explication des mécanismes par lesquels 1'enfant par-
vient a saisir et a exprimer des mouvements moteurs qu'il a intégrés.

Selon Rossel, le développement de la motriciteée est intimement
1ié au développement ment;l bien que chacun ait ses caractéristiques
propres. 11 semble qu'elle fasse du psychomoteur une remorgque du
développement mental, c'est-a-dire, que le psychomoteur ne puisse jawats
dépasser celui-ci méme si, toutefois, il puisse €tre considérablement en
retard. Cette recherche permettra peut-&tre d'aller un peu plus loin
en ce sens-ci! on trouvera possiblement que le développement psycho-
moteur méme s'il ne peut dépasser le développement mental peut le
favoriser et fonctionner comme un des éléments de réaction circulaire
entralnant de nouvelles possibllités mentales grdce i son acquisition.

Nous y reviendrons.
1. Théorie de Rossel.

Comrme nous venons de le dire Rossel explique psychogénétique -
ment le développement de la motricité chez des enfants de cinq a3 10 ans
d'3ge mental, en disant que les deux pdles sur lesquels elle repose
sont la réception et l'intégration des meouvements ou expressions motrices.

l.a réceptivité dépasse la passivité; elle implique un choix dans les

I 11 s'agft d'un résumé de la théorie de Rogsel.
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perceptions reques par l'enfant dont la qualité de réceptivité se
mesure par des réponses intellectuelles ou motrices a la suite des
stimuli fournis par le milieu extérieur proche ou éloigné. Quant 3
1'intégration, c'est la capacité de se représenter mentalement des
mouvements et des expressions motrices qui ne dépassent pas les carac-
téristiques du niveau de développement mental,

Dans cette perspective, l'intégration reste indépendante de la
croissance physiologique et de la force, mais elle est dépendante de
1'intelligence et du fonctionnement neurologique, affectif et social.

Alnsi, chez 1'enfant de cinq a 10 ans d'3ge mental, les stimuli
offerts par les obJets ne sont plus pergus passivement comme a la périonde
sensori-motrice, car 1l'objet s'est détaché, grdce 3 la représentation
mentale, de 1'appréhension sensorielle et sensori-motrice; l'enfant pcut
alors établir des relations entre les éléments de pensée sous forme
d'images ou de concepts. C'est pourquoi on peut dire qu'il "pense'" ce
qu'1l percoit. La perception devient une 'réceptivité" conscilente et
organisée. L'evpérience de 1'enfant au niveau opcratoire mainttent un
rapport étroit entre les facultés mentales et la motricitd, mais dans
un domaine différent de celui du stade sensori-moteunr.

Certaines épreuves motrices? ont été mises en corrélations awcc
1'dge mental; c'est donc qu'il existe un lien entre 1'un et 1'autre,
mals ce n'est pas suffisant pour expliquer le pourquoi de cette corré-
lation. Or, le langage & lui seul ne suffit pas pour expliquer
la dissociation apparente de la complémentarité "intelligence-motrictté”

au strade opératoire. En effet, a ce stade la motricité reste un outil

Z "Teats de Bayley, Catell, Gesell, Le Boulch, Oseretski, etc.
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du lanegage en ce sens qu'elle demeure nécessaire & la structuration de
1'opération de la pensée logique. Rossel va méme plus loin:

Grace aux recherches des psychologues, note-t-elle, nous savons
qu'un enfant de cing & 10 ans d'&ge mental, d'intelligence
normale, est capable de composer une forme opérationnelle selon
des normes en rapport avec ses capacités mentales, c'est-i-dire
avec les facultés d'organisation de la pensée. HNous pouvans
cependant affirmer que la pensée ne parviendrait pas a 1l'accds
des symboles et de l'abstraction sans la présence latente et
implicite du support psychomoteur continuant d'évoluer paral-
1élement & un développement mental en cours (7=5, 3.

Certains auteurs ont pu admettre que le psychomoteur allait de
soi et qu'il était 1ié a 1; croissance physiologique. Mais lorsqu'on
délaisse la performance motrice pour évaluer la prise de conscience de
cette motricité, on s'apergoit que le psychomoteur demeure le support
de 1'intelligence, mais dans un domaine différent de celui de la période
sensori-motrice, en ce sens que 1'enfant incapable de décomposer et
d'analyser les éléments d'une réaction globale subit les situations sans
les comprendre. C'est le cas de l'enfant débile, handicapé ou perturbé
qui n'a pas les structures qu'il devrait avoir, n'ayant pu profiter
normalement de tous les stimuli du milieu. Aussi ne peut-il pas perce-
voir tous les aspects du monde extérieur et les conditions de sa
réceptivité s'en trouvent altérées, car 1l'interrelation entre le moteur
et le psychologue est telle que les retards de développement de 1'un
se répercutent sur 1l'autre, et réciproquement.

On pourrait croire que la perturbation psyclomotrice, une fois

installée, ne soit plus rééducable en respectant les

3 En italique dans le texte de 1l'auteur.
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lois normales de la progression psychogénétique. L'expérience de
Ressel 1'a amenee 1 conclure Justement le contralve:

Dans les deux cas, le normal et le patholoplque, ces lois sont

les mdmes4. Daus le cadre de notre Atude, nous pouvons attlrmer
que le comportement de 1'cnfant (c'est-i-dire la psycholegie do
ses réactions motrices) est ¢troitement 11é aux facultés de
compréhension et d'analyse de cette motricité: depuis les troubles
d'apparence secondalre jusqu'id la plus sévere infirmité. 11
n'existe pas d'exception a cette régle en dehors des déflecits
fonctionnels d'origine périphérique, bien qu'il solt prouvé qu'un
paralytique atteint dans la premiére enfance peut parfaitement
présenter des troubles similaires’9-8,

Se fondant sur cette continuité, elle a etabli les caractérd.stinn

de stades qui, bien qu'arbitraires, permettent de situer 1'enfant dans 1«

cours de son développement. Il devient alors "possible d'appliquer n'im-

porte quelle forme de thérapeutiqued on étant certain que 1'enfant peut

1'accepter, la comprendre et 1'exploiter, alors qu'il ne peut tirer proflic
d'un apprentissage psychomoteur non adapté a son entendement"79-8.
2. Acquisitions de la période spatio-temporelle.

Les acquisitions de cette pérlode concerneront la '"prise de

bt
£

conscience de soi" et 1''"image de soi"6, dont le seul point commun est
parallélisme de progression. En effet, la "prise de conscience de soi
est a4 la base du dynamisme mental de 1'individu et constitue une '"noricn
abstraite et subjective que 1l'on peut situer mals non analyser. FElle se
concentre de plus en plus dans une sensation incemmunicable et indivisi-
ble"79-9. L''"image de soi", au contraire, se construit comme lcs
structures mentales, c'est-da-dire, en associant des &léments de plus en
plus coordonnés et complexes. FEn résumé, tandis que la "prise de
conscience de sol'" se centre autour d'un point & 1'intérieur du sujet a

4 Fn 1talique dans le texte de 1'auteur.

5 Le souligné est de 1'auteur.

6 le "Schéma corporel eat une expression synonyme et couramment employie,
tout comme celles de "corps propre’” et '"image du corps'.
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partir duquel Emaneront toutes les projections dynamiques, 1'"image de
soi" n'est qu'une des images mentales dont l'objet de pensée est le
'torps propre'; elle selmodifie et se perfectionne sclon la maturation
des constructions opératoires, selon la transformation des structurcs
'

mentales. Le nombre de parties représentées dans 1'"image du corps’

ne peuvent dépasser celles de toute autre structurec mentale.

3. Schémas intéroceptifs, extéroceptifs et euclidiens.

]

Distinguons maintenant, schéma intéroceptif, schéma extéro-
ceptif et schémas euclidiens, aprés quoi nous préciserons ce qu'il
faut entendre par représentation de 1'espace.

Le schéma intéroceptif est la prise de conscience de 1'image
du corps considéré dans ses limites propres. Cette image est d'abord
informe et diffuse; elle se précise au fur et a mesure que la prise dc
consclence du corps se centralise. C'est une sensation subjective de
centration qui évolue en s'intériorisanc.

Le schéma extéroceptif, c'est la tendance contraire: ce sont
les lois qui déterminent les possibilités du sujet pour établir des
"projections'" a 1l'extérieur de soi en pleine conscience assurant 3 la
fois 1'action et la représentation des actes accomplis.

Le lien entre les deux, c'est d'@tre dépendants de la représen-
tation mentale: le premier pour le nombre d'élément(s) qui peut (peuvent)
étre mis en relation dans une méme structure mentale, le second a cause

des loils qui président a la maturation de la représentation mentale.
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Quant aux schémas euclidiens, ce sont des constructions
conventionnelles pour objectiver et rendre communficables les scnsations
subjectives de centration du schéma intéroceptif et de projection du
schéma extfroceptif. Tls sont des constructions qui empruntent pour
la plupart des lois et des représentations mentales d'un nombre supirieur
i celles dont un enfant de cing & 10 ans d'Age mental peut disposer. ¥
résumé, ces constructions ne proviennent pas de 1'image de soi, mais de
conventions socliales abstraites et elles exigent une anticipation dans
1'abstrait des formes giométriques et des systémes opératoires qui s'y
rattachent. Leur maitrise nécessite les acquisitions spatio-temporelles,

c'est-a-dire, 1'acquisition des projections extéroceptives.
4. Représentation de 1'espace.

"Se représenter 1'espace, c'est prendre conscience de soi et
de 1'espace dans lequel peuvent se projeter les diverses possibilités
vitales du sujet"79‘10. Au moyen du schéma intéroceptif, i1 y a prise
de conscience d'un espace qui se situe autour du corps et loin du corps.
Cette prise de conscience de se déplacer dans un espace proche cu
éloigné est dépendante des structures mentales. Cela revient a dire
que le sujet dolt prendre conscience des é€léments qui se déplacent les
uns par rapport aux autres et qu'il doit établir des relations entre
ces éléments. Les mouvements de pensée et les déplacements moteurs
s'élaborent semblablement: de méme qu'il est nécessaire a 1'enfant de
cet dge d'avoir devant lui un matériel concret pour articuler sa pensée

opératoire,ainst 11 a hesolin d'actions ¢t de senaations pour acquérir



TUFORTE PSYCHOMOTRTCE DE ROSSEL 13

la rerrésentation mentale de son propre corps et pour intérioriser
les monvements de pensée qui le situent dans 1'espace et dans le temns:

Si un mouvement se construit en morcelant 1l'espace virtuel qu'il
est. cansble d'occuner, la nensée construit ses onérations menta-
les 3 1'aide de "transports", d'imares, de symholes ou de
concerts. En conséauence, le raisonnement onfératoire est nergu
en tant que "déplacements", alora que Iz mouvorment pur n'est
autre chose au'un déolacement d'un point & un autre. La pensée
obéit a une organisation en tout point semblable 3 celle des
acquisitions spatio-temporelles. Il semble gue le réseau
subtil de projections et de coordination oui se cree autour

du corps propre soit le canevas des déplacements éventuels de
la pensée et que, tant que ce réseau subjectif n'est pas parve-
nu a maturité, les lois du raisonnement opératoire ne seront

pas au point /9-12-13, 7.

I1 paralt donc possible que les apprentissages spatio— temporels
soient soumis 3 la maturation des structures mentales.

Dans la deuxidme partie, lorsqu'on présentera le test de
Rossel qui a servi & évaluer le stade psychomoteur des sujets, on décrira
les caractéristiques des stades qu'il mesure surtout celles du stade

auquel appartiennent les sujets de cette expérience.

7 En italique dans le texte de 1l'auteur.



CHAPITRE IIT
THEORTE PSYCHOGENETIQUI DF PTAGET

Dans ce chapitre, nous nous proposons de donner un
apercu de la théorie de Piagebt en ce quil concerne le diéveloppement de
1'intelligence de 0-12 ans, aprés quoi nous préciserons divers concepts
de conservation, puis nous apporterons quelques appréclations des tests

de Piaget.
1. Fondements théoriques de Piaget.

La théorie de Plagetf9 sur 1'iutelligence en tant que psycholo-
gle g 'nétique peut apparaitre comme une sous-classe de la psychnlogie
du développement. En effet, cell -ci a pour but de mettre en évid ce
comment 1'enfant évolue de sa naissance a la maturité sur le plan du
comportement, en décrivant, par exemple, les tranches successives des
conduites qui caractérisent chaque période de la premiére enfance, de
l'enfance, de l'adolescence, etc... La psychologle zénctique pour sn
part est un mode d'investigation psychologique qui ne consiste pas
seulement 3 décrire les traits caractéristiques du comportement & telle
ou telle période du diéveleppement mais d'en montre: les origines er d'on
expliquer les modifications successives. Spécifiquement, la psvch logice
pénétique de 1'intelligence se propose de décrire les stades et d'expli-
quer les liens qui conduisent d'un stade a l'autre ou d'une structure a

1'autre.
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2. concepts centraux de Piaget.

Mais avant d'aborder les stades, rapnelons quelques concepts
centraux dans la théorie de Piaget?0. Comme dans la plupart des systimes
élaborés, il distingue les fonctions et les structures cognitives d'u.e
part et 1'émotion, 1'affectivité et la motivation d'amre part, qui
forment comme les deux membres distincts, complémentaires et indispensa-
bles de toute conduite. L'aspect cognitlf détermine les divers mods
possibles d'échange entre le sujet et 1'objet ou le adlleu; tandis gue
1'affectivité apparait comme 1'Cnergitique ou le moteur du comportcment .
A partir de ces deux pdles, il est possible de rationaliser le comporte-
ment de 1'individu en disant que ''quelque chose (affectivité, ete...) le
pousse 2 faire quelque chose (conduite, comportement) d'une certaine
maniére (structures)'69-11_ (C'est une minime partie de son osuvre,
cependanty que Plaget consacre a 1'aspect affectif, car volontairement
il a voulu s'adonner a 1'étude de la gentse et du développement de
1'intellisence.

Pour Piaget, l'intelligence ne consiste pas en une categori

isolable et discontinue de processus cognlitifs: e¢lle n'est pas
une structuration parmi les autres: elle est la forme d'iéquili-
bre vers laquelle tendent toutes les structures dont la formation
est a chercher dés la perception, l'habitude et les micavnismes
sensori-moteurs élémentaires. Il faut comprendre, en cffet, que,
sl 1'intelligence n'est pas une faculté, cela entraine une
continuité fonctionnelle radicale entre les formes supériecures
de pensée c¢t l'ensemble des types inférieurs d'adaptation
cognitlve ou motrice: 1'intelligence ne saurait étre %ue la
forme d'tquilibre vers laquelle tendent ceux—c169-12-13

I1 ne s'ensuit pas cependant qu'il faille fondre 1'intelligence avec les

structures elles-mémes, car la continulté qui existe ne signifie pas

1'identité des structures. Chacune d'entre elles a son propre tquilibre
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et s'échelonnent par pallers successifs dans un ordre lrréversible, de
sorte que l'accession a un paller sert de point de départ au suivant
selon un processus de plus en plus large et de plus en plus stable. Ce
sont les lois séquentielles du développement mental. Et "1'intelligenr
n'est ainsi qu'un terme générique désignant les formes supéricures
d'organisation ou d'équilibre des structures cognitives'" 69-13
L'équilibre ou l'adaptation mentale dont il vient d'€@tre
question coiffe 1'interaction cntre le sujet et le milieu qui peut se
présenter sur drux plans, soit par.une prédominance de ['organlsme qui
modifle le milieu et s'incorpore les objets dans les schemes de sa
conduite, c¢'est l'aspcct assimilation; soit par une prédominance de la
pression des choses qui aboutissent a modifier 1'actlion qui porte sur
elles, c'est 1'aspect accommodation. Soulignons qu'au peint de vue
psychologique, ces échanges d'assimilation ou d'accommodation entr:
l'organisme et le milieu sont d'ordre fonctionnel, c'est-a~dire, que les
échanges médiats sont de nature relationnelle et s'effectuent a des dis-
tances spatio-temporelles de plus en plus grandes et de plus en plus

complexes.
3. Stades du développement mental.

Puisque nous allons parler des stades, précisons les condition:
que Piaget65 pose pour en définir les limites: d'abord il faut que la
succession des conduites soit constante indépendamment des accélcéra-
tions ou des retards qui peuvent survenir par rapport 3 1'dge moycn de

réussite; puis il faut que chaque stade comprenne 1'acquisition
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d'une neuvelle structure d'ensemble a laquelle pulssent se rattacher le
conduites nouvelles du stade; enfln s structures dolvent &tre telles
qu'elles soient préparées par les précédentes et qu'elles s'intéprent dans
celles qui les suivent. Voila les trois conditions essentielles pour re¢
connaitre les limites d'un stade. A cela, peuvent s'ajouter quelques
considérations pratiques. Bien que ce soient les formes finales d'équililir
(provisoirement atteinte car le sujet passera a des niveaux plus ¢labnris)
qul définisgent les caractéristiques propres d'un stade, 1'accession ne
fait pas d'une fagon abrupte, mais progressive et continue. Ainsi I¢
stades cssentielsl du développement intellectuel seront décomposables cn
sous-stades qui permettront de situer les processus de formation et 1la
période d'acheévement.

Entre 1936 et 1970, Piaget a @tabli les articulations des stades
du développement intellectuel et bien qu'il y ait un certain nombre de
différences selon les volumes parus, nous pouvons accepter les divisions
courantes suivantes: le stade sensori-moteur s'étend de la naissance
jusqu'a deux ans; le stade des opératicns concrétes S'établit entre deux
et 11 ans; tandis que le stade des opérations formelles commence ver
11-12 ans pour se poursuivre jusque vers 14-15 ans.

a) Stade sensori-moteur. — Au cours de la période sensori-motrice, les
acquisitions se centrent autour de la transformation du fonctionnement des
réflexes en schémes généralisables et‘coordonnables entre eux, dont les pro-
cessus de formation, 2 partir de 1'indifférenciation de 1'assimilation? ot
de l'accommodatiun3, vont passcr par la reproduction répétitive,
fonctionnelle, généralisatrice et ré-cognitive.

1 Voir le tabhleau schématique en page 72,
2 Agsimilation: transformation du milieu par le sujet,
3 Accommodation: transformation du sujet pour s'adapter au milieu.
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Les miécanismes d'adaption de cette période sont les réactions
circulaires qul permettent au sujet de renouveler les résultats intires-
sants, obtenus par hasard, de les faire durer et de les rechercher avec

de nouveaux moyens ou de nouveaux objets. Les deux piles complimentaire

de cetre adaptation (et ceux aussl de toute adaptation) sont 1'asaimil rion

et l'aceommodation. L'assimilation, d'une part permet a 1'enfant d¢ e
stade d'enrichir de plus en plus ses schémes quil cowmencent a se gindta
liser et a se coordomer en intégrant de nouveaux objets, un vouvel
espacc, une nouvelle dimension au temps, une objectivation rielle de 1a
causalité. L'accommodation, d'autre part, rend les schemes d'action plus
flexibles et plus universels; ce qui permet de nouvelles assimilatious.
A la fin de ce stade, 1'enfant est capable de représentation et
d'anticipation mentale dont la recherche est tracée d'avance par
combinaison mentale ou par invention soudaine. A cause d'une différence
de vitesse dans la composition des schémes alnsl que de leur qualitre
et de lcur nombre, l'intentlon spontanée préside aux conduites a la

place du titonnement sensori-moteur.

b) Stade des opérations concrétes. - Le second stade est divisé cn
trois sous-stades eux-mémes décomposables en plusicurs sous-sous-stid
La premliere phase (2-5 ans) est priparatoire ou pré-opératoire, car la
pensée demeure a ml-chemin entre les scihémes d'action du niveau senSeri
moteur, et de la pensée conceptuelle du niveau apératoire, "faute de
domiuer avec assez de recul la sltuation immédiate et présente, comme

ce devrait &tre le cas de la représentation par opposition a 1'act{on"0"

28
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IFn effet 1'enfant n'est pas a méme de manier les classes géndrale s ot gl
reste & mi-chemin entre 1'individuel et le géntral de sorte que leos pro
priétés appartiennent 3 des ohjets particuliers plutdt qu'a des clasaen.
De méme la causalité est encore anthropnmorphique ou magique, c¢’est-i-dir
qu'elle va du particulier au particulier et que les intentions du suijet
prétdes aux objets. C'est que tout demeure 1ié a la perceptlon, mime i
nous pouvons parler d'une certatne forme de veprésentiatlon qui permette 5
1'enfant de "réfléchir" son action plutdt que de 1'eflfcctuer d'une f n
{mméaiate et directe; cependant sa représentation est encore peu mobile,
parce qu'elle porte davantage sur des états, des configurations statigqw
que sur des transformations, des processus dynamiques ou des opérations.

La grande acquisition de cette premiére phase est la fonction
syinbolique. L'assimilation prolonge les actions sensori-motrices par
1'{imitation qui marque le début de la représentation, et les actlons
bolisées sont le point de départ de la représentation intuitive. Du
de vue de 1'accommodation, il y a intériorisation pour forme de sigunifi
imaginés; or 1l'imape mentale c'est le symbole de l'action. Cette im
intérieure prolonge donc 1'accommodation.

Fn résumé, l'organisation représentative est fondée soit sur
configurations statiques, soit sur une assimilation a 1l'action propre.
La régulation représentative s'articule, mais la conscrvation est
encore non-reversible4, elle est seulcment une activité perceptive ar-
ticulée, car, dans ces relations intuitives, le rapport entre le schiime

d'action intériorisé représenté5 et la perception des objets existe

4 La maturité est encore insuffisante pour faire mentalement 1'inverse

de 1'action accomplie. _
5 Représenté: la représentation i ce stade est liée a 1'image d'un objel

particulier.
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rigidement, de plus les relations que 1'intelligence intultive constrult
sont indécompusables et enfin 1'intelligence ne parvient pas a la réver-
8ibilité parce que c'est une action unique qui se traduit en simple
expérience imagée qui n'est pas corrigée par une deuxilme action
représentée.

La deuxicne phase (5-8 ans) de ce stade va marquer un tournan’.
essentiel. Les progres observés chez 1'enfant vont s'itendre a4 un grand
nombre de conduites dont on ne pouvait auparavant que constater 1'in.uflfi
sance pat rapport au mode de pensée de 1'adulte et par rapport a la louiqg
de ce dernier. Au début de ce sous-stade, l'intériorication d'une actio
ne permet pas encore la réversihilité6, mais ce sera l'acquisition pronre
de cette phase que d'intérioriser des groupes d'actions qui.permoftronr
d'accéder 3 la pensCe opérationnelle. En effet 1'intuition articulde
conduit au raisonnement Intuitif, le propre de la configuration intuitive
étant d'étre centrée sur un état particulier du sujct ou de i'objet;
1'enfant demcure donc dépendant d'une assimilation égocentrique et d'une
accommodation phénoméniste a8 1'objet, mais il peut classer des objers
selon des criteres explicités, sérier les objets d'un ensemble par
rapport a une relation clairement définie; de plus, il comprend 1'indé-
pendance du nombre des éléments d'un ensemble par rapport a la
disposition spatiale de ces €léments, dans une application bi-univoque’,
11 comprend que 1'égalité du nombre d'¢liéments de chaque ensemble est
indépendante de leur arrangement dans l'espace. Il commence aussi a
comprendre que les actions exercées sur les objets n'en modifient pas

toutes les propriétés mals que certaines d'entre elles demeurent {nvariantes.

6 PousibtTitd de refalre mentatement Mactfon en sens faversce.
T B1 antvoque:  correspondance un & oun des fléments de deux ensembles

semblables.



THEORIE PSYCHOGENETIQULE DE PTAGET 21

A la troisiéme phase (8-11 ans) de ce stade, Jes actions
intériorisées acquiérent la souplesse de la réversihilité '"des opératioens
concretes, en plus des %ormes partieclles déia cquilibrées”" dés le nivean
précédent. Tes opérations ”infrnlogiquos”ﬁg‘éﬁ prennent lenr place
définitive: ces opérations portent sur 1'cspace, le temps, la vitesae
etc..., c'est-a-dire, sur les relations de la physique du rcéel et non
sur 1'ensemble des objets. Par le terme "infra", Piaget ne signific
nullement que ces opérations précedent les opérations logiques ou qu'elle
leur soient subordonnées, miais qu'elles sont "formatrices de la notion
d'objet comme tel'/1-534 er des différentes procédures servant A le
connaltre et non des ensembles d'objets et de leurs relations.

Le jeune de ce sous-stade acquiert d'abord la possibilité (e
réussir les groupements additifs et multiplicatifs, d'embeoiter les
classes et d'ordonner les sériations. Puis s'achévent les opérations de
certains svstemes d'ensemble dans le deomaine de 1'espace et du temps.

Ce qui a pu étre construit comme notion d'espace au niveau sensori-moteur
est repris au niveau de la représentation mentale. L'emboltement des
objets en classes devient 1'embolItement des parties au tout. La scri
tion devient une opération de placement, de déplacement des narties dans
l'espace et de la durée de ces déplacements. Le temps peut etre mis on
relation avec la vitesse. Les longuecurs, les surfaces, le poids et le
volume et les opirations concernant le hasard sont maftristes. De plus,
aux opérations de dénombrer, succédent les opérations de mesurer. C'est

la représentation opératoire concréte et le plus laree niveau qu'elle

puisse atteindre.
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c) Stade des opérations formelles. - Vers 11-12 ans, apparalt lc
dernier stade, caractérisé par 1'apparition des opérations formelles.
J.a pensie logique opére maintenant a partir de propeositions, d'hypothés
plutét que sur des objets ou des ensemhles d'objets, par la structure
d'ensenble du groupe INRCS qui établit la synthése entre les différents
groupements et relle les deux formes de réversibilitii: négation Jd'une cps-
ration dans les classifications et r 'ciprocité des relations dans les
sériatifouns. L'adolescent réfléchit en dehors du préscont, c'est-d-dire,
qu'tl délaisse l'attitude pragmatique. Tl tente plutdt d'atteindre 1a
compréhension de 1'ensemble des propriétés d'un phénomeéne, de 1'ensenmhle
des classifications possibles des objets, de toutes les variables que
comprend un phénoméne physique. Le raisonnement déductif s'ajoute aux
inférences et aux inductions du niveau opératoire concret. Sa réflexlion
lui permet de projeter le réel dans le possible, donc de raisonner dans

1'abstrait.
4. Géométrie métrique et ses concepts.

Maintenant que les stades ont été décrits, nous allons revenir
i la période des opérations concrétes pour cxpliciter la notion d'inva
riance de méme que la structuration de certains concepts, en particulier
les concepts de géométrie et d'espacelcar c'est 1'interaction entre la
psychomotricité et ces concepts que cette thése se propose de mesurer.

Piaget parle de la notion de conservation comme de 1'élément
indispensable de la pensée opératoire concréte: elle est "une condition

nécessalre de toute activité rationnelle"75-3. ce concept commence Aa

8 Propositions qui peuvent amcner ad 1'identité, & la négation, & la 1écipro-

cité et & la composition.
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se diévelopper et s'acqulert au cours du stade des opérations concrétes.
Rien que cette période coincide avec le niveau scolajre élémentaire,

il n'en restc pas moins que 1l'acquisition de ce concept demcure as=s z In-
dépendante de 1'asp ct culturel du mili u, ce qul en fait une mesure vall
du dév loppement mental. Ces dernieres années, on a beaucoup Ccrit sur

ce concent et sur les mesures expérimentales qu'on en a prises pour en
vérifier le développement: Dodwelll7; Hood38; Lovell, Healy et Rowlani
ont trouvé que 1l'ordre des répenses était plus en accord avec 1l'ordre
trouvé par Piaget qu'avec 1'3ge ol elles €taient sensées apparaltre.
Elkind2d avait envisag® spécialement ce probléme et il n'a trouvé aucune
différence significative avec les donnfées de Piaget; cependant, il n'a
fait qu'une analyse de la variance pour ses sujets dgés de 5% a 12 ans.
C'est donc possible qu'il ne puisse y avoir de différence pour 1'ens nhle
des 3ges, mals qu'd un niveau donné, 11 n'en soit pas ainsi. Bu moins,
certains auteurs, tel Jensen41, avec des enfants au Teheran, a trouvé um
différence entre les races. Mais puisque la validité d'un test cst lice i
la thcorie qui le sous-tend, il est assez facile de mettre en doute ses 1o~
sultats puisqu'il a utilisé des tests constrults comme ceux des Ftat. -Unis
et de 1'Angleterre; donc qui ne ont valides que pour cette population.
Tuddenham 34-42 était arrivé a des conclusions tout 3 fait opposées

3 Jensen: toutes les cultur s fourni sent assez d'expériences de 1ni-
pulation et de transformation d'objets pour la formation de ce concept

de conservation. A titre d'exemple, 1] Géecrit: "Le nilveau des fluldes

est aussl horizontal dans un verre de biére que dans un vase. La
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perspective peut aussi bien étre observée dans une ruelle que sur un
boulevard ' 34-42

Décrivons un peu ces concepts se rapportant a la géométrie
métrique qui est une partie du probléme complexe du développement des
intuitions spatiales. Bien que détachables des connaissances scolaires,
ils ont un intérét mathématique et pédagogique indéniable:

Du point de vue psychologique qui est le ndtre, 1'étude du
développement de la mesure présente cet intéré€t exceptionnel de
porter sur un mécanisme opératoire sl concret que ses racines sont
3 chercher jusque dan€ la perception (estimation des grandeurs,
etc.) et si complexe qu'il s'achéve seulement entre huit et 12 ans
(selon qu'il porte sur des longueurs simples ou sur des grandeurs
composées). De plus, 1iée de prés aux questions de conservation,
1'évolution de la mesure présente un parallélisme remarquable

avec la construction du nombre lui-méme /3-7,

L'acquisition de ces concepts concerne principalement 1'inva-
riance de quelques propriétés de 1l'objet: longueur, surface et volume
géométrique dont les notions s'élaborent avec des décalages caractéris-
tiques: 1les notions de longueur et de distance se construisent d'abord
vers 6-8 ans, tandis que les notions de surface apparaissent vers 7-8 ans
et celles de volume, & la toute fin du stade opératoire concret vers
11-12 ans.

Cependant dés le stade sensori-moteur, 1l'enfant s'est construit
un espace, mais celui-ci est au niveau de 1'action directe et pratique;
son organisation est 1iée aux déplacements eux-mémes et non a la repré-
sentation de 1'espace en tant que tel. Pour se représenter un espace
et une métrique, 11 faut un systéme quil permette de tenir compte et de

conserver plus ou moins bien ses propriétés reconnues. Comme

1'organisation mentale procéde par 1'organisation de schémes simples,
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puis de plus complexes, les mesures commencent par étre simples
(classification, échelles 'nmominales'") puils plus complexes et plus
précises aussi (ordinagion des objets selon leur grandeur, développement
d'un systéme métrique disposant d'une unité arbitrairement fixée qui
peut €tre déplacée). Ce processus peut €tre expliqué partiellement par
la centration de 1l'enfant qui ne peut d'abord considérer quelque chose
autrement que de son propre point de vue et aussi parce que ses structures
mentales ne sont pas encore assez complexes pour se représenter l'inverse
d'une action accomplie, c'est-d-dire, ses déplacements et ses transforma-
tions. Il faut que 1'enfant se décentre de son point de vue propre
(égocentrique intellectuel) pour coordonner différents points de vue.
C'est entre six et 8 ans que s'achéve le développement des
opérations de mesure par 1'établissement d'une métrique en définissant
arbitrairement une unité de mesure, puls en étant capable de 1z reporter
sur 1'objet a mesurer. Ce déplacement de 1'unité de mesure commence
d'abord par étre reliée aux longueurs, puis aux surfaces et enfin,
(vers 11-12 ans) aux volumes et a 1'établissement d'un espace euclidien,
par la généralisation de la mesure aux systémes de coordonnées naturelles
(horizontale, verticale), arbitraires et de référencesd. TI1 est
compréhensible que la progression suive cet ordre, car la représentation
de 1'unité de mesure est soumise a des structures d'organisation sembla-
bles a celles des autres concepts d'invariance: 1'enfant doit d'abord se
reﬁrésenter une dimension, puis la coordonner 3 une seconde et ensuilte

gseulement a une troisiéme.

9" Comme dans le systéme euclidien dont 11 a déja été question.
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5. Stades et sous-stades de la conservation du volume intérieur.

Voyons plus en détail comment s'élaborent les trois paliers de
la construction euclidienne.

Les deux mécanismes fondamentaux pour la construction euclidienne
sont la conservation des grandeurs et leur mesure.

Au premier palier s'élahorent les opérations qualitatives i base
des diverses notions de conservation (s-st. IITIA): conservation des
distances et des longueurs, des surfaces et du volume intérieur, etc.

Au deuxiéme s'acquiert la métrique simple (s-st. IIIB): mesure des
longueurs, selon une, deux ou trois dimensions, construction des svstemes
de coordonnées métriques et début de la mesure des angles et des surfaces.
Au troisieéme, le sujet devient apte & calculer des surfaces et des volumes
(st. IV ou des opératicns formelles): 1intervention de la multiplicat’on
mathématique, instrument de coordination complétant la multiplication
logique et la mesure simple, et constitution des invariants relatifs a
1'espace occupé.

Le passage de l'espace topologique (c'est-a-dire fondé sur un
systéme de points de vue) a l'espace euclidien (c'est-a-dire fondé sur un
systéme de coordonnées indépendant) a lieu lorsque l'enfant est capable
de relier le déplacement et la conservation des distances ou des longueurs
3 des emplacements immobiles et 3 des éléments fixes de référence.
Autrement dit, i1 faut que les grandeurs et les trajets des objets mobiles
goient reliés 3 quelque chose de stable, et non pas seulement a un chan-

gement d'ordre, peu importe la distance du trajet. Il ne faut pas confondre
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a ce premier palier conservation de la distance et mesure de la distance.
La conservation de la distance n'est rien d'autre qu'un emboltement
qualitatif qui permet seulement de compenser 1l'espace plein par 1'espace
vide et non pas une comparalson quantitative des distances quil est la
caractéristique de la mesure acquise au s-st. IIIB. De méme, du point

de vue topologique, la surface n'est autre chose qu'une partie d'espace
enveloppée par une frontiére fermée et un volume n'est qu'une partie
d'espace enveloppée par dgs surfaces frontieres et formées. Au s-st. IIIA,
elles seront seulement conservables comme invariant. Au s-st. IIIB, ol la
mesure est acquise a deux ou trois dimensions, mais linéaire seulement,
c'est-a-dire, formée de droites de paralléles ou de perpendiculaires
parcourant un plan ou un espace en tous sens, mais sans atteindre le con-
tinu, a deux ou trois dimensions, inséré entre leur quadrillage. Cette
acquisition sert seulement a mesurer les lignes elles-mémes des surfaces
ou des volumes et non pas a calculer 1'intérieur enveloppé. L'enfant est
toutefois capable de reporter 1l'une des partie de la surface sur les
autres et ainsi de mesurer la surface totale en fonction de cette netite
surface déja toute faite et prise comme unité. Mails ce carré-unité n'est
pas encore pour l'enfant une longueur élevée a la deuxieéme puissance.
L'enfant de ce niveau ne peut a plus forte raison calculer le volume in-
térieur (bien qu'il y ait déja conservation) par impossibilité d'appliquer
successivement une partie-unité sur les autres parties du volume considéré.
I1 y arrive seulement quand 11 peut compter les unités de volume qui doi-
vent €tre toutes visibles. Aussitdt qu'il y en a d'invisibles, 1'enfant

a cette réactlon qui consiste 3 mesurer les parois enveloppantes comme
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sl les dimensions de ces parois équivalaient a celles du volume
intérieur. Il y a donc encore confusion entre unité linéaire et unité
de surface ou de volume. L'unité de mesure utilisable doit étre con-
gruant a ce qui est mesuré.

C'est enfin au stade IV (11-12 ans), niveau ot 1'enfant atteint
les opérations formelles que le continu spatial est compris. En effet,
c'est autre chose de multiplier un nombre par un autre que de multi-
plier deux longueurs pourlobtenir une surface ou trois longueurs pour
obtenir un volume. Car le continu spatial de la surface n'est réductihle
a une ligne qu'a condition d'étre congu comme composé d'une infinité de
lignes juxtaposées, et le continu spatial du volume comme compeosé d'une
infinité de surfaces juxtaposées. Et pour ce, il est nécessaire que
les systémes de coordonnées, qui étaient d'ordre qualitatif jusqu'au
s-st. IIIB, se transforment en systémes quantifiables par la distinction
entre le contenant et le contenu, c'est-a-dire, par la construction
d'un réseau qui intégre les systemes constitutifs des frontiéres et
ceux des espaces enveloppés.

20-132 rssume ainsi la notion de mesure: dans la mesure od

Droz
1'itération d'une unité constitue une sériation ou une ordination
d'actions, et qu'elle est donc '"parente'" des opérations de sériation
logico-mathématiques, tandis que le déplacement de 1'unité et 1'intégration
successive des intervalles mesurés en un tout s'apparentent &videmment & un
systéme hiérarchique de classification, la mesure apparait au niveau des
opérations infra-logiques comme le pendant du nombrc au niveau des

opérations logico-mathématiques, c'est-a-dire comme une synthése entre un

ordre et une suite d'inclusions20-132,
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6. Assises théoriques et expérimentales des tests de Plaget.

Le modéle d'intelligence que mesure Piaget est fondé sur la
théorie qui veut expliquer les origines de la compréhension de 1'envi-
ronnement et sur la nature de cette compréhension. Selon Piaget, le
développement de la pensée se fait a travers une série de progressions
de plus en plus complexes lesquelles peuvent E€tre mesurées par les tiches
assumables par 1'individu, et ses diverses conceptions sont nécessaires
3 la compréhension unifiée’de 1'univers, autant pour un menuisier que
pour un ingénieur, aussi essentielle & la pensée de l'enfant qu'd celle
de 1'adulte. Dans sa théorie il trace les imbrications complexes des
interactions entre 1'organisme et le milieu pour parvenir 3 1'équilibre
supérieur de la fonction mentale qu'est 1'intelligence; cette pensée
logique appelée aussi opérations formelles a ses racines dans le sensori-
moteur et atteint son apogée a la période formelle. Cette pensée logique
se développe selon une séquence de stades au rythme de 1l'expérience et de
1'adaptation avec le milieu. Cette séquence, vérifiée par plusieurs
auteurs, est invariable. Aussi la mesure de 1l'intelligence qu'il propose
n'est pas tellement un contenu qu'une maniére d'intérioriser les actions
et d'opérer a partir des objets. Ce point de vue permet vraiment d'éva-
luer le fonctionnement de 1'intelligence non sur un contenu, un bagage
acquis, mais sur une définition théorique dont les principaux processus
sont la classification, la sériation, la catégorisation, la causalité, le
temps, 1l'espace, les notions euclidiennes de la géométrie, etc...

L'un des principaux avantages (déja soulignés) de ses tests,

c'est d'étre fondés msur une définition théorique du fonctionnement de
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1'intelligence plutdt que sur un contenu influengable par la cultureBl,

Un autre avantage plus spécifique est la tendance naturclle de 1'organis-
me a appliquer ses habilités acquises a des contenus de plus en plus
complexes. Ailnsi les tests de Pilaget entrent bien dans cette perspective
a titre de défi que 1'intérét de 1'enfant veut relever par intéret, a
condition toutefoils qu'ils ne soient nitrop faciles ni trop difficiles.

De plus, les termes employés par Piaget sont bien definis opérationnellement,
donc, faciles de compréhgpsion. Ces définitions renseignent non seulement
sur le contenu ou en est rendu l'enfant, mais aussi sur la mérhode a
employer pour continuer a augmenter ce contenu. Cette interaction est
trop souvent absente dans les autres tests, ainsi 1'évaluation ressemble-
t-elle & une abstraction sur papier plutot qu'd celle d'un enfant dans

son véritable environnement. Bien que Fogelman2?9 ait souligné 1la
difficulté d'employer les tests de Piaget en classe a cause des expéri-
mentateurs eux-mémes, du niveau scolaire des sujets et de la procédure
exﬁérimentale, cette mise en garde concerne surtout les comparailsons qu'on
pourrait faire entre les résultats obtenus et la classification sur le
rythme d'apprentissage, plutdot que sur la valeur de 1'information pour
1'enseignant.

Pour sa part Pratoomraj76 n'a pas trouvé de différence
significative chez les enfants (gargons et filles de quatre niveaux;
quatriéme'é septiéme année) méme s'il avait posé ses questions de quatre
fagons différentes de celles de Piaget.

D'autre part, Lester et al.49 ont trouvé que les tests dec Pilaget
avaient une mellleure valeur prédictive, entre la maternelle et le second

degré, que le'WISC"et les tests psychomoteurs de Lorge-Thorndike et de
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Lincoln-Oseretszky. Ils soulignalent aussi la corrélation possihle avec
le développement du moi et 1'autonomie personnelle. De méme Sinclair et
Kami{81 soulignérent 1'avantage des tests de Piaget sur les tests stan-
dards quant a 1l'information qu'ils apportaient aux professeurs (spécialement
pour ceux de maternelle) pour mieux ajuster leurs méthodes d'enseignement
au niveau de compréhension des enfants.

Quant a 1'effet de 1l'enseignement sur le développement de divers

17 30 et Hood38 n'ont pas

concepts, Churchillll, Dodwell s Freyburg
trouvé que 1l'enseignement prématuré de concepts avait un effet certain
et permanent sur l'acquisition accélérée de ces concepts. Freyburg30
avait le schéma expérimental le plus solide et 11 suggérait que d'autres
chercheurs, prenant encore plus de précaution, puissent investiguer cet
aspect qu'il considérait comme clé dans l'amélioration des programmes
d'enseignement.

Enfin Goodnow et Bethon36 obtinrent les résultats suivants a
la suite de deux recherches au moyen des tests de Piaget, dont le but
était de comparer les résultats d'enfants scolarisés et non scolarisés
d'abord a Hong-Kong, puis aux Etats-Unis et de voir les effets de 1'age
mental et de 1'4ge chronologique. Les sujets de Hong-Kong furent pairés
avec des enfants des Etats-Unis quant 3 1'3ge chronologique ou 1'dge
mental, de maniére 3 comprendre un large éventall de quotient intellectuel.
Premiérement, elles trouvérent que 1'absence de scolarisation n'influen-
calt pas l'ordre de la conservation de la matiére, du poids et du volume,

et que les jeunes chinols non scolarisés rcéussissaient aussi bien que

des enfants scolarisés. Deuxiemement, chez les enfants scolarisés, elles
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trouvérent que les résultats aux tests avaient une bonne corrélation avec
1'age mental, contrairement a Inhelder (1943) 3 qui elles reprochérent

de n'avoir pas eu de groupe contrdle et d'avoir choisi des perturbés
émotifs aussi bien que des déficients légers. Elles n'ont pas trouvé de
différence entre les résultats des débiles légers plus apés, mals de

méme age mental que des sujets plus jeunes et plus intelligents,
bien qu'elles reconnurent qu'il piit y avoir une limite a cette absence

de différence. Ce quil a , pu se produire pour Hood38 qui trouva une
différence tout en ayant le méme schéma expérimental que les auteurs précé-
dents, c'est qu'il avait un éventail d'dge beaucoup plus large que les
chercheurs pré-cités. C'est probablement ce qui expliquerait la diffé-
rence dans les résultats.

Voila un aperqu de diverses recherches qui vérifient les assises
théoriques des tests de Plaget. Elles sont une bonne indication comme
quoi cette nouvelle orientation peut étre suivie avec des chances de
succés. Et pour aller plus loin, il est nécessaire de construire des
expériences sur un schéma qui permette de bien isoler les variables de
sorte qu'elles ne solent pas contaminées par les facteurs de nature expé-
rimentale et environnementale. Les assises théoriques qui semblent les
plus slires, présentement, pour construire ce schéma, semblent &tre la
psychologie génétique mise en relation avec la psychomotricité. Et
précisément notre thése a pour but de voir s'il existe une influence
entre 1'exercice moteur et le développement des structures mentales telles

que Piaget les a expliquées.



CHAPITRFE IV
COMPLEMENTARITE DE PIAGET ET ROSSEL

Nous avons rapporté un certain nombre de recherches pour montrer
que la motricité avait un lien certain avec l'intelligence (pas toujours
cependant avec le contenu suggéré par diverses théories) non seulement
chez des sujets considérés comme normaux, mals aussi chez des déficlents.
Nous avons aussi souligné la corrélation qui existalt entre ces deux
mémes facteurs lorsque les études ont été longitudinales. Puls nous avons
résumé les deux théories aéveloppementales (Rossel, Piaget) entre lesquel-
les nous entendions trouver une relation. Ensuite, nous avons t3aché de
justifier la validité de l'utilisation des tests de Piaget pour mesurer
le niveau d'adaptation mentale des enfants. Enfin, nous avons décrit les
structures nécessaires a 1'élaboration de la mesure du volume intérieur.

Maintenant nous nous proposons d'expliquer les raisons qui nous
ont motivé a évaluer 1'influence de 1l'exercice moteur sur le développement
d'une structure mentale telle que définie par Piaget: 1la notion de

volume intérieur chez des perturhés affectifs.
1. Rapprochement des théories psychomotrices et psychogénétiques.

Pour Piaget, 1'intelligence est la forme d'équilibre supérieur de
1l'interaction du sujet et du milieu, au moyen d'une composante structurale
(structures mentales) et d'une composante énergétique (émotion, affectivi-
té, etc.), dont le résultat est une conduite ou un comportement. Puisque
1'intelligence se compose de structures cognlitives dont 1'origine est a
chercher dans le sensori-moteur et qu'elles ont besoin d'une source

énergétique pour €tre mise en branle, nous avons pensé mettre en relation
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Ll

et émotivité .

triangulaire psychomotricité8o-82, structures mentales63

A la suite de quoi, nous avons posé la question suivante: "Est-ce
qu'améliorer la psychomotricité aurait pour effet de déclencher une

. . .28 . . .
réaction circulaire” qui aurait finalement une répercussion sur le

S5-9L

développement des structures mentales
Nous nous sommes fondés sur quantité de recherches qui montré-
rent 1'effet de 1l'exercice physique sur 1'amélioration du quotient intel-

lectuel chez des enfants classés comme normauxlg, lents ou débiles

L-9-26-177 35-60

sur le développement de 1l'estimation de soi ;5 sur la

diminution de l'agressivitélh_BS—hj; sur 1'attention27—78

2L-30-87 11-17-38

légers
s sur l'appren-

tissage , de temps et d'es-~

3-53-71

pace , etc. Puis nous avons voulu savoir si ces apprentissages

3 sur la notion de nombre

étaient facilités directement par la motricité6_9, ou 8'ils 1'étaient
par un intermédiaire: 1'amélioration des structures mentalessh.
C'est pourquoi nous awns posé 1'hypothdse que des exercices moteurs
ou le mi-temps pédagogique accéléreraient le développement des struc-
tures mentales chez des perturbés émotifs.

Ces enfants, en général, ostiennent aux tests d'intelligence un
quotient intellectuel inférieur au potentiel qu'on leur reconnait; et
on explique cette différence par un retard dans le développement du moi,
dans la socialisation, dans 1l'attention. Or 1l'exercice moteur peut avoir
cet effet de consolider le développer du moi, et il peut aider &
1'élaboration de la notion d'objet distinct du moi, gréce & laquelle

1'action du sujet sur le milieu devient véritablement conscients, et

vice-versa.
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De plus, l'exercice moteur est fondamental pour la prise de
conscience du schéma corporel, pour la latéralisation, etc. Et préci-
sément 1'éducation psychomotrice vise & faire prendre conscience de son
corps. C'est beaucoup plus qu'exécuter des mouvements; c'est se
représenter mentalement ces mouvements par rapport & soi, d 1l'espace
proche et éloigné. Nous pensons que cette représentation mentale de
son corps dans un environnement spatio-temporel est du méme type que
la représentation mentale des autres actions du sujet sur le milieu et
du méme type que les concepts.

Comme la progression normale du développement se caractérise par
une différenciation de plus en plus grande et de plus en plus souple, il
nous semble que le fait d'aider les perturbés affectifs i intérioriser
leurs actions tout en leur procurant 1'occasion de se mieux équilibrer
affectivement devrait influencer le développement de leurs structures
mentales.

C'est pourquoi nous posons comme hypothése que des exercices
psychomoteurs et le mi-temps pédagogique favorisent le développement

d'une structure de 1'intelligence chez des perturbés affectifs: 1la

mesure du volume intérieur.
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CHAPITRE V
METHODE
1. Sujets.

Trente-six sujets classés comme perturbés affectifs, furent
choisi parmi 59 enfants évalués pour mener 1l'expérience. Leur Aige
moyen était de 11 ans. Pour &tre retenus comme sujets, les enfants
devaient &tre comparables au point de vue psychomoteur (Rossel), struc-
ture mentale (Piaget), age’chronologique et quotient intellectuel. Cela
a pu permettre un pairage des sujets et la formation de groupes équiva-
lents en regard des critdres de sélection.

A partir de ces critéres, trois groupes de 12 sujets furent
constitués pour &tre soumis & 1l'expérimentation. Le premier groupe
ne recevait aucun traitement particulier, car il devait servir de
groupe contr8le. Les deuxiéme et troisiéme groupes devaient &tre les
groupes expérimentaux; et nous avons introduit pour le premier
de ces groupes expérimentaux la variable "exercices psychomoteurs"

3 raison d'une demi-heure par jour; le dernier groupe expérimental
a été soumis & des activités sportives dans le cadre du mi-temps

pédagogique.
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2. Instruments de mesure

Le test psychomoteur de Rossel fut administré par un
spécialiste de psychomotricité, le pré-test et le post-test de
1l'épreuve de Piaget furent administrés et corrigés par 1'auteur,
puis un colldgue ayant déja travaillé 3 une recherche pour le
{inistdre de 1'Education du Québec a eu la bienveillance de revi-
ser les corrections. Une seule modification a été apportée pour
un sujet en faveur du deuxidme groupe expérimental qui avait été
classé & un stade inférieur & sa performance.

Les tests d'intelligence utilisés ont été le WISC ou
le Stanford-Binet. Ces tests avaient été administrés au cours
des deux années précédentes par des ﬁsychologues ou des conseil-
lers d'orientation. D'autres tests pour 1'évaluation de la person-
nalité avaient été administrés pour compléter le dossier et ainsi
amener le spécialiste & faire une recommandation pour que ces
enfants soient intégrés dans des classes de perturbés affectifs ou
placés au Centre Psycho-Educatif et de Plein Air la Caléche. En
dernier lieu, un comité interdisciplinaire chargé des admissions
avait étudié les dossiers de ces enfants et avait acce pté qu'ils

soient placés dans des classes de perturbés affectifs.
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Le matching donne les résultats suivants:

Test de Rossel Test de Pilaget A.C. Q.1.
~ Stade IIIT TIA IIB IIIA IIIB 1V M o~ M e
Gr1 12 0 4 4 4 0 11 a. 7m. 11.25 m. 93.17  B.04
Gry 12 0 4 4 4 0 1l a.1lm. 7.92m. 93.75 10.07
Cr3 12 1 6 ‘5 1 0 11 a.11.6m. 14.26 m. 100.02  8.53

Au point de vue psychomoteur, tous®les sujets sont au meme stade.
Au test de Piaget,. les deux premiers groupes sont identiques, mais le
troisiéme est significativement plus faible a .02 pour un test T. Quant
a 1'dge chronologique un test T ne donne aucune différence significative
entre les groupes, méme si le sigma du troisiéme groupe est plus grand

que les deux autres. Enfin, le quotient intellectuel est comparablec.

3. Test psychomoteur de Rossel.

Le test de Rossel permet d'évaluer les comportements psychomoteurs
de 1'enfant de cinq a 10 ans d'dge mental, c'est-a-dire, les niveaux dcs
progressions dynamiques et motrices et les conditions par lesquelles un
enfant peut percevoir et reproduire ce qu'il voit. Le test comprend
cinqg épreuves pour chacun des cinqg stades et il situe 1'enfant selon
trols points de vue:

19 1'a)ustement postural ou la motricité corporcelle.
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Les exercices a reproduire sont de nature a comprendre '"comment 1'enfant
exécute par rapport a son schéma corporel”, c'est-a-dire, sa capacité de
"réfléchir" sa propre image et 1'exécution selon des normcs, les mouve-
ments qu'il a intégrés;

20 le mode de reproduction motrice ou le développement psychogéné-
tique de 1'imitation des mouvements.

Les tdches renseignant sur la maniére dont 1l'enfant "imite" par rapport

d ce qu'il voit. La distinction de 1l'objet est 1iée 3a la conscience du
corps propre; mieux celui-ci est percu, mieux i1l peut étre distingue des
objets extérieurs et ainsi le mode de la reproduction motrice peut se
détacher de plus en plus du modéle proposé parce que le sujet 1'appréhende
de mieux en mieux;

30 1la représentation mentale de la motricité dans sa construction
représentative des déplacements moteurs emprunte les mémes
mécanismes d'évolution que la pensée opératoire.

En effet, les relations spatio-temporelles supposent la connaissance de
repéres spatiaux et la possibilité pour le sujet de se substituer a
l'objet manipulé ou visualisé de maniére 3 devenir conscient des dépla-
cements moteurs. Cette organisation de plusieurs déplacements spatiaux
nécessitent une opération mentale semblable a celle qui préside aux
associations des images et des concepts, car la pensée doit découper
1'espace que les mouvements occupent ou pourraient occuper; ainsi le
nombre et l'importance des projections dynamiques sont dépcndants des
acquisitions spatio-temporelles tout comme 1l'organisation du raisonnement
est tributaire du niQeau des constructions opératoires.

En résumé, les deux volets de ccetrte théorle psychomotrice sont

que la représentation de 1l'espace influe directement sur la represental lon
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mentale de la motricité; et que 1'apprentissage de 1'organisation des
déplacements moteurs forme le support intellectuel sur lequel se fonde-
ront les constructions abstraites de la pensée formelle.

Résumons les comportements psycho-moteurs; caractéristiques du
stade IIT, auquel appartenaient les sujets de cette expérience. Comme
aux autres stades des acquisitions spatio-temporelles, le comportement
moteur est 1ié étroitement a 1'aspect psychologique des caractéristiques
du schéma corporel, qui commence a se différencier en parties constituant
le tout. "A partir du milieu de son corps, 1l'enfant commence a concevoir

deux plans successifs ou deux champs a des niveaux différents;lil aborde

le raisonnement opératoire exigeant des structures mentales a deux
éléments' 79-78,

L'enfant de ce stade peut situer approximativement le milieu de
son tronc et de 13 identifier grossiérement deux parties distinctes. Sous
forme de rythme et aprés le modéle offert, il peut reproduire un mouvement
désignant sur son corps, deux points situés a des niveaux différents (au
stade précédent, les mouvements devaient €tre exécutés en méme temps que Je
modéle). De plus, les deux points aésignés n'étant plus exécutés en
"réciprocation"2, leur rythme d'exécution peut @tre rompu par un temps
mort & la suite des deux points.

Pareillement, le mode de reproduction motrice comprend deux

éléments, comme du point de vue psychologique, il peut dissocier sa propre

1 Le souligné est de 1'auteur.
2 Mouvement en sens inverse de deux membres qui fonctionnent
en méme temps.
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existence de 1l'objet considéré, peu importe que 1l'appréhension soit
visuelle, opératoire ou affective.

Ainsi les points de départ et d'arrivée d'un trajet cinétique
peuvent devenir conscients. Par 1'image mentale que l'enfant se fait du
trajet qui relie deux éléments il peut imiter, grace d cette image dont
i1 s'est emparé et qu'il substitue au modéle visuel. Cependant, ce sché-
ma n'est pas fixé définitivement, car méme s'il peut mémoriser le mouve-
ment de deux projections spatio-temporelles ou d'une structure mentale

y
a deux €léments, 1l n'est pas capable tout seul d'inventer les combinai-
sons opératoires possibles. Chaque fois que le modéle change, la
structure mentale a deux €léments se désagrége au profit de l'exercice
suilvant.

Puis au niveau de la représentation mentale de la motricité, a
cause de la dissociation qui commence entre le schéma intéroceptif et le
schéma extéroceptif, 11 peut y avoir un début de relation entre le monde
extérieur et 1'individu. Le trajet lui-méme de 1'objet déplacé commence
34 @tre représenté; or ce sont les déplacements et les transports possibles
qui constituent le réseau des projections dynamiques extéroceptives qui
servent de base a la pensée formelle,

A ce stade, les déplacements que le sujet peut appréhender au
moyen d'une structure, peuvent avoir deux trajets différents. Cela

signifie qu'il peut reproduire des expressions motrices a deux directions,

les mémorisant dans le temps immédiat qui suit leur appréhension visuelle.
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. Test de Piaget: 1'épreuve des Iles.

Le matériel comprend: wune planchette de quinze pouces par 13,
peilnte en bleu, sur laquelle figurent en blanc, quatre Tles: A: trois
pouces par 3; B: deux pouces par 2; C: trois pouces par 1; C: quatre
pouces par 3. Cent vingt blocs de bois de un pouce par 1, de couleur
uniforme au moyen desquels,le sujet fera ses constructions, et un bloc
en boils de trois pouces par 3, par 4 qui représente la mailson modéle /0.

L'épreuve est présentée comme un jeu de construction. Lorsque
1'expérimentateur pose la planchette sur la table, 1'ile A étant A gauche
du sujet, il lui explique que la surface en hleu repriésente de 1'eau, ct
que les surfaces blanches représentent des Iles. Puis il place le bloc
modéle sur 1'Ile A en ajoutant que '"des gens ont construit cette maison
autrefols, jusqu'au bord de 1'eau et que maintenant cette maison est de-
venue trop vieille. Tous ses habitants doivent déménager'.

L'épreuve comprend trois parties. Dans la premiere, ce sont les
constructions spontandes. L'expérimentateur demande de construlre
successivement sur les Iles B, C et D, des maisons qui aient autant de
places, de chambres que la vieille maison. Aprés chacune des constructions
11 s'informe pour savoir si les deux maisons (la nouvelle et la vieille)
ont le méme nombre de places? et comment on falt pour le savoir?

Dans la deuxiéme partie, ce sont les corrections. Lorsque le
sujet a reconnu que ses maisons étaient comparables a la maison A, on lui
demande de montrer les maisons qui ont autant de place l'une que 1'autre.
Si nécessaire, on lui indique du doigt la combinaison des comparafsons

possibles et on lul demande ce qu'il faut faire pour qu'elles aient Teo
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méme nombre de places.

Dans la troisiéme partie, ce sont la preuve et la mesure. Tci,
1'expérimentateur suggére de mesurer le plot A avec un pctit bloc, afin
de pouvoir construire les maisons de maniére a ce qu'elles contiennent le
méme nombre de places. Il s'agit de vérifier combien de dimensions le
sujet a saisi.

On note toujours de quelle ile il s'agit, le nombre d'étages
construits, les correction§ apportées et les explications données.

L'épreuve porte sur le volume, soit 1'espace occupé tri-dimen-—
sionnel. Elle permet d'étudier la conservation des volumes en tant que
quantité de matiére et en tant qu'espace occupé, spécialement la mesure en
trols dimensions. Pour que la mesure existe, il faut que les longueurs
tri—dimensionnelles‘se conservent malgré les placements et les déplacements.
L'enfant doit-aussi y volr les parties emboltées. Alors que dans la
conservation des intervalles, 1'enfant devait reconstruire un tout a
partir de ses parties, 1cl 1l'opération est inverse.

Les différentes réactions de 1l'enfant selon les différents 3ges
se présentent comme suit: durant le stade II, les réactions se partagent en
deux sous-stades. Tle niveau ITA (43-63 ans) est caractérisé par des
comparaisons unidimensionnelles et une altération de volume. L'enfant ne
peut dissocier la hauteur et le volume. Aussi, bien qu'il se rende
parfols compte de la différence de volume pergu 11 se refuse a construire
un édifice plus haut que le modéle. Donc comparaison perceptive unid!men-
sionnelle et aucune commune mesure sont les deux traits de ce niveau. Le

niveau ITB (6%-7 ans) est une étape de transition ou 1l'enfant se risquera
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a faire des constructions plus hautes sans atteindre la hauteur nécessai-
re pour la conservation du volume. L'enfant de ce stade prend connaissance

des trois dimensions et s'il arrive a une bonne constructien, c'est au

moyen d'une multiplication logique donc bi-univoque: il compose en se
faisant une table 3 trois entrées. Encore ici, son outil] mental est une
équivalence deux a 2, au lieu d'une opération mathématique. La conserva-

tion, si elle est atteinte, n'est pas encore généralisable.

Le stade IIT débute vers sept ans et Se poursuit jusque vers
onze, 12 ans. Au sous-stade IIIA (7-9 ans), la conservation du volume
intérieur ést acquise et 1'opération métrique de 1'enfant est ecncore une
multiplication bi-univoque. Ici encore, il y a simple compensation sans
unité de mesure; une esquisse de mesure transitive s'ebserve. Au stade
IIIB (10-11 ans), il y a décomposition partitive et emploi du bloc comme
unité de mesure sans toutefois passer a la multiplicatien ce-univoque.
L'enfant agit encore par multiplication logique.

Enfin, au cours du stade IV, période formelle, dés douze ans,

1'enfant multiplie mathématiquement les dimensions et acquiesce a la

conservation physique du volume.
5. Traitement et durée.

Entre le pré-test et le pest—test, l'expérimentation a duré
cinq mois. Pendant cette période le groupe contrdle a continué ses
activités habituelles: jeux libres en dehors des heures de classe et une
demi-heure d'éducation psychomotrice par semaine dont 1'enseignement dtait

donné par un spécialiste. Un questionnaire que nous avons poscé aux
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vingt-quatre enfants du Centre d'Adaptation Scolaire (C.A.S.) nous a
appris que les sujets s'adonnalent i des jeux semblables selon un nomhre
d'heures équivalent. Donc a 1l'extérieur de 1'@école, le groupe contrdle
et le premier groupe expérimental ne s'occupaient pas différcmment.

Le deuxieme groupe, douze autres enfants du C.A.S., choisis cemme
groupe expérimental avaient durant les heures de classe, pendant quarant-
minutes par jour en moyenne, un programme spéclal, composé de quatre ses-
sions d'éducation psychomqtrice et d'une de dessin. Originecllement, ce
devait €tre cing sessions d'@ducation psychomotrice, mais a cause dc la
disponibilité du gymnase, il y eut le compromis dont il vient d'&tre question.
Y compris la session de dessin, nous avons assumé trois périodes
de psychomotricité, la quatrieme étant donnée par le spécialiste attitré.
Quelle fut la nature des exercices proposés? En dessin, nous avons fait
exécuter des croquis topologiques comme en suggere Piaget: disposition
des piéces de la maison familiale, emplacement de 1'@cole, croquis de
piéces du mobilier ou de maisons, etc... l'attention était portée sur 1l s
proportions, les horizontales, les verticales, la perspective...ctc...
Lorsque c'était jugé nécessaire, des corrections mutuelles, des corrections
collectives étaient faites, méme la collaboration des parents fut ¢ mandé
Quant a 1'aspect psychomoteur, le spécialiste continua son programme prévu,
a raison d'une legon par semaine; soulignons que les exercices étaient
fondés sur la théorie de Rossel tout comme ceux que nous avons fait exécuter.
C'est d'ailleurs lui qul me fournit des cahiers d'exercices en relaxation,
en rythmique, en latéralisation, etc... inspirés des stades psychomoteurs

de Rossel. A chacun des cours, les sujets ¢taient soumis & des exer lcves
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commengant un stade plus bas que le niveau psychomoteur évalué, et se
terminant par d'autres i un niveau supérieur & leur évaluation. Comme
moven d'émulation nous avions choisi premidrement de faire tirer une
petite somme d'argent & chaque mois entre ceux qui avaient fourni le
plus d'effort et d'attention, et deuxidmement de permettre un jeu
collectif trds populaire que nous leur avions appris durant les dix
dernilres minutes de la legon, si la majorité s'étaient appliqués aux
exercices de la premidre partie. Ce ne fut qu'ad de trds rares occa-
sions que le jeu favori fut supprimé, et tous les enfants participdrent
aux tirages des récompenses monétaires. Dans l'ensemble 1l'effort fut
soutenu et nous avons remarqué de nets progrés dans la latéralisation
et la rythmique, entre autres.

Ce fut dans l'ensemble un groupe qui aima les défis et qui ticha
de les relever. Il y eut parfois des compétitions pour déterminer les
plus habiles, mais & chaque fois, nous avons souligné 1l'amélioration
relative de chacun des enfants, de sorte que personne ne se sentit
vraiment dernier et marginal.

Le troisidme groupe (ou deuxidme groupe expérimental) était
pensionnaire au Centre Psycho-Educatif et de Plein Air la calé he, a
Ste-Agathe-des-Monts. Voici les principales caractéristiques du Centre:
les enfants sont regroupés en unités de vie d'une dizaine de argons en
moyenne dirigés par deux éducateurs dont la téche est de stimuler les
jeunes, de discuter avec chacun des écarts de conduite plutdt que de punir,
d'enseigner les techniques des sports pratiqués (chacun selon ses compé-
tences); le programme de rééducation prévoit, de septembre & juin, un horaire

de trois heures d'enseignement et de trois heures d'activités physiques.
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par jour, samedi, dimanche exceptés. L'enseignement est adapté aux
capacités de 1'éleve et chacun est suivi par fiches individuelles.
L'activité physique comprend des cours au gymnase (athlétisme, hébertisme,
sports collectifs), d'autres activités varient selon les saisons: hockey,
ski, natation, voile, camping, alpinisme, etc... Le Centre est muni
d'équipement moderne et est situd géographiquement pour la pratique facile

d'un grand nombre de sports.



CHAPITRE VI

ANALYSE DES RESULTATS

ILe but de notre expérience étant de vérifier l'effet de 1l'exer-
cice moteur sur le développement d'une structure mentale explicitée par
la théorie de Piaget, nous n'avons adr nistré en post-test que 1'épreuve
des fles. Nous avons placé en annexe les résultats de cette épreuve
obtenus par chacun des sujets au pré-test et au post-test.

Le traitement ayant duré cinq mois, il était normal qu'il y
efit des améliorations dans la performance de plusieurs sujets a quelque
groupe aqu'ils appartinsent. Car le temps est une des variables de la
maturation nécessaire & l'acquisition de nouvelles structures. FEu égard
a cette considération, les résultats les plus intéressants consisteront
dans la différence de progrés entre les groupes, bien que le progrés
intra-groupe puisse &tre aussi un aspect intéressant a analyser surtout
pour le dernier groupe qui était significativement plus faible que les
deux autres & ce test de Piaget.

Les tableaux apparaltront dans 1l'ordre suivant: le premier
tableau indique le stade ol se sont situés, en moyenne, au pré-test et
au post-test, les groupes soumis & 1l'expérimentation; 1'écart-type des
sujets a la moyenne est inclus dans ce tableau; le deuxifme tableau
donne les résultats du test T appliqué & la différence de moyennes pour
les résultats obtenus intra-groupes entre le pré-test et le post-test,
puis & la différence de moyennes pour les résultats obtenus inter-
groupes au post-test.

Le reste du chapitre sera employé a 1l'analyse de ces résultats

du test T appliqué & des moyennes non indépendantes.
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TABLEAU I

Moyennes et écarts-types des trois groupes de sujets au
pré-test et post—test pour l'épreuve des iles.

Pré-test Post-test
M. a M. a
Gry 3.0 0.85 3.166 0.83
Gry 3.0 0.85 4.25 0.62

Grj 2.58  0.66 4.33 0.65
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Le tableau I montre la moyeone et l'écart-type respectifs
des groupes avant et aprés l'expérience. Chacun des groupes a aug-
menté sa moyenne, spécialement le troisiéme, significativement plus

faible que les deux autres, et il les a dépassés tous deux.
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TABLEAU 1T

Test T intra et inter-groupes au pré-test et au post-test.

Pré-test - Post-test Post-test

Gry Grop Grj Gry Gry Grj
Grl 1.456 4.181%
Gr?p 5.000s¢ 1.817
Gr3 8.064%%* 5.136%¢

LY

* significatif .01 pour dl=

** gignificatif a .001 pour dl=

11

11
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1. Analyse statistique

Dans le but de vérifier 1l'importance du changement dans les
résultatsyle test T a été utilisé comme i1 figure au Tableau IT, qui
comprend deux parties: a) les groupes ont été comparés i eux-mémes
en regard du résultat avant et aprds l'expérience; b) puis ils ont été
comparés 1'un & 1'autre pour le post-test. La formule employéelh_36b a

été celle pour trouver la signification d'une différence entre des

moyennes non indépendantes. T = MD
5 - )2
N (N-1)

Le choix de cette formule (par opposition & celle des différences de
moyennes indépendantes) se justifie par le fait que les sujets étaient
pairés et rendus comparables & plusieurs points de vue, de sorte qu'il est
légitime de considérer leur capacité homogéne de fournir un rendement.

Les rapports T obtenus dans la comparaison des groupes i eux-mémes
ont été respectivement 1.L456 pour le groupe contrdle, 5.000 (p< .001) pour
le premier groupe expérimental et 8.064 (p< .00l) pour le dernier groupe.
Quant 4 la comparaison des résultats.finals entre les groupes un et 2,
le test est de L4.181 (p< .0l); les groupes un et 3 ont une différence de
5.136 (p< .01) et les groupes deux et 3 ont obtenu 1.817 (p. non signi-

ficatif a .05).
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DISCUSSION

L'hypothése fondamentale de cette recherche supposait que
1'exercice psychomoteur et les activités sportives dans le cadre du
mi-temps pédagogique aurait un effet sur le développement de la mesure
du volume intérieur chez des perturbés affectifs. A la fin de la péricde
d'expérimentation qui dura cing mois, les résultats obtenus au re-test
de 1'épreuve des Tles par les deux groupes expérimentaux sont significa-
tivement supérieurs & ceux ‘du groupe contr8le. Nous notons que le
troisiéme groupe qui bénéficiait du mi-temps pédagogique, i.e. d'une
demi-journée d'activités sportives 3 chaque jour n'a pas dépassé d'une
fagon significative les résultats de l'autre groupe expérimental qui,
lui, bénéficiait d'une demi-heure d'exercices psychomoteurs quatre jours
par semaine. Bien qu'il ait annulé le retard significatif qu'il accu-
sait au pré-test nous ne pouvons conclure qu'une différence significa-
tive aurait existé au post-test s'ils avaient été égaux au pré-test.
Toutefois, contrairement au groupe contrdle, les deux groupes expérimen-
taux ont obtenu une différence significative d'amélioration entre le
pré-test et le post-test. De plus, par rapport au groupe contréle, les
groupes expérimentaux ont des résultats significativement supérieurs
lorsque nous calculons le test T établissant la différence de moyennes
inter-groupes au post-test.

Au pré-test, tous les groupes montraient un retard marqué dans
leur performance au test de Rossel et au test de Piaget. Aprés la période
d'expérimentation nous constatons que les groupes pour qui la variable

indépendante fut introduite se sont ramprochés significativement de leur
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performance attendue i 1'épreuve de Piaget. Bien que nous n'ayons pas
vérifié par un re-test psychomoteur l'amélioration que les sujets
auraient pu faire, il reste la constatation que la structure mentale
soumise & l'expérimentation a été significativement améliorée chez les
sujets des groupes expérimentaux. Ce résultat significatif manifeste
que la théorie psychomotrice de Rossel, qui relie le développement-psy-
chomoteur au développement mental et vice-versa tout comme Piaget, est
fondée sur des faits observables et vérifiables expérimentalement.
Ces exercices ne sont pas congus uniquement comme une gyvmnastique du
corps dans le but d'obtenir un assouplissement physique, mais ils sont
toujours orientés vers une représentation mentale des placements et dé-
placements du corps dans un espace proche et éloigné. ILes sujets sont
invités & un effort intellectuel d'intériorisation des mouvements ou des
positions du corps. Le corps est pris comme objet qu'il s'aggit de se
représenter mentalement selon la capacité d'intégration des structures
mentales disponibles au stade de maturation auquel sont parvenus les
sujets. Or les sujets de l'expérience présente se situaient au stade
des opérations concrétes; donc il leur était nécessaire d'agir pour pen-
ser. En ce sens l'effort d'intériorisation des exercices sportifs ou
psychomoteurs devenait un exercice pour la pensée et pouvait étre péné-
ralisée & d'autres situations: se représenter la structure d'un objet
extérieur ou celle de son corps pris comme objet est un seul et méme
aspect de la réalité.

Bien que des critiques puissent &tre formulées & 1'épard de

la théorie de Rossel, nous constatons que des améliorations sipnificatives
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ont été enrepistrées dans la population de 1l'échantillon. Ft il nous
semble que la variable indépendante soit la cause majeure qui ait eu

de 1'influence sur le développement mental. FEn effet, au point de vue
soco-éducationnel, chacun des sujets a été placé dans un milieu parti-
culier et favorable au contact personnel avec des adultes qui portaient
un intérét personnel i chacun. Les modéles d'identification en dehors
du foyer ont été assez importants et assez diversifiés pour se compenser
d'un groupe i 1l'autre, sauf pour le troisiéme groupe qui était pension-
naire, donc en présence d'éducateurs spécialisés toute la journée durant.
Mais comme ils n'étaient arrivés au Centre que depuis quelques mois,
1'habituation & ce nouveau mode de contact a pu d'abord avoir un carac-
tére récessif dans la perturbation affective avant d'avoir un effet
thérapeutique. De plus, si le groupe contrdle n'avait été enseigné

que par un seul maltre, on aurait pu dire que c'était la personnalité

de 1l'enseignant qui n'avait pas suffisamment d'emprise sur leur dévelop-
pement; mais ce groupe était sous la responsabilité de quatre profes-
seurs, de deux spécialistes en psychomotricité et d'une orthopédagogue
tout comme le pre mier proupe expérimental.

Suite A cette expérience, il reste cependant certaines ques-
tions en suspens; par exemple, est-ce que l'exercice moteur est direc-
tement responsable de l'amélioration du calcul du volume intérieur?
Est-ce que l'exercice moteur a eu un effet sur une autre structure men-
tale qui s'est transférée a celle du calcul du volume intérieur? Est-ce
que toutes ou plusieurs structures mentales seraient ainsi améliora-
bles? Est-ce que l'exercice psychomoteur a rendu plus stable 1l'identi-

fication du moi qui a favorisé 1'épanouissement de cette structure
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mentale? Est-ce que c'est une meilleure représentation du corps propre
qui a permis une meilleure représentation mentale de l'espace objectif
ou extérieur, c'est-a-dire, détaché du sujet?

Avec les sujets que nous avions, nous sommes arrivés a un
résultat positif. Nous sommes conscients qu'il aurait fallu un échan-
tillon plus grand, évalué sur plus d'une structure mentale, tout en
contrélant 1'amélioration de la représentation mentale des schémas intéro-
et extéroceptifs ainsi que .la diminution possible de la perturbation
affective. Comme nous 1l'avions souligné, nous croyons avoir ouvert, une
nouvelle voie de recherche. Et nous espérons que d'autres chercheurs

auront 1l'audace d'investiguer dans cette orientation.
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Nous voulions vérifier si les exercices psychomoteurs et le
mi-temps pédagogique avaient une influence sur le développement de 1a
mesure du volume intérieur chez des enfants perturbis affectivement et
agés de 10 3 14 anms.

A cette fin, nous avons pairé trente-six sujets, classcs
comme perturbés affectifs et nous les avons répartis en trois groupes.
Le premier servait de groupe contrdle et fréquentait une class spécia-
lisée. Le deuxieéme fréquentait le méme genre de classec et servait de
groupe expérimental. Quant au troisiéme groupe, il dtait pensionnaire
dans un centre spécialisé, tout en ayant les mémes caractéristiques
que les deux premiers.

A la suite de ce pairage, pendant cinq mois, nous avons
introduit la variable exercice psychomoteur et mi-temps pédagogique,
respectivement dans les premier et deuxiéme groupes expérimentaux.

A la fin de 1l'expérience, les deux groupes qui ont subi le
traitement introduit comme variable indépendante ont une performance
supérieurement significative au groupe contrdle dans le test des Iles

de Piaget qui évalue la capacité de mesurer un volume intérieur.
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ANNEXE T

1. Présentation des résultats.

SUJETS PRE~TEST POST~TEST
Gry Gry Gry Cry Gro Grg
1 IIB IIB I1B ITB IV ITTIA
2 IIB IIB IIB I1B 1TIB ITTIB
3 ITB IIB IIB IIB TIIB v
4 IIB IIRB IIB ITIA ITTB ITTR
5 ITTA ITTA IIB ITIA ITIA TIIB
6 ITIA ITTA IIB ITITA IIIB IV
7 ITIA - ITIA ITIA ITIA ITIA IIIB
8 IIIA ITTA ITTIA ITIB ITIB IT1IB
9 II1B ITIB ITIB IITIB ITIE Iv
10 IIIB ITIB ITIA ITIB IV ITIB
11 ITIB ITIB ITTA ITIB IV IV
12 ITIB ITIB ITIB IIIB IV v
TABLEAU I. Résultats bruts des trois groupes dec sujets au pré-test

et au post-test pour 1'épreuve des T1les.

Nous remarquons qu'au pré-test aucun des sujets n'avait
atteint le niveau des opérations formelles (stade IV),
tandis qu'au post-test, dans les groupes expérimentaux
(groupes 2 et 3), 33% et L2% y ont accédé.



Les

dans 1'oeuvre de Jean Pilaget.

Ape (estimation moyenne):

APPENDICE I

différentes versions des stades du d%velnppumenl de 1'cenfant

Tiré de Droz 20

0 12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1) (SP) (1940)

-stade des montages héréditaires

-premiéres habitudes motrices

-intelligence sensori-motrice ou
pratique

-intelligence intuitive
-opérations concréetes
-opérations formelles

X
XXXX

XXX
XXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXNANNKXXX
XAXXXXKX

2) (PI) (1947)

-stade sensori-moteur

-stade préopératoire
. intelligence préconceptuelle
. pensée intuitive

-opérations concrétes

-opérations formelles

XXXXXXX

XXXXXY X
AXXAXAXXXX
XXXXXXXXNXXNXXXXXNX
XXXXXXXX

3) (PE) (1966)

-stade sensori-moteur
—opérations concratesl
-opérations formelles

XXXXXXX
2:9.9.9.9.9.90.9,0,0,.0,9,0,0.9.9.9.9.9.9.9.9.9.0,.9,.0.0,0 9.9 ¢
KXXXXXXX

4) (BC) (1967)
-sensori-moteur
-opérations concrétes?
-opcrations formelles

5) (EP) (1970)

sensori-moteur
préopératoire

préopératoire

-ler niv. dcs op. concretes
-2e niv. des op. concretes
-opérations formelles

-St.
-1 r niv.
-2e niv.

XXXXXXX )
).9:9:9.9.9.:9.:9.9.0.9.9.9.0.0.9.9.9.0.0.9.9.0.9.0.9.8.9.99 ¢

KAXXXXXXX

XXXXXXX
XXXXXXX
XXXXXXXXXX
XXAXXXXXX
XXXXXX
XXXXXXXXXX

1 Ce

niveau préopiratoire) et de la phase des opérations concrétes proprement dite i

7-8 auns.

de

2 Cel-e piériode est caractérisée par l'apparition des fonctions scémiotiques ot

phas» préparatoire de représentation préopératoire (non-conscrvations, cte,), miis
a la constitution des opdérations dlites

aboutissant dés 7-8 ans

"¢ nerot s (B,

par

stade se divise en une phase préparatoire (développement des fonctions sémiotiques et

pavtir

une

1]

L28).



APPENDTCE TI

Récapitulation des stades et des sous-stades du développement

mental de 1'enfant 1 Tiré de Droz

AGE (estimation moyenne):

I. Période de 1'intelligence sensori-motrice

1) ex .rcices réflexes (0 a 1 mois)

2) premiéres habitudes (1 a 4 mois)

3) coordination vision-préhension (4 a
8 mois)

4) cvordination des schémes secondaires
et application a des situations nou-
velles (8 3 12 mois)

5) diffirenciation des schémes d'action
découverte de moyens nouveaux (12
a 18 mois)

6) début de 1'intériorisation des sche-
mes; inventions de nouveaux moyens
par combinaison. (plus de 18 mois)

I1. Période de préparation et d'organisation
des opérations concrétes

A. La sous-période des
représentations pré-opératoires
1) apparition de la fonction symbo-
lique et début de 1'intériorisation
des schémes d'action en représen-
tations (2 a 3-6 ans)
2) organisations représentatives fon-

dies soit sur des configurations sta-

tiques, soit sur une assimilation a
1'action propre (3-6 a 5-6 ans)

3) régulations reprisentatives articu-
lées (5-6 a 7-8 ans)

B. La sous-période des opérations concrétes

1) opérations simples (7-8 a 9-10 ans)

2) achévement de certains systemes
d'ensemble (espace et temps, no-
tamment), '"opérations complexes'
(9-10 a 11-12 ans).

ITI. Période des opérations formelles
1) "premier stade'" (préparation des
opérations formelles) (11-12 a 13-
14 ans)
2) "second stade" (palier d'équilibre
des opérations formelles) (a partir

de 13-14 ans).

0

X

1 2 3 4 5 6 7 8

XX

XXX

XXX

XXX

XXX XXX XX

XX XXXXXXXOXX

XXXXXXXXXXXX

XXXXXXXX

9

10 11 12 13 14

HKXXXXXXXXXXX

XXXXXXXNNMK

XXXNXYXX

Cit¢ d'aprds '"Les stades du développement intellectuel de 1'enfant et de 1'adolescent!
par Jcean Piaget dans Osterrieth P op. cit., et 1'adaptation de Rattro A.M. op. cit.

pp. 169-170.





