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RÉSUMÉ 

De nos jours, de plus en plus d'élèves présentant un trouble du spectre de l'autisme 

(TSA) sont intégrés dans des classes régulières où ils reçoivent sensiblement les mêmes 

enseignements et services que leurs pairs. Néarunoins , il existe encore des écoles 

spécialisées qui accueillent les élèves dont les caractéristiques et les besoins spécifiques 

requièrent des installations et un encadrement plus adaptés. Les déficiences motrices et 

sensorielles font partie des particularités liées au TSA et elles ont un impact considérable 

sur l'acquisition d'autres habiletés nécessaires à la réalisation dè tâches de la vie 

quotidienne. De plus, ces déficits semblent s'accentuer avec le degré de sévérité des 

symptômes du TSA. Dans le cadre de la présente étude, un programme d'intervention 

sensori-motrice a été élaboré par l'auteure dans le but de favoriser l'amélioration et 

l'acquisition d'habiletés motrices en plus d'optimiser le développement global des élèves 

ayant un TSA . Le premier objectif visait à identifier les conditions d'implantation d'un 

tel programme d'intervention de même que les facteurs facilitant et les obstacles 

rencontrés. Le second objectif consistait à mesurer les impacts du programme sur les 

interventions des éducatrices impliquées dans le projet de recherche et sur les habiletés 

motrices des élèves. Le programme a été implanté sur une base quotidienne dans une 

école spécialisée, pendant 12 semaines, auprès de Il élèves présentant un TSA, âgés 

entre 5 et 13 ans. À l'aide d'une version adaptée du Test de développement de la 

motricité globale (TDMG-2) de Ulrich (2002) (Breslin & Rudisill, 20 Il), les habiletés 

motrices des élèves ont été évaluées avant et après l'implantation du programme 

d ' intervention. Les résultats obtenus à la suite de la réalisation du programme 
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d' intervention ont démontré une amélioration significative des habiletés de Contrôle 

d'objets et une hausse des scores bruts pour les habiletés de Locomotion chez la majorité 

des élèves. De plus, une série d'entrevues individuelles ont été réalisées auprès des 

éducatrices impliquées dans le projet de recherche de façon à recueillir leurs perceptions 

quant à l'impact de l'instauration d'un tel programme sur leurs méthodes d'intervention 

ainsi que sur le développement global de leurs élèves. Les éducatrices interrogées 

affirment que le programme est un outil intéressant qui leur a permis de varier leurs 

méthodes d'intervention du point de vue de la motricité. Selon celles-ci, les bénéfices liés 

à la réalisation du programme d'intervention vont plus loin que le développement des 

habiletés motrices des élèves. Ils s'étendent même à l'amélioration des interactions 

sociales de certains d'entre eux et à leurs capacités d'imitation. L'implantation du 

programme d'intervention sensori-motrice a demandé une ouverture d'esprit et un certain 

engagement de la part des éducatrices qui l'ont intégré dans leur quotidien. La réussite du 

programme et les effets encourus suggèrent qu'il est possible d'innover dans le domaine 

de l'intervention motrice, et ce, dans le meilleur intérêt des élèves présentant un TSA. 
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CHAPITRE 1 

Introduction 

La prévalence et les caractéristiques du trouble du spectre de l'autisme 

Le trouble du spectre de l 'autisme (TSA) est le trouble envahissant du développement 

(TED) le plus fréquent et qui touche de quatre à cinq fois plus d'hommes que de femmes 

(Langlois, Samokhvalov, Rehm, Spence, & Connor Gorber, 2012). La prévalence de 

l'autisme est en hausse au Canada; elle est passée de 21,6 /10000 en 2006 à 24,5 / 

10 000 en 2010 (Elsabbagh et al., 2012). Selon cette dernière étude, cette augmentation 

serait due à l 'élargissement et à l'amélioration des méthodes de diagnostic du TSA ainsi 

qu'à l'accessibilité à de meilleurs services. Le TSA est caractérisé par une altération 

qualitative des interactions sociales et de la communication ainsi que par un « caractère 

restreint, répétitif et stéréotypé des comportements, des intérêts et des activités [ ... ] » 

(American Psychiatric Association, 2003), p.58-59). Cependant, la sévérité des 

symptômes associés au TSA est variable d'un individu à l'autre. Le caractère spécifique 

de l'autisme et la grande diversité des niveaux d'atteinte amènent certaines 

problématiques dans la planification et l'application de techniques d'intervention auprès 

des personnes ayant un TSA. 

Malgré le fait que le TSA soit présent dès les premières années de vie, le diagnostic est 

possible seulement vers l'âge de 4 ans (Langlois, et al., 2012; Norris , Paré, & Starky, 

2006). Les symptômes du TSA sont difficiles à identifier avant cet âge. Certains 
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comportements sont perceptibles chez les jeunes enfants ayant un TSA, comme l'absence 

de contacts visuels et d'interaction avec les personnes ou l'environnement. C'est au 

moment de l'entrée à l'école que les symptômes du TSA sont davantage décelables chez 

l'enfant. En effet, c'est dans l'environnement scolaire que les altérations sociales et de 

communication se manifestent et que les retards de développement sont identifiés. 

Dans le cadre de la présente étude, la clientèle visée est d ' âge scolaire, entre 5 et 13 ans. 

Un portrait de la situation actuelle, qui caractérise le milieu scolaire québécois entourant 

les élèves de ce groupe d ' âge ayant un TSA, est d'abord dressé. 

L'intégration scolaire au Québec 

Dans le système scolaire, les enfal,,1ts ayant un TSA reçoivent les services éducatifs qui 

ont été mis en place par le ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport (MELS) pour 

les élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA). En 

1988, la Loi sur l'instruction publique apporte des précisions sur les services éducatifs et 

sur les obligations des commissions scolaires à l'égard des EHDAA (Ministère de 

l'Éducation du Loisir et du Sport, 2010), p.34). Progressivement, l'inclusion scolaire fait 

son apparition dans le système scolaire québécois . Les élèves handicapés ou en difficulté 

intègrent les classes régulières, de façon partielle ou totale, de manière à favoriser leur 

développement optimal tout en leur offrant des services éducatifs et des stratégies 

pédagogiques adaptés à leurs besoins. 



Cependant, 

« [ . .. ] le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) reconnaît la 
pertinence de la classe spécialisée ou de l'école spécialisée lorsque l'évaluation 
des besoins et des capacités de l'élève le requiert ou lorsque son intégration à la 
classe ordinaire constitue une contrainte excessive ou porte atteinte de· façon 
importante aux droits des autres élèves, tel que le précise la Loi sur l'instruction 
publique» (Ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport, 2010), p.8). 

Pour répondre aux besoins spécifiques des EHDAA, les commissions scolaires peuvent 

faire le choix de conserver une école spécialisée dans leur région. Ces établissements 

favorisent un encadrement plus adapté auprès des élèves les fréquentant, par exemple 

dans les stratégies pédagogiques, dans les déplacements, à l 'heure du dîner et aux 

récréations, etc. L'école spécialisée favorise également le regroupement de plusieurs 

professionnels qui, grâce à leurs connaissances et leurs compétences, peuvent fournir une 

éducation et des services adéquats qui permettront à leur clientèle de s'épanouir. 
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Dans cet ordre d'idée, la présente étude sera réalisée dans un contexte d'école spécialisée. 

Le choix d'un tel milieu a été fait en suivant l'intérêt de l'auteure de développer un outil 

pédagogique adapté pouvant être utilisé auprès d'élèves présentant un TSA sévère et 

étant regroupés au sein d'un même établissement scolaire. 

Les besoins spécifiques des élèves ayant un TSA 

Les caractéristiques cognitives, langagières et comportementales spécifiques aux élèves 

ayant un TSA demandent une adaptation particulière des services éducatifs qui leur sont 

offerts (Dionisi, 2013). De plus, la plupart des enfants présentant un TSA sont 



non-verbaux et communiquent essentiellement à l'aide de pictogrammes. Chaque enfant 

est différent et ne réagit pas de la même façon à divers stimuli. Il est parfois même 

question d'hypo et/ou d'hyper-sensibilité. En effet, certains enfants sont plus ou moins 

sensibles, par exemple aux bruits, à la lumière, au toucher, etc. (Bhat, Landa, & 

Galloway, 20 Il). 

4 

Les enfants ayant un TSA présentent des altérations au niveau des interactions sociales 

(American Psychiatrie Association, 2003). Notamment, de la difficulté de fonctionner en 

groupe. Les interventions qui leur sont destinées doivent préférablement être réalisées de 

façon individuelle pour ainsi éviter qu'il y ait trop de stimuli dans leur environnement qui 

pourraient amener l'enfant à se désorganiser. Cette particularité engendre des 

problématiques dans la planification des interventions offertes à ces élèves. S'ajoute à 

cela les nombreuses crises liées à l'anxiété qui sont provoquées par une situation ou un 

stimulus inattendu ou inconnu. 

Pour répondre aux besoins des élèves ayant un TSA et pour favoriser leur développement 

global, les enseignants sont amenés à adapter l'environnement ainsi que leurs approches 

pédagogiques. Les établissements québécois accueillant des élèves présentant un TSA 

ont, pour la majorité, instauré le modèle TEACCH (Treatment and Education o/Autistic 

and related Communication-handicapped CHiidren), élaboré par Schopler et ses 

collaborateurs, en 1971 (Schopler, Brehm, Kinsboume, & Reichler, 1971). Ce 

programme vise le développement « [ ... ] de l'autonomie de l'enfant dans divers 



contextes : l'école, la famille et la conununauté » (Goupil , 2007), p. 264). Selon ce 

modèle, la classe est aménagée de façon à ce que l'élève repère facilement les différents 

endroits où il pourra réaliser les tâches qui lui sont demandées: (a) espace de travail 

individuel; (b) espace pour manger; (c) espace pour jouer; (d) espace pour l'hygiène 

personnelle; Ce) espace pour les apprentissages avec l'enseignante, etc. L'environnement 

se veut le plus confortable et sécurisant possible pour l'élève, ce qui signifie peu de 

stimuli, comme des lumières tamisées et des interventions à voix basse. Tel que précisé 

précédemment, l'enfant ayant un TSA utilise peu ou pas la parole pour conununiquer. Il 

se réfère donc à ce qu'il voit pour comprendre et s'orienter. En classe, tout doit être 

imagé: (a) l'horaire de la journée; Cb) les routines; (c) les outils pédagogiques et Cd) les 

tâches à réaliser (Dionisi, 2013; Goupil, 2007). Cela demande une planification' et une 

organisation rigoureuse du déroulement de chaque journée et des activités éducatives. 

Dans le cadre de la présente étude, l'école où a été implanté le programme d'intervention 

utilise principalement le modèle SACCADE (Structure et Apprentissage Conceptuel 

Continu Adapté au Développement Évolutif) qui s'apparente au modèle TEACCH 

(Schopler; et al., 1971) pour structurer et planifier leurs activités pédagogiques. Le 

modèle SACCADE vise le développement de la personne en tenant compte des besoins 

fondamentaux et du fonctionnement cognitif propre aux élèves ayant un TSA (Harris son 

& St-Charles, 2012). Par exemple, lorsque les éducatrices désirent communiquer avec 

leurs élèves, elles disent d'abord leur prénom, puis elles attendent quelques secondes 

avant de poursuivre leurs consignes. Cette manière de fonctionner permet aux éducatrices 

5 
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de capter l'attention de leurs élèves en leur laissant le temps de traiter l'infonnation 

reçue. Les éducatrices utilisent également le langage conceptuel propre au modèle 

SACCADE pour faciliter la communication avec leurs élèves ayant un TSA. Tout est 

donc imagé : Ca) l'horaire de lajoumée; Cb) les endroits où ranger; Cc) les routines 

quotidiennes; Cd) les choix de collations et de repas; etc. Ce qui permet aux élèves d'avoir 

un support visuel constant qui favorise leur compréhension. 

Les enseignants et les intervenants qui œuvrent auprès des enfants ayant un TSA doivent 

continuellement adapter leur matériel pédagogique dans le but de le rendre accessible et 

compréhensible. L'utilisation des pictogrammes et de la technologie, comme l 'ordinateur 

ou la tablette électronique, est de plus en plus présente dans les milieux spécialisés. Le 

tout dans le but de faciliter la communication et la compréhension des élèves pour ainsi 

favoriser leur développement global. 



CHAPITRE II 

Problématique 

Le contrôle postural et les déficiences motrices 

7 

Le contrôle postural est à la base de la motricité. C'est grâce à cette capacité de contrôler 

son corps dans l'espace que les individus sont en mesure de conserver leur équilibre 

pendant la réalisation de mouvements précis. Quelques études menées auprès d'enfants 

présentant un TSA pour vérifier la présence de déficiences au niveau du contrôle postural 

ont relevé des instabilités (Chang, Wade, Stoffregen, Hsu, & Pan, 2010; Molloy, 

Dietrich, & Bhattacharya, 2003). Cependant, l'étendue des oscillations varie en fonction 

des stimuli sensoriels. Ces derniers ont été modifiés pendant les tâches révélant ainsi que 

les enfants ayant un TSA utilisent essentiellement les informations visuelles pour 

maintenir leur posture et leur équilibre. Chez les individus ayant un développement 

typique, les oscillations posturales diminuent avec l'âge, ce qui ne semble pas être le cas 

chez ceux ayant un TSA. Cette constatation amène donc les chercheurs à penser que le 

système de contrôle postural n'atteindrait jamais le niveau de maturation dit « adulte» 

chez la population présentant un TSA (Fournier et al., 2010). Les auteurs spécifient qu'un 

système de contrôle postural immature est un facteur limitatif pour le développement des 

habiletés motrices. Cela a un impact important sur les activités de locomotion et de 

manipulation ainsi que sur la qualité de vie des personnes atteintes. 
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Certaines études se sont penchées sur l'existence d'un retard moteur chez les enfants 

ayant un TSA. Tout comme la sévérité des symptômes liés à l'autisme, le degré de 

déficience motrice varie d'un individu à l'autre. Il semble que les enfants ayant un TSA 

sont moins coordonnés et présentent de plus faibles capacités motrices que ceux à 

développement typique. Leurs déficits se situent autant au niveau des membres inférieurs 

que supérieurs ainsi que de la motricité globale et fine (Fournier, Hass, Naik, Lodha, & 

Cauraugh, 2010; Provos t, Lopez, & Heimerl , 2007). D'autres auteurs soulèvent 

également l'aspect qualitatif dans la réalisation de mouvements. Par exemple lors de la 

passation du Test de développement de la motricité globale, 2" édition (TDMG-2), les 

faibles résultats obtenus par les enfants sont associés à la qualité de l'exécution des 

mouvements et non à l'échec des tâches (Pan, Tsai, & Chu, 2009; Staples & Reid, 2010). 

À l'intérieur de ce test, les participants effectuent des tâches liées aux habiletés 

fondamentales de locomotion et de contrôle d'objets. Les enfants ayant un TSA ont de la 

difficulté dans l'exécution de ces activités. Ce qui serait lié à leur manque de 

coordination et à leur incapacité à bien dissocier les différentes parties de leur corps. 

Le fait que les habiletés motrices des enfants ayant un TSA soient limitées occasionne 

des perturbations dans la réalisation de tâches quotidiennes. Une étude a été menée 

auprès d'enfants âgés entre 3 et 4 ans pour vérifier la relation entre les difficultés 

motrices , sensorielles et les habiletés de la vie quotidienne. Encore une fois , une très 

grande variabilité des résultats ne permet pas d'en généraliser l'interprétation (Jasmin et 

al., 2009). Néanmoins, les auteurs ont démontré une relation entre les déficiences 



sensorielles et le niveau des habiletés de la vie quotidienne. La même relation a été 

observée avec les difficultés motrices, surtout en lien avec la motricité fine . En effet, les 

enfants ayant un TSA démontrent des déficiences du point de vue de la motricité globale 

et fine. Ce qui a pour impact de les limiter dans l' exécution de tâches quotidiennes 

comme se vêtir, attacher des boutons ou une fermeture éclair, se nourrir, utiliser des 

ustensiles , se laver, se brosser les dents, écrire, etc. 
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Un nouvel aspect a été apporté dans l'étude de Jasmin et ses collaborateurs (2009) et il 

s'agit des habiletés sensorielles. Ces dernières font partie intégrante de la proprioception, 

qui fait référence à la perception qu 'a un individu de la position des parties de son corps 

dans l'espace. La proprioception est possible grâce aux informations sensorielles 

recueillies par les propriocepteurs, analysées par le cerveau et retransmises aux différents 

systèmes (De Lièvre & Staes, 20 Il) . Les difficultés de proprioception et les déficiences 

au niveau des habiletés sensorielles sont deux autres facteurs qui s'ajoutent à la liste des 

possibilités qui influencent les capacités motrices des enfants ayant un TSA (Lane, 

Young, Baker, & Angley, 2010). 

Malgré les constats évidents des déficits moteurs , leur origine exacte demeure encore une 

question ouverte en neurosciences. L'aspect neurologique est souvent soulevé dans les 

discuss ions comme l'une des causes du retard moteur. Les atteintes cérébrales dans les 

aires corticales et sous-corticales, plus précisément au niveau du cortex moteur, du 

cervelet et des noyaux gris centraux, auraient un impact sur l'organisation et l' intégration 



des informations sensorielles qui sous-tendent l'exécution des commàndes motrices 

(Fournier, Hass, et al., 2010; Fournier, Kirnberg, et al., 2010; Molloy, et al., 2003). 

S'ajoute à ce constat les difficultés de communication et d'imitation, les interactions 

sociales restreintes, le manque de motivation et de pratique d'activités physiques. 
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La présence des déficiences motrices chez les enfants ayant un TSA a été démontrée 

(Fournier, Hass, et al., 2010) . Ces auteurs soulignent que les problèmes moteurs font 

partie des caractéristiques spécifiques liées au TSA. Tous ces éléments mettent en 

évidence le besoin qu'ont les enfants ayant un TSA de développer leurs habiletés 

motrices de base. Ces dernières leur sont essentielles dans toutes les sphères de leur vie, 

que ce soit à la maison, à l'école et dans leurs loisirs . De plus, le fait de lnieux maîtriser 

leurs capacités motrices pennettra à ces enfants de rehausser leur estime de soi et 

d'améliorer leur niveau d'autonomie, tout en les préparant à mieux interagir avec leurs 

pairs (Schultheis, Boswell, & Decker, 2000; Yanardag, Yilmaz, & Aras, 2010). 

L'intervention motrice précoce auprès de cette clientèle devient donc essentielle et 

devrait inclure des éléments favorisant l'amélioration des performances motrices, de la 

coordination et du contrôle postural. Avant de planifier une intervention, il est préférable 

d'évaluer les besoins des enfants concernés. L'évaluation des habiletés motrices devrait 

même être intégrée aux autres facteurs observés lors du diagnostic du TSA (Provost, et 

al., 2007). Grâce à des outils d'évaluation, il est possible de cibler les aspects qui doivent 

être travaillés dans le but d'améliorer les habiletés motrices des jeunes ayant un TSA. 
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L'évaluation des habiletés motrices 

Il existe plusieurs tests permettant d'évaluer le niveau d'acquisition et de maîtrise des 

habiletés motrices des enfants ainsi que leur âge de développement. Chacun de ces tests 

présente un contenu spécifique et cible différents groupes d'âge. L'objectif commun de 

ces tests est de situer l'enfant et son niveau de développement par rapport à des normes 

standardisées (Cools, De Martelaer, Samaey, & Andries, 2008). Le choix du test 

d'évaluation varie en fonction de l'âge de la clientèle évaluée, du but de l'évaluation, des 

besoins recherchés et du protocole de réalisation spécifique au test, par exemple: 

le temps de passation, le matéri el nécessaire et la formation de l'évaluateur. 

Dans le but d 'optimiser les conditions de réalisation et de favoriser des résultats 

représentatifs des capacités motrices de l'enfant, l'évaluation des habiletés motrices 

auprès de la clientèle autiste doit être adaptée. Pour ce faire, un protocole 

d 'administration du TDMG-2 (Ulrich, 2000), qui intègre des supports visuels et qui 

minimise les interventions verbales, a été expérimenté (Breslin & Rudisill, 2011) . Les 

résultats de l'étude démontrent que l'utilisation de pictogrammes, représentant une image 

simple de la tâche, ainsi que des directi ves verbales comportant uniquement deux à trois 

mots, permettent de réduire le nombre de stimuli et de centrer l'attention de l'enfant sur 

la tâche à réaliser. En effet, grâce à ce protocole, les participants ont obtenu des résultats 

plus élevés au niveau du quotient de motricité globale, soit une moyenne de 68,91 

comparativement à 63,05 avec l 'utilisation du protocole traditionnel et 67,14 avec la 

séquence d'images dans l'étude de validation. 
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L'intervention motrice 

La présence des déficits moteurs chez les enfants ayant un TSA ainsi que leurs impacts 

négatifs sur le développement global et dans la réalisation de tâches de la vie quotidienne 

ont été démontrés. L'intervention motrice fait partie des solutions possibles pour 

améliorer la qualité de vie et le développement de cette clientèle. Quelques auteurs se 

sont penchés sur l'intervention motrice et son impact sur le développement moteur de 

jeunes ayant un TSA. Pan, en 2010, a mené une étude visant à déterminer les effets d'un 

programme d'exercices de natation sur les habiletés aquatiques et les comportelTIents 

sociaux d'enfants âgés entre 6 et 9 ans ayant un TSA (C.-Y. Pan, 2010). À la suite des 

10 semaines de réalisation du programme, les enfants participants au projet démontraient 

des amél iorations au niveau de leurs habiletés aquatiques ainsi qu'une diminution des 

problèmes de comportement anti-sociaux . De leur côté, Zachopoulou et ses 

collaborateurs ont évalué les effets d'un programme expérimental intégrant de la musique 

et des mouvements rythmiques sur les habiletés de saut et d'équilibre dynamiques 

d'enfants d'âge préscolaire ayant un TSA (Zachopoulou, Tsapakidou, & Derri, 2004). 

Les résultats obtenus soutiennent que le programme a eu des effets positifs sur les 

capacités rythmiques des enfants. Ce qui laisse supposer qu'il est possible d'améliorer les 

compétences motrices liées à la locomotion et à la coordination chez cette clientèle. 

Précédemment il a été question des déficiences au niveau des habiletés sensorielles qui 

seraient liées aux difficultés motrices chez les enfants ayant un TSA. Pfeiffer et ses 

collaborateurs ont donc tenté une intervention favorisant l'intégration sensorielle dans le 
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but de vérifier son efficacité auprès de cette clientèle (Pfeiffer, Koenig, Kinnealey, 

Sheppard, & Henderson, 20 II). Les participants de cette étude étaient des enfants âgés 

entre 6 et 12 ans présentant un TSA ou un Syndrome d'Asperger. Au cours de 

l'intervention, les enfants étaient amenés à réaliser des activités visant à stimuler leurs 

sensations, surtout aux niveaux tactile, vestibulaire et proprioceptif. À la suite des six 

semaines d'intervention, des progrès ont été observés dans le traitement des informations 

sensorielles, dans les fonctions socio-affectives et dans les habiletés de motricités fines de 

ces enfants. 

Dans la littérature, les interventions sont souvent menées auprès des jeunes enfants ayant 

un TSA. Pourtant, il a été démontré que les déficiences motrices devenaient plus 

prononcées avec l'âge (Lloyd, MacDonald, & Lord, 2011). Dans cet ordre d'idée, Pitetti 

et ses collaborateurs ont évalué l'efficacité d'un programme de marche sur tapis roulant 

sur la capacité d 'exercice et l'indice de masse corporelle (IMC) d'adolescents âgés entre 

16 et 19 ans présentant un TSA sévère (Pitetti, Rendoff, Grover, & Beets, 2007). À la fin 

des neuf mois d'intervention, les participants avaient augmenté leur fréquence de marche, 

leur vitesse et leur élévation ainsi que le nombre de calories dépensées. Ils avaient 

également diminué leur !MC. 

Les interventions ci-haut mentionnées ont démontré qu'il est possible d'améliorer les 

capacités et les habiletés motrices des enfants et adolescents ayant un TSA. Outre les 

programmes d ' intervention spécifiques, il faut également considérer la pratique 
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d'activités physiques régulières pour favoriser le développement global et l'amélioration 

des habiletés motrices de cette clientèle. 

Le cours d'éducation physique et à la santé 

Le développement de la motricité chez les enfants est favorisé par la pratique d'activités 

physiques. Tout comme leurs pairs ayant un développement typique, les erifants 

présentant un TSA ont besoin de bouger et de jouer pour améliorer leurs habiletés 

motrices (Fittipaldi-Wert & Mowling, 2009; Lang et al., 2010; Todd & Reid, 2006). Le 

cours d'éducation physique et à la santé (ÉPS) joue un rôle important dans l'intervention 

auprès de cette clientèle (Schultheis, et al., 2000). Ces auteurs mentionnent qu'il est 

possible d'adapter l' environnement et les méthodes d'intervention pour ainsi respecter les 

caractéristiques et les besoins spécifiques des élèves. C'est d'ailleurs en partie grâce aux 

cours d'ÉPS que les enfants présentant un TSA ont l'opportunité de découvrir et de 

pratiquer différentes activités physiques. 

Le cours d'ÉPS s'inscrit dans le domaine du développement personnel du Programme de 

formation de / 'école québécoise (Ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport, 2006). 

Au préscolaire, l'ÉPS vise le développement de compétences comme celles qui consistent 

à « agir avec efficacité dans différents contextes sur le plan sensoriel et moteur» et à 

« interagir de façon harmonieuse avec les autres» (Ministère de l'Éducation du Loisir et 

du SpOlt, 2006). Pour développer ces compétences, les activités privilégiées dans les 

cours d'ÉPS ciblent différents aspects de la motricité globale, comme l'équilibre, la 
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locomotion, l' inhibition et la manipulation d'objets. Les enfants sont alors amenés à 

développer et à améliorer leur tonus, leur contrôle postural ainsi que leur maîtrise 

d ' habiletés fondamentales du mouvement tout en étant dans un environnement favorisant 

les interactions sociales. 

L'une des contraintes liée à l' intervention en ÉPS auprès des enfants ayant un TSA est la 

communication. La majorité des enfants ayant un TSA sont non-verbaux et ils utilisent 

des pictogrammes pour communiquer. Il faut donc adapter le matériel éducatif en 

conséquence et cela pose souvent problème lors de la pratique d'activités physiques, 

surtout en grand groupe, comme en ÉPS. L'imitation pourrait être une stratégie 

intéressante pour favoriser l'apprentissage de différents mouvements. Toutefois, 

l'imitation fait également partie des problématiques rencontrées, car les personnes ayant 

un TSA présentent des déficits au niveau de l'imitation motrice (Rogers, Hepbum, 

Stackhouse, & Wehner, 2003). 

L'imitation motrice 

L'imitation est la capacité qu'a un individu de reproduire les mouvements, les bruits et 

les comportements observés chez d'autres personnes. Dès son plus jeune âge, l'enfant 

cherche naturellement à imiter les gens qui l'entourent, par exemple en reproduisant les 

émotions et les expressions perçues sur le visage de ses parents . L' imitation joue un rôle 

important dans le développement social et la capacité de communication de l'enfant, soit 
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en favorisant l'acquisition du langage, des habiletés motrices et du comportement. C'est 

aussi en imitant que l'enfant apprend à interagir avec son environnement. 

Toutefois, il existe un déficit d ' imitation chez les enfants ayant un TSA (Rogers, et al., 

2003), ce qui a pour impact de limiter le développement de leurs habiletés d'interaction 

sociale et de communication. Pour certains auteurs, les problèmes d'imitation sont le 

résultat des mécanismes sociaux qui entourent cette population. Le concept de 

mécanisme social fait référence aux actions qui sont posées à l'égard des individus 

présentant un TSA, en lien avec les croyances et leurs conséquences: par exemple, le fait 

qu'un jeune enfant ayant un TSA soit mis à l'écart par ses pairs parce que ces derniers 

croient qu'il est préférable de le laisser seul. Cette situation d'exclusion aurait comme 

impact de diminuer leurs opportunités d'imiter (Rogers, et al., 2003). Dans un autre ordre 

d ' idées, une relation a été établie entre les déficiences motrices et les déficits d'imitation 

chez les enfants ayant un TSA (Vanvuchelen, Roeyers, & De Weerdt, 2007). Selon ces 

auteurs, l'imitation ferait partie des problèmes moteurs déjà associés au TSA. Ces déficits 

moteurs et d'imitation limitent les enfants présentant un TSA du point de vue de leurs 

apprentissages et de leur développement global, en plus de rendre l' intervention auprès 

de cette clientèle plus complexe. 

Dans le but de stimuler l'imitation motrice et de favoriser l'amélioration d'autres 

habiletés , un programme d'entrainement a été créé, le Reciprocal Imitation Training 

(RIT) (lngersoll, 2008). Animé par un thérapeute, avec un ratio de un à un, ce programme 
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consiste en une interaction visant à réaliser des actions significatives que l'enfant est 

amené à imiter. Le thérapeute accompagne ses gestes de courtes descriptions verbales. 

Deux volets sont expérimentés: l'imitation de gestes sans objet et l'imitation avec objets. 

Le programme a été réalisé auprès d'enfants ayant un TSA âgés entre 2 et 4 ans sur une 

période de 10 semaines, à raison de trois séances d'une heure par semaine. Les résultats 

démontrent des améliorations du point de vue de l'imitation spontanée, de l'imitation de 

gestes sans objet et de l'imitation avec objets (Ingersoll, 2010). Le même auteur a 

également démontré qu'une intervention qui se concentre sur l'imitation peut améliorer 

les habiletés sociales des enfants ayant un TSA (Ingersoll, 2012). 
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CHAPITRE III 

Programme d'intervention 

L'approche sensori-motrice 

Le programme d'intervention élaboré dans le cadre de la présente étude tient compte des 

caractéristiques particulières des élèves ayant un TSA. Parmi celles-ci se retrouvent la 

sensibilité à divers stimuli et les déficits moteurs. L'approche sensori-motrice, sur 

laquelle s'appuie le programme, vise la stimulation sensoriell e et motrice à travers 

différents exercices. Le principe de travailler conjointement ces deux aspects permet à 

l'enfant de mieux ressentir les actions qu'il exécute. Pour ce faire, des objets de diverses 

textures, formes et grosseurs sont utilisés, en plus de varier les surfaces de travail et de 

déplacement. Les exercices sont développés dans le but de stimuler certains sens, comme 

le toucher, l'ouïe, la vue, ainsi que la proprioception qui permet aux enfants de situer leur 

corps dans l'espace. L'aspect moteur du programme vise le développement des habiletés 

motrices fondamenta les nécessaires dans la réalisation de multiples activités sportives et 

dans l'exécution de diverses tâches de la vie quotidienne. 

L'étude des besoins 

Le contexte d'enseignement, les besoins des éducatrices, les caractéristiques des élèves 

ainsi que leurs besoins au niveau des habiletés motrices ont été examinés dans la phase 

préparatoire de J'étude, grâce à un groupe de discussion fonné avec les neuf membres de 

l'équipe-école impliqués. La rencontre, d'une durée de 90 minutes, a eu lieu en fin de 



journée à l' école où l'étude se déroulait. La discussion a été menée à l'aide d'une grille 

d'entrevue composée de 15 questions (ANNEXE C) regroupées en trois thèmes: (a) les 

besoins des éducatrices; (b) les besoins et les caractéristiques des élèves; (c) les attentes 

des éducatrices. Le logiciel d'analyse de donnés qualitatives NVivo a facilité la 

catégorisation des verbatims issus des entrevues selon les trois thèmes. Ces résultats ont 

été utilisés uniquement au cours de la phase préparatoire et ils ont permis d'identifier 

deux contraintes dont il était important de tenir compte lors de l'élaboration du 

programme. 
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Dans un premier temps , les besoins des éducatrices se situaient au niveau des ressources 

didactiques disponibles intégrant des exercices favorisant le développement d'habiletés 

motrices globales. L'établissement scolaire faisait appel à un ergothérapeute pour les 

guider dans l'élaboration d'activités. Cependant, les exercices proposés visaient 

principalement la dextérité fine et le développement d'habiletés plus spécifiques à la 

réalisation de tâches de la vie quotidienne. Lors du groupe de discussion, les éducatrices 

ont exprimé leur besoin d'avoir des idées d'activités pour faire bouger davantage les 

élèves et pour varier leurs interventions du point de vue de la motricité globale. Aucune 

spécification n'avait alors été apportée concernant la disponibilité des emplacements pour 

réaliser les exercices liés au programme d'intervention, élément clé pourtant rapporté 

dans la littérature (Groft-Jones & Block, 2006; Schultheis, et al., 2000). La responsable 

de la recherche a donc supposé que les éducatrices allaient utiliser les gynmases et la 

salle de stimulation qui étaient déjà en place. 
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En second lieu, un portrait des caractéristiques des élèves a été dressé en lien avec les 

habiletés motrices, sociales et de l'ordre de la communication. D'abord, il a été 

mentionné que les élèves qui participaient à l'étude communiquaient uniquement à l'aide 

de pictogrammes. De plus, les activités éducatives devaient être réalisées dans un 

ratio 1 : 1 pour faciliter leur compréhension et leur réalisation (Schultheis, et al., 2000) . 

En ce qui concerne la motricité globale, les élèves étaient capables de courir, de marcher, 

de grimper, mais ils présentaient tous des difficultés lorsqu'il était question de 

coordonner leurs mouvements, par exemple: descendre les escaliers en alternance, 

sauter, ramper, 'Iancer, attraper, etc. Un autre élément important à considérer faisait 

référence aux difficultés qu'avaient les élèves à orienter et à organiser leur corps dans 

l' espace. En effet, la majorité d'entre eux avaient besoin d'un support lors de leurs 

déplacements pour les aider à se situer dans l'environnement, comme un objet de 

transition. 

Enfin, le groupe de discussion a permis d'identifier les attentes des éducatrices envers le 

programme d'intervention. Ces dernières privilégiaient une implantation quotidienne, et 

ce, sur une période de temps assez longue. Ceci dans le but de permettre l'intégration des 

activités dans les routines qU.otidiennes des élèves et de favoriser une certaine stabilité. 

En prenant en compte l'espace et le matériel disponibles à l'école, les exercices devaient 

être simples, variés et de courte durée pour ainsi faciliter leur intégration et leur 

réalisation dans le curriculum scolaire. Finalement, les éducatrices souhaitaient utiliser le 



21 

programme pour améliorer les habiletés motrices globales des élèves et pour leur donner 

des opportunités de socialiser. 

La pertinence du programme d'intervention 

Dans la section portant sur le contrôle postural et les déficiences motrices du chapitre 

« Problématique », il est fait mention que l'intervention motrice auprès des enfants ayant 

un TSA était primordiale (Fournier, Hass, et al. , 2010; Fournier, Kimberg, et al., 2010; 

Jasmin, et al., 2009). En effet, vu les déficits moteurs présents chez cette clientèle dès 

leur plus jeune âge, il est essentiel d'intervenir le plus tôt possible. L'objectif étant de 

favoriser le développement des habiletés motrices fondamentales . Cependant, la 

documentation disponible servant de référence pour l'élaboration de programmes 

d ' intervention motrice auprès des clientèl~s autistes est limitée. C'est pourquoi un 

programme d'intervention a été construit par l'auteure dans le cadre du présent projet de 

recherche pour tenter d'améliorer les habiletés motrices des élèves présentant un TSA et 

pour servir d ' outil de référence aux éducatrices qui œuvrent auprès de cette clientèle. 

Ce programme a été élaboré en fonction des besoins spécifiques des élèves participant à 

l' étude et de certaines attentes des membres de l'équipe-école. Il a été construit de façon 

à s'intégrer à l' intérieur des routines planifiées en classe et lors des cours d'ÉPS. En plus 

des activités sensorielles, le programme comprenait des éléments liés à la motricité : 

(a) équilibre; (b) inhibition; (c) manipulation d'objets; (d) déplacement; (e) orientation 

spatiale; (t) proprioception. Enfin, à travers les différents ex ercices prévus à l'intérieur du 
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progralmne d ' intervention, les élèves auront été amenés à augmenter leur temps quotidien 

de pratique d 'activités physiques. 

Le programme d ' intervention sensori-motrice de la présente étude se distingue des autres 

interventions citées précédemment par son implantation quotidienne dans un milieu 

scolaire spécialisé accueillant des enfants ayant un TSA sévère d 'âges variés allant de 5 à 

13 ans. De plus, le programme a été adapté de façon à ce qu'il puisse être réalisé par les 

membres de l'équipe-école et qu'il puisse devenir un outil pédagogique de référence pour 

d'autres institutions œuvrant auprès de cette clientèle. 

Les objectifs de l'.étude 

Le présent projet de recherche consistait à développer, implanter et évaluer un 

programme d'intervention qui intégrait des activités basées sur la stimulation motrice et 

sensorielle auprès d'élèves ayant TSA. L'étude avait pour premier objectif d'identifier les 

conditions d'implantation d'un tel programme d'intervention de même que les facteurs 

facilitant et les obstacles rencontrés. Le second objectif visait à mesurer les impacts du 

progralmne sur les interventions des éducatrices impliquées dans le projet de recherche et 

sur les habiletés motrices des élèves . 
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CHAPITRE IV 

Méthodologie 

Le milieu scolaire 

La direction d'une école spécialisée de la région des Bois-Francs a été contactée et a 

confirmé son intérêt pour participer à cette étude. L'école choisie accueille la grande 

majorité des jeunes de la Commission scolaire des Bois-Francs, soit 223 élèves âgés entre 

5 et 21 ans, qui ne peuvent être intégrés dans des classes régulières étant donné la sévérité 

de leur handicap: trouble d'apprentissage, trouble du comportement, trouble du langage, 

déficience intellectuelle, TSA, etc. En ce qui a trait à l'indice de milieu socioéconomique 

(IMSÉ), l'école est classée au 7e rang. Au total, 90 spécialistes œuvrent au sein de cette 

école dont la mission vise à instruire, socialiser et qualifier les élèves. En offrant des 

services éducatifs adaptés et particuliers à leur clientèle, l'équipe-école désire respecter le 

potentiel de chacun tout en leur apportant une meilleure qualité de vie. 

Les participants - Élèves 

Les participants élèves ont été sélectionnés par la direction en tenant compte de la 

clientèle visée par le projet de recherche, soit des enfants présentant un TSA. Le second 

critère d'inclusion ciblait les élèves fréquentant l'école à temps plein. Aucun critère 

d'exclusion n'avait été préétabli. Cependant, il était entendu que si un élève réagissait de 

façon négative lors de l' implantation du programme, les éducatrices responsables avaient 

l'autorisation de le retirer en fa isant part de leur décision à la responsable de la recherche. 
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Au départ, 12 élèves participaient au programme, sept garçons et cinq filles âgés entre 

5 et 13 ans (Tableau 1). Cependant, un élève a dû être exclu de l'étude étant donné que la 

réalisation du programme d'intervention engendrait chez lui trop d'anxiété. Au final, 

11 élèves étaient impliqués dans le projet de recherche. Tous étaient diagnostiqués 

comme présentant un TSA et fréquentaient l'école de façon quotidienne. Il est important 

de spécifier que la grande majorité des élèves ne communiquaient qu'à l'aide de 

pictogrammes, caractéristique très souvent rencontrée chez cette clientèle. Les élèves 

étaient répartis en deux groupes (A et B) selon leur classe d'appartenance. Ces classes ont 

été formées en début d 'année scolaire par la direction et les intervenantes spécialisées 

(OIthopédagogues, techniciennes en éducation spécialisée, etc.) de façon à regrouper les 

élèves en fonction de leur niveau de développement cognitif et langagier, de leurs 

capacités d'apprentissage ainsi que de leur comportement. Précisons que les groupes 

n'ont pas été fonnés dans le but d'être comparés. D'un point de vue scientifique, aucune 

analyse comparative entre les groupes n'aura été effectuée. 
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Tableau 1 

Description générale des participants - Élèves 

Participants Sexe Âge Groupe 

M 8 ans A 

2 F 6,4 ans A 

3 M . 9,5 ans A 

4* M 12,4 ans A 

5 F 7,7 ans A 

6 M Il ,3 ans A 

7 F 11,6 ans B 

8 M 5,6 ans B 

9 F 8,10 ans B 

10 M 9,9 ans B 

11 F 10,10 ans B 

12 M 12,8 ans B 

*Participant # 4 : retiré de l'étude après la première semaine. 

Les participants - Personnels scolaires 

En ce qui concerne la participation des membres de l'équipe-école (n=9), aucun critère 

d'inclusion et d'exclusion n'avait été spécifié. Le choix a été fait en fonction de leur 

implication et de leurs responsabilités par rapport aux deux classes d'élèves sélectionnées 

préalablement par la direction. Au total, deux titulaires de classe, quatre techniciennes en 

éducation spécialisée (TES), deux préposées aux élèves handicapés ainsi qu'une 

enseignante en ÉPS, toutes des femmes âgées entre 25 et 60 ans , ont été rencontrées et 

ont accepté de participer à l 'étude. 



Les modalités éthiques 

Le comité d'éthique de la recherche avec les êtres humains de l'Université du Québec à 

Trois-Rivières (UQTR) a émis un certificat d'éthique (CER-12-1 84-06. 13) le 
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29 novembre 2012 pour le présent projet de recherche. Un fonnulaire de consentement 

introduit par une lettre expliquant le programme et ses objectifs ont été envoyés aux 

parents (ANNEXE A) des élèves ainsi qu'aux membres de l'équipe-école (ANNEXE B) 

concernés pour obtenir leur autorisation . Tous les fonnulaires ont été retournés à l'école 

dûment signés par les parents attestant ainsi la participation de leur enfant au projet de 

recherche. Les fonnu laires ont également été complétés par les membres du personnel. 

Le programme d ' intervention sensori-motrice 

Un programme d'intervention sensori-motrice adapté a été élaboré par l'auteure 

(ANNEXE D) pour offrir une structure et des exercices en lien avec les besoins 

spécifiques des élèves ayant un TSA et en fonction des ressources disponibles dans le 

milieu où il a été implanté. Rappelons qu'une étude des besoins réalisée grâce à un 

groupe de discussion auprès des membres du personnel scolaire a permis d'orienter le 

programme selon les caractéristiques du milieu et des élèves à l'étude. 

L'élaboration du programme: un aperçu 

Dans le but d'offrir un outil unique présentant un contenu diversifié et adapté au milieu 

scolaire, l'auteure s'est inspirée de quelques références dans le domaine de la 

psychomotricité pour construire le cadre général du programme et pour enrichir certains 
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exercices : (De Lièvre & Staes, 2011 ; Martel , Tapin, & Charbonneau, 2009; Spalding, 

Kelly, Posner-Mayer, & Santopietro, 1999). Dans le but de stimuler l'imitation motrice et 

favoriser l'amélioration d'autres habiletés, les exercices du programme d'intervention ont 

été conçus de manière à ce que les élèves soient amenés à imiter les éducatrices qui les 

réalisaient avec eux. Ce concept de l'imitation motrice a été inspiré par le modèle 

d'Ingersoll (2008), le Reciprocal Imitation Training (RIT). 

Le programme d'intervention sensori-motrice a été élaboré de manière à ce qu'il soit 

réalisé sur une base quotidienne pendant 12 semaines. Plus précisément, la période 

d'implantation éta it divisée en deux phases de six semaines: l'une s'étendant du 

4 novembre au 13 décembre 2013 et l'autre du 6 janvier au 14 février 2014,cTableau 2). 

Les séances duraient approximativement 20 minutes par élève et étaient constituées d'une 

routine d'éveil du corps, suivies de trois exercices et d'une routine de retour au calme. La 

fréquence et la durée d'implantation du programme se rapproche de celles du RIT de 

Ingersoll (Ingersoll, 2008) qui consistait à 3 heures de pratique par semaine pendant 

10 semaines. Ce protocole d'implantation a été privilégié pour assurer une stabilité et une 

régularité lors de la réalisation du programme. 



Tableau 2 

Description sommaire de la période d'implantation et des temps de mesure 

Dates 

Les 16 et 28 octobre 20 13 

Du 4 novembre au 
13 décem bre 20 13 

Du 6 janvier au 
14 février 20 14 

Les II , 12 et 25 février 20 14 

Mars 20 14 

Activités réalisées 

1 er temps de mesure: 
Évaluations des habiletés motrices des élèves à l'aide du 
TDMG-2 

1 re phase d ' implantation: 
Objectif: Maîtrise corporelle 

Évei l du corps (intégration progressive, parties l , 2, 3) 
Exercices (équi libre, inhibition, proprioception) 
Retour au calme (intégration progressive, parties 1,2,3) 

2e phase d'implantation: 
Objectif : Adaptation à l'espace 

Évei l du corps (complet) 
Exercices (manipulation d'objets, déplacements, 
perception du corps dans l ' espace) 
Retour au calme (complet) 

2" temps de mesure: 
Évaluations des habiletés motrices des élèves à l'aide du 
TDMG-2 

Cueillette de données qualitatives : 
Entrevues indi viduelles avec les éducatrices impliquées dans 
le projet de recherche 

L'implantation du programme 

Pendant les 12 semaines d'implantation, les routines d'éveil du corps et de retour au 

calme sont demeurées les mêmes. Les routines consistaient en des enchainements de 

plusieurs mouvements qui avaient pour objectif d'améliorer la proprioception et le 

contrôle de la respiration. Ces routines, divisées en trois parties, étaient intégrées 

progressivement, par exemple: Semaine # 1 = Éveil du corps (partie 1), Semaine # 4 = 

Éveil du corps (parties 1 et 2), etc. Les exercices, quant à eux, variaient à toutes les 

sema ines. Ils intégraient des notions d'équilibre, d'inhibition, de proprioception, de 

28 



29 

manipulation, de déplacement et de perception du corps dans l' espace. Il faut mentionner 

qu'au départ les deux groupes d'élèves devaient réaliser la même progression à travers le 

programme. Néanmoins, la classe qui accueillait les élèves dont le niveau de 

communication était plus faible (groupe A) a plutôt opté pour répéter la semaine # 1 

durant toute la première phase d'implantation, soit six semaines. Ceci dans le but de 

respecter le niveau de développement et les capacités d'apprentissage des élèves. 

D'ailleurs, toutes les éducatrices étaient libres de modifier et d' adapter les exercices en 

fonction des besoins des élèves et de leurs capacités. Elles étaient simplement tenues de 

l' inscrire dans les cahiers de bord pour que la responsable de la recherche en soit 

informée. De plus, précisons que pour chacune des classes, il y avait quatre responsables 

pour six élèves. Ce n'était donc pas toujours la même personne qui réalisait le 

programme avec un élève en particulier. 

La supervision du programme 

Un outil complémentaire a été utilisé pour assurer le bon déroulement de l'étude. Il 

s 'agissait d'un cahier de bord (ANNEXE E) individualisé pour chacun des élèves et qui 

était remis aux éducatrices au début de la période d'implantation du programme. Ce 

cahier permettait de suivre la progression des élèves tout au long de la période 

d'implantation. Il était rempli quotidiennement par les éducatrices qui effectuaient le 

programme d'intervention avec les élèves: titulaires, TES, enseignante en ÉPS, 

préposées aux élèves handicapés. Pour chacune des 12 semaines, le cahier de bord 

comprenait la liste et l'ordre des exercices à réaliser, un tableau pour inscrire le niveau de 
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réussite et de participation de l'élève à chaque exercice, ainsi qu'une section destinée aux 

commentaires. Étant donné que le programme d'intervention était implanté par les 

éducatrices et non par un responsable de la recherche, il n 'y avait pas de moyen 

spécifique pour vérifier si les exercices étaient réalisés tel que prévu. Seuls les cahiers de 

bord donnaient un aperçu de la fréquence à laquelle les élèves avaient exécuté le 

programme. 

Certaines des informations recueillies à l'aide des cahiers de bord ont été traitées à titre 

infonnatif seulement et à des [ms d'interprétation, surtout pour enrichir l'analyse des 

résu ltats obtenus lors du deuxième temps de mesure avec le TDMG-2. En effet, le 

sommaire des cahiers de bord a permis de dresser un portrait de la situation spécifique à 

chacun des élèves sur les points suivants: Ca) le nombre de période où le programme a 

été réalisé; (b) le niveau de participation de l'élève; (c) le niveau de réussite pour chaque 

exercice; (d) les attitudes et comportements adoptés chez l'élève; (e) les adaptations 

nécessaires à certaines activités. Ces informations ont été mises en relation avec les 

performances des élèves aux tests moteurs. 

Les outils d'évaluations qualitatives 

Les entrevues individuelles 

Dans le but de répondre au premier objectif qui consistait à identifier les conditions 

d ' implantation du programme d'intervention de même que les facteurs facilitant et les 

obstacles rencontrés ainsi qu'à une partie du second objectif qui visait à vérifier les 
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impacts du programme sur les interventions des éducatrices impliquées, des entrevues 

individuelles semi dirigées ont été privilégiées. Cette méthode d'entretien qualitatif a été 

choisie puisqu'elle permet davantage d'ouverture dans les entretiens, d'obtenir le point de 

vue de chaque participant, en plus de recueillir l'information de façon plus personnalisée 

(Baribeau & Royer, 2012; Savoie-Zajc, 2009). Les entrevues ont été menées auprès de 

chaque membre de l'équipe-école (n=9) qui a participé à l'implantation du programme 

d'intervention. Elles ont eu lieu à l'école dans un local isolé, et ce, après la période 

d'implantation du programme, soit au mois de mars 2014. Le temps de passation des 

entrevues variait entre 15 et 20 minutes par personne. Les entrevues ont été animées à 

l'aide d'un canevas constitué de 15 questions (ANNEXE F) élaborées en référence aux 

objectifs de la recherche et divisées selon quatre thèmes: (a) le niveau d'appropriation; 

(b) le niveau d'efficacité pour les éducatrices; (c) le niveau d'efficacité pour les élèves; 

(d) les modifications possibles pour une utilisation future. 

La cueillette et l'analyse des données qualitatives 

Chaque entrevue a été enregistrée et retranscrite pour faciliter la cueillette des données 

qualitatives. La stratégie d'analyse de contenu s'inspire des quatre étapes de 

Boutin (Boutin, 2007) : (a) lectures préliminaires des données et établissement de la liste 

d'énoncés; (b) regroupement des énoncés selon les thèmes retenus pour l'entrevue; 

(c) identification de sous-catégories de chacun des thèmes; (d) description des résultats. 

L'ensemble des énoncés issus des entrevues a été codé par un membre de l'équipe de 

recherche à l'aide d'une grille de codage comportant les quatre thèmes abordés lors des 
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entrevues individuelles. Le logiciel NVivo a servi de support à ce processus de 

catégorisation. Par la suite, les énoncés qui présentaient des similitudes ont été regroupés 

dans des sous-catégories. Pour valider la catégorisation des verbatims, deux entretiens 

correspondant à 30% du corpus ont été contre-codés par un deuxième membre de 

l 'équipe de recherche. Un degré d'accord inter-juge de 90% a alors pu être établi 

(Yardley, 2008). 

Les outils d'évaluations quantitatives 

Le Test de développement de la motricité globale (TDMG-2) 

Ce second outil visait à répondre en partie au deuxième objectif de l' étude qui était de 

mesurer l'impact du programme d'intervention sensori-motrice sur les habiletés motrices 

des élèves impliqués. Le Test de développement de la motricité globale (TDMG-2) 

(Ulrich, 2000) a été sélectionné pour mesurer le niveau de développement moteur des 

élèves avant et après l ' implantation du programme d'intervention, soit aux mois 

d'octobre 2013 et de février 2014. Ce test a été choisi parce qu'il est conçu pour évaluer 

les fonctions motrices des enfants âgés entre 3 et 10 ans, selon une approche formelle et 

standardisée, ainsi que pour établir un âge de développement moteur (ANNEXE 1). Le 

TDMG-2 est constitué de 12 épreuves divisées en deux catégories, soit six épreuves de 

locomotion et six épreuves de contrôle d'objets. Pour chacune d'entre elles, les élèves ont 

deux essais et ils sont cotés en fonction de trois à cinq critères spécifiques de réalisation. 

Pour chacun des critères et des essais, l' évaluateur inscri t « 1 » pour réussi ou « 0 » pour 

non réussi. La somme de ces points est cumulée dans chacune des catégories d'épreuves : 
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48 points pour les épreuves de locomotion et 48 points pour celles de contrôle d'objets, 

pour un maximum de 96 points (ANNEXE H). Le matériel nécessaire à la réalisation du 

TDMG-2 est accessible (balles, ballons, cônes) et le temps de passation est raisonnable, 

soit entre 15 et 20 minutes par participant. 

Grâce aux critères de réalisation spécifiques, ce test favorise une évaluation quantitative 

et permet d'identifier plus précisément où se situent les retards et les déficiences au 

niveau de la motricité globale (Cools, et al., 2008). Les coefficients de fidélité du 

TDMG-2 se situent entre 0,85 et 0,91 (Cools, et al., 2008). Pour ce qui est de la validité 

du test, les coefficients de corrélation se situent à 0,63 pour la catégorie de la locomotion 

et à 0,41 pour le contrôle d'objets, et ce, en comparaison avec le « Basic Motor 

Generalization of the Comprehensive Sca/es ofStudent Abilities (CSSA) » (Cools, et al., 

2008). Ce qui signifie une valeur prédictive très satisfaisante. 

Cependant, le protocole du TDMG-2 ne pouvait être utilisé intégralement avec les élèves 

participant à la présente étude, car ils présentaient tous un TSA ainsi que des 

caractéristiques particulières sur le plan de la communication. Considérant ces éléments, 

la version adaptée du TDMG-2 qui avait été expérimentée auparavant par Breslin et 

Rudisill (2011) a été privilégiée. En plus d'intégrer des supports visuels (ANNEXE G), 

minimisant ainsi les interventions verbales, cette version adaptée permettait d'optimiser 

les conditions de réalisation et d'évaluer de façon plus représentative les capacités 

motrices des élèves. 
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La cueillette et l'analyse des données quantitatives 

Un membre de l'équipe de recherche a agi à titre d'évaluatrice externe pour effectuer la 

codification des élèves lors de la passation du TDMG-2. Préalablement, elle a été formée 

à la passation du test et à l'évaluation par la responsable de la recherche. Pour vérifier la 

fidélité de l'évaluatrice, un test-retest a été effectué sur trois enfants, âgés entre 5 et 7 ans, 

qui ne présentaient aucun handicap et qui n'avaient aucun lien avec la présente étude. 

Pour chacun des trois enfants évalués, le nombre de cotes identiques aux deux temps de 

mesure ont été comptabilisées et transformées en pourcentage. La moyenne de ces 

résultats a permis d'obtenir un taux de fidélité très satisfaisant de 92,4 %. 

Dans le but d'adapter le protocole de passation du TDMG-2 aux élèves participant au 

projet de recherche, le matériel utilisé lors des épreuves était dissimulé à la vue des 

enfants. Seulement les accessoires nécessaires à la réalisation du test étaient présentés 

aux élèves. Certaines modifications ont aussi été apportées au matériel dans les épreuves 

de manipulation d'objets pour faciliter l'exécution de celles-ci, par exemple, l'utilisation 

de balles et de ballons en mousse ou en caoutchouc au li eu de matériaux plus rigides 

comme les ballons de basketball et de soccer. L'atteinte des cibles n'était pas considérée, 

sauf si le critère était coté dans la grille. Pour les épreuves de locomotion, aucune 

limitation dans l'espace de déplacement n'était établie. Les distances étaient réduites et 

adaptées aux capacités de l 'élève. Pour chaque épreuve, plus d'essais étaient alloués en 

fonction des besoins et des caractéristiques des élèves, mais seulement les deux meilleurs 

étaient codés. Une autre adaptation au protocole de passation a été apportée afin de 
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pennettre des démonstrations avec les élèves, pour ainsi les aider à mieux comprendre les 

consignes. 

Les TES ont été sélectionnées pour réaliser la passation du test, car les élèves étaient déjà 

familiers à leur présence et à leurs consignes. Les TES ont été familiarisées avec le 

protocole de passation du TDMG-2 deux semaines avant le premier temps de mesure. 

Pour veiller à obtenir des résultats les plus représentatifs possibles des capacités des 

élèves au pré-test et au post-test, toutes les infonnations relatives aux modifications 

apportées sur le protocole ont été notées pour chacun des élèves: matériel, nombre 

d 'essais , heures de passation, endroit, personnes responsables, etc. Ainsi, il a été possible 

de recréer le même environnement lors des deux temps de passation. La codification se 

faisait directement pendant la réalisation des épreuves du TDMG-2. Enfin, la compilation 

ainsi que l' analyse des résultats ont été réalisées à l'aide de la version 20 du logiciel 

statistique SPSs. Le test t sur échantillons appariés a été utilisé pour effectuer les analyses 

comparatives des résultats. Le tout ayant été corroboré par un autre membre de l'équipe 

de recherche. Il est important de mentionner que les données correspondantes aux âges de 

développement « 9-0 à 10-11 » des tableaux de conversion du TDMG-2 ont été utilisées 

lors de la compilation des résultats pour les élèves qui étaient âgés de plus de Il ans. 

Précisons qu'aucun élève n'a été filmé au cours du projet de recherche. 
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Les limites de l'étude 

D'abord, le nombre d'élèves ayant participé à la présente étude est restreint (n=II). Il est 

donc plus difficile de généraliser que les résultats obtenus vers d'autres milieux scolaires 

spécialisés, bien que ce ne soit pas l'objet de la présente étude. Ensuite, étant donné les 

caractéristiques particulières de la clientèle présentant un TSA et l'impossibilité de créer 

des groupes parfaitement homogènes, aucun groupe contrôle n'a été formé. Il n'a donc 

pas été possible de vérifier si les mêmes améliorations auraient été observées chez des 

élèves n'ayant pas réalisé le programme d ' intervention. De plus, étant donné la courte 

durée du programme, soit 12 semaines, et les particularités liées au développement des 

élèves ayant un TSA, l'effet de maturation n'a pas été pris en compte. 
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CHAPITRE V 

Résultats et Discussion 

Les résultats de la présente étude seront présentés en fonction des objectifs auxquels ils se 

rattachent. De façon à répondre au premier objectif qui consistait à identifier les 

conditions d ' implantation d'un programme d'intervention de même que les facteurs 

faci litant et les obstacles rencontrés, une partie des données obtenues lors des entrevues 

individuelles seront discutées. Par la suite, en réponse au deuxième objectif visant à 

mesurer les impacts de l'implantation d'un programme d'intervention sensori-motrice sur 

les interventions des éducatrices concernées et sur les habiletés motrices des élèves, une 

seconde partie des données recueillies lors des entretiens ainsi que les résultats obtenus 

au TDMG-2 seront présentés. Pour mettre en contexte le lecteur, une section exposant les 

particularités du milieu précède la discussion des résultats . 

L'état de la situation avant l'implantation 

Dans un premier temps, un groupe de discussion a été réa lisé avec les membres du 

personnel impliqués dans le but de recueillir les informations nécessaires à l 'élaboration 

du programme d ' intervention afin qu ' il réponde mieux aux besoins spécifiques du milieu. 

Deux contraintes avaient alors été soulevées en lien avec les caractéristiques particulières 

des élèves présentant un TSA. D'abord, l'importance de réaliser un programme sur une 

base régulière pour ainsi créer une routine dans le quotidien des élèves. Ensuite, il fallait 

prendre en considération le besoin des élèves de travailler en ratio 1 : l, soit pour faciliter 
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leur organisation et leurs apprentissages. Ces contraintes étaient en lien avec des éléments 

contenus dans les modèles d'intervention utilisés auprès des élèves ayant un TSA, soient 

le~ modèles TEACCH et SACCADE. 

Le premier objectif - Les conditions d'implantation 

Les conditions d'implantation ont pu être établies grâce à certaines informations 

recueillies dans les sections « Niveau d'appropriation - éducatrices» et « Faiblesses» 

des entrevues individuelles. Trois thèmes ressortent de l'analyse des données: 

(a) l 'engagement des éducatrices; (b) les difficultés liées à la réalisation du programme; 

(c) l'environnement physique. En lien avec le premier thème, les éducatrices 

démontraient un grand intérêt envers le programme, car e lles le percevaient comme un 

outi l qui pennettrait peut-être à leurs élèves de progresser sur le plan de la motricité. E lles 

étaient motivées à réaliser le programme d'intervention et elles étaient prêtes à investir du 

temps et de l 'énergie pour rendre l'implantation possible. Les éducatrices ont également 

pris l 'initiative d'adapter leurs interventions ainsi que les exercices en fonction des 

besoins et des caractéristiques de leurs élèves, ce qui est un aspect important dans la 

réussite d'un programme d'activités physiques auprès d'enfants ayant un TSA 

(Schultheis , et al., 2000). Mentionnons que dans la philosophie des modèles SACCADE 

et TEACCH, les professionnels qui œuvrent auprès de cette clientèle sont fonnés dans le 

but de connaître les spécificités liées au TSA et d'être en mesure de réaliser les 

adaptations nécessaires pour favoriser le développement optimal de chaque élève 

(Harrisson & St-Charles, 2012; Schopler, et al., 1971). 
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Concernant le deuxième thème, les éducatrices ont souligné certaines difficultés à réaliser 

les séances d'exercices sur une base quotidienne. Au cours des entretiens, l'ensemble des 

éducatrices ont souligné avec insistance qu'il avait été complexe pour elles d'adapter leur 

horaire de classe dans le but d'intégrer le programme d'intervention à tous les jours: 

« Des fois c'était difficile de mixer avec notre horaire. C'était le plus gros défi, d'essayer 

de trouver comment on va le faire pour que ça fonctionne» (Éducatrice # 5). Cette 

éducatrice s'est même interrogée à savoir si les effets du programme auraient été plus 

significatifs si, avec ses collègues, elles avaient eu plus de temps au quotidien pour 

réaliser les exercices du programme: « À un moment donné dans notre quotidien c'était 

comme vite là , ça roulait vite. Est-ce qu'on aurait vu l'impact si on avait réussi à 

consacrer une plus grande plage horaire au programme? » (Éducatrice # 5) . Rappelons 

que le projet se réalisait dans une école spécialisée, les éducatrices devaient alors tenir 

compte des activités pédagogiques qui étaient déjà planifiées depuis le début de l'année, 

par exemple, la réalisation des tâches liés aux exigences du MELS, les sorties éducatives 

et les journées pédagogiques. Aussi, le contexte scolaire amenait une complexité 

supplémentaire puisque certains facteurs ne pouvaient être contrôlés : (a) les absences des 

élèves; (b) le niveau de coopération variable des élèves; (c) les absences des éducatrices; 

(d) les changements de personnel; (e) le manque de locaux; (d) les conflits d'horaire. 

Enfin, pour ce qui est du troisième thème, certains commentaires d'éducatrices reçus lors 

des entrevues individuelles ont fait ressortir la contrainte que les environnements 

physiques disponibles pour réaliser les exercices du programme étaient restreints . 
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Pendant le temps de classe, les altematives possibles étaient un local isolé qui servait 

également pour entreposer beaucoup de matériel, le corridor ou un petit coin dans la 

classe. Il était difficile de trouver un endroit calme et présentant peu de stimuli pour les 

élèves. Pendant les cours d'ÉPS, l'enseignante spécialiste avait réaménagé le local de 

rangement des skis de fond pour effectuer des interventions individualisées et pour 

limiter les distractions. Tel que relevé dans la littérature (Groft-Jones & Block, 2006; 

Schultheis, et al., 2000), les auteurs expliquent que les élèves ayant un TSA auraient 

tendance à associer l'environnement avec les exercices qu'ils y réalisent. Selon eux, il est 

important que les élèves soient familiers avec l'environnement où se déroulent les 

exercices, car c'est de cette manière qu'ils développent un sentiment de sécurité et qu'ils 

sont plus enclins à participer. Dans la présente étude, la contrainte de non disponibilité 

des environnements physiques a pu avoir un impact sur la réussite des exercices par les 

élèves. En effet, tel que ' suggéré par les auteurs Groft-Jones (2006) et Schultheis (2000) 

les élèves participants à l'étude ont peut-être ressenti de l'insécurité liée aux changements 

fréquents d'emplacements et au fait que ceux-ci n'étaient pas toujours adaptés à leurs 

besoins. 

Le premier objectif - Les facteurs facilitant et les obstacles 

Le niveau d'appropriation des éducatrices 

Au départ, il était important de connaître le niveau de maîtrise du programme 

d'intervention et de ses composantes par les éducatrices. En effet, pour être en mesure de 

guider adéquatement les élèves à travers les différents exercices prévus, il était préférable 
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que les éducatrices acquièrent un certain niveau de maîtrise. Les éléments maîtrisés 

étaient susceptibles d'être mieux démontrés aux élèves, en plus de faciliter leurs 

apprentissages et d'augmenter leur t~ux de réussite. Tandis que les éléments pour 

lesquel s les éducatrices éprouvaient de la difficulté risquaient de diminuer les chances de 

réussite des élèves. Ces suppositions sont en lien avec le concept du sentiment 

d'efficacité personnelle des enseignants et de son impact sur la réussite des élèves 

(Gaudreau, Royer, Beaumont, & Frenette, 2012). En effet, les auteurs expliquent que la 

croyance qu'a un enseignant envers ses capacités à enseigner efficacement influence le 

succès et à la motivation de ses élèves. 

Pour aider à la compréhension du lecteur, rappelons que l ' implantation du programme 

d'intervention était divisée en deux phases de six semaines. D'abord, la première phase 

intégrait des exercices en lien avec l'équilibre, l' inhibition et la proprioception. Ceux-ci 

étaient assez stationnaires, demandaient peu d 'espace de réalisation et variaient 

hebdomadairement. Ensuite, la deuxième phase comprenait, quant à elle, des exercices 

liés à la manipulation d'objets, aux déplacements et à l ' orientation du corps dans 

l' espace. Ces exercices étaient effectués sous forme de parcours et ils changeaient aussi à 

toutes les semaines. Enfin, dans le but de favoriser une certaine stabilité, des routines 

d'éveil du corps et de retour au calme étaient intégrées quotidiennemelJt au début et à la 

fin de chacune des séances d'exercices, et ce, tout au long des 12 semaines 

d ' implantation. 
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Les données obtenues dans la section « Niveau d'appropriation - éducatrices » des 

entrevues individuelles sont regroupées au Tableau 3. Ces dernières démontrent que les 

routines d 'éveil du corps et de retour au calme étaient mieux maîtrisées par les 

éducatrices . Selon elles, les raisons expliquant ce niveau de maîtrise seraient l'intégration 

progressive des routines ainsi que leur continuité tout au long du progranune. La 

conclusion tirée par l'auteure est que les routines demeurées les mêmes pendant les 

12 semaines d'implantation auront grandement facilité l'appropriation de celles-ci par les 

éducatrices. 

Inversement, selon les données obtenues aux entrevues individuelles, les exercices 

changeant à toutes les semaines semblent avoir été les éléments les moins maîtrisés par 

les éducatrices. Ces dernières avaient l'impression de ne pas avoir assez d'une semaine 

pour s'approprier correctement le contenu des exercices du programme d'intervention 

puisque ceux-ci étaient modifiés régulièrement. Dans le but de faciliter l'appropriation du 

contenu du programme par les éducatrices et pour veiller à la bonne réalisation de celui­

ci, il aurait été intéressant d'identifier un responsable scolaire à l'interne. Dans le cas de 

la présente étude, l 'enseignante en ÉPS aurait été la meilleure candidate. Cette dernière 

aurait pu démontrer et expliquer les exercices au préalable aux éducatrices lors d'une 

période de transition prévue avant le début de chaque nouvelle semaine d'exercices. La 

responsable scolaire aurait également pu effectuer un suivi régulier pour s'assurer de la 

qualité et de l'assiduité de la réalisation du programme d'intervention par les éducatr(ces. 
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Tableau 3 

Le niveau d 'appropriation du programme par les éducatrices 

Éléments maîtrisés Nb. d'énoncés 

Routines d'éveil du corps et de retour au calme 5 

Exercices de respiration - Routines d'éveil et de retour au calme 2 

Exercices compris dans la 2< phase d'implantation 2 

Exercices compris dans la 1 re phase d'implantation 

Total des énoncés /10 

Éléments moins maîtrisés Nb. d'énoncés 

Exercices variant hebdomadairement - Phases 1 et 2 4 

Routines d'éveil du corps et de retour au calme 2 

Exercices compris dans la 1 re phase d'implantation 

Total des énoncés /7 

Les forces et les faiblesses du programme d'intervention 

Dans les sections des entrevues individuelles, « Niveau d'appropriation - éducatrices» et 

« Modifications possibles pour une utili sation future », plusieurs réponses obtenues ont 

pennis d'identifier les forces et les faiblesses du programme d'intervention (Tableau 4). 

Ces informat ions entrent également dans l' identification des facteurs facilitant et des 

obstacles li és à l' implantation. Au début de la première phase d'implantation, les 

éducatri ces participant au projet de recherche ont reçu un cahier d'accompagnement 

décrivant tous les exercices, leurs objectifs, le matériel nécessaire, les étapes à suivre, les 

variantes possibles, etc. Pendant les entrevues individuelles, cinq éducatrices ont 

mentionné que le programme était bien élaboré, que le contenu du cahier 
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d'accompagnement était détaillé et facile à comprendre. Voici un passage à ce sujet: 

« Ça allait super bien avec le livre et comment c'était expliqué. [ ... ] Moi le livre que tu 

m'as donné, c'est sûr que je vais m'en resservir avec cette clientèle-là. »(Éducatrice # 7). 

Il est donc possible de considérer le cahier d'accompagnement illustrant les exercices 

comme la plus grande force du programme d'intervention, car cet outil a grandement 

facilité les interventions des éducatrices. Un autre aspect intéressant qui est ressorti des 

entrevues est la liberté qu'avaient les éducatrices d'adapter les exercices aux capacités de 

leurs élèves. En effet, si elles observaient chez leurs élèves un inconfort dans la 

réalisation d'un exercice en particulier, elles pouvaient alors le modifier ou le répéter sur 

une plus longue période jusqu'à ce qu'ils réussissent à progresser. Pour chaque module 

d'exercices présenté à l'intérieur du cahier d'accompagnement, il y avait une section 

« Progression et variation» qui fournissait des indications aux éducatrices sur certains 

éléments qu'il était possible de modifier pour adapter les exercices en fonction du niveau 

d'habiletés motrices des élèves. Les adaptations fournies dans le cahier 

d'accompagnement de même que l'ouverture des éducatrices à les utiliser ont facilité la 

réalisation du programme: « [ .. . ] je te dirais qu'il faut l'adapter, si tu étais ouverte à 

l'adapter, tout ça moi c'était correct. Mais si tu n'avais pas été ouverte à l'adapter, 

sincèrement, ça n'aurait pas eu d'impact. Parce qu'au lieu de réussir à faire quelque chose 

on les [élèves] aurait mjs en colère. Ça n'aurait pas avancé. »(Éducatrice # 8). Chaque 

élève ayant un TSA est unique et l'intervention offerte se doit de l'être également pour 

ainsi mieux répondre à leurs besoins spécifiques . La littérature abonde dans le même sens 

(Crollick, Mancil , & Stopka, 2006; Fittipaldi- Wert & Mowling, 2009 ; Schultheis, et a1. , 
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2000; Yanardag, et al. , 2010) . Ces auteurs s' entendent pour affinner qu'il est essentiel 

d'adapter les exercices en fonction des capacités des élèves pour qu'ils puissent 

progresser à leur rythme tout en ayant la chance de vivre des réussites. De plus, les 

auteurs spécifient qu'il est préférable de choisir des activités en lien avec les intérêts des 

élèves pour ainsi augmenter leur niveau de motivation. Pour ces raisons, l'auteure de la 

présente étude a bâti le programme d'intervention de manière à ce qu'il soit adapté et 

accessib le aux élèves dans le but d'optimiser leur participation et leur motivation dans la 

réalisation des exercices, en plus de favoriser l'apprentissage et l'acquisition des habiletés 

motrices souhaitées. 

Une faiblesse importante qui est ressortie des entretiens avec les éducatrices est le temps 

considérab le qu'elles devaient passer quotidiennement à réaliser le programme 

d'intervention avec leurs élèves. L'Éducatrice # 1 explique « qu'au niveau du temps, 

c'est ça qui était dérangeant. Ça nous prenait vraiment beaucoup de temps pour chaque 

élève. Puis, c'est sûr qu'il fallait le faire, le but c'était à chaque jour, ce qui était quand 

même très demandant ». Comme expliqué précédemment, l'une des contraintes à 

respecter dans l'élaboration du programme était de réaliser les interventions dans un ratio 

de 1: l , étant donné les caractéristiques particulières des élèves présentant un TSA. 

L'ampleur de la tâche demandée quotidiennement aux éducatrices a eu pour incidence de 

démotiver certaines d'entre ell es, comme l'explique l 'Éducatrice # 8 : « Parce que c'était 

énormément de travail et pour nous autres ça commençait à être lourd quand on changeait 

à toutes les semaines. Nous autres ça nous tentait pas là ». 
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À la lumière de ces affirmations, l'auteure s'est interrogée sur la faisabilité d'un tel 

programme à l'intérieur d'un milieu scolaire. Selon les propos des éducatrices, le 

programme d'intervention demande trop de temps d'engagement de leur part, surtout 

considérant que cela s'ajoute aux attentes du MELS en ce qui a trait aux compétences 

spécifiques que les élèves doivent acquérir au cours de l'année scolaire. Cependant, lors 

des entrevues individuelles, les éducatrices ont en majorité expliqué qu'elles trouvaient 

que le programme était très intéressant et qu'il apportait beaucoup à leurs élèves. Sachant 

qu 'une intervention sensori-motrice est bénéfique pour le développement de leurs élèves, 

ne serait-ce pas la responsabilité des éducatrices de prendre les dispositions nécessaires 

pour la rendre pérenne? Est-ce que J'intégration d'un tel programme dans le projet 

éducatif de l ' institution scolaire serait facilitant et contournerait le sentiment partagé d'en 

faire plus avec déjà si peu? En 2001, le ministère de l'Éducation du Québec (MEQ) a 

instauré sa réforme, terme qui désigne un changement dans le but d 'améliorer le 

fonctionnement d'une institution. Pour produire un changement en éducation, il faut 

d 'abord apporter des modifications à nos pratiques d'enseignement, il faut faire preuve 

d ' innovation, il faut s'engager (Lafortune, 2006). Cette.auteure fait d'ailleurs la 

promotion du PARF (projet Accompagnement-Recherche-Formation) qui vise à 

accompagner les enseignants dans le processus de changement engendré par la réfonne 

au Québec en favorisant la pratique réflexive. Il existe dans la littérature des outils visant 

à faciliter l' intervention auprès des enfants ayant un TSA dont les modèles TEACCH et 

SACCADE cités précédemment. Notons également le programme ICI (Intervention 

Comportementale Intensive) de Lovaas (Lovaas, 1987) qui prône l'intervention précoce 
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el intensive auprès de cette clientèle. Malgré le bon nombre d 'outils mis à la disposition 

des enseignants, une majorité d'entre eux semblent résistants à intégrer de nouvelles 

méthodes dans leur pédagogie d'enseignement. Est-ce pour ne pas sortir de leur zone de 

confort ? Est-ce pour éviter d'avoir à justifier leurs choix et leurs actes? Un bon nombre 

d'auteurs soutiennent les bienfaits de l'intervention motrice dans le développement global 

des enfants ayant un TSA (Fittipaldi-Wert & Mowling, 2009; Jasmin, et al., 2009; Lloyd, 

et al., 20 Il; MacDonald, Lord, & Ulrich, 2014; Schultheis, et al., 2000; Yanardag, et al., 

2010). C'est l'une des raisons qui a mené à l' intégration d'un programme d ' intervention 

sensori-motrice dans les activités quotidiennes d'élèves fréquentant un milieu scolaire 

spécialisé. Malgré les bienfaits possibles, il semble que les éducatrices ne soient pas 

convaincues de poursuivre ce programme sur une base régulière, et ce, par ce qu'il 

demande un temps d'engagement trop considérable. Pourtant, ne serait-ce pas là une 

orientation intéressante pour innover dans le domaine de l'éducation auprès des élèves 

présentant un TSA ? 

Une autre faiblesse émergeant des entrevues individuelles concerne le manque de clarté 

quant aux choix et aux objectifs liés à certains exercices intégrés dans le cahier 

d 'accompagnement. Cependant, cette incompréhension ne se reflète pas de façon 

générale chez toutes les éducatrices impliquées. Elle pourrait être expliquée par un niveau 

de connaissances et d'expériences, en lien avec l'intervention motrice, différent pour 

chaque éducatrice. Cette situation ramène au concept du sentiment d'efficacité 

personnelle abordé précédemment (Gaudreau, et al., 2012). Dans les faits, les éducatrices 
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impliquées dans la présente étude avaient des qualifications distinctes en lien avec 

l'enseignement auprès des clientèles ayant des handicaps . À l'exception de l'enseignante 

en ÉPS, les éducatrices avaient moins d'expériences personnelles et de connaissances en 

lien avec l' intervention motrice. Ceci ne faisant pas partie de leurs tâches habituelles en­

dehors du contexte d'implantation du programme d'intervention sensori-motrice. Leur 

sentiment d'efficacité personnelle a pu s'en trouver affecté, puisque certaines d'entre 

elles pouvaient avoir l'impression de ne pas posséder les compétences professionnelles 

nécessaires pour agir efficacement auprès des élèves au niveau du développement de 

leurs habi letés motrices. 



Tableau 4 

Les forces et les faiblesses du programme d'intervention 

Forces 

Clarté du cahier d'accompagnement 

Possibilité d'adapter le programme 

Programme motivant pour les élèves 

Total des énoncés 

Faiblesses 

Remise en question de la faisabilité en contexte scolaire 

Manque de clarté - Description des exercices du cahier 
d'accompagnement 

Complexité de certains exercices 

Interventions différenciées d'une éducatrice à l'autre 

Total des énoncés 

Nb. d'énoncés 

7 

/9 

Nb. d'énoncés 

5 

3 

/10 

Le deuxième objectif - Les impacts sur les interventions des éducatrices 
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L'analyse des données d'une autre partie des entrevues individuelles a permis de relever 

les perceptions entourant les impacts engendrés par l'implantation du programme 

d'exercices sur les interventions des éducatrices (Tableau 5). Dans la sous-catégorie 

« Impacts positifs sur les interventions» de la section « Niveau d'efficacité-

éducatrices », toutes les réponses obtenues se situent dans l'amélioration des méthodes 

d'intervention. Selon les éducatrices, le programme d'intervention leur a permis 

d 'explorer de nouvelles façons d'interagir avec leurs élèves en plus de leur faire connaître 

des exercices variés et intéressants. Pendant la réalisation du programme d'intervention 

elles en ont appris davantage sur les capacités motrices de leurs élèves ainsi que sur 



l'importance de s ' arrêter et de prendre le temps de réaliser les exercices conjointement 

avec eux, comme l'affirme l'Éducatrice # 5 : « C'est de prendre le temps de s'arrêter 

avec l'enfant et d'essayer d'être plus posée. Par exemple, quand on fait l'éveil, la 

respiration, puis tout ça. Sans se demander est-ce qu'il respire, mais de respirer avec 

lui ». 

Cependant, l'implantation du programme a également eu des impacts négatifs sur les 

interventions des éducatrices. Lors de la présentation des résultats liés au premier 
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objectif: il a été question du temps considérable demandé pour réaliser le programme au 

quotidien et de la démotivation que cela a engendrée chez certaines éducatrices. La même 

problématique ressort dans la présente sous-catégorie « Impacts négatifs sur les 

interventions» de la section « Niveau d'efficacité - éducatrices» des entrevues 

individuelles. Le fait que certaines éducatrices trouvaient la tâche lourde et moins 

motivante pourrait avoir eu une influence sur la qualité des interventions offertes aux 

élèves. Enfin, le second élément négatif émergeant des entretiens fait référence à la 

disponibilité des élèves à participer au programme. Malgré la tendance des élèves à réagir 

de façon positive lors de l'implantation du programme, les éducatrices ont eu à gérer à 

quelques reprises des cas d'anxiété et de crise qui étaient liés au refus des élèves de 

participer aux exercices. L'état psychologique des enfants ayant un TSA est très variable 

et instable. À un moment quelconque, le moindre stimulus (visuel, auditif, tactile, etc.) 

peut déclencher une crise chez un enfant (American Psychiatric Association, 2003). Il est 

donc délicat d'implanter un tel programme et de modifier les routines déjà établies depuis 



le début de l'année avec cette clientèle. Il est proposé par l 'auteure d'intégrer 

progressivement les exercices aux routines quotidiennes pour ainsi faciliter l'adaptation 

des élèves aux changements. 

Tableau 5 

Les impacts du programme sur les interventions des éducatrices 

Impacts positifs sur les interventions Nb. d'énoncés 

Méthodes d'intervention 10 

Total des énoncés 110 

Impacts négatifs sur les interventions Nb. d'énoncés 

Investissement considérable en temps 8 

Irritabilité de certains élèves 5 

Total des énoncés 113 

Le deuxième objectif - Les impacts sur le développement des élèves 

Le deuxième objectif visait également à mesurer les impacts du programme 

d ' intervention sensori-motrice sur le développement des habiletés motrices des élèves 

ayant un TSA. Les progrès ou non des élèves tant au niveau de leur participation que de 

leur développement global ont été recueillis en partie par le biais des entrevues 

individuelles dans la section « Niveau d 'efficacité - élèves» (Tableau 6). 

Tout au long de l 'implantation du programme, les éducatrices ont pu constater des 

améliorations chez leurs élèves au niveau de leur participation. En effet, elles ont 

remarqué qu'après quelques semaines d ' implantation, les élèves s'étaient bien adaptés à 
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la nouvelle routine. Ils intégraient les séances d'exercices à leur quotidien et il s y 

participaient activement, à l'exception de deux d'entre eux qui réagissaient plus 

fortement. Comme l'a spécifié l'Éducatrice # 8 lors des entrevues individuelles: « J'ai un 

élève entre autres pour qui c'était l' enfer de faire le programme, je me faisais arracher les 

cheveux ». Précisons que cet élève n'avait pas été retiré du programme puisqu'à 

l'occasion il réagissait bien aux exercices. L'Éducatrice # 2 expliquait que vers la fin de 

la période d'implantation l'un de ses élèves ne désirait tout simplement plus participer 

aux exercices du programme. Ces observations sont en lien avec certaines particularités 

propres au TSA, dont la résistance au changement, d'où l'importance de l'implantation 

de routines (Dioni si, 2013). Cet auteur explique que les routines sécurisent les enfants 

ayant un TSA, car cela limite leur angoisse souvent provoquée par des événements 

inconnus . C'est pourquoi il est intéressant de constater que la majorité des élèves du 

présent projet de recherche ont développé assez d'aisance avec les exercices du 

programme pour y participer activement et pour les intégrer dans leurs routines 

quotidiennes. 
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Tableau 6 

Les impacts du programme sur les élèves 

Participation Nb. d'énoncés 

Positive 14 

Négative 2 

Total des ~noncés /16 

Éléments du programme qui ont eu du succès Nb. d'énoncés 

Développement global de l'élève 17 

Imitation 9 

Routines d'éveil du corps et de retour au calme 7 

Total des énoncés /33 

Éléments du programme jugés moins favorables Nb. d'énoncés 

Routines d'éveil et de retour au calme 3 

Exercices de respiration intégrés aux routines 3 

Exercices de proprioception 3 

Total des énoncés /9 

Les éléments du programme qui ont eu du succès 

Dans cette section des entrevues individuelles, il avait été demandé aux éducatrices de 

spécifier les changements qu'elles avaient pu observer chez leurs élèves et qu'elles 

croyaient liés au programme d'intervention. La majorité des réponses obtenues ont été 

classées dans la sous-catégorie « Développement global » réunissant ainsi les 

améliorations reliées aux habiletés motrices, aux interactions sociales et à la conscience 

du corps dans l'espace. Concernant les habiletés motrices, les éducatrices ont remarqué 

une progression au niveau de l'équilibre, des sauts, de la manipulation d'objets, comme le 
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lancer et le dribble. Du point de vue des interactions sociales, les élèves entretenaient une 

relation plus confiante avec leurs éducatrices, par exemple, certains d'entre eux 

acceptaient davantage les contacts physiques lors du guidage. Un élève démontrait même 

un intérêt nouveau à « partager », avec insistance, des objets avec ses pairs. Pour l'aspect 

de la conscience du corps, une éducatrice a spécifié que les élèves semblaient plus agiles 

dans les parcours, par exemple pour franchir des obstacles, pour suivre une ligne, etc. Ces 

résultats concordent avec ceux obtenus dans une étude où les auteurs avaient établi une 

relation entre le niveau d 'habiletés motrices des enfants ayant un TSA et le degré de 

sévérité de leurs symptômes (MacDonald, et al., 2014). Les auteurs précisaient également 

que les entànts présentant un TSA qui ont des habiletés motrices plus développées ont 

plus d'opportunités d'améliorer leurs capacités à communiquer et à interagir avec autrui. 

Deux autres éléments sont ressortis de la catégorie « Éléments du programme qui ont eu 

du succès» des entrevues individuelles . D'une part, l' impact engendré par le programme 

sur la capacité des élèves à imiter a été souligné, comme l'explique l'Éducatrice # 7 « Au 

niveau de l'imitation, il y en a [élèves] qui n'imitaient pas. Il fallait les modeler pour 

qu'ils fassent un exercice. Puis, à force de faire ce programme-là, durant toute la semaine 

on faisait les mêmes exercices avec eux, on les modelait moins, on le faisait en même 

temps qu'eux et ils nous imitaient. Je trouve ça vraiment positif pour l'imitation ». 

Malgré que le programme d'intervention avait été conçu de façon à favoriser l'imitation 

motrice , cet aspect n'était pas évalué, ni quantifié . Néanmoins, à la suite de l'analyse des 

données recueillies dans les entrevues individuelles. l'imitation motrice semble avoir 



occupé une place intéressante dans la réalisation des exercices du programme. Une 

section sera donc réservée pour discuter de ce sujet à la fin du présent chapitre. 
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D'autre part, les routines d'éveil du corps et de retour semblent avoir eu du succès auprès 

des élèves. En effet, cinq éducatrices sur neuf ont remarqué une certaine maîtrise des 

routines de la part de leurs élèves, quelques-uns réussissaient même à exécuter des 

séquences de mouvements seuls. Les routines étaient répétées au début et à la fin de 

chacune des séances quotidiennes d'exercices. L'auteur suppose que la tendance des 

élèves à mieux réussir dans les routines pourrait être liée au fait qu ' ils auraient eu 

davantage d'occasions de se les approprier tout au long du programme. Comme expliqué 

précédemment, les routines sont importantes dans le quotidien des élèves ayant un TSA. 

Cela leur permet de se créer des automatismes qui les sécurisent et les aident à 

comprendre ce qui est attendu d'eux (Dionisi, 2013). Les élèves associent 

l'environnement et le contexte à l'exercice. C'est ce qui leur permet de percevoir le sens 

de la situation, de le comprendre et de réaliser correctement les tâches demandées. 

Les éléments du programme jugés moins favorables 

Cette catégorie regroupait les informations concernant les aspects du programme qui 

n'ont pas fonctionné ou qui n'ont pas engendré de changements chez les élèves au niveau 

de leur développement 'global. En général, les éléments émergeant des entrevues 

individuelles sont les exercices de respiration et de proprioception. Concernant la 

respiration, celle-ci était intégrée progressivement dans les routines d'éveil et de retour au 
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calme. L'accent était mis sur l'exécution de la séquence de mouvements, mais il était . '. 

spécifié dans le cahier d'accompagnement qu'il était possible d'intégrer la respiration 

pour ainsi favoriser la stimulation sensorielle. Peu d'élèves ont été en mesure de 

développer cet aspect du programme. Par contre, trois éducatrices ont remarqué que 

certains élèves tentaient d'intégrer la respiration aux routines, cela semblait même les 

aider à se détendre. En introduction, il a été soulevé que les enfants présentant un TSA 

étaient en majorité hyper ou hypo-sensibles (Bhat, et al., 20 Il; Lane, et al., 2010). Ces 

auteurs associent ce phénomène à un désordre au niveau de la régulation et de 

l'organisation des informations sensorielles. Les individus autistes auraient donc de la 

difficulté à gérer l'intensité de leur comportement en réponse à un stimulus. Ce qui aurait 

un impact important sur la coordination motrice et sur le contrôle postural. Il n'est donc 

pas étonnant que les élèves aient eu de la difficulté avec les exercices de respiration, car 

ces derniers demandent un certain contrôle du corps et des sensations . 

Pour ce qui est des exercices de proprioception intégrés au programme, ils consistaient à 

reprendre des éléments du programme déjà expérimentés et de les effectuer de nouveau 

les yeux fermés. Le but d'inhiber le sens de la vue permettait de stimuler d'autres 

sensations chez les élèves pour qu ' ils puissent ressentir davantage leur corps dans 

l'espace. Il n'est pas surprenant que ces exercices aient été les plus difficiles à réaliser par 

les élèves, car la vue est le sens le plus sollicité dans le contrôle postural chez les 

personnes ayant un TSA (Molloy, et al., 2003). Étant privés d'un sens très important pour 
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eux, les élèves étaient alors déstabilisés. Ils se retrouvaient donc dans un état d'insécurité, 

ce qui entrainait, à l'occasion, de l'anxiété. 

Finalement, une contradiction s'installe en lien avec les routines d'éveil du corps et de 

retour au calme. Précédemment, les éducatrices expliquaient avoir remarqué des 

améliorations dans l'exécution des routines, mais des données inscrites dans le Tableau 6 

spécifient que, selon trois éducatrices, les routines d'éveil et de retour au calme n'avaient 

pas fonctionné avec leurs élèves. Ces éducatrices étaient responsables des élèves du 

groupe A. Ce groupe était constitué des élèves présentant des capacités d' apprentissage et 

de communication plus limitées, ce qui pourrait expliquer leurs difficultés à acquérir les 

routines de façon plus autonome. 

Les résultats obtenus au TDMG-2 

Les capacités d'apprentissage et d'acquisition des habiletés motrices des élèves ayant un 

TSA varient en fonction de leurs caractéristiques individuelles. Pour ces raisons, seules 

les données des scores bruts obtenus dans les catégories Contrôle d 'objets et Locomotion 

du TDMG-2 ont été utilisées lors de l'analyse des résultats. Dans le contexte de la 

présente étude, les données relatives au Quotient de motricité Globale (QMG) n'auraient 

pas été appropriées (Mervis & Klein-Tasman, 2004). 

L'analyse des résultats montre une amélioration significative au niveau des habiletés de 

Contrôle d 'objets (t = 4,167;p < 0.05) entre le premier (Tl) et le deuxième temps (T2) de 
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mesure. Concernant les résultats obtenus dans la catégorie Locomotion , une tendance à la 

hausse des scores bruts a été observée chez la majorité des élèves, mais l' analyse des 

résultats ne révèle aucune amélioration significative (t = 1,451; P > 0.05). Les Tableaux 7 

et 8 présentent les résultats obtenus par les élèves au pré-test et au post-test dans les 

catégories Contrôle d'objets et Locomotion du TDMG-2. Dans le but de faciliter 

l'interprétation des données, ces dernières ont été triées en ordre décroissant, en fonction 

de la différence entre les mesures des TI et T2. 
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Tableau 7 

Scores bruts au pré-test et au post-test pour la catégorie Contrôle d'objets 

Participants Temps 1 Temps 2 D (T2 - Tl) 

2 14 30 16 

1 6 19 13 

11 18 31 13 

5 6 17 Il 

8 19 29 10 

9 20 29 9 
. ------------ - -- - -- - ---- ------------ -------- - - ------- -- ----- -----

3 5 12 7 

6 5 Il 6 

10 21 22 

7 28 27 -1 

12 22 20 -2 
Données triées en ordre décroissant : de la plus grande amélioration à la plus fai ble 

Contrôle d'objets 

35 --------------_._--

30 

25 . -,. ..., 
::; .... 

20 ~ .. .. . Pr~-test ... 
0 15 
<.> . Pon-t~st 

'IJ 

10 

6 8 9 10 11 12 

Participants 

Figure 1. Scores bruts au pré-test et au post-test pour la catégorie Contrôle d'objets 
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Tableau 8 

Scores bruts au pré-test et au post-test pour la catégorie Locomotion 

Participants Temps 1 Temps 2 D (T2-T1) 

8 25 36 Il 

10 18 29 11 

11 20 29 9 

7 21 28 7 

9 16 20 4 
... _.- - ---------- - ------------------------- ---- ------.----.----

3 9 12 3 

2 18 19 

5 14 15 

1 11 Il 0 

6 6 5 -1 

12 22 9 -13 
Données triées en ordre décroissant : de la plus grande amélioration à la plus faible 

Locomotiou 

40 

35 

30 
"-l: ...., 
::l 25 ... 
~ 

'" 20 . Pré -test 
~ ... 
0 • Post-test 
u 15 c.n 

10 

5 t- el t- - - --

0 

2 5 6 8 9 10 11 12 

Participants 

Figure 2. Scores bruts au pré-test et au post-test pour la catégorie Locomotion 
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Dans le but de vérifier s'il existait une relation entre les élèves s'étant le plus ou le moins 

améliorés dans les deux catégories, Contrôle d'objets et Locomotion, les résultats ont été 

séparés par une ligne pointillée dans les Tableaux 7 et 8. La limite, pour les deux 

catégories, a été fixée de manière à départager les élèves pour lesquels la hausse des 

scores bruts au post-test a également engendré une augmentation de leur âge équivalent . 

Il n'a pas été possible d 'établir, sans équivoque, une relation à savoir si les élèves qui 

s'étaient le plus améliorés en Contrôle d'objets avaient également obtenu une 

amélioration marquée en Locomotion, à l'exception de trois d'entre eux (# 8, 9 et Il). Il 

s'agissait de deux filles et d'un garçon âgés entre 5 et Il ans. Le seul lien établi entre ces 

trois élèves est qu'ils faisaient partie du groupe B. Conune expliqué précédemment dans 

le chapitre Méthodologie, les élèves étaient séparés en deux groupes en fonction de leur 

niveau de développement cognitif et langagier, de leurs capacités d'apprentissage ainsi 

que de leur comportement. Le groupe B étaient constitué des élèves qui communiquaient 

plus aisément et dont les capacités d'apprentissage et de compréhension étaient plus 

développées . L'influence possible de l'environnement et des particularités propres aux 

deux groupes sur l'amélioration des habiletés motrices des élèves sera abordée 

ultérieurement dans la section sur la qualité des interventions. 

Les habiletés de contrôle d'objets 

L'amélioration significative des habiletés motrices liées aux épreuves de Contrôle 

d'objets du TDMG-2 attire l'attention. Une explication possible considère les exercices 
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intégrés dans le programme d'intervention comme ayant eu plus d'effet sur les habiletés 

de manipulation. Dans le chapitre décrivant le Programme d'intervention du présent 

mémoire, il a été question de l'approche sensori-motrice utilisée dans l'élaboration du 

progranune. Celle-ci avait pour objectif de stimuler les élèves, d'un point de vue 

sensoriel et moteur, en leur faisant ressentir leurs actions. À l'aide d'objets de textures, de 

formes et de grosseurs différentes , ainsi qu'avec l'utilisation de surfaces de travail 

variées , les éducatrices ont pu effectuer les exercices de manière à ce qu'ils stimulent 

plusieurs sens et éléments liés au développement moteur : (a) l'ouïe; (b) la vue; Cc) le 

toucher; (d) la proprioception; (e) la conscience du corps dans l'espace. En plus des 

résultats obtenus au TDMG-2, les éducatrices ont également observé des améliorations au 

niveau de certaines habiletés de manipulation telles le dribble, le lancer par-dessus et par 

en-dessous. À la lumière de ces résultats, la stimulation sensori-motrice réalisée dans la 

présente étude semble avoir eu un impact positif sur l'acquisition des habiletés motrices 

des élèves. Ces constatations sont en lien avec celles d'une autre étude où une relation 

avaient été établie entre les réponses sensorielles des enfants présentant un TSA et leurs 

habiletés motrices globales (Jasmin, et al., 2009). En effet, ces auteurs suggèrent que les 

réponses somato-sensorielles anormales observées chez les enfants ayant un TSA 

pourraient expliquer certains déficits au niveau de leurs habiletés motrices globales, telles 

que la locomotion et la manipulation d'objets . Ce qui aurait un impact sur leurs 

expériences sensori-motrices et, par conséquent, sur leur développement moteur. D'autres 

auteurs soutiennent également que la présence de déficiences somato-sensorielles chez 

les enfants ayant un TSA aurait une influence sur leur développement moteur (Bhat, et 
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al. , 20 Il ; Lane, et al., 2010). Les conclusions tirées de ces études soulèvent toutes 

l'importance de l'intervention motrice et sensori-motrice auprès des enfants présentant un 

TSA pour favoriser leur développement global. 

En observant les données présentées dans le Tableau 7, six élèves sur onze ont amélioré 

leur âge équivalent dans la catégorie Contrôle d'objets. Remarque intéressante, cinq de 

ces six élèves étaient les plus jeunes participants du programme, ils étaient âgés entre 5 et 

9 ans. Les élèves en deçà de la limite étaient âgés entre 9 et 13 ans. De plus, autre aspect 

intéressant, les deux plus jeunes élèves impliqués dans le programme ont démontré de 

nettes améliorations dans l'une ou les deux catégories, leur permettant d'atteindre un âge 

de développement moteur quasi équivalent à leur âge chronologique. Ces constatations 

suggèrent que l' intervention précoce auprès des enfants présentant un TSA pourrait avoir 

un effet positif sur leur développement global, tout comme le souligne ces auteurs (Bhat, 

et al., 2011; Jasmin, et al., 2009; Lane, et al., 2010; Lloyd, et al., 2011 ; MacDonald, et al., 

2014). En effet, ils soutiennent l'hypothèse qu'il faut intervenir plus tôt chez les enfants 

ayant un TSA, soit dans les premiers stades du développement. Selon eux, l'intervention 

précoce pennettrait de réduire les déficits moteurs et d'établir les fondements nécessaires 

à l'acquisition d'autres habiletés indispensables au développement global à long tenne. 

Spécifions qu'étant donné la courte durée de l'étude, soit 12 semaines, le temps n'est pas 

considéré comme un facteur ayant pu influencer les résultats des élèves. 
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Parmi les six élèves s'étant le plus améliorés dans la catégorie Contrôle d'objets, trois 

appartenaient au groupe A et trois au groupe B. Tout au long de la première phase 

d' implantation, les élèves du groupe A ont réalisé uniquement les exercices de la 

semaine # 1 du programme étant donné qu'ils avaient plus de difficultés à s'adapter aux 

nouvelles routines . Tandis que les élèves du groupe B ont suivi la progression établie au 

fil des semaines (Tableau 9) . Les interrogations suivantes sont donc soulevées: Pourquoi 

des élèves qui n'ont pas suivi la même progression du programme d'intervention se 

trouvent-ils à avoir des améliorations similaires des habiletés de Contrôle d'objets? 

L'auteur suggère que l'intégration d'une routine quotidienne d'activités physiques a 

donné l'occasion aux élèves d'explorer régulièrement de nouveaux stimuli sensoriels. Ce 

qui a pu engendrer une amélioration au niveau de la conscience et du contrôle de leur 

corps ayant ainsi un impact sur leurs habiletés de manipulation . Cette hypothèse rejoint 

les propos de Staples et Reid (2010) qui stipulaient que les faibles résultats aux épreuves 

de Contrôle d'objets obtenus par les enfants présentant un TSA au TDMG-2 pourraient 

être liés à un certain manque d'expérience et de pratique. 

Les habiletés de locomotion 

Malgré que l'analyse des résultats des épreuves de Locomotion soit non significative, il 

en est ressorti une constatation intéressante, soit que huit élèves sur onze ont obtenu une 

hausse de leur score brut dans cette catégorie à leur deuxième passation au TDMG-2. De 

plus , trois éducatrices ont mentionné lors des entrevues individuelles avoir observé chez 

certains élèves des améliorations au niveau de leurs habiletés de locomotion, comme les 



sauts. Plusieurs composantes peuvent être mises en cause, dont la capacité des élèves à 

s'adapter à l'espace et le niveau de conscience de leur corps dans l'environnement, 

COmIlle l'explique l'Éducatrice # 7: « En début d'année ils n'avaient pas conscience 

qu'ils marchaient sur une ligne, là ils ont conscience. Maintenant, ils marchent dans les 

cerceaux, ils se lèvent les pieds et ils n'accrochent plus les cerceaux ». 
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Autre constatation, les données des cinq élèves s'étant le plus améliorés et dont les 

résultats se trouvaient au-dessus de la limite pour la catégorie Locomotion appartiennent 

tous au groupe B. Trois facteurs peuvent expliquer cette différenciation. 

D'abord, les spécificités entourant les capacités de compréhension, d'apprentissage et de 

communication des élèves du groupe A versus celles du groupe B étaient bien distinctes. 

Rappelons, qu'au départ, les élèves du groupe B étaient plus enclins à s'adapter à de 

nouvelles routines , ils possédaient plus d'aptitudes pour effectuer les différents exercices 

et démontraient plus de facilité à imiter que les élèves du groupe A. De plus, les données 

du Tableau 9 montrent qu'au TI les élèves du groupe B possédaient des habiletés de 

Locomotion plus développées. Il est possible de penser qu'ils avaient également une 

meilleure perception et conscience de leur corps dans l'espace. 

Ensuite, les habiletés de locomotion étaient travaillées tout au long de la réalisation du 

programme d'intervention, soit dans les exercices d'équilibre, d' inhibition, de 

proprioception, de déplacement et de perception du corps dans l'espace. Tous les élèves 
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ont donc eu la possibilité de développer les habiletés en lien avec les déplacements et à la 

locomotion . Cependant, comme expliqué auparavant, étant donné leurs plus grandes 

difficultés à s'adapter à la nouvelle situation, les élèves du groupe A ont effectué 

uniquement la semaine # 1 du programme pendant la première phase d ' implantation 

(Tableau 9). Les exercices liés à cette première semaine n'impliquaient pas de 

déplacement en soi. Les élèves du groupe B, quant à eux, ont exécuté la progression des 

exercices de la semaine # 1 à la semaine # 4. Ceux-ci intégraient à certains moments des 

déplacements et des exercices d'orientation dans 1 'espace, favo~isant ainsi le 

développement de leurs habiletés de locomotion. 

Enfin , il a été questi on plus tôt des difficultés rencontrées par les éducatrices concernant 

l'environnement physique de travail qui était difficile à trouver. Le groupe A n'avait pas 

beaucoup d'options et les éducatrices ont opté pour réaliser le programme dans un espace 

limité à l'intérieur de la classe même. Les éducatrices du groupe B avaient pour leur part 

accès à un corridor où il n'y avait pas beaucoup d'achalandage et à un autre local plus 

isolé. Ces endroits avaient l'avantage d'être plus spacieux et de limiter les stimuli 

extérieurs. Ce qui a pu avoir un impact sur la qualité des séances d'exercices, car 

l'environnement était probablement plus propice aux apprentissages (Dionisi, 2013; 

Groft-Jones & Block, 2006; Schultheis , et al., 2000; Yanardag, et al., 2010). 
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Tableau 9 

Progression des élèves à travers le programme d ' intervention en lien avec les résultats obtenus au TDMG-2 

Période 
implantation 

Semaine :;: l 

Sem aine ::i 12 

programme Participants 
(exercices*) 

E-L 1-1, P-l # 1 

E-l, l- I , P-l 

E- l , 1-1, P- I #2 

E-I, 1-1, P-l 

E-l , l-l , P- l #3 

E- !' 1-1, P-I 

~1- 1, D- l, C-l :;5 
1\1-1, D-l, C-1 
M -3, D-3, C-3 #6 

MA, D-4, C-4 

~1-j, D-5, C-S 

Éxaluations 

Tl Tl 
6 19 

14 30 

5 12 

6 17 

5 11 

Moyenne du nombre de jours de participation: 32,8/55 

·:" Groupe.B 

Période programme 
implantation (exercices *) 

Participants 
Progr'ession 

Semaine :# i E-1,I-l, P-l .;.J. "'! 
- ! 

E-2, 1-2, P-2 
E-2, l-2, P-l #8 
E-2, 1-2, P-2 

E-3, 1-3, P-3 =9 
E-4, 1-4, P-4 

M-I, D-I, C- I # 10 

M-2, D-2. C-2 

?v!-3, D-3, C-3 :;. ll 

M-4, D-4, C-4 

M-S, D-5, C-S :;:12 
Semaine. #: i2 Evaluations 

Contrôle 
d!oI!jets 

Tl Tl 
28 27 

19 29 

20 29 

21 22 

~motion 

Tl Tl 
,21 2& 

36 

18 <'''' 29' 

18 31 20 

22 20 22 
.,~ 

9 

MQyenne du nombre de jours de participation: 38,5/55 

'" f ait l'éférenc e aux codes d'exercic es utilis é s dans le cahier cr accolllp agnelllent (-'\nneJi.e D) 
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Les élèves s'étant le moins améliorés 

Trois des onze élèves participant au projet de recherche se sont retrouvés sous la limite 

dans les deux catégories du TDMG-2, soit parmi ceux s'étant le moins améliorés. À la 

suite de l'analyse des différentes données recueillies lors des entrevues individuelles et de 

la compilation des cahiers de bord, il a été remarqué que deux des trois élèves (# 3 et 

# 12) avaient eu davantage de réactions comportementales envers le programme: refus 

de participer, attitude plus agressive, crises liées à l'anxiété. Les trois élèves étaient des 

garçons, âgés entre 9 et 13 ans. Le plus vieux des élèves, le # 12, n'adémontré aucune 

amélioration dans les deux catégories. Ses résultats étaient même inférieurs au post-test. 

Ces dernières constatations concordent avec les interprétations précédentes concernant 

l' intervention précoce. Il est possible d'envisager qu'étant donné l'âge plus avancé de ces 

trois élèves, ces derniers ont eu plus de difficultés à s'adapter au changement de routine 

et aux divers exercices intégrés dans le programme. Ce qui a pu avoir pour effet de 

limiter l'acquisition de nouvelles habiletés motrices. Une relation a d'ailleurs été établie 

entre les déficits moteurs et l'âge des individus présentant un TSA (Lloyd, et al., 20 Il). 

En effet, les auteurs ont démontré que les déficiences motrices devenaient plus 

prononcées avec l'âge, et ce, pour ce qui concerne la motricité fine et globale. 

Les épreuves du TDMG-2 

La réussite des différentes épreuves du TDMG-2 variait d'un élève à l'autre. Certains 

éprouvaient plus de facilité dans les épreuves de Locomotion et d'autres dans celles de 

Contrôle d 'objets . Les épreuves telles que la course, le galoper, l'attraper et le botter ont 
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été les mieux réussies au pré-test et au post-test. Dans le but de faire ressortir les épreuves 

pour lesquelles les élèves ont obtenu une hausse considérable de leurs scores bruts au 

post-test, la différence entre le nombre de points cumulés au TI et au T2 , pour chacune 

des épreuves, a été effectuée. Une augmentation de 10 points et plus a été remarquée dans 

cinq épreuves de Contrôle d'objets et deux de Locomotion. Parmi celles-ci se retrouvent 

le Pas glissé (29 points), le Lancer par en-dessous (23 points) et le Dribble (15 points). Il 

n 'est pas surprenant de constater que les améliorations se retrouvent dans les épreuves de 

la catégorie Contrôle d'objets, étant donné les résultats démontrant une amélioration 

significative de ces habiletés chez les élèves. 

Cependant, il est intéressant de retrouver le Pas glissé en tête de liste avec 29 points 

d'écart entre le Tl et le T2. Le Pas glissé est un mouvement de déplacement latéralement 

qui s'effectue en glissant en alternance les deux pieds sur une ligne tracée au sol de façon 

à ce que le deuxième pied ne dépasse le premier. Pour réussir l'épreuve, l'élève doit 

réaliser quatre pas à droite et quatre pas à gauche. En observant de plus près les résultats, 

un seul élève avait réussi à exécuter correctement le Pas glissé au pré-test. Au post-test, 

huit élèves sur onze ont obtenu entre trois et sept points sur un maximum de huit. Ce qui 

laisse présager une amélioration au niveau de la coordination des membres inférieurs. 

Cette constatation attire l' attention, surtout considérant l'idée que les déficits liés à la 

coordination motrice chez les enfants ayant un TSA ont été démontrés (Fournier, Hass, et 

al., 2010). La coordination se décrit comme une combinaison de contractions musculaires 

qui s'harmonisent pour créer un mouvement. Pour coordonner une action, il faut à la base 
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être en mesure de dissocier les mouvements la constituant. Il s'agit là d'un processus 

complexe qui est régulé par l'ensemble du système nerveux, dont le traitement de 

l' infonnation sensorielle. Précédemment, il a été question du désordre de modulation 

sensorielle présent chez les enfants ayant un TSA et qui affecterait leur coordination 

motrice (Bhat, et al., 2011). Les conclusions de notre étude suggèrent donc que le 

programme d'intervention sensori-motrice utilisé dans le cadre de ce projet de recherche 

a pu avoir un effet positif sur les capacités des élèves à intégrer l'information sensorielle 

reçue et, par conséquent, à améliorer leur coordination motrice . 

La qualité des interventions 

Dans les données compilées du Tableau 4, le point est soulevé concernant l 'impact des 

interventions sur le développement des habi letés motrices des élèves en fonction de la 

manière personnalisée d'intervenir des éducatrices . Le cahier d 'accompagnement remis 

aux éducatrices au début du projet de recherche précisait l'ordre et les critères de réussite 

des exercices à réaliser, mais il n'y avait aucune ligne directrice sur les méthodes à 

utiliser. Il est possible que les techniques d'intervention propres à chaque éducatrice aient 

pu influencer le degré d'acquisition des habiletés motrices des élèves. D'abord, le 

sentiment d'efficacité personnelle des éducatrices impliquées a pu jouer un rôle dans la 

qualité de leurs interventions (Gaudreau, et a1., 2012). De plus, chacune d'entre elles 

avaient son bagage de connaissances et d'expériences en lien avec l'intervention motrice. 

ri est donc envisagé que leurs méthodes d'intervention en ont été influencées . Ensuite, 

considérant le fait que les élèves présentant un TSA réagissent différemment à un 
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stimulus donné, il est envisagé qu'ils n'aient pas répondu de la même manière aux 

différentes interventions utilisées (Baranek, 2002; Dionisi, 2013). L'interrogation 

suivante se pose alors : Est-ce que les élèves de la présente étude auraient progressé 

d'une façon plus homogène si une seule et même éducatrice avait dispensé le programme 

d'intervention? 

Aucune donnée directe n'a été recueillie quant à la qualité des interventions offertes dans 

le milieu d'implantation. Néanmoins, à la suite de l'analyse des résultats du TDMG-2 et 

des informations obtenues aux entrevues individuelles, il semble que le groupe 8 

présentait davantage d'éléments favorables à la réussite du programme d'intervention. 

Dans un premier temps, certaines caractéristiques propres aux élèves du groupe B 

pourraient avoir eu un impact positif sur le développement de leurs habiÎetés motrices. En 

effet, les élèves du groupe B présentaient davantage d'autonomie, ils communiquaient 

plus aisément, ils avaient plus de facilité à s'adapter au changement et leurs capacités 

d'apprentissage étaient plus développées que celles des élèves du groupe A. Ces 

spécificités ont d'abord permis aux éducatrices responsables de ce groupe de suivre la 

progression du programme telle qu'elle était prévue (Tableau 9). Il est donc supposé que 

les élèves du groupe B ont eu l'opportunité de vivre des expériences motrices plus variées 

et de relever davantage de défis à travers la progression des exercices. Ensuite, les élèves 

étant majoritairement capables de réaliser les exercices seuls, sans modelage, il a été 

possible pour les éducatrices de travailler davantage sur la qualité de l'exécution des 

exercices. Enfin, les élèves du groupe B ont obtenu des scores bruts plus élevés que les 
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élèves du groupe A au pré-test et au post-test du TDMG-2 , et ce, dans les deux catégories 

(Tableau 9). D ' une part, ceci pourrait être lié à leurs capacités de compréhension et 

d'apprentissage plus développées. D'autre part, il est supposé que les élèves du groupe B 

avaient déjà, avant le début de l'étude, un meilleur contrôle de leur corps et, par le fait 

même, une plus grande maîtrise de leur habiletés motrices . 

Dans un deuxième temps, il semble que les élèves du groupe B auraient réalisé le 

programme plus fréquemment comparativement aux élèves du groupe A. En effet, tout au 

long de l' implantation du programme d ' intervention, les éducatrices avaient à remplir des 

cahiers de bord pour chacun des élèves. Cet outil pennettait de vérifier la fréquence de 

réa li sation des exercices ainsi que le niveau de participation des élèves. Grâce à la 

compilation des cahiers de bord, il a été possible de constater que les élèves du groupe B 

ont réalisé le programme 38,5 jours sur 55, comparativement aux élèves du groupe A qui 

ont une moyenne de 32, 8 jours. Néanmoins, l'une des élèves du groupe B n'a participé 

qu 'à uniquement 28 jours, ce qui a réduit la valeur du nombre de jours de participation du 

groupe B. En omettant cette donnée, la moyenne de participation du groupe B 

équivaudrait à 40,6 jours sur 55. Les élèves de ce groupe ont donc eu plus de jours de 

pratique, soit davantage d'opportunités d'améliorer leurs habiletés motrices. D 'ailleurs, 

certains auteurs affirment que les difficultés motrices des enfants présentant un TSA sont 

associés à leur manque de pratique d'activités physiques (Lloyd, et al., 2011; Pan & Frey, 

2006; Staples & Reid, 2010; Yanardag, et al., 2010). 



73 

L'imitation motrice 

En s'inspirant du RIT (Ingersoll, 2008), le programme d'intervention sensori-motrice a 

été élaboré de manière à intégrer l'imitation motrice, et ce, dans le but de favoriser 

l'acquisition des habiletés motrices des élèves. Cependant, comme précisé 

précédemment, les capacités des élèves à imiter n'étaient pas évaluées, ni quantifiées. 

Néanmoins, lors des entrevues individuelles, cinq éducatrices sur neuf ont noté des 

améliorations en lien avec l'imitation chez certains élèves : « Au niveau de l'imitation je 

dirais, vraiment ça a bien fonctionné. On est même assez surprises» (Éducatrice # 9). 

Considérant les résultats des tests moteurs qui démontrent une amélioration des habiletés 

motrices chez les élèves, dans au moins une catégorie, il est supposé par l'auteure que la 

stimulation de l'imitation motrice pourrait avoir un impact positif sur l'acquisition des 

habiletés motrices des élèves ayant un TSA. Ce qui concorde avec les résultats d'une 

étude menée par Vanvuchelen et ses c()llaborateurs (2007) qui avait établi une relation 

entre le niveau d'habiletés motrices et les capacités d'imitation chez les enfants 

présentant un TSA. De plus, il semble que les élèves du groupe B étaient plus enclins à 

imiter leurs éducatrices lors de la réalisation des exercices. Ces élèves éprouvaient 

également plus de facilité à communiquer, à interagir et à apprendre que ceux du groupe 

A. Dans une étude, Ingersoll (2012) a démontré qu'une intervention basée sur l'imitation 

pouvait améliorer les habiletés sociales des enfants présentant un TSA. Ce qui semble 

s' être illustré chez les élèves du groupe B de la présente étude. 
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CHAPITRE VI 

Conclusion 

Le présent projet de recherche visait à développer, implanter et évaluer un programme 

d'intervention sensori-motrice auprès d'élèves ayant un TSA. En réponse au premier 

obj ectif, les conditions d'implantation ainsi que les forces et faiblesses du programme ont 

été identifiées. Il semble que les interventions auprès des élèves présentant un TSA soient 

en constante adaptation en fonction de leurs besoins, de leurs capacités et de leur état 

psychologique du moment. La mise à la disposition des éducatrices d ' un cahier 

d'accompagnement détaillé a grandement aidé à la réalisation du programme 

d' intervention. Cependant, le temps d ' investissement demandé aux éducatrices pour 

effectuer les exercices au quotidien avec leurs élèves suscite une interrogation quant à la 

pérennité du programme d'intervention en milieu scolaire. Rappelons que lors des 

entrevues individuelles les éducatrices avaient spécifié que la réalisation du programme 

exigeait d'elles un engagement considérable au quotidien et que l'intégration des 

exercices dans 1 'horaire de classe était complexe. Ce questionnement ouvre par la même 

occasion la porte sur une autre problématique rencontrée dans le domaine de l'éducation, 

celle de la résistance au changement. L'auteure s ' était alors interrogée sur les raisons qui 

freinaient les éducatrices dans leur aspiration à innover en matière de stratégies 

d'intervention. Malgré les défis , les éducatrices avaient affirmé que le programme avait 

été bénéfique pour leurs élèves. 
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Pour ce qui concerne le second objectif, les impacts du programme d'intervention sur les 

méthodes d'intervention des éducatrices et sur les habiletés motrices des élèves ont été 

mesurés. En somme, l'implantation du programme a permis d'outiller les éducatrices 

dans le but d'enrichir leurs interventions en lien avec le développement moteur de leurs 

élèves. Les séances d'exercices ont été bénéfiques pour la majorité des élèves et leurs 

effets ont pu être observés tant aux niveaux des interactions sociales, de l'imitation et de 

la motricité globale. Les résultats significatifs obtenus au post-test du TDMG-2 dans la 

catégorie Contrôle d'objets ainsi que la tendance à la hausse des scores bruts dans les 

épreuves de Locomotion démontrent qu'il est possible, à l'aide d'exercices adaptés, 

d'améliorer les habiletés motrices des enfants ayant un TSA. 

La priorité dans l'intervention auprès des élèves présentant un TSA est de développer des 

habiletés qui leur seront utiles dans leur quotidien, soit pour favoriser leur autonomie et 

pour améliorer leur qualité de vie. Il est possible d ' y arriver grâce à l'intégration 

d ' exercices moteurs et sensoriels dans les activités pédagogiques de ces élèves. 

Cependant, le contexte scolaire actuel n'est pas toujours ouvert à de tels changements 

dans leurs pratiques. En effet, le choix de méthodes d'intervention plus conservatrices 

demeure encore omniprésent dans le réseau scolaire et elles ne constituent peut-être pas 

les meilleurs choix pour favoriser le développement global des élèves . Quelles seraient 

donc les actions possibles pour inciter les éducateurs et éducatrices d'aujourd'hui à 

innover et à intégrer davantage d'interventions motrices dans leurs activités 

pédagogiques? Les pistes de la formation continue et de la formation initiale nous 

apparaissent pertinentes. À titre d'exemple, une avenue possible serait de sensibiliser les 
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professionnels œuvrant auprès de cette clientèle en faisant la promotion des bénéfices liés 

à l'intervention motrice. Cela pourrait être fait lors de formations continues qui leur sont 

offertes. En leur donnant la chance de mieux comprendre les réelles répercussions, ils 

seront peut-être plus ouverts à moduler leurs pratiques et à envisager de nouvelles 

avenues d'intervention . Finalement, pourquoi ne pas intégrer des cours exclusivement 

axés sur l' intervention sensori-motrice auprès d'élèves ayant des TED dans la formation 

universitaire en éducation adaptée ou en enseignement de l'ÉPS ? Ce serait là une bonne 

façon d'outiller les futurs enseignants dans le but qu'ils développent des méthodes 

d'intervention novatrices et créatives qui pourraient réinventer le cadre restreignant 

entourant l'éducation spécialisée. 
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ANNEXE A 

Formulaire de consentement - Parents 



T-R 
UmversM du Québec 
à Trois-Rivières 

Surprendre. 

Formulaire de consentement à l'intention des parents des élèves impliqués dans le projet 

de recherche 

Titre de la recherche: 

Analyse de l'efficacité d'un programme d'intervention sensori-motrice sur l'acquisition et 

l 'amélioration des habiletés motrices auprès d'élèves ayant un trouble envahissant du 
développement. 

Responsables de la recherche: 

Kathy Desrochers , étudiante à la maîtrise en sciences de l'activité physique 

Université du Québec à Trois-Rivières 

Coordonnées: Domicile: (819) 758-9953 

Cellulaire : (819) 352-0773 

Courriel : kathy.desrochers@ugtr.ca 

Directeur : M. Claude Dugas, département des sciences de l'activité physique 

Co-directrice: Mme Marie-Claude Rivard, département des sciences de l'activité physique 

Présentation de l'étude: 

Le projet de recherche consiste à développer, implanter et évaluer un programme d'intervention 

qui intègre des activités basées sur la stimulation sensorielle et motrice auprès d'élèves ayant 

un trouble envahissant du développement (TED). L'implantation de ce programme se fera à 
l'école La Myriade J. P. H. Massicotte, de la Commission scolaire des Bois-Francs, en 

collaboration avec des éducateurs membres de l'équipe-école (personnel enseignant et 

non enseignant). 

Objectifs de la recherche: 

1) examiner le contexte et les besoins des intervenants en matière de contenus d'activités. 

2) identifier les conditions d'implantation d'un programme d'intervention de même que les 

facteurs facilitants et les obstacles liés à son implantation. 

3) mesurer les impacts de ce programme sur les élèves et les acteurs adultes concernés. 

Numéro du certificat: CER- 12-184-06. 13 
Validité du certificat: Du 9 novembre 2012 au 9 novembre 20 13 



UniversM du Québec 
il Trois-Rivil?res 

Surprendre. 

Déroulement de l'étude et implication: 

Le projet de recherche se déroulera sur trois temps : 

1) Développement du programme d'intervention , hiver et printemps 2013. 

2) Implantation du programme, automne 2013 et hiver 2014. Au cours de cette période, votre 

enfant sera amené à participer à diverses activités motrices. Ces derniéres seront intégrées 

dans son quotidien et elles seront présentées par des éducateurs membres de l'équipe­
école. 

3) Collecte des données, automne 2013 et hiver 2014. Pendant cette étape de la recherche, 

votre enfant sera évalué à deux reprises (en début et en fin de programme) à l'aide d'un test 

permettant de mesurer l'âge de développement. Ce test sera administré par la responsable 

de la recherche. 

Participation volontaire : 

Vous êtes libre d'accepter ou de refuser que votre enfant participe à la présente étude. De 

plus , vous aurez entièrement le droit de retirer votre enfant du projet, et ce, sans préavis. Le 

refus de participer au projet de recherche n'aura aucun effet sur les services qui sont offerts à 

votre enfant par l'école ou sur ses résultats scolaires. Les élèves qui ne participeront pas à 

l'étude pourront recevoir les services d'un spécialiste membre de l'équipe-école durant la 

période de réalisation du projet de recherche. 

Confidentialité et gestion des données: 

Les données recueillies seront conservées dans un classeur verrouillé situé au Laboratoire de 

recherche en psychomotricité (Local 4236 - Pavillon Albert-Tessier) à l'Université du Québec à 

Trois-Rivières . Seuls les responsables de ce projet de recherche y auront accès. Lors de la 

rédaction du mémoire, des noms fictifs seront utilisés pour que votre enfant demeure sous le 

couvert de l'anonymat. Enfin, les données seront détruites dans cinq ans. 

Risques, inconvénients, inconforts : 

Aucun risque n'est associé à la participation de votre enfant à cette étude. 

Bénéfices: 

La contribution à l'avancement des connaissances au sujet des stratégies d'intervention ainsi 
qu'à l'exploration de nouvelles possibilités d'activités adaptées sont les seuls bénéfices directs 

prévus à la participation de votre enfant. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est 

accordée. 

Numéro du certi ficat : CER- 12-1 84-06. 13 
Validité du certificat : Du 9 novembre 201 2 au 9 novembre 2013 



l. J 'T-R 
UniversIté du Québec 
à Trois-Rivières 

SlJrprendre. 

Consentements - Signatures: 

Je _______________________________ , parent de 

accepte que mon enfant participe à la recherche intitulée : « Analyse de l'efficacité d'un 

programme d'intervention sensori-motrice sur l 'acquisition et l'amélioration des habiletés 

motrices auprès d 'élèves ayant un trouble envahissant du développement ». 

Signé à __________________________ -'-, le 

Signature du parent 

Nom en lettres moulées 

Assentiment de l'enfant: 

Kathy Desrochers 

Étudiante de deuxiéme cycle 

Université du Québec à Trois-Rivières 

Le présent projet de recherche m'a été expliqué par l'un de mes parents. Je le comprends et 

j'accepte d'y participer: OUI 0 NON 0 

Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains 

de l'Université du Québec à Trois-Rivières et un certificat portant le numèro CER-12-184-06.13 

a été émis le 9 novembre 2012. 

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche , vous devez 

communiquer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de l'université du Québec 
à Trois-Rivières, au Décanat des études de cycles supérieurs et de la recherche, par téléphone 

(819) 376-5011 , poste 2129 ou par courrier électronique cereh@uqtr.ca . 

Numéro du certificat: CER-12-184-06.13 
Validité du certificat: Du 9 novembre 2012 au 9 novembre 2013 
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ANNEXEB 

Formulaire de consentement - Éducateurs 



UnlverS4t<? du Québec 
il Trois-Rivières 

Surprendre. 

Formulaire de consentement à l'intention des édùcateurs membres de l'équipe-école 

Titre de la recherche: 

Analyse de l 'efficacité d'un programme d'intervention sensori-motrice sur l 'acquisition et 

l'amélioration des habiletés motrices auprès d'élèves ayant un trouble envahissant du 

développement. 

Responsables de la recherche: 

Kathy Desrochers , étudiante à la maîtrise en sciences de l'activité physique 

Université du Québec à Trois-Riviéres 

Coordonnées: Domicile: (819) 758-9953 

Cellulaire : (819) 352-0773 

Courriel : kathy.desrochers@ugtr.ca 

Directeur: M. Claude Dugas, département des sciences de l'activité physique 

Co-directrice : Mme Marie-Claude Rivard, département des sciences de l'activité physique 

Présentation de l'étude: 

Le projet de recherche consiste à développer, implanter et évaluer un programme d'intervention 

qui intègre des activités basées sur la stimulation sensorielle et motrice auprès d'élèves ayant 

un trouble envahissant du développement (TED). L'implantation de ce programme se fera à 

l'école La Myriade J. P. H. MassicoUe, de la Commission scolaire des Bois-Francs, en 

collaboration avec des éducateurs membres de l'équipe-école (personnel enseignant et 

non enseignant). 

Objectifs de la recherche: 

1) examiner le contexte et les besoins des éducateurs en matière de contenus d'activités. 

2) identifier les conditions d'implantation d'un programme d'intervention de même que les 

facteurs facilitants et les obstacles liés à son implantation. 

3) mesurer les impacts de ce programme sur les élèves et les acteurs adultes concernés . 

Numéro du certificat : CER-12-184-06.13 
Validité du certificat : Du 9 novembre 2012 au 9 novembre 2013 



T-R 
UniversIté du Québec 
â TroÎs-RÎvières 

Surprendre. 

Déroulement de l'étude: 

Le projet de recherche se déroulera sur trois temps: 

1) Développement du programme d'intervention, hiver et printemps 2013. Vous aurez à ce 

moment à participer à un groupe de discussion, formé d'environ 8 éducateurs, à l'intérieur 

duquel nous chercherons à établir vos besoins, les caractéristiques de vos élèves et de 

l'environnement. Ces informations seront nécessaires à l'élaboration du programme qui 

sera assumé par la responsable de la recherche. 

2) Implantation du programme, automne 2013 et hiver 2014. Au cours de cette période, vous 

aurez à dispenser les différentes activités basées sur la stimulation sensorielle et motrice 

dans le cadre de votre routine d'enseignement. Par la même occasion, vous acceptez 

d'être observé par la responsable de la recherche qui utilisera une grille de consignation . 

Cette séance d'observation servira à identifier les conditions d'implantation du programme 

d'intervention ainsi que les facteurs facilitants et les obstacles qui y sont reliés. 

3) Collecte des données, automne 2013 et hiver 2014. À cette étape de la recherche, vous 

aurez à participer à une entrevue individuelle semi-structurée. Cette dernière aura pour but 

de connaître votre niveau d'appropriation du programme ainsi que les impacts engendrés 

par son implantation sur vos interventions. 

Implication des éducateurs membres de l'équipe-école: 

1) Développement du programme d'intervention, hiver et printemps 2013 : 

./ Participation à un groupe de disc\1ssion, durée approximative d'une heure (60 minutes). 

• Répondre à l'objectif # 1 de la recherche: « examiner le contexte et les besoins des 

éducateurs en matière de contenus d'activités ». 
• Il est à noter que la rencontre sera enregistrée sur bande sonore. 

2) Implantation du programme d'intervention, automne 2013 et hiver 2014: 

./ Participation à une rencontre de groupe (60 minutes). 

• Explication des détails qui composent le programme et définition des tâches de 

chacun des éducateurs . 

./ Dispensation du programme d'intervention à l'intérieur de ses routines d'enseignements . 

./ Séance d'observation, réalisée par la responsable de la recherche, lors d'une période 
d'implantation du programme. 

• Répondre au 2e objectif de la recherche: « identifier les conditions d 'implantation 
d'un programme d'intervention de même que les facteurs facilitants et les obstacles 

liés à son implantation ». 

Numéro du certificat: CER-12-184-06.13 
Validité du certificat: Du 9 novembre 2012 au 9 novembre 2013 



Universlté du Québec 
à Trois-Rivières 

Surprendre. 

3) Collecte des données, automne 2013 et hiver 2014 : 

./ Entrevue individuelle avec la responsable de la recherche (30 minutes) . 

• Répondre à l'objectif # 3 : « mesurer les impacts de ce programme sur les éléves et 

les acteurs adultes concernés ». 

• Il est à noter que l'entrevue sera enregistrée sur bande sonore. 

Participation volontaire: 

Vous êtes libre de participer ou non à la présente étude. A tout moment, si vous désirez vous 

désister, vous en avez entièrement le droit. Le refus de participer au projet de recherche n'aura 

aucun impact sur votre travail. 

Confidentialité et gestion des données: 

Les données recueillies seront conservées dans un classeur verrouillé situé au Laboratoire de 

recherche en psychomotricité (Local 4236 - Pavillon Albert-Tessier) à l'Université du Québec à 
Trois-Rivières. Seuls les responsables de ce projet de recherche y auront accès. Lors de la 

rédaction du mémoire, des noms fictifs seront utilisés pour que vous demeuriez sous le couvert 

de l'anonymat. Nous vous demandons de garder confidentiels l'identité et les propos des autres 

participants aux entretiens de groupe. Enfin , les données seront détruites dans cinq ans. 

Risques, inconvénients, inconforts: 

Aucun risque n'est associé à votre participation. Seul le temps consacré au projet peut 

constituer un inconvénient. 

Bénéfices: 

La contribution à l'avancement des connaissances au sujet des stratégies d'intervention ainsi 

qu'à l'exploration de nouvelles possibilités d'activités adaptées sont les seuls bénéfices directs 

prévus à votre participation. Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée. 

Numéro du certificat : CER-12-184-06.13 
Validité du certificat : Du 9 novembre 20 12 au 9 novembre 2013 



Univer'Sltë du Québet 
à Trois·Rivières 

Surprendre. 

Consentements - Signatures: 

Je participe librement à la recherche 

intitulée : « Analyse de l'efficacité d'un programme d'intervention sensori-motrice sur 

l'acquisition et l'amélioration des habiletés motrices auprès d'élèves ayant un trouble 

envahissant du développement» . Je m'engage à participer aux différentes étapes du projet 

dans le but de favoriser sa réalisation . 

Signé à _____________ -'-, le 

Signature 

Nom en lettres moulées 

Poste occupé 

École La Myriade J.P.H. Massicotte 

Kathy Desrochers 

Étudiante de deuxième cycle 

Université du Québec à Trois-Rivières 

Cette recherche est approuvée par le comité d'éthique de la recherche avec des êtres humains 

de l'Université du Québec à Trois-Rivières et un certificat portant le numéro CER-12-184-06.13 

a été émis le 9 novembre 2012. 

Pour toute question ou plainte d'ordre éthique concernant cette recherche , vous devez 

communiquer avec la secrétaire du comité d'éthique de la recherche de l'université du Québec . 

à Trois-Rivières, au Décanat des études de cycles supérieurs et de la recherche, par téléphone 

(819) 376-5011 , poste 2129 ou par courrier électronique cereh@ugtr.ca. 

Numéro du certificat : CER-1 2-1 84-06.13 
Validi té du certificat : Du 9 novembre 201 2 au 9 novembre 2013 
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ANNEXEe 

Canevas d'entrevue - Groupe de discussion 



Canevas d'entrevue « pour fin d'analyse des besoins» 

Groupe de discussion (focus group) 

Rencontre effectuée avec tous les acteurs adultes participants à l'étude 

Titre du projet de recherche: Analyse de l'efficacité d'un programme d'intervention sensori­

motrice sur l'acquisition et l'amélioration des habiletés motrices auprès d'élèves ayant un 

trouble envahissant du dèveloppement. 

Introduction 

Présentation : 

Bonjour à vous! Je tiens d'abord à vous remercier d'avoir accepté de participer à mon 

projet de recherche. Je suis consciente que cette étude exige un certain niveau 

d'implication de votre part et je vous en suis reconnaissante. Pour débuter, je me 

présente, Kathy Desrochers, je suis étudiante à la maîtrise en sciences de l'activité 

physique à l'Universitè du Québec à Trois-Rivières. Le but de la rencontre d'aujourd'hui 

est avant tout de cibler vos attentes et vos besoins, en tant que professionnel 

(enseignant ou non enseignant), en lien avec le développement des habiletés motrices 

de vos élèves ayant un trouble autistique. Ensuite, nous dresserons un portrait des 

caractéristiques particulières et spécifiques de vos élèves. Le tout dans le but de cerner 

les besoins de ces derniers sur le plan moteur. Cette rencontre me permettra de 

répondre au premier objectif de ma recherche, soit: examiner le contexte et les besoins 

des intervenants en matière de contenus d'activités. Je serai ainsi en mesure d'élaborer 

un programme d'intervention en fonction de vos besoins et de votre clientèle. 

L'entrevue de groupe sera d'une durée approximative d'une heure (60 minutes). 

Déroulement de la rencontre : 

Dans le but de guider nos discussions, j'ai préparé une liste de questions et de sous­

questions. Je vous invite donc à participer activement à la séance et à répondre en 

fonction des expériences que vous vivez au quotidien avec vos élèves. En retour, 

lorsque vous avez des interrogations, n'hésitez pas à m'en faire part. La présente 

entrevue sera enregistrée dans le but de recueillir toutes les informations qui ressortiront 

de notre discussion. Ces dernières me seront utiles dans l'élaboration du programme 

d'intervention qui sera implanté dans votre école. Il va de soi que je demande la 

collaboration de tous pour favoriser un climat de discussion adéquat. Ainsi, nous 

parlerons à tour de rôle et nous respecterons le droit de parole et les idées émises par 

chacun des participants. 



Confidentialité des informations recueillies : 

Les informations que je vais recueillir aujourd'hui seront enregistrées sur une bande 

sonore. Ces dernières serviront uniquement dans le cadre de ce projet de recherche. 

Seuls les responsables de la présente étude auront accès aux données recueillies. 

Soyez donc assuré que vous demeurerez sous le couvert de l'anonymat. 

Questions avant le début de l'entrevue : 

Avant de débuter la discussion, est-ce que vous avez des questions? 

Est-ce que la démarche d'entretien décrite vous convient? 

Alors, nous débutons dès maintenant! 

Discussion 

Les besoins des éducateurs scolaires : 

,( En lien avec vos fonctions respectives, quelles sont les problématiques que vous 

rencontrez lors de vos enseignements auprès des élèves ayant un trouble 

autistique ? 

• Quelques pistes possibles: Communication, Interaction sociale, Capacités 

motrices, Concentration, Respect de la tâche, Apprentissage en groupe, etc. 

,( Si vous aviez une liste de priorités à rédiger, quelle serait l'ordre d'importance que 

vous accorderiez à ces problématiques? (de la plus à la moins urgente à régler). 

Caractéristiques et besoins des élèves : 

,( En éducation physique (ÉPS), qu'est-ce qui caractérise les élèves ayant un trouble 

autistique du point de vue comportemental, physique et psychologique? 

• Communication 

• Interaction sociale 

• Capacités motrices 

,( En classe, qu 'est-ce qui caractérise les élèves autistes du point de vue 

comportemental, physique et psychologique ? 

• Communication 

• Interaction sociale 

• Capacités motrices 



./ En dehors du contexte pédagogique de la classe, qu 'est-ce qui caractérise les 

élèves ayant un trouble autistique du point de vue comportemental, physique et 

psychologique ? (heure du dÎner, déplacements, récréations, etc.) 

• Communication 

• Interaction sociale 

• Capacités motrices 

./ En ÉPS, à combien estimez-vous le temps d'engagement moteur des élèves 

pendant une période ? 

./ Pendant une période en classe, combien de temps passe les élèves engagés, de 

façon efficace, dans une tâche ? 

./ En ÉPS, si vous aviez à cibler CINQ habiletés motrices à travailler et qui 

permettraient d'améliorer le développement moteur de la majorité des élèves, 

quelles seraient-elles? 

./ En classe, si vous aviez à cibler CINQ habiletés motrices à travailler et qui 

permettraient d'améliorer le développement global de la majorité des élèves, quelles 

seraient-elles? 

./ En général, si vous aviez à cibler CINQ habiletés motrices à travailler et qui 

permettraient d'améliorer la réalisation de tâches de la vie quotidienne des élèves, 

quelles seraient-elles? (exemple: attacher ses souliers, mettre son manteau, vider 

son sac d'école, etc.) 



Les attentes des éducateurs scolaires : 

En lien avec le titre du projet de recherche : « Analyse de l'efficacité d'un programme 

d'intervention sensori-motrice sur l'acquisition et l'amélioration des habiletés motrices 

auprès d'élèves ayant un trouble envahissant du développement » . 

./ Quelles disciplines pourraient-être touchées par le programme, d'une façon 

globale? 

./ Jusqu'où êtes-vous prêts à aller dans /'intégration du programme d'intervention ? 

./ Quelle fréquence hebdomadaire pourrait-être proposée? 

./ Quelle serait la durée maximale d'une séance activité? 

./ Selon vous, sur combien de temps doit s'étendre un programme d'intervention pour 

que ce dernier ait un impact positif sur la clientèle ciblée? 

Conclusion 

C'est ce qui conclut notre discussion de groupe. Je vous remercie pour votre participation à 

cette rencontre. Grâce aux informations recueillies aujourd'hui , je serai en mesure de mieux 

cibler les aspects importants à inclure dans le programme d'intervention, et ce, dans le but 

de répondre efficacement à vos besoins, mais aussi et surtout, à ceux de vos élèves ayant 

un trouble autistique. 

Dans les prochains mois, je vais développer le programme d'intervention. Lorsque ce 

dernier sera prêt, soit au début du mois de septembre 2013, nous fixerons une rencontre 

collective au cours de laquelle je vous exposerez et expliquerez en détails le programme 

d'intervention et en quoi consistera votre tâche dans l'implantation de ce dernier. 

D'ici là, si vous avez des questions, n'hésitez pas à me contacter. Il me fera plaisir d'y 

répondre. 

Je vous remercie encore une fois de votre implication et je vous souhaite une bonne fin de 

journée. 
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ANNEXE D 

Programme d'intervention sensori-motrice 



Programme d'intervention sensori-motrice 

CAHIER D'EXERCICES 

Produit par: 

Kathy Desrochers 

Projet de maîtrise 

Département des sciences de l'activité physique 

Université du Québec à Trois-Rivières 

Automne 2013 - Hiver 2014 



Objectif: 

Programme d'intervention sensori-motrice 

Cahier d'exercices 

Le programme est conçu pour stimuler l'élève sur les plans sensoriel et moteur. L'intervention 

vise l'amélioration des habiletés motrices globales de l'enfant. Le cahier d'exercices est un outil 

pédagogique qui sert à guider les éducateurs dans la réalisation du programme et de ses 

activités. 

Durée: 

Le programme d'intervention est planifié pour être réalisé quotidiennement, et ce, pendant une 

période de 12 semaines. Les séances d'exercices sont d'une durée approximative de 15 à 

20 minutes. 

Clientèle visée: 

La clientèle visée par ce programme est constituée d'enfants ayant un trouble autistique âgés 

entre 5 et 13 ans. Deux classes, accueillant en moyenne 6 élèves chacune, ont été 

sélectionnées pour participer au projet. 

Espace de réalisation: 

Les exercices sont réalisés dans un endroit où il ya assez d'espace pour effectuer des 

déplacements et pour disposer un minimum de matériel: salle de stimulation motrice, salle 

Snoezelen, gymnase. Pour optimiser l'apprentissage et pour centrer l'attention de l'élève sur la 

tâche , privilégier un environnement calme, familier et avec le moins de distraction possible. 

Fonctionnement en classe et en ÉPS : 

Le ratio éducateur / élève lors de la réalisation des exercices est de 1 pour 1, sauf en éducation 

physique et à la santé (ÉPS) où le ratio sera de 1 éducateur pour 2 élèves, étant donné le 

temps plus restreint (60 minutes) ainsi que pour éviter que des élèves soient inactifs. 

2 



Précisions concernant l'utilisation du programme: 

Le cahier d'exercices comprend : 

Des objectifs généraux 

Les descriptions des activités 

Les critères de réussite associés aux exercices 

Des précisions pour la réalisation des exercices 

Des progressions et variations possibles pour adapter les exercices aux capacités de 

l'élève 

Chaque séance débute par l'exercice d'éveil du corps et se termine par la routine de retour au 

calme. À chaque semaine, trois exercices sont sélectionnés pour être réalisés de façon 

quotidienne, soit en classe ou lors des cours d'ÉPS. Un cahier de bord est remis à chacun des 

élèves participants au projet, à l'intérieur duquel sont décrits l'ordre et le choix des exercices 

pour toute la durée du programme. Les éducateurs sont responsables d'assurer le suivi et 

l'évaluation des élèves à la suite des séances d'exercices. 

3 

La planification des activités a été effectuée sur une base hebdomadaire pour faciliter la gestion 

du matériel , plus spécifiquement durant les temps de classe. Ainsi, les éducateurs peuvent 

disposer le matériel nécessaire, pour les exercices prévus au cours de la semaine, dans une 

salle distincte. L'installation n'est alors pas à refaire à tous les jours. 

Rôle des éducateurs: 

Tout au long de l'implantation du programme, les enseignantes, les techniciennes en éducation 

spécialisée et les préposées aux élèves handicapés auront à jouer un rôle important, soit celui 

de modèle. Ce rôle s'appliquera autant dans les consignes, dans les rétroactions ainsi que dans 

les démonstrations effectuées auprès des élèves. Il est essentiel que les éducateurs réalisent 

correctement les exercices avec les élèves pour ainsi favoriser un apprentissage optimal ainsi 

que pour stimuler limitation. 
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EXERCICE D'ÉVEIL DU CORPS 

L'exercice d'éveil du corps sert à préparer l'élève à la réalisation d'une activité physique plus ou 

moins intense. L'exercice est constitué d'éléments d'équilibre , de respiration et de 

proprioception. Cet exercice sera effectué avant chaque séance d'activité liée au programme 

d'intervention, et ce, en classe ainsi qu'en ÉPS. 

Objectif : Faire ressentir à l'élève sa respiration ainsi que les différentes parties de son corps. 

Favoriser l'accélération du rythme cardiaque. 

MATÉRIEL : 

1 matelas de sol 

1 couverture pliée 

1 coussin 

1 ballon suisse adapté à la taille de l'élève (utiliser un ballon plus petit) 

o Lorsque l'élève est assis sur le ballon, ses genoux doivent être fléchis à 90° et 

ses pieds à plat au sol. 

1 ballon ou autre objet léger de grosseur moyenne 

INSTRUCTIONS: 

Intégrer l'inspiration et l'expiration lorsque l'élève sera à l'aise avec l'enchainement de 

mouvements, sauf pour les exercices 1-a et 1-b. 

Pour favoriser un apprentissage progressif, l'enchainement est divisé en 3 sections : 

1. Position couchée 

2. Position assise 

3. Position debout 

La séquence d'apprentissage des sections est décrite dans le cahier de bord de l'élève. 



Pour la première section , l'inspiration et l'expiration s'effectuent, de préférence, par le nez. 

1. L'élève est allongé sur le matelas, sur le dos, les mains sur le ventre. 

a. Gonfler le ventre - Inspirer. 

L'élève sentira ses mains se soulever au moment de l'inspiration. 

b. Dégonfler le ventre - Expirer. 

L'élève sentira ses mains s'abaisser au moment de l'expiration. 

** Répéter 3 fois 

c. Monter les bras au-dessus de la tête en frottant le sol (sur les côtés) - Inspirer 

d. Ramener les bras le long du corps, en frottant le sol (sur les côtés) - Expirer 

** Répéter 3 fois 

e. Amener les bras devant pour former un rond - Inspirer 

f. Ouvrir les bras sur les côtés, jusqu'à toucher le sol - Expirer 

ar Si l'élève a plus de difficulté, il est possible de placer un ballon de grosseur 

moyenne sur le ventre de l'enfant et, lors du mouvement de montée des bras, lui 

demander de prendre le ballon . 

** Répéter 3 fois 

Progression et variation: 

./ Pour aider l'élève à mieux sentir le mouvement de la respiration , il est possible de placer 

une couverture pliée (moyennement lourde) ou un coussin sur son ventre . 

./ Pour travailler la proprioception, il est possible de placer des objets dans chacune des 

mains de l'élève pour les exercices c, d, e, f. Cela lui permettra de ressentir où se situent 

ses mains ainsi que le mouvement qui est exécuté (exemples d'objets : poches de sable, 

balles de tennis, balles molles, etc.) . 
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./ Il est également possible d'intégrer de la musique à l'exercice d'éveil. Certains sons, comme 

le bruit des vagues, peuvent être associés à la respiration. De plus , l'élément musical peut 

être une façon d'aider l'élève à mieux contrôler ses mouvements et sa respiration en suivant 

le rythme. 



Pour la deuxième section, l'inspiration s'effectue par le nez et l'expiration par la bouche 

(souffler). 

2. L'élève est en position assise, sur le matelas, les jambes à l'écart (sem. 1 à 4) , les 

jambes croisées, en « indien » (sem. 5 à 8) et à genoux (sem. 9 à 12). 

a. Lever les bras au-dessus de la tête, en passant vers l'avant - Inspirer. 

b. Laisser tomber les bras à droite - Expirer. 

* Refaire à gauche 

** Répéter 2 fois chaque côté. 

c. Lever les bras au-dessus de la tête, en passant vers l'avant - Inspirer. 
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d. Fléchir le tronc sur le côté droit - main droite au sol et bras gauche au-dessus de 

la tête - Expirer. 

* Refaire à gauche 

** Répéter 2 fois chaque côté . 

e. Lever les bras au-dessus de la tête , en passant vers l'avant - Inspirer. 

f. Fléchir le tronc vers l'avant - bras devant - Expirer. 

** Répéter 2 fois. 

Progression et variation: 

v' Pour travailler la proprioception, il est possible de demander à l'élève de tenir un objet entre 

ses mains pour les exercices c, d, e, f. Cela lui permettra de ressentir où se situent ses 

mains ainsi que le mouvement qui est exécuté (exemples d'objets: ballon mousse, ballon 

de caoutchouc, ballon suisse, « medicine bail », etc.). 

v' Le fait de varier la grosseur et le poids de l'objet produit des stimuli différents aux niveaux 

musculaire et sensoriel. 



Pour la troisième section, l'inspiration s'effectue par le nez et l'expiration par la bouche 

(effectuer différents sons) . 

3. La troisième partie amène l'élève à varier la hauteur d'exécution de ses mouvements. 

a. Se placer en petit bonhomme - Inspirer. 

b. Allonger les jambes (tête en bas) - Expirer. 

c. Plier les genoux, se placer en petit bonhomme - Inspirer. 

d. Se lever debout, les bras au-dessus de la tête - Expirer. 

e. Se placer en petit bonhomme - Inspirer. 

f. Se lever debout, sur la pointe des pieds (les bras en croix sur le côté) - Expirer. 

g. Se placer en petit bonhomme - Inspirer. 

h. Se lever debout, sur la pointe des pieds (les bras en croix sur le côté) - Expirer. 

** Répéter 2 fois: 1 fois = lent, 1 fois = rapide . 

Progression et variation: 

,/ Lorsque l'élève est plus à l'aise avec l'enchainement de mouvements, il est possible de 

varier la vitesse d'exécution dans les différentes sections : très lent, lent, moyen. 

7 

,/ Lorsque l'élève connait l'enchainement et qu 'il est à l'aise dans son exécution, demandez-lui 

de le réaliser les yeux fermés . Cela travaillera sa proprioception. Débuter par la section 

couchée, puis par celle assise et terminer par la partie debout. 



SEMAINES 1 à 6: Du 4 novembre au 13 décembre 2013 

Activités réalisées en classe et en ÉPS 

Thème : Maîtrise corporelle 

Objectif général : A travers des exercices d'équilibre, d'inhibition et de proprioception, l'élève 

sera amené à découvrir et à mieux contrôler son corps en mouvement. 

Au cours des 6 semaines, l'élève sera amené à réaliser des activités impliquant des positions 

d'équilibre ainsi qu 'à exécuter des exercices travaillant l'arrêt, le freinage de mouvements et 

l'immobilité. Enfin , l'élève sera amené à positionner les parties de son corps ainsi que ses 

déplacements dans l'espace. 

ÉQUILIBRE : 

EXERCICE # E-1 

MATÉRIEL : 

1 ballon suisse adapté à la taille de l'élève 

(ses genoux doivent être fléchis à 90°), ex. : ballon pour sauter 

Objets de différentes textures : mou, dur, rude, doux, lisse, ondulé , lourd, léger 

CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève demeure assis sur le ballon suisse, sans assistance, pour une durée d'au moins 

1 minute. 
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2. L'éléve est capable de ramasser des objets placés au sol ou à différentes hauteurs et de 

les poser sur une table à sa hauteur tout en restant assis sur le ballon suisse. 



SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'éléve s'assoit sur un ballon suisse. 

2. Réaliser différents mouvements qui amènent un déséquilibre : petits sauts sur place, 

torsion du tronc, flexion du tronc, etc. (voir ANNEXE A 'pour images) 

3. Se positionner en face de l'élève et lui tendre ou lui lancer doucement, avec diverses 

trajectoires , des objets de différentes textures qu'il doit ensuite vous remettre. Varier les 

côtés , les angles, la hauteur, la distance, etc. 

4. Placer des objets au sol autour de l'élève. Lui demander de les ramasser en demeurant 

assis sur le ballon et de vous les donner. 

EXERCICE # E-2 

MATÉRIEL : 

Objets de différentes textures : mou, dur, rude, doux, lisse, ondulé , lourd, léger 

Table , pupitre , bord de fenêtre 
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CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève maintient une position sur une jambe pendant 5 à 10 secondes. 

2. L'élève est capable de ramasser des objets placés au sol et de les poser sur une table à 

sa hauteur tout en conservant son équilibre sur une jambe. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. L'élève réalise une tâche quelconque (casse-tête , dessin, empiler des blocs, etc.) en se 

tenant sur un pied. La tâche peut être au mur, sur le bord de la fenêtre , sur une table . 

2. Se positionner en face de l'élève et lui tendre des obj~ts de différentes textures qu'il doit 

ensuite vous remettre . Varier les côtés, les angles, la hauteur, la distance, etc. 

3. Placer des objets au sol autour de l'élève. Lui demander de les ramasser en demeurant 

sur une seule jambe et de vous les donner. 

r:Jr Réaliser les exercices en utilisant les 2 jambes. 



EXERCICE # E-3 

MATERIEL : 

Matelas (épais et mou, ex. : matelas pneumatique bien gonflé) 

CRITERES DE REUSSITE : 

1. L'élève réussit à maintenir des positions d'équilibre sur un matelas. 

2. L'élève est capable de se déplacer de différentes façons sur un matelas. 
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cr Plus le matelas sera épais et mou, plus les tâches seront difficiles à exécuter. Il pourrait 

même s'agir d'un matelas pneumatique bien gonflé. 

SEQUENCE DE REALISATION : 

1. L'élève réalise des équilibres : sur un pied, ramasser des objets , se lever sur la pointe 

des pieds, etc. 

2. L'élève se déplace vers l'avant, à reculons, de côté, en pas glissés, etc. sur une surface 

molle : matelas. 

EXERCICE # E-4 

MATERIEL: 

Obstacles de différentes hauteurs : livre, cône, corde suspendue, boîte, soulier, bloc, 

banc suédois , etc. 

CRITERES DE REUSSITE : 

1. L'élève réussit à enjamber au moins 2 obstacles consécutifs sans aide en ne déposant 

qu'un seul pied entre les obstacles. 

2. L'élève réussit à enjamber les obstacles sans les toucher. 



SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'élève se déplace dans la salle. Lorsqu'il rencontre un obstacle, il doit enjamber 

celui-ci. 

2. La hauteur des obstacles varie : bas, moyen, haut. Voici des exemples d'obstacles 

possibles : boîte, cône , corde suspendue, soulier, livre, etc. 

3. La largeur des obstacles peut varier: de court à large, ex. : corde, feuille de papier, un 

petit matelas mince, etc. 

4. Varier la distance entre les obstacles pour amener l'élève à en franchir plusieurs 

consécutifs. 

EXERCICE # E-5 

MATÉRIEL : 

Ruban adhésif pour faire des marques au sol (de couleur si possible) 
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Cibles : traces de pas, dessins, anneaux, etc. (utiliser une couleur pour signifier le côté 

gauche et une autre pour le côté droit) 

CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à réaliser 4 « step-touch » consécutifs. 

2. L'élève conserve son pied d'appui sur la ligne droite pendant que l'autre va toucher à la 

cible. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Tracer une ligne droite avec du ruban adhésif. De chaque côté disposer 3 cibles 

(dessins, traces de pas, etc.) de manière à ce qu'elles soient alternées. 

2. L'élève se déplace en avançant sur la ligne et doit aller toucher aux cibles dispersées 

avec un seul pied, celui du côté de la cible: par exemple la cible est à gauche de la 

ligne, il doit y toucher avec son pied gauche. 

3. La jambe d'appui demeure sur la ligne droite. 
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EXERCICE # E-6 

MATÉRIEL : ~=== 
Minimum de 6 coussins ou couvertures pliées et de 6 blocs peu épais 

Ruban adhésif pour faire des marques au sol (de couleur si possible) 

CRI TÉ RES DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réalise un parcours en ligne droite, d'une distance de 2 mètres, sur divers objets 

sans mettre les pieds au sol. 

2. L'élève réalise un parcours en « zig-zag », d'une distance de 2 mètres, sur divers objets 

sans mettre les pieds au sol. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'élève suit une ligne qui a été marquée au sol par du ruban adhésif. Les pieds se 

positionnent l'un devant l'autre. La ligne peut être droite ou en « zig-zag ». 

2. L'élève se déplace en marchant sur des blocs (bois, plastique), d'une largeur minimum 

de 20 cm et d'une hauteur minimum de 1 0 cm. Le parcours peut être en ligne droite ou 

en « zig-zag ». 

3. L'élève se déplace en marchant sur des coussins (ou couvertures pliées). Le parcours 

peut être en ligne droite ou en « zig-zag ». 

Progression et variation: 

./ Le fait d'utiliser différentes textures, autant au niveau des objets que des surfaces de 

contact , permet de créer des stimuli variés . 

./ Il est important de diversifier les sensations produites au niveau des extrémités : mains, 

pieds . Pour les pieds, il sera intéressant de réaliser les activités en espadrilles, en bas et 

pieds nus. 



INHIBITION : 

EXERCICE # 1-1 

MATÉRIEL: 

Au besoin , affiche avec le signal visuel pour l'arrêt. 

CRITÈRE DE RÉUSSITE: 
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1. L'élève réussit à interrompre complètement son mouvement entre 1 et 3 secondes après 

le signal visuel d'arrêt. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'élève réalise différents déplacements : marche, recule, glisse, saut, etc. 

2. L'éducateur émet un signal visuel : une main ouverte, les deux mains qui font « stop », 

une image d'arrêt « stop ». 

3. L'élève doit tenter d'arrêter complètement son mouvement et de demeurer sur place. 

EXERCICE # 1-2 

MATÉRIEL : 

Au besoin, affiche avec le signal visuel pour l'arrêt. 

CRITÈRE DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à interrompre temporairement son mouvement et à le reprendre après 

une pause de 1 à 3 secondes. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'élève réalise un mouvement donné: balance les bras, tourne sur lui-même, etc. 

2. L'éducateur émet un signal visuel : une main ouverte, les deux mains qui font « stop », 

une image d'arrêt « stop ». 

3. L'élève doit arrêter son mouvement pendant 1 à 3 secondes et reprendre là où il en 

était. 
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EXERCICE # 1-3 

MA ~ÉRI:~ besoin, affiche avec le signal visuel pour ralentir fel accélérer 

CRITÈRE DE RÈUSSITE : 

1. L'élève réussit à ralentir son mouvement de moitié en amplitude et en intensité. 

SÈQUENCE DE RÈALlSATION : 

1. L'élève effectue des mouvements rapides et forts: frapper ses mains ensemble, frapper 

au sol avec ses mains, frapper un ballon, etc. 

2. L'éducateur émet un signal visuel : les deux mains qui battent vers le sol (comme pour 

dire « ralentir », une image d'un bonhomme qui fait le signe du silence. 

3. L'élève doit ralentir son mouvement et diminuer son intensité. 

EXERCICE # 1-4 

MATÈRIEL : _C~~ C~~=l 
b-

Au besoin , affiche avec le signal visuel pour les changements de direction. l~.~ 
f~ (( 0 

CRITÈRE DE RÈUSSITE : 

1. L'élève réussit à effectuer 2 changements de direction à la suite d'une commande 

visuelle. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. L'élève marche dans une direction. 

2. L'éducateur émet un signal visuel : signe de reculer, signe de tourner à droite ou à 

gauche. 

3. L'élève doit alors changer sa direction ou sa façon de se déplacer. 



EXERCICE # 1-5 

MATÉRIEL : 

Images de postures amusantes (voir ANNEXE B pour images) : 

o photos de quelqu'un qui prend une pose 

o images d'animaux (grenouille, singe, abeille , etc.) 

CRITÉRE DE RÉUSSITE : 

1. L'éléve réussit à imiter au moins une posture stationnaire (une pose) pendant 

5 secondes. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. L'éducateur montre à l'élève une image qui représente une posture amusante. 

2. L'élève doit imiter la posture qu'il ya sur l'image. 

3. L'élève doit conserver la posture pendant 5 secondes. 

Progression et variation: 
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./ Il est possible de travailler l'arrêt en combinant une partie du corps qui continue à bouger : 

bras qui tourne comme une hélice, bras qui balance, mains qui fait « bye bye », etc. 

EXERCICE # 1-6 

MATÉRIEL : ~ 
- Au besoin , affiche représentant un appareil photo ou un vrai appareil PhotO.UlLQ 

CRITÉRE DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à interrompre complètement son mouvement le temps d'une photo. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. L'élève bouge comme bon lui semble . 

2. L'éducateur fait semblant de prendre une photo. 

3. L'élève doit complètement arrêter son mouvement et demeurer sur place le temps de la 

prise de photo. 

<? Prendre de vraies photos peut permettre de voir la progression des élèves à travers 

l'activité. 



PROPRIOCEPTION : 

EXERCICE # P-1 

Reprendre l'exercice # E-1 en demandant à l'élève de fermer ses yeux. 

MATÉRIEL : 

16 

t1 
~ 
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l~ ' 

1 ballon suisse adapté à la taille de l'éléve (ses genoux doivent être fléchis à 900 et ses 

pieds bien à plat au sol) , ex. : ballon pour sauter. 

Objets de différentes textures: mou, dur, rude, doux, lisse, ondulé , lourd, léger. 

CRITÉRE DE RÉUSSITE : 

1. L'élève demeure assis sur le ballon suisse, sans assistance, pour une durée d'au moins 

1 minute. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'élève s'assoit sur un ballon suisse (ses genoux doivent être fléchis à 900
) . 

2. Réaliser différents mouvements qui aménent un déséquilibre : petits sauts sur place, 

torsion du tronc, flexion du tronc, etc. 

3. Se positionner en face de l'élève et lui tendre des objets de différentes textures qu'il doit 

tenter de prendre. 

4. Une fois que l'élève a l'objet entre ses mains, faire bouger celui-ci de diverses 

manières : sur les côtés, de haut en bas, d'avant en arrière , etc. 

EXERCICE # P-2 

Reprendre l'exercice # 1-1 en demandant à l'élève de fermer ses yeux. 

MATÉRIEL : 

Le signal pour arrêter le mouvement doit être sonore. L'intensité du signal dépend de la 

sensibilité de l'élève. 

CRITÉRE DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à interrompre complètement son mouvement entre 1 et 3 secondes après 

le signal sonore d'arrêt. 



SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'éléve réalise différents déplacements : marche, recule, glisse, saut, etc. 

2. L'éducateur émet un signal sonore : un mot « stop », une clochette, une musique, etc. 

3. L'éléve doit tenter d'arrêter complètement son mouvement et demeurer sur place. 

EXERCICE # P-3 

Reprendre l'exercice # E-4 en demandant à l'élève de fermer ses yeux. 

MATÉRIEL : 

Obstacles de différentes hauteurs: livre, cône, corde suspendue, boîte, soulier, bloc, 

banc suédois, etc. 

CRITÉRES DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à enjamber les obstacles. 

2. L'élève réussit à enjamber au moins 2 obstacles consécutifs sans aide. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. L'élève se déplace dans la salle. Lorsqu'il rencontre un obstacle, il doit enjamber 

celui-ci . 

2. La hauteur des obstacles varie : bas, moyen, haut. Voici des exemples d'obstacles 

possibles : boîte, cône , corde suspendue, soulier, livre, etc. 

3. La largeur des obstacles peut varier : de court à large, ex. : corde, feuille de papier, un 

petit matelas mince, etc. 

4. Varier la distance entre les obstacles pour amener l'élève à en franchir plusieurs 

consécutifs. 

EXERCICE # P-4 

Reprendre l'exercice # 1-2 en demandant à l'élève de fermer ses yeux. 

MATÉRIEL: 

Le signal pour suspendre le mouvement doit être sonore. L'intensité du signal dépend 

de la sensibili té de l'élève. 

CRITÉRE DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à interrompre temporairement son mouvement et à le reprendre après 

une pause de 1 à 3 secondes. 
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SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'éléve réalise un mouvement donné: balance les bras, tourne sur lui-même, etc. 

2. L'éducateur émet un signal sonore: un mot « stop », une clochette, une musique, etc. 

3. L'élève doit arrêter son mouvement pendant 1 à 3 secondes et reprendre là où il en 

était. 

EXERCICE # P-5 

Reprendre l'exercice # E-3 en demandant à l'élève de fermer ses yeux. 

MATÉRIEL : 

Matelas (épais et mou, exemple matelas pneumatique bien gonflé) 

CRITÈRES DE RÈUSSITE : 

1. L'élève réussit à maintenir des positions d'équilibre sur un matelas. 

2. L'élève est capable de se déplacer de différentes façons sur un matelas. 
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r:ir" Plus le matelas sera épais et mou, plus les tâches seront difficiles à exécuter. " pourrait 

même s'agir d'un matelas pneumatique bien gonflé . 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'éléve réalise des équilibres : sur un pied , ramasser des objets, se lever sur la pointe 

des pieds, etc. 

2. L'élève se déplace vers l'avant, à reculons, de côté, en pas glissés, etc. sur une surface 

molle : matelas. 

;;1.,9 
EXERCICE # P-6 /f.I: ~ 
Repr,endre l'exercice # 1-4 en demandant à l'élève de fermer ses yeux. . ~~ 

MATERIEL : ~ 1(,'1:0 

Donner le signal de changement de direction à l'aide du toucher et/ou d'un indice verbal , 

par exemple : touche la main droite + « droite ». Il peut aussi s'agir d'un obstacle mou 

qui incite l'èlève à changer de direction. 

CRITÈRE DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à effectuer 2 changements de direction à la suite d'une commande tactile 

et/ou verbale. 



SÉQUENCE DE RÉALI SATION : 

1. L'éléve marche dans une direction . 

2. L'éducateur touche l'éléve et/ou lui donne un indice verbal : touche le dos + « recule », 

touche la main gauche + « gauche », etc. 

3. L'éléve doit alors changer sa direction ou sa façon de se déplacer. 

4. L'élève peut aussi rencontrer un obstacle sur son chemin qui l'incite à changer de 

direction. 
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SEMAINES 7 à 12 : Du 6 janvier au 14 février 2014 

Thème: Adaptation à l'espace 

Objectif général : À travers des exercices de manipulation d'objets , de déplacement et 

d'exploration du corps dans l'espace, l'élève sera amené à ressentir et à positionner son corps . 

par rapport à l'environnement qui l'entoure. 

Au cours des 6 dernières semaines, l'élève sera amené à réaliser des activités qui intègrent des 

exercices de manipulation d'objets , de déplacement et de parcours à obstacles. 

MANIPULATION D'OBJETS : 

EXERCICE # M-1 

MATÉRIEL : 

Ballons : de grosseurs et de poids différents (lourd à léger, gros à petit) 

Ex. : basketball , volleyball , soccer, mousse, etc. 

Balles : de grosseurs et de poids différents (lourd à léger, gros à petit) 

Ex. : tennis , mousse, caoutchouc, hockey, etc. 

Petits sacs de riz (jeu de poches) 

Cibles : vous, cônes, quilles, cerceaux, affiches, etc. 

CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à relâcher l'objet de façon à ce qu'il roule au sol. 

1
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2. L'élève réalise le mouvement de balancier avec le bras de la main qui lance. 

3. L'élève réussit à atteindre une cible de grosseur moyenne. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'élève se positionne à une distance de 2 mètres de la cible. 

2. L'élève doit lancer un objet en direction de la cible en utilisant un lancer par-dessous. 

3. Lorsqu 'il s'agit d'un ballon ou d'une balle, demander à l'élève de faire ROULER l'objet. 

4. Effectuer 5 lancers du côté droit et 5 du côté gauche. 



Progression et variation: 

,( Débuter avec des objets plus lourds, l'enfant ressentira davantage le mouvement de 

relâchement de la balle ou du ballon . 

,( Attribuer un signal visuel , sonore et/ou kinesthésique qui indique à l'élève quand relâcher 

l'objet. 

,( Débuter avec des cibles plus grandes et faciles à faire tomber, pour permettre à l'élève de 

réussir plus. aisément. 

,( Utiliser du ruban adhésif pour marquer une ligne de trajectoire que doit suivre l'objet. 

,( Varier les distances: 2 mètres, 3 mètres et 5 mètres. 
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,( Lorsque l'élève est à l'aise avec le mouvement, vous pouvez intégrer le jeu de poches (sacs 

de riz) . La cible peut être un cerceau, des dessins au mur, faire tomber des objets sur une 

table , etc. 

EXERCICE # M-2 

MATÉRIEL : 

Ballons: de grosseurs et de poids différents (lourd à léger, gros à petit) 

Ex. : basketball, volleyball , soccer, mousse, etc. 

Balles : de grosseurs et de poids différents (lourd à léger, gros à petit) 

Ex. : tennis, mousse, caoutchouc, hockey, etc. 

Cibles: vous, cylindres, cônes, quilles, cerceaux, affiches, etc. 

CRITÈRES DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à lancer l'objet. 

2 . L'élève réalise le lancer au-dessus de sa tête et vers l'avant. 

3. L'élève réussit à atteindre une cible de grosseur moyenne. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1, L'élève se positionne à une distance de 2 mètres de la cible. 

~
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2, L'élève doit lancer un objet en direction de la cible en utilisant un lancer par-dessus. , 

3, Effectuer 5 lancers du côté droit et 5 du côté gauche. 



Progression et variation: 

./ Débuter avec des objets plus lourds, l'enfant ressentira davantage le mouvement de 

relâchement de la balle ou du ballon . 

./ Attribuer un signal visuel , sonore et/ou kinesthésique qui indique à l'élève quand relâcher 

l'objet. 

,/' Débuter avec des cibles plus grandes et faciles à faire tomber, pour permettre à l'élève de 

réussir plus aisément. 

./ Varier les distances : 2 mètres, 3 mètres et 5 mètres . 

./ Varier les hauteurs : bas (quilles), moyen (cylindres), haut (vos mains au-dessus de votre 

tête), etc. 

EXERCICE # M-3 

MATÉRIEL : 

Ballons et balles : de grosseurs et de textures différentes 

Ex. : ballon suisse, basketball , volleyball , caoutchouc, balle de tennis, 

ballon de plage, etc. 

Ruban adhésif pour délimiter un périmètre 

CRITÈRES DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à faire rebondir un objet, au moins 5 fois consécutives . 

2. Lors du rebond, l'objet atteint la hauteur des hanches. 

3. L'élève réussit à maîtriser l'objet à l'intérieur d'un périmètre de 2 mètres de diamètre. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. L'élève se positionne à l'intérieur du périmètre dessiné par le ruban adhésif. 

2. L'élève doit faire rebondir l'objet sur le sol. 

3. L'élève se positionne ensuite face à un mur. 

4. L'élève lance l'objet au mur de façon à ce qu'il revienne vers lui. 

5. L'élève se choisit un objet très léger, ex. : ballon de plage. 

6. L'élève doit lancer l'objet dans les airs et le frapper vers le haut pour éviter qu'il ne 

tombe au sol. 

** Réaliser un minimum de 5 fois pour chacune des tâches . 
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Progression et variation: 

,/ Varier les grosseurs et les textures des ballons. 

,/ Varier la grandeur du périmètre : 7 mètres de diamètre, 5 mètres, 3 mètres, etc. 

Dans le but de permettre à l'élève de récupérer les ballons plus facilement et rapidement. 

,/ S'amuser à compter le nombre de coups consécutifs réussis par l'élève. 

,/ Utilisation des deux mains et d'une seule main à la fois (alterner droite et gauche). 

EXERCICE # M-4 

MATÉRIEL: 

Ballons: de grosseurs et de poids différents (lourd à léger, gros à petit) 

Ex. : basketball , volleyball, soccer, mousse, etc. 

Balles: de grosseurs et de poids différents (lourd à léger, gros à petit) 

Ex. : tennis, mousse, caoutchouc, etc. 

CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à attraper un objet qui roule vers lui. 

2. L'élève réussit à attraper un objet à la hauteur de sa poitrine. 

3. L'élève utilise ses mains pour attraper les objets. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. L'élève se positionne à une distance de 2 mètres de l'éducateur. 

2. Lancer en direction de l'élève un ballon ou une balle en le ou la faisant rouler. 

3. Lancer en direction de l'élève un ballon ou une balle à la hauteur de sa poitrine. 

4. Lancer en direction de l'élève un ballon ou une balle au-dessus de sa tête. 

** Répéter 5 fois chacune des tâches . 

. Progression et variation: 

,/ Débuter avec des objets plus gros et plus légers. 

,/ Débuter avec des objets attachés ou suspendus. 

,/ Varier la grosseur et le poids des objets. 

,/ Varier les distances: 2 mètres, 3 mètres et 5 mètres. 
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EXERCICE # M-5 

MATÉRIEL: 

Ballons : de grosseurs différentes (gros à petit) 

Ex. : ballon suisse, ballon de plage, soccer, mousse, etc. 

Cibles: de largeurs différentes (large à petite) 

Ex. : but de soccer, affiche au mur, cône, etc. 

CRITÉRES DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à frapper un ballon avec ses pieds. 

2. L'élève réussit à atteindre une cible avec l'objet. 

3. L'élève réussit à frapper l'objet en étant en mouvement. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Demander à l'élève de botter des objets avec ses pieds, tout en étant immobile. 
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2. Inviter l'élève à se déplacer, courir ou marcher, et à entrer en contact avec un gros objet, 

ex. : un ballon suisse. 

3. Dessiner un parcours à l'intérieur duquel l'élève se déplace et doit botter des objets . 

4. L'élève doit botter un ballon vers une cible fixe . 

** Répéter 5 fois chacune des tâches. 

Progression et variation: 

../' Travailler avec les 2 pieds . 

../' Varier la grosseur des ballons . 

../' Varier les distances : 2 mètres, 3 mètres et 5 mètres . 

../' Demander à l'élève de réaliser les tâches avec et sans espadrille, il va ainsi ressentir le 

contact du ballon avec ses pieds. 

EXERCICE # M-6 

MATÉRIEL : 

Bâton de hockey 

Bâton de baseball (mousse, caoutchouc, etc.) 

Raquette de tennis 

Balles: de grosseurs et de poids différents 

Ex. : mousse, caoutchouc, tennis, etc. 

~,:~!O ._""0"'" -- -
" ,. 
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CRITÈRES DE RÈUSSITE : 

1. L'élève réussit à frapper un objet à l'aide d'un outil. 

2. L'élève réussit à contrôler l'objet à l'aide de l'outil (vers une direction choisie, garde près 

de lui , dans un parcours). 

SÈQUENCE DE RÈALlSATION : 

1. L'élève frappe des balles à l'aide d'un outil: bâton de hockey, bâton de baseball 

raquette de tennis. 

2. Demander à l'élève d'envoyer ses balles dans une direction précise. 

3. Dessiner un parcours à l'aide de cônes et y placer des balles à frapper (par terre, sur un 

cône) et les outils qui y sont associés. 

4. Demander à l'élève de se déplacer à travers le parcours et de frapper les balles avec 

l'objet qu'il a en sa possession. 

Progression et variation: 

.; Débuter en utilisant un « T-ball » pour le baseball et le tennis . 

.; Varier la grosseur des balles . 

.; Le but est seulement d'entrer en contact avec l'objet. 

.; Varier les hauteurs de frappe des objets : au sol, aux genoux, aux hanches, aux épaules . 

.; Si i!élève est à l'aise et réussit bien, intégrer le lancer et la frappe. 



DÉPLACEMENTS 

EXERCICE # 0-1 

MATÉRIEL: 

Marques de pas ou feuilles de papiers collées au sol. 

CRITÈRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à se déplacer, en avançant, en respectant les marques collées au sol. 

2. L'élève réussit à se déplacer, en reculant , en respectant les marques collées au sol. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. Installer des marques au sol pour indiquer à l'élève où il doit poser ses pieds. 

r:7" Utiliser des marques de couleurs distinctes pour indiquer la gauche et la droite. 

2. Disposer les marques à différentes distances (près et loin). 

3. Varier les directions: ligne droite, zig-zag, tourne à droite, etc. 

Progression et variation: 

./ Le but est d'amener l'élève à varier ses foulées, soit de petits et de grands pas . 

./ Réaliser le parcours en avançant, en reculant et de côté (droite et gauche) . 

./ Modifier les surfaces: sol dur, matelas épais et mou , matelas mince, etc. 

EXERCICE # 0-2 

MATÉRIEL : 

6 cônes 

CRITÈRE DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réalise le parcours de cônes en avançant et en reculant, sans assistance. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Disposer des cônes de façon à produire un parcours en « zig-zag ». 

2. Demander à l'élève de contourner les cônes. 

3. Réaliser en avançant et en reculant. 
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Progression et variation: 

~ Au besoin, guider l'éléve avec un support visuel : ex. : marques de couleur au sol. 

~ Réaliser le parcours en avançant, en reculant, en se déplaçant de côté. 

~ Varier la vitesse d'exécution: marche, course. 

EXERCICE # D-3 

MATÉRIEL : 

1 couverture ou 1 corde avec un objet attaché au bout 

Obstacles à contourner: chaise , table, cône, etc. 

CRI TÉ RES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à traverser la pièce en contournant les obstacles. 

2. L'élève conserve avec lui l'objet qu'il tire tout au long du trajet. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Disposer des obstacles à contourner dans la pièce. 

2. Demander à l'élève de tirer une couverture ou une corde avec un objet au bout. 

3. L'élève doit traverser la pièce en contournant les obstacles. 

Progression et variation: 

~ Varier la longueur de l'objet tiré: plus courte = plus facile, plus longue = plus difficile. 

~ Ajouter des objets sur la couverture, ils ne doivent pas tomber. 

~ Varier la pesanteur de l'objet : objets sur la couverture, objets attachés à la corde. 

EXERCICE # D-4 

MATÉRIEL : 

Objets à pousser : chaise, boîte, bloc en mousse, etc. 

Obstacles à contourner : chaise, table, cône, etc. 

CRITÉRES DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à traverser la pièce en contournant les obstacles. 

2. L'élève conserve avec lui l'objet qu'il pousse tout au long du trajet. 
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SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. Disposer des obstacles à contourner dans la pièce. 

<7" Utiliser surtout des objets en mousse. 

2. Demander à l'élève de pousser un objet à travers la pièce. 

3. L'élève doit traverser la pièce en contournant les obstacles. 

Progression et variation: 

./ Varier la grosseur de l'objet à pousser : plus petit = plus facile, plus gros = plus difficile . 

./ Varier la pesanteur de l'objet à pousser, ex. : ajouter des objets lourds dans une boite. 

EXERCICE # 0-5 

MATÉRIEL : 

Obstacles: bloc, chaise, cône , matelas, livre, boîte, banc suédois etc. 

CRITÉRE DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à enjamber des objets à l'intérieur d'un parcours. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Disposer aléatoirement des obstacles dans la salle. 

2. Demander à l'élève de traverser la salle en enjambant les obstacles qu'il rencontre. 

Progression et variation: 
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./ Varier la hauteur des objets : de bas à élevé, ex. : un coussin, un bloc, un banc suédois, etc . 

./ Varier la largeur des objets : de court à large, ex. une corde , une feuille de papier, un petit , 
matelas, etc. 

Exemple de parcours: 



EXERCICE # 0-6 

MATÉRIEL : 

Ruban adhésif 

Coussin 

Bloc 

Matelas 

Cerceaux 

CRITÈRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève effectue un saut pas-de-géant (grande enjambée). 

2. L'élève effectue un saut à pieds joints sans ass!stance. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

---
&7-7' ~ ' 

1. Disposer des obstacles dans la piéce : ligne de ruban adhésif, un coussin, un matelas, 

des cerceaux, etc. 
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2. Demander à l'élève de sauter par-dessus les obstacles, avec les pieds joints et en pas-

de-géant (grande enjambée) . 

3. Demander à l'élève d'exécuter des sauts successifs, ex. : des sauts de lapin. 

er Réaliser les 2 types de saut à chaque fois . 

er Effectuer le pas-de-géant avec chacun des 2 pieds devant. 

Progression et variation: 

./' Débuter avec des obstacles bas: ligne de ruban adhésif . 

./' Varier la hauteur des obstacles : de bas à élevé, ex. : une ligne tracée au sol, une corde 

suspendue, un petit matelas, etc . 

./' Varier la largeur des obstacles: de court à large, ex. distance entre 2 cerceaux, une feuille 

de papier, un petit matelas, etc . 

./' Demander à l'élève d'effectuer une course avant le pas-de-géant (grande enjambée). 

Exemple d'exercices: 



CORPS DANS L'ESPACE 

EXERCICE # C-1 

MATÉRIEL : 

Table 

Chaise 

Corde suspendue 

CRITÈRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à franchir les obstacles en passant en-dessous. 

2. L'élève franchit les obstacles à quatre pattes en passant sous ceux-ci. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Disposer des obstacles dans la pièce : table, chaise, corde suspendue, etc. 

2. L'élève doit traverser la pièce. 
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3. Lorsqu'il rencontre un obstacle, il doit passer en-dessous en utilisant la position à quatre 

pattes. 

Progression et variation: 

./ Varier la hauteur (laisser plus ou moins d'espace pour passer) et la longueur (demande 

un déplacement plus court ou plus long) des obstacles . 

./ Varier la vitesse d'exécution . 

./ Le parcours peut être fait en avançant et en reculant. 

Exemple de parcours: 



EXERCICE # C-2 

MATÉRIEL: 

Chaise 

Corde suspendue 

Cônes .avec bâton 

Matelas soutenus par des blocs 

CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'éléve réussit à franchir les obstacles en passant en-dessous. 

2. L'éléve franchit les obstacles en rampant. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. Disposer des obstacles dans la pièce: chaise, cônes avec bâton, corde suspendue, 

matelas soutenus avec des blocs, etc. 

2. L'élève doit traverser la pièce. 

3. Lorsqu'il rencontre un obstacle, il doit passer en-dessous en rampant. 

Progression et variation: 

,/ Varier la hauteur et la longueur des obstacles : laisser plus ou moins d'espace pour passer 

en-dessous, demande un déplacement plus court ou plus long. 

,/ Varier la vitesse d'exécution. 

,/ Le parcours peut être fait en avançant et en reculant. 

Exemple de parcours: 
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EXERCICE # C-3 

MATÉRIEL : 

Cylindres 

Échelle suspendue (gymnase - ÉPS) 

Mur de corde (gymnase - ÉPS) 

Matelas avec un trou 

CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à franchir les obstacles en passant à travers. 

2. L'élève réussit, sans assistance, à passer son corps à travers les obstacles. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Disposer des obstacles dans la pièce : cylindres , échelle suspendue, mur de corde 

(gymnase - ÉPS), matelas avec un trou, etc. 

2. L'élève doit traverser la pièce. 

3. Lorsqu 'il rencontre un obstacle , il doit passer son corps à travers . 

Progression et variation: 
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./ Varier la hauteur et la longueur des obstacles: laisser plus ou moins d'espace pour passer, 

demande plus ou moins de temps pour traverser . 

./ Varier la vitesse d'exécution . 

./ Passer la tête en premier, puis tenter l'expérience les pieds en premier. 

Exemple de parcours: 



EXERCICE # C-4 

MATÉRIEL: 

Tableau sur roulettes 

Matelas soutenu debout 

Paravent 

Rangée de chaises 

CRITÉRE DE RÉUSSITE: 
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1. L'élève réussit à se faufiler dans un corridor d'objets plus ou moins étroit en avançant et 

en reculant. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Disposer des objets de façon à former des « corridors» dans la pièce. 

2. L'élève doit se faufiler dans les « corridors », ex. : entre le mur et un paravent. 

Progression et variation: 

-/ Varier la largeur et la longueur du corridor : plus ou moins étroit, plus ou moins long. 

-/ Varier la vitesse d'exécution. 

-/ Le parcours peut être fait en avançant, en reculant , déplacements latéraux. 

EXERCICE # C-5 

MATÉRIEL : 

Couverture 

Pente (à l'extérieur ou matelas triangulaire) 

CRITÉRE DE RÉUSSITE: 

1. L'élève réussit à rouler son corps vers la droite et vers la gauche sur une distance de 

3 mètres. 

SÉQUENCE DE RÉALISATION : 

1. Demander à l'élève de rouler au sol sur une distance précise : la salle, 3 mètres, etc. 

(vers la droite et vers la gauche). 

2. Enrouler l'élève dans une couverture et le dérouler (droite et gauche). 

3. Demander à l'élève de descendre une penté en roulant sur le côté (droite et gauche). 



Progression et varia~ion : 

,/ Peut demander à l'élève de se fermer les yeux. 

EXERCICE # C-6 

MATÉRIEL : 

Table 

Chaise 

Cylindre 

Banc suédois 

Matelas 

CRITÉRES DE RÉUSSITE : 

1. L'élève réussit à franchir les obstacles en passant §.!!!: ceux-ci. 

2. L'élève franchit les obstacles en utilisant au moins 2 méthodes différentes (ramper, 

quatre pattes, marcher (debout). 

S ÉQUENCE DE RÉALISATION: 

1. Disposer des obstacles dans la pièce : table, chaise , matelas, banc suédois , cylindre 

couché sur le côté, etc. 

2. L'élève doit traverser la pièce. 

3. Lorsqu 'il rencontre un obstacle, il doit passer SUR celui-ci en rampant, en marchant, à 

quatre pattes, etc. 

C7 Pour les cylindre, favoriser le passage en rampant ou à quatre pattes. 

Progression et variation: 

,/ Varier la hauteur et la largeur des obstacles : bas, moyen, élevé, court à long . 

,/ Varier la vitesse d'exécution. 

,/ Le parcours peut être fait en avançant et en reculant. 

Exemple de parcours: 

~ 
)~ 
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EXERCICE DE RETOUR AU CALME 

À l'aide d'exercices de relaxation et de respiration, l'élève est amené à retrouver un état 

physique et psychologique plus calme et à ralentir son rythme cardiaque. Cet exercice est 

réalisé à la fin de chacune des séances du programme d'intervention. 

Objectif: Faire ressentir à l'élève sa respiration et les différentes parties de son corps. 

Favoriser le ralentissement du rythme cardiaque. 

MATÉRIEL: 

1 matelas de sol ou couverture pliée 

INSTRUCTIONS: 

Pour l'exercice de retour au calme, favoriser des mouvements lents ainsi qu'une respiration 

lente et profonde . 

Intégrer l'inspiration et l'expiration lorsque l'élève sera à l'aise avec l'enchainement de 

mouvements. 

Pour favoriser un apprentissage progressif, l'enchainement est divisé en 3 sections: 

1. De « a » à « f » (partie 1) 

2. De « g » à « L » (partie 2) 

3. De « m » à « q » (partie 3) 

La séquence d'apprentissage des sections est décrite dans le cahier de bord de l'élève. 
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Débuter l'enchainement en position debout. 

Partie 1 : 

a. Lever les bras au-dessus de la tête, en passant par devant - Inspirer. 

b. Fléchir le tronc vers l'avant, jambes allongées et tête en bas - Expirer. 

c. Avancer les mains, prendre la position du « pont » - Inspirer. 

d. Garder la position - Expirer. 

e. Se placer à quatre pattes - Inspirer. 

f. Faire le dos rond - Expirer. 

** Répéter « e » et « f » 3 fois . 

De la position à quatre pattes. 

Partie 2 : 

g. Regarder devant - Inspirer. 

h. Se placer en boule (position du fœtus) - Expirer. 

i. S'asseoir sur ses talons (à genoux) - Inspirer. 

j. Allonger les jambes devant - Expirer. 

k. Monter les bras en haut (par le côté) - Inspirer. 

1. Fléchir le tronc devant - Expirer. 

De la position assise. 

Partie 3 : 

m. Remonter les genoux - Inspirer. 

n. Se coucher sur le dos (genoux fléchis sur la poitrine) - Expirer. 

o. S'allonger complètement sur le dos - Inspirer. 

p. Placer les mains sur le ventre - Expirer. 

q. Faire 3 cycles d'inspiration et d'expiration dans cette position . 

Progression et variation: 
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,/ Lorsque l'élève connait l'enchainement et qu'il est à l'aise dans son exécution, demandez-lui 

de le réaliser les yeux fermés. Cela travaillera sa proprioception. 

,/ Il est également possible d'intégrer de la musique à l'exercice de retour au calme. Certains 

. sons, comme le bruit des vagues , peuvent être associés à la respiration. De plus, l'élément 

musical peut être une façon d'aider l'élève à mieux contrôler ses mouvements et sa 

respiration en suivant le rythme. 
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Translations 
Avant/Arrière 

Spalding, A., Kelly, L, Posner-Mayer, J., & Santopietro, J, E, (1999) , Kids on the bail : 
Human kinetics, 



Le chat 

Debout 
Bras en 
haut 

ANNEXE B 

Images postures amusantes 

Le chien La grenouille La tortue 

Imagel? tirées: 
Martel. S., tapin, M.H., & Charbonneau , 1. (2009). Yoganimo. Québec: Éditions Enfants 
Québec. 

39 



136 

ANNEXEE 

Cahier de bord 



Programme d'intervention sensori-motrice 

CAHIER DE BORD: ÉVALUATIONS ET SUIVIS 

Nom de l'élève: __________ _ 

Produit par: 

Kathy Desrochers 

Projet de maîtrise 

Département des sciences de l'activité physique 

Université du Québec à Trois-Rivières 

Automne 2013 - Hiver 2014 



Objectif: 

Programme d'intervention sensori-motrice 

Cahier de bord: Évaluations et suivis 

Le cahier de bord vise le suivi quotidien de l'élève à travers les différents exercices réalisés. Grâce à cet 

outil , il sera possible de dresser un portrait global de la participation de l'enfant aux activités ainsi que de 

vérifier le niveau de difficulté de ces dernières. De plus, l'évaluation journalière permettra de juger si la 

progression des exercices est adaptée à la clientèle. 

Utilisation: 

2 

L'évaluation et le suivi sont exécutés de façon quotidienne, par l'éducateur responsable, après la 

réalisation des activités liées au programme d'intervention. Pour ce faire, chaque élève dispose d'un cahier 

de bord personnel. Les douze semaines d'implantation du programme sont décrites à l'intérieur du 

document. La liste des exercices est présentée pour chacune des semaines et un tableau , constitué de 

cases à cocher, permet le suivi quotidien. L'évaluation des activités s'effectue autant au niveau de la 

participation de l'élève que du point de vue de la qualité de l'exécution. Une section est réservée aux 

commentaires pour permettre le suivi des élèves par rapport à leur attitude, leur comportement, leur 

réaction et leur adaptation face au programme d'intervention. 



Évaluations et suivis 

Semaine # 1 : du 4 au 8 novembre 2013 

1. Éveil du corps (partie 1) - p. 5 

2. Exercice # E-l- p. 8 

3. Exercice # 1-1- p. 13 

4. Exercice # P-l- p. 16 

5. Retour au calme (partie 1) - p. 36 

1. Éveil du corps (partie 1) - p. 5 

2. Exercice # E-l- p. 8 

3. Exercice # 1-1- p. 13 

4. Exercice # P-l- p. 16 

5. Retour au calme (partie 1) - p. 36 

Légende: © : Participation active 

./ : Exercice réussi 

Commentaires : 

© : Participation correcte avec distractions 

+/- : Exercice partiellement réussi 
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Nom de l'élève: 

:f. : Exercice non réussi 
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Évaluations et suivis 

Semaine # 2 : du 11 au 15 novembre 2013 Nom de l'élève : 

- - Mardi · . !l'Il:'! 1 11l:l' 

© © ® ./ +/- f:. © © ® ./ +/- f:. © © ® ./ +/- :f. 
1. Éveil du corps (partie 2) - p. 6 l , " t, !J 

" 

2. Exerc ice # E-2 - p. 9 
: .; , , 

~ ~ • 

3. Exercice # 1-2 - p. 13 
, , , 

4. Exercice # P-2 - p. 16 ; 

5. Retour au calme (partie 2) - p. 36 
if,. ~·l ~ 

1 . - , . " 

Jeudi ; ""<. ; 
.-'R: r r, rar. lT:!i 

© © ® ./ +/- © © © ® ./ +/- f:. 

1. Éveil du corps (partie 2) - p. 6 

2. Exercice # E-2 - p. 9 
1 

-
3. Exercice # 1-2 - p. 13 

4. Exercice # P-2 - p. 16 ~""li -1" y;. 

, 

5. Retour au calme (partie 2) - p. 36 - , 

Léaende: © : Particioation active © : Participation correcte avec distractions ® : N'a oas participé 

./ : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réussi f. : Exercice non réussi 

Commentaires : 
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Évaluations et suivis 

Semaine # 3 : du 18 au 22 novembre 2013 Nom de l'élève : -_. • ~'i ' Mardi ('lI ~':.J.' 

© @ ® ./ +/- #- © @ ® ./ +/- #- © @ ® ./ +/- #-
1. Éveil du corps (partie 3) - p. 7 

~" . 
2. Exercice # E-3 - p. 10 - , 

~. , ; -
3. Exercice # 1-3 - p. 14 , '''. 

4. Exercice # P-3 - p. 17 ct .. , "' 

5 . Retour au calme (partie 3) - p. 36 ,",1 

-
Jeudi " ~,' 'C,IiTiIN. 

© @ ® ./ +/- © © @ ® ./ +/- 'f:. 

1. Éveil du corps (partie 3) - p. 7 
" 

." 
2. Exercice # E-3 - p. 10 1;,,-,'" ~~r 

3. Exercice # 1-3 - p. 14 S,.l , 
, - " 

4. Exercice # P-3 - p. 17 J 1 ." 

5 . Retour au calme (partie 3) - p. 36 ~> 

. . ... . ' .' . . ' . . . . ' . .. . " .. 

,( : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réuss i :;. : Exercice non réussi 

Commentaires : 



6 

Évaluations et suivis 

Semaine # 4 : du 25 au 29 novembre 2013 Nom de l'élève: 

- ~ Mardi. - -. 
© @ ® ,f +/- #:- © @ ® ,f +/- #:- © @ ® ,f +/- #:- . 

1. Éveil du corps (parties 1-2) - p. 5-6 
:, 

- .. 
2. Exercice # E-4 - p. 10 , . 
3. Exercice # 1-4 - p. 14 

".Z ~ 

; .. - ~ 

.-
4. Exercice # P-4 - P .17 {i , 

5. Retour au calme (parties 1-2) - p. 36 ! 
~ 

·'i 

" ',;'~e'~d~~ft. ~ .. . . .. 
© @ ® ,f +/- © © @ ® ,f +/- '# 

1. Éveil du corps (parties 1-2) - p. 5-6 , 
-2. Exercice # E-4 - p. 10 , , 

~ 

3. Exercice # 1·4 - p. 14 , 

4. Exercice # P-4 - p. 17 
, 

~., 

r~ 

5. Retour au calme (parties 1·2) - p. 36 
- - .. - ... .. .. . .. .. . ~ 

9 p P pas p p 

./ : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réussi ". : Exercice non réussi 

Commentaires: 



7 

Évaluations et suivis 

Semaine # 5 : du 2 au 6 décembre 2013 Nom de l'élève: --,- Mardi l'H- I t' in 
© @ ® ./ +/- # © @ ® ./ +/- # © @ ® ./ +/- # 

1. Éveil du corps (parties 2-3) - p. 6-7 
:; -

2. Exercice # E-5 - p. 11 

3. Exercice # 1-5 - p. 15 

4_ Exercice # P-5 - p. 18 ~ ~ - . 
5. Retour au calme (parties 2-3) - p. 36 -

Jeudi 1'(:0- • 

© @ ® ./ +/- © © @ ® ./ +/- # 
1. Éveil du corps (parties 2-3) - p. 6-7 . ,~ 

2. Exercice # E-5 - p. 11 

3. Exercice # 1-5 - p. 15 15 l 

4. Exercice # P-5 - p. 18 ; 
ü 1 ~ 

5. Retour au calme (parties 2-3) - p. 36 

Léaende : © : Participation active © : Participation correcte avec distractions ® : N'a pas participé 

./ : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réussi #- : Exercice non réussi 

Commentaires : 



Évaluations et suivis 

Semaine # 6: du 9 au 13 décembre 2013 

1. Éveil du corps (complet) - p.5 à 7 

2. Exercice # E-6 - p. 12 

3. Exercice # 1-6 - p. 15 

4. Exercice # P-6 - p. 18 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 

2. Exercice # E-6 - p. 12 

3. Exercice # 1-6 - p. 15 

4. Exercice # P-6 - p. 18 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 

Légende: © : Participation active 

./ : Exercice réussi 

Commentaires : 

n correcte avec distractions 

+/- : Exercice partiellement réussi 

8 

Nom de l'élève: 

:f : Exercice non réussi 



9 

Évaluations et suivis 

Semaine # 7 : du 6 au 10 janvier 2014 Nom de l'élève: 

__ R 
.il Mardi l'IL:'!, Il<lin 

© @ ® ,/ +/- '# © @ ® ./ +/- '# © @ ® ./ +/- '# 
1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 , 1 ( 

" 

2. Exercice # M·1- p. 20 f ~ 

.~., , 
" . ~ , . -

3. Exercice # D-1- p. 26 'i.' 
" 

-
" 

~ 

4. Exercice # C·1- p, 30 ~. 
, , 

~ 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 1 

. " -,-~, ;'1'; 
, Jeudl'/"'!'; "-;. . 1!.L<lin ~~,;'. .~; :>' .,-, " 

© @ ® ./ +/- © © @ ® ../ +/- '# 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 

2. Exercice # M·1- p. 20 

3. Exercice # D·1- p. 26 ! 

4. Exercice # C-1- p. 30 . ! 

!; 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 
, 

Particioation 
. .. 

./ : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réussi f. : Exercice non réussi 

Commentaires : 



10 

Évaluations et suivis 

Semaine # 8 : du 13 au 17 janvier 2014 Nom de l'élève : 

, Mardl-'·. . . , 

© @ ® ,/ +/- #: © @ ® ../ +/- #: © @ ® ../ +/- #: 
1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 

~i 
,. 

~ 

2. Exercice # M-2 - p. 21 li 

3. Exercice # 0-2 - p. 26 
, . ,. 

4. Exercice # C-2 - p. 31 , -
'0 

5 . Retour au calme (complet) - p. 36 

': .. '~ :. : ~éùdi~~;- . ;~/s': ::riT ,IT:T, 

© @ ® ../ +/- © © @ ® ../ +/- #: 
1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 .' 

2. Exercice # M-2 - p. 21 

3. Exercice # D-2 - p. 26 - .. 
'. 

4. Exercice # C-2 - p. 31 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 
.. .. . .. . . -

9 

,;' : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réussi '" : Exercice non réussi 

Commentaires : 



11 

Évaluations et suivis 

Semaine # 9 : du 20 au 24 janvier 2014 Nom de l 'élève : 

• Marcfl . " - - Ul 

© @ ® ./ t-/- ;j:. © @ ® ./ +/- ;j:. © @ ®" ./ +/- ;j:. 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 
., !w 

" 
~, 

, 

2. Exercice # M-3 - p. 22 
. 

" .~ .. 

3. Exercice # 0-3 - p. 27 , ~ 

4. Exercice # C-3 - p. 32 
,. ~ . 

p . 
.i.,,~ ~ 

# ~ 

~ 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 
" . . 

.r ,., ~ 

0 
, l 

. 
< 

,'\:> •• .. .. .... 
,.,. Jeudi' : .. : .. :rit .1'i:ti11 .' .. 

© @ ® ./ +/- © © @ ® ./ +/- :j: 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 ., 
2. Exercice # M-3 - p. 22 

, 
~ 

, 
3. Exercice # 0-3 - p. 27 

4. Exercice # C-3 - p. 32 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 
. . .. . .. ., . . , .. . .' .. . .- .. 

,/ : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réussi # : Exercice non réussi 

Commentaires : 



Évaluat ions et suivis 

Semaine # 10 : du 27 au 31 j anvier 2014 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 

2. Exercice # M·4 - p. 23 

3. Exercice # D·4 - p. 27 

4. Exercice # C·4 - p. 33 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 

2. Exercice # M·4 - p. 23 

3. Exercice # D·4 - p. 27 

4. Exercice # C·4 - p. 33 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 

Légende : © : Participation active 

,/ : Exercice réussi 

Commentaires : 

- -~ 
, 

© G ® ./ +/- '* .© G 

, . , 
". " 

Jeudi,;": ." .. :~~;j 
© G ® ./ +/- © © G 

, il 
~ 

. ~ 
,.,> 

" 101 ,il 1\ 

-

@ : Participation correcte avec distractions 

+/- : Exercice partiellement réussi 

Nom de l'élève: 

Mardi 

® ./ +/- '* © 

Of,", 

: 

, 

. . . . 
® ./ +/- '* 

.. 

. . . 
® : N'a pas participe 

f. : Exercice non réussi 

12 

11'11':"17 l7:Ti 

G ® ./ +/- '* 
-

1 



13 

Évaluations et suivis 

Semaine # 11 : du 3 au 7 février 2014 , Nom de l'élève : 

- - Mardi , -. 
© @ ® ./ +/- '# © @ ® ./ +/-:- '# © @ ® ./ +/- '# 

1 1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 
" 

" 

2. Exercice # M-5 - p. 24 
., 

.' 
3. Exercice # 0-5 - p. 28 '"" 

~ 

, , >.:II ~; 

4. Exercice # C-5 - p. 33 

5 . Retour au calme (complet) - p. 36 .r ". 
.. ' ;~,. ' dH ; 'r,~.' ~ '. eu .,' ',. , 'IHiT. rr::r. 

© @ ® ./ +/- © © @ ® ./ +/- '# 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 ., 

2. Exercice # M·5 - p. 24 'd :: .:: ~ 

, " . 
3. Exercice # 0-5 - p. 28 

. ! ~,~"-- , 

4. Exercice # C-5 - p. 33 

5 . Retour au calme (complet) - p. 36 

l éaende : © : Participation active G : Participation correcte avec distractions ® : N'a pas participé 

./ : Exercice réussi +/- : Exercice partiellement réussi t- : Exercice non réussi 

Commentaires: 



Évaluations et suivis 

Semaine # 12 : du 10 au 14 février 2014 

1. Éveil du corps (complet ) - p. 5 à 7 

2. Exercice # M-6 - p. 24 

3. Exercice # 0-6 - p. 29 

4. Exercice # C-6 - p. 34 

5 . Retour au calme (complet) - p. 36 

1. Éveil du corps (complet) - p. 5 à 7 

2. Exercice # M-6 - p. 24 

3. Exercice # 0-6 - p. 29 

4. Exercice # C-6 - p. 34 

5. Retour au calme (complet) - p. 36 

Légende : © : Participation active 

./ : Exercice réussi 

Commentaires: 

- -© @ ® ./ +/- #- © @ 

" . 
' '.'! 

, 

" 

.' -i 
Jeudi ,. '~'.; ,. ..( 

© @ ® ./ +/- © © @ 

~ 

, ' 

" 

. 

@ : Participation correcte avec distractions 

+/- : Exercice partiellement réussi 

Nom de l'élève : 
".~" ~ III. 

Mardi 

® ./ +/- #- © 

i 

i; 

~'J- 1 - 1 

® ./ +/- #-

. 

® : N'a pas participé 

f. : Exercice non réussi 

14 

l'IL:'!' ((:,!.I 

@ ® ./ +/- #-

~ 

, 
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ANNEXEF 

Grille d'entretien - Entrevues individuelles 



Grille d'entretien 

Entrevue individuelle 

Réalisée auprès de chacun des acteurs adultes participants à l'étude 

Introduction 

Bonjour madame, monsieur, 

Je tiens d'abord à vous remercier d'avoir accepté de participer à cette entrevue 

individuelle. Notre rencontre d'aujourd 'hui a pour objectif de déterminer votre niveau 

d'appropriation du programme d'intervention que nous avons implanté dans votre école 

auprès des élèves ayant un trouble autistique. Au cours de cette entrevue, je vous poserai 

une dizaine de questions en lien avec votre expérience d'intégration du projet. Il n'y a pas 

de bonne ou de mauvaise réponse, seuls vos propos sont importants. Je dois vous préciser 

que notre discussion sera enregistrée sur une bande sonore. Les informations recueillies 

seront par la suite analysées dans le but de répondre au 3e objectif de la recherche: 

« mesurer les impacts de ce programme sur les élèves et les acteurs adultes concernés ». 

Enfin, seuls les responsables de la présente recherche auront accès aux données 

recueillies. Soyez assuré que des mesures de confidentialité seront prises et que vous 

demeurerez sous le couvert de l'anonymat. Enfin, cette rencontre sera d'une durée 

approximative de 30 minutes 

Avant de débuter l'entrevue, est-ce que vous avez des questions? Nous sommes 

maintenant prêts à commencer l'entretien. 



Entrevue 

1) Niveau d'appropriation 

1.1 Sur une échelle de 1 à 5 (5 étant le plus élevé), à combien situeriez-vous votre 

degré de compréhension du programme d'intervention proposé? 

(objectifs, routines d'éveil et de retour au calme, exercices, etc.) 

1 2 3 4 5 

1.2 Quels sont les éléments pour lesquels vous avez encore des interrogations? 

(utilité , faisabilité , efficacité , etc.) 

1.3 Sur une échelle de 1 à 5 (5 étant le plus élevé), à combien situeriez-vous votre 

degré de maîtrise du programme d'intervention proposé? 

1 2 3 4 5 

1.4 Quels sont les éléments que vous maîtrisez le mieux? 

1.5 Quels sont les éléments que vous maîtrisez le moins? 

2) Niveau d'efficacité - Éducateurs 

2.1 Est-ce que le programme a eu des impacts positifs sur vos interventions? 

Si oui , lesquels? 

2.2 Est-ce que le programme a eu des impacts négatifs sur vos interventions? 

Si oui, lesquels? 

2.3 Selon vous, quels sont les éléments du programme qui ont réussi, qui sont un 

succés? 

Pourquoi? 

2.4 Selon vous, quels sont les éléments du programme qui n'ont pas fonctionné? 

Pourquoi? 



3) Niveau d'efficacité - Élèves 

3.1 Au fil des semaines, y a-t-il eu des changements perceptibles, autant positif que 

négatif, quant au niveau de la participation des élèves aux différentes activités 

liées au programme d'intervention? 

(intérêt, comportements) 

3.2 Avez-vous remarqué des changements significatifs, chez les élèves impliqués, 

dans les différentes sphères touchées par le programme d'intervention ? 

(capacités motrices, communication, interaction sociale) 

4) Modifications possibles pour une utilisation future 

4.1 Selon vous, est-il possible ou réaliste d'intégrer à long terme un tel programme 

d'intervention dans les activités pédagogiques proposées en classe et/ou en 

éducation physique et à la santé? Comment? Expliquer. 

4.2 Quels aspects du programme d'intervention modifieriez-vous pour permettre de 

le rendre pérenne? 

(réalisable à long terme) 

4.3 Quelles modifications apporteriez-vous au programme d'intervention pour le 

rendre plus accessible et pour faciliter son implantation dans d'autres milieux 

scolaires spécialisés? 

4.4 Depuis la fin de l'implantation du programme d'intervention, avez-vous poursuivie 

son intégration dans vos routines quotidiennes ? Si oui, comment ? Sinon, 

Pourquoi et avez-vous l'intention de réutiliser certains aspects du programme? 

Conclusion 

C'est ce qui conclut notre entretien. Je vous remercie d'avoir pris le temps de répondre à 

mes questions. Grâce aux informations recueillies, je serai en mesure d'effectuer une 

analyse sur l'efficacité du programme d'intervention ainsi que de ressortir les éléments à 

améliorer dans le but de favoriser une possible implantation ultérieure. 

Si vous avez des questions ou d'autres commentaires, n'hésitez pas à m'en faire part. Je 

demeure à votre disposition. Je vous remercie encore une fois de votre implication et je 

vous souhaite une bonne fin de journée. 
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ATTRAPER 

DRIBBLER 

LANCER 
PAR-DESSOUS 

SAUT 
PAS-DE-GÉANT 

BOTTER 

• 
FRAPPER 

SAUT À 
CLOCHE-PIED 

COURIR 

GALOPER 

PAS CHASSÉS 
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TDMG-2 (Ulrich, 2000) 

Nom 

M 0 F 0 Niv",-... u scolaire 

Date ct:e rÉvaluation 

Date de naiss.ance 

ÂGe 

Pn?mi~re é\/aJuatio.n 

Locomotion 

ContrOl'~ d'objet 

Score 
brut 

Score Percent~le-

.slandardi.,ë 

Test de développement de la 
motricité globale (Ulrich, 2000) 

Seclioft L Information nonnative 

École 

EvafuailCitl demande€' par 

R aison de La dem .:;nde 

Examinateu r 

Fonction de- !'e)!amtnaleu:r 

D'eux;ènl e ~va l:Jation 
Âge 

èqU1\:-.alent 
Score: 

locomouon 
COl\!rOle d'objet 

bIut 

Formulaire pour la collecte 
et la synthèse des rèsultats 

Sc.t)re 
standarclisé 

CentHe ~e 
équi-va1ent 

Somme des $Cores standErdïsès 

Ouotient de la molricit~ glObalE 

Samme des scores standa r'chsks 

A , ____________________________________________ __ 

I.,\"'*re 
B. N!veau de bruit 
C interruptions 

D Di:Stra.~ns 

E Êcl",<ag€ 

F, T emp4rature 

G . R<em arques et aU~rES ccmm enta;;res 

Nom aut.es! 

:2 3 
2 3 

:2 
:2 3 

2 3 

Date 

4 

4 

4 

4 

4 

Score 
standardise 

Cooyng.,t ':' 2IloJO, 1960 bf PRo-EO. lrIC. Troollt p.L Y. GirvUa<l] el C, Oug"" 

N'interfère pas 

5 
{; 

5 
5 

5 

Èquivale,nl 
duTDMG 

Quotient de la mctncitê gtobale __ _ 

~ 
~ 

.J 
~ 

il 
! ~ ijj ï U 6 H ~ ~ 1~ ~ 

Ob <' " 1:; '" · ;.r f'" 
, : I? ~ 4;~ t':'-5 '. f ; \::t! 11:tI 

tr ~ ~ s. 135 

" " f !,: no 
' ::'. " f~ '''' ',4 ,. <lt 1~ ., " ," 1 ~ s 

10 " t Itt 

" t~ 1!l5 
1J ~ I:-t fŒ> 

,; .. 
5:! !O 
os S$ 

•• ., 
'5 -::: 
" "" S"i ;s 
.0 ;0 

:-s ~s 



- ~WTi1k"" . :,~t;::'·r.: :· 

Main dommar:œ . Dr,n. 0 Gauche 0 Non <iffirmèe 0 
Pied dom..anl : Dro;. 0 Gauche 0 Noo affirmée 0 
Épreuve-s d(:o toconlotion 

Êpre""" Matinet Directive.s Crilores Ess..al' Essai 2 Total , COOree Un upac€' IbrE- Ù-2 Pla;c-e: d~w: tOriEs. ~"l'Iœli de 15..2' ln (~ 1 L eio 't.û~j€.s OON: rlêCflIS:, iT1 tn.$. est tDtl1oo[5; ~ pt\a&€ a \l€C;: ~3 Jamœ 

:rI'Jt t:iO€UC!OE:: o~ ~-B • .3 Pl ). ;;'E~n>€J une dl5,tano~ a·.1.t m~, 2~.!. a 0PPOS-=E f~x . bras. dr-oit €': Ja:m.De 9aUdn~ ell avanl en rn;mE trmps) 
m f5C pli ~ ,on9ussr • 3.D m le .3 10 Pli ~~Iii da OèUXI~!I\E'c~e- 2 Unt- COQrt..e OÉnooe oe 2Mm. dura"lt ~qtRne.:$:s nEUX pte<l& nE-
de:lD.c(l~f pou« tons!tlJlEr une ~llI'l& 6€'CU1ta.frt cE r.,.,. !OUOll€<l! pa~ le 501. 

de cou~oe-~ Dire- a renfant ~ coortr A1l&ô! 
L~ COOQCi d'Un pIed au sol se tall ftUf ta po.m'!e ttU pied 00 ~lIr te-iaiOO 

vttr .... e pCSS1!tê a'lB'l OOr .. HaU1Ie 1OtSqUl' 
(0" noo pa. !e pl<d 3 plal) 

VCUE dDltDer!EZ ~ Siglr.i ~"E ~P4rt r: i.t19 , . 
4. La Ja!1'-:;e HI,,« ~.tp[e-e4 aWIf1li'l9d'(~_-3-~. tacn """ .,. ~e.). ,A..œtfÔEf de:w: ~,sal:ê.. 

ToUl 

Èp",uve Matériel Directives Cnteres Essai 1 Essai 2 Total 

2 G:Iil:1iH Un ~p3.-ce a~(ê ~ PIO.."'a"di'UX cOn.~&. ~ù.m::~s de 7.6 m 1 l :s bri.E. .sont 1Slé\ et fleW'K a la. tl3oteœ- je .)3 œtn::L6'è .lU .m:::rn*lt di: 
:o.ot ro6taCiE- '* 7 t. m i2; pilleu it'.dlquer IK po'n' ... de départ qlll::rl: "co:. 
~Z5 N de lO<lgUi!ur et d"am .. ~ an: loE Uj il ,'.a.'dè al! I\Ib2'l z. Le pr<,~a-",.11t el"~ un pa .. 6~lparur.pas du plE<] a""~œ qlll 
<jE:1f.t eCI.r...€E <êt IW adt~61.,. Demar..dl?r 2. t enfarJ :se ;alopE'r re{OINi ou: ";1pprotft€' .tnEtdu p~ J'tant (no1è : \E- m-eme p-"edfGt;:: èn 
ruoana®KIf ~'un COOeo 3 l'autt-e. RE-alfs€or un 'deuxléme aVOiR ~1 au N~ ~ dètS'aœmE-nl a'1l. gal.1ip l. 

EE6a} in de.:r.anl!3r.t a j'Mfam dt? re\'811r Unr courw pEflO:li!; d. ",mg. dur.l1l .... qlI.IIE ... :li<!Ux plfOS ne 
.i.U p.r-8'I'li€f COr.~!n ga.'Opant 

~:Mrrtpa5~e()1. 

4. l'e.nran.1 cor,iéNf: t.ln mnmè re.'.lullS duralll QIJ.i.':F.! Q3JoP' conie:uU1t .. 

ToUt 

Ép",,,,,,, "' •. télie! Oire<:oV'l's Cnteres Essai 1 Essai 2 Total 

:;.alita .0, €tpacë HDre ~ Dem3fi:Rf di l'e!'d'ant oe- ,a~'!rU'OI'· b.6 sur 1 L a. j3!rn~ !lùrè Gl.Ialt?l! '~ ( ,a,'lanl a ;a mar.!ae- :fun pEDa'JIé' pOOf 

cJDCtoË-l".ed ~oot cœtaoe OE- ~ 5. m r.a JlmbO ~*H {at1>!~ir;E<e au Gel><." ~. prooltre UR" ~ O. [omo",", • . 

, 1f.pt ~ "e kifiguÇur rep<elJ'(e-j ""if, 1>\)1& auUE$ ... ~ ~'" VaUlte 2 Le ptea: CE la jam:œ tbrE doit demF.lfe-rdaT.~r! le corpi. 
jam~. Accoroe-r ~ ~5d~ LK tr.aE. '6t\.it necNE e: t}alan<.Blt '~re!S ravanl pOLG orodulre uœ roœe-

œp-mptl161!l<1 

• . l. F~Œ !l"awu, pré1<r~ ql.tt. 1. sol fi .t:€rr1i trois lote· 
co-n~lJ""û .. -e·m€n.t 

~ Le;:ie-O- (fappW ~ "r~ qUine 1€'50\ Et 3:2am Ta" ~l, 
cort~~Bment 

Totar 

Ëpreuve Maté"el Oitectives Cril.ères Ess.i 1 Ess,,; 2 Total 

~ PaSdëg~t U:"I eepace t!:Jre d~ !t:WJt ?12oCfl" un EaC de r~ .. ~~r. li:!!' l! &01. F1J:Ef sm: l l~ ,cO!'p'" q"Jm.e- le 601 wr un ,eùiple~~! atterrt Wf ralltR pl2d~ 

l!>:!na .,., a~a!!.l) oCIStaClf' Ge f .l m lac 1<> '''1. ~ un~ 4ls1a1œ de 0.0 m {1 Dpfj <lU 
pt:1 ~ IOn;-UE-lh . lk"l!.Je oae :r-e tê'l.--e.&., un mt\.-oe3U di! ruban a®estf Unr perlo<i" lÉ !emp600ranllôquele 11;. œux »1e<I. ne 1~~C!\""1 ~"'$ 
de- tf!\I·e~ ~ .(fu ns~n Demanda a j~~nran1 de- if. plaœr 6iUT}e 

Iê~t 
,]dt~~ rubMl adtlêsr,. p;l1i.-de CGUrv et d!! 5auter 

p,ar~e&sus !!e sac (Je l't?yei. J\C:C:OI"ds ~ l LOfi.® ~ en a~~t Lm~E1J1 bra&d1:~ se1roUV02r 'En 3"\t.ë!1t è-!du 
ëesaf.'6 . COte Op;:!~ ail p.le"- 3-ya,.1t 

Totaf 



Èpreuve 

·5 S.aut~ 
b~JeUf 

Epreuve 

6 Plfi-gUs.âS 

Mal",,,el Directives 

Un efiplœ, :~f'e œ 1 Sur le ~o.. Ind~lE.r un.e tgr.'è de ~' ati 
trot OOE"...acte de 3"0 m mO)'er1 Cll!"'; rno~u de ruba." adMEt'. 
f1v ~ p de lOngC--eUf . VeMinèP-r a r~r;ra-l" l d;: ie téf',~ derritrë 12 
du n,Qa.~ itdtl'è&'''!. agr~ put:. CI~ S3U'":Ef t€. plus m ptl"!ble 

.~tter d.eux e.s'Sai.S. 

Matériel 

1 

un f!6p-J:ce ltJre 0: ~ocn 
oDstaCie a... 7 b "' (.5 
~1) ~l<m!l""""';u", 
ligr.e drote ~ ~"X 
eGneG. 

Directi"t'es 

Place deux: roM:6, d61.Oh..,cês. d-i!: 25 PtEOi, 
·su: lI"* fj~n? nt~.ruT P-" '-Di.. ~·iœr 
l f e-l":1ant ce- .s~ de-puoer 1a.:er.JIe<.'1'!:nt in 
~a. gUsséi d'"" ~ , !'.utr. P"'$ ".,. 
r~~erif o~ la: r""oê1l:E'f'3ç-Of1 . AœœoH d~ux 
EIiQat6 . 

Epreuv,<,s de controle d 'objet 

Épreuve 

Fr""per 
l.""1e cêJY.,e. 
t.;a!lO!\O!lat'E 

Épr':uvI! 

Dnt<J)e 
,~to~at€ 

Mati"el 

1 Une b.3tE le.gere: (~ 
pusUq:Ue) ~ 10.2 cm 
i" ""1 <le d\1m~tJe. un 
ta!on ~n p~~Je el 
en c Œe »' ~-~slmpca 

~Otll~ t.a..'re " 

Matèrie! 
1 U<l oalr.m I~;je.r <!!':a9-J 
a2S..2 crn {Sa 101"') 
de d1arr~tœ pour t'es 
ellfar.ss a~ • . entre 3 
e.t -S- ,ôms : un Mli-OO Ce 
b.:J'kf',t;.bad poor œu.lI: 
.a~ ~nt!e a Et 1e aM" 

Il.a 5.urrace du W doH 
~lrE duro? et unl~_ 

Oife-CÛV~5 

Place! 13 b<!.f.~ &Ir te t: tH ... d~ .a!êp#-.1.. 3: la 
hal.rleur de il œ,"'nNJïr. De-ma.,d6 a re~1 
de !tapçer Is Dallë- i \lêC tOJce. AccordEr 
\leuxKsai\. 

Oi:re<:tivI!' 

OEmaru!€! di t'enrarJ. oe unt'~J Je: ba:Jof!. 
qua!re t~-. san, OE)}'aoer léE ç(e:1lJ 1ft ~ 
util Qr.~ urue s.a:iE-rr.;:" pUIS d'~tE{ ~1 
SàCLl&&liffi ÎE ~afon. AGCOrd=r Q€iJJ. $6ia:&... 

Critère. 
l: Li ~ pr~auro,re dU mot.h(~errt "0:< InCiU'!Œ' ur::é "'Ie:a!on ~~ 

c;~nOUt Et uni ê:t::IO'!"<i.n ~~ torai {au ri:'i~au @~ ~.lltH ! ~J1e_R 
fE C<i'P' 
_E'5 tr.u 6<:iril proJ€'le-~ ê \'e.e ~tCe "en f i!\'s,.,:.. attelg'"1an! Ul'o2' 
elènSb!\ c~t!lèt'E' 3.1-déOl.C$ d~ la t~~ 

i.es l1etlX ~iE-l!o q~}J~t l~ se' Et! atterrtt.&e?'it ~ ~i: t~rnp~ , 

j _H deUIl Qra~ ronl (Jllig~s \"HE je ~Ot.. JU rnomeF! Gë f'lltterT'I&Sag;e 

Critères 
1 l es ~paulei- 5001 dan&. ~ ~me axé que la ~e. ll"J &~ 

2.. u- pW:d me.n~t.U (le- Ç'f"emter p~ a.ne. ~ ~~ct:'Or'I 'tru Ôèp:4cemer.'!) 
~::eCi1)1i! un pàii g!'~ lJa!ra1emern. putE. te p!-ed ~uNiElZ g:tS6€ l Eon 
~IYJr poor rej~ I~ prèml:Ef'. &:3t"IS te- ttêp30-Eirr. 

.3 1k1 ~ntJn~ ~i: t _cy::l.~ ctlmpî2-Œ. dE pas gWif'6 :5oCl"l t 2!"-èc.u;é~ ~or.s 
qUE- fef'ifant 5e dbt9e: .,er:5 ta. drol!e. 

4 Un minimum C:ê"' .! cyt~ compp-ts.:le oas 9tl6SH o~'I ~r~~6 2ibrs 
qUE- r-enf.arl~ le d1r9E- ~er', \a gaU:hè. 

Ess·ai 1 1 E..sai 2 1 TD~I 

,OW 

Essaï 1 1 Essai 2 1 Total 

Tolal 

Epcauve8 d.lOcomotion ; acore Drui (tot.aJ 0 ... G ttprouv •• ) 

Critères 
La ï."Iatn- domin.lrèe- lmain du tirai ;,l~rê"j ag1l~pr2: ~ N'tin alk1eRius 
!Je ~ man non-oOOlmar .... ~, {ma!n ® bras 31f'3rJJ. 

t.e ~tP non-ècmtrJa."lt fati !aœ a un Ia.,œur 1!'i"<iiçlr.a1rE: ~ pieOS 60il ! 
paral~ler.. 

J . U ha':'Id:",ëâ le, ep.auIK ~:~e::::tuEJl-' 1KIè' rolaU1>1 <JUC6, t ré lan 

4. Il ya on tr.>nolen du P"lllo "U~Œp'Ql"" pr.-~ .,ant 
t.e b;:.bn ~Î cor;:!ac1 a'~ec la I:x3ne. 

CritPn's 
Il La Main ~nfTi:'- e..n cootac:1 a .. ec le: baliOr.1 .; ~u ~~6: a .;;, haut-eUf œ ~ 

œ'niurE'" 

T ermlrzff ta poo:~e MIr le ballon 3'/èt lié COU"! âu, doigt!- {~t flOr. peY 
taper surteb.UOO). 
t E!' bi!ton entre- ~t\ ~tac1 ave-~ le sot en X.':J:1t ou a rotE: du pied E~ 
~'" t;, rn~. cOlé q~E la mal" qUl dr1bbl<> 

A Cor.EiE-r.t-r te œntr"lXe Clu nalœt dtJra;,r QUatre -tCf!t!,6 CO!'lS.n.~ e.ans 
avtltr·. oepl;1;:er un '{fa poor lE ri!C"i"'Ie. 

Ess,ai 1 1 Essai 2 1 Total 

Total 

Essai 1 1 Essxi 2 1 Total 

Total 



Épreu,,", 
A.tlIWer 

Épreu"" 
~ . '8{Ene.: 

Épr.u"" 

Lancer 
p>3r·d2E&Œ 

r~pa\Jh? 

ÉprfUY., 
LanCéf 
F"3r-<lEUOUS 
roepauJ€ 

M.tin.l 
U,..~e D~ lE'!Qèn fen 
ct>5n<rJ~! oË ' 0.2 "" 
(L po ~ fP- dla:r.êt:e 
un é'fl:pëCe Ibre dE 
u:.ut-atliitlc<e oe ~ . f m 
{ 15 ~.t) ae la'iglF-ur ~ 
Ou n.tna., ... 1.Ijtl~i>T' . 

M.tirie! 
u~ !lalbn d. pta6ll<lue· 
de 2!l.} a 2-5.2 cm (e 2 
10 po) ou un 1>3111>"1 ~. 
$.GCCEI' : un tE-Pacf: 110ft! 
de tau1 cOStat~ ~ 30 
p~S!1'!lOr~r 

dev~: un ml.o" . un ~~ 
dE- rê"t"eE ~t r..J f\/t),iJ!l 

a~&:1 

Matiriel 

Un ~qJac;e JtHf' t1! toot 
obs:acl€ ~ t 1 m ~c 
Pl) d~ t!:ln9!h~:dI 3E'lan! 
~o mur : un? bal~ ~ 
!~'"1n~ el OU nman 
adM.1 

M_tiri.' 

LI" '€SCJce Ibre dE' toll! 
~tade d~ 7 .f rn (2~ pl ) 
~ lor<9UEUr. Une bate 
lfE: œ:nnt"i J;:<lor lf6 
€<1t.Jn:, ~o~ ." .... 3 H 
6. ans. : ur:e oaI~ de 
bal1ê-rnvue 'JOur œ-ux 

Oïrecli~s Critéres Essai 1 1 Ess .. i 2 1 Total 
Ftar 6"Jr t-E- &01 Qe\I"( !J10i!'œ31n:~.e f\J1:ta:., _.3 pr~p,g.aton .!l-e ,.attr.!~J s>!!:-t-€ct.rE 3't-e~ lefi man, en. ER.."l1 tlu 
aa~e.n'. Eéplfe\ r.rtme e~~1.ariC€ de 4..6 M Ct'l7p5 ~t '-'ES C{;lllO~ f\?CrHs. 
~ , 5 pt).. fXlur lndlCfJer dé".JX. t gn5. L'enfa rr: 

.e1Jel1t6Uf ISlE:: Ilg.:'le etre ~ftJ( Ulr rau~~ 1-------------------------1---+----1---...; 
Bgr...e. La.nce-: 13 Dan: d!:rK1e-nent 3. re.n1ar~ t 'i'6 Df34. f: étE!flO€-<\t tf:E ",aro~e a œ qUE te, mans .J~nt ~ ta 
€Je man..erê a CE Œil'ete ami/! 2; U rkltr.E-"Jf rer~(l"~ dE 13 ~a~ au mO~€<M ({J ~lIê Mf1,-"i 
de I~ .p'~ltnne-. ~. €rr.plrJyant \Il tancE{ par-
Oeu.ou; repa~ el -e-n taUaaru dk.Ci.œ a !? 

1 ~~~~~~~ ~:.q~ë.:~e~~~~~~we I l . _E-G -r-3!JlS ~ttee parutlpenl a ta '.l t~l~ tE t3 !la~ 
entre iK Ep3~-S ~! la uhturi' œ renfa..1t 
AceCfOif deu:.: E-9i.2*. 

Dire<>ti"". 
Traœr rur Iê' 501 ooe pr!-m~rt- fgrté~ ~ l'aJOê 
d'lf."J mOf'C.>4E3U œ ruban a-dtiè'Ol1. 11 9...1 m p.o 
pl) d'"" mur et ut)? auirE "!FIe " 6. 1 m (20 
p1 ) Ou ml>'(. ;>;aoerlE bail"" $11<1<' 6aC ~ 
~~E'6 sur iè I%gr-lê ta plus prE-6 ~ mlZv D.re 
3 t e.1"!%a1t ~~ $€- ~e:n1l PJf ta ~e la proi 
EtO-~nee du mur. LLî' oema.r.der de coorl el 
de bc!1erietl3il!in .... ff& le fTttJf. AccordH 
di:lD:€6SaE. 

Direeti""s 

ApP'~r E.our Je 601 1111 l'I'\.arneau de- rü-'Zla 
ad~sl(. 3 un~ dlstanCE ·1Ir 5.1 m r~ pl) &. 
ffili'" Dlr'!:3 fe'j';&ltHe.: Si tE-rnr df'Jt"~re. \a 

rf.tgn-.e en tatsan1 tlce au- mur l~ demander 
de lancer a ... ~c ~ la Da:tE: s.ur ~ ·mur. 
Aœef'd:r- det.-7. ë:$5a~. 

Oirectives 
PI2tEf les deux çlIneti~ 6m.ncee..:!e 12 rr 
(.t! pl), au W6- tfur.: 1rt1Z .. F~ Eur Jf' loi, .1 
Un? ..... lai:1'" d. 0.1 m (10 pq OU mur. UI! 
~ de ~ftn &:Sl"leSlt oernar,(i~J a 
f 'Y:tm! ~ la.~ .aiRe TOrœ 13 baUe tJe 
"'" ,,_ a ce qu'olle· roui! )usqlfaU mur. 
enlIe ts ~ux: COrteS. AtetlfOEr d,~ 

Critères 

.3 c.oU~E< tfat:'9ror.n;e • .. ~rti. tE c-aIon ef:,trapide et CCf'.l~t."I!.~ 

un.:- rQU~ a~ Ott tm OO\" ... 1 ·E{1 .J\'d~. prêCE'~ im.."n~Jaero<elJtlE' 
COCl~ct ~ pied a~ec té oaton 

3:. i.e pi:t! (f'JppoUi" lE!s.\ Elrue, :li I~ m~ egatt~ Ou le~IMa"!l U~rTtérE- _F-! 

!>a/lOn. 

.::1 t.~ œntïct du ped E.-~rle tt.JJoo s;'f,;1'ectue i,yèC I€ n'€u-UE tVJ pfed (tes. 
(a-:E-r" ou ~ on.ëf:.$ 

Critères 
t La pr~arat:on ml ~r...eei' {c.",~. rarrnt ) eli ~ a-rrroe-e- ~3r un 

lY'.cl.Ne!Tt~t ~u Dr-~ v é.Œ. Ir W&. 

l... une ro~ de ta. roartctte- e: de, ~a\le1i .de sorte q~ r epJUJE Ibr:e 
Ja.'t fae~ a1J-mU!_ 

3. un uanSf€O du p~ Ou ~l'P" "~BJe p~ lm p;,§. e:f!.:av-ant du pi~ 
oppou au Dl3.e tar~. 

4. Ap~ti .E.la~~ le- :::.ns ran.ce-ur c:nUn'lJe ion mO'lA'Erner.l (JI? inall~e 
A ttil'iEI1i!?f 'ft-agoo.a;.a-.:ner", dE- taw-e- cO~ 0 11 COfP&~ 

Crit~,e .• 
t la rn.aÙ\ domlr.dh':? b!ar.a!'~ 1Rn. ~ Gas @t r ~rri€r@ . Oi'mere~ tror,t. 

al"'" que la potr.r>è laU race au. COflK. 

2:. la j4'T.-~ O~E-E iUI Orà$ J.artœur ~E'ehJ~ une e!'l;.am~ . ers.l!s 
cca~s. 

3-_ Le-.i ~ r~em ~ur aoa"-Si:r I~ cof1i$ 

Total 

Essai 1 1 Essai 2 1 Total 

Total 

Essai 1 1 Essai 2 1 Tota.! 

Total 

Ess ai 1 1 Ess .. i 2 1 T ota! 

2gè en~@ 7 et Hl .lM ; 1 ~~E 
dan: ~"". el Ou rubil!l La O4le esl ri!l3C~ pr~~ Œil ",,1 Oe 5·on. qlfene ne rwor.<llt ~plU5 

roalt quE 10.2.,..., (~ poj. a:3nesll. 

Totol 

Epr'lUV"" "9 comrôla d'OlIJEt : 9.cor .. orutltotaJ d ... ~ OP'<""""') 
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ANNEXEr 

Conversion des scores bruts en âge équivalent 

TDMG-2 



Anne.xe D 
Conversion des s-core!. br..J''s en â~ équiVaient 

Âge Loooroolloo CoolrOle à"ob~t ConlrOle d'obj;;1 A~ 
~malent Filles E1 ga.rçons FIIks G;Jryoos équi\'a!-e,nl 

«.j.-o'J <1~ "",5 "'t9 '''''-'-Il 

3-3 19 1:5 19 :;..J.} 

3-3 2"'J-21 .; 2e 3-3 

.H 22 Z ~, 

~ 2J-J4 lIH9 22 3-;' 

4-0 25 20 23 4-{) 

4-.3 2&-27 21-22 24-25- 4-3 

d~ 25 :23 2E, 4-f 

4~3 29 1~ 2i'-2~ 4~'E-

5"J 31:-31 2'5 29 5-{) 

W 32 26 Jl!-31 W 

:-.5 33-34 27 32. ~ 

5.-9 35 ZH9 33-34 SC9 

6-0 3&-37 3D 3S .5-0 

frJ JE JI Jli--37 E-3 

5." 39 3:2 3S 5-c. 

e.-9 .. 0 3.3 39 E>-9 

7-'3 30' J-D 7-{) 

i-J .!j 3.5 Il ; -3 

7." 30 7-f 

7-"1 3, 42 7-9 

~ 42 Y.i E-ll 

0--3 19 E-3 

6-<i J3 .13 H 

6-"1 40 &>; 
9--J ~ 

S-3 ;lA !H 

9"; 4 1 ~ 

9-9 ;'9 

0-:1 ~ lH 

ID.,) 10.3 

10-6 4:2 .15 Il!-€. 

0-9 le-9 

,,]0-3 >-.14 ><42 >~5' >1D-9 


