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Introduction 

 Un ĐeƌtaiŶ Ŷoŵďƌe d͛eǆpĠƌieŶĐes peƌsoŶŶelles ŵ͛oŶt peƌŵis de foƌgeƌ uŶe ƌelatioŶ 

paƌtiĐuliğƌe aǀeĐ l͛eau et il ŵ͛a ĠtĠ possiďle d͛iŶitieƌ des eŶfaŶts à la Ŷage. Cette ŵaîtƌise 

de l͛eau est ďieŶ diffĠƌeŶte de Đe Ƌue Ŷous ƌeĐheƌĐhoŶs daŶs uŶ gƌoupe de 

psǇĐhoŵotƌiĐitĠ. C͛est pouƌƋuoi j͛ai aĐĐeptĠ de paƌtiĐipeƌ Đette aŶŶĠe à uŶ gƌoupe 

thérapeutique formé par deux psychomotriciennes, accueillant en piscine des enfants 

déficients intellectuels. 

 Pouƌ Đes eŶfaŶts doŶt le laŶgage Ŷ͛est pas aĐƋuis pouƌ tous  et qui présentent 

parfois des troubles comportementaux, je ŵe suis iŶteƌƌogĠe suƌ l͛appoƌt du gƌoupe suƌ 

leurs inteƌaĐtioŶs et leuƌ ĠǀolutioŶ daŶs uŶe pƌise eŶ Đhaƌge psǇĐhoŵotƌiĐe. EŶfiŶ, j͛ai 

teŶtĠ de ĐoŵpƌeŶdƌe ĐoŵŵeŶt l͛eau ǀeŶait souteŶiƌ le gƌoupe daŶs ses diffĠƌeŶts aspeĐts 

de ĐoŶteŶaŶĐe, d͛eŶǀeloppe, de dǇŶaŵiƋue gƌoupale, de ƌelatioŶ.  

 Je commencerai par expliƋueƌ les pƌoĐessus eŶ œuǀƌe daŶs uŶ gƌoupe, puis plus 

précisément dans un groupe thérapeutique, à partir des études des nombreux auteurs qui 

se sont intéressés à ce sujet. Il nous faudra comprendre les origines de la thérapie de 

groupe et son apport particulier qui la différencie tant de la prise en charge individuelle. 

Enfin, je définirai la dĠfiĐieŶĐe iŶtelleĐtuelle, l͛ĠǀolutioŶ de la recherche quant à ses 

classifications et ses origines, ses caractéristiques psychomotrices et les troubles qui lui 

sont associés. 

 Dans ma deuxième partie je décrierai mon lieu de stage et la piscine qui nous a 

aĐĐueillis toute l͛aŶŶĠe pouƌ Ŷous peƌŵettƌe d͛effeĐtueƌ Ŷos sĠaŶĐes de gƌoupe. Je 

présenterai, les cinq enfants que j͛ai ǀu Ġǀolueƌ daŶs l͛eau. J͛eǆpliƋueƌai l͛oƌganisation du 

groupe et des séances, son évolution au fil du temps. 

 Enfin, dans ma dernière partie, théorie et clinique guideront ma réflexion afin de 

dĠŵoŶtƌeƌ l͛iŶtĠƌġt du gƌoupe et de l͛eau suƌ les iŶteƌaĐtioŶs eŶtƌe les eŶfaŶts et leuƌ 

apport dans leur problématique individuelle.   
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PARTIE THEORIQUE 

I/ LES GROUPES ET LEURS DYNAMIQUES 

1) Définitions et généralités 

a- Définition du groupe 

  Le terme de groupe est relativement récent en France bien que très répandu dans 

le laŶgage ĐouƌaŶt. Il ǀieŶt de l͛ItalieŶ « gruppo », signifiant en art plusieurs individus 

peints ou sculptés qui forment un sujet ; ou « groppo » ;le Ŷœud, la ƌĠuŶioŶ, le ƌoŶdͿ. Ce 

teƌŵe aƌƌiǀe eŶ FƌaŶĐe au XVIIğŵe siğĐle, eŵploǇĠ paƌ des aƌtistes, ŵais Đe Ŷ͛est Ƌu͛au 

XVIIIème siècle que son sens s͛ĠteŶd à la ƌĠuŶioŶ de peƌsoŶŶes. 

 Dans  leur ouvrage « la dynamique des groupes restreints » paru en 1968, Didier 

Anzieu et Jean-Yves Martin distinguent cinq catégories de groupe : la foule, la bande, le 

groupement, le groupe primaire (appelé aussi groupe restreint) et le groupe secondaire 

(ou organisation). Les groupes sont classés en fonctions de différents critères  tels que leur 

volume, leur but, les relations qui les animent et leur composition. Cette dernière peut 

être à caractères homogènes  (même âge, ŵġŵe seǆe, ŵġŵe Đultuƌe…Ϳ et les ŵeŵďƌes Ǉ 

sont stables ou mouvants (groupes ouverts dont la composition est variable, ou groupe 

fermé dont les membres sont permanents).1  

 Charles Horton Cooley, sociologue américain, propose le premier une distinction 

entre le groupe primaire ou restreint et le groupe secondaire ou organisation. 

 

 

                                                 
1
 E. Lecourt (2008) 
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b- Le groupe primaire 

Le groupe primaire ou petit groupe, comprend un nombre restreint de personnes, 

ce qui rend la relation directe entre chaque participant possible. Il se caractérise par « une 

association et une coopération intimes » ; le résultat est « du point de vue psychologique, 

une certaine fusion des individus en un tout commun »2. Il permet de satisfaire les besoins 

foŶdaŵeŶtauǆ d͛appaƌteŶaŶĐe, d͛affeĐtioŶ, de soĐialisatioŶ, d͛appƌeŶtissage et de 

reconnaissance inhérente aux êtres humains. 

La faŵille est uŶ gƌoupe ƌestƌeiŶt paƌtiĐulieƌ. C͛est le pƌeŵieƌ gƌoupe Ƌue l͛eŶfaŶt 

côtoie : René Kaës le nomme groupe primaire naturel3 car on y est membre de fait.  

En 1968, D. Anzieu et J-Y Martin présentent six caractéristiques principales du 

groupe primaire4 :   

- Il est constitué autour de buts communs, répondant cependant à des intérêts 

différents selon ses membres. 

- Les rôles de chacun y sont définis. Chaque personne a une place reconnue par 

tous et une certaine interdépendance se met en place entre les membres. 

- La petite taille du groupe permet aux différents membres de tous se connaître 

iŶdiǀiduelleŵeŶt et d͛aǀoiƌ des ĠĐhaŶges iŶteƌiŶdiǀiduels, ĐhaĐuŶ pouǀaŶt ġtƌe 

en relation directe avec les autres membres. 

- Les lieŶs d͛affeĐtioŶ soŶt souǀeŶt tƌğs pƌĠseŶts  ; ils peuvent être intenses et 

entraîner des sous-groupes selon les affinités. 

- Il eǆiste uŶ foƌt seŶtiŵeŶt d͛appaƌteŶaŶĐe au gƌoupe, ŵġŵe eŶ dehoƌs de Đelui -

ci. Il naît alors une solidarité qui renforce les liens affectifs. 

- Le gƌoupe s͛est ĐoŶstƌuit suƌ ses sigŶauǆ, ses Ŷoƌŵes, ses ƌğgles. 

                                                 
2
 D. Anzieu et J-Y. Martin (1968), p. 39 

3
 R. Kaës (1994) 

4
 D. Anzieu et J-Y. Martin (1968) 
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Notons que ces caractéristiques ne sont pas nécessairement présentes toutes à la fois dans 

le même groupe. 

 L͛eŶfaŶt gƌaŶdit daŶs diffĠƌeŶts gƌoupes tels Ƌue la faŵille, ŵais aussi l͛ĠĐole, le 

Ƌuaƌtieƌ, le spoƌt… D. AŶzieu distiŶgue la foƌŵatioŶ de gƌoupe d͛eŶfaŶts de ŵaŶiğƌe 

spoŶtaŶĠe et les gƌoupes ĐoŶstituĠs paƌ l͛adulte Đoŵŵe à l͛ĠĐole paƌ eǆeŵple. Les ďuts, les 

aĐtiǀitĠs et l͛oƌgaŶisatioŶ Ƌui en découleront ne seront pas les mêmes.  

 Un groupe primaire particulier : le groupe thérapeutique 

 Le groupe thérapeutique accueille un nombre limité de patients. R. Kaës appelle 

alors ce groupe primaire artificiel.5 Les groupes thérapeutiques permettent de « restaurer 

les fonctions métapsychiques sur lesquelles reposent les étayages et les pactes de 

ƌeŶoŶĐeŵeŶt, l͛effiĐaĐe des iŶteƌdits stƌuĐtuƌaŶts, les ƌepğƌes ideŶtifiĐatoiƌes, les 

croyances et les représentations partagées »6. Leur intérêt se spĠĐifie paƌ l͛atteŶtioŶ 

poƌtĠe auǆ effets de l͛iŶĐoŶsĐieŶt suƌ les pƌoĐessus de gƌoupe, autaŶt Ƌue paƌ les effets de 

groupe sur les processus psychiques. Les groupes thérapeutiques sont menés par un ou 

plusieuƌs thĠƌapeutes et s͛aĐĐoŵpagŶeŶt souǀeŶt d͛une médiation. Le cadre posé par le 

thérapeute, comme la médiation utilisée, sont autant de soutien au thérapeute dans sa 

fonction contenante et dans les identifications projectives des patients. 

c- Le groupe secondaire 

 Contrairement au groupe restreint, il rassemble un nombre important de 

personnes. Les relations sont plus impersonnelles et formelles, les interactions directes 

eŶtƌe toutes les peƌsoŶŶes Ƌui ĐoŶstitueŶt le gƌoupe Ŷ͛ĠtaŶt pas possiďles. Il est oƌgaŶisĠ 

et ĐoŶstituĠ d͛uŶe iŶfƌastƌuĐtuƌe faite de sous-gƌoupes, d͛atelieƌs, de seƌǀiĐe ;eŶtƌepƌise, 

sǇŶdiĐat, assoĐiatioŶs…Ϳ eŶ ǀue d͛atteiŶdƌe ĐeƌtaiŶs oďjeĐtifs.  Des ƌğgles foƌŵelles soŶt 

pƌĠĠtaďlies. Les ŵeŵďƌes d͛uŶ gƌoupe seĐoŶdaiƌe pouƌsuiǀeŶt des ďuts ĐoŵŵuŶs.  

                                                 
5
 R. Kaës (1994) 

6
 R. Kaës (1999), p. 4 
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 Les institutions, groupes secondaires particuliers 

 Les iŶstitutioŶs oŶt de paƌtiĐulieƌ Ƌu͛elles soŶt soĐio-culturelles et leur finalité est 

de soigŶeƌ, d͛eŶseigŶeƌ, de distƌaiƌe… En tant que groupe secondaire, l i͛ŶstitutioŶ est 

souvent constituée de groupe primaire, tel que les groupes thérapeutiques. Selon Didier 

Houzel 7 , la vie institutionnelle peut avoir une valeur thérapeutique par elle-même. 

L͛iŶstitutioŶ est un contenant des tensions groupales. Le fonctionnement institutionnel, 

bon ou mauvais, aura des répercussions sur les groupes primaires qui le constituent, et 

notamment sur les groupes thérapeutiques. Comme nous le verrons plus tard, dans le 

gƌoupe s͛eǆpƌiŵeŶt pulsioŶs et dĠsiƌs iŶĐoŶsĐieŶts . L͛iŶstitutioŶ à l͛iŶǀeƌse, représente la 

loi. En conséquence, le groupe primaire peut être perçu comme dangereux, pouvant 

peƌtuƌďeƌ l͛ĠƋuiliďƌe iŶstitutioŶŶel. De façoŶ iŶĐoŶsĐieŶte, l͛iŶstitutioŶ peut eŶtƌaǀeƌ le ďoŶ 

déroulement des groupes thérapeutiques, par une défense contre les représentations que 

leur inspirent ces groupes. 

2) Les propriétés et la vie interne du groupe 

 De nombreux auteurs ont étudié le groupe et les mouvements qui l͛aŶiŵeŶt. La 

psǇĐhaŶalǇse s͛est iŶtĠƌessĠe au gƌoupe paƌ ŶĠĐessitĠ ĐliŶiƋue et souǀeŶt daŶs des 

contextes historiques particuliers, en période de crise et de désorganisation sociale. Freud 

entreprend en 1929 une analyse du « Malaise dans la civilisation ». A cette époque, le 

gƌoupe deǀieŶt uŶ suppoƌt psǇĐhothĠƌapeutiƋue iŶdispeŶsaďle. L͛essoƌ le plus Ŷotaďle des 

pratiques et théories groupales fait suite à la Seconde Guerre mondiale.8 

 De paƌ ses ĐaƌaĐtĠƌistiƋues et ses iŵpaĐts suƌ l͛iŶdiǀidu, le gƌoupe Ŷ͛a pas toujouƌs 

ĠtĠ ĐoŶsidĠƌĠ d͛uŶ ďoŶ œil par les psychanalystes, « taŶtôt il est peŶsĠ Đoŵŵe l͛eŶseŵďle 

des liens qui forment la matrice de la psyché et comme le passage oďligĠ ǀeƌs l͛ĠdifiĐatioŶ 

de la civilisation ; tantôt il est dénoncé comme le lieu de la régression vers la horde 

sauǀage et ŵoƌtifğƌe, ŵaĐhiŶe de destƌuĐtioŶ des lieŶs, dispositifs d͛aliĠŶatioŶ et de 

captation imaginaire. » 9  Les rassemblements font peur car ils sont susceptibles de 

                                                 
7
 D. Houzel (1987), p.30 

8
 R. Kaës (1999) 

9
 R. Kaës (1999), p.6 



6 

 

renverser le pouvoir, de comploter contre la stabilité sociale. G. Le Bon écrit à ce sujet : 

« La ǀoiǆ des foules est deǀeŶue pƌĠpoŶdĠƌaŶte. Elle diĐte auǆ ƌois leuƌ ĐoŶduite. Ce Ŷ͛est 

plus dans les conseils des prinĐes, ŵais daŶs l͛âŵe des foules Ƌue se pƌĠpaƌeŶt les 

destinées des nations. »10 Mais quels sont ces caractéristiques du groupe qui interrogent 

tant les psychanalystes mais aussi les sociologues ou les philosophes et qui fascinent 

jusƋu͛à eŶ faiƌe tƌeŵďleƌ les dirigeants de nos nations? 

a- L͛eŶtitĠ psǇĐhiƋue du gƌoupe  

 De Ŷoŵďƌeuǆ auteuƌs s͛aĐĐoƌdeŶt à peŶseƌ le gƌoupe Đoŵŵe uŶe eŶtitĠ psǇĐhiƋue 

à part entière. Le gƌoupe Ŷ͛est pas l͛additioŶ de pƌoĐessus iŶdiǀiduels des ŵeŵďƌes Ƌui le 

constituent mais il possède une organisation spécifique. 

 Gustave Le Bon, médecin, sociologue, anthropologue et psychologue français, est le 

pƌeŵieƌ à paƌleƌ d͛iŶĐoŶsĐieŶt au-delà de l͛iŶdiǀidu. DaŶs soŶ ouǀƌage « Psychologie des 

foules » paru en 1895, il distingue dans la foule11 un aspect matériel et soĐial, d͛uŶ autƌe, 

psychique. Il parle alors de foule psychologique Ƌu͛il dĠfiŶit aiŶsi : « Dans certaines 

circonstances données, et seulement dans ces circonstances, une agglomération 

d͛hoŵŵes possğde des ĐaƌaĐtğƌes Ŷouǀeauǆ foƌt différents de ceux de chaque individu qui 

la compose »12. Ainsi, les consciences individuelles, les idées et les sentiments de chacun 

vont tous dans la même direction. Cependant, tout grand rassemblement ne constitue pas 

une foule psychologique. Il doit nécessairement y avoir certaines conditions, une sorte 

d͛âŵe ĐolleĐtiǀe. Cette foule psychologique fonctionne comme un seul être et doit donc 

avoir selon G. Le Bon une certaine organisation interne. Il dégage ainsi une loi de l’uŶitĠ 

mentale des foules. La diversité de chaque individu se retrouve effacée. Cette loi donne à 

la foule uŶ seŶtiŵeŶt de puissaŶĐe iŶǀiŶĐiďle, paƌ la foƌĐe Ƌui s͛eŶ dĠgage. Cette uŶitĠ se 

retrouve dans les petits groupes. 

 Wilfred Ruprecht Bion, psychanalyste britannique, décrit la mentalité de groupe, 

formée à partir des opinions, de la volonté et des désirs inconscients de ses membres. Elle 

                                                 
10

 G. Lebon (1895), p.2  
11

 La foule désigne « une multitude de personnes rassemblées en un lieu » P. Robert, J. Rey-Debove et A. Rey 

(1967), p.1086 
12

 E. Lecourt (2008), p. 33 
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comprend une certaine culture de groupe, Đ͛est-à-dire les « aspeĐts du ĐoŵpoƌteŵeŶt d͛uŶ 

groupe qui résultent du conflit entre la mentalité du gƌoupe et les dĠsiƌs de l͛iŶdiǀidu ».13 

De par cette mentalité, les membres se retrouvent soudés et solidaires. Tout ce qui arrive 

dans un groupe engage le groupe dans son ensemble aussi bien que chaque individu 

participant. 

 ‘eŶĠ Kaës pƌopose la ŶotioŶ d͛appareil psychique groupal, en parallèle au modèle 

fƌeudieŶ d͛appareil psychique individuel14 pour décrire cette réalité psychique de groupe. Il 

se construirait sur les appareils psychiques individuels de ses membres, sur la culture et les 

représentations soĐiales du gƌoupe et s͛oƌgaŶise autouƌ de ĐiŶƋ pôles ;faŶtasŵesͿ 

inconscients :  

- l͛iŵage du Đoƌps ;faŶtasŵatiƋue ĐoƌpoƌelleͿ ; 

- les complexes familiaux (présents chez le sujet, ils sont réactualisés en situation 

groupale) ; 

- les fantasmes originaires (scènes pƌiŵitiǀes, de sĠduĐtioŶ, de ĐastƌatioŶ…Ϳ ; 

- les autoƌepƌĠseŶtatioŶs de l͛appaƌeil psǇĐhiƋue paƌ le sujet ; 

- l͛eŶǀeloppe gƌoupale. 

b- Les émotions, moteur de la vie psychique du groupe  

 G. Le BoŶ, daŶs ses oďseƌǀatioŶs de la foule, aǀait ƌeŵaƌƋuĠ Ƌu͛elle Ġtait gouvernée 

paƌ le seŶtiŵeŶt, l͛ĠŵotioŶ, Đe Ƌui la ƌeŶdait Đapaďle des eǆtƌġŵes. L͛iŵagiŶatioŶ, 

l͛illusioŶ, les ĐƌoǇaŶĐes soŶt ses ŵoteuƌs aloƌs Ƌue la ƌaisoŶ a peu d͛iŵpaĐt. L͛aĐtioŶ est 

prioritaire.15 Ce soŶt Đes ĠŵotioŶs Ƌui seloŶ lui ĐƌĠeŶt l͛aspeĐt psǇĐhique du groupe : « Des 

ŵillieƌs d͛iŶdiǀidus sĠpaƌĠs peuǀeŶt à uŶ ŵoŵeŶt doŶŶĠ sous l͛iŶflueŶĐe de ĐeƌtaiŶes 

                                                 
13

 Ibid. 
14

 « Terme qui souligne certains caractères que la théorie freudienne attribue au psychisme : sa capacité de 

transmettre et de transformer une énergie déterminée et sa différenciation en systèmes ou instances  ». J. 

Laplanche et J.B. Pontalis (1967, p. 32). Notons que les premières définitions que Freud donne du Moi sont 

Đelles d͛uŶ gƌoupe psǇĐhiƋue. QuaŶt à l͛iŶĐoŶsĐieŶt, i l dĠĐƌiƌait uŶ gƌoupe psǇĐhiƋue ĐliǀĠ. ‘. Kaës ;ϭϵϵϵͿ Le 
psǇĐhisŵe de l͛iŶdiǀidu possğde uŶe diŵeŶsioŶ gƌoupale Ƌue ‘. Kaës Ŷoŵŵe groupe interne . 
15

 E. Lecourt (2008) 
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émotions violentes, un grand évènement national, par exemple, acquérir les caractères 

d͛uŶe foule psǇĐhologiƋue ».16  

 C͛est à paƌtiƌ de Đette ŵġŵe observation dans le groupe primaire que W.R. Bion 

paƌǀieŶt à l͛hǇpothğse de l͛existence du groupe non seulement au niveau psychique mais 

en particulier au niveau émotionnel. Il élabore le concept de promental représentant « un 

tout dans lequel le physique, le psychologique et le mental demeurent indifférenciés 

[…].»17 De cette matrice naissent les émotions qui renforcent et parfois dominent la vie 

mentale du groupe. Elles résultent d͛uŶ ŵouǀeŵeŶt ƌĠgƌessif iŶduit paƌ la situatioŶ 

groupale. Les individus se rassemblent instantanément de façon involontaire et agissent 

selon des états affectifs. Dans un groupe, il y a une tâche commune, qui est rationnelle et 

consciente, mais aussi des émotions communes qui stimulent ou paralysent la tâche. W.R. 

Bion propose trois hypothèses de base constituées de ces émotions dont le rôle est 

dĠteƌŵiŶaŶt daŶs l͛oƌgaŶisatioŶ du gƌoupe, la ƌĠalisatioŶ de sa tâĐhe et les ďesoiŶs de 

chacun de ses membres. La pƌeŵiğƌe, l͛hypothèse de base de couplage, est la croyance en 

« l͛eǆisteŶĐe d͛uŶe pƌoŵesse, à l i͛ŶtĠƌieuƌ du gƌoupe, paƌ effet de Đouplage eŶtƌe deuǆ de 

ses ŵeŵďƌes, d͛uŶ sauǀeuƌ à ǀeŶiƌ »18. Les ĠŵotioŶs doŵiŶaŶtes soŶt l͛aŵouƌ et l͛espoiƌ. 

La seconde hypothèse, celle de la dépendance, ƌĠsulte eŶ la ĐƌoǇaŶĐe d͛uŶ oďjet extérieur 

assurant la sécurité du groupe (le thérapeute est souvent investi de cette fonction). 

Culpabilité et dépression sont alors les émotions dominantes. Enfin, la dernière hypothèse 

est l͛attaque-fuite. Les ŵeŵďƌes soŶt ĐoŶǀaiŶĐus Ƌu͛uŶe ŵeŶaĐe iŶteƌne ou externe plane 

suƌ le gƌoupe et leuƌ solutioŶ est de fuiƌ ou d͛attaƋueƌ uŶ ďouĐ Ġŵissaiƌe. Les ĠŵotioŶs Ƌui 

président alors sont la haine et la colère. 

 Ces manifestations collectives (ou présupposés de base) sont des mécanismes de 

défense généralement iŶeffiĐaĐes et iŶĐoŶsĐieŶts autouƌ desƋuelles les ŵeŵďƌes d͛uŶ 

gƌoupe s͛oƌgaŶiseŶt spoŶtaŶĠŵeŶt. Elles Ŷ͛appaƌaisseŶt pas eŶ ŵġŵe teŵps, l͛uŶ des tƌois 

présupposés de base prédomine. Ce sont elles qui constituent le promental.  

                                                 
16

 G. Le Bon (1895), p.10  
17

 W.R. Bion in E. Lecourt (2008, p.85)  
18

 E. Lecourt (2008, p. 83) 
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c- Le groupe primaire, lieu d͛eǆpƌessioŶ des pulsioŶs iŶdiǀiduelles 

 Didier Anzieu est le premier psychanalyste français à élaborer une pratique et une 

thĠoƌie ĐoŶĐeƌŶaŶt les petits gƌoupes. Il fait l͛hǇpothğse Ƌu͛ « entre le groupe et la réalité, 

entre le groupe et lui-même, il y a autre chose que des rapports entre des forces réelles : il 

y a primitivement une réalité imaginaire »19. Cette représentation imaginaire permet 

l͛uŶitĠ du gƌoupe et soŶ effiĐaĐitĠ. A paƌtiƌ de Đette idĠe, il pƌopose uŶe aŶalogie eŶtƌe le 

groupe et le rêve. 

 Le ƌġǀe, d͛apƌğs SigŵuŶd Fƌeud, est l͛eǆpƌessioŶ des pulsioŶs iŶĐoŶsĐieŶtes, la 

réalisation hallucinatoire des désirs refoulés. Pour D. Anzieu, « le groupe, comme le rêve, 

Đ͛est uŶ dĠďat aǀeĐ uŶ faŶtasŵe sous-jacent. Les sujets humains vont à des groupes de la 

même façon que dans leur sommeil ils entrent en rêve. »20. Le groupe réel (social, naturel) 

est la ƌĠalisatioŶ iŵagiŶaiƌe d͛uŶ dĠsiƌ. Le désir est présent dans le groupe comme dans le 

rêve, désir non satisfait dans les relations interindividuelles, dans la vie sociale et la vie 

privée. Si la situation de groupe est souvent vécue comme une angoisse, Đ͛est uŶe preuve 

Ƌue le gƌoupe est uŶe assoĐiatioŶ d͛uŶ dĠsiƌ et d͛uŶe dĠfeŶse. 

 Tout gƌoupe est ŵeŶĠ paƌ le dĠsiƌ, Đ͛est pouƌƋuoi il est souǀeŶt peƌçu Đoŵŵe uŶe 

ŵeŶaĐe paƌ l͛iŶstitutioŶ, les Đhefs d͛eŶtƌepƌise, les diƌigeaŶts Ƌui se pƌotğgeŶt paƌ uŶ 

ŵĠĐaŶisŵe de dĠfeŶse. Le gƌoupe ŵeŶaĐe le ďoŶ ĠƋuiliďƌe de l͛iŶdiǀidu et le ďoŶ oƌdƌe de 

la société. C͛est le dĠsiƌ ŒdipieŶ Ƌui l͛aŶiŵe, dĠsiƌ de l͛iŶteƌdit, Đ͛est pouƌƋuoi il est peƌçu 

comme dangereux : il Ǉ a uŶ daŶgeƌ Đaƌ il Ǉ a des pulsioŶs. LoƌsƋu͛uŶ gƌoupe se foƌŵe et se 

réunit plus ou moins en huit clos voire secrètement, la société pense immédiatement à 

une secte, un ghetto, un clan, ŵġŵe si elle Ŷ͛a pas de pƌeuǀe. Elle projette ses fantasmes 

suƌ Đes gƌoupes. Si eŶ plus, il s͛aǀğƌe Ƌue paƌfois Đe soit uŶe ƌĠalitĠ, le faŶtasŵe est 

renforcé. 

 D. Anzieu relève trois « énoncés » qui régissent le groupe. Premièrement, le désir 

pƌĠseŶt est uŶ dĠsiƌ ƌĠpƌiŵĠ daŶs l͛eŶfaŶĐe. Deuxièmement, il est figé : soit on rêve de sa 

ƌĠalisatioŶ et l͛oŶ s͛eŶ ĐoŶteŶte ; soit on le joue mais avec des objets dérivés de ceux de 

notre désir. Dans le groupe, les activités réelles correspondent rarement aux buts avoués 

                                                 
19

 D. Anzieu (1975, p. 47) 
20

 D. Anzieu (1975, p. 53) 
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par ses membres. La fantasmatique relie les membres et fait exister le groupe. Enfin, il 

remarque que dans le groupe les enfants ont tendance à jouer à être des adultes, tandis 

que les adultes régressent. 

II/ LES GROUPES THERAPEUTIQUES 

 Le gƌoupe thĠƌapeutiƋue peƌŵet à l͛iŶdiǀidu de s͛appuǇeƌ suƌ l͛eŶseŵďle de ses 

membres pour régler ses propres conflits internes et renforcer ou modifier ses 

constructions psychiques. Des processus peuvent s͛effeĐtueƌ suƌ l͛eŶseŵďle du gƌoupe et 

permettre à chacun de se saisir de ce dont il a besoin : une contenance psychocorporelle, 

un remaniement identitaire, uŶ ƌeŶfoƌĐeŵeŶt ŶaƌĐissiƋue… Nous allons étudier plus en 

détail les caractéristiques inhérentes au groupe thérapeutique. 

1) Le gƌoupe et l’eŶveloppe psyĐhoĐoƌpoƌelle  

a- L͛eŶǀeloppe psǇĐhoĐoƌpoƌelle 

 Les enveloppes 

 D͛uŶe ŵaŶiğƌe gĠŶĠƌale, uŶe eŶǀeloppe dĠliŵite uŶ espaĐe, uŶ dedaŶs et uŶ 

dehors. Elle est donc constituée de limites et permet de contenir un objet.  

 En psychanalyse, ce concept est employé pour délimiter un territoire psychique. 

L͛eŶǀeloppe peut doŶĐ se dĠfiŶiƌ Đoŵŵe une limite non fermée, perméable mais 

protectrice qui permet de filtrer et de différencier le monde externe du monde interne. 

L͛eŶǀeloppe psychique est structurée par deux couches : l͛uŶe, pĠƌiphĠƌiƋue et eǆteƌŶe, 

est tournée vers le monde extérieur et joue un rôle de pare-excitation. La seconde, plus 

interne et plus souple, a une fonction réceptrice qui lui permet de recevoir des signaux et 

d͛iŶsĐƌiƌe leuƌs tƌaĐes. Dans cette optique, les enveloppes sont multiples : on distingue les 

enveloppes psychiques, corporelles, visuelles, sonores, de mémoires, utérines, 

narcissiques, transitionnelles… Je ŵ͛iŶtĠƌesseƌai paƌtiĐuliğƌeŵeŶt auǆ eŶǀeloppes 
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psǇĐhiƋues et Đoƌpoƌelles, Ƌue l͛oŶ peut Ŷoŵŵeƌ « enveloppes psychocorporelles » ou 

« corporo-psychiques21». 

 Les enveloppes psychiques et corporelles22 

 Ces deux notions sont indissociables Đaƌ elles s͛ĠtaǇeŶt réciproquement. 

L͛eŶǀeloppe psǇĐhiƋue peut être considérée comme une fonction doŶt l͛oďjet pƌiŶĐipal est 

de ĐoŶteŶiƌ des affeĐts, des faŶtasŵes, des ĐoŶflits…. Elle est uŶe liŵite eŶtƌe le Soi et le 

non-Soi, le sien et le non-sien, le dedans et le dehors. Selon D. Anzieu, les enveloppes 

psychiques sont investies par deux types de pulsion : la pulsioŶ d͛attaĐheŵeŶt, Ƌui satisfait 

un besoin de sécurité et repose sur la fiabilité des objets et la possibilité d͛eŶtƌeƌ eŶ 

relation avec eux, et la pulsioŶ d͛autodestruction. 

 L͛eŶǀeloppe Đoƌpoƌelle est matérialisée par la peau, le plus grand organe du corps. 

Elle contient les autres organes, limite les bords du corps et permet ainsi la distinction 

entre le Moi et autƌui. C͛est uŶe eŶǀeloppe iŶdiǀiduelle Ƌui ŵatĠƌialise l͛uŶitĠ psǇĐhiƋue et 

somatique. 

b- ConstitutioŶ de l͛eŶǀeloppe psǇĐhoĐoƌpoƌelle  

 Elle suppose certaines conditions : la mère doit être suffisamment contenante 

loƌsƋu͛elle poƌte soŶ ďĠďĠ ;holding), lui procure des soins (handling) et lui présente des 

objets (object presenting23). Elle le sollicite et lui garantit une certaine rythmicité des 

expériences. Toutes ces conditions ne peuvent être présentes sans une certaine capacité 

d͛atteŶtioŶ de l͛oďjet ;la mère). 

 Dans les années 1970, D. Anzieu théorise une hypothèse du Moi-peau. Le bébé 

acquieƌt uŶe peƌĐeptioŶ de sa peau Đoŵŵe uŶe suƌfaĐe, gƌâĐe à l͛eǆpĠƌiŵeŶtatioŶ des 

sensations de son corps contre celui de sa mère dans une relation sécurisante. Il perçoit 

aiŶsi pƌogƌessiǀeŵeŶt la ŶotioŶ de liŵite eŶtƌe l͛eǆtĠƌieuƌ et l͛iŶtĠƌieuƌ du Đoƌps.  

                                                 
21

 G. Haag 
22

 Albert Ciccone, 2/2001 
23

 Le holding, le handling et l͛object presenting sont des notions winnicottiennes. Le holding est la manière 

dont la mère soutient le  corps de son bébé. Le handling est la façon dont elle le traite, manipule et soigne. 

QuaŶt à l͛object presenting, i l  correspond à sa manière de lui présenter les objets du monde extérieur. 
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 La peau est le siège des sensations proprioceptives. La mère stimule la peau du 

bébé qui reçoit ce toucher comme une excitation dans un premier temps puis comme une 

communication non-verbale. « L͛iŶstauƌatioŶ du Moi-peau ƌĠpoŶd au ďesoiŶ d͛uŶe 

enveloppe naƌĐissiƋue et assuƌe à l͛appaƌeil psǇĐhiƋue la Đeƌtitude et la ĐoŶstaŶĐe d͛uŶ 

bien-être de base. […] Par Moi-peau je dĠsigŶe uŶe figuƌatioŶ doŶt le Moi de l͛eŶfaŶt se 

sert au cours des phases précoces de son développement pour se représenter lui -même 

comme Moi contenant les contenus psychiques, à partir de son expérience de la surface du 

corps. »24 D. AŶzieu s͛appuie suƌ le pƌiŶĐipe fƌeudieŶ seloŶ leƋuel toute foŶĐtioŶ psǇĐhiƋue 

se dĠǀeloppe à paƌtiƌ d͛uŶe foŶĐtioŶ Đoƌpoƌelle pouƌ poseƌ l͛hǇpothğse Ƌue le Moi-Peau 

s͛ĠtaǇe suƌ les foŶĐtioŶs de la peau. Il dĠfiŶit aloƌs huit foŶĐtioŶs de la peau et doŶĐ du 

Moi-Peau : 

- La peau assure une fonction de soutien du squelette et des muscles. 

Parallèlement, le Moi-peau a une fonction de maintenance du psychisme, grâce à 

l͛iŶtĠƌioƌisatioŶ du holding ŵateƌŶel. L͛eŶfaŶt s͛ideŶtifie à uŶ oďjet suppoƌt ĐoŶtƌe 

leƋuel il se seƌƌe et Ƌui le tieŶt. La pulsioŶ d͛agƌippeŵeŶt ou d͛attaĐheŵeŶt 25 trouve 

alors satisfaction. 

- La peau recouvre toute la surface du corps et garde les organes, d͛où la 

fonction contenante du Moi-peau. Elle est soutenue par le handling maternel. Le Moi-

peau ǀise à eŶǀeloppeƌ tout l͛appaƌeil psǇĐhiƋue : D. AŶzieu ĠǀoƋue l͛iŵage du Moi-

peau comme une écorce et le ça comme un noyau ; ĐhaĐuŶ a ďesoiŶ de l͛autƌe, le Moi-

peau Ŷ͛est ĐoŶteŶaŶt Ƌue s͛il a des pulsioŶs à ĐoŶteŶiƌ.  

- La ĐouĐhe supeƌfiĐielle de l͛Ġpideƌŵe pƌotğge l͛oƌgaŶisŵe ĐoŶtƌe l͛eǆtĠƌieuƌ 

qui peut être agressif (excès de stimulation). Le Moi-Peau joue un rôle de pare-

excitation. 

- Les cellules de la peau pƌotğgeŶt l͛oƌgaŶisŵe des Đoƌps ĠtƌaŶgeƌs tout eŶ 

restant perméable aux substances non-invasives. La peau est propre à chaque individu, 

uŶiƋue de paƌ ses ĐaƌaĐtĠƌistiƋues ;odeuƌ, Đouleuƌ, teǆtuƌe, gƌaiŶ…Ϳ elle affiƌŵe 

                                                 
24

 D. Anzieu (1985, p. 61) 
25

 D͛apƌğs J. BoǁlďǇ, le jeuŶe eŶfaŶt a ďesoiŶ de dĠǀel oppeƌ uŶe ƌelatioŶ d͛attaĐheŵeŶt pouƌ ĐoŶŶaîtƌe uŶ 
développement normal. 
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l͛iŶdiǀidu Đoŵŵe diffĠƌeŶt des autƌes. Le Moi-peau assure alors une fonction 

d͛individuation du Soi. 

- La peau porte des cavités où sont logés les organes de sens (différents du 

toucher). Le Moi-peau est une surface psychique qui relie entre elles les sensations 

diverses et les fait ressortir Đoŵŵe figuƌe suƌ l͛eŶǀeloppe taĐtile. C͛est la foŶĐtioŶ 

d͛intersensorialité Ƌui aďoutit à la ĐoŶstitutioŶ d͛uŶ « sens commun ». 

- La peau du bébé investie et soignée par la mère devient à certains endroits 

une zone érectile, où le contact produit une surexcitation. Le Moi-peau remplit alors 

une fonction de surface de soutieŶ de l’eǆĐitatioŶ seǆuelle sur laquelle les zones 

érogènes sont localisées et la différence des sexes reconnue.  

- La peau est une surface de stimulation permanente du tonus. Le Moi-peau a 

une fonction de recharge libidinale du fonctionnement psychique ; il maintien la tension 

énergétique interne. 

- La peau fouƌŶit des iŶfoƌŵatioŶs suƌ l͛eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt eǆtĠƌieuƌ 

;teŵpĠƌatuƌe, touĐheƌ, douleuƌ…Ϳ. Le Moi-peau ƌeŵplit uŶe foŶĐtioŶ d͛inscription des 

traces seŶsoƌielles taĐtiles. Il iŶsĐƌit l i͛Ŷdiǀidu daŶs uŶ gƌoupe soĐial ;Đe deƌŶieƌ ŵoŶtƌe 

son appartenance par ses vêtements, ses tatouages, scarifications, etc.). 

 AiŶsi, l͛eŶǀeloppe psǇĐhiƋue iŶdiǀiduelle s͛ĠtaǇe suƌ le Moi-peau, processus 

permettant au Moi de se construire et de se différencier. 

c- L͛eŶǀeloppe dĠfaillaŶte 

 Coŵŵe Ŷous l͛aǀoŶs ǀu pƌĠĐĠdeŵŵeŶt, la mère est au centre de la constitution de 

l͛eŶǀeloppe psǇĐhoĐoƌpoƌelle de l͛eŶfaŶt. Elle doit ġtƌe ĐoŶteŶaŶte et à l͛ĠĐoute de soŶ 

bébé pour pouvoir recevoir ses identifications projectives, ses émotions et y répondre de 

manière adaptée. Selon E. Bick, la fonction contenante peut être endommagée par les 

fantasmes destructeurs du nourrisson ou non assumés par la mère. Parfois, les carences 

cognitives du bébé jouent un rôle dans la mauvaise intégration de l͛enveloppe Đaƌ l͛eŶfaŶt 

Ŷe paƌǀieŶt pas à s i͛deŶtifieƌ ĐoƌƌeĐteŵeŶt à la ŵğƌe. L͛eŶǀeloppe est alors mal définie, 

comme trouée, lacérée. 
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 Toute atteiŶte de l͛eŶǀeloppe ƌisƋue d͛eŶtƌaîŶeƌ une confusion entre le monde 

interne et le monde externe. Nous retrouvons des enveloppes défaillantes dans des 

pathologies telles Ƌue l͛autisŵe ou la dĠfiĐieŶĐe iŶtelleĐtuelle, ŵais aussi Đhez les 

personnes psychotiques qui souffrent alors d͛uŶ tƌouble du sentiment de l͛uŶitĠ du Soi. 

DaŶs la dĠpƌessioŶ, le ŵoŶde eǆtĠƌieuƌ eŶǀahit le psǇĐhisŵe de l͛iŶdiǀidu Ƌui ǀit daŶs uŶ 

monde sans significations et souffre psychiquement 26. Le ŵaŶƋue d͛eŶǀeloppe peut 

parfois se traduire par des scarifications (dans les cas les plus extrêmes) qui tentent de 

trouver une sensation de contenant.  

d- L͛eŶǀeloppe gƌoupale, soutieŶ de la ƌeĐoŶstitutioŶ d͛uŶe eŶǀeloppe  

  « Les dispositifs de gƌoupes soŶt iŶdiƋuĠs ĐhaƋue fois Ƌue l͛aďoƌd de la souffƌaŶĐe 

des patieŶts eǆige Ƌue soieŶt d͛aďoƌd Ġtaďlies ou ƌĠtaďlies les ĐoŶditioŶs d͛uŶ ĐoŶteŶaŶt 

psǇĐhiƋue pluƌisuďjeĐtif, de telle soƌte Ƌue le gƌoupe puisse pƌogƌessiǀeŵeŶt s͛iŶteƌŶaliseƌ 

en une enveloppe psychique ; celle-ci pourra alors recevoir les fantasmes et les objets 

d͛ideŶtifiĐatioŶs ŶĠĐessaiƌes à l͛ĠŵeƌgeŶĐe d͛uŶ sujet, à la fois siŶgulieƌ et solidaiƌe d͛uŶ 

ensemble dont il participe et dont il procède. »27  

 Pouƌ D. AŶzieu, il Ǉ a Đette ŶĠĐessitĠ de l͛appaƌeil psǇĐhiƋue gƌoupal ;Đoŵŵe 

individuel)  de se constituer une enveloppe contenante, délimitante, protégeante, 

peƌŵettaŶt d͛ĠĐhaŶgeƌ aǀeĐ l͛eǆtĠƌieuƌ : un Moi-peau. 28  Le gƌoupe, Đoŵŵe je l͛ai 

mentionné précédemment, signifie étymologiquement plusieurs individus formant un seul 

gƌaŶd Đoƌps. ‘eŵaƌƋuoŶs aussi les ŵĠtaphoƌes ƌattaĐhĠes au gƌoupe s͛iŶspirant toutes du 

corps : « faire corps », « être membre », « la tête du groupe », « le Đoƌps d͛aƌŵĠe »… Ainsi, 

le Moi-peau du groupe décrit son expérience comme un corps. L͛unité psychique créée par 

le groupe agit suƌ l͛iŶdiǀidu Đoŵŵe uŶ suppoƌt Ƌui ǀa lui peƌŵettƌe d͛eŶgageƌ uŶ tƌaǀail 

plus peƌsoŶŶel. Elle est uŶ ĐoŶteŶaŶt ƌassuƌaŶt, uŶe soƌte d͛eŶǀeloppe psǇĐhoĐoƌpoƌelle.  

Le gƌoupe est poƌteuƌ Đaƌ il iŶĐlut l͛iŶdiǀidu daŶs uŶ tout.  

                                                 
26

 Christine Anzieu-Premmereur, (2011) 
27

 R. Kaës (1999, p. 9-10) 
28

 D. Anzieu (1975) 
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 Dans le groupe, un réseau se forme 29  (places définies, coutumes, langage 

spĠĐifiƋueͿ peƌŵettaŶt la ĐoŶstitutioŶ d͛uŶ espaĐe iŶteƌŶe et uŶe teŵpoƌalitĠ pƌopƌe Ƌui le 

distiŶgue du ŵoŶde eǆtĠƌieuƌ. C͛est Đe Ƌui ĐoŶstitue l͛enveloppe groupale, édifiant une 

ďaƌƌiğƌe pƌoteĐtƌiĐe ĐoŶtƌe l͛eǆtĠƌieuƌ. « Un groupe est une enveloppe qui fait tenir 

l͛eŶseŵďle des iŶdiǀidus. »30 Cette enveloppe possède une face interne, tournée vers une 

ƌĠalitĠ iŶteƌŶe et peƌŵet d͛Ġtaďliƌ uŶ Soi de groupe, un état psychique transitionnel. 

 D͛apƌğs ‘. Kaës et D. AŶzieu, le gƌoupe est uŶ espaĐe tƌaŶsitioŶŶel et permet, par 

soŶ aǀğŶeŵeŶt, d͛eǆploƌeƌ l͛eŶtƌe-deuǆ où s͛ĠtaďlisseŶt pƌogƌessiǀeŵeŶt les liŵites eŶtƌe 

le Soi et le non-Soi, le dedans et le dehors, le sien et le non-sien. « En aménageant un 

cadre qui, par son dispositif crée une aire transitionnelle dans  le gƌoupe, ;…Ϳ le gƌoupe 

devient un ĐoŶteŶaŶt des pulsioŶs ;…Ϳ ; il faĐilite la ĐoŶstitutioŶ d͛uŶe eŶǀeloppe psǇĐhiƋue 

Ƌue ĐhaĐuŶ peut iŶtĠƌioƌiseƌ à la plaĐe d͛uŶ Moi-Peau trop rigide, ou trop troué ou trop 

inconsistant. » 31  Ainsi le groupe agit non seulement comme une enveloppe pour 

l͛eŶseŵďle de ses ŵeŵďƌes, ŵais ƌestauƌe aussi leuƌs eŶǀeloppes iŶdiǀiduelles et leuƌ fait 

revivre les liens humains fondamentaux (lien entre le dehors et le dedans, lien de la 

persécution et de la séduction, etc.). 

2) Le groupe et l’ideŶtitĠ  

a- CoŶstƌuĐtioŶ de l͛ideŶtitĠ daŶs l͛eŶfaŶĐe 

 La pƌoďlĠŵatiƋue de l͛ideŶtitĠ peut se foƌŵuleƌ aiŶsi  : « Qui suis-je ? ». L i͛deŶtitĠ 

est la ƌeĐoŶŶaissaŶĐe de l͛iŶdiǀidu daŶs Đe Ƌu͛il est paƌ lui-même et à travers les autres. 

Aǀoiƌ uŶe ideŶtitĠ Đ͛est être différencié des autres, être soi. Sa construction est complexe 

et est liĠe à Đelle de l͛eŶǀeloppe psǇĐhoĐoƌpoƌelle et ďieŶ suƌ, à celle du Moi. 

 

 

                                                 
29

 Cf infra p. 2 (caractéristiques du groupe primaire selon D. Anzieu et J-Y Martin) 
30

 D. Anzieu (1975, p. 1) 
31

 D. Anzieu (1975, p. 178) 
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 Relation symbiotique 

 Le dĠǀeloppeŵeŶt de l͛iŶdiǀidu et de sa peƌsoŶŶalitĠ passe paƌ uŶe ďoŶŶe ƌelatioŶ 

sǇŵďiotiƋue à paƌtiƌ de laƋuelle les pƌoĐessus de diffĠƌeŶĐiatioŶ et d͛iŶdiǀiduatioŶ ǀoŶt 

pouvoir se faire. La symbiose seloŶ JosĠ Blegeƌ, est uŶe foƌŵe de dĠpeŶdaŶĐe à l͛autre qui 

reçoit les projections du sujet. Elle se retrouve dans la famille, le groupe et la relation 

duelle. Elle est un Ġtat d͛iŶdiffĠƌeŶĐiatioŶ eŶtƌe soi et l͛oďjet. Le Ŷouǀeau ŶĠ est au dĠpaƌt 

dans une symbiose avec sa mère qui répond à ses pleurs et à ses besoins : Đ͛est Đe Ƌue 

WiŶŶiĐott a dĠĐƌit sous l͛appellatioŶ de « la mère suffisamment bonne ». Grâce à cet 

attaĐheŵeŶt de ƋualitĠ, l͛eŶfaŶt se seŶtiƌa sĠĐuƌe et pouƌƌa paƌ la suite se dĠtaĐheƌ.  

 Dès sa naissance, le nourrisson est dans la phase de « dépendance absolue »32. 

Durant cette pĠƌiode d͛eŶǀiƌoŶ ĐiŶƋ ŵois, il est en fusion avec sa mère qui répond à ses 

besoins. La phase de « dépendance relative »33, du sixième mois à la fin de la première 

année, se caractérise par la différenciation progressive de l͛eŶfaŶt aǀeĐ sa ŵğƌe. Pouƌ Ƌue 

Đette deƌŶiğƌe se fasse ĐoƌƌeĐteŵeŶt, la ŵğƌe doit ġtƌe Đapaďle d͛uŶ abandon progressif de 

soŶ eŶfaŶt pouƌ Ƌu͛il Ŷe ƌeste pas eŶ fusioŶ : loƌsƋu͛il ƌesseŶt le ďesoiŶ de ŵaŶgeƌ paƌ 

eǆeŵple, sa ŵğƌe doit atteŶdƌe Ƌu͛il se soit manifesté avant de le satisfaire. Mais cette 

ĐaƌeŶĐe d’adaptatioŶ34 ne doit pas être trop longue sans quoi la différenciation ne peut pas 

se faire. 

 S͛ideŶtifieƌ pouƌ ŵieuǆ se sĠpaƌeƌ 

 La mère joue un rôle de miroir pour son enfant : le Moi de l͛eŶfaŶt ǀa s͛appuǇeƌ suƌ 

le Moi de la mère (« relation au Moi »). Lorsque le bébé regarde le visage de sa mère, il se 

voit en reflet : Đ͛est l’ideŶtifiĐatioŶ pƌiŵaiƌe. En se répétant, cette expérience prendra plus 

de seŶs pouƌ l͛eŶfaŶt Ƌui paƌfois se ǀeƌƌa daŶs le visage maternel, parfois verra 

uniquement le visage de sa mère. Ce processus permettra progressivement une 

différenciation et une séparation du Soi et du non-Soi, l͛aĐĐğs à l i͛ŶdiǀiduatioŶ.  

 

                                                 
32

 D.W. Winnicott 
33

 D.W. Winnicott 
34

 D͛apƌğs D.W. WiŶŶiĐott, duƌaŶt les pƌeŵieƌs ŵois de ǀie du Ŷouǀeau -né, sa mère est dans un état de 

pƌĠoĐĐupatioŶ ŵateƌŶelle pƌiŵaiƌe, Đ͛est-à-diƌe Ƌu͛elle s͛ideŶtifie à son enfant, utilise une capacité 

d͛eŵpathie ĠlaďoƌĠe au loŶg de la gƌossesse pouƌ ŵieuǆ le ĐoŵpƌeŶdƌe et ƌĠpoŶdƌe à ses ďesoiŶs. 
PƌogƌessiǀeŵeŶt, Đ ette adaptatioŶ s͛estoŵpe pouƌ laisseƌ plaĐe à la diffĠƌeŶĐiatioŶ eŶtƌe elle et soŶ ďĠďĠ.  
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 L͛iŶdiǀiduatioŶ 

 Elle peƌŵet à l͛iŶdiǀidu de se diffĠƌeŶĐieƌ d͛un autre. « L͛iŶdiǀiduatioŶ est uŶ 

pƌoĐessus à tƌaǀeƌs leƋuel l͛ġtƌe huŵaiŶ Ġǀolue d͛uŶ Ġtat iŶfaŶtile d͛ideŶtifiĐatioŶ totale 

vers un état de plus grande différenciation ». 35  Elle est le ƌĠsultat d͛uŶe ƌeĐheƌĐhe 

d͛autoŶoŵie. Les ġtƌes huŵaiŶs eǆpĠƌiŵeŶteŶt ce processus à travers leurs relations, 

notamment dans les groupes auxquels ils appartiennent. Tout bon développement passe 

paƌ uŶe ďoŶŶe ƌelatioŶ sǇŵďiotiƋue Ƌui peƌŵet d͛iŶstalleƌ les ďases du pƌoĐessus 

d͛iŶdiǀiduatioŶ.36 

b- Dynamique de groupe et constitutioŶ de l͛ideŶtitĠ  

 Nous l͛aǀoŶs ǀu, l͛ideŶtitĠ Ŷe peut se ĐoŶstƌuiƌe saŶs l͛autƌe et la ƌelatioŶ. Elle 

ŶĠĐessite de pouǀoiƌ s͛ideŶtifieƌ pouƌ eŶsuite s͛iŶdiǀidualiseƌ. Dans le groupe 

thérapeutique, nous retrouvons ces différents processus : l͛iŶdiǀidu teŶte de ressembler 

auǆ autƌes, les diffĠƌeŶĐes teŶdeŶt à s͛effaĐeƌ. Cette ideŶtifiĐatioŶ et Đette ƌeĐheƌĐhe de 

conformité amène à une certaine peƌte d͛ideŶtitĠ au pƌofit d͛une identité groupale. 

CepeŶdaŶt l͛iŶdiǀidu se seƌt du gƌoupe Đoŵŵe ŵoǇeŶ d͛affiƌŵeƌ soŶ unicité. Le groupe, 

par son acceptation ou non de sa personne, lui offre une référence de ce Ƌu͛il est. Il 

participe ainsi à la construction de la personnalité et à la prise de conscience de soi. 

L͛ideŶtifiĐatioŶ est au Đœuƌ des lieŶs du gƌoupe.37 

 

 L͛ideŶtifiĐatioŶ au leader 

 Le leadeƌ est uŶ ŵeŵďƌe du gƌoupe iŶǀesti d͛uŶe autoƌitĠ ƌeĐoŶŶue paƌ l͛eŶseŵďle 

du groupe. Le leadership est la ĐapaĐitĠ d͛uŶe peƌsoŶŶe à guideƌ des iŶdiǀidus daŶs uŶ ďut 

précis. 

 Les psychologues fonctionnalistes accordent une place primordiale à la fonction du 

leader (ou meneur). Ce dernier fait face aux besoins fondamentaux des membres du 

groupe ; il assure une bonne communication, gère les conflits et octroie les places de 

                                                 
35

 J. Pinheiro Neves (2011/1) 
36

 E. Lecourt (2008) 
37

 R. Kaës (1999) 
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chacun. Il permet de conserver une certaine cohésion pour que le groupe fonctionne 

correctement et réalise efficacement ses tâches. 

 Selon les psychanalystes, il serait « le représentant des parties de soi que les 

membres du groupe abandonnent pour les remplacer par un certain nombre de 

formations psychiques partageables avec les autres membres du groupe : une partie de 

leurs identifications et de leurs idéaux personnels […]. »38 Le meneur est une personne 

centrale, au centre des identifications des membres du groupe.  

 L͛ideŶtitĠ du gƌoupe  

 D. Anzieu remarque un effet redondant du groupe, un état de plaisir, de satisfaction 

de l͛eŶseŵďle Ƌu͛il appelle l’illusioŶ gƌoupale. C͛est uŶ ŵoŵeŶt de la ǀie du gƌoupe ou tous 

les membres sont satisfaits et plus ou moins euphoriques. Le groupe est particulièrement 

uni et le Đouplage pƌosĐƌit. UŶ Ġgalitaƌisŵe ƌğgŶe, s͛opposaŶt au ŵoƌĐelleŵeŶt et auǆ 

différences. Il correspond à la créatioŶ d͛uŶe ideŶtitĠ de gƌoupe ;Ƌui ĐoŵpeŶse la peƌte de 

l͛ideŶtitĠ iŶdiǀiduelleͿ. « L͛illusion groupale est uŶ ŵĠĐaŶisŵe de dĠfeŶse ĐoŶtƌe l͛aŶgoisse 

suscitée par la confrontation au groupe […]. L͛ĠŶeƌgie de tous est aloƌs ŵoďilisĠe paƌ les 

mécanismes de défense, ce qui explique la force de ce phénomène. »39 C͛est uŶ faŶtasŵe 

Ƌui ƌĠpoŶd à uŶ dĠsiƌ de sĠĐuƌitĠ faĐe au Moi ŵeŶaĐĠ. L͛illusioŶ gƌoupale ƌeŵplaĐe 

l͛ideŶtitĠ iŶdiǀiduelle par une identité de groupe ; elle provient de la substitution du Moi-

idéal individuel40 par un Moi-idéal commun. 

 Ainsi, de par ses propriétés, le groupe peut apporter une contenance, une 

eŶǀeloppe et ƌeŶfoƌĐeƌ l͛ideŶtitĠ de l͛iŶdiǀidu. Il est le lieu des ĠĐhaŶges et iŶteƌaĐtioŶs, 

origine de la construction psychique de chacun.  

 Nous allons maintenant porter notre attention sur la déficience mentale, qui sera 

au Đœuƌ des pƌoďlĠŵatiƋues des eŶfaŶts Ƌue je pƌĠseŶteƌai paƌ la suite.  

 

 

                                                 
38

 R. Kaës (1999, p. 47) 
39

 E. Lecourt (2008, p. 118) 
40

 Le Moi-idĠal iŶdiǀiduel se ĐoŶstitue pƌĠĐoĐeŵeŶt eŶ ŵġŵe teŵps Ƌue les pƌeŵiğƌes ƌelatioŶs d͛oďjet de 
l͛eŶfaŶt à sa ŵğƌe deǀeŶue distiŶĐte de lui. D. AŶzieu ;ϭϵϳϱͿ  
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III/ LA DEFICIENCE INTELLECTUELLE OU HANDICAP MENTAL 

1) Définitions et généralités 

a- Le handicap 

 Le terme haŶdiĐap pƌoǀieŶt de l͛eǆpƌessioŶ aŶglo-saxonne hand in cap signifiant la 

main dans le chapeau. Elle était employée au XVIème siècle en Grande-Bretagne pour 

désigner un jeu dans lequel les concurrents se disputaient des objets dont la mise était au 

foŶd d͛un chapeau. Elle fut ensuite employée dans les courses hippiques  : handicaper un 

ĐoŶĐuƌƌeŶt sigŶifiait diŵiŶueƌ ses ĐhaŶĐes de suĐĐğs ;eŶ le ĐhaƌgeaŶt d͛uŶ poids 

supplĠŵeŶtaiƌe paƌ eǆeŵpleͿ. Le pƌiŶĐipe Ġtait d͛haŶdiĐapeƌ les plus foƌts pouƌ faǀoƌiseƌ 

les plus faibles. Ainsi le résultat de la course devenait incertain et le pari revenait à mettre 

la main dans le chapeau (piocher au hasard le nom du vainqueur) 41. Ce mot fit irruption en 

FƌaŶĐe, s͛appliƋuaŶt pƌogƌessiǀeŵeŶt à d͛autƌes spoƌts. Il pƌit eŶ ŵġŵe temps une valeur 

sociale, désignant « uŶ sujet doŶt l͛iŶtĠgƌitĠ phǇsiƋue ou ŵeŶtale est passagğƌeŵeŶt ou 

dĠfiŶitiǀeŵeŶt diŵiŶuĠe, soit ĐoŶgĠŶitaleŵeŶt, soit sous l͛effet de l͛âge, d͛uŶe ŵaladie ou 

d͛uŶ aĐĐideŶt, eŶ soƌte Ƌue soŶ autoŶoŵie, soŶ aptitude à fƌĠƋueŶteƌ l͛ĠĐole ou à oĐĐupeƌ 

uŶ eŵploi s͛eŶ tƌouǀeŶt Đoŵpƌoŵises. »42  

 Le handicap peut aussi se définir comme un désavantage43Ƌui ƌĠsulte d͛uŶe 

iŶĐapaĐitĠ ou d͛uŶe dĠfiĐieŶĐe liŵitaŶt l͛ĠǀolutioŶ Ŷoƌŵale d͛uŶ iŶdiǀidu daŶs la soĐiĠtĠ. 

C͛est uŶe disĐoƌdaŶĐe eŶtƌe Đe Ƌue l͛oŶ atteŶd de la peƌsoŶŶe, et ses peƌfoƌŵaŶĐes. AŶdƌĠ 

Bullinger dit à ce sujet : « le haŶdiĐap ǀa se ĐoŵpƌeŶdƌe Đoŵŵe l͛ĠĐaƌt eŶtƌe la ƌĠalitĠ du 

foŶĐtioŶŶeŵeŶt d͛uŶ iŶdiǀidu et les ƌepƌĠseŶtatioŶs Ƌue le ŵilieu a ĠlaďoƌĠes à soŶ égard. 

UŶ eŶfaŶt dĠfiĐieŶt Ŷ͛est pas foƌĐĠŵeŶt "haŶdiĐapĠ" ».44 Le handicap représente « les 
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 OMS in C. Tourette et M. Guidetti (1999, p. 7) 
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 Dans la traduction française de l͛INSE‘M, le ŵot haŶdiĐap est ƌeŵplaĐĠ paƌ dĠsaǀaŶtage.  
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conséquences personnelles, sociales ou économiques de la déficience et de 

l͛iŶĐapaĐitĠ. »45 

Il eǆiste uŶe gƌaŶde hĠtĠƌogĠŶĠitĠ au seiŶ d͛uŶe ŵġŵe ĐatĠgoƌie de haŶdiĐap en 

foŶĐtioŶ de l͛Ġtiologie, du degƌĠ de l͛atteiŶte ou de l͛âge de suƌǀeŶue de Đelui -ci. Les 

progrès de la science ont permis de faire disparaître certaines pathologies mais ils 

s͛aĐĐoŵpagŶeŶt tout de ŵġŵe d͛uŶe stagŶatioŶ ǀoiƌe d͛uŶ aĐĐƌoisseŵeŶt du Ŷoŵbre de 

peƌsoŶŶes haŶdiĐapĠes, du fait de l͛augŵeŶtatioŶ de leuƌ espĠƌaŶĐe de ǀie ;ŶotaŵŵeŶt 

chez les bébés prématurés dont la survie est plus élevée). 

 Il est possible de distinguer trois types de handicap. Ils sont moteurs, sensoriels et 

mentaux. Cependant, parmi les enfants les plus atteints, environ 40% sont porteurs de 

plusieurs handicaps associés (polyhandicapés). Notre attention portera plus 

particulièrement sur le handicap mental ou intellectuel. 

b- L͛iŶĐapaĐitĠ 

 Elle désigne toute « ƌĠduĐtioŶ […] paƌtielle ou totale de la ĐapaĐitĠ d͛aĐĐoŵpliƌ uŶe 

activité donnée de la façon ou dans les conditions considérées comme normales pour un 

être humain. »46  

 Elle comprend neuf catégories dans lesquelles le sujet peut présenter des difficultés 

d͛adaptatioŶ : les comportements, la communication, les soins corporels, la locomotion, 

l͛utilisatioŶ du Đoƌps daŶs ĐeƌtaiŶes tâĐhes, la ŵaladƌesse, les iŶĐapaĐitĠs ƌĠǀĠlĠes daŶs 

ĐeƌtaiŶes situatioŶs, les aptitudes paƌtiĐuliğƌes, et autƌes ƌestƌiĐtioŶs d͛aĐtiǀitĠs. 

c- La Déficience 

 Elle se définit par la « peƌte ou l͛altĠƌatioŶ d͛uŶe stƌuĐtuƌe psǇĐhologiƋue, 

physiologique ou anatomique » 47 . Elle représente toute perturbation durable ou 

teŵpoƌaiƌe de la stƌuĐtuƌatioŶ et des foŶĐtioŶs du Đoƌps et de l͛iŶdiǀidu. La dĠfiĐieŶĐe 

entraîne une atteinte psychologique et des difficultés pratiques dans la vie quotidienne.  
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 Ibid. 
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 INSERM (p.24) in C. Tourette et M. Guidetti  (1999), p. 8  
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 C. Tourette et M. Guidetti (1999), p. 8 
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 Neuf catégories de déficiences peuvent être distinguées : les déficiences 

intellectuelles et autres déficiences du psychisme, celles du langage et de la parole, les 

dĠfiĐieŶĐes auditiǀes, de l͛appaƌeil oĐulaiƌe, des autƌes oƌgaŶes, du sƋuelette et de 

l͛appaƌeil de soutieŶ, les dĠfiĐieŶĐes esthĠtiƋues et des foŶĐtioŶs gĠŶĠƌales, les dĠfiĐieŶĐes 

sensitives ou autres. 

d- La déficience intellectuelle ou mentale  

 L͛OƌgaŶisation Mondiale de la Santé (OMS) définit la déficience intellectuelle 

comme « la capacité sensiblement réduite de comprendre une information nouvelle ou 

Đoŵpleǆe, et d͛appƌeŶdƌe et d͛appliƋueƌ de Ŷouǀelles ĐoŵpĠteŶĐes ;tƌouďle de 

l͛iŶtelligeŶĐeͿ. Il s͛eŶsuit une aptitude diminuée à faire face à toute situation de manière 

indépendante (trouble du fonctionnement social), un phénomène qui commence avant 

l͛âge adulte et eǆeƌĐe uŶ effet duƌaďle suƌ le dĠǀeloppeŵeŶt. » C͛est doŶĐ uŶe liŵitatioŶ 

des fonctions cognitives d͛uŶ sujet paƌ ƌappoƌt auǆ sujets du ŵġŵe âge dits « normaux ». 

NotoŶs Ƌue l͛appellatioŶ dĠfiĐieŶĐe iŶtelleĐtuelle peut ġtƌe ĐoŶsidĠƌĠe Đoŵŵe uŶ 

synonyme de handicap mental. 

2) Evaluation de la déficience intellectuelle  

a- Les premières recherches et classifications de la déficience intellectuelle48 

 Depuis de nombreuses années, les sociétés tentent de définir le handicap mental et 

d͛Ġtaďliƌ des ĐlassifiĐatioŶs. DiffĠƌeŶtes teƌŵiŶologies se soŶt suĐĐĠdĠes pouƌ dĠsigŶeƌ Đe 

handicap : idiot, dément, débile, déficient meŶtal, aƌƌiĠƌĠ, ƌetaƌdĠ ŵeŶtal… 

 Autrefois, les déments étaient considérés au même titre que les criminels. C͛est eŶ 

ϭϳϵϯ Ƌue P. PiŶel ŵit eŶ ĠǀideŶĐe leuƌs diffĠƌeŶĐes. S͛eŶsuiǀit aloƌs la distiŶĐtioŶ eŶtƌe 

démence et idiotie, par J-E. Esquirol en 1ϴϭϴ. Paƌ la suite, l͛ĠĐole oďligatoiƌe pouƌ tous 

depuis ϭϴϴϮ, peƌŵis de se ƌeŶdƌe Đoŵpte des diffĠƌeŶĐes d͛iŶtelligeŶĐe eŶtƌe les eŶfaŶts. 

Face aux difficultés rencontrées par les enseignants, A. Binet et T. Simon instaurent des 
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ĠĐhelles d͛iŶtelligeŶĐe ;tƌois successives, de 1905 à 1911). Ils fixent trois niveaux 

d͛aƌƌiĠƌatioŶ ŵeŶtale : l’idiotie ;Ŷiǀeau d͛iŶtelligeŶĐe Đoŵpƌis eŶtƌe Ϭ et Ϯ aŶsͿ, l’iŵďĠĐilitĠ 

;Ŷiǀeau d͛iŶtelligeŶĐe Đoŵpƌis eŶtƌe Ϯ et ϳ aŶsͿ et la débilité ;Ŷiǀeau d͛iŶtelligeŶĐe Đoŵpƌis 

entre 7 et 10 ans). Au même moment, W. Stern met au point le QI (Quotient Intellectuel), 

ƌĠsultat du ƌappoƌt eŶtƌe l͛âge ŵeŶtal et l͛âge ƌĠel. TƌeŶte aŶs plus taƌd, D. WeĐhsleƌ 

proposera une nouvelle échelle. 

 Le quotient intellectuel ou QI 

 CalĐulĠ à l͛aide d͛uŶe ĠĐhelle psǇĐhoŵĠtƌiƋue, il teŶte de doŶŶeƌ uŶ ƌepğƌe 

ƋuaŶtitatif de l͛iŶtelligeŶĐe. AĐtuelleŵeŶt, les tests de QI utilisĠs soŶt Đeuǆ de D. 

Wechsler : le WPPSI III49 pour les jeunes enfants de 4 à 6 ans, le WISC IV50 pour les enfants 

et adolescents de 6 à 16 ans et enfin, le WAIS51 destiné aux adolescents et aux adultes de 

16 à 79 ans. Ils permettent de calculer trois QI : le QI verbal, le QI de performance et le QI 

global. 

 La moyenne se situe entre 70 et 130. Au-delà, les personnes sont dites « douées ». 

Une personne est considérée déficiente intellectuelle lorsque son QI est inférieur à 70. 

Cependant, les résultats de ces tests restent des indications des capacités et/ou des 

diffiĐultĠs ĐogŶitiǀes Đaƌ ils Ŷe ŵesuƌeŶt Ƌu͛uŶe ĐeƌtaiŶe paƌt de l͛iŶtelligeŶce humaine. 

b- R. Zazzo et R. Misès, à la recherche de nouvelles classifications 

 Dans les années cinquante, R. Zazzo élabore une révision et un réétalonnage de 

l͛ĠĐhelle ŵĠtƌiƋue d͛A. Binet, utilisée de nos jours sous le nom de NEMI : Nouvelle Echelle 

Métrique de l͛IŶtelligeŶĐe. Mais pouƌ ‘. )azzo, la psǇĐhoŵĠtƌie Ŷ͛est pas uŶ Đƌitğƌe 

suffisant pour caractériser un individu. Tout comme les conceptions contemporaines, il 

décide de prendre aussi en  considération l͛adaptation sociale. Il nomme hétérochronie le 

développement psychologique des enfants débiles et propose de distinguer les débiles 

normaux des débiles pathologiques selon les causes. A la première catégorie, il associe la 

déficience à un aspect génétique (causes endogènes) tandis que la seconde rassemble les 
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causes exogènes avec une atteinte du système nerveux central ou tout autre mécanisme 

Ŷe pouǀaŶt ġtƌe assoĐiĠ à uŶ pƌoĐessus Ŷoƌŵal ;tƌisoŵie Ϯϭ…Ϳ. 

 Cependant il est souvent difficile de connaître les causes précises de la déficience. 

C͛est pouƌƋuoi R. Misès et ses associés proposent une nouvelle classification fondée sur 

une « ĐoŶĐeptioŶ dǇŶaŵiƋue et Ġǀolutiǀe où l͛effiĐieŶĐe iŶtelleĐtuelle ǀa ġtƌe ƌestituĠe 

daŶs le foŶĐtioŶŶeŵeŶt psǇĐhologiƋue gloďal de l͛eŶfaŶt. […] DaŶs Đette peƌspeĐtiǀe, la 

déficience mentale […] Ŷ͛est Ƌu͛uŶ sǇŵptôŵe tĠŵoiŶ de stƌuĐtuƌes ŵeŶtales sous -

jacentes pouvant être très différentes les unes des autres sans être nécessairement reliées 

à une origine organique clairement identifiable. »52 Ils distinguent ainsi les déficiences 

dysharmoniques des déficiences harmoniques. Les premières sont caractérisées par une 

insuffisance intellectuelle, des perturbations relationnelles et des troubles instrumentaux 

fƌĠƋueŶts ;laŶgage, ŵotƌiĐitĠ…Ϳ. Ces diffiĐultĠs eŶtƌaîŶeŶt des tƌouďles daŶs la 

structuration de la personnalité et des troubles importants du comportement avec des 

tƌouďles de l͛atteŶtioŶ, de l͛oppositioŶ ǀoiƌe de l͛agƌessiǀitĠ. Les dĠfiĐieŶĐes haƌŵoŶiƋues 

sont caractérisées par la prévalence du déficit intellectuel qui structure toute l͛oƌgaŶisatioŶ 

ŵeŶtale du sujet. Il Ŷ͛Ǉ a pas de tƌouďles spĠĐifiƋues assoĐiĠs, ďieŶ Ƌue le laŶgage soit 

atteiŶt daŶs ses foŶĐtioŶs sǇŵďoliƋues. La peƌsoŶŶe s͛iŶtĠƌesse peu à soŶ eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt 

Đe Ƌui eŶtƌaîŶe uŶ ŵaŶƋue d͛eǆpĠƌieŶĐes et uŶ ŵauǀais iŶǀestissement corporel. Au 

niveau comportemental, il peut être observé des stéréotypies et une hyperémotivité.  

c- Les Classifications des déficiences à partir des épreuves de Jean Piaget 

 J. Piaget s͛appuie suƌ sa Đultuƌe sĐieŶtifiƋue ;ďiologieͿ pouƌ dĠĐƌiƌe l ͛iŶtelligeŶĐe et 

le dĠǀeloppeŵeŶt de l͛eŶfaŶt. Il ŵet eŶ ĠǀideŶĐe Ƌuatƌe stades, ĐaƌaĐtĠƌisĠs paƌ uŶe 

ĐeƌtaiŶe stƌuĐtuƌe et ĐoƌƌespoŶdaŶt ĐhaĐuŶ à uŶ pallieƌ de staďilisatioŶ, d͛ĠƋuiliďƌatioŶ. 

C͛est à paƌtiƌ de Đette thĠoƌie Ƌue ŶaisseŶt les Ġpƌeuǀes piagĠtiennes, situant les sujets 

dans un de ces stades de développement.  
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 Les stades de développement de J. Piaget 

Le stade sensori-moteur : de la naissance à deux ans 

 Il caractérise le développement et la coordination des capacités sensori -motrices du 

bébé. Il est composé de six stades : 

- Le stade de l’eǆeƌĐiĐe des ƌĠfleǆes : l͛eŶfaŶt utilise ses ƌĠfleǆes, souƌĐe des 

schèmes53 moteurs. Ces schèmes voŶt pƌogƌessiǀeŵeŶt s͛haƌŵoŶiseƌ et se 

construire. 

- Le stade des premières adaptations et des réactions circulaires primaires : le 

bébé répète les schèmes fondamentaux et commence à réagir 

ĠŵotioŶŶelleŵeŶt à la dispaƌitioŶ de l͛oďjet. 

- Le stade de la coordination vision-préhension et les réactions circulaires 

secondaires : Le bébé est de plus en plus conscient des évènements extérieurs à 

son propre corps. Il ĐoŵŵeŶĐe à iŶtĠgƌeƌ la ĐoŶstaŶĐe de l͛oďjet. 

- Le stade de la coordination des schèmes secondaires et leur application à des 

situations nouvelles : il commence à comprendre les liens de cause à effet et 

explore beaucoup plus iŶteŶtioŶŶelleŵeŶt le ŵoŶde Ƌui l͛eŶtouƌe. Il ƌeĐheƌĐhe 

l͛oďjet ŵais souǀeŶt là ou il l͛a tƌouǀĠ et ŶoŶ là où il a dispaƌu ;Đ͛est l͛eƌƌeuƌ A 

non B). 

- Lors du cinquième stade, celui de la diffĠƌeŶĐiatioŶ des sĐhğŵes d’aĐtioŶ paƌ 

réactions circulaires tertiaires et découverte des moyens nouveaux par 

expérimentation active, le ďĠďĠ ĐoŶtiŶue d͛eǆpĠƌiŵeŶteƌ le ŵoŶde eŶ ƌĠpĠtaŶt 

ses actions mais il ajoute des modifications et observe les différences. 

- Le dernier stade est celui de l’iŶveŶtioŶ des ŵoǇeŶs Ŷouveaux par combinaison 

mentale. Le bébé est maintenant capable de former et manipuler les symboles 

(mots et images). 

 A la fin de ce stade, « les représentations mentales naissantes vont permettre à 

l͛eŶfaŶt de ŵaŶipuleƌ eŶ peŶsĠe et non plus seulement en action. »54 Une intériorisation 

devient possible. 
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La période pré-opératoire : de 2 à 7-8 ans. 

 Elle se divise en deux stades : le stade de la pensée symbolique (ou conceptuelle) et 

celui de la pensée intuitive. Loƌs du pƌeŵieƌ stade, l͛eŶfaŶt ǀĠƌifie et assuƌe ses 

ĐoŶŶaissaŶĐes des ŶotioŶs de teŵps, d͛espaĐe et de la foŶĐtioŶ sǇŵďoliƋue. La 

peƌŵaŶeŶĐe de l͛oďjet est aĐƋuise. L͛eŶfaŶt dĠǀeloppe tout d͛aďoƌd soŶ laŶgage et 

commence à dialoguer. Il se représente les objets et les gens en fonction de leurs 

similarités grâce aux préconcepts55. Ce stade est marqué par ce que J. Piaget nomme 

l͛égocentrisme intellectuel : l͛eŶfaŶt Ŷ͛est pas eŶĐoƌe Đapaďle de dissoĐieƌ soŶ Đoƌps pƌopƌe 

du ŵoŶde eǆtĠƌieuƌ, Đ͛est-à-diƌe Ƌu͛il ne peut considérer que son point de vue.  

 Lors du stade de la pensée intuitive, la sémiotisation « permet le passage des 

schèmes sensori-moteurs aux schèmes conceptuels. Grâce aux représentations mentales 

les actions sensori-ŵotƌiĐes ǀoŶt s͛iŶtĠƌioƌiseƌ et devenir ce que Piaget appelle les 

"iŶtuitioŶs", Ƌui Ŷ͛oŶt pas eŶĐoƌe la pƌopƌiĠtĠ d͛ġtƌe ƌĠǀeƌsiďles  »56. Ainsi, avant de passer 

aux opérations, l͛eŶfaŶt doit ƌeĐoŶstƌuiƌe ses ĐoŶŶaissaŶĐes seŶsoƌi-motrices sur un plan 

mental. 

Le stade opératoire concret : de 7-8 ans à 11-12 ans. 

 L͛eŶfaŶt peut doƌĠŶaǀaŶt eŶǀisageƌ d͛autƌes poiŶts de ǀue Ƌue le sieŶ et est 

capable de mentaliser des opérations (intérioriser les actions et les rendre réversibles) 

portées sur du matériel concret. L͛eŶfaŶt aĐƋuieƌt ĐeƌtaiŶes  notions telles que les 

conservations physiques (de la quantité de la matière, de poids, de volume) ou les 

conservations spatiales  (quantité numérique, classification, sériation). 

 

Le stade opératoire formel : de 11-12 ans à 15-16 ans. 

 L͛adolesĐeŶt a pƌogressé sur le plan des opérations mentales. Il est capable de 

raisonner sur un matériel abstrait et développe un logique formelle. Il peut raisonner de 

façon hypothético-déductive. 
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 Les épreuves Piagétiennes et la déficience intellectuelle 

 Elles permettent de situeƌ le sujet daŶs uŶ des stades de l͛iŶtelligeŶĐe dĠĐƌits paƌ J. 

Piaget. Contrairement à beaucoup de tests, ces épreuves reposent sur une théorie. Elles 

sont généralement appréciées des enfants qui ne sont pas confrontés à la notion de 

réussite ou d͛ĠĐheĐ. Leuƌs liŵites se tƌouǀeŶt daŶs le laŶgage : il en est le matériel 

principal. Par ailleurs, les sujets se trouvent parfois dans plusieurs stades en même temps.  

 D͛apƌğs Đes Ġpƌeuǀes, il est possiďle de situeƌ les iŶdiǀidus dĠfiĐieŶts iŶtelleĐtuels 

en fonction de leur développement intellectuel. Le déficient mental profond57 se situerait 

au stade de développement sensori-ŵoteuƌ. SoŶ iŶtelligeŶĐe s͛ĠtaǇe suƌ soŶ eǆpĠƌieŶĐe 

sensorielle. Il Ŷ͛a pas les ĐapaĐitĠs de se foƌgeƌ uŶe ƌepƌĠseŶtatioŶ de ŵoŶde et Ŷ͛a pas 

accès au symbolisme. Les personnes déficientes mentales grave et moyenne 58 

parviendraient au stade préopératoire. La représentation et le symbolisme sont possibles 

mais les opérations mentales restent sommaires. Les déficients mentaux légers59  ne 

dépasseraient pas le stade des opérations concrètes. Ils commencent à comprendre et 

ŵaîtƌiseƌ les ŶotioŶs de teŵps, de loŶgueuƌ, de pƌofoŶdeuƌ, etĐ. CepeŶdaŶt, ils Ŷ͛oŶt pas la 

ĐapaĐitĠ d͛aďstƌaĐtioŶ. 

 Ces épreuves sont généralement utilisées afin de diagnostiquer un retard mental, 

plus que pour « classer » les individus en fonctions de leurs capacités. Elles permettent 

ŶotaŵŵeŶt de diffĠƌeŶtieƌ uŶ ƌetaƌd ŵeŶtal d͛uŶe psǇĐhose. « La théorie génétique 

proposée par Piaget constitue un cadre de référence informatif pour établir le potentiel 

ĐogŶitif ƌĠel d͛eŶfaŶts atteiŶts ou soupçoŶŶĠs de déficience mentale. »60 

d- Les classifications actuelles 

 De Ŷos jouƌs, les ĐlassifiĐatioŶs les plus usitĠes soŶt Đelles de l͛INSE‘M61, du DSM III-

‘ ou IV ;aŵĠƌiĐaiŶeͿ, de l͛OMS, et la ĐlassifiĐatioŶ fƌaŶçaise des tƌouďles ŵeŶtauǆ de 

l͛eŶfaŶt et dĠsaǀaŶtages ;iŶspiƌĠe de l͛OMSͿ. 
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 La CIM-1062propose une classification assez proche de celle du DSM-IV-TR63. Elle 

nomme « retard mental » l͛ « arrêt ou le développement incomplet du fonctionnement 

mental » ĐaƌaĐtĠƌisĠ paƌ uŶe altĠƌatioŶ de l͛iŶtelligeŶĐe. Celle-ci regroupe les fonctions 

cognitives, le langage, la motricité et les capacités sociales. Le DSM-IV-TR ajoute que ce 

retard doit survenir avant 18 ans. 

 La classification divise le retard mental en quatre niveaux en fonction du QI calculé 

gƌâĐe auǆ tests d͛iŶtelligence de D. Wechsler. 

 Le Retard Mental Léger 

 Le QI est compris entre 50 et 69 (ou 50-55 à 70 selon la classification du DSM-IV-

T‘Ϳ. A l͛âge adulte, l͛âge ŵeŶtal ĐoƌƌespoŶd eŶǀiƌoŶ à Đelui d͛uŶ eŶfaŶt de ϵ à ϭϮ aŶs. ϴϱ% 

des personnes ayant un retard mental se trouvent dans cette catégorie. 

 Les eŶfaŶts soŶt Đapaďles d͛uŶe ĐeƌtaiŶe autoŶoŵie au ƋuotidieŶ et ďeauĐoup 

pouƌƌoŶt tƌaǀailleƌ et s i͛ŶtĠgƌeƌ soĐialeŵeŶt plus taƌd. CeƌtaiŶs appƌeŶtissages soŶt 

possibles : la leĐtuƌe, l͛ĠĐƌituƌe ǀoiƌe ŵġŵe le ĐalĐul mais de façon limitée. Le langage 

s͛aĐƋuieƌt plus leŶteŵeŶt et plus diffiĐileŵeŶt, ŶĠĐessitaŶt paƌfois uŶ ƌeĐouƌs à 

l͛orthophonie. Le vocabulaire est limité et ne fait pas appel au symbolisme. Globalement, 

tous les apprentissages sont tardifs, la propretĠ, les ĐoŵpoƌteŵeŶts soĐiauǆ… Ils 

ŶĠĐessiteƌoŶt patieŶĐe et eŶĐouƌageŵeŶt de la paƌt de l͛eŶtouƌage aiŶsi Ƌu͛uŶe pĠdagogie 

adaptée. On note souvent une certaine fatigabilité et des difficultés attentionnelles. Au 

niveau comportemental, ces enfants ont une tendance à être instables et colériques 

deǀaŶt l͛ĠĐheĐ et pƌĠseŶteŶt ďeauĐoup de ƌĠaĐtioŶs de pƌestaŶĐe.  A Đes ĐoŶduites 

peuvent s͛assoĐier une organisation assez rigide. A l͛iŶǀeƌse, ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts auƌoŶt plutôt 

tendance à se soumettre et présenter une inhibition. L͛eǆisteŶĐe de Đes peƌtuƌďatioŶs 

comportementales et affectives traduit le caractère dysharmonique décrit par Misès.64 

Certains enfants ne présentent pas de troubles affectifs particuliers  : il s͛agit alors de la 

débilité harmonique65. 
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 Le Retard Mental Moyen 

 Le QI est compris entre 35 et 49 (ou de 35-40 à 50-55 selon le DSM-IV-T‘Ϳ. A l͛âge 

adulte, l͛âge ŵeŶtal ĐoƌƌespoŶd eŶǀiƌoŶ à Đelui d͛uŶ eŶfaŶt de ϲ à ϴ aŶs. 

 Un retard psychomoteur est fréquent mais beaucoup peuvent acquérir des 

compétences scolaires et des capacités de communication suffisantes pour se faire 

ĐoŵpƌeŶdƌe ;laŶgage asǇŶtaǆiƋueͿ. Ils soŶt Đapaďles d͛une certaine indépendance mais 

adulte il leuƌ faudƌa tout de ŵġŵe uŶ soutieŶ pouƌ tƌaǀailleƌ et s i͛ŶtĠgƌeƌ daŶs la soĐiĠtĠ. 

 Le Retard Mental Grave 

Le QI est compris entre 20 et 34 (ou de 20-25 à 35-40 dans le DSM-IV-TR). Chez les adultes, 

l͛âge ŵeŶtal ĐoƌƌespoŶd à Đelui d͛un enfant de 3 à moins de 6 ans. 

 Ces personnes peuvent apprendre à parler, mais leur vocabulaire reste très limité. 

Elles sont peu autonomes, leurs capacités se limitant à effectuer des tâches simples en 

pƌĠseŶĐe d͛uŶ aĐĐoŵpagŶateuƌ. SouǀeŶt, elles ǀiǀeŶt daŶs des foǇeƌs spĠĐialisĠs. OŶ 

remarque de gros troubles psychomoteurs avec notamment une mauvaise coordination 

ŵotƌiĐe et souǀeŶt des ĐoŵpoƌteŵeŶts d͛autoŵutilatioŶ.  

 

 Retard Mental Profond 

 Le QI est au dessous de 20 (soit inférieur à 20-25 dans le DSM-IV-TR), ce qui 

correspondra à un âge mental inférieur à 3 ans chez les adultes. 

 Dès la petite enfance il y a un retard massif de toutes les acquisitions. Le langage, 

très précaire, se ƌĠduit à ƋuelƋues ŵots ǀoiƌe ƋuelƋues phoŶğŵes. L͛autoŶoŵie daŶs la ǀie 

quotidienne est très partielle, les capacités à prendre soin de soi-même et de contrôler ses 

besoins naturels étant très limitées. Ces personnes demeurent extrêmement dépendantes 

toute leur vie. 

3) Etiologies66 

 L͛Ġtiologie Ġtudie les Đauses des ŵaladies. DaŶs le Đas de la dĠfiĐieŶĐe ŵeŶtale, elle 

sert non pas à traiter, mais à mieux localiser les atteintes pour une meilleure 
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ĐoŵpƌĠheŶsioŶ de la pathologie. Il est iŵpoƌtaŶt de saǀoiƌ s͛il Ǉ a uŶ lieŶ gĠŶĠtiƋue  : cela 

peut être déculpabilisant pour les parents et donne des indications de risques potentiels 

pour une prochaine grossesse. Plus le QI est bas, plus la probabilité que la maladie soit 

pathologique est importante (causes exogènes). 1/3 des cas de déficience intellectuelle a 

uŶe oƌigiŶe iŶeǆpliƋuĠe. DaŶs Đe Đas, elle ƌĠsulte pƌoďaďleŵeŶt de l͛assoĐiatioŶ de tƌois 

déterminants : biologique, relationnel et socio-culturel. 

a- Etiologies génétiques et prénatales 

 Elles soŶt à l͛oƌigiŶe de pƌğs de ϯϬ% des dĠfiĐieŶĐes ŵeŶtales.67 Elles comprennent 

les aberrations chromosomiques  (anomalie dans le nombre de chromosomes  : trisomies) 

et les erreurs dans la structure du chromosome (délétion, duplication, translocation, 

inversion). La plus fréquente est la trisomie 21 (1 cas sur 660 naissances). Les aberrations 

gonosomiques concernent les chromosomes sexuels X ou Y (anomalie du nombre : un seul 

X syndrome de Turner, deux X et un Y dans Klinefelter, un X et deux Y dans Sandberg-

Joƌde.Ϳ. LoƌsƋu͛il Ǉ a uŶe dĠfiĐieŶĐe ŵeŶtale, elle est gĠŶĠƌaleŵeŶt ŵodĠƌĠe.  

 Les Ġtiologies pƌĠŶatales telles Ƌu͛uŶe eŵďƌǇopathie ou uŶe fœtopathie peuǀeŶt 

être dues à des séquelles de la toxoplasmose durant la grossesse. On retrouve aussi les 

malformations cérébrales, les microcéphalies et les malformations corticales. 

b- Etiologies Néonatales 

 Elles ƌĠsulteŶt des ĐoŶsĠƋueŶĐes des diffiĐultĠs loƌs de l͛aĐĐouĐheŵeŶt : souffrance 

fœtale aigüe, aŶoǆie, iŶfeĐtions materno-fœtales, iŶĐoŵpatiďilitĠs foeto-maternelles 

(système rhésus). Elles concernent 20 % des déficiences mentales, souvent associées à des 

tƌouďles ŵoteuƌs et à de l͛Ġpilepsie. 
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c- Etiologie post-natale 

 Elles concernent 10 % des cas de déficience : les encéphalopathies aigües 

convulsivantes -pouvant laisser des séquelles, notamment chez le tout petit- et les 

méningites.  

d- Etiologie psychosociale 

 Elles sont importantes, notamment dans la déficience légère et modérée. Les 

études épidémiologiques montrent que leur fréquence augmente dans les milieux de vie 

doŶt la ƋualitĠ est ďasse et où l͛appoƌt Đultuƌel est pauǀƌe 68. Cette observation a été faite 

suƌtout loƌsƋu͛auĐuŶe Đause oƌgaŶiƋue Ŷ͛Ġtait tƌouǀĠe. Elle peut s͛eǆpliƋueƌ paƌ uŶ 

manque de stimulation par l͛eŶtouƌage, uŶe pauǀƌetĠ des ĠĐhaŶges et uŶe ĐeƌtaiŶe 

passivité des parents face aux échecs de leur enfant. Le climat affectif joue lui aussi un rôle 

foŶdaŵeŶtal, Đoŵŵe l͛a dĠŵoŶtƌĠ R. Spitz faĐe à l͛hospitalisŵe.69 

4) Sémiologie psychomotrice des déficiences intellectuelles légère et 

moyenne 

a- Les interactions 

 Dans la déficience intellectuelle, les interactions sont souvent troublées du fait des 

difficultés de langage. La communication verbale est parfois très limitée. Les capacités sont 

très variables, de la construction de phrases presque correctes et compréhensibles, aux 

simples phonèmes ou mots isolés. 

 La difficulté de se faire comprendre peut engendrer des troubles 

comportementaux. Ceux-Đi s͛eǆpliƋueŶt aussi du fait d͛uŶ ŵaŶƋue ou d͛uŶ eǆĐğs 

d͛iŶhiďitioŶ. Ils se tƌaduiseŶt paƌ de l i͛ŵpulsiǀitĠ ou à l͛iŶǀeƌse uŶe iŶhiďitioŶ marquée par 
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une certaine passivité. Les auto/hétéro-agressions traduisent souvent une recherche de 

liŵite, d͛eŶǀeloppe, de seŶsatioŶs Đoƌpoƌelles. 

 Le ŵaŶƋue d͛eŶǀeloppe ĐoŶteŶaŶte et l͛iŵŵatuƌitĠ affeĐtiǀe eŶtƌaîŶent une 

ƌeĐheƌĐhe de pƌoteĐtioŶ. Il Ŷ͛est pas ƌaƌe d͛oďseƌǀeƌ des agƌippeŵeŶts, sǇŶoŶǇŵes 

d͛aŶgoisses. 

b- Les troubles cognitifs et fonctions exécutives 

 La ĐogŶitioŶ dĠsigŶe l͛eŶseŵďle des pƌoĐessus ŵeŶtauǆ Ƌui se ƌappoƌteŶt à la 

mémoire, au raisonnement, auǆ ĐapaĐitĠs d͛atteŶtioŶ, à l͛appƌeŶtissage… Les personnes 

déficientes intellectuelles présentent des difficultés plus ou moins marquées dans 

l͛eŶseŵďle des foŶĐtioŶs ĐogŶitiǀes. Les capacités varient bien sûr selon la pathologie et le 

degƌĠ de la dĠfiĐieŶĐe, ŵais aussi eŶ foŶĐtioŶ de l͛eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt. 

 Dans la déficience légère, la mémoire est relativement bien conservée mais peut 

ġtƌe altĠƌĠe eŶ foŶĐtioŶ des ĠŵotioŶs, de l͛atteŶtioŶ et de la ĐoŶĐeŶtƌatioŶ loƌs de 

l͛eŶĐodage. Ces deuǆ deƌŶiğƌes peuǀeŶt ġtƌe laďiles ŶotaŵŵeŶt du fait de la fatigaďilitĠ. 

 L͛ĠlaďoƌatioŶ de stƌatĠgie et les ĐapaĐitĠs de ƌepƌĠsentations mentales sont 

diminuées. De même que les capacités de raisonnement et la planification. L͛eŶseŵďle des 

foŶĐtioŶs eǆĠĐutiǀes soŶt eŶ dessous du Ŷiǀeau esĐoŵptĠ eŶ foŶĐtioŶ de l͛âge des 

individus. 

c- Les troubles psychomoteurs  

 Chez les déficients mentauǆ, il Ŷ͛est pas ƌaƌe de ƌetƌouǀeƌ des tƌouďles 

psychomoteurs tels que des troubles toniques (hypotonie ou hypertonie). Ces derniers ont 

un impact sur la motricité globale et fine, agissants sur les postures, la vitesse du 

mouvement, les équilibres statiques et dǇŶaŵiƋues… Nous retrouvons souvent des 

troubles hypotoniques dans des pathologies telles que la Trisomie 21 ou la maladie de 

Prader-Willi. 
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 L͛espaĐe et le teŵps soŶt des ŶotioŶs Ƌui soŶt souǀeŶt touĐhĠes, du fait des 

difficultés de compréhension du monde qui nous entoure. Ces troubles spatio-temporels 

eŶgeŶdƌeŶt des diffiĐultĠs d͛adaptatioŶ de l͛iŶdiǀidu à soŶ eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt et oŶt uŶ 

iŵpaĐt suƌ la ŵotƌiĐitĠ. Le ďesoiŶ d͛iŶstauƌeƌ des ƌǇthŵes ƌĠgulieƌs daŶs la ǀie ƋuotidieŶŶe 

ǀieŶt de l͛iŶsĠĐuƌitĠ psychoaffective de la personne déficiente. 

 L͛iŵage du Đoƌps et le schéma corporel sont altérés. L͛iŵage du Đoƌps se construit 

sur les expéƌieŶĐes ŵotƌiĐes, ĠŵotioŶŶelles et ƌelatioŶŶelles et ƌepƌĠseŶte l͛iŵage Ƌue l͛oŶ 

a de notre corps. Le schéma corporel est le saǀoiƌ Ƌu͛à ĐhaƋue ġtƌe huŵaiŶ suƌ la statiƋue 

et la dǇŶaŵiƋue de soŶ Đoƌps daŶs l͛espaĐe. GĠŶĠƌaleŵeŶt, oŶ ĐoŶsidğƌe Ƌu͛il est Ġtaďlit à 

la fin de la période pré-opératoire. Dans la déficience légère à modérée le schéma corporel 

est donc établit. Cependant les difficultés motrices et sensorielles peuvent altérer la 

représentation corporelle de ces personnes. Les troubles toniques peuvent induire des 

tƌouďles du sĐhĠŵa Đoƌpoƌel ŵais aussi de l i͛ŵage du Đoƌps. 

 Malgré une déficience intellectuelle légère à modérée, les individus sont capables 

d͛uŶe ĐeƌtaiŶe autoŶoŵie ŵais tous les tƌouďles ĐogŶitifs et psǇĐhoŵoteuƌs assoĐiĠs 

nécessitent un accompagnement adapté et donc, une reconnaissance du handicap. 

  Je vais maintenant vous présenter le groupe constitué de cinq enfants et de quatre 

accompagnatrices, daŶs leƋuel j͛ai aĐtiǀeŵeŶt paƌtiĐipĠ toute l͛aŶŶĠe. 

 

 

 

 

 

 



33 

 

PARTIE CLINIQUE 

I/ L’INSTITUTION ET LE GROUPE PISCINE 

1) L’iŶstitutioŶ 

a- Le SESSAD 

 Le SeƌǀiĐe d͛EduĐatioŶ SpĠĐialisĠe et de SoiŶs A DoŵiĐile ;SESSADͿ est une structure 

médico-ĠduĐatiǀe gĠƌĠe paƌ l͛AssoĐiatioŶ d͛Aide auǆ EŶfaŶts eŶ DiffiĐultĠs ;A.E.D.I.). Il 

accueille une soixantaine de jeunes en situation de handicap mental moyen à léger, de 3 à 

20 ans. Ses multiples objectifs sont déterminés en fonction des besoins de chacun. Il 

paƌtiĐipe à leuƌ dĠǀeloppeŵeŶt d͛uŶ poiŶt de ǀue gloďal  : moteur, cognitif et psychique, il 

ĐheƌĐhe à faǀoƌiseƌ leuƌ autoŶoŵie et pƌopose des oƌieŶtatioŶs adaptĠes seloŶ l͛ĠǀolutioŶ 

et la deŵaŶde de l͛eŶfaŶt et de sa faŵille. Cette dernière est fondamentale dans 

l͛aďoutisseŵeŶt et la ƌĠussite du pƌojet ĐoŶstƌuit paƌ l͛eŶfaŶt, sa faŵille et les aĐteuƌs du 

SESSAD. 

 Fondé à la demande de la D.D.A.S.S.70 et de l͛IŶspeĐtioŶ AĐadĠŵiƋue, il ĐoŶtƌiďue à 

l͛iŶtĠgƌatioŶ sĐolaiƌe des eŶfaŶts dans les CLIS71. Le SESSAD Ŷ͛est pas uŶ lieu d͛ « aide aux 

devoirs » ŵais il faǀoƌise l͛Ġǀeil pƌĠsĐolaiƌe et peƌŵet à l͛eŶfaŶt de dĠĐouǀƌiƌ ses ĐapaĐitĠs, 

ses potentialités et de trouver des stratégies pour surmonter les situations qui lui sont 

difficiles. Parfois, les thérapeutes sont amenés à proposer un travail plus spécifique autour 

des apprentissages fondamentaux (lecture, écriture, calcul) que le groupe classe ne permet 

pas toujours de bien appréhender.  
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b- Les actions thérapeutiques  

 Les interventions du SESSAD concernent la rééducation des troubles instrumentaux 

et le travail psychothérapeutique. Les prises en charges peuvent se faire en individuel, 

ŶotaŵŵeŶt pouƌ l͛oƌthophoŶie, les sĠaŶĐes de psǇĐhothĠƌapies, les thĠƌapies à ŵĠdiation 

corporelle (psychomotricité) et les séances animées et accompagnées par un éducateur 

spécialisé. Tous les enfants sont évalués chaque année par des bilans spécifiques afin de 

noter leurs ĠǀolutioŶs et d͛aǆeƌ le tƌaǀail thĠƌapeutiƋue et/ou ĠduĐatif. Les ƌésultats sont 

repris aǀeĐ l͛eŶfaŶt et sa faŵille. UŶ pƌojet d͛accompagnement individualisé est élaboré 

autour des trois axes : pédagogique, éducatif et thérapeutique.  

 Les sĠaŶĐes de gƌoupe offƌeŶt uŶe eǆpĠƌieŶĐe de soĐialisatioŶ et s͛oƌgaŶiseŶt 

autour de multiples activités, motrices et/ou intellectuelles. Elles sont tenues par plusieurs 

professionnels en fonction de leurs compétences  et des objectifs du groupe. 

c- Collaboration et Guidance des familles 

 AfiŶ Ƌue l͛eŶfaŶt Ġǀolue au ŵieuǆ, le SESSAD communique autant que possible avec 

les faŵilles. Les ĠĐhaŶges iŶfoƌŵeŶt aussi ďieŶ les paƌeŶts suƌ les Ġtapes de l͛ĠǀolutioŶ de 

leuƌs eŶfaŶts, Ƌue l͛ĠƋuipe suƌ les diffiĐultĠs ƌeŶĐoŶtƌĠes à la ŵaisoŶ. 

 Ces rencontres sont rares mais elles offrent la possibilité de les conseiller, les 

aĐĐoŵpagŶeƌ et les souteŶiƌ. La ƌelatioŶ aǀeĐ leuƌs eŶfaŶts s͛eŶ tƌouǀe paƌfois ƌeŶfoƌĐĠe, 

ŶotaŵŵeŶt loƌsƋue l͛ĠƋuipe ŵoŶtƌe leuƌs ĐapaĐitĠs et leuƌs pƌogƌğs. C͛est aussi l͛oĐĐasioŶ 

pour eux de faire part aux professionnels des difficultĠs Ƌu͛ils ƌeŶĐoŶtƌeŶt daŶs la ǀie 

quotidienne avec leurs enfants. 

 Si les parents en font la demande ou si cela semble nécessaire, une prise en charge 

psǇĐhologiƋue peut leuƌ ġtƌe pƌoposĠe. EŶ psǇĐhoŵotƌiĐitĠ, il aƌƌiǀe Ƌue l͛oŶ ĐoŶseille auǆ 

parents des jeux ou des stratégies pour aider leurs enfants au quotidien.  

 ChaƋue aŶŶĠe, des poƌtes ouǀeƌtes soŶt oƌgaŶisĠes au seiŶ de l͛iŶstitutioŶ, duƌaŶt 

lesquelles enfants, parents et équipe pluridisciplinaire sont conviés. Cette rencontre 

permet de présenter les tƌaǀauǆ effeĐtuĠs duƌaŶt l͛aŶŶĠe paƌ les eŶfaŶts et de pouǀoiƌ 
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ĠĐhaŶgeƌ aǀeĐ l͛ĠƋuipe. Les eŶfaŶts soŶt souǀeŶt assez fieƌs de pouǀoiƌ ŵoŶtƌeƌ à leuƌ 

faŵille Đe Ƌu͛ils oŶt fait au SESSAD. 

d- L͛ĠƋuipe pluƌidisĐipliŶaiƌe 

 Le SESSAD se Đoŵpose d͛uŶe ĠƋuipe adŵiŶistƌatiǀe Ƌui ĐoŵpƌeŶd la diƌeĐtƌiĐe, le 

chef de service et la secrétaire de direction et comptable. Ils supeƌǀiseŶt l͛aĐtiǀitĠ de 

l͛iŶstitutioŶ, aĐĐueilleŶt les eŶfaŶts et foŶt le lieŶ eŶtƌe l͛ĠĐole, le SESSAD et la famille. Ils 

organisent les réunions institutionnelles : la ƌĠuŶioŶ d͛ĠƋuipe ;ĐoŶĐeƌŶe les aĐtualitĠs, 

etĐ.Ϳ, les sǇŶthğses ;foĐalisĠes suƌ uŶ eŶfaŶt, elles ƌĠuŶisseŶt toute l͛ĠƋuipe Ƌui le suit afi n 

d͛Ġǀalueƌ l͛aǀaŶĐeŵeŶt de sa pƌise eŶ Đharge) et les post synthèses (suite aux synthèses, 

elles assurent la transmission des informations entre la famille et les thérapeutes de 

l͛eŶfaŶtͿ. 

 L͛ĠƋuipe thĠƌapeutiƋue est constituée d͛uŶe assistaŶte soĐiale, d͛uŶe 

pĠdopsǇĐhiatƌe, d͛uŶe psǇĐhologue, de deuǆ oƌthophoŶis tes, de quatre éducateurs 

spécialisés et de quatre psychomotriciennes. L͛iŶstitutioŶ aĐĐueille ƌĠguliğƌeŵeŶt des 

stagiaires des différents métiers. 

2) La psychomotricité au SESSAD 

a- Prescription et axes de travail 

 Les demandes de séances psychomotrices sont effectuées par le médecin 

pédopsychiatre. Un bilan psychomoteur est effectué systématiquement pour chaque 

enfant. Les séances se déroulent individuellement et/ou en groupe. Elles s͛oƌgaŶiseŶt 

autour de trois axes principaux en fonction des besoins de chacun : la rééducation motrice, 

la relation et le développement cognitif. 

 Le tƌaǀail de la ŵotƌiĐitĠ est assez foŶĐtioŶŶel. Il ǀise l͛aisaŶĐe Đoƌpoƌelle daŶs sa 

gloďalitĠ Đe Ƌui iŵpliƋue uŶ tƌaǀail suƌ l͛espaĐe, le toŶus, la ŵotƌiĐitĠ gloďale et fiŶe. La 

relation est un aspect important avec les enfants déficients mentaux qui ont des difficultés 
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à comprendre les communications infra-verbales et/ou verbales. Enfin, des jeux de 

stƌatĠgie, de ĐoŵpƌĠheŶsioŶ, de ŵĠŵoiƌe, d͛atteŶtioŶ et de gƌaphisŵe soŶt autaŶt de 

capacités qui serviront pour les apprentissages scolaires et dans la vie quotidienne.  

b- Les séances individuelles et groupales de psychomotricité 

 La majorité des séances individuelles se déroulent dans les écoles des enfants ou 

des salles sont mises à la disposition des thérapeutes. Elles durent environ une demi-

heure. 

 Différents groupes sont mis en place par les psychomotriciennes, accompagnées 

paƌfois paƌ d͛autƌes thĠƌapeutes ou des ĠduĐateuƌs spĠĐialisĠs ;le gƌoupe ĐiƌƋue paƌ 

eǆeŵpleͿ. Ils peuǀeŶt s͛effeĐtuer au SESSAD ou dans des lieux spécifiques (à la piscine). Ces 

gƌoupes soŶt iŵpoƌtaŶts pouƌ tƌaǀailleƌ suƌ la ƌelatioŶ ou appƌeŶdƌe à s͛autoŶoŵiseƌ ;le 

gƌoupe ĐuisiŶe peƌŵet auǆ eŶfaŶts d͛appƌeŶdƌe à ĐuisiŶeƌ des plats siŵplesͿ. Le gƌoupe 

piscine est celui qui va nous intéresser pour la suite de ce mémoire.  

II/ LE GROUPE PISCINE 

1) Structure et projet 

FoŶdĠ l͛aŶ deƌŶieƌ, il accueillait cinq enfants de 7-8 ans, tous scolarisés en CLIS ou 

en intégration individuelle. Lors de cette première année, les thérapeutes ont découverts 

leurs capacités, leurs difficultés, leur personnalité et ont ainsi proposé des séances 

adaptées à leurs besoins. Différents temps ont été instaurés progressivement. Un cadre 

spatio-temporel relativement fixe a été établi pour donner des repères rassurant aux 

enfants. 

 Le groupe est encadré par deux psychomotriciennes (Camille et Cécile), 

accompagnées de deux stagiaires psychomotriciennes en 3ème année (Carole et moi). C͛est 

un groupe fermé72 qui se déroule du mois de Septembre au mois de Juin. Durant la 

                                                 
72

 Les ŵeŵďƌes du gƌoupe soŶt staďles et Ŷ͛aĐĐueilleŶt eŶ pƌiŶĐipe plus d͛autƌes eŶfaŶts jusƋu à͛ la fiŶ de 
l͛aŶŶĠe. 
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première année, Cécile fut remplacée par une collègue lors de son congé de maternité. 

Cette année, elle est de retour et les stagiaires ont changé. De même, un enfant a quitté le 

groupe, laissant la place à un autre. 

a- Présentation de la piscine 

 La pisĐiŶe ŵuŶiĐipale aĐĐueille d͛autƌes stƌuĐtuƌes de soiŶ ou des ĐƌğĐhes suƌ le 

teŵps du gƌoupe. Nous ƌeŶĐoŶtƌoŶs aiŶsi ƌĠguliğƌeŵeŶt d͛autƌes eŶfaŶts haŶdiĐapĠs ou 

des tout-petits. Nous sommes aussi amenés à croiser les enfants des écoles qui viennent 

nager avant nous. 

Différents lieux sont à notre dispositions : une première pièce, destinée au 

déchaussage, commune à tout le monde ; des vestiaires collectifs, comprenant une cabine 

individuelle ; les toilettes et les douches  et enfin, les bassins. Il arrive régulièrement que 

Ŷous paƌtagioŶs les ǀestiaiƌes aǀeĐ d͛autƌes gƌoupes. 

Les bassins sont au nombre de trois : la pataugeoire ;Ƌue Ŷous Ŷ͛utiliseƌoŶs pas 

cette année), le petit bassin ludique et le bassin sportif (ou grand bassin)73. Avec son 

geyser, son canon à eau, ses alcôves massantes, ses bulles, ses petites lumières colorées et 

sa rivière, le petit bassin (ou bassin ludique) offre de multiples stimulations sensorielles. Il 

est peu profond (les adultes y ont toujours pied mais pas les enfants) et descend en pente 

douce. 

Les séances piscine sont surveillées par deux maîtres-nageurs qui nous fournissent 

du matériel selon nos besoins: frites, tapis flottants, ballons, toboggan, anneaux lestés, 

ceintures à flotteurs etc74. Nous pouvons aussi leur demander de mettre ou non les bulles, 

les jets d͛eau et le ĐouƌaŶt daŶs le petit ďassiŶ. 

 

                                                 
73

 Cf Annexes 1, 2, 3 
74

 Cf Annexe 4  
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b- Le projet du groupe piscine 

 DiffĠƌeŶts oďjeĐtifs guideŶt les sĠaŶĐes au fil de l͛aŶŶĠe. Ils soŶt à la fois éducatifs 

et psychomoteurs et contribuent à : 

- DĠǀeloppeƌ les ĐapaĐitĠs d͛adaptatioŶ daŶs le ŵilieu aƋuatiƋue  ; 

- Favoriser les capacités de socialisation et de communication ; 

- Développer la motricité globale et l͛aisaŶĐe Đorporelle tout en favorisant 

l͛ĠpaŶouisseŵeŶt de l͛eŶfaŶt ; 

- Travailler autour des enveloppes sensorielles, corporelles et de la contenance ; 

- Tƌaǀailleƌ les appuis, la ǀeƌtiĐalitĠ, la dĠteŶte ;et doŶĐ l͛aďaisseŵeŶt du tonus), 

les équilibres ; 

- EǆpĠƌiŵeŶteƌ l͛iŵŵeƌsioŶ et ses diffĠƌeŶtes seŶsatioŶs ;suƌ l͛ouïe, suƌ la 

respiration, etc). 

 Ces ŵultiples oďjeĐtifs psǇĐhoŵoteuƌs s͛oƌgaŶiseŶt duƌaŶt les sĠaŶĐes autouƌ de six 

grands thèmes : l͛ĠƋuiliďƌe, la contenance, les limites psychocorporelles, la respiration, le 

schéma corporel et la motricité globale. 

c- Le cadre spatio-temporel 

 Les teŵps d͛oƌgaŶisatioŶ du gƌoupe  

 Le groupe piscine a lieu une fois par semaine, de 10h à 12h20. Le groupe se déroule 

sur 5 temps : 

- Le trajet aller : les psychomotriciennes récupèrent 4 enfants dans leurs écoles. 

Le dernier nous attend devant la piscine avec sa maman. 

- Le temps de change : il s͛effeĐtue eŶ deuǆ Ġtapes distiŶĐtes daŶs deuǆ piğĐes 

diffĠƌeŶtes. Il s͛agit d͛eŶleǀeƌ et ƌaŶgeƌ ses Đhaussuƌes puis d͛alleƌ daŶs les 

vestiaires communs pour se changer. 

- Le teŵps suƌ le ďassiŶ et daŶs l͛eau : trente minutes durant lesquelles nous 

pƌoposoŶs diffĠƌeŶtes aĐtiǀitĠs daŶs et/ou hoƌs de l͛eau. 

- Le temps de change ; 
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- Enfin, le trajet du retour : ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts ƌeŶtƌeŶt à l͛ĠĐole eŶ taǆi, d͛autres 

sont raccompagnés par les psychomotriciennes  dans leurs écoles. 

 Tous ces temps sont autant de points de repères fiables et rassurants pour les 

enfants. Ils créent un environnement contenant permettant de laisser se dérouler le travail 

thérapeutique. La staďilitĠ de Đe Đadƌe est dĠjà uŶe eŶǀeloppe pouƌ l͛iŶdiǀidu, elle peƌŵet 

d͛offƌiƌ uŶe sĠĐuƌitĠ ŶĠĐessaiƌe pouƌ pƌofiteƌ pleiŶeŵeŶt des sĠaŶĐes. 

 Les temps de la séance dans la piscine 

 Après le temps de change, nous commençons souvent par un petit échauffement, 

pour se préparer et travailler les différentes parties du corps. Parfois, nous proposons aux 

enfants un petit jeu dans les vestiaires. 

 LoƌsƋue les eŶfaŶts aƌƌiǀeŶt suƌ le ďassiŶ, ils s͛assoieŶt et Ŷous ĠŶuŵĠƌoŶs les 

absents ou évoquons la séance pƌĠĐĠdeŶte, ŶotaŵŵeŶt loƌsƋu͛uŶ eŶfaŶt Ŷ͛aǀait pas pu Ǉ 

participer. 

 Nous alloŶs eŶsuite daŶs l͛eau, et apƌğs uŶ ou deuǆ jeuǆ, Ŷous ĐlôtuƌoŶs la sĠaŶĐe 

par un temps de détente dans le petit bassin, que nous nommons « Les petits poissons ». Il 

s͛agit d͛uŶ ŵoŵeŶt où ĐhaƋue eŶfaŶt ;à touƌ de ƌôleͿ s͛alloŶge suƌ uŶ petit tapis Ƌue les 

autres membres du groupe font tourner doucement en chantant « Les petits poissons »75. 

2) Les enfants du groupe piscine  

 Les enfants étant au nombre de cinq et le sujet de ce mémoire portant surtout sur 

l͛aspeĐt ƌelatioŶŶel, je Ŷe dĠǀeloppeƌai pas pouƌ ĐhaƋue eŶfaŶt les tƌouďles 

psychomoteurs dans leur ensemble. Par ailleurs, nous ne pratiquons pas de bilans au sein 

du groupe piscine car chaque enfant est suivi en psychomotricité en individuel.  

 

 

                                                 
75

 Cf Annexe 5  
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a- Maëlwenne 

 Anamnèse 

 Maëlwenne est une petite fille de 8 ans, née à terme le 29 Novembre 2004. Elle est 

placée peu après sa naissance eŶ faŵille d͛aĐĐueil puis est adoptĠe à l͛âge de six mois par 

un couple ayant déjà quatre enfants plus âgés. Le père est ingénieur et la mère femme au 

foyer. 

 MaëlǁeŶŶe est poƌteuse d͛uŶe tƌisoŵie Ϯϭ. Dğs ses pƌeŵieƌs ŵois elle paƌtiĐipe à 

une halte-garderie, ce qui lui permet de se socialiser très tôt. Elle est suivie en CAMSP 

durant quatre ans (2006-ϮϬϭϬͿ où elle a des sĠaŶĐes de kiŶĠsithĠƌapie, d͛oƌthophoŶie et 

des entretiens psychologiques. Maëlwenne présente un retard de développement : elle 

acquiert la propreté sphinctérienne nocturne tardivement et marche seulement à deux ans 

et demi. Elle a des difficultés à acquérir le langage et a des troubles du comportement. 

Cependant elle devient vite autonome dans la vie quotidienne.  

 En 2008, elle est scolarisée en maternelle, aidée d͛uŶe AVS76 et d͛uŶe EVS77. A six 

aŶs elle est eŶĐoƌe eŶ ŵoǇeŶŶe seĐtioŶ ŵais soŶ AVS Ŷ͛est pƌĠseŶte Ƌu͛à teŵps paƌtiel. 

Cette année scolaire est alors difficile pour Maëlwenne, ce qui incitera son entourage à 

l͛iŶtĠgƌeƌ daŶs uŶe CLIS eŶ ϮϬϭϭ. Depuis ŵaiŶteŶaŶt deuǆ aŶs, Maëlwenne est suivie au 

SESSAD où elle ďĠŶĠfiĐie d͛uŶe pƌise eŶ Đhaƌge pluridisciplinaire (éducative, 

psychomotrice, orthophonique et groupe).  

 

 Observations cliniques générales et projet individuel  

 Maëlwenne présente un caractère difficile. Elle est hyperactive et Ŷ͛a pas toujouƌs 

ĐoŶsĐieŶĐe du daŶgeƌ. Elle ŵ͛appaƌaît tout de suite tƌğs autoƌitaiƌe et dĠsiƌeuse d͛uŶe 

certaine autonomie. Il faut souvent lui rappeler le cadre et poser les limites. Cette année 

scolaire fut difficile car elle a dû s͛adapteƌ à uŶ ĐeƌtaiŶ nombre de changement, 

notamment une nouvelle maîtresse en grande difficulté pour gérer sa CLIS, remplacée 

ensuite par une autre. 
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 Aide à la Vie Scolaire 
77

 Emploi Vie Scolaire 
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 Maëlwenne a besoin de contenance : actuellement (mois de Mars-Avril) elle 

pratique la relaxation en séance de psychomotricité individuelle et est très demandeuse de 

ĐâliŶs. Elle paƌle peu et Ŷe dit Ƌue des ŵots isolĠs, Đe Ƌui Ŷe l͛eŵpġĐhe pas de se faiƌe 

ĐoŵpƌeŶdƌe et d͛eŶtƌeƌ eŶ ƌelatioŶ aǀeĐ ses Đaŵaƌades . 

 Sa première année dans le groupe piscine lui a permis de dépasser ses limites et de 

Ŷoŵďƌeuses peuƌs: aloƌs Ƌu͛elle pƌĠfĠƌait se ƌeŶdƌe daŶs la pataugeoiƌe, elle a pu 

progressivement rejoindre les autres enfants dans le petit bassin, portée par la dynamique 

du gƌoupe. Les oďjeĐtifs pƌiŶĐipauǆ Đette aŶŶĠe soŶt de l͛aŵeŶeƌ à une plus grande 

autoŶoŵie daŶs l͛eau et de l͛aideƌ à suppoƌteƌ les diffĠƌeŶts ĐhaŶgeŵeŶts ;Ŷouǀeauǆ 

ŵeŵďƌes daŶs le gƌoupe…Ϳ. UŶ tƌaǀail autouƌ de l͛eŶǀeloppeŵeŶt est aussi pƌĠǀu.  

MaëlǁeŶŶe a souǀeŶt uŶ toŶus tƌğs ĠleǀĠ, Đ͛est pouƌƋuoi Ŷous teŶteƌoŶs de lui apporter 

une détente pour diminuer son tonus de fond. Elle est plutôt à l͛aise suƌ le plaŶ ŵoteuƌ, 

même si nous notons quelques difficultés, notamment pour alterner les pieds dans les 

esĐalieƌs. DaŶs l͛eau, elle peut s͛alloŶgeƌ aǀeĐ des flotteuƌs et ďattre des pieds. 

b- Anna 

 Anamnèse 

 Anna est née le 1er Février 2002. Elle vit avec ses parents et son grand frère. A l͛âge 

de neuf mois, elle est sujette à un épisode de coma hypoglycémique sévère provocant un 

arrêt cardio-circulatoire. Ce dernier révèle une anomalie de son métabolisme ayant pour 

ĐoŶsĠƋueŶĐe des Đƌises d͛Ġpilepsie et uŶ retard global des acquisitions. Suite à cet épisode, 

Anna est prise en charge en CAMSP durant cinq ans (2003-2008). Elle y voit un 

kinésithérapeute, un ergothérapeute, une éducatrice et une psychologue et participe à un 

groupe thérapeutique. Anna acquiert la marche à 20 mois, présente un retard intellectuel 

léger et a des difficultés de langage. Elle fait beaucoup de progrès mais ses troubles 

attentionnels gênent son entrée dans les apprentissages. Elle s͛autoŶoŵise 

progressivement dans la vie quotidienne mais a peu conscience du danger. 

 AŶŶa a ĠtĠ sĐolaƌisĠe ƋuelƋue teŵps eŶ ŵateƌŶelle, aidĠe d͛uŶe EVS et de sĠaŶĐes 

d͛oƌthophoŶie. FiŶaleŵeŶt, elle est adŵise eŶ CLIS. En 2008, Anna débute un suivi au 

SESSAD. Elle fait encore occasionnellement quelques crises épileptiques. 



42 

 

 Cette année, Anna a 10 ans ½ et est en 4ème année de CLIS. Elle voit la psychologue 

du SESSAD régulièrement et a des séances de psychomotricité. Depuis l͛aŶ deƌŶier, elle 

participe au groupe piscine. 

 

 Observations cliniques générales et projet individuel  

 AŶŶa ŵ͛appaƌaît Đoŵŵe uŶe eŶfaŶt tƌğs souƌiaŶte ďieŶ Ƌue pas toujouƌs tƌğs 

adaptée dans la relation : elle se montre parfois directive et peut répondre des choses sans 

rapport avec le sujet. Elle parle assez bien mais peut ġtƌe daŶs l͛ĠĐhophƌasie78 selon son 

état de disponibilité et de sécurité interne. Au Ŷiǀeau de l͛haďillage elle est autonome. Je 

ƌeŵaƌƋue ƌapideŵeŶt Ƌu͛AŶŶa a des ĐoŵpoƌteŵeŶts uŶ peu ƌépétitifs (stéréotypies): elle 

va dire la même phrase chaque semaine au même endroit par exemple (phrases rituelles). 

 PeŶdaŶt les sĠaŶĐes pisĐiŶe de l͛aŶŶĠe pƌĠĐĠdeŶte, elle ƌĠĐlaŵait ƌĠguliğƌeŵeŶt 

des activités stimulant un vécu corporel de chutes (sauteƌ daŶs l͛eau, glisseƌ suƌ le 

toďoggaŶͿ. Elle se ŵoŶtƌait à l͛aise daŶs l͛eau, ƋuelƋue soit le ďassiŶ.  Elle a bien sûr besoin 

de flotteuƌs ŵais est Đapaďle de s͛alloŶgeƌ daŶs l͛eau et de s͛Ǉ dĠplaĐeƌ. Au Ŷiǀeau ŵoteuƌ 

elle Ŷ͛a pas de diffiĐultĠs paƌtiĐuliğƌes Ƌui puisseŶt eŶtƌaǀeƌ soŶ ĠǀolutioŶ daŶs l͛eau. 

 Le groupe est très indiqué pour cette petite fille dont les compétences se heurtent 

parfois aux accrochages sensoriels, comportementaux ou verbaux (échopraxies 79 , 

échomimies80, ĠĐhophƌasie…Ϳ.  

c- Gaël 

 Anamnèse 

 Gaël est un garçon de sept ans né le 8 Décembre 2005. Il vit avec ses parents et ses 

deux grands frères. De par ses origines, la famille parle le français et le libanais à la maison. 

Dğs ses pƌeŵieƌs ŵois, des sigŶes d͛hǇpeƌteŶsioŶ iŶtƌaĐƌâŶieŶŶe soŶt dĠcelés chez Gaël 

qui est gêné par des céphalées, des vomissements et des troubles du sommeil. Un 

diagnostic de malformation vasculaire durale est fait en Juin 2006 et impose un traitement 

                                                 
78

 Répétition en écho, par un sujet, des mots et des phrases prononcés devant lui par d'autres personnes.  
79

 Tendance involontaire spontanée à répéter ou imiter les mouvements d'un autre individu 
80

 Tendance à ƌĠpĠteƌ les ŵiŵiƋues d͛uŶ autƌe iŶdiǀidu 
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par ventriculocisternostomie endoscopique 81. Suite à cette opération, Gaël subit des 

embolisations82 rĠpĠtĠes jusƋu͛eŶ Noǀeŵďƌe ϮϬϬϴ. Dès la troisième embolisation, Gaël est 

pris de crises convulsives généralisées. 

 Gaël présente un retard de développement psychomoteur. Il marche à trois ans et 

est propre à trois ans ½. En 2009, il est socialisé en crèche, en alternance avec la petite 

seĐtioŶ de ŵateƌŶelle daŶs laƋuelle il s͛iŶtğgƌe pƌogƌessiǀeŵeŶt ŵais diffiĐileŵeŶt. Ses 

paƌeŶts ƌefuseŶt de le ŵettƌe eŶ IME, Đ͛est pouƌƋuoi il eŶtƌe eŶ CLIS eŶ ϮϬϭϭ. Il intègre le 

SESSAD à six ans, où il est accompagné par une éducatrice spécialisée et une 

psychomotricienne. Il est suivi en orthophonie en cabinet libéral. Il participe au groupe 

piscine depuis un an. Le bilan psychologique effectué (WPPSI R) en 2011 a mis en évidence 

une angoisse d͛ĠĐheĐ tƌğs foƌte ŵais des ĐapaĐitĠs ĠŵeƌgeŶtes à souteŶiƌ.  

 

 Observations cliniques générales et projet individuel  

 Gaël est un petit garçon souvent de bonne humeur qui aime beaucoup faire des 

farces. Il est capable de faire des phrases, a de bonnes relatioŶs aǀeĐ ses paiƌs ŵais Ŷ͛est 

pas toujours attentif dans les moments de groupe. Il semble avoir parfois des difficultés de 

peƌĐeptioŶ de l͛espaĐe et de la hauteuƌ (peut-être liées à ses problèmes de vue), ce qui 

génère des appréhensions dans certaines situatioŶs. Il Ŷ͛a pas toujouƌs ĐoŶsĐieŶĐe du 

daŶgeƌ, daŶs la ƌue Đoŵŵe daŶs l͛eau. Au Ŷiǀeau pƌaǆiƋue ;eŶ paƌtiĐulieƌ l͛haďillageͿ, il est 

autonome mais il faut renforcer ses coordinations occulo-manuelles. De même, la 

dissociation et les coordinations entre les hémicorps inférieur/supérieur doivent être 

stimulées. Il a des difficultés à sauter mais il a un bon équilibre.  

d- Elijah 

 Anamnèse 

 Elijah a neuf ans, il est né le 2 Mars 2003. Son père est électricien et sa mère, 

d͛oƌigiŶe espagŶole, est seĐƌĠtaiƌe Đommerciale. Elijah a un frère jumeau homozygote 
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 Intervention qui consiste à perforer une membrane à la base du cerveau afin de remettre en 

communication les ventricules cérébraux avec le liquide céphalo-rachidien. 
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 Technique ayant pour objectif de boucher une artère qui dysfonctionne en y injectant un produit 

spécifique. 
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déficient mental. Leur mère a été alitée durant toute la grossesse gémellaire, et a 

accouché à 39 semaines. Bébé, Elijah dormait beaucoup et était plutôt calme ; d͛apƌğs sa 

mère, il fallait même le réveiller. Il a fait de nombreuses otites qui lui ont valu une 

hypoacousie83, diagnostiquée en Mars 2006. 

 Malgré un bilan neurologique normal, Elijah présente un retard psychomoteur et 

un retard mental léger : il Ŷ͛attƌapait pas au ϰème mois, ne tenait pas assis au 8ème et a 

marché seul à 19 mois. Il a acquit la propreté sphinctérienne diurne à 3 ans ½. En 2009, un 

bilan orthophonique met en évidence des difficultés dans tous les domaines du langage. 

Elijah a été suivi en CAMSP puis en CMP. JusƋu͛à l͛âge de ϱ-6 ans, ses parents évoquent 

une crymptophasie gémellaire84. Elijah est socialisé assez tôt, fréquentant une halte-jeux 

jusƋu͛à quatre ans. Il est scolarisé trois ans en maternelle puis entre en CLIS en 2011. Il 

intègre dans le même temps le SESSAD où il voit une psychomotricienne en individuel.  

 

 Observations cliniques et projet individuel  

 Elijah est uŶ gaƌçoŶ assez disĐƌet et iŶhiďĠ. Il sait se faiƌe ĐoŵpƌeŶdƌe ŵġŵe s͛il Ŷe 

pƌeŶd pas toujouƌs l͛iŶitiatiǀe de s͛eǆpƌiŵeƌ. Il peut faiƌe pƌeuǀe d͛huŵouƌ ŵais seŵďle 

parfois absent dans la relation. Il peut présenter une grande lenteur dans ses gestes et doit 

être stimulé régulièrement.  

 Durant sa première année dans le groupe piscine, il a pu dépasser ses 

appréhensions et prendre du plaisir daŶs l͛eau. Les psǇĐhoŵotƌiĐieŶŶes oŶt oďseƌǀĠ uŶe 

variabilité dans sa disponibilité comme dans son rythme personnel (il se montre parfois 

ĠtoŶŶaŵŵeŶt iŵpulsif ou à l i͛Ŷǀeƌse assez passifͿ. DaŶs l͛eau, il s͛est foƌgĠ daŶs uŶ 

premier temps une carapace toniƋue, puis a pu pƌeŶdƌe pƌogƌessiǀeŵeŶt de l͛assuƌaŶĐe et 

aĐĐĠdeƌ à uŶe ĐeƌtaiŶe dĠteŶte. Cette aŶŶĠe, le tƌaǀail de soĐialisatioŶ et d͛affiƌŵatioŶ de 

soi continue. 
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 DiŵiŶutioŶ de l͛aĐuitĠ auditiǀe 
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 Langage inventé entre jumeaux. 
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e- Eva 

 Anamnèse 

 Eva est une petite fille de neuf ans, née à terme le 26 Novembre 2003. Elle est la 

deuǆiğŵe eŶfaŶt d͛uŶe fƌatƌie de tƌois. La gƌossesse fut ŵaƌƋuĠe paƌ uŶe hǇpotoŶie fœtale 

duƌaŶt le deuǆiğŵe tƌiŵestƌe d͛aŵĠŶoƌƌhĠe. Eva est hospitalisée après sa naissance pour 

une hypotonie qui rend son alimentation difficile. Il est alors diagnostiqué une maladie de 

Prader-Willi par micro délétion du chromosome 15. A quelques mois, elle est prise en 

charge en kinésithérapie car elle souffre régulièrement de bronchiolites. Ses ronflements 

diuƌŶes ŶĠĐessiteŶt duƌaŶt sa pƌeŵiğƌe aŶŶĠe le poƌt d͛uŶe minerve et une position semi-

allongée. Eǀa est suiǀie à l͛hôpital pédiatrique où elle a une prise en charge 

ŵultidisĐipliŶaiƌe, puis eŶ CAMSP jusƋu͛eŶ ϮϬϭϬ. Elle pƌĠseŶte uŶ ƌetaƌd daŶs  son 

développement psychomoteur : elle tient sa tête à dix-huit mois, marche à deux ans, 

commence à parler à trois ans (de façon peu compréhensible). Elle voit alors une fois par 

seŵaiŶe paƌ uŶe oƌthophoŶiste. C͛est uŶe petite fille dite ĐolĠƌeuse paƌ soŶ eŶtouƌage et 

qui se fatigue beaucoup à la marche.  

 A l͛âge de tƌois aŶs, elle eŶtƌe à l͛ĠĐole ŵateƌŶelle où elle suit une fois par semaine 

des sĠaŶĐes d͛oƌthophoŶie et de psǇĐhoŵotƌiĐitĠ, puis elle intègre une CLIS. Dès 

Septembre 2011, Eva commence un suivi au SESSAD avec une psychomotricienne, une 

éducatrice et une orthophoniste. 

 

 Observations cliniques et projet individuel  

 Je vois Eva au groupe piscine, mais aussi en séance individuelle en psychomotricité. 

C͛est uŶe eŶfaŶt Ƌui a ďeauĐoup de ĐaƌaĐtğƌe et Ƌui peut « bouder » régulièrement. Elle 

présente de bonnes capacités langagières et cognitives. Dans sa classe elle recherche 

souǀeŶt l͛eǆĐlusiǀitĠ aǀeĐ l͛adulte et s͛oĐĐupe souǀeŶt des affaiƌes des autƌes. Elle est 

intégrée une fois par semaine en CE1 pour des séances de lecture : elle est ƌaǀie de s͛Ǉ ġtƌe 

fait des amis. De paƌ sa pathologie, elle a des tƌouďles aliŵeŶtaiƌes Ƌui l i͛ŶĐiteŶt à ǀouloiƌ 

ŵaŶgeƌ ďeauĐoup et Ŷ͛iŵpoƌte ƋuaŶd, Đe Ƌui Ŷ͛est pas faĐile à gĠƌeƌ à l͛ĠĐole ;il lui aƌƌiǀe 

de voler des goûters ou des bonbons). Elle a aussi un tonus globalement hypotonique, ce 

qui rend difficile les équilibres, le saut et les activités de motricité fine. 
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 Eǀa est Ŷouǀelle daŶs le gƌoupe pisĐiŶe. L͛oďjeĐtif pƌiŶĐipal est de l͛aŵeŶeƌ à 

interagir avec les autres enfants et à trouver sa place dans le groupe, tout en lui 

permettaŶt d͛eǆpĠƌiŵeŶteƌ de Ŷouǀelles seŶsatioŶs. 

3) OďseƌvatioŶs du gƌoupe pisĐiŶe au loŶg de l’aŶŶĠe  

a- Première séance : Rencontre entre les différents membres du groupe  

 La pƌeŵiğƌe sĠaŶĐe s͛effeĐtue au SESSAD daŶs la salle de psǇĐhoŵotƌiĐitĠ. UŶ petit 

coin a été aménagé de tapis et de coussins pour accueillir les enfants. Tous les acteurs du 

groupe piscine sont présents : les deux psychomotriciennes Camille et Cécile, Carole et moi 

et les cinq enfants : Elijah, Eva, Gaël, Anna et Maëlwenne. Des fiches plastifiées ont été 

préparées pour les enfants, sur lesquelles ont été imprimées les photos de chaque 

ŵeŵďƌe du gƌoupe aiŶsi Ƌue leuƌs pƌĠŶoŵs. Ce pƌoĐĠdĠ, ŵis eŶ plaĐe l͛aŶ deƌŶieƌ, aǀait 

servi et aidé les enfants à se repérer dans le groupe. 

 Lors de cette première séance, tout le monde a pu se présenter. Nous avons 

ƌappelĠ auǆ eŶfaŶts les ĐhaŶgeŵeŶts Ƌui s͛ĠtaieŶt effeĐtuĠs daŶs le gƌoupe depuis l͛aŶ 

dernier, notamment les départs et les arrivées. Nous avons échangé avec le groupe pour 

Ƌu͛ils puisseŶt s͛eǆpƌiŵeƌ et nous rappeler les différentes règles de la piscine et parler des 

aĐtiǀitĠs Ƌue Ŷous pouǀoŶs ŵettƌe eŶ plaĐe aǀeĐ euǆ daŶs l͛eau. CeƌtaiŶs paƌlaieŶt assez 

faĐileŵeŶt, taŶdis Ƌue d͛autƌes ƌestaieŶt eŶ ƌetƌait.  

 Eǀa, Ƌui Ŷ͛Ġtait pas pƌĠseŶte l͛aŶŶĠe pƌĠĐĠdeŶte, Ŷ͛hĠsitait pas à pƌeŶdƌe la paƌole, 

comme si elle avait déjà participé au groupe. Elle semblait avoir du mal à accepter le fait 

Ƌu͛elle Ġtait Ŷouǀelle, et Ƌui plus est, la seule parmi les enfants à ne pas connaître encore 

le groupe. Elle ne comprenait pas non plus pourquoi elle était la seule à ne pas avoir une 

photo d͛elle daŶs l͛eau suƌ la fiĐhe ;Ŷous Ŷ͛aǀioŶs Ƌu͛uŶe photo pƌise peŶdaŶt uŶe sĠaŶĐe 

individuelle). 

 Elijah s͛eǆpƌiŵait uŶiƋueŵeŶt loƌsƋu͛oŶ l͛Ǉ iŶĐitait ŵais Ŷe paƌlait pas foƌt et ƌestait 

très discret, un peu impressionné. 
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 MaëlǁeŶŶe aǀait des diffiĐultĠs à ĐoŵpƌeŶdƌe Ƌu͛elle deǀait se pƌĠseŶteƌ et 

répétait les prénoms des autres enfants. Elle a tout de suite adopté la fiche et a pris plaisir 

à ƌeĐoŶŶaîtƌe ĐhaƋue ŵeŵďƌe du gƌoupe. Elle Ŷ͛a pas bien compris pourquoi nous Ŷ͛allioŶs 

pas dans la piscine et semblait un peu déçue. 

 Gaël Ġtait assez agitĠ ŵais seŶsiďle au disĐouƌs de l͛adulte et paƌaissait ĐoŶteŶt 

d͛ġtƌe pƌĠseŶt.  

 Enfin, Anna ne cessait de lever la main pour prendre la parole, mais finalement elle 

paƌlait peu et Ġtait daŶs l͛ĠĐholalie. Elle Ŷe ƌĠpoŶdait pas ǀƌaiŵeŶt auǆ ƋuestioŶs posĠes, 

Đe Ƌui ƌeŶdait l͛ĠĐhaŶge diffiĐile. Paƌ eǆeŵple, à la ƋuestioŶ des iŶteƌdits eŶ pisĐiŶe elle 

répondait « OŶ a sautĠ, fait du toďoggaŶ… ». De plus, elle ne cessait de me chuchoter à 

l͛oƌeille des Đhoses iŶĐoŵpƌĠheŶsiďles et se Đollait à ŵoi. 

 D͛uŶe façoŶ gĠŶĠƌale, Đette sĠaŶĐe a peƌŵis à ĐhaĐuŶ de faiƌe ĐoŶŶaissaŶĐe. Les 

enfants étaient un peu excités mais ils ont su se contenir et respecter le cadre. Il Ŷe ŵ͛a 

pas été facile de bien mémoriser tout le monde car je me suis sentie accaparée par Anna 

qui me sollicitait régulièrement.  

b- Découverte du groupe piscine : nous apprenons à nous connaître 

 Pƌeŵiğƌe sĠaŶĐe daŶs l͛eau 

 Je découvre pour la première fois l͛oƌgaŶisatioŶ du gƌoupe pisĐiŶe : le matin, après 

la sĠaŶĐe iŶdiǀiduelle d͛Eǀa, Ŷous paƌtoŶs  avec Cécile à l͛ĠĐole d͛AŶŶa et Gaël, pouƌ alleƌ 

tous les cinq à la piscine. Elijah est déjà sur place, accompagné par sa mère. Nous 

retrouvons aussi Maëlwenne, qui est venue avec Camille et Carole. Pour le retour, Cécile et 

moi ramenons Eva, tandis que Camille et Carole ramènent Anna et Gaël. Elijah et 

Maëlwenne rentrent ensemble en taxi. 

 Nous commençons la séance paƌ uŶ petit ĠĐhauffeŵeŶt hoƌs de l͛eau en cercle : 

chacun nomme une partie du corps. Puis nous munissons les enfants d͛uŶe ĐeiŶtuƌe à 

flotteurs, Đaƌ auĐuŶ d͛euǆ Ŷe sait Ŷageƌ. Dans le petit bassin, nous leur proposons un jeu de 

ballon qui consiste à nommer le prénom de la personne à qui on envoie la balle. 
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MaëlǁeŶŶe eŶtƌe diffiĐileŵeŶt daŶs l͛eau, s͛agƌippaŶt foƌteŵeŶt à l͛adulte. Elle paƌtiĐipe 

au jeu mais reste très accrochée au bord du bassin. Il faut la solliĐiteƌ et l͛eŶĐouƌageƌ.  

 Par la suite, nous nous rendons dans les bulles et la rivière, afiŶ d͛eǆploƌeƌ le ďassiŶ 

daŶs soŶ eŶseŵďle et dĠĐouǀƌiƌ ;ou ƌedĠĐouǀƌiƌͿ soŶ aŵĠŶageŵeŶt. Eǀa Ŷ͛hĠsite pas à s͛Ǉ 

aǀeŶtuƌeƌ ŵais s͛agƌippe tout de ŵġŵe à l͛adulte et a paƌfois ƋuelƋues petites fƌaǇeuƌs. 

MaëlǁeŶŶe Đƌie ďeauĐoup et s͛aĐĐƌoĐhe tƌğs foƌt à Caŵi lle85. Elijah montre aussi de la peur 

ŵais seŵďle appƌĠĐieƌ les ďulles. Cette pƌeŵiğƌe sĠaŶĐe est diffiĐile pouƌ lui, il s͛affiƌŵe 

peu mais montre une certaine appréhension et une hypertonie globale. Anna et Gaël, très 

à l͛aise daŶs l͛eau, ĠǀolueŶt seul, s͛aidaŶt peu de l͛adulte. 

 La sĠaŶĐe se Đlôtuƌe paƌ le teŵps de dĠteŶte, Ƌue les eŶfaŶts pƌĠseŶts l͛aŶ deƌŶieƌ 

reconnaissent tout de suite. Tous y participent, mais Maëlwenne ne monte pas sur le 

tapis : c͛est la pƌeŵiğƌe fois de la séance Ƌu͛elle se dĠtaĐhe de l͛adulte. Pouƌ Eǀa, Đ͛est uŶe 

ŶouǀeautĠ Ƌu͛elle essaie ǀoloŶtieƌs. 

 Cette sĠaŶĐe Ŷous a peƌŵis de ŵieuǆ Ŷous dĠĐouǀƌiƌ et d͛Ġǀalueƌ le Ŷiǀeau des 

eŶfaŶts daŶs l͛eau. Ceux-ci ont pu interagir mais un conflit est apparu entre Maëlwenne et 

Eǀa ;l͛uŶe a leǀĠ la ŵaiŶ suƌ l͛autƌeͿ, saŶs Ƌue Ŷous puissioŶs ǀƌaiŵeŶt eŶ ĐoŵpƌeŶdƌe la 

raison. Je remarque des différences considérables entre les enfants : Elijah est très lent et 

doit ďeauĐoup ġtƌe stiŵulĠ loƌs du teŵps d͛haďillage, aloƌs Ƌue Gaël, AŶŶa et Eǀa soŶt 

plutôt autoŶoŵes. DaŶs l͛eau MaëlǁeŶŶe et Elijah soŶt tƌğs teŶdus , hypertoniques et 

tremblants aloƌs Ƌue les autƌes eŶfaŶts seŵďleŶt à l͛aise. Tous Ŷ͛oŶt pas ďesoiŶ de la 

ŵġŵe pƌĠseŶĐe de l͛adulte. 

 Deuxième séance : les échanges sont difficiles 

 Nous proposoŶs de Ŷouǀeau l͛échauffement et le temps de détente pour marquer 

le dĠďut et la fiŶ de l͛aĐtiǀitĠ. Anna et Eva vont chercher ensemble les ceintures auprès des 

maîtres-Ŷageuƌs. DaŶs l͛eau, Ŷous leuƌ pƌoposoŶs d͛alleƌ ĐheƌĐheƌ des aŶŶeauǆ sous l͛eau, 

puis de faiƌe des tƌaǀeƌsĠes d͛uŶ ďoƌd à l͛autƌe du ďassiŶ. 
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 Camille voit Maëlwenne en séance individuelle avec Carole juste avant le groupe piscine. 
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 Gaël est tƌğs agitĠ et ĠĐlaďousse les autƌes eŶfaŶts saŶs s͛eŶ ƌeŶdƌe Đoŵpte, Đe Ƌui 

les énerve un peu. Il écoute peu les consignes et s͛aŵuse ďeauĐoup à ŵettƌe la tġte sous 

l͛eau, Đe Ƌui l͛eŵpġĐhe de nous entendre et d͛ġtƌe pƌĠseŶt au gƌoupe.  

 Elijah semblait lui aussi peu présent dans la relation aux autres et dans les activités 

de ŵaŶiğƌe gĠŶĠƌale. PeŶdaŶt le jeu des aŶŶeauǆ, Ƌue l͛oŶ fait eŶ ĐeƌĐle, il s͛eǆĐlue du 

gƌoupe et s͛eŶ ĠloigŶe souǀeŶt. Il fait ŵiŶe de Ŷe pas ƌĠussiƌ à attƌapeƌ l͛aŶŶeau, aloƌs Ƌu͛il 

le tient dans la main. Il ne parvient pas à investir les activités proposées et réclame sans 

Đesse d͛alleƌ daŶs les ďulles.   

 Eva se montre extrêmement susceptible et se renferme à plusieurs reprises sur elle-

même, mais revient rapidement vers le groupe. Elle est très en demande de valorisation et 

d͛eǆĐlusiǀitĠ aǀeĐ l͛adulte. 

 Maëlwenne est de bonne humeur et blague (dans les vestiaires elle met sa culotte 

sur la tête). Elle parvient à entrer dans l͛eau ŵais plus diffiĐileŵeŶt Ƌue les autƌes eŶfaŶts. 

Elle s͛aide du gƌoupe pouƌ s͛aǀeŶtuƌeƌ daŶs le ďassiŶ, ŵġŵe s͛il lui faut du teŵps.  

 

 Les enfants se découvrent encore : Anna a des difficultés à savoir qui est qui, et 

mélange les prénoms (elle me nomme Eva), Maëlwenne prononce souvent le prénom du 

fƌğƌe juŵeau d͛Elijah, Ƌui est daŶs sa Đlasse et nous lui expliquons à plusieurs reprises que 

là Đ͛est Elijah Ƌui est pƌĠseŶt et ŶoŶ soŶ fƌğƌe. Anna me chuchote souvent dans les oreilles, 

ŵ͛appelle régulièrement, cherche à me donner la main et imite beaucoup les adultes dans 

l͛eau. Suƌ le plaŶ ŵoteuƌ, les eŶfaŶts soŶt Đapaďles de s͛alloŶgeƌ daŶs l͛eau et tƌouǀeŶt des 

stratégies pour ramasser les anneaux (pour certain, mettre la tġte sous l͛eau seŵďle 

difficile). Maëlwenne par exemple, attrape les anneaux avec un pied. 

 

 Le jeu s͛iŶstalle ŵais la ĐoŵŵuŶiĐatioŶ deŵeuƌe diffiĐile 

 Durant la troisième séance, Elijah est absent. Dans les vestiaires les enfants 

instaurent un jeu : « 1, 2, ϯ,…soleil ! ». Anna participe avec ferveur mais elle ne semble pas 

avoir bien intégré les règles. Maëlwenne est la première à réclamer ce jeu mais elle se 

dispeƌse ǀite Đaƌ elle est pƌessĠe d͛alleƌ daŶs l͛eau. 
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 Nous proposons aux enfants de découvrir le « rocher »86, un grand « tabouret » 

tƌaŶspaƌeŶt Ƌui se ŵet au foŶd de l͛eau et suƌ leƋuel il est possiďle de ŵoŶteƌ ou de passeƌ 

dessous. Depuis Đe suppoƌt ils pouƌƌoŶt sauteƌ daŶs l͛eau. Le rocher est une épreuve pour 

les enfants, du fait de sa transpaƌeŶĐe ŶotaŵŵeŶt. De plus, Đ͛est la pƌeŵiğƌe fois Ƌue Ŷous 

leuƌ pƌoposoŶs de sauteƌ daŶs l͛eau. AǀaŶt de le ŵettƌe daŶs l͛eau, les eŶfaŶts le 

dĠĐouǀƌeŶt suƌ le ďoƌd du ďassiŶ. DaŶs l͛eau, MaëlǁeŶŶe et Eva parviennent à y monter 

puis sauter, en donnant la main à un adulte. Anna le fait seule puis par imitation des autres 

enfants elle le refait en donnant la main. Pour Gaël c͛est plus diffiĐile : il préfère 

redescendre normalement. 

 Les enfants sont plus attentifs au groupe, Gaël et Maëlwenne sont plus calmes que 

les séances précédentes. EŶ soƌtaŶt de l͛eau, Eva se plaint de douleurs au ventre, après 

aǀoiƌ eŶteŶdu CĠĐile faiƌe de ŵġŵe et a ďesoiŶ d͛ġtƌe ƌassuƌĠe. Gaël semble avoir des 

diffiĐultĠs aǀeĐ la hauteuƌ, Đe Ƌui l͛eŵpġĐhe de sauteƌ Đaƌ il a tƌop d͛appƌĠheŶsioŶ.  

 

 Durant la séance qui suit, les enfants jouent de nouveau ensemble à « 1, 2, 

ϯ,…soleil ! » et pƌeŶŶeŶt ďeauĐoup de plaisiƌ. DaŶs l͛eau, ils sont de nouveau assez agités 

mais Maëlwenne parvient à rester avec le groupe plus longtemps. Pour se rassurer elle 

s͛aĐĐƌoĐhe au ďoƌd du ďassiŶ, ŵais elle eŶtƌe paƌfois daŶs le ĐeƌĐle duƌaŶt l͛ĠĐhauffeŵeŶt.  

 Nous leur proposons de faire du toboggan. Les enfants expriment chacun leur 

enthousiasme. Anna et Gaël essaient de nouvelles positions pour glisser : sur le ventre, sur 

le dos, la tġte eŶ aǀaŶt… MaëlǁeŶŶe, les ǀoǇaŶt aiŶsi s͛aŵuseƌ, prend la décision de faire 

du toďoggaŶ saŶs Ƌue l͛oŶ ait ďesoiŶ de l͛Ǉ iŶĐiteƌ. Nous sommes surprise de  cette 

initiative car depuis le dĠďut d͛aŶŶĠe ses aŶgoisses l͛eŵpġĐheŶt de paƌtiĐipeƌ à toutes les 

propositions et il faut souvent venir la chercher, sans quoi elle reste accrochée au bord du 

bassin. Elle est un peu craintive sur le toboggan mais preŶd de l͛assuƌaŶĐe et desĐeŶd seule 

si ƋuelƋu͛uŶ l͛atteŶd au ďout pouƌ la ƌeĐeǀoiƌ. 

 Nous décidons de faire un temps de détente dans les bras de chaque adulte, car 

nous sommes suffisamment nombreux pour le proposer. Maëlwenne, qui avait beaucoup 

plus interagit avec moi dans cette séance que les précédente, la fit dans mes bras. Au 
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dĠďut elle Ġtait tƌğs agƌippĠe, à ŵ͛eŶ faiƌe ŵal au Đou taŶt elle seƌƌait ses ďƌas foƌt autouƌ 

de ŵoi. AǀeĐ l͛aide de Caŵille, dont la présence la rassure, elle pu s͛alloŶgeƌ suƌ le dos et 

poser sa tête sur mon épaule, le tonus un peu abaissé. Elle me propose ensuite de changer 

les rôles et me fait un semblant de détente pendant quelques brèves secondes. Ce temps 

de détente individuel fut assez difficile pour chaque enfant. Gaël avait beaucoup de 

difficultés à rester allonger et se tenait beaucoup le sexe. Il bougeait sans cesse et battait 

des pieds. Pour Anna, ce fut une brève détente : elle fut surtout crispée et agrippée. 

 Les enfants ont su dépasser un certain nombre de leurs limites. Je remarque 

Ƌu͛AŶŶa cherche souvent à être avec moi et continue à me chuchoter dans les oreilles. 

Maëlwenne a pu travailler beaucoup plus avec les autres adultes, y compris moi (elle me 

connaît peu) ce qui est vraiment positif. Gaël est toujours assez agité et peu attentif. Il met 

souǀeŶt la tġte sous l͛eau Đe Ƌui l͛eŵpġĐhe de Ŷous eŶteŶdƌe et d͛iŶteƌagiƌ et Ŷ͛est pas 

atteŶtif à Đe Ƌu͛il se passe daŶs le gƌoupe. De manière générale, les enfants commencent à 

se dĠteŶdƌe et soŶt ŵoiŶs hǇpeƌtoŶiƋues Ƌu͛auǆ pƌeŵiğƌes sĠaŶĐes. 

c- Cinquième et sixième séances, les enfants changent 

 De nouveaux comportements 

 Elijah et Eva sont de retour, le groupe est au complet. Eǀa s͛est fait hospitaliser et 

ƌaĐoŶte à tout le ŵoŶde soŶ aǀeŶtuƌe Ƌui l͛a ďeauĐoup ŵaƌƋuĠe. Elle est tƌğs pƌĠoĐĐupĠe 

paƌ le fait d͛aǀoiƌ ƌatĠ uŶe sĠaŶĐe pisĐiŶe et eŶ ƌepaƌle ďeauĐoup. Elle est tƌğs pƌĠseŶte 

dans le groupe. Gaël et Anna sont de bonne humeur et se déguisent dans les vestiaires 

avec leur serviette. Pour la première fois, nous autorisons Eva à se changer dans la cabine 

individuelle. 

 Nous leuƌ pƌoposoŶs de Ŷouǀeau de faiƌe du toďoggaŶ Đaƌ Elijah et Eǀa Ŷ͛aǀaieŶt 

pas pu en profiter. Gaël est beaucoup plus calme que les fois précédentes, il écoute mieux 

les ĐoŶsigŶes et fait de l͛huŵouƌ. Il est Đapaďle s͛il eŶ Ġpƌouǀe le ďesoiŶ ;daŶs les ǀestiaiƌes 

paƌ eǆeŵpleͿ, de se ŵettƌe uŶ peu à l͛ĠĐaƌt pouƌ ŵieuǆ se ĐoŶĐeŶtƌeƌ et ġtƌe plus effiĐaĐe. 

Anna est aussi plus à l͛ĠĐoute du gƌoupe et plus autheŶtiƋue daŶs ses ĠŵotioŶs.  

 Depuis ƋuelƋues teŵps, Eǀa ǀit le gƌoupe plus diffiĐileŵeŶt Ƌu͛au dĠďut. Elle se 

plaiŶt de ŵigƌaiŶe aǀaŶt d͛alleƌ à la pisĐiŶe ou de ŶausĠes eŶ fiŶ de sĠaŶĐe. Elle a ďesoiŶ de 



52 

 

ďeauĐoup d͛atteŶtioŶ, se ŵoŶtƌe ĐƌaiŶtiǀe daŶs l͛eau et s͛agƌippe ďeauĐoup à l͛adulte. Elle 

Ŷ͛est pas toujouƌs tƌğs adaptĠe à la situatioŶ : paƌ eǆeŵple eŶ eŶtƌaŶt daŶs l͛eau elle pƌeŶd 

beaucoup de temps et dit « HeǇ Đ͛est Đhaud ! » aloƌs Ƌue Ŷous tƌouǀoŶs l͛eau plutôt froide.  

C͛est paƌ le jeu aǀeĐ les autƌes eŶfaŶts Ƌu͛elle aĐĐepte d͛Ǉ eŶtƌeƌ. DaŶs l͛eau elle est assez 

iŶsĠĐuƌe et paŶiƋue ƌapideŵeŶt, ŶotaŵŵeŶt loƌsƋue l͛eau ǀieŶt suƌ soŶ ǀisage. Je la 

trouve préoccupée. 

 A l͛iŶǀeƌse MaëlǁeŶŶe, Ƌui haďituelleŵeŶt a ďesoin de beaucoup de contenance, 

est beaucoup plus détendue. Elle crie moins et sourit plus. Elle était même la première à 

entreƌ daŶs l͛eau, Ŷe se pƌĠoĐĐupaŶt pas de saǀoiƌ Ƌui Ġtait l͛adulte à ses ĐôtĠs et daŶs les 

bulles elle a pu relâcher ses jambes dans l͛eau (généralement elle les serre très fort autour 

de la taille de la personne qui la porte). 

 Quant à Elijah, au début il se fait discret, particulièrement lent, parlant peu et très 

bas, ne présentant aucune initiative. Même si le toboggan lui fait envie, il attend que 

l͛adulte le stiŵule pouƌ Ǉ alleƌ. SoŶ iŶhiďitioŶ dispaƌaît daŶs les ďulles où il pƌeŶd ďeauĐoup 

de plaisiƌ. Il eǆpƌiŵe aloƌs soŶ dĠsiƌ de ƌesteƌ daŶs l͛eau. C͛est la pƌeŵiğƌe fois Ƌue Ŷous le 

voyons changer ainsi de comportement du tout au tout. Il devient très actif et prend des 

iŶitiatiǀes. EŶ soƌtaŶt de l͛eau, il ĐhaŶge de Ŷouǀeau d͛attitude faĐe au fƌoid Ƌui le gġŶe 

ďeauĐoup. Il s͛eŶ plaiŶt ŵais est iŶĐapaďle de tƌouǀeƌ uŶe issue, de dĠpasseƌ Đette 

sensation désagréable et se sécher. 

 Des lieŶs d͛affeĐtioŶ se ĐƌĠeŶt 

 DaŶs la ǀoituƌe loƌs du tƌajet alleƌ, les eŶfaŶts oŶt pƌis l͛haďitude de ƌaĐoŶteƌ leuƌ 

week-eŶd. Ce petit ŵoŵeŶt peƌŵet auǆ eŶfaŶts d͛iŶteƌagiƌ eŶtƌe euǆ et aǀeĐ Ŷous. Eǀa, 

qui entre encore peu en relation avec ses pairs du groupe piscine, refuse volontairement 

de leuƌ paƌleƌ et Ŷous dit aǀeĐ CĠĐile Ŷe pas ǀouloiƌ se faiƌe d͛aŵis. Loƌs  du « quoi 

d͛Ŷeuf »87 daŶs le ǀoituƌe, elle ƌĠpoŶd auǆ eŶfaŶts Ƌue Đe Ƌu͛elle a fait Đe ǁeek-end « Đ͛est 

un secret ». Elle est souvent bavarde daŶs la ǀoituƌe ŵais dğs Ƌue Ŷous aƌƌiǀoŶs à l͛ĠĐole 

d͛AŶŶa et Gaël, elle se tait et se renferme. 

 A notre arrivée, MaëlǁeŶŶe eǆpƌiŵe sa joie loƌsƋu͛elle ǀoit Elijah et l͛aĐĐueille 

chaleureusement. Ce jour-ci elle est assez agitée et opposante, crie beaucoup et réclame 
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les ďƌas de l͛adulte. Cela fait loŶgteŵps Ƌu͛elle Ŷ͛aǀait pas ĠtĠ aussi agitĠe. DaŶs la pisĐiŶe 

elle dit « non » loƌsƋu͛oŶ lui pƌopose ƋuelƋue Đhose ŵais le fait ƋuaŶd ŵġŵe et 

expérimente seule le déplacement avec la frite là où elle a pied. 

 Gaël est lui aussi agité, notamment en fin de séance où il donne des coups dans 

tous les sens et me blesse. Nous lui proposons de jouer au ballon avec Elijah mais il est très 

eǆĐitĠ et Ŷe ŵaîtƌise pas ses laŶĐeƌs. Il s͛aŵuse ďeauĐoup ŵais Ŷ͛ĠĐoute pas toujours les 

ĐoŶsigŶes. A l i͛Ŷǀeƌse Elijah est tƌğs attentif à cet échange et prend beaucoup de plaisir. Il 

est encore beaucoup dans ses pensées ce qui le ralentit beaucoup. Il peut rester immobile 

à ne rien faire pendant le temps de déshabillage si nous ne le stimulons pas. Il a des 

diffiĐultĠs à s i͛Ŷǀestiƌ pleiŶeŵeŶt daŶs le gƌoupe, iŶteƌagit encore peu avec les autres 

eŶfaŶts et s͛Ġǀade souǀeŶt daŶs soŶ « monde », il veut jouer seul. Cependant, loƌsƋu͛il est 

sollicité, il participe. 

 Nous proposons à Maëlwenne, Eva et Anna de faire aussi des échanges de balle. 

Eǀa ƌefuse de paƌtiĐipeƌ puis ĐheƌĐhe à passeƌ la ďalle uŶiƋueŵeŶt à l͛adulte aloƌs Ƌue Ŷous 

ne participons pas aux échanges. Finalement, elles parviennent à se faire quelques 

échanges, mais nous deǀoŶs iŶsisteƌ pouƌ Ƌu͛Eǀa Ŷe Ŷous iŶĐlue pas daŶs le jeu. 

 Eva et Maëlwenne : une nouvelle relation 

 Lors de cette huitième séance, seules Eva et Maëlwenne sont présentes, 

accompagnées de Cécile, Carole et moi. En début de séance, Eva montre une certaine 

réticence à entrer en communication avec Maëlwenne.  

 Sur le bord du bassin, Eva exprime de nouveau des plaintes somatiques (douleurs 

au ǀeŶtƌeͿ. DaŶs l͛eau, elle se ŵoŶtƌe plus autoŶoŵe Ƌue d͛haďitude, Ŷe demande pas 

d͛aide et Ŷe s͛agƌippe pas à l͛adulte. Elle encourage Maëlwenne à la suivre : elles jouent 

aloƌs toutes les deuǆ eŶ s i͛ŵagiŶaŶt uŶe histoiƌe de loup aŵeŶĠe paƌ MaëlǁeŶŶe Ƌui la 

solliĐite d͛ailleuƌs ďeauĐoup. MalgƌĠ ses foƌtes aŶgoisses, Đette deƌŶiğƌe paƌǀieŶt à suiǀƌe 

Eǀa, tout eŶ s͛agƌippaŶt à ŵoi et eŶ ĐƌiaŶt. Dğs Ƌu͛elle a pied, elle ƌetƌouǀe soŶ Đalŵe et 

peut me lâcher. 

 Nous leuƌ pƌoposoŶs de faiƌe du toďoggaŶ. Eǀa appƌĠheŶde toujouƌs l͛aƌƌiǀĠe daŶs 

l͛eau ŵais glisse aǀeĐ plaisiƌ et ƌĠĐlame de le faire avec Maëlwenne. 

 Nous imaginons un temps de détente sur le dos avec des frites placées sous les 

jambes et sous la nuque. Nous chantons toujours « Les Petits Poissons ». Eva est perturbée 
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par ce changement et réclame le tapis. Finalement, elle parvient à trouver son équilibre et 

à se détendre. Je la laisse un peu seule, flotter quelques minutes à sa demande. Elle est 

Đalŵe et seŵďle ƌaǀie d͛ġtƌe aiŶsi autoŶoŵe. Elle peut feƌŵeƌ les Ǉeuǆ et accepte que 

Maëlwenne lui tienne la main. Pour Maëlwenne, ce temps de détente est très court car 

elle revient rapidement dans le jeu. Elle parvient cependant à rester un instant sur le dos, 

entourée de Camille et Carole qui la rassurent en la contenant.  

 Cette séance fut riche de communication entre les deux enfants qui habituellement 

avaient tant de difficultés à interagir. Eva a accepté de répondre aux sollicitations de 

Maëlwenne. Elles ont pu se soutenir et jouer ensemble, mais leur relation est encore 

fragile. Eva a pris beaucoup de plaisir en trouvant une certaine autonomie. Elle est moins 

deŵaŶdeuse d͛uŶe ƌelatioŶ duelle aǀeĐ l͛adulte et iŶteƌagit ďeauĐoup plus aǀeĐ 

MaëlǁeŶŶe. Cette deƌŶiğƌe s͛est appuǇĠe suƌ Đette ƌelatioŶ et le jeu iŶstauƌĠ pouƌ se 

détacher de ses angoisses et accepter de se déplacer dans tout le bassin, tout de même 

ďieŶ agƌippĠe à l͛adulte. 

d- Neuvième séance : le retour de vacances 

 Suite auǆ ǀaĐaŶĐes de Ŷoël et à la Đoupuƌe Ƌu͛elle eŶgeŶdƌe daŶs le gƌoupe pisĐiŶe, 

nous retrouvons Eva, Maëlwenne et Elijah. Gaël et Anna sont absents. 

 Les eŶfaŶts iŶteƌagisseŶt ďeauĐoup plus Ƌu͛aǀaŶt. Maëlwenne, très contente de 

revoir le groupe, suit Elijah de près. Ce dernier observe beaucoup les autres enfants dans 

les vestiaires (y compris ceux des autres groupes) et en oublie de se changer. Eva, qui 

habituellement cherchait plutôt la relation duelle aveĐ l͛adulte, solliĐite les eŶfaŶts du 

groupe en leur proposant de jouer avec sa cocotte en papier. Cependant, je la sens 

pƌĠoĐĐupĠe. Nous aǀoŶs appƌis le ŵatiŶ ŵġŵe, Ƌu͛elle aǀait ĠtĠ puŶie eŶ Đlasse pouƌ aǀoiƌ 

ŵaŶƋuĠ de ƌespeĐt à l͛AVS, Đe Ƌui l͛aǀait affeĐtĠe ;a ďeauĐoup pleuƌĠͿ. DaŶs l͛eau, je lui 

fais différentes propositions mais je compreŶds Ƌu͛elle souhaite ƌeǀiǀƌe la même 

proposition Ƌu͛aǀaŶt les vacances. Elle ŵe dit ġtƌe fatiguĠe Đaƌ soŶ pğƌe l͛auƌait ƌĠǀeillĠe 

en pleine nuit. Je la sens tracassée paƌ l͛Ġtat de soŶ pğƌe Ƌui est ŵalade. C͛est seuleŵeŶt 

apƌğs aǀoiƌ ƌefait le paƌĐouƌs Ƌu͛elle accepte de se joindre au groupe. En fin de séance, elle 

désire revivre la détente seule, comme avant les vacances avec les frites. Elle est tout de 
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suite à l͛aise, retrouvant ses sensations passées et accepte que Maëlwenne vienne poser 

sa ŵaiŶ sous sa tġte. Eǀa a ƌetƌouǀĠ le souƌiƌe. CepeŶdaŶt eŶ soƌtaŶt de l͛eau elle se plaiŶt 

de douleurs au ventre. Sur le retour en voiture elle se sent mieux et peut le verbaliser. 

 Durant cette séance, Maëlwenne présente de nouveau un comportement opposant 

et pƌoǀoĐateuƌ. Elle Đƌie ďeauĐoup ŵais ĐheƌĐhe ƋuaŶd ŵġŵe le ĐoŶtaĐt de l͛adulte. Elle 

veut rester dans son petit coin de la piscine habituel, où elle semble se sentir en sécurité et 

avoir ses marques.  

 Elijah ǀeut eŶtƌeƌ daŶs l͛eau le pƌeŵieƌ. CĠĐile lui pƌopose uŶ teŵps d͛eǆploƌatioŶ 

libre. Il souhaite évoluer seul et en même temps demande « ŵais Ƌui ŵ͛aĐĐoŵpagŶe ? » 

tout en demandant à Cécile de lui donner la main. Il se montre un peu plus bavard et 

souƌiaŶt Ƌue d͛haďitude ŵais est toujouƌs daŶs soŶ ŵoŶde.  

e- Une séance particulière : une enfant pour trois adultes 

 Cécile, Elijah, Eva, Gaël et Anna sont absents. Seule Maëlwenne est présente. Je 

serais observatrice, afin que Ŷous Ŷe soǇoŶs pas tƌop Ŷoŵďƌeuses daŶs l͛eau. 

 Pendant le temps du déshabillage, Maëlwenne nous teste chacune notre tour mais 

ƌespeĐte tout de ŵġŵe le Đadƌe. Elle est tƌğs pƌessĠe d͛alleƌ suƌ le ďassiŶ. Nous lui 

pƌoposoŶs d͛alleƌ daŶs le gƌaŶd ďassiŶ ŵais  elle ƌĠĐlaŵe le petit. Pouƌ l͛aideƌ à Ǉ eŶtƌeƌ, 

nous y installons un long tapis88 et suƌ l͛eǆeŵple de Caƌole et Caŵille, elle s͛Ǉ aǀeŶtuƌe ;suƌ 

les fesses). Elle est crispée par la peur et crie beaucoup. Nous décidons de le placer dans le 

petit bassin : MaëlǁeŶŶe se dĠteŶd uŶ peu et s͛Ǉ dĠplaĐe plus faĐileŵeŶt. Elle Đƌie eŶĐoƌe 

ŵais peut eǆpĠƌiŵeŶteƌ diffĠƌeŶts dĠplaĐeŵeŶts ;à Ƌuatƌe pattes, suƌ le ĐôtĠ, alloŶgĠe…Ϳ.  

 EŶfiŶ, Ŷous lui pƌoposoŶs uŶ teŵps liďƌe pouƌ Ƌu͛elle eǆploƌe le ďassiŶ ŵais elle se 

dirige tout de suite ǀeƌs soŶ petit ĐoiŶ. Elle tƌouǀe uŶe ďalle et eŶgage uŶ jeu d͛ĠĐhaŶge 

daŶs leƋuel elle ŵ͛iŶĐlut, ďieŶ Ƌue je Ŷe sois pas daŶs l͛eau. Elle pƌeŶd pƌogƌessiǀeŵeŶt de 

l͛assuƌaŶĐe et s͛ĠloigŶe du ŵuƌ.  
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f- Les liens se consolident 

 Onzième séance : retour du groupe au complet et apparition d͛uŶe Ŷouǀelle 

dynamique 

 Durant cette séance, je suis ŵalade et ƌeste doŶĐ hoƌs de l͛eau. Pour la première 

fois de l͛aŶŶĠe, Ŷous pƌoposoŶs au gƌoupe Đoŵplet d͛alleƌ daŶs le gƌaŶd ďaiŶ. Le gƌaŶd 

tapis y est installé et les enfants mettent des ceintures à flotteurs.  

 Les retrouvailles des enfants se font chaleureusement. Elijah, qui était arrivé avant 

nous, nous accueille avec joie en se précipitant vers nous. Eva semble moins préoccupée 

que les fois précédentes. Elle ŵ͛eǆpliƋue gaieŵeŶt Ƌue soŶ pğƌe est soƌti de l͛hôpital. 

 Dans les vestiaires Eva prend beaucoup de temps à se changer et se fait attendre 

paƌ tout le gƌoupe. DaŶs la pisĐiŶe elle tƌouǀe l͛eau fƌoide et atteŶd Ƌue les autƌes eŶfaŶts 

se lancent pour ensuite eŶtƌeƌ daŶs l͛eau. Gaël et AŶŶa s͛Ǉ pƌĠĐipiteŶt eŶ tƌaǀeƌsaŶt le 

tapis. MaëlǁeŶŶe ƌefuse ĐatĠgoƌiƋueŵeŶt de s͛Ǉ aǀeŶtuƌeƌ, ŵġŵe pouƌ Ǉ tƌeŵpeƌ les 

pieds. Elijah teŶte à plusieuƌs ƌepƌises d͛Ǉ alleƌ ŵais il trouve l͛eau tƌop fƌoide et se ƌaǀise 

chaque fois. Eva, après avoir observé Anna et Gaël, tente à son tour de marcher sur le 

grand tapis, avec quelques appréhensions. 

 Après un certain temps, nous leur proposons de retourner dans le petit bassin pour 

le temps de détente. Maëlwenne, trop contente de retrouver son petit coin, ƌeste à l͛ĠĐaƌt 

du groupe et joue avec un anneau. Elle refuse de participer au temps de détente pour les 

autƌes. Le gƌoupe ǀieŶt aloƌs à sa ƌeŶĐoŶtƌe et elle aĐĐepte de le faiƌe eŶ s͛aĐĐƌoĐhaŶt au 

cou de Camille. Elijah a lui aussi quelques difficultés à rester avec le groupe et à chanter 

pour les autres enfants. Cependant, il parvient à bien profiter de la détente pour lui et se 

ƌelâĐhe assez ďieŶ. Gaël est d͛huŵeuƌ ĐoƋuiŶe ŵais il Ŷ͛est pas tƌop agitĠ et pƌofite lui 

aussi de la détente. 

 Cette séance fut beaucoup plus dynamique et vivante car il y avait plus 

d͛iŶteƌaĐtioŶs eŶtƌe les eŶfaŶts , tous tƌğs joǇeuǆ et ĐoŶteŶts d͛ġtƌe eŶseŵďles. Eǀa était 

encore un peu réservée et continuait à ƌeĐheƌĐheƌ le ĐoŶtaĐt de l͛adulte. Dans la voiture à 

l͛alleƌ elle ƌefuse toujouƌs de paƌleƌ auǆ eŶfaŶts et se plaiŶt eŶĐoƌe de douleuƌs aǀaŶt la 

séance mais celle-Đi dispaƌaît ǀite loƌsƋue Ŷous ĐoŵŵeŶçoŶs l͛aĐtiǀitĠ. Gaël et Elijah soŶt 

plus présents au groupe, même si Gaël a encore tendance à se mettre en apnée lorsque 
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l͛oŶ Ŷe s͛oĐĐupe pas de lui. Elijah est ďeauĐoup plus ďaǀaƌd et plus ƌapide ŵġŵe s͛il reste 

un peu dans son monde. Anna me sollicite toujours beaucoup, notamment durant les 

temps de transition où elle ŵe ĐheƌĐhe et ŵ͛appelle, ŵais elle accepte de ne pas être 

continuellement avec moi. Maëlwenne quant à elle présente un comportement très 

opposaŶt aǀeĐ ŵoi. Il faut Ƌue je ƌĠaffiƌŵe ŵoŶ statut pouƌ Ƌu͛elle ŵ͛aĐĐepte. NotoŶs 

Ƌu͛elle ǀieŶt de ƌeŶĐoŶtƌeƌ sa Ŷouǀelle ŵaîtƌesse, ĐhaŶgeŵeŶt pas foƌcément facile à 

accepter. 

 Le gƌoupe, foŶĐtioŶ d͛ĠtaǇage 

 Lors de cette douzième séance, Elijah est de nouveau absent. Dans le parking, alors 

que nous attendons Cécile, Anna est tout à coup très anxieuse, répétant « on attend 

CĠĐile, oŶ l͛atteŶd, oŶ atteŶd Cécile, hein Noémie on attend Cécile ? » jusƋu͛à Đe Ƌue Đette 

deƌŶiğƌe aƌƌiǀe. Eǀa seŵďle uŶ peu tƌiste et Ŷ͛a pas ǀoulu paƌleƌ aǀeĐ Gaël et AŶŶa daŶs la 

voiture. Nous retrouvons ensuite Maëlwenne, ravie de nous voir arriver.  

 Dans les vestiaires, Gaël, iŶtƌiguĠ paƌ les eŶfaŶts de l͛IMP, Ŷe peŶse plus à s͛oĐĐupeƌ 

de lui. Eǀa, Ƌui se ĐhaŶge daŶs la ĐaďiŶe, ouďlie d͛eŶleǀeƌ sa Đulotte et la gaƌde sous soŶ 

ŵaillot. Nous Ŷe Ŷous eŶ ƌeŶdƌoŶs Đoŵpte Ƌu͛au ƌetouƌ daŶs les ǀestiaiƌes et elle seƌa 

alors très embêtée de ne plus avoir de culotte sous son pantalon, persuadée que tout le 

ŵoŶde s͛eŶ ƌeŶdƌa Đoŵpte.  

 Nous pƌoposoŶs auǆ eŶfaŶts d͛alleƌ daŶs le gƌaŶd ďassiŶ et Ǉ iŶstalloŶs le toďoggaŶ. 

MaëlǁeŶŶe s͛Ǉ oppose feƌŵeŵeŶt eŶ ŵe ŵoŶtƌaŶt du doigt le petit ďaiŶ. Gaë l et Anna 

soŶt tƌğs eŶthousiastes et Ŷ͛hĠsiteŶt pas à glisseƌ suƌ le toďoggaŶ plusieuƌs fois. Eǀa se 

plaint de douleurs au ventre, mais entƌe ƌapideŵeŶt daŶs l͛eau. Maëlwenne reste éloignée 

du bord de la piscine et conteste nos propositions tout en nous provocant (elle met ses 

doigts daŶs le Ŷez, fait des gƌiŵaĐes…Ϳ. CepeŶdaŶt, Gaël la solliĐite et elle s͛appƌoĐhe aloƌs 

du gƌoupe. Elle Ŷe teŶte pas d͛eŶtƌeƌ daŶs l͛eau ŵais ĐoŶtiŶue paƌ la suite à interagir avec 

les autres enfants en les poussant sur le toboggan pour les aider à glisser. Ainsi, seuls les 

enfants lui permirent de participer aux échanges du gƌoupe, les solliĐitatioŶs de l͛adulte 

restant infructueuses. 

 Pouƌ le teŵps de dĠteŶte, Ŷous alloŶs daŶs le ďassiŶ ludiƋue. MaëlǁeŶŶe s͛Ǉ 

précipite et voudra y rester même lorsque nous annoncerons la fin de la séance. Eva 

demande à se détendre sur le tapis après que tout le monde soit passé. 
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 Nous avons trouvé Anna plus adaptée dans ses échanges, elle participait aux 

ĐoŶǀeƌsatioŶs saŶs ĐhaŶgeƌ de sujet et ŵ͛adressait la parole sans être trop insistante ni se 

confondre avec moi. Maëlwenne a pu jouer avec le groupe malgré sa réticence du grand 

ďaiŶ, gƌâĐe à Gaël Ƌui l͛a solliĐitĠ. Les eŶfaŶts oŶt pu se ƌetƌouǀeƌ autouƌ du toďoggaŶ et 

prendre du plaisir à être tous ensemble. 

 Lors de la séance suivante, Camille, Elijah et Maëlwenne sont absents. Pour la 

première fois depuis longtemps, Eva accepte de discuter de son Week-end avec Gaël et 

Anna dans la voiture. Anna nous raconte ses sorties de la veille ; son discours est cohérent 

ŵais elle ŵĠlaŶge Đe Ƌu͛elle a fait elle et Đe Ƌu͛à fait sa ŵğƌe « je suis allée chez le kiné » 

aloƌs Ƌue Đ͛est sa ŵğƌe Ƌui aǀait ƌdǀ, « j͛ai pƌis la ǀoituƌe »… 

 Dans les vestiaires, Gaël est en érection : il est gêné et tente de se cacher. Il est 

rassuré après en avoir discuté avec Cécile. Nous déciderons par la suite de séparer les 

gaƌçoŶs des filles pouƌ plus d͛iŶtiŵitĠ loƌs de l͛haďillage. 

 AǀaŶt d͛alleƌ daŶs l͛eau, Eǀa eǆpƌiŵe de Ŷouǀeau des douleuƌs Đoƌpoƌelles ;tġte, 

ventre) pendant les premières minutes du groupe. Pour la première fois elle entre en 

conflit avec Carole qui lui refuse une demande et Eva tente de remettre en question son 

autoƌitĠ. Tout le gƌoupe l͛atteŶd pouƌ eŶtƌeƌ daŶs l͛eau et l͛oŶ doit hausseƌ le toŶ pouƌ 

Ƌu͛elle se dépêche.  

 Nous profitons de cette séance où nous sommes peu nombreux, pour aller se 

balader dans tout le grand bassin. Les enfants s͛aĐĐƌoĐhent aux petits tapis pour traverser 

la longueur de la grande piscine tous ensembles. Gaël est plus présent dans les interactions 

du gƌoupe. Les eŶfaŶts seŵďleŶt à l͛aise ďieŶ Ƌu͛Eǀa soit uŶ peu ĐƌispĠe et deŵaŶde plus 

d͛atteŶtioŶ de l͛adulte. AŶŶa se ŵoŶtƌe autoŶoŵe et ƌefuse toute aide pouƌ se dĠplaĐeƌ 

daŶs l͛eau. Pouƌ sauteƌ depuis le ďoƌd du ďassiŶ, elle appƌĠheŶde beaucoup et semble 

avoir peur du vide. Finalement elle se laisse porter par le groupe et parvient à sauter dans 

l͛eau. 

 DuƌaŶt Đes deuǆ deƌŶieƌs Jeudi Ŷous aǀoŶs pu ĐoŶstateƌ l͛aide Ƌue les eŶfaŶts 

s͛appoƌtaieŶt ŵutuelleŵeŶt loƌsƋue ĐeƌtaiŶes pƌopositioŶs  étaient un peu difficiles. Ces 

échanges sont nouveaux et offrent aux enfants un soutient.  
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g- Des jeux relationnels initiés par les enfants 

 Quatorzième séance 

 Le gƌoupe est au Đoŵplet. Eǀa est tƌğs eŶthousiaste loƌsƋu͛elle ǀoit AŶŶa et Gaël 

arriver et elle participe bien aux échanges dans la voiture avec eux. Cécile évoque alors 

l͛opĠƌatioŶ de la ŵaŵaŶ d͛AŶŶa. Eǀa est tƌğs atteŶtiǀe et lui pose des ƋuestioŶs. Elle pƌeŶd 

ensuite plaisir à les faire jouer avec ses cocottes en papier. 

 Pour la première fois, garçons et filles se changent dans des vestiaires séparés. Ils 

s͛eŶ ĠtoŶŶent et demandent régulièrement où sont les autres. Dans les vestiaires, Eva 

prend encore beaucoup de temps à se changer et tout le gƌoupe doit l͛atteŶdƌe.  

 Elijah est pressé d͛alleƌ daŶs l͛eau ŵais fiŶaleŵeŶt Ŷe paƌǀieŶt pas à eŶtƌeƌ daŶs le 

gƌaŶd ďassiŶ, pƌĠteǆtaŶt Ƌu͛elle est tƌop fƌoide. Eǀa s͛Ǉ aǀeŶtuƌe douĐeŵeŶt et aǀeĐ 

crainte mais prend plaisir ensuite à se déplacer avec des frites. Anna, toujours autonome, 

part à la recherche des oďjets flottaŶts Ƌu͛elle est ƌaǀie de paƌtageƌ aǀeĐ le gƌoupe. Elle 

joue ensuite avec Maëlwenne qui reste sur le bord du bassin : elles font glisser les objets le 

long du toboggan. Celle-Đi s͛autoƌise eŶsuite à ŵoŶteƌ suƌ le gƌos tapis flottaŶt, aǀeĐ les 

autres enfants. Elijah, qui reste sur le bord du bassin, joue tout de même avec le groupe en 

eŶǀoǇaŶt des oďjets à Đeuǆ Ƌui soŶt daŶs l͛eau. Il est plus pƌĠseŶt Ƌue d͛haďitude. Il 

accepte ensuite de monter avec moi sur un gros tapis épais et peut continuer à jouer avec 

les autƌes eŶfaŶts. Gaël, uŶe fois daŶs la pisĐiŶe, ĐoŵŵeŶĐe à s͛ouǀƌiƌ auǆ autƌes et eŶtƌe 

rapidement dans le jeu. Il part à la recherche des objets dans le grand bassin puis partage 

son trésor avec le reste du groupe. 

 Pendant « Les Petits Poissons », Elijah s͛effaĐe du gƌoupe, tƌğs attiƌĠ paƌ les ďulles 

du petit ďassiŶ. Gaël se ŵet lui aussi à l͛ĠĐaƌt, gaƌdaŶt la tġte sous l͛eau. Ce Ŷ͛est Ƌue daŶs 

les ǀestiaiƌes Ƌue les deuǆ gaƌçoŶs ƌetƌouǀeƌoŶt le plaisiƌ d͛ġtƌe eŶseŵďle. Elijah, 

habituelleŵeŶt leŶt pouƌ s͛haďilleƌ, seƌa ďeauĐoup plus atteŶtif à Đe Ƌu͛il fait et rapide. 

 Quinzième séance 

 Camille et Maëlwenne sont absentes. 

 Elijah est autonome dans les vestiaires : il est ravi de nous montrer son nouveau 

bonnet et très heureux de retrouver le groupe. Pour une fois, Eva se change rapidement. 

Elle est ĐepeŶdaŶt la deƌŶiğƌe à eŶtƌeƌ daŶs l͛eau et se fait uŶe fois de plus atteŶdƌe paƌ le 
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groupe. Alors que Carole et moi lui refusons une de ses propositions, elle réagit 

ďƌusƋueŵeŶt eŶ ŵ͛eŶǀoǇaŶt de l͛eau au ǀisage : je seŶs Ƌu͛elle est ǀeǆĠe et je me sens 

moi aussi vexée. Je me fâche un peu et elle se confond en excuse, tout à coup très 

coupable. 

 Dans les bulles et la rivière, les enfants jouent tous ensembles au loup. Eva en 

oublie un peu ses peuƌs ŵais ƌeste aĐĐƌoĐhĠe à l͛adulte. Elijah, Ƌui Ŷe pƌĠseŶte plus du tout 

un comportement inhibé, est très actif pendant toute la séance mais ne veut plus sortir de 

l͛eau. DaŶs les ďulles, Gaël ďoit la tasse à plusieuƌs ƌepƌises. Il seŵďle ailleuƌs et Ŷe se  rend 

pas compte de sa fatigue. 

 

h- Une deuxième séance seule 

 

 Pouƌ la deuǆiğŵe fois de l͛aŶŶĠe, MaëlǁeŶŶe est la seule eŶfaŶt pƌĠseŶte au 

groupe. Camille décide de rester en dehors du bassin et de ne pas se baigner. 

 Dans le petit bassin, nous proposons à Maëlwenne de passer au travers d͛un jet se 

trouvant sous l͛eau. Je lui ŵoŶtƌe l͛eǆeŵple et lui pƌopose de le faiƌe. Elle ŵe ƌĠpoŶd 

« Non !! » mais finalement elle le fait aussi et en est très fière (elle dit « pas mal !!! »). 

Nous le faisons chacune notre tour, toutes les trois : Maëlwenne est très directive. 

 Nous installons ensuite le toboggan : Caƌole se plaĐe à l͛aƌƌiǀĠe. Nous doŶŶoŶs uŶe 

ďalle à MaëlǁeŶŶe pouƌ se faiƌe des passes eŶ ŵġŵe teŵps Ƌu͛elle glisse ŵais Đ͛est tƌop 

difficile, elle est encore très accrochée aux rebords du toboggan. Elle dĠĐide d͛elle-même 

de ŵoŶteƌ suƌ le toďoggaŶ, et ƋuaŶd je ŵe plaĐe à l͛aƌƌiǀĠe elle ĐhaŶge d͛aǀis : elle semble 

vouloir être autonome. 

 Nous lui pƌoposoŶs d͛utiliseƌ ses luŶettes pouƌ ǀoiƌ sous l͛eau. LoƌsƋue Ŷous  

tentons de les lui mettre, elle refuse mais si nous lui montrons, elle essaye seule et accepte 

eŶfiŶ Ŷotƌe aide. Elle ƌĠussit à ploŶgeƌ ƋuelƋues seĐoŶdes la tġte sous l͛eau : Đ͛est tƌğs 

nouveau. Nous lui montrons comment fermer sa bouche quand on est sous l͛eau, Đe 

Ƌu͛elle ƌepƌoduit plusieuƌs fois. Ces pƌopositioŶs lui oŶt deŵaŶdĠ ďeauĐoup d͛effoƌt ŵais 

elle a ƌĠussi à dĠpasseƌ ses peuƌs et Ġtait tƌğs fiğƌe d͛elle. 
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i- Retour de vacances 

 Tout le monde est présent. Dans la voiture, Eva présente un comportement peu 

adaptĠ. Elle Ŷous Đoupe plusieuƌs fois la paƌole et paƌle tƌğs foƌt. Aloƌs Ƌu͛aǀaŶt les 

ǀaĐaŶĐes elle Ġtait tƌğs eŶjouĠe loƌsƋu͛elle Ġtait aǀeĐ les autƌes eŶfaŶts du gƌoupe, elle 

décide ce jour-ci de ne plus leur adresser la parole lors  du « Ƌuoi d͛neuf ». La maîtresse 

nous a expliqué le matin même avoir surpris Eva en train de voler les bonbons de la classe 

et Đela Ŷe seŵďle pas ġtƌe la pƌeŵiğƌe fois. De ŵġŵe, elle s͛adƌesse à l͛AVS suƌ uŶ toŶ 

inadapté. Par ailleurs, Eva nous annonce être probablemeŶt aďseŶte loƌs d͛uŶe sĠaŶĐe 

pƌoĐhaiŶe et s͛eŶ tƌouǀe tƌğs iŶƋuiğte. Elle doit alleƌ à l͛hôpital pouƌ uŶe petite opĠƌatioŶ. 

LoƌsƋue Gaël ǀoit Eǀa, il ƌeŵaƌƋue tout de suite Ƌu͛elle Ŷe poƌte pas ses luŶettes et lui 

demande pourquoi mais elle ne lui répond pas. 

 Je vais dans les vestiaires des garçons. Ils sont très calmes et Gaël se met dans un 

coin tranquille pour se changer. Il vient ensuite nous aider, moi et Elijah, à ranger nos 

affaires. Ce dernier en profite bien.  

 Nous proposons aux enfants de réaliseƌ uŶ paƌĐouƌs daŶs l͛eau. Pouƌ Đela, Ŷous leuƌ 

faisoŶs eǆpĠƌiŵeŶteƌ hoƌs de l͛eau eŶ ǀeƌďalisaŶt les aĐtioŶs, puis Ŷous le ƌefaisoŶs daŶs le 

petit ďaiŶ. ChaƋue eŶfaŶt le fait saŶs diffiĐultĠs suƌ le ďassiŶ ŵais uŶe fois daŶs l͛eau tout 

se complique car il faut ŵettƌe la tġte sous l͛eau et s͛hoƌizoŶtaliseƌ. Eva observe les autres 

et désire passer la dernière et ne pas se faire aider. 

 Gaël profite des moments où les autƌes passeŶt pouƌ s͛aŵuseƌ aǀeĐ MaëlǁeŶŶe. 

Cette dernière réalise le parcours suite à une sollicitatioŶ iŵpoƌtaŶte de l͛adulte. En fin de 

séance après le temps de détente, Maëlwenne Ġpƌouǀe des diffiĐultĠs à soƌtiƌ de l͛eau. Elle 

est daŶs l͛oppositioŶ et se diƌige ǀeƌs la pataugeoiƌe où elle joue aǀeĐ l͛eau. 

j- Encore beaucoup d͛aŶgoisses et uŶ ďesoiŶ d͛iŶdiǀidualitĠ toujouƌs pƌĠseŶt  

 Aujouƌd͛hui, Ŷous pƌoposoŶs auǆ eŶfaŶts de ƌetouƌŶeƌ daŶs le gƌaŶd ďaiŶ. 

Elijah semble partant mais se ravise après avoir « gouté » l͛eau aǀeĐ le pied : il la trouve 

tƌop fƌoide. Eǀa paƌǀieŶt à Ǉ eŶtƌeƌ apƌğs uŶ ĐeƌtaiŶ teŵps d͛hĠsitatioŶ et desĐeŶd suƌ uŶ 

ƌoĐheƌ plaĐĠ pƌğs du ďoƌd du ďassiŶ. Pouƌ Gaël et AŶŶa, Đ͛est toujouƌs ďeauĐoup de plaisir : 

ils avancent chacun leur tour sur le tapis flottant et reviennent à la nage (avec les 
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ceintures). Maëlwenne exprime son mécontentement face au grand bassin mais elle y 

trempe ses pieds, puis reste un peu à distance, observant le groupe.  

 Lorsque nous décidons à changer de bassin, Eva demande à aller sur le tapis 

flottaŶt. Le ƌeste du gƌoupe soƌt de l͛eau et ĐoŵŵeŶĐe à l͛atteŶdƌe. Finalement, elle 

ŵettƌa telleŵeŶt de teŵps Ƌue le gƌoupe ĐoŵŵeŶĐeƌa saŶs elle l͛aĐtiǀitĠ du petit ďassiŶ.  

 Alors que je change de bassin avec Eva, elle fait tout pour ne pas rejoindre le 

groupe. 

 Lors du temps de détente, Eva et Elijah souhaitent le faire les derniers. Pour une 

fois, ce sera Elijah. Eǀa aĐĐepte diffiĐileŵeŶt et uŶiƋueŵeŶt loƌsƋu͛elle ĐoŵpƌeŶd Ƌue si 

elle ne le fait pas tout de suite, elle ne le fera pas du tout. Gaël se montre impulsif et 

loƌsƋu͛il se ƌelğǀe du tapis il se ĐogŶe foƌteŵeŶt à ŵoi. Il seŵďle uŶ peu dispeƌsĠ. 

MaëlǁeŶŶe est tƌğs aŶǆieuse et s͛agƌippe ďeauĐoup auǆ ďƌas de Caƌole peŶdaŶt la 

détente. Elle a du mal à rester avec le groupe car elle veut aller dans son petit coin. En fin 

de sĠaŶĐe, elle a de Ŷouǀeau des diffiĐultĠs à Ƌuitteƌ l͛eau et se précipite vers le pédiluve. 

 Dans les vestiaires, tous les enfants interagissent beaucoup : Gaël et Elijah semblent 

ĐoŵpliĐes et leuƌ eǆĐitatioŶ les eŵpġĐhe de s͛haďilleƌ. Ils ƌieŶt aux éclats. 

k- UŶ jeu à l͛oƌigiŶe de Ŷoŵďƌeuses iŶteƌaĐtioŶs  

 Gaël et Eǀa soŶt aďseŶts. LoƌsƋu͛Elijah appƌeŶd Ƌue Gaël Ŷ͛est pas là il est tƌğs 

déçu. Anna est seule dans la voiture ŵais elle Ŷe seŵďle pas s͛eŶ ĠtoŶŶeƌ plus Ƌue ça.  

 Suƌ le ďoƌd du ďassiŶ, AŶŶa pƌeŶd l͛iŶitiatiǀe d͛alleƌ ĐheƌĐheƌ les ĐeiŶtuƌes pouƌ le 

gƌaŶd ďaiŶ. Elle eŶtƌe daŶs l͛eau paƌ le toďoggaŶ puis joue aǀeĐ MaëlǁeŶŶe Ƌui est hoƌs de 

l͛eau, aǀeĐ les aŶŶeaux. Maëlwenne parvient à entrer elle aussi dans le grand bain, sous les 

eŶĐouƌageŵeŶts de Caŵille, eŶ glissaŶt suƌ le toďoggaŶ. Elle est tƌğs fiğƌe d͛aǀoiƌ ƌĠussi à 

surmonter ses peurs. Elijah est le seul à ne pas y être allé : il tƌouǀe l͛eau tƌop fƌoide. Il a 

pouƌtaŶt tƌğs eŶǀie de joueƌ aǀeĐ les eŶfaŶts ŵais ƌeste eŶ dehoƌs de l͛eau. 

Dans le petit bain, nous leur proposons un parcours avec une frite : ils doivent se 

mettre tous les trois dessus, avancer ensemble pour aller chercher des anneaux puis taper 

dans la main de Cécile ou Camille qui ne se baignent pas. Anna se positionne sur la frite 

ŵais Ŷe peŶse pas à atteŶdƌe les autƌes eŶfaŶts. Pouƌ MaëlǁeŶŶe Đ͛est plus diffiĐile Đaƌ 
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elle a ďesoiŶ d͛ġtƌe aĐĐoŵpagŶĠe d͛uŶ adulte. Au dĠpaƌt elle ƌeste daŶs son coin mais si je 

viens la chercher, malgré ses protestations elle est ensuite très contente de participer avec 

les autres. Tous semblent apprécier d͛être ensemble et participent avec énormément de 

plaisir. Cependant, Elijah est très dispersé et Ŷ͛ĠĐoute pas nos consignes. 

Lors de la détente avec le tapis, tous les enfants veulent passer les premiers. 

PeŶdaŶt la dĠteŶte d͛AŶŶa et MaëlǁeŶŶe, Elijah a du ŵal à ġtƌe pƌĠseŶt. AǀaŶt de soƌtiƌ de 

l͛eau, Ŷous Ŷous iŶstalloŶs suƌ les ŵaƌĐhes du petit ďassiŶ pouƌ Ġǀoquer un peu la séance 

et prendre plus de temps pour se préparer à la soƌtie de l͛eau. Elijah Ŷe s͛assoit pas aǀeĐ 

nous, il reste au milieu du bassin, prêt à retourner jouer. En sortant, il me dit « J͛ai fait 

beaucoup de bêtises ». Je seŶs Ƌu͛il a ŵalgƌĠ Đela encore des difficultés à se contenir et 

commence à jouer dans le pédiluve. 

 

 

En Conclusion 

Toutes ces séances ont été riches pour les enfants. Ils ont beaucoup changé et nous 

oŶt ŵoŶtƌĠ diffĠƌeŶtes faĐettes d͛euǆ-mêmes.  

Au dĠďut de l͛aŶŶĠe, ŵalgƌĠ les  jeux en cercle que nous proposions, les enfants 

iŶteƌagissaieŶt peu eŶseŵďle. Ils ĐheƌĐhaieŶt souǀeŶt le ĐoŶtaĐt de l͛adulte pouƌ se 

rassurer. 

Elijah s͛est ŵoŶtƌĠ très inhibé, parlant peu et réclamant uniquement les bulles du 

petit ďaiŶ. LoƌsƋu͛il Ǉ Ġtait, il changeait alors radicalement de comportement, prenant 

beaucoup de plaisir. Il était alors très excité. Il s͛ĠloigŶait souǀeŶt du gƌoupe, Ŷe ƌestaŶt 

pas dans le cercle. Progressivement, des liens se sont créés, notamment avec Gaël. Ils lui 

permirent de se dĠteŶdƌe daŶs l͛eau, eŶ jouaŶt et eŶ paƌtiĐipaŶt plus auǆ pƌopositioŶs. 

Dans les vestiaires, Elijah a pu se montrer très passif et extrêmement lent. Nous devions le 

stiŵuleƌ saŶs Ƌuoi il pouǀait ƌesteƌ figĠ, daŶs ses peŶsĠes. LoƌsƋu͛il Ġtait aǀeĐ Gaël,  il se 

montrait plus rapide et autonome. Actuellement, Elijah est beaucoup plus ouvert et 

participe pleinement aux jeux : il eŶ est paƌfois l͛iŶitiateuƌ.  

Eǀa a aussi ďeauĐoup pƌogƌessĠ. Aloƌs Ƌu͛elle ƌeĐheƌĐhait ďeauĐoup la ƌelatioŶ 

duelle aǀeĐ l͛adulte et ƌefusait de ĐoŵŵuŶiƋueƌ aǀeĐ les eŶfaŶts, elle a pu s͛ouǀƌiƌ auǆ 
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autƌes et aĐĐepteƌ les ĠĐhaŶges. Elle a pu leuƌ pƌoposeƌ des jeuǆ et ƌeĐheƌĐheƌ d͛elle-même 

leuƌ ĐoŶtaĐt. Elle pƌĠseŶte ďeauĐoup ŵoiŶs de douleuƌs soŵatiƋues daŶs l͛eau et peut 

entrer plus rapideŵeŶt daŶs le jeu. Elle est autoŶoŵe pouƌ l͛haďillage ŵais il faut eŶĐoƌe 

être présent et la stimuler car elle peut parfois rester dans la cabine un certain temps sans 

bouger. 

Gaël a pu ġtƌe assez distaŶt du gƌoupe eŶ dĠďut d͛aŶŶĠe, cherchant souvent à 

ŵettƌe la tġte sous l͛eau, se ĐoupaŶt aiŶsi de toute ƌelatioŶ. SoŶ eǆĐitatioŶ s͛est uŶ peu 

apaisĠe. Suƌ le plaŶ ŵoteuƌ Ŷous Ŷ͛aǀoŶs pas ĐoŶstatĠ de ƌĠels ĐhaŶgeŵeŶts et il a 

toujouƌs des diffiĐultĠs à peƌĐeǀoiƌ la hauteuƌ Ƌu͛il appƌĠheŶde.  Gaël a souvent été moteur 

dans le groupe, incitant les autres enfants à le suivre. Il ne ressent pas le besoin de faire 

des pauses, malgré sa fatigue, ce qui peut être dangereux si nous ne sommes pas là pour 

l͛oďligeƌ à s͛aƌƌġteƌ uŶ peu pouƌ souffleƌ. Il a ďieŶ iŶtĠgƌĠ les règles du groupe et se met 

donc moins en danger. Il est ŵaiŶteŶaŶt Đapaďle s͛il le faut, de se poseƌ à l͛ĠĐaƌt daŶs les 

vestiaires pour mieux se concentrer.  

Anna est toujouƌs tƌğs à l͛aise daŶs l͛eau et tƌğs autoŶoŵe, ŵġŵe s͛il lui faut des 

flotteurs. Aloƌs Ƌu͛elle s͛Ġtait ƌapideŵeŶt attaĐhĠe à ŵoi jusƋu͛à se ĐoŶfoŶdƌe aǀeĐ ŵoi, 

elle a pu progressivement accepter que je sois moins présente à ses côtés et ainsi interagir 

plus avec les autres membres du groupe. Elle est plus adaptée dans ses communications  

ŵġŵe si paƌfois elle se ĐoŶfoŶd aǀeĐ d͛autƌes peƌsoŶŶes.  

MaëlǁeŶŶe a pƌĠseŶtĠ uŶ ĐoŵpoƌteŵeŶt tƌğs ǀaƌiaďle duƌaŶt l͛aŶŶĠe, opposaŶte 

et provocante ou beaucoup plus calme, posée et souriante. La piscine est toujours une 

épreuve dans laquelle elle a besoin de ĐoŶteŶaŶĐe. Elle a pu s͛appuǇeƌ suƌ le gƌoupe pouƌ 

dépasser certaines peurs et limites. Elle est aussi plus adaptée dans la relation avec ses 

pairs et recherche souvent à communiquer avec eux et avec tous les adultes. Durant les 

dernières séances elle a pu entrer dans le grand bassin de son plein gré. Elle joue beaucoup 

avec les enfants. 
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DISCUSSION 

 Le groupe piscine, par son aspect de « groupe » mais aussi par la médiation « eau » 

Ƌui le soutieŶ, a peƌŵis auǆ eŶfaŶts de ŵieuǆ se ĐoŶŶaîtƌe et d͛iŶteƌagiƌ, de joueƌ 

ensemble et de profiter pleinement de ce temps pour eux. Nous verrons dans cette partie 

comment les communications du groupe se sont progressivement installées entre les 

eŶfaŶts, Ƌuel a ĠtĠ l i͛ŶtĠƌġt du jeu et Ƌuel a ĠtĠ l͛appoƌt de l͛eau. 

I/ LA DYNAMIQUE DU GROUPE, SUPPORT DE LA RELATION ET DES AFFECTS 

1) Les communications dans le groupe  

a- AĐĐepteƌ l͛autƌe  

 Pour Eva, participer au groupe a toujours pris une importance cruciale. Cependant, 

il lui a fallu du teŵps pouƌ s͛ouǀƌiƌ auǆ autƌes. DaŶs la ǀoituƌe, soŶ ƌefus d͛iŶteƌagiƌ aǀeĐ les 

enfants était vraiment marqué. DaŶs la pisĐiŶe, elle ĐheƌĐhait souǀeŶt l͛eǆĐlusiǀitĠ aǀeĐ 

l͛adulte, uŶe ƌelatioŶ pƌiǀilĠgiĠe, se ŵoŶtƌaŶt ŵġŵe peut être un peu plus peureuse 

Ƌu͛elle Ŷe l͛Ġtait eŶ ƌĠalitĠ. Je l͛ai suƌpƌise uŶe fois à teŶteƌ de Ŷous ĠĐaƌteƌ toutes les deuǆ 

du groupe, pour être seule avec moi. PouƌƋuoi ĐheƌĐheƌ aiŶsi à s͛ĠloigŶeƌ du groupe ? 

Pourquoi refuser la relation avec les autres enfants ? Quel intérêt trouve-t-elle à être dans 

la ƌelatioŶ duelle aǀeĐ l͛adulte ? 

 Nous avons paƌfois eu l͛iŵpƌessioŶ Ƌu͛Eǀa Ŷe ǀoulait pas se faiƌe d͛aŵis paƌŵi les 

autres enfants déficients : elle nous l͛a clairement dit. A l͛iŶǀeƌse, elle semblait 

particulièrement fière de s͛ġtƌe fait des ĐopiŶes daŶs sa Đlasse d͛iŶtĠgƌatioŶ de CEϭ, Đe Ƌui 

contraste avec son attitude auprès des enfants du groupe piscine. Cependant, le lieu et les 

objectifs sont différents : l͛ĠĐole a des oďjeĐtifs ĠduĐatifs taŶdis Ƌue le groupe piscine à un 

rôle thérapeutique. Les intervenants ne sont pas les mêmes. Or, en situation de groupe 
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thĠƌapeutiƋue, l͛eŶfaŶt se ƌeŶd Đoŵpte Ƌu͛il Ŷ͛est pas le seul à aǀoiƌ des tƌouďles. S.H. 

Foulkes appelle cela la réaction du miroir.89 Cette situation peut être réconfortante car elle 

iŶĐlut l͛iŶdiǀidu daŶs uŶ tout ;il Ŷ͛est pas le seul à aǀoiƌ des tƌouďles, d͛autƌes soŶt Đoŵŵe 

luiͿ, ŵais elle peut aussi le ŵettƌe faĐe à ses diffiĐultĠs Đaƌ il se ǀoit eŶ l͛autƌe, Đet autƌe Ƌui 

est déficient. Ainsi, nous pouvons supposer Ƌu͛Eǀa Ŷ͛aǀait pas Đette eŶǀie de ressembler 

aux enfants du groupe et teŶtait de se dĠfaiƌe de Đette iŵage eŶ s͛aĐĐƌoĐhaŶt plutôt à Đelle 

de l͛adulte. AĐĐepteƌ l͛autƌe, Ŷ͛est-Đe pas s͛aĐĐepteƌ aussi soi-même ? 

 Par la suite, Eva a pu trouver une certaine satisfaction à interagir avec les autres 

enfants du groupe piscine.  Ses relations se sont améliorées avec eux et elle a commencé à 

répondre à leurs sollicitations. 

b- Le jeu et les relations 

 Pendant le groupe piscine, nous nous sommes beaucoup appuyés sur le jeu. En 

effet, d͛apƌğs J. Piaget, le jeu est uŶ outil foŶdaŵeŶtal de dĠǀeloppeŵeŶt de l͛iŶtelligeŶĐe. 

Il peƌŵet de s͛eŶƌiĐhiƌ et de ŵaiŶteŶiƌ uŶ ĠƋuiliďƌe affeĐtif et iŶtelleĐtuel. DaŶs le jeu, 

l͛eŶfaŶt ŵet soŶ Đoƌps eŶ ƌelatioŶ tout eŶ s͛eŶgageaŶt affeĐtiǀeŵeŶt et psǇĐhiƋueŵeŶt. 

Quel a ĠtĠ l͛appoƌt pƌiŶĐipal du jeu daŶs le gƌoupe ? Comment a-t-il permis de soutenir les 

communications entre les enfants ? 

 Les enfants du groupe, de par leurs handicaps, ont des difficultés à communiq uer et 

à eŶtƌeƌ eŶ ƌelatioŶ. CeƌtaiŶs oŶt teŶdaŶĐe à s͛isoleƌ, Đoŵŵe Elijah ou Gaël, d͛autƌes 

rejettent cette relation, comme Eva. Les raisons de ces entraves au dialogue ne sont pas 

toujours claires, mais le jeu semble être un moyen unique de faire naître les relations. 

 CoŵŵeŶt le jeu s͛est-il installé dans le groupe ? A-t-il été investi par les enfants ? 

Dès la première séance nous avons proposé aux enfants un échange de balle, en cercle. Le 

ďut Ġtait de se l͛eŶǀoǇeƌ eŶ pƌoŶoŶçaŶt en même temps le prénom de la personne 

receveuse. Ce jeu a permis de se reconnaître et de créer un premier lien entre chaque 

membre du groupe. Se positionner en cercle permet à chacun de voir les autres membres 

du groupe et ainsi de favoriser les échanges. (Nous avons souvent repris cette disposition, 

loƌs des ĠĐhauffeŵeŶts ou pouƌ d͛autƌes jeuǆ.Ϳ CepeŶdaŶt, les eŶfaŶts Ŷe l͛oŶt pas tous 
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investi de la même manière. Alors que Gaël, Anna et Eva participaient bien, Elijah et 

Maëlwenne s͛eǆĐluaieŶt ƌĠguliğƌeŵeŶt du ĐeƌĐle. PouƌƋuoi Đette difficulté à rester avec le 

groupe ? Est-ce dû à un manque de savoir jouer lié à leur pathologie ? Est-ce lié à la 

disposition en cercle ? Se retrouver face aux autres est-il trop compliqué ? Il semblerait, 

Đoŵŵe Ŷous l͛aǀoŶs ĐoŶstatĠ paƌ la suite, Ƌue le jeu Ŷ͛est pas au Đœuƌ du pƌoďlğŵe. Ces 

enfants savent jouer et peuvent y prendre beaucoup de plaisir. Il est probable que leur 

diffiĐultĠ à s͛iŶǀestiƌ daŶs le jeu ƌĠsulte de l͛aŶgoisse pƌoǀoƋuĠe paƌ tous les changements 

effectués dans le groupe. Ils ont besoin de stabilité et chaque modification de leurs 

habitudes nécessite une adaptation. Ils Ŷ͛ĠtaieŶt pƌoďaďleŵeŶt pas dispoŶiďles pouƌ joueƌ.  

Paƌ ailleuƌs, les eŶfaŶts oŶt pƌogƌessiǀeŵeŶt ĠtĠ à l͛oƌigiŶe de diffĠƌeŶts jeuǆ de 

groupe, dans les vestiaires Đoŵŵe daŶs l͛eau. Comment le jeu traduit-il la dynamique de 

groupe et les liens entre les enfants ? En quoi est-il porteur des relations entre ses 

membres ? Plus le jeu a été présent et investi par les enfants, plus les communications 

entre eux se sont intensifiées. En effet, le jeu Ŷous a peƌŵis d͛Ġǀalueƌ l͛ĠǀolutioŶ de la 

dǇŶaŵiƋue de gƌoupe et l͛iŶtĠgƌation de chaque enfant en son sein : Eva, qui avait 

tendance à se fermer au contact des autres enfants, notamment dans la voiture, a 

progressivement commencé à accepter ces interactions. Elle leur a proposé de jouer avec 

sa cocotte en papier ce qui était vraiment nouveau : elle iŶitiait le jeu, pƌeuǀe Ƌu͛elle 

voulait interagir avec eux. Le jeu est au Đœuƌ des iŶteƌaĐtioŶs. Il ĐƌĠe des lieŶs eŶtƌe 

chaque meŵďƌe du gƌoupe paƌ le plaisiƌ ĐoŵŵuŶ Ƌu͛il appoƌte.  

c- Transfert et contre-tƌaŶsfeƌt eŶtƌe l͛eŶfaŶt et l͛adulte 

 Dans une situation thérapeutique, le patient transfert sur le soignant ses affects et 

ses sentiments. Le thérapeute reçoit ces sentiments en les éprouvant à son tour. Qu͛eŶ 

est-t-il dans le groupe piscine ? CoŵŵeŶt se ƌeŶdƌe Đoŵpte d͛uŶ tel pƌoĐessus ? 

 Le jour où Eva ŵ͛a eŶǀoǇĠ, fâĐhĠe, de l͛eau au ǀisage, j͛ai éprouvé de la frustration 

et une colère envers elle. Je me sentais aussi vexée. Apƌğs lui aǀoiƌ fait ƌeŵaƌƋueƌ Ƌu͛elle-

ŵġŵe se seƌait fâĐhĠe si ƋuelƋu͛uŶ lui aǀait fait Đela, j͛ai ƌesseŶti uŶe foƌte ĐulpaďilitĠ. 

Pourquoi tous ces sentiments ? Au départ je me les suis approprié comme étant miens : 
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après tout, elle remettait en question ŵoŶ autoƌitĠ et ŵa plaĐe d͛adulte, d͛où ŵa 

vexation. Cependant, en revivant la scène à tête reposée, je me suis souvenue avoir lu les 

ŵġŵes seŶtiŵeŶts suƌ le ǀisage d͛Eǀa. Je pense donc avoir vécu ce que les psychanalystes 

nomment le transfert et le contre-transfert. Selon M. Klein, ce processus ƌĠsulte d͛uŶe 

identification projective. N͛aǇaŶt pas tout de suite Đoŵpƌis d͛où pƌoǀeŶaieŶt ŵes 

seŶtiŵeŶts, j͛ai tout de même pu ƌĠaffiƌŵeƌ ŵa positioŶ d͛adulte et poser le cadre de la 

séance, sans me laisser emporter par cette colère. 

2) Etre soi et se sentir exister 

a- S͛attaĐheƌ à l͚adulte 

Comment apprend-on à se différencier et à se sentiƌ uŶiƋue au seiŶ d͛uŶ gƌoupe ? 

DaŶs le gƌoupe pisĐiŶe, AŶŶa s͛est tƌğs ƌapideŵeŶt attaĐhĠe à ŵoi, ŵe ƌeĐheƌĐhaŶt 

saŶs Đesse, ŵ͛appelant régulièrement, comme pour vérifier ma présence. Elle venait se 

Đolleƌ ĐoŶtƌe ŵoi et ŵe ĐhuĐhoteƌ à l͛oƌeille, tout eŶ ŵe touĐhaŶt le ďƌas ou eŶ oďseƌǀaŶt 

mes habits. Par ailleurs, elle fut la seule à avoir eu autant de difficultés à reconnaître nos 

prénoms et ne plus les mélanger. Ainsi, il Ŷous a seŵďlĠ Ƌu͛AŶŶa s͛identifiait à moi, un peu 

Đoŵŵe l͛eŶfaŶt aǀeĐ sa ŵğƌe dans une relation presque symbiotique. Elle se confondait 

avec moi. Selon José Bléger, ce type de relation est inhérent à une bonne individuation. 

Pourquoi ces enfants ont-ils besoin de rejouer ces processus fondamentaux ? La déficience 

iŶtelleĐtuelle a uŶ iŵpaĐt suƌ la ŵatuƌitĠ de l͛eŶfaŶt et soŶ évolution psychique. Par 

ailleuƌs, les paƌeŶts doiǀeŶt faiƌe le deuil d͛uŶ eŶfaŶt ƌġǀĠ et faŶtasmé. Accueillir et 

accepter un enfant handicapé prend du temps et peut troubler les premières relations. De 

plus, Anna a vécu de multiples crises épileptiques depuis sa naissance. Tous ces éléments 

peuǀeŶt eŶtƌaǀeƌ l͛ĠǀolutioŶ Ŷatuƌelle des pƌoĐessus d͛iŶdividuation et Anna se sert du 

groupe piscine pour les revivre et se forger une identité qui lui est propre.  

 Nous avons pu constater par la suite uŶe aŵĠlioƌatioŶ du ĐoŵpoƌteŵeŶt d͛AŶŶa 

vis-à-vis de moi. Petit à petit elle a pu se détacher de ma présence pendant le groupe et 
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investir ses autres membres, mais il a fallut que je prenne moi aussi mes distances, en lui 

eǆpliƋuaŶt ƌĠguliğƌeŵeŶt Ƌu͛elle Ŷ͛aǀait pas ďesoiŶ de ƌesteƌ à ŵes ĐôtĠs tout le teŵps. Je 

me suis aloƌs deŵaŶdĠ ĐoŵŵeŶt ŵ͛ĠloigŶeƌ saŶs Ƌu͛elle se seŶte ƌejetĠe. Il seŵďleƌait Ƌue 

tout dépende de notre manière de penser et dire les choses. Si je ne lui avais pas expliqué 

pouƌƋuoi je pƌeŶais ŵes distaŶĐes tout eŶ ĐƌaigŶaŶt Ƌu͛elle se seŶte ƌejetĠe, Đ͛est 

pƌoďaďleŵeŶt Đe Ƌu͛il se seƌait passé. Mais elle a pu comprendre progressivement que 

nous étions différentes ďieŶ Ƌu͛il aƌƌiǀe eŶĐoƌe Ƌu͛elle s͛appƌopƌie ŵoŶ disĐouƌs  : lorsque 

je lui ƌaĐoŶte Ƌue j͛ai uŶ Đhat ďlaŶĐ, elle dit aloƌs « ŵoi aussi j͛ai uŶ Đhat ďlaŶĐ ! ». 

b- Garçon et fille, se distinguer et acquérir la notion de pudeur  

 DaŶs uŶ gƌoupe ŵiǆte, gaƌçoŶs et filles se ĐôtoieŶt. Au dĠďut de l͛aŶŶĠe, Ŷous Ŷous 

changions tous dans le même vestiaire. Les enfants atteints de déficience intellectuelle 

acquièrent tardivement la notion de pudeur et dans le groupe piscine ils se mettaient nus 

sans paraître gênés. La pudeur est un phénomène individuel et collectif, un droit assimilé à 

la protection de la vie privée de chaque individu. D͛apƌğs M. KuŶdeƌa, elle est une 

dimension de la psyché, fruit de l͛ĠduĐatioŶ, permettant une certaine insertion sociale. De 

nombreuses notions y sont rattachées, de la sexualité aux émotions telle que la honte. A 

quel âge les enfants comprennent-ils cette notion ? La pudeuƌ Ŷ͛ĠtaŶt pas iŶŶĠe et les 

enfants déficients intellectuels ayant besoin de plus de temps que les autres pour intégrer 

les règles de la société, ne doit-on pas, en tant que psychomotricienne, les aider à 

apprendre cette notion ? Elle ne peut être comprise que si elle est vécue en situation de 

groupe.  

 Les paƌeŶts d͛Eǀa ont évoqué le manque de pudeur de leur fille qui semblait les 

inquiéter. Nous proposâmes donc à Eva, pendant le groupe piscine, de se ĐhaŶgeƌ à l͛aďƌi 

des regards dans la cabine individuelle. Cependant, les autres enfants continuaient à se 

déshabiller ensemble. Elijah pouvait ƌesteƌ Ŷu, ǀaĐaŶt à d͛autƌes oĐĐupatioŶs aǀaŶt de 

mettre son maillot de bain. Lorsque Gaël se trouva dans une situation embarrassante (en 

érection, tentant de se cacher), nous décidâmes de séparer garçons et filles dans les 

vestiaires. Habituellement, la ƋuestioŶ de la pudeuƌ et de l i͛deŶtitĠ seǆuelle appaƌaît assez 

tôt daŶs le dĠǀeloppeŵeŶt d͛un enfant dit normal. A l͛âge de l͛ĠĐole ĠlĠŵeŶtaiƌe, Ŷous 
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ǀoǇoŶs dĠjà des gƌoupes se foƌŵeƌ aǀeĐ d͛uŶ ĐôtĠ les filles et de l͛autƌe les gaƌçoŶs. Il Ŷ͛est 

plus question de se mettre nu devant tout le monde ! Dans le groupe piscine, les enfants 

ont tous entre sept et neuf ans. A Đet âge, Ŷous Ŷ͛auƌioŶs pas dû Ŷous poseƌ la Ƌues tion de 

la pudeur, dès le départ nous aurions dû scinder le groupe en deux. Pourquoi avoir attendu 

aussi longtemps pour penser à séparer physiquement garçons et filles  ? Ce temps de 

change en commun ne semblait pas gêner les enfants. CepeŶdaŶt, la pudeuƌ Ŷe s͛aĐƋuieƌt 

pas seule. Elle nécessite le soutieŶ de l͛adulte et Ŷous auƌioŶs ĐeƌtaiŶeŵeŶt dû peŶseƌ plus 

tôt à introduire cette notion.  

 Depuis cette séparation physique, les enfants nous ont questionnées suƌ l͛aďseŶĐe 

de leurs camarades : « Où sont les filles/garçons ? ». Nous leur avons expliqué mais Ƌu͛eŶ 

ont-ils compris ? Ont-ils commencé à intégrer la notion de pudeur ? II faut encore leur 

eǆpliƋueƌ ƌĠguliğƌeŵeŶt Ƌu͛ils Ŷe peuǀeŶt ƌesteƌ Ŷus deǀaŶt Ŷous ou eŶleǀeƌ leuƌ ŵaillot 

de ďaiŶ Ŷ͛iŵpoƌte où daŶs la pisĐiŶe. LoƌsƋue Ŷous aƌƌiǀoŶs daŶs l͛Ġtaďl issement, ils se 

dirigent maintenant de leur propre initiative vers leur vestiaire respectif en fonction de 

leur sexe, mais la pudeur en elle-même ne semble pas tout à fait intégrée. Cela prendra 

certainement du temps et il faudra souvent étayer de paroles. Ce changement aura tout de 

même eu des effets très positifs : au niveau comportemental, les garçons sont beaucoup 

plus calmes, moins excités et parviennent mieux à se concentrer.  

 Malgré cela, un problème demeure : le vestiaire des filles est toujours partagé avec 

le gƌoupe ŵiǆte de l͛IMP. CoŵŵeŶt faiƌe ĐoŵpƌeŶdƌe auǆ filles l͛iŶtĠƌġt de Đette 

séparation si des garçons sont encore présents dans les vestiaires  ? Cette réflexion soulève 

uŶ pƌoďlğŵe d͛oƌgaŶisatioŶ et de plaĐe Ƌui Ŷ͛est pas foƌĐĠŵeŶt ŵodifiaďle dans 

l͛iŵŵĠdiat, ŵais Ƌui peut ġtƌe peŶsĠ pouƌ l͛aŶ pƌoĐhaiŶ.  

c- Exister à tƌaǀeƌs l͛autƌe 

 Loƌs des toutes pƌeŵiğƌes sĠaŶĐes, Eǀa s͛Ġtait ŵoŶtƌĠe ƌapide et autoŶoŵe daŶs 

l͛haďillage et ŵe seŵďlait plutôt adaptĠe et à l͛aise daŶs la pisĐiŶe, ŵalgƌĠ ƋuelƋues 

petites fƌaǇeuƌs. CepeŶdaŶt, elle a ƌapideŵeŶt eu ďesoiŶ de plus d͛atteŶtioŶ de la paƌt de 

l͛adulte. Je l͛ai tƌouǀĠe aloƌs ďeauĐoup plus leŶte, se ƌetƌouǀaŶt souǀeŶt la deƌŶiğƌe à 
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s͛haďilleƌ daŶs les ǀestiaiƌes. Elle s͛est fait de plus eŶ plus atteŶdƌe par le groupe, y compris 

dans la piscine : elle ŵettait ďeauĐoup de teŵps à eŶtƌeƌ daŶs l͛eau, atteŶdaŶt souǀeŶt 

d͛ġtƌe la deƌŶiğƌe. PouƌƋuoi Đette attitude aloƌs Ƌu͛elle a les ĐapaĐitĠs d͛ġtƌe ƌapide  ? Est-

ce une façon de se sentir exister ? D͛apƌğs T. Todorov, philosophe et historien français, 

Ŷous aǀoŶs tous ďesoiŶ d͛ġtƌe ƌeĐoŶŶu paƌ autƌui pouƌ se seŶtiƌ eǆisteƌ. Oƌ, les eŶfaŶts du 

gƌoupe pisĐiŶe soŶt eŶĐoƌe daŶs uŶe ƌeĐheƌĐhe d͛euǆ-mêmes et ont besoin de confirmer 

leur existence, même si cette recherche Ŷ͛est pas ĐoŶsĐieŶte. LoƌsƋu͛Eǀa deŵaŶde à 

passer la dernière pour « les petits poissons », Đ͛est peut-être une façoŶ d͛aǀoiƌ l͛atteŶtioŶ 

de tous focalisée sur elle Đaƌ Đ͛est uŶ ŵoŵeŶt où tout le gƌoupe se ƌĠuŶit autouƌ d͛uŶ seul 

enfant. De plus, le groupe eŶgloďe l͛iŶdiǀidu daŶs uŶ eŶseŵďle daŶs leƋuel il peƌd uŶ peu 

soŶ ideŶtitĠ. Eǀa Ŷ͛Ġtait pƌoďaďleŵeŶt pas pƌġte à aĐĐepteƌ Đette peƌte, ŵġŵe au pƌofit 

d͛uŶe ideŶtitĠ gƌoupale.  

3) Une dynamique de groupe contenante  

a- Le jeu, poƌteuƌ de l͛iŶdiǀidu 

 En quoi le jeu soutient-il l͛iŶdiǀidu ? Le jeu a parfois été très porteur, non seulement 

de la ƌelatioŶ, ŵais aussi poƌteuƌ psǇĐhiƋueŵeŶt, ŶotaŵŵeŶt loƌs d͛aĐtiǀitĠs pouƌ 

lesƋuelles ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts aǀaieŶt teŶdaŶĐe à ďeauĐoup s͛agƌippeƌ et se Đƌispeƌ. Paƌ 

exemple dans les bulles et la rivière, Eva et Maëlwenne ont pu se détendre et cesser de se 

focaliser sur leurs peurs en jouant au « loup » ou à « chat ». Le jeu permet de mettre de 

côtés ses problèmes, il apporte une force qui permet de dépasser ses limites. Pour entrer 

daŶs l͛eau, il a souǀeŶt fallut passeƌ paƌ du ludiƋue et Ŷe pas s͛attaĐheƌ auǆ aŶgoisses de 

l͛eŶfaŶt. De la ŵġŵe façoŶ, MaëlǁeŶŶe a pu s͛iŶǀestiƌ ĐoƌpoƌelleŵeŶt et se dĠtaĐheƌ de 

son « petit coin » en entrant dans le jeu. L͛eŶǀie de paƌtiĐipeƌ au ŵġŵe jeu que ses 

Đaŵaƌades l͛a aidĠe à fƌaŶĐhiƌ ses liŵites et ses peuƌs. Paƌfois, il suffisait d͛uŶe petite 

iŵpulsioŶ de Ŷotƌe paƌt ;la pƌeŶdƌe daŶs les ďƌas pouƌ s͛appƌoĐheƌ du gƌoupeͿ pouƌ Ƌu͛elle 

laisse libre cours à son désir de jouer, désir qui était frustré par sa peur de se détacher du 

mur. 
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b- Le groupe qui porte et qui contient 

 Comment le groupe permet-il de ĐoŶteŶiƌ les affeĐts et les aŶgoisses d͛uŶ iŶdiǀidu ? 

Le groupe se forge un Moi-peau90 ce qui le rend très contenant et porteur pour ses 

ŵeŵďƌes. J͛ai pu ĐoŶstateƌ Đet effet daŶs le gƌoupe pisĐiŶe. Les eŶfaŶts Ǉ paƌtiĐipaŶt oŶt 

pouƌ la plupaƌt ďeauĐoup d͛aŶgoisses et pouƌ ĐeƌtaiŶs ďesoiŶ de ƌeŶfoƌĐeƌ leuƌ eŶǀeloppe 

psychocorporelle. Ils se sont parfois beaucoup appuyés sur le groupe et sa dynamique pour 

se donner le courage de dépasser leurs limites. 

 Maëlwenne a été particulièrement dans cette recherche de contenance. Elle la 

tƌouǀait daŶs les ďƌas de l͛adulte, daŶs soŶ « petit coin » rassurant de la piscine, près du 

mur lui servant de support, mais aussi je pense dans ses cris lorsque nous lui proposions 

des Đhoses uŶ peu diffiĐiles. Les Đƌis peƌŵetteŶt d͛ĠǀaĐueƌ uŶe teŶsioŶ, tout eŶ ĐƌĠaŶt uŶe 

enveloppe sonore qui peut être rassurante pouƌ l͛eŶfaŶt. Elle a aussi pu se doŶŶeƌ du 

courage en se parlant à elle-même : « pas peur, pas peur » et en se félicitant par la 

suite : « Pas mal !! ». Le groupe est venu compléter cette contenance, lui apportant le 

soutieŶ ŶĠĐessaiƌe, ŶotaŵŵeŶt loƌsƋu͛elle Ŷe pouǀait ġtƌe daŶs les ďƌas de l͛adulte. En 

effet, les autƌes eŶfaŶts l͛oŶt souǀeŶt solliĐitĠe et ont été très dynamisant et porteur pour 

Maëlwenne. Le toboggan par exemple, a pu être une épreuve difficile, surtout dans le 

grand bassin. Il est arrivĠ Ƌu͛elle ƌefuse totaleŵeŶt le soutieŶt de l͛adulte ŵais aĐĐepte les 

sollicitations des autres enfants, se laissant entraîner par la dynamique et le jeu pour 

paƌtiĐipeƌ à des aĐtiǀitĠs Ƌui l͛aŶgoissaieŶt. Le groupe crée sa propre enveloppe 

contenante. 

 De ŵġŵe, Elijah, eŶ s͛ouǀƌaŶt auǆ autƌes et eŶ paƌtiĐipaŶt à la dǇŶaŵiƋue du 

gƌoupe, a pu se dĠteŶdƌe et paƌtiĐipeƌ plus aĐtiǀeŵeŶt auǆ aĐtiǀitĠs. EŶ effet, aloƌs Ƌu͛il 

Ġtait tƌğs iŶhiďĠ, à l͛ĠĐaƌt et ĐƌispĠ, il s͛est ŵĠtaŵoƌphosĠ eŶ uŶ petit gaƌçoŶ tƌğs joǀial et 

ďlagueuƌ, tƌğs pƌĠseŶt daŶs le gƌoupe, s͛iŶtĠƌessaŶt auǆ diffĠƌeŶts jeuǆ pƌoposĠs. La 

dǇŶaŵiƋue du gƌoupe l͛a aidĠ à se dĠfaiƌe de Đette ĐaƌapaĐe toŶiƋue et à profiter 

pleinement de la piscine. 

 

                                                 
90

 Cf infra p.14 
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c- L͛iŵitatioŶ, suppoƌt ou ƌĠgƌessioŶ ? 

 Selon A. N. Meltzoff et M. Keithe Moore, anthropologues, l͛iŵitatioŶ assuƌe la 

tƌaŶsŵissioŶ des ĐoŵpoƌteŵeŶts aĐƋuis d͛uŶe gĠŶĠƌatioŶ à uŶe autƌe. Elle est iŶhĠƌeŶte 

au dĠǀeloppeŵeŶt de l͛eŶfaŶt, peƌŵet de se ƌeĐoŶŶaîtƌe daŶs l͛autƌe et de s i͛Ŷstƌuiƌe. 

L͛iŵitatioŶ appƌeŶd à faire mais apprend aussi à être. Les enfants déficients intellectuels 

l͛utiliseŶt d͛autaŶt plus Ƌu͛elle est uŶ ƌĠel suppoƌt daŶs leuƌs appƌeŶtissages. Quelle a été 

son importance dans le groupe piscine ? CoŵŵeŶt les eŶfaŶts s͛eŶ soŶt-ils servis ? Est-elle 

toujours utile ? 

 Dans le groupe, nous avons souǀeŶt ĐoŶstatĠ à Ƌuel poiŶt l͛iŵitatioŶ Ġtait utilisĠe 

par les enfants et combien elle les aidait à avancer. Montrer une proposition nous 

appaƌaissait souǀeŶt Ŷatuƌel Đaƌ les eǆpliĐatioŶs Ŷ͛ĠtaieŶt pas toujours bien comprises des 

enfants et cela permettait aussi de les rassurer quant à la soliditĠ d͛uŶ suppoƌt paƌ 

exemple. 

 CepeŶdaŶt, je ŵe suis ƌeŶdue Đoŵpte Ƌue l͛iŵitatioŶ Ŷ͛aǀait pas toujouƌs des effets 

bénéfiques. Par exemple, Anna était parvenue à sauter seule depuis le rocher. Elle a 

ensuite observé les autres qui avaient besoin de plus de contenance. Par la suite, elle Ŷ͛a 

pu de nouveau sauter uniquement si nous lui tenions la main aussi. Cette imitation lui a 

ôté une certaine autonomie. Ou peut être a-t-elle ƌesseŶti leuƌs aŶgoisses et s͛eŶ est-elle 

emparée ? 

 De ŵġŵe, Eǀa, Ƌui au dĠpaƌt Ŷ͛aǀait pƌesƋue pas ďesoiŶ de l͛adulte, s͛est ŵise à s͛Ǉ 

agƌippeƌ ďeauĐoup, Đoŵŵe MaëlǁeŶŶe le faisait. L͛a-t-elle imitée ? Cette imitation a-t-elle 

été néfaste ? Elle a pu se rendre compte, en observant les enfants qui connaissaient déjà le 

gƌoupe pisĐiŶe, Ƌu͛elle pouǀait se seƌǀiƌ de l͛adulte loƌs des situatioŶs diffiĐiles.  Cette 

oďseƌǀatioŶ a pu l͛aideƌ loƌs des ŵoŵeŶts diffiĐiles. 

 Par ailleurs, ses douleurs somatiques sont nées le jour où Cécile se plaignait elle 

aussi du ventre. Est-ce un hasard ou une imitation ? QuoiƋu͛il eŶ soit, Đes plaiŶtes lui oŶt 

peƌŵis de tƌouǀeƌ uŶ ŵoǇeŶ d͛eǆpƌiŵeƌ soŶ ŵal-être interne et de trouver un réconfort 

auprès du groupe.  
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4) Plaintes somatiques, affects personnels et dynamique groupale  

 PƌatiƋueŵeŶt à ĐhaƋue sĠaŶĐe, Eǀa s͛est plaiŶte de douleuƌs, Ƌui ĐepeŶdaŶt 

dispaƌaissaieŶt apƌğs ƋuelƋues ŵiŶutes daŶs l͛eau ou daŶs les ǀestiaiƌes. PouƌƋuoi Đes 

plaintes somatiques à son arrivée ou à sa soƌtie de l͛eau ? Quel est son effet sur notre 

pƌĠseŶĐe autouƌ d͛Eǀa ? Comment le groupe intervient-il sur ces douleurs ? 

 LoƌsƋu͛Eǀa a ĐoŵŵeŶĐĠ à se plaiŶdƌe de douleuƌs soŵatiƋues, elle a oďteŶu de 

nous une attention particulière. Nous nous sommes ƌeŶdu Đoŵpte Ƌu͛elle aǀait ďesoiŶ 

d͛ġtƌe ƌassuƌĠe ŵais Ƌue si Ŷous Ŷe Ŷous foĐalisioŶs pas suƌ ses plaiŶtes et lui peƌŵettait 

de passeƌ à autƌe Đhose ;uŶe aĐtiǀitĠͿ, les douleuƌs s͛estoŵpaieŶt. Ce phĠŶoŵğŶe Ġtait 

d͛autaŶt plus ǀƌai loƌsƋue le gƌoupe et sa dynamique lui faisait oublier ce problème. 

SouǀeŶt, Đes plaiŶtes suƌǀeŶaieŶt soit aǀaŶt d͛eŶtƌeƌ daŶs l͛eau, soit à sa soƌtie. Y a -t-il un 

lieŶ eŶtƌe les diffĠƌeŶts teŵps de la sĠaŶĐe et l͛appaƌitioŶ des plaiŶtes soŵatiƋues  ? Ces 

deux temps de la séance sont particulièrement importants. Ils demandent un engagement 

Đoƌpoƌel et la soƌtie de l͛eau aŶŶoŶĐe la fiŶ de la sĠaŶĐe. A ce moment, Eva semble avoir 

ďesoiŶ Ƌue l͛oŶ s͛oĐĐupe d͛elle. Peut-être est-elle alors angoissée par ces changements de 

lieu et d͛aĐtiǀité ? 

 Paƌ ailleuƌs, je ŵe suis ƋuestioŶŶĠe suƌ l͛iŵpaĐt de l͛Ġtat affeĐtif des eŶfaŶts suƌ 

leur implication dans les séances. Comment la dynamique de groupe peut être touchée par 

ces affects souvent liés à des éléments de vie extérieurs au groupe et propres à chacun ? 

ChaƋue iŶdiǀidu aƌƌiǀe à la pisĐiŶe aǀeĐ ses pƌoďlğŵes peƌsoŶŶels, ses pƌĠoĐĐupatioŶs. J͛ai 

souǀeŶt ĐoŶstatĠ uŶ lieŶ eŶtƌe l͛Ġtat affeĐtif d͛uŶ eŶfaŶt et ses iŶteƌaĐtioŶs daŶs le gƌoupe. 

Eva a régulièrement été préoccupée par son père dont la santé est fragile. Dans le groupe 

elle était alors souvent renfermée et refusait le contact des autres enfants. De même, 

Maëlwenne qui a durement vécu les changements de maîtresse, avait dans le même temps 

des ĐoŵpoƌteŵeŶts diffiĐiles, s͛opposaŶt au Đadƌe et faisant volontairement des bêtises. 

Pourquoi exprimer ainsi des troubles comportementaux alors que le groupe est étranger à 

ces problèmes scolaires ou familiaux ? D͛apƌğs D. AŶzieu et ‘. Kaës, le gƌoupe 

thĠƌapeutiƋue a Đette paƌtiĐulaƌitĠ d͛offƌiƌ uŶ lieu d͛eǆpƌessioŶ des pulsioŶs iŶĐoŶsĐieŶtes 

et un cadre dans lequel chacun peut exprimer ses troubles. Le groupe leur offre cette 

possibilité et accueille leurs douleurs en les contenants et les rassurants. En tant que 
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thérapeute, nous pouvons mettre des mots sur leur mal être et les aider à franchir ces 

étapes difficiles de leur vie.  

II/ LA CONSTITUTION DU GROUPE ET SES MODIFICATIONS IMPROMPTUES 

1) Le cadre thérapeutique, contenance et limites  

 La pƌeŵiğƌe sĠaŶĐe de l͛aŶŶĠe Ŷous a peƌŵis de ƌappeleƌ le Đadƌe  aux enfants et de 

le faire découvrir à Eva. Sa présence est primordiale dans un groupe thérapeutique et 

notamment en psychomotricité où le corps, mis en jeu, peut induire des fantasmes et de 

l͛eǆĐitatioŶ. Quel est l͛appoƌt du Đadƌe au seiŶ d͛uŶ gƌoupe thĠrapeutique ? Peut-il 

apporter une contenance aux enfants ? 

Le cadre est un terme psychanalytique. Cette notion a été développée par D.W. 

Winnicott qui la nomme setting, soit « la soŵŵe de tous les dĠtails de l͛aŵĠŶageŵeŶt du 

dispositif thérapeutique ». Le cadre est naturellement un environnement qui contient 

(holding). Selon J. Bléger, les invariables qui le constituent garantissent un espace de 

sécurité dans lequel peut se dérouler le processus thérapeutique.  

Maëlwenne a souvent tenté de déroger les règles que nous avions instaurées  en 

courant sur le bord du bassin ou en jouant dans le pédiluve. Ces écartements du cadre 

venaient-ils exprimer un mal être que Maëlwenne ne comprenait pas ou qui devait être 

contenu paƌ l͛adulte ? En effet, il lui est arrivé de lever la main sur une psychomotricienne. 

Après avoir exprimé ce qui semblait être le problème de Maëlwenne (à savoir la fin de la 

séance), celle-ci a pu se calmer. Peut-ġtƌe Ŷ͛aǀait-elle pas d͛autƌe ŵoǇeŶ de Ŷous faire 

comprendre son trouble ? En mettant des mots sur ce qui semblait en être la cause, la 

psǇĐhoŵotƌiĐieŶŶe a pu l͛aideƌ à ŵieuǆ ĐoŵpƌeŶdƌe soŶ Ġtat d͛ĠŶeƌǀeŵeŶt, tout Đoŵŵe 

uŶe ŵğƌe dit à soŶ ďĠďĠ Ƌu͛il a faiŵ aloƌs Ƌue lui Ŷe ƌesseŶt Ƌu͛uŶe douleuƌ indescriptible. 

MaëlǁeŶŶe, Đoŵŵe uŶ Ŷouǀeau ŶĠ, Ŷ͛aǀait peut-être pas coŵpƌis d͛où ǀeŶait soŶ ŵal-

ġtƌe et aǀait ďesoiŶ de l͛ĠtaǇage de l͛adulte pouƌ ĐoŵpƌeŶdƌe et iŶtĠgƌeƌ Đette seŶsatioŶ.  
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2) Les  imprévus 

a- La ŶĠĐessitĠ d͛adaptatioŶ 

 Le gƌoupe pisĐiŶe Ŷ͛a pas tout le temps été au complet. Soit des enfants 

manquaient car ils étaient malades ou avaient un empêchement, soit une des 

psychomotriciennes était absente et ne pouvait donc aller chercher les enfants dans leurs 

écoles. Ainsi, nous ne pouvions pas prévoiƌ d͛aǀaŶĐe le Ŷoŵďƌe de ŵeŵďƌes Ƌue le gƌoupe 

comprendrait. Ces imprévus étaient problématiques car ils rendaient les activités de la 

séance aléatoire. En effet, uŶe aĐtiǀitĠ pouƌ ĐiŶƋ eŶfaŶts Ŷ͛est pas foƌĐĠŵeŶt appliĐaďle 

loƌsƋu͛ils Ŷe soŶt Ƌue deuǆ ou trois et les objectifs varient selon leur nombre. Le groupe a 

rarement été au complet et nous avons dû nous adapter. De même, nous allions dans le 

gƌaŶd ďassiŶ uŶiƋueŵeŶt si l͛eau Ŷ͛Ǉ Ġtait pas tƌop fƌoide, Đe Ƌue Ŷous Ŷe pouvions pas 

saǀoiƌ d͛aǀaŶĐe. Coŵment les enfants ont-ils perçu ces improvisations ? Ont-ils été 

perturbés par les changements que cela a pu entraîner ? 

 Les enfants ne se sont pas spécialement rendu compte de ces modifications de 

dernière minute. Nous avons pu mettre en place une petite stratégie afin de ne pas les 

faire attendre et de Ŷe pas tƌop iŵpƌoǀiseƌ. Apƌğs aǀoiƌ ĠǀaluĠ le Ŷoŵďƌe d͛eŶfaŶts Ƌue 

comprendrait le groupe, nous réfléchissions rapidement à la séance dans les vestiaires. Il 

arrivait que les enfants nous demandent alors ce que nous allions faire, ce qui était 

nouveau et les motivait un peu plus. Sur le bassin, nous « goûtions » l͛eau aǀeĐ eux. Ils 

paƌtiĐipaieŶt aiŶsi à l͛ĠǀaluatioŶ de la teŵpĠƌatuƌe de l͛eau. La dǇŶaŵiƋue de gƌoupe s͛eŶ 

trouvait renforcée, car nous partagions le plaisir de pouvoir se rendre dans tel ou tel 

ďassiŶ, ou d͛utiliseƌ uŶ ŵatĠƌiel Ƌui Ġtait soƌti. 

b- Des adultes en surnombre ? 

 A plusieurs reprises nous avons été plus Ŷoŵďƌeuǆ eŶ taŶt Ƌu͛adultes, Ƌue les 

eŶfaŶts, du fait de leuƌs aďseŶĐes. CoŵŵeŶt s͛oƌgaŶiseƌ daŶs l͛eau ? Comment ne pas être 

trop présent ? Comment garder une dynamique de groupe si les enfants sont au même 

nombre que les adultes ? Nous avons décidé de nous organiser différemment en fonction 

du Ŷoŵďƌe d͛eŶfaŶts. LoƌsƋue Ŷous ĠtioŶs tƌop Ŷombreux, un adulte restait en dehors de 
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l͛eau. Il continuait à interagir avec le groupe mais son rôle consistait surtout à prendre des 

photos. Cette foŶĐtioŶ de photogƌaphe lui peƌŵettait paƌfois d͛aideƌ uŶ eŶfaŶt à dĠpasseƌ 

ses peurs : pour la photo, il faisait l͛effoƌt d͛aller sur le tapis par exemple. Les enfants 

adoƌeŶt ġtƌe pƌis eŶ photo peŶdaŶt la sĠaŶĐe, Đ͛est uŶe pƌeuǀe ŵatĠƌielle de leuƌ 

évolution. En sortant de la piscine, nous les regardons ensemble.  

 Nous avons parfois vécu des séances où nous étions un adulte pour un enfant. Il me 

semble que cette répartition a pu être favorable au début du groupe, lorsque les enfants 

aǀaieŶt paƌtiĐuliğƌeŵeŶt ďesoiŶ de Ŷotƌe pƌĠseŶĐe. Cela Ŷous a peƌŵis d͛ġtƌe tƌğs pƌĠseŶt 

pour chaque enfant et très contenant voire maternant si le besoin se faisait ressentir. La 

dǇŶaŵiƋue de gƌoupe Ŷ͛Ġtait pas eŶĐoƌe foƌŵĠe. Nous pƌoposioŶs doŶĐ des teŵps de jeu 

collectifs et des teŵps plus iŶdiǀiduels duƌaŶt lesƋuels les eŶfaŶts pouǀaieŶt s͛appuǇeƌ suƌ 

l͛adulte pouƌ dĠĐouǀƌiƌ des expériences nouvelles. CepeŶdaŶt, Đette ĐoŶfiguƌatioŶ Ŷ͛est à 

ŵoŶ seŶs plus ďĠŶĠfiƋue à l͛heuƌe aĐtuelle où les eŶfaŶts oŶt Ġtaďlit uŶe ĐeƌtaiŶe 

dynamique entre eux. Le groupe est maintenant plus soudé et les relations duelles 

empêcheraient les interactions avec les autres membres. Pour certains enfants comme 

Eva, il faut au contraire renforcer les échanges avec ses paiƌs et l i͛Ŷǀiteƌ à Ŷe pas  rester 

uŶiƋueŵeŶt aǀeĐ Ŷous. Il faut doŶĐ saǀoiƌ s͛effaĐeƌ uŶ peu, pouƌ Ŷe pas peƌtuƌďeƌ la 

dynamique du groupe. Les enfants sont moins demandeurs de cette relation duelle et 

cherchent beaucoup plus les interactions entre eux : seul le jeu compte maintenant.  

c- UŶ gƌoupe ĐoŶstituĠ d͛uŶ seul eŶfaŶt 

 Le gƌoupe pisĐiŶe s͛est dĠƌoulĠ plusieuƌs fois aǀeĐ uŶiƋueŵeŶt MaëlǁeŶŶe. Est-ce 

toujours un groupe ? Nous pouǀoŶs ĐoŶsidĠƌeƌ Ƌue ça l͛est si l͛oŶ s͛iŶĐlut eŶ taŶt Ƌu͛adulte 

paƌtiĐipaŶt. CepeŶdaŶt, les oďjeĐtifs diffğƌeŶt et la sĠaŶĐe s͛oƌgaŶise plutôt autouƌ d͛uŶe 

dǇŶaŵiƋue de ĐoŶteŶaŶĐe et d͛eŶǀeloppeŵeŶts. De paƌ Ŷotƌe oŵŶiprésence, ces séances 

ont pu permettre à Maëlwenne de profiter pleinement de la piscine et de dépasser ses 

liŵites, d͛oseƌ ĐeƌtaiŶes Đhoses. Nous aǀoŶs tout de ŵġŵe dĠĐidĠ de Ŷ͛ġtƌe Ƌue deuǆ daŶs 

l͛eau. Même si la séance se déroule plus comme une séance individuelle, le groupe 

ĐoŶtiŶue d͛eǆisteƌ. Nous ĠǀoƋuoŶs les aďseŶts et la Đause de leuƌ aďseŶĐe. De ŵġŵe, Ŷous 
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conservons les habitudes du groupe. Chaque petit rituel ainsi que la présence des autres 

eŶfaŶts daŶs Ŷos espƌits foŶt ǀiǀƌe le gƌoupe ŵalgƌĠ l͛aďseŶĐe de ses ŵeŵďƌes.  

 CepeŶdaŶt, si Đes sĠaŶĐes oŶt pu offƌiƌ à MaëlǁeŶŶe l͛oĐĐasioŶ de faiƌe des 

eǆpĠƌieŶĐes Ƌu͛elle Ŷe paƌǀeŶait pas à surmonter en groupe, ce type de séance serait-elle 

bénéfique pour tous les enfants ? Les objectifs individuels pourraient-ils être respectés ? 

Cela aurait-il un apport particulier pour chaque enfant enfants ? Pouƌ ĐeƌtaiŶs, l͛iŶtĠƌġt du 

groupe réside dans la présence physique de leurs pairs et dans les communications et les 

interactions qui peuvent avoir lieues. Pour Eva et Anna, être seule leur apporterait 

pƌoďaďleŵeŶt ďeauĐoup, au ŵġŵe titƌe Ƌu͛uŶe sĠaŶĐe iŶdiǀiduelle mais le travail que 

nous effectuons en piscine avec tourne autour de la relation avec leurs pairs. Sachant leur 

diffiĐultĠ à se dĠtaĐheƌ de l͛adulte, au retour des autres enfants la semaine suivante, 

seraient-ils Đapaďles d͛aĐĐepteƌ de Ŷouǀeau leuƌ pƌĠseŶĐe ? Une séance telle que celles 

que Maëlwenne a vécue risquerait de briser le tƌaǀail ƌelatioŶŶel effeĐtuĠ jusƋu͛iĐi, suƌtout 

pour Eva dont les interactions avec ses pairs restent encore fragiles. 

 EŶfiŶ, Ŷous pouǀoŶs Ŷous ƋuestioŶŶeƌ suƌ l͛oƌgaŶisatioŶ des tƌajets. Est-il possible 

de trouver une solution pour amener les enfants  à la piscine même si une des 

psychomotriciennes référente est absente ? Doit-on priver les enfants de leur séance pour 

des problèmes de transport ? EŶ effet, eŶ l͛aďseŶĐe de CĠĐile paƌ eǆeŵple, tƌois eŶfaŶts 

sont privés de la séance car personne ne les amène à la piscine. Nous avons réfléchi à cette 

question en équipe. Il semblerait que les stagiaires n͛aieŶt pas le dƌoit de s͛oĐĐupeƌ seule 

d͛uŶ eŶfaŶt. Mais peut-être que la psychomotricienne référente présente peut 

exceptionnellement aller chercher les enfants qui sont habituellement amenés par celle 

qui est absente ? Seulement, si la place dans la voiture est insuffisante, peut-on « choisir » 

les eŶfaŶts Ƌue l͛oŶ ǀa eŵŵeŶeƌ ? CoŵŵeŶt eǆpliƋueƌ à Đeuǆ Ƌui Ŷ͛oŶt pas pu ǀeŶiƌ 

pourquoi nous sommes allés chercher les autres et pas eux ? Les réponses à ces questions 

me paraissent évidentes : Ŷous Ŷe pouǀoŶs pƌeŶdƌe uŶ eŶfaŶt au pƌofit d͛uŶ autƌe. La 

présence dans le groupe des enfants ne sont pas plus ou moins justifiables en fonction de 

leurs différentes difficultés. C͛est pouƌƋuoi pouƌ le ŵoŵeŶt Ŷous pƌĠfĠƌoŶs Ŷe pas les 

emmener du tout. Peut-ġtƌe Ƌu͛uŶe autƌe solutioŶ pouƌƌait ġtƌe eŶǀisagĠe pouƌ l͛aŶ 

prochain ? Il ŵe seŵďle iŵpoƌtaŶt d͛Ǉ ƌĠflĠĐhiƌ loƌs d͛uŶe ƌĠuŶioŶ d͛ĠƋuipe et d͛aǀoiƌ uŶ 

avis extérieur au groupe. 
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d- Les coupures temporelles et leurs conséquences sur le groupe  

 Durant les vacances, tout comme pour l͛ĠĐole, le gƌoupe pisĐiŶe s͛aƌƌġte. Paƌfois, la 

Đoupuƌe Ŷous eŵpġĐhe de ǀoiƌ les eŶfaŶts peŶdaŶt deuǆ seŵaiŶes, ǀoiƌe plus s͛ils oŶ ĠtĠ 

absents à une séance. Comment ces temps de latence agissent-t-ils sur les enfants ? 

 Pouƌ Eǀa, l͛aƌƌġt du gƌoupe a toujouƌs ĠtĠ uŶe gƌaŶde aŶgoisse et Ŷous deǀioŶs lui 

expliquer longuement combien de temps cela durerait et à quelle date nous nous 

retrouverions. Suite aux vacances de Noël, elle a eu besoin de retrouver ses marques et de 

revivre une activité connue. De même, loƌsƋu͛elle saǀait Ƌu͛elle allait ġtƌe aďseŶte, elle eŶ 

paƌlait ďeauĐoup et Ġtait tƌğs eŵďġtĠe. A soŶ ƌetouƌ daŶs le gƌoupe, elle s͛eǆpƌiŵait 

énormémeŶt suƌ Đe Ƌu͛elle aǀait fait la seŵaiŶe pƌĠĐĠdeŶte et Ġtait tƌğs atteŶtiǀe loƌsƋue 

nous lui expliquions ce que nous avions vécu à cette séance. Pourquoi cette angoisse 

ĐoŶĐeƌŶaŶt les teŵps d͛aƌƌġt du gƌoupe ou soŶ aďseŶĐe peŶdaŶt uŶe sĠaŶĐe  ? Est-ce lié à 

la peur de perdre quelque chose ou de rater un évènement si le groupe continue sans 

elle ? Ou est-ce un doute concernant la constance du groupe lors des pauses temporelles  ? 

Cette iŶƋuiĠtude pouƌƌait ġtƌe liĠe aǀeĐ la peƌŵaŶeŶĐe de l͛oďjet ĠǀoƋuĠe paƌ J. Piaget, 

l͛oďjet ĠtaŶt iĐi le gƌoupe. L͛aŶgoisse Ƌue Đes aƌƌġts susĐiteŶt suƌ Eǀa pose ƋuestioŶ. 

PouƌtaŶt, la peƌŵaŶeŶĐe de l͛oďjet seŵďle ġtƌe aĐƋuise pouƌ Đes eŶfaŶts. Peut-il rester une 

angoisse archaïque ? 

 Ces pauses teŵpoƌelles Ŷ͛oŶt pas eut d͛iŵpaĐt Ŷégatif sur la dynamique et la 

rythmique groupale. Les enfants semblaient au contraire ravis de se retrouver et 

participaient avec joie aux séances. Les vacances peuvent-elles au contraire alimenter le 

fantasme et le désir du groupe ? Ces pauses temporelles du groupe créent peut-être un 

ŵaŶƋue Ƌui pousse ses ŵeŵďƌes à ƌeǀeŶiƌ aǀeĐ d͛autaŶt plus d͛eŶǀie de ƌetƌouǀeƌ les 

autƌes et d͛iŶteƌagiƌ aǀeĐ euǆ.   
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III/ La médiation eau et le groupe  

 L͛eau est le pƌeŵieƌ ĠlĠŵeŶt daŶs leƋuel Ŷous ĠǀoluoŶs91. Pourtant, nous avons pu 

ĐoŶstateƌ les diffiĐultĠs de ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts à s͛Ǉ ŵouǀoiƌ. Comment comprendre les 

aŶgoisses Ƌu͛elle susĐite ? CoŵŵeŶt l͛eau agit-elle sur notre corps ? Quel est son apport 

dans un groupe thérapeutique ? Est-elle un support de la relation ? 

1) L’eau et le Đoƌps  

a- L͛eau et l͛eŶǀeloppe 

 DaŶs le gƌoupe pisĐiŶe, ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts oŶt souǀeŶt appƌĠheŶdĠ l͛eŶtƌĠe daŶs 

l͛eau. Pourquoi une telle difficulté ? De par ses propriétés physiques, l͛eau eŶǀeloppe et 

sculpte le corps dans son ensemble et dans ses moindres détails. Elle est porteuse, allège 

notre corps92 et redéfini ses limites. Selon C. Potel, l͛eau assure des fonctions maternante 

et ĐoŶteŶaŶte, ŵassaŶt et ĐaƌessaŶt la peau, ƌeŶfoƌçaŶt l͛eŶǀeloppe corporelle comme 

une seconde peau. Mais dans le groupe piscine, Maëlwenne a mis du temps à accepter 

d͛eŶtƌeƌ daŶs le ďassiŶ. Elle a ĠtĠ tƌğs deŵaŶdeuse d͛uŶe ĐoŶteŶaŶĐe phǇsiƋue de l͛adulte 

daŶs l͛eau et a ŵoŶtƌĠ ďeauĐoup d͛aŶgoisse dğs Ƌu͛elle était daŶs uŶ ďassiŶ. D͛apƌğs C. 

Potel, l͛eau peut créer la sensation inverse de l͛eŶǀeloppe, Đ͛est-à-dire une perte des 

limites du corps, une sensation de liquéfaction ou de vidage. Est-ce la raison pour laquelle 

Maëlwenne avait peur ? C͛est uŶe petite fille Ƌui a ďesoiŶ de ŵaŶiğƌe gĠŶĠƌale d͛ġtƌe 

encore très enveloppée. Si son Moi-peau Ŷ͛est pas eŶĐoƌe ďieŶ ĐoŶstituĠ, Ŷous pouǀoŶs 

supposeƌ Ƌue l͛eau peut agiƌ Đoŵŵe iŶtƌuse chez Maëlwenne. Cependant, elle exprime 

souǀeŶt sa joie d͛alleƌ à la pisĐiŶe, Đe Ƌui  ŵ͛aŵğŶe à ŵe deŵaŶdeƌ si l͛eau est ǀƌaiŵeŶt 

intrusive ou au contraire apaisante et contenante pour Maëlwenne, qui semble apprécier 

de plus eŶ plus les sĠaŶĐes daŶs l͛eau. Ses aŶgoisses pƌoǀieŶŶeŶt peut ġtƌe de l͛aspeĐt 

daŶgeƌeuǆ de l͛eau, à saǀoiƌ Ƌue l͛oŶ peut s͛Ǉ ŶoǇeƌ. EŶ effet, dğs Ƌue MaëlǁeŶŶe Ŷ͛a plus 
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 Cf AŶŶeǆe Ŷ° ϲ , Les ĐaƌaĐtĠƌistiƋues phǇsiƋues de l͛eau, «  Les représentations symboliques de l ͛eau » 
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 Cf AŶŶeǆe Ŷ°ϲ, Les ĐaƌaĐtĠƌistiƋues phǇsiƋues de l͛eau, «  La poussĠe d͛AƌĐhiŵğde »  
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pied, elle pƌeŶd peuƌ. L͛eau est aussi uŶ ŵilieu daŶs leƋuel Ŷous peƌdoŶs Ŷos ƌepğƌes. Cela 

peut être angoissant de se retrouver ainsi dénué de nos habitudes corporelles. 

b- Eclaboussures, apnée et bulles 

 Gaël et Elijah oŶt souǀeŶt ďeauĐoup jouĠ à faiƌe des ĠĐlaďoussuƌes daŶs l͛eau, 

ŶotaŵŵeŶt loƌsƋu͛ils ĠtaieŶt tƌğs eǆĐitĠs. DuƌaŶt les pƌeŵiğƌes sĠaŶĐes, Elijah ƌĠĐlaŵait 

régulièrement à se rendre dans les bulles du petit bain. Parfois, il ne semblait pens eƌ Ƌu͛à 

Đela. Gaël ƋuaŶt à lui, ƌestait tƌğs souǀeŶt la tġte sous l͛eau, eŶ apŶĠe.  

 Ces ďesoiŶs d͛ġtƌe sous l͛eau, daŶs les ďulles, daŶs les ĠĐlaďoussuƌes sont-ils liés 

avec un besoin de se constituer une enveloppe sensorielle ? MoŶ hǇpothğse s͛appuie suƌ le 

fait Ƌue Đes ĐoŵpoƌteŵeŶts ĠtaieŶt paƌtiĐuliğƌeŵeŶt pƌĠseŶts au dĠďut de l͛aŶŶĠe, aloƌs 

que chacun prenait ses marques. A ce moment du groupe, tous avaient ďesoiŶ d͛ġtƌe 

rassurés et contenus. Elijah tremblait beaucoup et nous le sentions très crispé, assez mal à 

l͛aise. DaŶs les ďulles, il se dĠteŶdait et s͛ouǀƌait. Cette demande d͛alleƌ daŶs les ďulles a 

ĐessĠ aloƌs ŵġŵe Ƌu͛Elijah s͛iŶtĠgƌait au groupe et semblait plus rassuré. 

 D͛apƌğs C. Potel93, les apnées apportent des sensations et surtout des sons  qui 

rappellent ceux du ventre de la mère durant la gestation. Elles contiennent et rassurent, de 

paƌ les souǀeŶiƌs Ƌu͛elles peuǀeŶt faiƌe suƌgiƌ. Elles permettent aussi de se couper du 

monde et de fuir la relation et peuvent être un moyen de contenir des pulsions 

débordantes : Gaël est souǀeŶt daŶs uŶ Ġtat d͛eǆĐitatioŶ loƌsƋu͛il se met sans cesse sous 

l͛eau, est-ce pour se contenir ? Son Moi-peau, fonction de pare-excitation est-il défaillant ? 

Comme les autres enfants du groupe, il semble avoir encore besoin de consolider son 

enveloppe psychocorporelle. LoƌsƋu͛il Ġtait plus posĠ daŶs le gƌoupe, il ŵettait moins la 

tġte sous l͛eau. 
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c- L͛eau, uŶ ŵĠdiuŵ ŵallĠaďle  

 SeloŶ MaƌioŶ MilŶeƌ, l͛eau est uŶ ŵĠdiuŵ ŵallĠaďle, oďjet tƌaŶsitioŶŶel de 

processus de représentatioŶ. D͛apƌğs ‘. ‘oussilloŶ, uŶ ŵĠdiuŵ ŵallĠaďle doit possĠdeƌ 

cinq caractéristiques essentielles : être indestructible, vivant, souple, sensible et 

tƌaŶsfoƌŵaďle à l i͛ŶfiŶi. L͛eau est  uŶ ŵĠdiuŵ ŵallĠaďle paƌtiel  car elle ne peut garder pas 

une forme donnée. Comment les enfants se sont-ils seƌǀis de Đette paƌtiĐulaƌitĠ de l͛eau ? 

Quels en ont été les bénéfices ? 

 Gaël et Elijah se soŶt ďeauĐoup aŵusĠs à testeƌ l͛aspeĐt iŶdestƌuĐtiďle de l͛eau. Ils 

Ŷ͛hĠsitaieŶt pas à la « taper » et prenaient plaisir à battre des pieds pour faire de la 

ŵousse. LoƌsƋu͛ils ĠtaieŶt daŶs uŶ Ġtat d͛eǆĐitatioŶ psǇĐhoŵotƌiĐe, ils Ŷe ĐessaieŶt de faiƌe 

des ĠĐlaďoussuƌes. EŶ dehoƌs de l͛aspeĐt d͛eŶǀeloppe seŶsoƌielle ĠǀoƋuĠe pƌĠĐĠdeŵŵeŶt, 

Ŷous pouǀoŶs Ġŵettƌe l͛hǇpothğse Ƌue l͛eau leuƌ peƌŵettait de se dĠĐhaƌgeƌ d͛uŶe 

ĠŶeƌgie Ƌu͛ils Ŷe pouǀaieŶt plus ĐoŶteŶiƌ. GƌâĐe à ses ĐaƌaĐtĠƌistiƋues de ŵĠdiuŵ 

ŵallĠaďle, l͛eau offƌe uŶ suppoƌt suƌ leƋuel se dĠfouleƌ, ŵais peƌŵet aussi de testeƌ soŶ 

corps en le mettant en mouvement dans un élément souple. 

d- L͛eau, l͛iŵage du Đoƌps et le sĐhĠŵa Đoƌpoƌel  

 L͛eau ŵodifie Ŷos peƌĐeptioŶs et aiŶsi Ŷotƌe iŵage du Đoƌps et Ŷotƌe sĐhĠŵa 

Đoƌpoƌel. Aloƌs Ƌue le ďĠďĠ ǀieŶt d͛uŶ ŵilieu aƋuatiƋue et doit s͛adapteƌ à Ŷotƌe 

environnement (R. Spitz), nous devons par la suite nous réadapter et redécouvrir les 

sensations de Ŷotƌe Đoƌps daŶs l͛eau. Cette eǆpĠƌieŶĐe ŶĠĐessite de Ƌuitteƌ Ŷos ƌepğƌes 

haďituels pouƌ dĠĐouǀƌiƌ l͛iŶĐoŶŶu. Nos ĐiŶƋ seŶs soŶt eŶ Ġǀeil : les sons et notre vision 

sous l͛eau Ŷous seŵďleŶt ĠtƌaŶges, l͛odeuƌ et le goût de l͛eau ;eŶ paƌtiĐulieƌ du Đhloƌe en 

piscine) sont particuliers. CoŵŵeŶt l͛eau agit-elle sur notre corps ? Les enfants ont-ils 

ƌĠussi à s͛adapteƌ à Đet eŶǀiƌoŶŶeŵeŶt ? Quelles ont été leurs difficultés ? 
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 DaŶs l͛eau, le corps semble plus léger94, les appuis soŶt ŵodifiĠs et l͛ĠƋuiliďƌe est 

ĐhaŶgĠ paƌ la pƌessioŶ de l͛eau suƌ le Đoƌps. Il est possiďle de s͛hoƌizoŶtaliseƌ eŶ gaƌdaŶt 

une certaine liberté de mouvement et marcher nécessite une force nouvelle : un 

recrutement tonique est nécessaire. Les enfants ont pu expérimenter toutes ces 

caractĠƌistiƋues pƌopƌes à l͛eau. Pour Gaël, qui semble avoir des troubles de la perception 

de l͛espaĐe ;ŶotaŵŵeŶt la pƌofoŶdeuƌͿ, le saut daŶs l͛eau est uŶe Ġpƌeuǀe Ƌu͛il Ŷ͛est pas 

eŶĐoƌe paƌǀeŶu à fƌaŶĐhiƌ. LoƌsƋue Ŷous ƌegaƌdoŶs le foŶd de l͛eau, les distaŶĐes sont 

ŵodifiĠes. Gaël, tout Đoŵŵe la plupaƌt des eŶfaŶts du gƌoupe, a ďeauĐoup d͛appƌĠheŶsioŶ 

loƌsƋu͛il s͛agit d͛Ǉ sauteƌ. Les ŶotioŶs de ǀide, de tƌaŶspaƌeŶĐe de l͛eau, de distaŶĐe du sol, 

de corps flottant ou non sont autant de paramètres qui peuvent être angoissants. 

PƌogƌessiǀeŵeŶt, les eŶfaŶts soŶt paƌǀeŶus à dĠpasseƌ leuƌs liŵites daŶs l͛eau.  

2) L’eau et la relation 

 Quel est l͛appoƌt de l͛eau daŶs la ƌelatioŶ ? Quel est son intérêt au sein des 

iŶteƌaĐtioŶs d͛uŶ gƌoupe ? 

 L͛eau aĐĐoŵpagŶe tout ŵouǀeŵeŶt induit par le corps et produit une onde qui se 

propage dans le milieu aquatique95. C͛est uŶ ĠlĠŵeŶt de tƌaŶsŵissioŶ Ƌui pƌoloŶge le 

ŵouǀeŵeŶt Đoƌpoƌel et ǀieŶt touĐheƌ les iŶdiǀidus Ƌui soŶt autouƌ. L͛eau est uŶ 

iŶteƌŵĠdiaiƌe taĐtile eŶtƌe soi et l͛autƌe qui ne nécessite pas un contact direct de peau à 

peau. L͛oŶde soŶoƌe Ƌui se pƌopage sous l͛eau ǀieŶt elle aussi touĐheƌ l͛autƌe et aiŶsi ĐƌĠeƌ 

uŶe ĐoŵŵuŶiĐatioŶ. Les soŶs ǀieŶŶeŶt eŶǀeloppeƌ le Đoƌps de l͛autƌe, le touĐheƌ paƌ leuƌs 

vibrations. L͛eau est ainsi « propice aux échanges et à la communication entre soi et les 

autres. Elle détermine un espace de communication où les conflits peuvent se jouer de 

ŵaŶiğƌe foƌte, où toute la diŵeŶsioŶ aŵďiǀaleŶte de la ƌelatioŶ ǀa pouǀoiƌ s͛eǆpƌiŵeƌ.  »96 

 Dans le groupe, l͛eau a pu lieƌ les eŶfaŶts eŶtƌe euǆ et ĐƌĠeƌ uŶ ĠĐhaŶge, 

ŶotaŵŵeŶt loƌsƋu͛ils s͛aŵusaieŶt à s͛ĠĐlaďousseƌ. CepeŶdaŶt Đes ĠĐlaďoussuƌes ĠtaieŶt 

pouƌ ĐeƌtaiŶs eŶfaŶts ŵal ǀĠĐues. MaëlǁeŶŶe et Eǀa s͛eŶ ĠloigŶaieŶt et ŵoŶtƌaieŶt 

                                                 
94

 Cf AŶŶeǆe Ŷ°ϲ, Les ĐaƌaĐtĠƌistiƋues phǇsiƋues de l͛eau 
95

 Cf AŶŶeǆe Ŷ°ϲ, Les ĐaƌaĐtĠƌistiƋues phǇsiƋues de l͛eau 
96

 C. Potel (1999, p. 56-57) 
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clairement leur désaccord de participer à cet échange. Peut-ġtƌe Ŷ͛ĠtaieŶt-elles pas prête à 

interagir de cette façon ? 

3) Quitteƌ l’eau  

 J͛ai ƌeŵaƌƋuĠ uŶ phĠŶoŵğŶe agissaŶt suƌ plusieuƌs eŶfaŶts daŶs le gƌoupe pisĐiŶe  : 

la diffiĐultĠ de soƌtiƌ de l͛eau. EffeĐtiǀeŵeŶt depuis ƋuelƋues  temps, les enfants ont pour 

ĐeƌtaiŶ tƌğs eŶǀie de ƌesteƌ daŶs l͛eau et aĐĐepteŶt pĠŶiďleŵeŶt la fiŶ de la sĠaŶĐe. Il leuƌ 

faut plus de teŵps pouƌ eŶ soƌtiƌ et souǀeŶt ils Ŷe peuǀeŶt s͛eŵpġĐheƌ de joueƌ aǀeĐ l͛eau 

du pédiluve lorsque nous sortons de la pisĐiŶe. C͛est eŶ paƌtiĐulieƌ le Đas pouƌ MaëlǁeŶŶe 

et Elijah : il faut parfois insister pour les faire quitter le bassin. Pourquoi leur est-il devenu 

si diffiĐile de soƌtiƌ de l͛eau ? 

 Les eŶfaŶts oŶt ďieŶ iŶǀestit le gƌoupe pisĐiŶe et s͛Ǉ seŶteŶt de plus eŶ plus en 

confiance. Ils prennent beaucoup de plaisir lors de ce moment riche en expériences et 

paƌǀieŶŶeŶt à ŵieuǆ se dĠteŶdƌe. Il est toujouƌs ĐoŵpliƋuĠ d͛aĐĐepteƌ la fiŶ d͛uŶ ďoŶ 

moment. De plus, pour ces enfants souvent insécures, les changements et les  passages 

d͛uŶ teŵps à uŶ autƌe peuǀeŶt ġtƌe souƌĐe d͛aŶǆiĠtĠ. C͛est pouƌƋuoi Ŷous aǀoŶs dĠĐidĠ de 

prolonger la fin de séance afin de mieux les préparer à cette rupture. Suite à la détente des 

« Petits poissons », nous restons un peu dans les marches de la piscine par lesquelles nous 

soƌtoŶs, afiŶ Ƌue ĐhaĐuŶ puisse iŶtĠgƌeƌ à soŶ ƌǇthŵe la soƌtie d͛eau.  
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Conclusion 

 Les personnes déficientes intellectuelles légères à moyennes ont un QI compris 

eŶtƌe ϯϱ et ϲϵ, d͛apƌğs l͛ĠĐhelle de D. WesĐhleƌ. Elles  présentent des troubles 

psychomoteurs et notamment des difficultés relationnelles, des enveloppes 

psychocorporelles défaillantes et des troubles dans leur développement.  

 DaŶs le gƌoupe pisĐiŶe Ƌue j͛ai aĐĐoŵpagŶĠ duƌaŶt toute l͛aŶŶĠe, j͛ai pu ĐoŶstateƌ 

l͛iŵpoƌtaŶĐe de la ĐoŶteŶaŶĐe des adultes aĐĐoŵpagŶaŶts et de la ĐoŶstaŶĐe du gƌoupe 

daŶs le teŵps. La dǇŶaŵiƋue de gƌoupe s͛iŶstallaŶt a peƌŵis auǆ eŶfaŶts de s͛ouǀƌiƌ auǆ 

autres et pour eux-mêmes aux diverses propositions que nous leur présentions. Eva et 

Elijah se sont défaits de leurs appréhensions et de leur carapace tonique pour entrer 

pleinement dans le jeu et interagir avec leurs pairs. Ces nouveaux échanges ont soudés le 

groupe, offrant à Maëlwenne un support lui permettant de dépasser ses peurs et ses 

aŶgoisses. AŶŶa a pu se dĠtaĐheƌ pƌogƌessiǀeŵeŶt de Đe lieŶ Ġtƌoit Ƌu͛elle aǀait ĐƌĠĠ eŶtƌe 

nous, tout en se rapprochant des autres enfants dans une relation plus authentique et plus 

adaptĠe. Le gƌoupe a peƌŵis auǆ eŶfaŶts d͛ĠǀoƋueƌ d͛ĠǀeŶtuelles souffrances psychiques 

et de mieux les comprendre.  

 L͛eau a aĐĐoŵpagŶĠ les pƌoĐessus gƌoupauǆ Ƌui se dĠƌoulaieŶt et s͛est pƌĠseŶtĠe 

comme un support supplémentaire à la relation, aux échanges, contenant les enfants qui 

ont pu ainsi accéder à de nouvelles expériences. Elle a permis à Gaël, Elijah et Maëlwenne 

de se forger une enveloppe sensorielle dans des moments où ils en avaient 

particulièrement besoin.  

 Malgré les nombreux changements qui se sont produits cette année, les enfants 

ont pu profiter pleinement du gƌoupe pisĐiŶe. Ils soŶt tous ďeauĐoup plus à l͛aise daŶs 

l͛eau et oŶt ĐhaĐuŶ pƌis uŶe plaĐe daŶs le gƌoupe. CepeŶdaŶt, suƌ uŶ plaŶ ŵoteuƌ puƌ, ils 

ne semblent pas avoir particulièrement progressé cette année. Sommes -nous arrivés au 

ďout de l͛iŶtĠƌġt du groupe piscine pour ces enfants ? La ƋuestioŶ d͛uŶe Ŷouǀelle 

médiation pourrait être envisagée. Qu͛appoƌteƌait-elle au groupe ?
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Annexe 1 :  

 

Le Pédiluve  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

La pataugeoire  
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Annexe 2 : 

Le bassin ludique ou petit bain 
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Annexe 3 :  

Le grand bassin ou bassin sportif 
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Annexe 4 : Le matériel 

 

Le grand tapis 

 

 

Le toboggan  

 

 

 

 

 

Le Rocher  
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Annexe 5 : Les Petits Poissons 

 

Les petits poissoŶs daŶs l͛eau  

Nagent, nagent, nagent, nagent, nagent,  

Les petits poissoŶs daŶs l͛eau  

Nagent aussi bien que les gros. 

 

Les petits les gros, nagent comme il faut,  

Les gros les petits, nagent bien aussi, 

 

Les petits poissoŶs daŶs l͛eau  

Nagent, nagent, nagent, nagent, nagent,  

Les petits poissoŶs daŶs l͛eau  

Nagent aussi bien que les gros. 
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Annexe 6 : Les pƌopƌiĠtĠs phǇsiƋues de l͛eau  

 

 La pression hydrostatique  

 « Un corps plongé dans un liquide va subir une pression égale au  poids de la 

colonne du liquide située au dessus de lui. Elle varie en fonction de la profondeur » (Molle, 

1996) 

 Cette pression est ressentie sur tout le corps en immersion : elle stimule les 

récepteurs extéroceptifs en permanence, ce qui permet de ressentir chaque membre et 

chaque partie du corps. 

 La résistance hydrodynamique  

 « Un corps en mouvement daŶs uŶ liƋuide suďit uŶe ƌĠsistaŶĐe Ƌui s͛oppose à soŶ 

avancement. Elle dépend du coefficient de résistance du liquide, de la surface du corps, de 

l͛aŶgle d͛attaƋue et de la ǀitesse de dĠplaĐeŵeŶt. » (Molle, 1996) 

 Cette résistance intensifie les sensations de la surface du corps et a une action sur 

la pƌopƌioĐeptioŶ eŶ ƌaisoŶ des effoƌts Ƌu͛elle iŵpliƋue. Elle peƌŵet aiŶsi uŶe ŵeilleuƌe 

appréciation du schéma corporel. 

 La poussĠe d’AƌĐhiŵğde  

 « Tout corps plongé dans un liquide reçoit de la part de celui-ci une poussée 

verticale, dirigée du bas vers le haut, égale au poids du volume du liquide déplacé.  » 

(Molle, 1996) 

 GƌâĐe à la poussĠe d͛AƌĐhiŵğde Ŷotƌe Đoƌps seŵďle plus lĠgeƌ daŶs l͛eau.  Elle offƌe 

la possibilité de se verticaliser plus facilement en immersion, notamment pour les 

personnes dont la motricité est réduite. 
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 Les échanges thermiques 

 « Un corps chaud fournit spontanément de la chaleur à un corps froid. Cet échange 

theƌŵiƋue teŶd à l͛ĠgalisatioŶ des teŵpĠƌatuƌes des deuǆ Đoƌps. » (Molle, 1996) 

 DaŶs l͛eau, Ŷous aǀoŶs teŶdaŶĐe à Ŷous ƌefƌoidiƌ ďieŶ plus ƌapideŵeŶt Ƌue daŶs 

l͛aiƌ Đaƌ la ĐoŶduĐtiǀitĠ Ǉ est supĠƌieuƌe.  

 La profondeur 

 C͛est la distaŶĐe Ƌui sĠpaƌe la suƌfaĐe de l͛eau du foŶd. Aloƌs Ƌue suƌ teƌƌe Ŷous 

nous déplaçons dans un espaĐe ďidiŵeŶsioŶŶel, la pƌofoŶdeuƌ de l͛eau ŶĠĐessite uŶe 

adaptation à une troisième dimension.  

 La transparence 

 La tƌaŶspaƌeŶĐe est la ĐapaĐitĠ de l͛eau à se laisseƌ tƌaǀeƌseƌ paƌ la luŵiğƌe, Ŷous 

permettant de distinguer les objets malgré son épaisseur. GƌâĐe à Đette pƌopƌiĠtĠ l͛eŶfaŶt 

ǀa pouǀoiƌ s͛adapteƌ à la pƌofoŶdeuƌ eŶ oďseƌǀaŶt les oďjets au foŶd de l͛eau. CepeŶdaŶt, 

notre vue est trompeuse : loƌsƋue l͛oŶ ƌegaƌde le foŶd du ďassiŶ, les distaŶĐes soŶt 

modifiées par rapport au référentiel du sol non immergé. 

 La surface 

 La suƌfaĐe de l͛eau est instable, mouvante à la moindre vaguelette. Elle traduit le 

ŵouǀeŵeŶt de l͛aiƌ à sa suƌfaĐe ou d͛uŶ ĐoŶtaĐt eŶtƌe elle et uŶ oďjet eǆtĠƌieuƌ. LoƌsƋue 

l͛eŶfaŶt touĐhe l͛eau, il Ǉ a toujouƌs uŶe ƌĠpoŶse, uŶ iŵpaĐt sur sa surface. 

 L’eau, oƌigiŶe de la vie suƌ Teƌƌe 

 Il Ǉ a ϯ.ϱ ŵilliaƌds d͛aŶŶĠes, les pƌeŵiğƌes foƌŵes de ǀie appaƌuƌeŶt daŶs l͛eau. 

Cette deƌŶiğƌe offƌe des ĐoŶditioŶs faǀoƌaďles à leuƌ ĠĐlosioŶ, ďieŶ plus Ƌue l͛aiƌ ou la 

terre. Les premiers vertébrés soŶt appaƌu il Ǉ a ϱϬϬ ŵillioŶs d͛aŶŶĠes puis soŶt 

pƌogƌessiǀeŵeŶt soƌti du ŵilieu aƋuatiƋue. CepeŶdaŶt, l͛hoŵŵe ĐoŶtiŶue à se «  créer » 

dans un milieu liquide, dans le ventre de la mère. 
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 Les ƌepƌĠseŶtatioŶs syŵďoliƋues de l’eau  

L͛eau appaƌtieŶt auǆ Ƌuatƌe ĠlĠŵeŶts Ŷatuƌels ;le feu, la teƌƌe, l͛eau et l͛aiƌͿ doŶt les 

ǀaleuƌs sǇŵďoliƋues soŶt iŶteŶses. Elle est à l͛oƌigiŶe de la ǀie et est oŵŶipƌĠseŶte à la 

naissance lors de trois instants particulièrement importants   de l͛eǆisteŶĐe du ďĠďĠ: la 

perte des eaux annonciatrice de sa venue au monde, le premier bain ou rinçage qui suit 

l͛aĐĐouĐheŵeŶt, et eŶfiŶ la pƌeŵiğƌe tĠtĠe, iŶĐoƌpoƌatioŶ du liƋuide ďieŶfaisaŶt et Đhaud 

de la ŵğƌe. Paƌ ailleuƌs, l͛eau est souǀeŶt utilisĠe daŶs les soiŶs, elle ǀieŶt guĠƌiƌ les 

blessures. Dans de nombreuses religions ou culture nous retrouvons cette valeur 

sǇŵďoliƋue de l͛eau Ƌui est « ĠteƌŶelle », «  bénite », « purificatrice »… L͛eau peut doŶĐ 

être liée de manière inhérente à la vie et est souvent vécue comme une entité vivante.  

CepeŶdaŶt, l͛eau ƌepƌĠseŶte aussi la ŵoƌt. Elle est paƌfois peƌçue Đoŵŵe daŶgeƌeuse, 

angoissante, évoquant la peur et la fascination. De par sa force elle peut être dévastatrice. 

L͛eau s͛iŵŵisĐe daŶs tous les oƌifiĐes Ǉ Đoŵpƌis Đeuǆ du Đoƌps  : elle envahi, s͛iŶtƌuse, 

dĠtƌuit. OŶ peut s͛Ǉ peƌdƌe et s͛Ǉ ŶoǇeƌ. L͛eau est iŶĐoŶtƌôlaďle. 

Paƌ ailleuƌs, l͛eau est ŵĠtaphoƌiƋueŵeŶt uŶ ŵiƌoiƌ ƌĠflĠĐhissaŶt l͛ideŶtitĠ Đoƌpoƌelle de 

Đelui Ƌui s͛Ǉ aǀeŶtuƌe. EŶtƌeƌ daŶs la pƌofoŶdeuƌ de l͛eau Đ͛est alleƌ se ƌeŶĐoŶtƌeƌ soi-

ŵġŵe daŶs les pƌofoŶdeuƌs de Ŷotƌe ġtƌe. L͛eau est uŶe suƌfaĐe ŵiƌoitaŶte  Ƌui pƌojette 

les sentiments humains. 
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Résumé 

 Depuis quelques années, les groupes sont particulièrement utilisés dans les 

thérapies, et notamment en psychomotricité. Ils offrent à ceux qui les constituent, une 

enveloppe et soutient leur construction identitaire.  

 Les enfants atteints de déficience intellectuelle légère à modérée ont parfois des 

difficultés à entrer en relation et à communiquer. Dans le groupe, ils apprennent à 

interagir tout en participant à la ĐƌĠatioŶ d͛uŶe dǇŶaŵiƋue Ƌui ǀieŶt seƌǀiƌ de suppoƌt à 

leur évolution personnelle. 

 L͛eau est uŶe ŵĠdiatioŶ ĐouƌaŵŵeŶt eŵploǇĠe daŶs laƋuelle il faut Ƌuitteƌ ses 

repères pour réapprendre à se mouvoir. De par ses caractéristiques, elle enveloppe le 

corps, le poƌte, et est peƌŵet d͛eŶtƌeƌ eŶ ƌelatioŶ diƌeĐteŵeŶt paƌ le Đoƌps.  

Mots-clés : groupe, déficience intellectuelle/mentale, eau, interaction 

Resume  

 For some years, groups therapy are often used especially in psychomotor therapies. 

They give to the patients of these groups a covering and a support to build their identity.  

 Children with mild or moderate intellectual disability have sometimes difficulties to 

make contact and to communicate with others. In the group, they learn to interact while 

participating to the creation of a dynamic which support their personal evolution.  

 Water is mediation often used in which it is necessary to abandon previous 

landmarks in order to learn again how to move. Because of its features, water wraps and 

carries the body, and allows to directly getting in contact with it. 

Key-words: group, intellectual disability, water, interaction 


