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INTRODUCTION 

 

Être dans un silence absolu est inconcevable pour un entendant. « Bouchez-vous les 

oreilles, vous �v�[�!�š���•�� �‰���•�� �����v�•�� �o���� �•�]�o���v�����X �€�Y�• Vous percevez les bruits de votre corps (les 

battements cardiaques, la respiration, les déplacements). »1 ���[���•�š�������o�����‹�µ�]���u�[�����‹�µ���•�š�]�}�v�v� e 

et quelque part un peu fascinée dans le �����•�����[�/�v���•2, une petite fille sourde rencontrée sur 

mon lieu de stage�X�� �/�o�� ���•�š�� �‹�µ���•�]�u���v�š�� �]�u�‰�}�•�•�]���o���� ������ �•�[�]�u�u���Œ�P���Œ�� �����v�•�� �����š�š���� �‰���Œ�����‰�š�]�}�v�� ���µ��

monde puisque que nous sommes bercés dans un univers sonore permanent et ce dès la 

vie intra-utérine. Cet écart met en évidence une perception du monde très différente et 

�µ�v�����Œ� ���o�]�š� ���u�}���]�(�]� �����‰�}�µ�Œ���o�[�]�v���]�À�]���µ���•�}�µ�Œ���X�� 

 

En suivant cette petite patiente, je me suis beaucoup questionnée quant aux 

possibilités et aux limites que sa déficience auditive pouvait lui imposer au quotidien. 

Comment communique-t-elle avec son entourage �M�������o�����u�[�������u���v� e à réfléchir et à penser 

�‹�µ���� �•���v�•�� �o���v�P���P���� �À���Œ�����o�U�� �o���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���� �‰�}�µ�À���]�š�� � �À���v�š�µ���o�o���u���v�š�� �•�[�Ç��

substituer ���š�� �o�[���]�����Œ�� ���� �•�[�]�v�š� �P�Œ���Œ�� �����v�•�� �•�}�v�� ���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š. L�[�}���i���š de ce mémoire se 

concentrera sur la question suivante : comment la communication corporelle permet à 

�o�[���v�(���v�š���•�}�µ�Œ�������[���v�š�Œ���Œ�����v���Œ���o���š�]�}�v�����š�����[������� �����Œ�����µ���o���v�P���P�� ?  

 

�W�}�µ�Œ�� �š���v�š���Œ�����[�Ç�� �Œ� �‰�}�v���Œ���U�� �i���� �À���]�•�� �����v�•�� �µ�v�� �‰�Œ���u�]���Œ�� �š���u�‰�•�U��exposer le contexte de 

mon stage ���š���‰�Œ� �•���v�š���Œ���/�v���•�U���o�[�µ�v�]�‹�µ���������•�����o�]�v�]�‹�µ�����������������u� �u�}�]�Œ���X�� 

�:�����u�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ���]�����v�•�µ�]�š�����•�µ�Œ���o�����v�}�š�]�}�v�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�U���‰�o�µ�•���•�‰� ���]�(�]�‹�µ���u���v�š��������

communication corporelle et le développement de celle-���]�����Z���Ì���o�[���v�(���v�š���•�}�µ�Œ���X��Par quels 

�u�}�Ç���v�•���•�[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ���‰�}�µ�Œ�����}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ�����À�������o�[���µ�š�Œ�����•���v�•���o���v�P���P�����M�����}�u�u���v�š���/�v���•�����š���u�}�]��

pouvons communiquer ? La communication corporelle est-elle suffisante pour échanger ? 

La communication et la relation sont intimement liées : la communication permet 

���[���v�š�Œ���Œ�����v���Œ���o���š�]�}�v�����š���•���v�•���Œ���o���š�]�}�v �o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v���v�[���µ�Œ���]�š���‰���•���o�]���µ�X���:�����u�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ���]��

���}�v�������µ�Æ�����v�i���µ�Æ���������o�����Œ���o���š�]�}�v�������v�•���o�����‰�Œ�]�•�������v�����Z���Œ�P�������[�/�v���•�X���Y�µ���o�o���•���•�}�v�š���o���•���o�]�u�]�š���•���������o����

communication corporelle dans la relation ? Comment ressentir et décrire notre relation ? 

                                                           
1 AIMARD P., MORGON A., 1985, p. 9 
2 �W�•���µ���}�v�Ç�u�������(�]�v���������‰�Œ� �•���Œ�À���Œ���o�[���v�}�v�Ç�u���š�X 
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Nos échanges et notre relation sont-ils influencés par la présence de Mme Francis3, ma 

référente de stage ? 

J�[�����}�Œ�����Œ���]�� �o���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ���µ�� �o���v�P���P���� ���Z���Ì�� �o�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���� ���š�� �‰�o�µ�•�� �•�‰� ���]�(�]�‹�µ���u���v�š�� ������

�o�[� �u���Œ�P���v������ ������ �o���� �>���v�P�µ���� �����•�� �^�]�P�v���•�� �&�Œ���v�����]�•���� �~�>�^�&�•4 �����v�•�� �o���� �����•�� ���[�/�v���•�X��Comment la 

���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���� � �š���Ç���� �o�[� �u���Œ�P���v������ ���µ�� �o���v�P���P���� �M�� �Y�µ���o�� �Œ�€�o���� �i�}�µ��-t-elle dans 

�o�[���������•�� ���� �o���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ���š�� �o���� �•�Ç�u���}�o�]�•���š�]�}�v ? Comment la langue des signes est 

appréhendée par Inès �M���Y�µ�[���•�š-ce qui a du sens pour elle ? La difficulté de la famille ���[�/�v���•��

à communiquer avec elle joue-t-elle un rôle dans son apprentissage de la langue des 

signes ? 

���v�(�]�v�U�� �i�[�]�v�š�Œ�}���µ�]�Œ���]�� �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ �•� �‰���Œ���š�]�}�v-individuation sous-tendu, entre 

autres, par les questionnements précédents afin de répondre aux problématiques 

correspondantes. Com�u���v�š���o�[�]�u�]�š���š�]�}�v���‰���Œ�u���š�����������}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ ���š�����[���v�š�Œ���Œ�����v���Œ���o���š�]�}�v ? 

���}�u�u���v�š���•�����•� �‰���Œ���Œ���������o�[���µ�š�Œ���������v�•���o�����Œ���o���š�]�}�v�����š���•�[�]�v���]�À�]���µaliser �M�����}�u�u���v�š���o�[���v�(���v�š��sourd 

�•�����Œ���‰�Œ� �•���v�š�����•�}�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����š�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š���•�����(�����}�v�����[�!�š�Œ�������µ���u�}�v���� ?  

 

Dans le processus d'écriture de ce mémoire, j'ai choisi d'analyser un unique cas 

���o�]�v�]�‹�µ���X�����µ�����}�µ�Œ�•���������o�[���v�v� ���U���i�–���] ressenti le besoin d'approfondir et de me questionner sur 

la prise en charge ���[Inès. Choisir plusieurs cas cliniques m'intéresse moins car j'aurai 

l'impression de survoler mes questionnements et de ne pas analyser la situation clinique 

avec la même qualité. ���[���•�š���‰�}�µ�Œ�‹�µ�}�]���i�����‰�Œ� �(���Œ�����š�Œ���]�š���Œ����e cas en profondeur. Il me semble 

que cette étude me permet de réfléchir sur la plupart des sujets qui me questionnent en 

clinique �t en parallèle du sujet de ce mémoire �t tels que le cadre d'une séance, la relation 

thérapeutique, la triade relationnelle entre Inès, ma référente de stage et moi-même, ma 

capacité à mener une prise en charge, mon positionnement thérapeutique et mes choix 

théoriques, l'interaction entre l'institution et la place de la psychomotricité, etc. Ce sont 

des éléments essentiels à prendre en compte dans l'analyse de mon sujet.  

 

                                                           
3 Pseudonyme. 
4 Les échanges en Langue des Signes Française sont décrits dans le texte entre guillemets, vous pourrez vous 
�Œ� �(� �Œ���Œ������ �o�[��nnexe I �t Lexique de LSF, p. 83-94 ���(�]�v�� ������ �À�]�•�µ���o�]�•���Œ���o���� �•�]�P�v���� �‹�µ�]�� ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v���� ���µ�Æ���u�}�š�•�� �‹�µ���� �i�[���] 
employé. �:�[�]�v���]�‹�µ���Œ���]���o�����Œ� �(� �Œ���vce à cette annexe exclusivement à travers ce symbole : *. 
Cf. infra. Caractéristiques de la Langue des Signes Française (LSF), p. 55-57 
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I. CONTEXTE 

 

1. Présentation de la structure  

a. �>�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v 

Durant ma troisième année de formation en psychomotricité, j'effectue un stage le 

jeudi matin dans un centre qui accueille des enfants sourds en maternelle et primaire pour 

une éducation spécialisée.  

 

L'établissement comporte deux services : 

�x �>�����^�����^���~�^�����š�]�}�v�����[�����µ�����š�]�}�v�����š�����–���v�•���]�P�v���u���v�š���^�‰� ���]���o�]�•� �•���‹�µ�]����ccueille des enfants 

sourds de trois à treize ans en classes spécialisées à effectif réduit (niveau 

maternelle et enseignement élémentaire). 

Une éducation spécialisée est proposée en bilinguisme (français oral, écrit et langue 

des signes française) favorisant les apprentissages et la communication avec 

l'entourage des enfants. 

�x �>�����^�^���&�^���~�^���Œ�À�]�������������^�}�µ�š�]���v�������o�[�����µ�����š�]�}�v���&���u�]�o�]���o�������š�������o�����^���}�o���Œ�]�•���š�]�}�v�•���‹�µ�]���‰�Œ�}�‰�}�•����

un suivi pour des enfants et adolescents sourds âgés de trois à vingt ans qui sont 

scolarisés dans l'école, le collège ou le lycée de leur quartier. 

 

Une équipe pluridisciplinaire, constituée de trente-quatre professionnels, prend en 

charge les quarante-neuf enfants accueillis au centre qui nécessitent une prise en charge 

spécifique. Elle est composée de plusieurs corps de métier : 

�x Une direction avec un directeur et un chef de service, 

�x Une équipe pédagogique et paramédicale composée d'orthophonistes, de 

professeurs spécialisés, de professeurs de Langue des Signes Française, 

d'éducatrices, d'une psychomotricienne, d'une audioprothésiste, d'un interprète 

français/LSF,  

�x Une équipe médicale et psycho-sociale composée d'un médecin audio-

phonologiste, d'un pédiatre, d'une psychologue et d'une assistance sociale,  

�x Un service administratif avec une secrétaire et un comptable.  
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C'est dans ce cadre que je suis les séances de psychomotricité avec ma référente de 

stage, Mme Francis, psychomotricienne et psychologue, sur la matinée du jeudi. Elle suit 

quatre enfants5 sur quatre séances de quarante-���]�v�‹���u�]�v�µ�š���•���‹�µ�]���•�[���v���Z���`�v���v�š���W 

�x 8h30 �t 9h15 : Anna, neuf ans 

�x 9h15 �t 10h : Inès, quatre ans  

�x 10h �t 10h45 : Mathilde, huit ans  

�x 10h45 �t 11h30 : Mathieu, onze ans  

 

b. Le cadre des séances 

Les séances se déroulent dans la salle de psychomotricité située au sous-sol. Après avoir 

descendu des escaliers en bois étroits, on ouvre la porte qui se trouve juste en face pour 

découvrir une pièce d'environ 25 m2. En entrant dans la pièce, on aperçoit le bureau au 

fond avec deux chaises et un tableau blanc accroché au mur derrière. Cette disposition peut 

faire penser à une salle de classe. Tout le long d'un mur, des armoires se succèdent remplies 

de matériel. Des modules, des tapis et des coussins sont soigneusement imbriqués dans le 

coin de la salle. Un large miroir est fixé au mur mais il est dissimulé par tout ce matériel. 

Enfin, juste à côté de la porte d'entrée, un grand placard renferme de nombreux jeux. 

L'autre pan de mur est dépourvu de meuble afin de dégager l'espace au centre de la pièce. 

Seulement un tapis fin et roulé y est posé. Le sol en parquet rend la pièce chaleureuse et 

accueillante, on enlève volontiers ses chaussures en entrant dans la salle. Une marelle 

tracée au sol avec du scotch marque le centre de la pièce. Enfin, les nombreuses 

productions d'enfants tels que des dessins, des peintures, des pliages recouvrent les murs 

et les portes de placard. 

 

Mme Francis me propose le fonctionnement suivant pour ce stage de troisième année : 

j'observe les séances durant les deux premières semaines. Ensuite, je choisis deux enfants 

pour mener leur prise en charge tout au long de l'année. Ainsi, je reste observatrice sur les 

deux séances où ma référente de stage continue la prise en charge de deux enfants et on 

échange les rôles pour les deux autres où je mène les séances.  

 

 

 

                                                           
5 Nommés par des pseudonymes. 



11 
 

2. Rencontre et présent���š�]�}�v�����[�/�v���• 

a. Première rencontre  

Lors de ma première matinée de stage, Mme Francis mène la séance ���[�/�v���•. Dans 

cette posture d'observatrice, c'est l'occasion pour moi d'apprécier la relation entre ma 

référente de stage et Inès, son comportement et ses capacités psychomotrices. Par ailleurs, 

j'assiste à un premier aperçu de la façon de travailler de Mme Francis en séance de 

psychomotricité.  

 

Inès est âgée de 4 ans lors de notre rencontre. C'est une petite fille avec la peau 

mate et de grands yeux couleur noisette. Ses cheveux noirs sont longs et bouclés. Elle est 

grande et fait plus âgée que son âge �t au moins une année de plus. 

Quand elles entrent dans la pièce, Mme Francis lui fait signe de me dire bonjour ce 

qu'elle fait en l'imitant : elle signe « bonjour »* en portant sa main ouverte à sa bouche 

�‰�µ�]�•�����v���o�������]�Œ�]�P�����v�š�������v�•���u�������]�Œ�����š�]�}�v�X�����o�o�����o�µ�]�����]�š���������•�[���•�•���}�]�Œ�����v���•�]�P�v���v�š�����š�����v���o�µ�]���u�}�v�š�Œ���v�š��

une pile de carrés en mousse sur laquelle elle s'assoit pour enlever ses chaussures. Elle 

s'installe à côté d'elle pour les enlever avec elle. Elle lui explique ensuite comment va se 

dérouler la séance en lui montrant trois pictogrammes aimantés au placard avec les trois 

propositions prévues pour la séance. Ma référente de stage les pointe du doigt et Inès les 

regarde furtivement. 

Mme Francis lui désigne la pile de carré�•�X�� �/�v���•�� �À���� �•�[���•�•���}�]�Œ�� �‰�}�µ�Œ�� �Œ���P���Œ�����Œ�� �š���v���]�•��

�‹�µ�[���o�o����fait le parcours pour lui montrer la consigne. Inès reproduit les mouvements par 

imitation et fait le parcours plusieurs fois sous les encouragements de ma référente de 

stage qui l'invite à recommencer. Inès marche avec un polygone de sustentation élargi avec 

de légères oscillations droite/gauche. Elle utilise ses bras pour se rééquilibrer. Mme Francis 

lui soutient la tête droite en plaçant ses doigts sous son menton afin qu'elle regarde le point 

de repère au bout du chemin.  

Inès se retourne souvent pour me regarder, je lui fais signe de continuer avec ma référente 

de stage : je lui souris en signant « c'est bien » avec le poing fermé et le pouce levé puis 

pointe du doigt le parcours en signant « encore »* (avec une main à plat à la verticale et la 

seconde à plat vient la toucher deux fois à l'horizontale).  

Sur le rouleau, elle s'étale dessus et me regarde en souriant. Quand elle a fini le parcours, 

elle aide à ranger le matériel en le ramassant et en le donnant à ma référente de stage qui 

a commencé à ranger avant elle. Elle avait signé « c'est fini »*  mais Inès semble �v�[avoir 

compris �‹�µ�[une fois que ma référente de stage ait initié le rangement du matériel. 
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Dans un autre exercice, quand Mme Francis gonfle le ballon entre les mains d'Inès, 

elle ouvre grand les yeux et la bouche pour montrer de l'étonnement ou du plaisir. Je note 

�o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�À�]�š� ���������•���•���u�]�u�]�‹�µ���•�X  

 

Inès ne semble pas mal à l'aise en ma présence. Elle me regarde avec curiosité de 

temps en temps pendant la séance. La psychomotricienne doit la ramener à l'instant 

présent de la proposition en lui rappelant que je suis là pour les regarder.  

 

 

b. �/�v���]�����š�]�}�v�����š��� �À�}�o�µ�š�]�}�v�����[�/�v���•�������v�•���o�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š�� 

Inès entame sa deuxième année de prise en charge en psychomotricité dans cet 

établissement pour sa surdité et ses troubles vestibulaires. Elle a été adressée par le CAMSP 

dans lequel elle était suivie auparavant.  

Dans l'établissement, Inès évolue lentement mais progressivement. Elle ne peut pas faire 

deux choses en même temps comme se lever et regarder quelque chose. Elle présente un 

ralentissement psychomoteur et nécessite un étayage constant. Elle apprend et s'intègre 

dans son environnement par imitation. Elle semble comprendre la langue des signes simple 

�u���]�•���]�o�����•�š�����]�(�(�]���]�o�������[� �À���o�µ���Œ son niveau de compréhension. Elle communique surtout par 

des expressions faciales et cherche la réaction de l'autre. Elle a besoin de repères et sollicite 

l'adulte en lui prenant la main surtout quand elle est anxieuse. Elle présente des difficultés 

à fixer le regard.  

Le travail en groupe est plus difficile pour elle car cela nécessite plus d'attention. 

Pour l'aider à se concentrer, il faut la soutenir et la guider constamment.  

Cette année, elle est scolarisée dans l'établissement pour une deuxième année en petite 

section de maternelle spécialisée. En classe, elle est plus lente et en décalage par rapport 

à ses camarades. L'espace a été aménagé pour l'aider dans ses apprentissages. Elle est 

installée à une table ronde plutôt qu'en ligne car cela évite qu'elle tourne la tête pour se 

tourner vers ses camarades.  

On se demande si elle a accès à la symbolisation. Elle est en recherche de sensations et de 

stimulations. 

 

 

 

 



13 
 

c. Anamnèse 

Inès est née à terme ���� �o���� �•�µ�]�š���� ���[une grossesse normale. A l'âge de 4 mois, elle 

convulse. On suspecte un syndrome de West6 et un traitement épileptique lui est prescrit 

mais ce dia�P�v�}�•�š�]�����v�[���•�š���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•���‰���•�����}�v�(�]�Œ�u�  à ce jour.  

 

La mère émet des soupçons sur la surdité de sa fille car elle ne réagissait pas aux 

bruits environnants. Inès est née sans nerf auditif et avec une malformation labyrinthique 

���]�o���š� �Œ���o���� ���š�� ������ �o�[�}�Œeille moyenne complexe.7 ���o�o���� ���•�š�� ���}�v���� ���š�š���]�v�š���� ���[�µ�v���� �•�µ�Œ���]�š� �� ������

perception (neurosensorielle) due �����o�[���š�š���]�v�š�����������o�[�}�Œ���]�o�o�����]�v�š���Œ�v�������š du nerf auditif. On peut 

�‰���Œ�o���Œ�����������}�‰�Z�}�•�����‰�o�µ�•���‹�µ�����������•�µ�Œ���]�š� ���‰�Œ�}�(�}�v�����������v�•���•�}�v�������•�X�����o�o�����•������� �(�]�v�]�š���‰���Œ���o�[�����•���v������

comp�o���š�������[���µ���]�š�]�}�v�X8 Elle ne peut donc être ni implantée, ni appareillée. 

 

���o�o���� �‰�Œ� �•���v�š���� ���[�]�u�‰�}�Œ�š���v�š�•�� �š�Œ�}�µ���o���•�� �À���•�š�]���µ�o���]�Œ���•��dus ���� �o�[���Œ� �(�o���Æ�]���� �À���•�š�]���µ�o���]�Œ����

bilatérale complète9 causée par sa malformation. On observe chez elle un retard de 

développement psychomoteur (elle a marché à 2 ans et monte encore les escaliers sans 

���o�š���Œ�v���Œ���o���•���‰�]�����•�•�U���µ�v���‰�}�o�Ç�P�}�v�����������•�µ�•�š���v�š���š�]�}�v���o� �P���Œ���u���v�š��� �o���Œ�P�]�U�������•���‰���Œ�š���•�����[� �‹�µ�]�o�]���Œ����

���š�������•�����Z�µ�š���•���(�Œ� �‹�µ���v�š���•�U���o�[�����•���v�������������Œ� �����š�]�}�v���‰���Œ�����Z�µ�š�������š���µ�v�����]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����(���š�]�P�����]�o�]�š� �X10  

 

Quinze jours après l'accouchement, la mère subit deux AVC11 et perd l'usage de son 

bras. Après convalescence, elle entame une longue rééducation. Elle est hospitalisée à long 

terme et se sent en insécurité physique. �E�}�µ�•���v�[���À�}�v�•���‰���•���‰�o�µ�•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�������������•�µ�i���š��

dans le dossier médical. Nous pouvons nous questionner sur �o�[�]�v���]�����v������������cet évènement 

sur la relation entre la mère et sa fille et les interactions précoces.  

 

La grand-mère maternelle �•�[���•�š���}�����µ�‰� �������� sa petite fille durant ce temps car les 

parents sont séparés. Elle a beaucoup étayé son développement et soutenu la prise en 

charge d'Inès. Celle-ci a un petit frère entendant âgé de deux ans. Le père vient leur rendre 

visite au domicile le week-end et les parents sont restés en bons termes.  

 

                                                           
6 �&�}�Œ�u�����Œ���Œ�������[� �‰�]�o���‰�•�]�����•�����u���v�]�(���•�š���v�š���‰���Œ�������•���•�‰���•�u���•���u�µ�•���µ�o���]�Œ���•���š�}�v�]�‹�µ���•�������v�•���o���•���‰�Œ���u�]ers mois de la 
�À�]���X���������•�Ç�v���Œ�}�u�����‰���µ�š���•�[�������}�u�‰���P�v���Œ�����[�µ�v���Œ���o���v�š�]�•�•���u���v�š�����µ����� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���‰�•�Ç���Z�}�u�}�š���µ�Œ���������o�[���v�(���v�š�����š��
�o���]�•�•���Œ�� �����•�� �•� �‹�µ���o�o���•�� �]�v�š���o�o�����š�µ���o�o���•�� ���š�� �u�}�š�Œ�]�����•�X�� �>���•�� ���}�v�À�µ�o�•�]�}�v�•�� ���]�•�‰���Œ���]�•�•���v�š�� ���À���v�š�� �o�[���P���� ������ �ñ�� ���v�•�� �•�]�� �µ�v��
traitement efficace est mis en place. 
7 Cf. infra. Annexe II �t �^���Z� �u�����������o�[�}�Œ���]�o�o���U���‰�X 95 
8 HERZOG, 1995, p. 16 
9 Perte des fonctions vestibulaires dû à une dysfonction ou absence de vestibule droit et gauche. 
10 LECERVOISIER S., 2009, p. 24-25  
11 Accident Vasculaire Cérébral : affection ��� �Œ� ���Œ���o���� ���]�P�µ�#�� ���}�v�š�� �o�[�}�Œ�]�P�]�v���� ���•�š�� �À���•���µ�o���]�Œ���� �~�]�•���Z� �u�]�‹�µ���� �}�µ��
hémorragique). 
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Aujourd'hui, la mère a récupéré et se porte bien. Elle peut ré�µ�š�]�o�]�•���Œ���•���•�����Œ���•�����š���v�[����

quasiment plus de séquelles de son AVC. Elle souhaite reprendre intégralement la charge 

de ses enfants. Le changement est progressif, elle reprend sa place au sein de la famille car 

le quotidien était quasiment entièrement assuré par la grand-mère.  

 

d. Première séance 

Dès l���������µ�Æ�]���u�����•���u���]�v�����������•�š���P���U���i�[���v�š���u�����o�����‰�Œ�]�•�������v�����Z���Œ�P�������[�/�v���•���•���µ�o��. Mme 

Francis est présente pour nous observer. J'appréhendais cette séance car il m'était difficile 

de me soumettre au regard de ma référente de stage pour la première fois. 

 

Quand elles entrent dans la salle, Inès me signe bonjour sur l'invitation de Mme 

Francis. Pour communiquer avec Inès j'utilise la Langue des Signes Française (LSF). Elle 

observe mes signes mais je n'arrive pas à savoir si elle en comprend le sens. Je dois faire 

l'action et montrer avec mon corps pour qu'elle comprenne la consigne par imitation. 

 

Pour lui montrer le déroulement de la séance, j'ai dessiné sur le tableau blanc des 

petites cases avec un dessin pour représenter les différentes activités �t sur le même 

principe des pictogrammes proposés par ma référente de stage la semaine dernière. Je lui 

dis de me suivre en faisant un geste de la main « viens » et en me dirigeant vers le tableau. 

Elle me regarde et semble à l'aise. Elle regarde le dessin et je lui signe « ça maintenant, puis 

ça et ça après »*  avec dans l'ordre : la physioball12, des anneaux, le tableau blanc.  

 

Inès regarde beaucoup ma référente de stage au début de la séance peut-être pour 

se rassurer ou pour avoir son approbation. Elle le fera plusieurs fois tout au long de la 

séance. Mme Francis l'encourage à chaque fois et lui répète de me regarder et de continuer 

la tâche qu'elle est en train de faire.  

 

Je prends la plus petite des physioball car Inès est trop petite pour le gros ballon. Je 

lui propose de s'allonger à plat ventre dessus et de faire des balancements d'avant en 

arrière en positionnant les mains à plats devant elle puis des balancements de droite à 

gauche. Pour lui expliquer, je me place moi-même sur le ballon à plat ventre et fais les 

mouvements, puis je me relève et la pointe du doigt pour lui dire « à toi »*. Je garde 

toujours une main sur le ballon ou sur son dos pour sécuriser et maîtriser le mouvement. 

                                                           
12 Un gros ballon en PVC élastique �Œ���u�‰�o�]�����[���]�Œ���u���•�µ�Œ��nt de 35 à 85 cm. Il est souvent utilisé en 
kinésithérapie, pour l'entraînement sportif, l'exercice et en psychomotricité. 



15 
 

Au fur et à mesure, elle comprend le geste des mains mais ce n'est pas systématique, elle 

s'arrête d'elle même parfois en se dégageant du ballon et se relevant. Je n'arrive pas trop 

à savoir si cela fait beaucoup de stimulations pour elle. Je lui remontre une fois et 

l'encourage à chaque fois qu'elle s'arrête de se remettre dessus. Au bout d'un moment, je 

me questionne et j'hésite à continuer ne voulant pas la forcer. Mme Francis intervient pour 

�u�[�]�v���]�š���Œ������continuer les mouvements ���[���À���v�š�����v��arrière et limiter ceux de droite à gauche. 

Inès n'a pas le réflexe de mettre les mains devant et ne repousse pas le sol. Il faut que je lui 

donne des appuis et que je l'accompagne par le toucher. 

 

Nous le refaisons plusieurs fois. Une fois arrivée en avant la tête vers le bas, je place 

mon autre main dans son champ visuel pour lui montrer le geste : les mains bien à plat pour 

se réceptionner et repousser le sol. Pour l'aider dans cette démarche, je presse légèrement 

ses mains au sol pour lui faire comprendre le repousser. Je ressens qu'elle se lasse, donc je 

lui signe « fini »* et on range le gros ballon. Avec du recul, je me suis rendue compte que 

j'étais moi-même ennuyée au bout de cette activité.  

 

Je lui dis de venir voir au tableau et je vais lui montrer qu'on peut effacer la première 

case. Je lui tends l'effaceur et elle l'efface alors je lui signe « ça, c'est fini »* . Puis je lui 

montre ensuite la deuxième case pour lui dire que maintenant on passe aux anneaux. Elle 

efface toutes les cases. Elle me fait compren���Œ�����‹�µ�[���o�o����veut dessiner au tableau : elle prend 

un marqueur pour tracer des traits. J'essaye de lui faire comprendre à mon tour qu'on 

dessinera tout à l'heure. Je lui dis « non »*  avec le doigt et en fronçant les sourcils, puis lui 

montre le tableau et le feutre en lui signant « oui, après,* maintenant on va sur le tapis 

pour faire les anneaux ». Je lui retire le feutre, le range et me lève pour me diriger vers le 

tapis. Elle me suit. 

 

Je lui propose ensuite un exercice pour stimuler son regard périphérique. J'utilise 

�����•�����v�v�����µ�Æ���‰�}�µ�Œ���o���•�����š�š�Œ���‰���Œ�����š���i�[���]�����]�•�‰�}�•� ���µ�v�������š�}�v entre nous pour les enfiler dessus. 

J'ai eu des difficultés à lui faire comprendre la consigne. Assise l'une en face de l'autre, je 

lui montre un anneau en le plaçant sur sa gauche et lui dis « toi tu attrapes mais tu me 

regardes toujours »* . Je lui montre en mimant avec mon corps et avec quelques signes. 

Mme Francis m'aide en me disant de lui soutenir la tête sous le menton pour lui faire 

comprendre qu'il ne fallait pas bouger la tête car elle me regardait, puis regardait l'anneau, 

puis ma référente de stage... Elle suivait du regard tout ce qu'il se passait autour d'elle. Ce 

maintien physique l'a aidé à comprendre qu'il fallait garder la tête droite. Inès a compris ce 

qu'il fallait faire. Elle tournait le regard (ses yeux roulaient de gauche à droite pour voir 

l'objet) et non la tête quand il y avait mon soutien. Je note qu'elle n'utilise pas son regard 

périphérique pour les repérer, l'objectif initial étant de fixer le regard afin d'utiliser tout 
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son champ visuel pour repérer les objets. Elle a une bonne préhension à droite comme à 

gauche. Enfin, je lui propose d'inverser les rôles : je la pointe du doigt en lui disant « à toi »* 

et en lui tendant un anneau. Elle me passe les anneaux seulement avec sa main droite (de 

mon côté gauche). 

 

Inès commence à fatiguer, elle est de moins en moins concentrée. Elle dessine au 

tableau des petits traits suivis de points les uns à la suite des autres en ligne. Sa production 

ressemble à une écriture arabe. Elle le fait d'une façon automatique en rapprochant son 

visage du tableau pour regarder de très près son tracé. Mme Francis me dit qu'elle fait ces 

tracés d'une façon un peu « obsessionnelle » : dès qu'elle a un feutre en main pour dessiner 

c'est ce qu'elle produit spontanément.  

 

Inès sait dessiner un rond avec un modèle que je trace à côté mais également sans. 

Elle peut colorier mais pas dans toute la surface (en tout cas c'est ce qu'elle a montré ce 

jour). C'est difficile de la ramener sur la tâche à faire : il faut lui enlever le feutre des mains 

et la ramener tout le temps avec le regard et en lui pointant du doigt le dessin sur le tableau. 

J'ai essayé de lui faire faire un bonhomme avec un modèle (avec des ronds). Cela semble 

difficile pour elle ou alors elle n'a plus envie de suivre ma proposition : elle rajoute des 

éléments sur mon bonhomme ; elle repart dans sa production d'écriture arabe enfermée 

dans son activité seule ; elle part regarder les crayons à côté ou ma référente de stage... 

Elle n'est plus présente dans l'activité. Je tiens quand même à finir mon bonhomme pour 

qu'il soit complet et je termine l'activité en la guidant avec son crayon pour le compléter.  

 

La séance touche à sa fin. C'est Mme Francis qui nous interrompt et qui signe à Inès 

« fini »*  en lui montrant ses chaussures pour les remettre. Je l'accompagne jusqu'à celles-

ci et l'aide pour placer correctement les languettes de ses baskets. 

 

3. Projet thérapeutique  

À la suite de ces premières observations, à la lecture de son dossier patient et avec les 

indications de ma référente �������•�š���P���U���i�[���]����� �(�]�v�]���oes objectifs thérapeutiques suivants pour 

poursuivre la prise en charge d'Inès :  

 

�x Établir une relation de confiance avec Inès, la soutenir dans la communication en 

lui offrant un lieu de symbolisation entre les signes et les objets ou actions de son 

environnement afin de �o�[�������}�u�‰���P�v���Œ�������v�•���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����>���v�P�µ���������•���^�]�P�v���•��

Française. 
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�x L'accompagner dans ses déplacements notamment dans la marche afin de diminuer 

le risque de chute à travers un travail de l'équilibre statique et dynamique, la 

fixation du regard et l'exploration de l'espace par le regard périphérique. 

�x �>�[���u���v���Œ�������‰rendre conscience de ses appuis, de son axe corporel, de sa verticalité 

et de consolider son schéma corporel afin de soutenir ses coordinations motrices et 

ses déplacements dans l'espace.  

 

Je retrouve Inès tous les jeudis matin pour quarante-cinq minutes de séance o�¶ je lui 

propose en général trois exercices. J'essaye de varier les propositions en fonction de son 

état de vigilance. Je les adapte ou change la proposition quand elle prend une initiative.  

 

Pour travailler la motricité globale, l'équilibre et l'espace, j'ai proposé différents 

parcours psychomoteurs, un travail au tapis sur les N�]�À�����µ�Æ�� ���[���À�}�o�µ�š�]�}�v��Motrice13, des 

stimulations vestibulaires avec différents supports (physioball, rouleau, etc.).  

Par ailleurs, je me suis aperçue qu'elle avait besoin de manipulations ainsi nous avons 

expérimenté le riz, différents objets (cerceaux, ballons, etc.), la pâte �� modeler, des jeux 

d'encastrements et des puzzles lui permettant d'explorer l'objet concret et de lui en 

amener une représentation. À chaque fois, je mettais des « signes » sur ses actions, la 

forme, la couleur et le nom de l'objet.  

Je lui ai également propos�  de faire du dessin pour explorer la trace, la symbolisation et 

évaluer ses capacités graphiques.  

 

 

4. Rencontre avec la famille  

 

J'ai eu l'occasion de rencontrer sa famille lors de la fête de Noël organisée par 

l'école. Sa grand-mère, sa mère, son beau-père et son petit frère sont venus la voir pour le 

spectacle de fin d'année. Nous sommes dans une salle de classe pour accueillir les parents 

et partager un buffet sucré tous ensemble. Mme Francis aide quelques enfants à se servir 

et reste à mes côtés. 

 

La mère, âgée d'une trentaine d'année, est très souriante. C'est une femme ronde 

et très coquette. Elle semble à l'aise et me confie son manteau en entrant dans la pièce. 

                                                           
13 NEM �W���^�µ�������•�•�]�}�v�� ���[���v���Z���`�v���u���v�š�•�� �v���µ�Œ�}-moteurs, de redressements, de maintien et de déplacements 
qui vont des positions de décubitus à la station debout et la marche. Ces apprentissages moteurs sont répétés 
���(�]�v�����[�]�v�š� �P�Œ���Œ���o���•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���•���Z���u���•���u�}�š���µ�Œ�•�������v�• �o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����µ����� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���������o�[���v�(���v�š�X���~�d�,�K�D���^��
N., Développement psychomoteur, Cours de première année en psychomotricité 2013-2014, IFP Pitié-
Salpêtrière, non publié à ce jour.) 
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Elle signe « bonjour » en disant à voix haute « ça va » pour saluer les professionnels sourds 

et les enfants qui l'entourent. Son compagnon paraît jeune, il est grand et fin. Il reste dans 

l'ombre de sa compagne, n'ose pas enlever son manteau et refuse poliment les gâteaux ou 

les boissons qu'on lui propose. Il ne semble pas être dans son élément�X���:�[���v�š���v���•���o����mère 

expliquer �� une éducatrice qu'Inès fait ce qu'elle veut �� la maison. En observant le couple, 

on remarque leur manque d'autorité sur Inès et son petit frère. 

 

La grand-mère est une femme discrète et douce, elle vient nous parler pour nous 

poser des questions. Elle nous demande si on connaît la LSF et nous confie qu'elle ne sait 

pas comment communiquer avec sa petite fille. Elle nous raconte comment elle s'y prend 

pour lui faire comprendre des choses. Pour aller aux toilettes le matin, elle la prend par la 

main et s'assoit elle-même sur les toilettes pour lui montrer. La question de la propret� �õ 

chez Inès semble être importante pour elle. Elle nous explique qu'il est difficile de la gérer 

�� la maison mais insiste sur le fait que c'est une petite fille très affectueuse et câline.  

 

Son petit frère est entendant. Quand il vient �� la rencontre de �•�����•�ˆ�µ�Œ�U���i�–�}���•���Œ�À����

que pour communiquer ils sont tous les deux très expressifs. Il y a beaucoup de mimiques, 

d'expressions faciales exagérées et des gestes non identifiés �� la LSF. C'est peut-être un 

code qu'ils ont inventé pour communiquer entre eux.  

 

 

 

 



 

 
 

 

 

 

 

 

 

PARTIE II 

 

COMMUNICATION  
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II. COMMUNICATION  
 

Inès n'a pas de nerf auditif, elle ne perçoit donc aucun son. Pour communiquer avec 

elle, il a fallu trouver un autre moyen que le langage oral déjà bien développé à l'âge de 

quatre ans. On lui propose un enseignement spécialisé en Langue des Signes Française dans 

l'établissement afin de lui offrir un moyen de communication compréhensible et 

partageable avec autrui. Nous verrons plus tard les spécialités de la LSF, comment Inès 

s'empare de cet outil et nous observerons ce processus d'apprentissage avec l'émergence 

du langage chez elle. 

En attendant, sans langage ou avec un langage précaire �t composé d'un vocabulaire de 

quelques mots/signes �t comment communiquer avec cette petite fille ? 

 

1. Définitions 

a. La notion de communication 

Pour J-C. Abric, « la communication est l'ensemble des processus par lesquels 

s'effectuent les échanges d'informations et de significations entre des personnes dans une 

situation sociale donnée. »14 �/�o�� �‰���Œ�o���� �]���]�� ���[�µ�v�� �����š���� �•�}���]���o�� ���š�� �•�}�µ�o�]�P�v���� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������

�o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �����µ�Æ�� �]�v���]�À�]���µ�•�X�� �^���o�}�v�� �o�µ�]�U�� �]�o�� �v�[�Ç�� ���� �‰���•�� �•���µ�o���u���v�š�� �µ�v�� � �u���š�š���µ�Œ�� ���š�� �µ�v��

�Œ� �����‰�š���µ�Œ�� �‹�µ�]�� �•�[� ���Z���v�P���v�š�� �µ�v���� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �u���]�•�� ���]���v�� �����µ�Æ�� �]�v�š���Œ�o�}���µ�š���µ�Œ�•�X�� �>����

communication peut se définir « comme un phénomène dynamique produisant une 

transformation »15 �������o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���}�¶���o�����v�}�š�]�}�v���������Œ� ���]�‰�Œ�}���]�š� �����•�š�����•�•���v�š�]���o�o���X���� 

Communication et relation sont intriquées. M-A. Descamps considère deux aspects 

dans la communication : « Le contenu c'est l'information qui est transmise, l'indice ou le 

message. La relation n'est plus l'indice, mais l'ordre. »16 Ainsi, la relation sous-tend la 

communication, elle est implicite et représente le contexte dans lequel il peut y avoir des 

� ���Z���v�P���•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�X���Y�µ���v�����o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����•�š���h���‰���š�Z�}�o�}�P�]�‹�µ�� »17, la relation doit 

�!�š�Œ�����•���v�•�������•�•�����•�}�µ�š���v�µ�������š���o�������}�v�š���v�µ�������À�]���v�š���•�����}�v�����]�Œ���X�����[���•�š���]���]���o�[�}���iet de la première 

problématique : comment entrer en relation quand la communication est incomplète, 

���[���•�š-à-dire dépourvue de langage ? La communication corporelle suffit -elle pour soutenir 

la relation ? 

                                                           
14 1996, p. 8 
15 Ibid. 
16 1993, p. 118 
17 Ibid.  
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�^�]���}�v���•�[�]�v�š� �Œ���•�•���������o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ�������š à �o�[� �š�Ç�u�}�o�}�P�]�������µ���š���Œ�u����communiquer nous pouvons 

���š�š���•�š���Œ�� ������ �o���� �Œ�]���Z���•�•���� �����•�� �•���v�•�� �‹�µ���� �o�[�}�v�� �‰���µ�š�� �o�µ�]�� ���š�š�Œ�]���µ���Œ�� ���š�� �}�v�� �Œ���š�Œ�}�µ�À���� �����š�š���� �v�}�š�]�}�v��

���[� ���Z���v�P���� �•�}���]���o�X�� ���}�u�u���� �o�[���Æ�‰�}�•����M-A. Descamps, « le mot communiquer apparaît la 

première fois en français dans le livre de l'évêque Oresme, en 1361, comme traduction du 

latin communicare : mettre en commun, être en relation avec, partager, être en 

communion. Ce n'est qu'au XVIème siècle que se développe un second sens, qui est 

transmettre, communiquer une maladie, puis transmettre une nouvelle. Par la suite les 

communications désignent les voies d'échanges : routes, fleuves, rail... Les outils de 

communication sont le corps et le vêtement autant que la parole ou l'écrit. »18 Nous 

retiendrons pour ce mémoire, la notion de relation, de partage et de transmission et nous 

allons observer comment la communication permet la relation. La communication au sens 

�P� �v� �Œ�]�‹�µ���� �v���� �•�[���Œ�Œ�!�š���� �‰���•�� ���� �o���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� �À���Œ�����oe mais englobe également la 

communication dite « non-verbale ».  

 

b. La communication corporelle 

J. Corraze définit les communications non-verbales comme étant « �o�[���v�•���u���o���������•��

�u�}�Ç���v�•�� ������ ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���Æ�]�•�š���v�š�� ���v�š�Œ���� �����•�� �]�v���]�À�]���µ�•�� �À�]�À���v�š�•�� �v�[�µ�•���v�š�� �‰���•�� ���µ�� �o���v�P���Pe 

humain ou de ses dérivés non sonores (écrits, langage des sourds-muets, etc.). »19 qui 

désignent « des �P���•�š���•�U���€�Y�•�������•���‰�}�•�š�µ�Œ���•�U���€�Y�•�������•���}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�•�����µ�����}�Œ�‰�•�U���€�Y�• des singularités 

somatiques, nature�o�o���•���}�µ�����Œ�š�]�(�]���]���o�o���•�U���À�}�]�Œ�����€�Y�•�������•���}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•�����[�}���i���š�•�U���€�Y�• des rapports 

de distance entre les individus, grâce auxquels une information est émise. »20 

Ainsi, notre corps est communication par essence. « On ne peut pas ne pas 

communiquer »21. ���[���•�š�� �µ�v���� �(�����}�v�� ���[�!�š�Œ���U�� �v�}�µ�•�� ���}�u�u�µ�v�]�‹�µ�}�v�•�� �•���v�•�� �����•�•���U��

involontairement, consciemment ou non. « �>�[intentionnalité ���[�µ�v���P���•�š�����v�[���•�š���‰���•���µ�v�����Œ�]�š���Œ����

suffisant de discrimination entre un geste (ayant un sens) et un mouvement réflexe par 

exemple, sans intention significative. »22 

Selon M-A. Descamps�U���h�� �]�o�� ���Æ�]�•�š���� �€�Y�• pour le corps deux manières de s'exprimer : 

spontanée et intentionnelle. D'abord le corps s'exprime, il transpire, éternue, tousse, 

crache, baille ou crie. Et i�o���v�����‰���µ�š���‰���•���v�����‰���•���o�����(���]�Œ���X���€�Y�• Si le langage verbal est le propre 

                                                           
18 1993, p. 114 
19 2001, p. 15 
20 Ibid. p. 16 
21 DESCAMPS M-A., 1993, p. 117 
22 COSTE J-C., 1994, p. 51 
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de l'homme, il n'est pas le tout de l'homme. »23 �����‰���v�����v�š���‰�}�µ�Œ���‹�µ�[il y ait communication, 

�o�����‰�Œ� �•���v�������������o�[���µ�š�Œ�������•�š�����•�•���v�š�]���ole�X���>�[�]�v���]�À�]���µ���•���µ�o���v�����‰���µ�š�����}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ���•���v�•���o�[���µ�š�Œ���X�� 

Je retiens pour ce mémoire, le terme de « communication corporelle » que M-A. 

Descamps a choisi a contrario du terme « communication non-verbale » qu'emploient 

d'autres auteurs en le calquant de l'anglais24 car même dans le langage verbal, on retrouve 

une communication paralinguistique.25  

 

  �h���>�����‰�•�Ç���Z�}�u�}�š�Œ�]���]���v���•�[���(�(�}�Œ���������������}�u�‰�Œ���v���Œ�����o�����u���•�•���P�����‹�µ�����o�[���v�(���v�š���o�µ�]�������Œesse 

�‰���Œ���•���•���P���•�š���•�U���•���•���u�]�u�]�‹�µ���•�U���•���•�����š�š�]�š�µ�����•�����}�Œ�‰�}�Œ���o�o���•�U�����]�v�•�]���‹�µ�����‰���Œ���•�����u���v�]���Œ�������[�]�v�À���•�š�]�Œ��

���š�� ���[�µ�š�]�o�]�•���Œ�� �o�[���•�‰�������X�� �i26 Ainsi, nous allons essayer de décrypter les significations de ces 

���]�(�(� �Œ���v�š�•���u�}�Ç���v�•�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����š�����}�u�u���v�š���i�[���]���‰�µ�������š�Œ���À���Œ�•����ux échanger avec Inès. 

 

2. Le corps  

a. Les mouvements et les gestes  

Pour échanger avec Inès, j'ai rapidement trouvé des moyens de lui faire comprendre 

des consignes ou de lui transmettre des encouragements et des indications. Je n'ai pas 

besoin de réfléchir pour lui faire passer un message (hormis quand je me retrouve en 

difficulté). Je ne me demande pas « Comment lui faire comprendre qu'il faut monter sur 

une marche ? » ; je monte la marche pour lui montrer. Ainsi, beaucoup de consignes sont 

transmises à Inès par imitation. Je lui fais comprendre par mon action ce qu'elle va 

reproduire. Je pourrais qualifier ces mouvements de gestes. 

Un geste est un mouvement27 du corps ayant une finalité. M. Mazeau considère 

�‹�µ�[�h un geste [est] une combinaison de mouvements, produisant une action consciente et 

volontaire ayant un but. »28 Il peut être défini également comme « un mouvement corporel 

qui a un sens. C'est donc bien un acte volontaire qui appartient comme tel à la 

communication non verbale. »29 Même si le geste peut être aussi considéré comme 

involontaire et sans signification, nous retiendrons cet aspect du geste défini avec une 

intentionnalité. Il constitue une grande partie de la communication corporelle.  

On peut distinguer deux formes de geste �}�¶���o�[�µ�ve est spontanée et correspond à 

�µ�v�����š���v�š���š�]�À�������[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v���š���v���]�•���‹�µ�����o�[���µ�š�Œ�����•�[���‰�‰���Œ���v�še plus à la communication car elle 

                                                           
23 1993, p. 11, 12 
24 Ibid. p. 12 
25 Ensemble des moyens de communication qui accompagnent et renforcent la parole. 
26 HERZOG M-H., 2004, p. 18 
27 Le mouvement est la contraction de muscles mobilisant un segment de membre. 
28 1995, p. 9 
29 DESCAMPS M-A., 1993, p. 167 
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est codée. Pour un même geste, les deux possibilités peuvent ressortir, ce qui les 

���]�(�(� �Œ���v���]���� ���[���•�š �o�[�}�‰� �Œ���š�]�}�v�� ������ �•�Ç�u���}�o�]�•���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �•�[���(�(�����š�µ�� entre les deux. Le geste se 

���]�(�(� �Œ���v���]���� ���µ�� �u�}�µ�À���u���v�š�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���� �•�]�P�v�]�(�]�����š�]�}�v�� �‹�µ���� �o�[�}�v�� �‰���µ�š�� �o�µ�]�� ���š�š�Œ�]���µ���Œ�X�� �����š�š����

�����Œ�v�]���Œ�����v�[���•�š���‰���•���µ�v�����À� �Œ�]�š� ��� �š�����o�]�����‰�}�µ�Œ�����Z���‹�µ�������}�v�(�]�P�µ�Œ���š�]�}�v���������P���•�š�����u���]�•���À���Œ�]�����•���o�}�v��

la personne, la situation, le contexte culturel, la p���Œ�š�]�������µ�����}�Œ�‰�•���u�}���]�o�]�•� ���U���o�[�]�v�š���v�š�]�}�v�U�����š���X��

�>���� �(�}�v���š�]�}�v�� �u�}�š�Œ�]������ ���µ�� �P���•�š���� �v�[���•�š�� �‰�o�µ�•�� �•���µ�o���u���v�š�� �š�����Z�v�]�‹�µ���� �u���]�•�� �‰�}�•�•�������� �µ�v���� �À���o���µ�Œ��

���[�]�v�š���v�š�]�}�v�v���o�]�š� �����š�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�X��Il est important de différencier le geste dont il est 

question ici et le signe qui est codé et appartient au système du langage que nous 

évoquerons plus tard. 

�:�[���]��souvent recours aux gestes symboliques dans les échanges avec Inès. Je fais des 

gestes de la m���]�v�� �‰�}�µ�Œ���•�]�P�v�]�(�]���Œ���h���À�]���v�•�� �i�X�� �:�[�µ�š�]�o�]�•����le pointage pour lui montrer un objet 

précis ou pour lui indiquer que c'est à elle. Il permet aussi d'inciter une action quand celle-

ci est ritualisée. Par exemple, à chaque début de séance, Inès entre dans la salle et va 

enlever ses chaussures devant le placard où elle s'assoit sur trois carrés en mousse empilés. 

Le simple fait de lui montrer la pile dans le temps correspondant �t en début ou fin de 

séance �t suffit pour qu'elle aille enlever ou remettre ses chaussures. Le pointage permet 

���[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ���µ�v���������u���v�������}�µ���������•�����•���Œ�À�]�Œ�����[�µ�v���}���i���š���‰�}�µ�Œ��échanger av�������o�[���µ�š�Œ���X���>�������]�Œ�����š�]�}�v��

���µ�� �Œ���P���Œ���� ���•�š�� �‰�Œ�]�u�}�Œ���]���o���� �‰�}�µ�Œ�� �]�v���]�‹�µ���Œ�� �o�[�]�v�š� �Œ�!�š�� �•�µ�Œ�� �o�[�}���i���š�X�� �>���� �‰�}�]�v�š���P���� ���•�š�� �µ�v�� �P���•�š����

�•�]�P�v�]�(�]���v�š���‹�µ�]���•���Œ�š���������Æ�‰�Œ�]�u���Œ���µ�v���Œ���•�•���v�š�]�����š��������� �•�]�P�v���Œ���µ�v���}���i���š�X���>�[�}���i���š���‰�}�]�v�š� ���‰���Œ�u���š���o����

���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����[�µ�v���š�Z���u�������������]���o�}�P�µ���X30 

 

Communiquer par l'action reste le plus facile quand le langage et les gestes ne 

suffisent pas. Inès m'indique que l'activité ne l'intéresse plus quand elle prend l'initiative 

de ranger le matériel. J'arrive à la contenir dans une proposition quand j'agis pour lui 

interdire de partir sur une autre activité. Lors de la première séance31, Inès se dirige vers le 

tableau blanc et prend le marqueur pour y dessiner. J'essaye de lui faire comprendre qu'on 

dessinera tout à l'heure au tableau : je lui dis non, puis lui montre le tableau et le feutre en 

lui signant �‹�µ�[�}�v�������•�•�]�v���Œ�����‰�o�µ�•���š���Œ���X��Pour mettre du sens sur ces signes que je viens de 

produire, je lui retire le feutre, le rebouche et le range. Je me lève pour me diriger vers le 

tapis et elle me suit. On voit bien que pour échanger avec Inès, j'utilise différentes 

modalités de communication. Néanmoins à ce stade de la prise en charge, il me semble 

�‹�µ�[elle a besoin d'action pour signifier mes propos et comprendre mon intention.   

                                                           
30 DANON-BOILEAU L.., 2013, p. 19-20 
31 Cf. supra. Première séance, p. 14-15 
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�>�������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�����[�µ�v���u���•�•���P�����‰���•�•�������v���‰�o�µ�•���P�Œ���vde partie par la communication 

corporelle que par le sens des mots, « l���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����•�š�����}�v�����‰�o�µ�•���µ�v���������v�•���� �‹�µ�[�µ�v��

échange de mots. »32 

 

b. �>���•���‰�}�•�š�µ�Œ���•�����š���o�[���•�‰���������Œ���o���š�]�}�v�v���o��  

Au-delà de l'observation des mouvements corporels, j'ai observé que ma posture 

pouvait constituer un cadre favorisant le partage. Sur un parcours d'équilibre, ma posture 

est accueillante et en ouverture pour l'encourager dans l'action à faire et la soutenir par 

ma présence. Je sais intuitivement à quelle distance me placer soit pour la contenir soit 

pour la pousser à faire seule. L'espace est important à appréhender pour échanger avec 

Inès. Cette dernière étant de petite taille, je dois sans cesse m'adapter pour être à sa 

hauteur et donc à sa portée. 

 

J. Corraze définit la posture comme étant « la composante obligée du mouvement 

���µ�‹�µ���o�����o�o�����•�[���•�•�}���]�������v���o�����‰�Œ� ��� �����v�š�U�����v���o�[�������}�u�‰���P�v���v�š�����š�����v���o�µ�]���•�µ����� �����v�š�X »33 ���[���•�š���µ�v����

�(�}�Œ�u�������µ�����}�Œ�‰�•����� �š���Œ�u�]�v� ���������µ�v���u�}�u���v�š�����}�v�v� �����µ�����}�µ�Œ�•���������o�[�����š�]�}�v�X��Elle est sous-tendue 

par le tonus34 et plus particulièrement le tonus postural.  

« �>���� �(�}�v���š�]�}�v�� �‰�}�•�š�µ�Œ���o���� ���•�š�� ���•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�� �o�]� ���� ���� �o�[� �u�}�š�]�}�v�� ���[���•�š-à-dire à 

�o�[���Æ�š� �Œ�]�}�Œ�]�•���š�]�}�v���������o�[���(�(�����š�]�À�]�š� �X�����o�o�������•�š�������o�����(�}�]�•�������š�]�}�v���•�µ�Œ�����µ�š�Œ�µ�]�����š�����•�•�]�u�]�o���š�]�}�v�����[���µ�š�Œ�µ�]�X »35 

Elle permet de conserver une activité tonique dans le maintien de la posture, de préparer 

�o�������}�v�š�Œ�����š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�[�����š�]�}�v�����š���]�v�(�o�µ���v�������o�[� �š���š���������À���]�o�o�������š���������À�]�P�]�o���v�������~���š���Œ� ���]�‰�Œ�}�‹�µ���u���v�š�•�X��

������ �‹�µ�]�� �v�}�µ�•�� �]�v�š� �Œ���•�•���������v�•�� �����•�� ���}�u�‰�}�•���v�š���•�� ���[���•�š�� �o�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ������ �o�[���(�(�����š�]�À�]�š� �� ������ �o����

posture qui donne au mouvement son expressivité. �>�[�h émotion, quelle que soit sa nuance, 

a toujours pour condition fondamentale des variations dans le tonus »36. �>�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v��������

�o�����‰�}�•�š�µ�Œ�����������o�[���µ�š�Œ�����‰���µ�š���v�}�µ�•���Œ���v�•���]�P�v���Œ���•�µ�Œ���•�}�v��état affectif. On peut transmettre des 

informations par ce ���]���]�•�U���]�v���]�‹�µ���Œ�������o�[���µ�š�Œ�����•�����‰�Œ� �•���v���������š���•���•���‰�Œ�}�‰�Œ���•���Œ���•�•���v�š�]�•���‹�µ���v�š�������o����

situation.  

En séance avec Inès, à travers les différents positionnements de mon corps, elle 

peut décrypter mes intentions et émotions �t souvent malgré moi et sans en avoir 

conscience. Si je suis fatiguée, ma posture sera différente d�[�µ�v�� ���µ�š�Œ���� �i�}�µ�Œ�� �}�¶�� �i���� �•�µ�]�•�� ���v��

                                                           
32 DESCAMPS M-A., 1993, p. 169 
33 CORRAZE J., 1987, p. 27 
34 �>�����š�}�v�µ�•�����•�š���o�[� �š���š�����������}�v�š�Œ�����š�]�}�v���}�µ���v�]�À�����µ���������š���v�•�]�}�v���������o�����u�µ�•���µ�o���š�µ�Œ���X�����[�}�Œ�]�P�]�v�����v���µ�Œ�}�o�}�P�]�‹�µ�����Œ� �(�o���Æ���U��
�]�o�� �]�v���µ�]�š�� �µ�v���� �����Œ�š���]�v���� �Œ� �•�]�•�š���v������ ���� �o�[� �š�]�Œ���u���v�š�� ���µ�� �u�µ�•���o���X�� �>���� �š�}�v�µ�•�� �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� ���}�v�•�]��� �Œ� �� ���µ�� �����Œ�Œ���(�}�µ�Œ�� ���µ��
psychique et du somatique. (PAVOT-LEMOINE C., Tonus et fonction tonique, Cours de première en 
psychomotricité 2013-2014, IFP Pitié-Salpêtrière, non publié à ce jour.) 
35 AJURIAGUERRA J., ANGELERGUES R., 2008, p. 190  
36 WALLON H., 2009, p. 78 
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forme et de bonne humeur. Même si bien sûr je me rends disponible au maximum durant 

�o���•�� �•� ���v�����•�U�� �u���•�� ���(�(�����š�•�� �•�}�v�š�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� �‰�Œ� �•���v�š�•�� �‹�µ�}�]�� �‹�µ���� �i���� �(���•�•���X�� �:�[���•�•���]���� ���[�µ�š�]�o�]�•���Œ�� ������

moyen de communication subtil pour également lui montrer ma présence et la contenir 

�����v�•���o�����i���µ���}�µ���o�[�����š�]�À�]�š� ���‹�µ�����v�}�µ�•���(���]�•�}�v�•�����v�•���u���o���X�� 

 

�W���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•�U���i�[���]���}���•���Œ�À� ��� �P���o���u���v�š�������‹�µ���o���‰�}�]�v�š���]�o��� �š���]�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š���������•�����‹�µ���•�š�]�}�v�v���Œ��

sur la distance relationnelle avec nos patients �W�����[�µ�v�����‰���Œ�š�U�����[�µ�v���‰�}�]�v�š���������À�µ�������(�(�����š�]�(�������v�•��

nos engagements respectifs �����v�•�� �o�[���o�o�]���v������ �š�Z� �Œ���‰���µ�š�]�‹�µ�� ; ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U�� �����v�•�� �o���� �Œ���‰�‰�}�Œ�š��

�•�‰���š�]���o�� ���š�� �����•�� �i�µ�•�š���•�� ���]�•�š���v�����•�� �‹�µ�]�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� �o���� ���}�v�(�]���v������ ���š�� �o���� �Œ���•�‰�����š�� ������ �o�[�]�v�š�]�u�]�š� �� ������

chacun. Quelle est la juste distance à adopter avec Inès ? Cet espace permet de distinguer 

�o�����•�}�]�����š���o�[���µ�š�Œ�������š�����[� �š�����o�]�Œ���o�����Œ���o���š�]�}�v�X�����µ����� ���µ�š�����[�µ�v�����‰�Œ�]�•�������v�����Z���Œ�P���U���]�o���(���µ�š���š���š�}�v�v���Œ���‰�}�µ�Œ��

�•�[�������}�Œ�����Œ�X�����v���P� �v� �Œ���o�U���o���•���•�}�µ�Œ���•���•�]�P�v���v�š�•���t sans faire de généralité non plus �t prennent 

�������µ���}�µ�‰�� ���[���•�‰�������� ���š�� �‰���µ�À���v�š�� �!�š�Œ���� �š�Œ���•�� �š�����š�]�o���•�X�� ���[���•�š�� ���]�v�•�]�� �‹�µ�[�]�o�•�� �•�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�U�� �‹�µ�[�]�o�•��

�•�[�]�v�š���Œ�‰���o�o���v�š�� ���š�� �‹�µ�[�]�o�•�� ���}�u�u�µ�v�]�‹�µ���v�š�X�� �/�o�•�� �v�[�}�v�š�� �‰���•�� �o���� �u�!�u���� �v�}�š�]�}�v�� ��e distance que les 

entendants. Il me semble que cette �‰���Œ�š�]���µ�o���Œ�]�š� ���•�[�]�v�•���Œ�]�š�������v�•���o������ulture sourde.37  

E.T. Hall a étudié les différentes perceptions et �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�•�� ������ �o�[���•�‰�������� ���Z���Ì��

�o�[�Z�}�u�u���������š�Œ���À���Œ�•��les dimensions relationnelle et socio-culturelle. Les personnes sourdes 

on�š�� �µ�v���� �‰���Œ�����‰�š�]�}�v�� ���]�(�(� �Œ���v�š���� ������ �o�[���•�‰���������t que celle des entendants. Ils appréhendent 

�o�[���•�‰�������������š�Œ���À���Œ�•���o�����À�µ�������š���o�����š�����š�����•�•���v�š�]���o�o���u���v�š���t �š���v���]�•���‹�µ�����o�[�}�µ�b�����‰���Œ�u���š�����[� �À���o�µ���Œ��������

�v�}�u���Œ���µ�•���•�����]�•�š���v�����•�����š�����[� ���]�(�]���Œ���µ�v�����‰���Œ�����‰�š�]�}�v���������o�[���•�‰���������•�}�v�}�Œ���X  

�>�[���µ�š���µ�Œ�����]�•�š�]�v�P�µ�� quatre distances dans les relations interhumaines38 : la distance 

intime réservée aux relations intimes et familiales (du contact à 45 cm) ; la distance 

personnelle atteste de la proximité affective dans la vie publique pour les relations amicales 

par exemple (45 cm à 1,25 m) ; la distance sociale concerne les relations interpersonnelles 

directes plus formelles (1,25 à 3,60 m) ; la distance publique �•�[�}���•���Œ�À���������v�•���o���•���o�]���µ�Æ���‰�µ���o�]���•��

et les situations hiérarchisées (3,60 à 7,50 m).  

�����•�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �v�]�À�����µ�Æ�� �•�}�v�š�� �]�v���]�����š�]�(�•�� ���š�� �‰���µ�À���v�š�� �À���Œ�]���Œ�� �•���o�}�v�� �o�[�]�v���]�À�]���µ���o�]�š� �� ������

chacun. Notamment en séance de psychomotricité, �}�v�� �‰���µ�š�� �}���•���Œ�À���Œ�� �‹�µ�[�}�v�� ���Æ�‰�o�}�Œ�� les 

distances physiques �]�v�š�]�u���� ���š�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���� ���o�}�Œ�•�� �‹�µ���� �o�[on tend à conserver une distance 

���(�(�����š�]�À���������v�•���o�����š�Z� �Œ���‰�]���X�����À�������o���•�����v�(���v�š�•���•�}�µ�Œ���•�U���i�����•�µ�]�•�����u���v� �������������}�Œ�����Œ���o�[���•�‰������ et les 

distances différemment et notamment à utiliser beaucoup le contact pour justement 

garder le contact.  

 

                                                           
37 Cf. infra. Annexe V �t Histoire des Sourds et de la LSF, p. 99-101  
38 HALL E.T., 1971, p. 147-157 
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c. Le toucher  

Néanmoins, quand tout cela ne suffit pas, j'ai recours au toucher. Au début, je 

n'osais pas toucher Inès de peur de la brusquer mais j'ai dû le faire dès la première séance. 

J'ai vite remarqué qu'elle acceptait mon toucher sans opposition ou tension particulière. 

Cela m'a permis par la suite, de la guider dans le mouvement ou de soutenir sa posture et 

de lui faire comprendre des consignes à travers son corps. Par exemple, je n'arrivais pas à 

lui faire comprendre l'action de repousser le sol avec les mains ou le fait de garder la tête 

droite et immobile. Le fait d'exercer une pression sur ses mains au sol et de maintenir son 

menton a permis à Inès d'intégrer la consigne. 

 « �>�����š�}�µ���Z���Œ�����•�š���o���������•�����������o�����Œ���o���š�]�}�v���•� ���µ�Œ�]�•���v�š���X���s���o���u���v����� �(�]�v�]�š���o�[�Z���‰�š�}�v�}�u�]��39 

���}�u�u�����o�����•���]���v�������(�}�v�����u���v�š���o�����������o�[���(�(�����š�]�À�]�š� �X���>�����š�}�µ���Z���Œ���•� ���µ�Œ�]�•���v�š���������µ���š�����š�X�����[���•�š�U�����v��

effet, le premier de nos organes des sens, le plus archaïque et aussi le plus émotionnel. Le 

�š�}�µ���Z���Œ���(���]�š�����[�µ�v���!�š�Œ�����µ�v�������}�Œ�‰�}�Œ� �]�š� ��habitée ou un �^���•�‰�Œ�]�š���]�v�����Œ�v� �_. »40 En dehors du sens 

de la vision très exploité par Inès et les personnes atteintes de surdité en général, le sens 

du tact est primordial pour permettre à l'enfant de découvrir son monde environnant mais 

également pour établir un contact et entrer en relation avec l'autre. Il lui permet également 

de se construire en intégrant son schéma corporel à travers cette enveloppe. Le toucher 

m'a permis de communiquer ma présence et mon soutien autrement pour la rassurer, lui 

donner un appui et la guider dans ses mouvements et intentions. Nous verrons plus tard, 

�‹�µ���������š�š�������‰�‰�Œ�}���Z�����Œ���o���À�������[�µ�v réel dialogue corporel.41 

 

3. Le visage  

a. Les expressions faciales et le sourire 

Le visage est une partie du corps souvent au centre de mon observation chez Inès. 

« Les éléments mobiles du visage correspondent plus à l'individuel. Ils traduisent les mille 

nuances du vécu personnel dans l'instant. Les expressions du visage se font à partir de la 

contraction des muscles. »42 ���[���•�š���•�µ�Œ�������š�š�����‰���Œ�š�]�������µ�����}�Œ�‰�•���‹�µ�[une émotion, une sensation, 

une information, une affirmation ou une opposition peut être décryptée à travers des 

mimiques, expressions, crispations, mouvements, etc. « L�[� ���Z���v�P���� �u�]�u�]�‹�µ���� ���}�v�•�š�]�š�µ����

incontestablement un premier état de la communication. »43 Ainsi, j'arrive à déceler 

quelques ressentis chez Inès pour adapter ma posture et mes propositions. À travers mes 

                                                           
39 Science du toucher et du sentir, dans sa dimension intime et affective. 
40 DESCAMPS M-A., 1993, p. 135 
41 Cf. infra. La communication dans les interactions précoces, p. 29-31 
42 Ibid. p. 64-65 
43 DANON-BOILEAU L.., 2013, p. 16 
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propres expressions faciales, je lui fais comprendre mes encouragements, mon opposition, 

�u���•���Œ� �����š�]�}�v�•���‰���Œ���Œ���‰�‰�}�Œ�š�������������‹�µ�[���o�o�����•���u���o�����u�������]�Œ���X 

 

Inès est très expressive, son visage montre beaucoup de mimiques. M-A. Descamps 

distingue six émotions primaires44 �‹�µ�����o�[�}�v���‰���µ�š���o�]�Œ�����•�µ�Œ���o�����À�]�•���P�� : la tristesse, la colère, la 

gaieté, le mépris, le dégoû�š�U���o�[� �š�}�v�v���u���v�š�X45 �����š�š�����o�����š�µ�Œ�����u�[�������]��� �������]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•��� �u�}�š�]�}�v�•��

�‹�µ�[���o�o���� �‰�}�µ�À���]�š�� ���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�� ���]�v�•�]�X Celle qu'elle fait le plus souvent s'apparente à de 

l'étonnement : elle ouvre grand les yeux et la bouche et place sa main devant celle-ci. Elle 

apparaît comme une décharge consécutive à une action : quand un sac lesté tombe au sol, 

quand elle observe un ballon se gonfler ou quand elle met du feutre sur son doigt sans faire 

exprès. Dans ces moments-là, elle me fixe du regard comme pour exprimer explicitement 

sa réaction et essayer de provoquer la mienne. 

 

���v�� �•� ���v�����U�� �o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� �o���� �‰�o�µ�•�� �]�v���]�����š�Œ�]������ �Œ���•�š���� �‰�}�µ�Œ�� �u�}�]�� �o���� �•�}�µ�Œ�]�Œ���U�� �•�Ç�u���}�o���� ������

bien-être et de sociabilité. « Le sourire est un comportement inné, mais les renforcements 

apportés par le milieu humain contribuent à le développer. »46 Le sourire communicatif 

�•�[�����‹�µ�]���Œ��. Il se construit selon des étapes à travers les interactions précoces et dans le 

��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���(�(�����š�]�(�� ������ �o�[���v�(���v�š�U�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o�[���µ�š�Œ���� ���š�� �o�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š�� ������ �o�� 

communication. Quand Inès me sourit, je ressens son plaisir à partager une activité avec 

moi, son plaisir à manipuler et explorer un objet, son plaisir à découvrir, son plaisir d'être 

dans l'instant présent. Il m'aide également à lui transmettre cette émotion positive pour 

l'encourager, lui montrer que je suis présente avec elle et que je ressens également du 

plaisir à partager quelque chose avec elle.  

« Par la suite, avec sa fonction sociale, le rire devient un langage symbolique, car 

sur cette réaction organique se greffe tout un ensemble de significations. »47 Plus intense 

et libérateur de tensions que le sourire, le rire survient plus rarement mais m'indique qu'il 

se passe quelque chose de fort pour Inès. En prenant du recul, les comportements d'Inès 

ou les échanges qui m'ont fait rire relevaient d'une absurdité qui m'a permis de me poser 

des questions. Nous le verrons, par exemple, �o�}�Œ�•�����[�µ�v���i���µ�������������o�o�}�v�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š�����v�•���u���o��48 

et quand nous étudierons les jeux de « coucou/caché »49.  

 

                                                           
44 1993, p. 76-77 
45 Cf. infra. Annexe III �t Les six émotions primaires selon M-A. Descamps, p. 96  
46 BAUDIER A., CELESTE B., 2010, p. 93 
47 DESCAMPS M-A., 1993, p. 162 
48 Cf. infra�X���������o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�����µ���i���µ�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š�U���‰�X���ï�ñ 
49 Cf. infra. Jeu de « coucou/caché », p. 44 
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b. Le regard 

Comme pour beaucoup de patients atteints de déficience sensorielle, les autres 

sens sont plus investis afin d'obtenir le maximum d'informations nécessaires pour se 

développer dans son environnement. Inès, comme nous le savons déjà, ne perçoit aucun 

�•�}�v�X�� �>�[�}�µ�b���� ���•�š�� �µ�v sens inaccessible pour elle. La vision est le premier sens qui va lui 

permettre de compenser ce manque d'informations auditives.  

 

En séance, je dois être attentive à être toujours visible dans son champ de vision 

pour ne pas la surprendre. C'est également la seule façon pour moi de l'interpeller en 

passant ma main devant ses yeux pour capter son attention. Mme Francis, qui nous 

observe, est installée sur une chaise dans un coin précis de la pièce. Elle reste toujours à 

cet endroit afin de permettre à Inès ���[�]�����v�š�]�(�]���Œ sa place et d'intégrer sa présence. Inès est 

très observatrice, elle regarde fréquemment autour d'elle. Elle a besoin de garder les yeux 

ouverts. Il me semble que la priver de la vision serait source d'angoisse pour elle car elle 

n'aurait aucun moyen d'anticipation et d'adaptation à son environnement.  

« Le langage français marque bien la distinction entre voir, qui est passif et se fait 

automatiquement, et regarder, qui est actif et implique une intention et une volonté de 

voir mieux un élément de son champ de vision. »50 Cette différenciation est également 

explicitée en Langue des Signes Française où il existe un signe pour « regarder »*  et un 

autre légèrement différent pour « voir »*. Le regard permet de se focaliser sur un objet, 

���[���Æ�‰�o�}�Œ���Œ��le champ visuel et de traduire ses intentions et ses affects. 

« �>�����Œ���P���Œ�����������o�[���v�(���v�š�������•�����u���Œ�����‰�Œ�}�o�}�v�P�����o�������µ�Œ� �����������o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�X���i51 Le regard 

�‰���Œ�š�]���]�‰�������µ���•���v�š�]�u���v�š�����[���š�š�����Z���u���v�š�����š�����}�v�•�š�]�š�µ�����µ�v���u�}�Ç���v�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v���‰�Œ�]�À�]�o� �P�]� ��

entre la mère et son enfant. Le regard est source de communication avec autrui. Je 

transmets de la bienveillance ���š�� ������ �o���� ���}�v�š���v���v������ ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o�µ�]�� ���(�]�v�� �‹�µ�[�/�v���•�� �•���� �•���v�š����

valorisée. Il faut également prendre en compte le regard de Mme Francis qui peut avoir 

une incidence sur la situation en séance par rapport à Inès ou à moi-même. Je 

��� �À���o�}�‰�‰���Œ���]�•�������š�����•�‰�����š���‰�o�µ�•���š���Œ���X���/�o�����•�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š���������P���Œ�����Œ�������o�[���•�‰�Œ�]�š���‹�µ�[�µ�v « regard n'est 

jamais neutre. »52 

Comme le souligne M-A. Descamps : « trois facteurs principaux semblent jouer dans 

les échanges de regard en situation duelle : attirer l'attention, le statut de dominance, 

                                                           
50 DESCAMPS M-A., 1993, p. 84 
51 BAUDIER A., CELESTE B., 2010, p. 91 
52 DESCAMPS M-A., 1993, p. 91 
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l'alternance des interlocuteurs. »53 ���(�(�����š�]�À���u���v�š�U���o�����Œ���P���Œ�����u�����‰���Œ�u���š�����[���š�š�]�Œ���Œ���o�[���š�š���v�š�]�}�v��

���[�/�v���•�����š���������o�[� �š���Ç���Œ���‰�}�µ�Œ���•�������}�v�����v�š�Œ���Œ�X��J'observe que l'attention ou l'intérêt d'Inès baisse 

quand son regard fuit ou qu'elle regarde ailleurs et s'agite. Détourner le regard est un signe 

�������•�}�µ�u�]�•�•�]�}�v�������Œ���]�o�����]�u�]�v�µ�����•�����À�]�P�]�o���v�����X���/���]�U���i�����‰���v�•�����‹�µ�[�/�v���•���Œ���P���Œ���������]�o�o���µ�Œ�•���v�}�v���‰���•���‰�}�µ�Œ��

�•�����•�}�µ�u���š�š�Œ���������u�����‰�}�•�]�š�]�}�v�����[�����µ�o�š�����u���]�•���‰�}�µ�Œ���i�µ�•�š��ment se différencier et me signifier son 

��� �•�]�v�š� �Œ�!�š�X���/�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����‹�µ�����������•�}�]�š��� �P���o���u���v�š���o�[expression ���[�µ�v�������]�•�š�Œ�����š�]���]�o�]�š� �����š�����[�µ�v����

difficulté à inhiber les stimulations visuelles dans son champ de vision.  

Le regard me permet d'établir une attention conjointe et de stimuler �o�[intérêt ���[�/�v���•. 

La direction du regard est importante à identifier car elle permet de donner une indication. 

Par exemple, lorsque qu'Inès détourne le regard d'une activité, j'essaie de distinguer ce qui 

l'attire ailleurs : est-ce qu'elle regarde Mme Francis ? Est-ce qu'elle regarde un autre jeu ? 

Est-ce qu'elle regarde le plafond ou la porte ? Cette information peut traduire une envie de 

communiquer avec ma référente de stage, une envie d'exploration d'un autre objet ou une 

envie de partir. Ainsi, je peux m'adapter à son besoin qu'elle ne peut pas toujours exprimer 

autrement. �>�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š�� ������ �o�[���š�š���v�š�]�}�v�� ���}�v�i�}�]�v�š���� ���À������ �o�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���� �v�[���•�š�� �‰���•�� �µ�v��

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� � �À�]�����v�š�X�� ���v�� ���(�(���š�U�� �����•�� �‹�µ�[�]�o�� ��� �š�}�µ�Œ�v���� �o���� �Œ���P���Œ���U�� �o���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���•�š��

interr�}�u�‰�µ���X�����]�v�•�]�U���o���•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���‰���Œ���µ���•���•�}�v�š�����o�]�À� ���•�������Œ���o�[���š�š���v�š�]�}�v�����•�š���‰���Œ�š���P� �������v�š�Œ����

�o�[�}���i���š�� ���[�]�v�š� �Œ�!�š�� ���š�� �o�[�]�v�š���Œ�o�}���µ�š���µ�Œ�X��Quand, la mère et son enfant se retrouvent dans une 

situation où leur attention est conjointe, la voix maternelle permet de rappeler sa présence 

���š�� ������ �u���š�š�Œ���� �����•�� �u�}�š�•�� �•�µ�Œ�� ������ �‹�µ�[�]�o�•�� �}���•���Œ�À���v�š�X�� ���o�o���� �(���]�š�� �o�]���v�� ���š�� �Œ���•�•�µ�Œ���� �o�[���v�(���v�š�X�� �W�}�µ�Œ�� �o���•��

enfants sourds, ils doivent faire eux-�u�!�u���•���������o�]���v�����š���Œ�����}�µ���o���Œ�����[���(�(�}�Œ�š���‰�}�µ�Œ���P���Œ�����Œ�������š�š����

attention partagée. La mère �������o�[���v�(���v�š���•�}�µ�Œ�����À�����v� ���v�u�}�]�v�• trouver différentes stratégies 

���(�]�v�� ������ �o�[���]�����Œ�� �����v�•�� ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�X�� �W���Œ�� ���Æ���u�‰�o���U�� ���o�o���� �h �•�]�P�v���Œ���� �����v�•�� �o�[���•�‰�������� ������ �o�[���v�(���v�š��

plut�€�š���‹�µ���������v�•���•�}�v�����•�‰���������������o�o���X���€�Y�• ���(�]�v���‹�µ�����o�[���v�(���v�š���‰�µ�]�•�•�����À�}�]�Œ�����v���u�!�u�����š���u�‰�•���o�����•�]�P�v����

���š�� �o�[�}���i���š�� ���µ�‹�µ���o�� �o���� �•�]�P�v���� �Œ� �(���Œ���U�� ���o�o���� �•������� �‰�o�������� �}�µ�� ��� �‰�o�������� �o�[�}���i���š�X »54 La mère peut 

également limiter ses signes autour de son visage. Ainsi, le signe « maman »* peut se faire 

de deux façons différentes soit sur la joue soit sur le ventre. 

 

Lors de la première séance où j'observe Inès avec Mme Francis, celle-ci lui propose 

en début de séance une série de pictogrammes afin de lui présenter le déroulement de la 

séance. Chaque activité est dessinée avec des symboles. Ce système permet de lui donner 

des repères visuels afin de structurer le temps de la séance.  

 

 

                                                           
53 Ibid. p. 89 
54 CLEREBAUT N., LEPOT-FROMENT C., 1996, p. 72 



29 
 

4. Communication, développement et surdité  

a. Surdité et développement psychomoteur  

Le nouveau-né reçoit les informations de son environnement à travers les différents 

�•���v�•�X���>�[���µ���]�š�]�}�v���i�}�µ�����µ�v���Œ�€�o�����‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�����•�•���v�š�]���o���‰�}�µ�Œ���o�[���v�(���v�š : la voix maternelle 

���•�š���Œ�����}�v�v�µ���U���o���•�����Œ�µ�]�š�•�����v�À�]�Œ�}�v�v���v�š�•���o�µ�]���‰���Œ�u���š�š���v�š�����[���v�š�]���]�‰���Œ���o���•��� �À���v���u���v�š�•�X���>������� ��� ��

est contenu dans une enveloppe sonore permanente et familière. M-H. Herzog souligne 

que « le bain mélodique est tout aussi structurant et enveloppant que le toucher 

maternel. »55 �K�Œ�U�� �o�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���� ���•�š�� �‰�Œ�]�À� �� ������ �����š�š���� �‰���Œ�����‰�š�]�}�v�� ������ �o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�X�� �/�o�� ���•�š��

« privé totalement de la présence de sa mère �t ou du substitut de la mère �t �����•���‹�µ�[���o�o�����•�}�Œ�š��

de son champ de vision. »56 Il peut appréhender son environnement à travers la perception 

des odeurs, des sensations tactiles. Néanmoins, dès que la distance devient plus 

importante, seul le regard permet de garder le contact. Ses possibilités de communication 

avec autrui peuvent être ainsi réduites au champ visuel. P���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•�U���]�o�����•�š�������v�•���o�[�]�v�����‰�����]�š� ��

���[���v�š�]���]�‰���Œ�� �o���•�� � �À���v���u���v�š�•�U�� �‹�µ�]�� �•�µ�Œ�À�]���v�v���v�š�� �����v�•�� �•�}�v��champ de vision. « �/�o�� �v�[���� �‰���•�� �o����

prévisibilité �‰���Œ�� �o���� ���Œ�µ�]�š�� �€�Y�•. Les évènements lui arrivent de façon abrupte, souvent 

uniquement par le contact avec son corps. »57 

« La surdité retentit sur le développement de l'enfant par la privation sensorielle 

qu'elle impose mais surtout par le retard ou l'absence de langage qu'elle provoque et la 

restriction de communication qui en résulte. »58 Le développement psychologique des 

enfants déficients auditifs (sans troubles associés) est a priori normal, si on leur offre un 

moyen de communication. Ce développement dépend du niveau de déficience, l'âge de 

survenue du handicap et du contexte familial. Inès présente un retard de développement 

�‰�•�Ç���Z�}�u�}�š���µ�Œ���‹�µ�]���•�[���Æ�‰�o�]�‹�µ�����‰���Œ���•�����•�µ�Œ���]�š�  totale, ses troubles vestibulaires ���š���o�[�����•���v������

de langue maternelle qui doit advenir avec la langue des signes française. 

 

b. La communication dans les interactions précoces   

Dans les interactions précoces, la mère échange avec son bébé par divers biais en 

�Œ� �‰�}�v�����v�š�� ���� �•���•�� �����•�}�]�v�•�� �‰�Œ�]�u���]�Œ���•�X�� ���[���•�š�� �‰���Œ�� �o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� ������ �•���•�� �����•�}�]�v�•�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���•��

polarités douleur-plaisir exprimées par tension-détente que le nourrisson alerte sa mère 

������ �•���•�� � �š���š�•�� �]�v�š���Œ�v���•�X�� �>�[� ���Z���v�Pe réside dans le corps et le tonus. « Ces expériences 

�}�Œ�]�P�]�v���o�o���•�� �‹�µ���� �À�]�š�� �o�[���v�(���v�š�� �����v�•�� �•�}�v�� ���}�Œ�‰�•�� �•���Œ�}�v�š�� ������ �����o�o���•�� �‹�µ�]�U�� ��� �(�]�v�]�š�]�À���u���v�š�U�� �o����

�‰�Œ�}�‰�µ�o�•���Œ�}�v�š�� �����v�•�� �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�� ������ �o���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� �Z�µ�u���]�v���� �‹�µ�]�U���•�]�� ���o�o���� �•�[�}�Œ�P���v�]�•���� �•���o�}�v���o����

                                                           
55 1995, p. 19  
56 SADEK-KHALIL D., 1985, p. 190 
57 SADEK-KHALIL D., 1985, p. 910 
58 GUIDETTI M., TOURRETTE C., 2014, p. 86 
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modèle et les lois du langag���U�� �v�[���Æ���o�µ�š�� �‰���•�� �‰�}�µ�Œ�� ���µ�š���v�š�� �o���� ���}�Œ�‰�•�� ���š�� �•���•�� �Œ� �����š�]�}�v�•�X�� ���µ��

contraire, toujours présents et sans cesse intervenants, nos postures, nos attitudes, nos 

�P���•�š���•�U�� �š�]�•�•���v�š�� �o�[� �š�}�(�(�� de nos rapports aux autres. »59 Cette forme primitive de 

���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� �•�[���‰parente au dialogue tonique prérequis au futur dialogue verbal, 

concept défini par J. de Ajuriaguerra sur les travaux de H. Wallon : « ce dialogue tonique, 

qui jette le sujet tout entier dans la communion affective, ne peut avoir, comme instrument 

���� �•���� �u���•�µ�Œ���U�� �‹�µ�[�µn instrument total : le corps. »60  Ainsi, le tonus intimement lié à 

�o�[� �u�}�š�]�}�v61 possède une fonction éminemment communicative.  

 

�>�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����v�š�Œ�����o�����u���Œ�������š���o�[���v�(���v�š���‰���•�•�����‰���Œ���š�}�µ�•���o���•���v�]�À�����µ�Æ���•���v�•�}�Œ�]���o�•�X��

�>�[���v�(���v�š���š�]���v�š���µ�v���Œ�€�o���������š�]�(�������v�•���o�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š���������o�[� ���Z���v�P�������À�������•�����u���Œ�����W���]�o�����Œ�]���U���‰�o���µ�Œ���U��

�À�}�����o�]�•���U�����}�µ�P���U���•�������Œ�]�•�‰���U���•������� �š���v���U���P���•�š�]���µ�o���Y�������•���u���v�]�(���•�š���š�]�}�v�•���‰���Œ�u���š�š���v�š�������o�����u���Œ����

de répondre à ses besoins à travers sa gestuelle, son regard, les soins, le toucher et 

également la parole. Ainsi, un ���}������ ���}�u�u�µ�v�� �•�[� �š�����o�]�š�� ���v�š�Œ���� ���µ�Æ�� �‰�}�µ�Œ se comprendre et 

interagir. « À �o���� �(�]�v�� ������ �o���� �‰�Œ���u�]���Œ���� ���v�v� ���U�� �o�[���v�(���v�š�� ���•�š�� �����‰�����o���� ���[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�� �•���•�� �]�v�š���v�š�]�}�v�•��

���}�u�u�µ�v�]�����š�]�À���•�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �µ�v�� �•�Ç�•�š���u���� ������ �P���•�š���•�� ���š�� ������ �À�}�����o�]�•���š�]�}�v�•�� ���µ�� �•���]�v�� ���[� ���Z���v�P���•��

communicatifs structurés ���À�������µ�v���‰���Œ�š���v���]�Œ���������µ�o�š���X�����[���•�š���o�����•�}���o�����]�v���]�•�‰���v�•�����o�����‰�}�µ�Œ���•���•��

�Œ���o���š�]�}�v�•�� �]�v�š���Œ�‰���Œ�•�}�v�v���o�o���•�� �(�µ�š�µ�Œ���•�� ���š�� �‰�}�µ�Œ�� �o�[�����‹�µ�]�•ition du langage. »62  Pour cela, 

« �o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�� ���}�v�•�š�]�š�µ���� �µ�v�� �����š���� ������ ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �o���� �u���Œ���� ���š�� �o�[���v�(���v�š�U�� �����š���� ���}�v�š��

�o�[�]�v�]�š�]���š�]�À�����Œ���À�]���v�š à la mère. »63  La mère va reprendre des expressions de son enfant et les 

�Œ� �‰� �š���Œ�U�������š�š���������š�]�}�v���u���]�v�š���v�µ���������v�•���o�����Œ���o���š�]�}�v���À�����o�µ�]���‰���Œ�u���š�š�Œ�����������o�����Œ���‰�Œ�}���µ�]�Œ�������š�����[�!�š�Œ����

considéré. 

 

�����v�•�� �o�[� �š�µ������ �����•�� �]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� ���v�š�Œ���� �o���� ��� ��� �� ���š�� �•�}�v�� ���v�š�}�µ�Œ���P���U�� �>�X�� �����v�}�v-Boileau 

distingue trois modes successifs de communication64 : 

�x ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����[� �u�}�š�]�}�v�• �W�����o�o�������}�v�����Œ�v�����o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v���������u�]�u�]�‹�µ�������š�����µ���Œ���P���Œ�������š��

se stabilise vers 3 mois. R. Spitz décrit à cet âge le sourire comme premier 

organisateur. 

�x ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���[�]�v�š���v�š�]�}�v�• : elle est stabilisée entre 8 mois et 1 an. �>�[���v�(���v�š�� ����

�Œ�����}�µ�Œ�•�� ���µ�� �P���•�š���� ���š�� �•���� �š�Œ�}�µ�À���� �����v�•�� �o���� �����‰�����]�š� �� ���[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�� �•���•�� � �š���š�•�� �]�v�š���Œ�v���•��

(surprise, plaisir, excitation, agacement). Les premiers gestes conventionnels sont 

���v�����}�µ�Œ�•�����[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v (au revoir, bravo, etc.). 

                                                           
59 COSTE J-C., 1994, p. 40 
60 AJURIAGUERRA J., ANGELERGUES R., 2008, p. 193 
61 Cf. supra. �>���•���‰�}�•�š�µ�Œ���•�����š���o�[���•�‰���������Œ���o���š�]�}�v�v���o�U���‰�X���î�ï-24 
62 BERNICOT J., BERT-ERBOUL A., 2014, p. 86 
63 WINNYKAMEN F., 1990, p. 209  
64 2013, p. 17-18 
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�x Communication orale �W�����o�o�����•�����u���š�����v���‰�o���������À���Œ�•���í�����v�U�����[���•�š���o�����‰�Œ���u�]���Œ���o���v�P���P������� �(�]�v�]��

comme un écha�v�P�������[���(�(�����š�����š���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�X 

 

�>�[���v�(���v�š���•�}�µ�Œ�����À�����‰�}�µ�À�}�]�Œ��������� �����Œ�����µ�Æ�������µ�Æ���‰�Œ���u�]���Œ���•���(�}�Œ�u���•�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v��

sans entrave si son entourage est dan�•���o���������‰�����]�š� ���������•�[���i�µ�•�š���Œ�����š�����������}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ�����À�������o�µ�]�X��

Les difficultés de communication avec le jeune enfant sourd vont provenir de celles de la 

mère à communiquer avec son enfant. Elle perd le plai�•�]�Œ�����[� ���Z���v�P���Œ�����À�������•�}�v�����v�(���v�š�����š���o����

��� �•�]�Œ���������•�}�]�P�v���Œ���o�[���v�(���v�š�X�����v�����(�(���š�U�����o�o�����À�����]�v�š���Œ���P�]�Œ�����[�µ�v�����(�����}�v���‰�o�µ�•�����]�Œ�����š�]�À�����‹�µ�����o�µ���]�‹�µ����

en considérant son enfant comme étant sourd donc handicapé. Cela nécessite alors une 

�(�����}�v�� �‰�o�µ�•�� �������‰�š� ���� ���[� ���Z���v�P���Œ�� �‰�}�µ�Œ�� �o���� �•�š�]�u�µ�o���Œ�� ���š�� �o�[���u���v���Œ�� ���� �!�š�Œ���� �o���� �‰�o�µ�•�� �h normal » 

possible. La mère aura des difficultés à ���}�v�•�]��� �Œ���Œ���o�[���v�(���v�š�����}�u�u�� un « être parlant »65.  

 

�E�}�µ�•���‰�}�µ�À�}�v�•���‹�µ���•�š�]�}�v�v���Œ���o�����‹�µ���o�]�š� �������•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•���‰�Œ� ���}�����•�������v�•���o���������•�����[�/�v���•�X��

Nous avons vu plus tôt que la mère a été en retrait dans son développement précoce. En 

perdant l�[�µ�•���P���������� �•�}�v�����Œ���•, nous pouvons supposer que la mère a eu des difficultés de 

�‰�}�Œ�š���P�������š���������•�}�]�v�•�����µ�‰�Œ���•�����[�/�v���•�X��D.W. Winnicott définit les termes de holding et handling 

dans les fonctions maternelles indispensables pour le développement harmonieux de 

�o�[���vfant.66 Le holding correspond à la capacité psychique de la mère à se préoccuper de son 

enfant et à le contenir psychiquement dans le portage. Le handling est la façon dont la 

mère touche, manipule et prend soin de son enfant au quotidien physiquement et 

ps�Ç���Z�]�‹�µ���u���v�š�X�� �E�}�µ�•�� �‰�}�µ�À�}�v�•�� �•�µ�‰�‰�}�•���Œ�� �‹�µ���� �o���� �u���Œ���� ���[�/�v���•�� ���� � �‰�Œ�}�µ�À� �� �����•�� ���]�(�(�]���µ�o�š� �•�� ����

prendre soin de sa fille à cause de son handicap physique. Nous pouvons également 

interroger sa disponibilité psychique étant hospitalisée et angoissée par son état corporel.  

Même si la grand-�u���Œ���� ���� �i�}�µ� �� ������ �Œ�€�o���� ���µ�‰�Œ���•�� ���[���o�o���U�� �v�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� �‰�µ�� ���}�v�•�š���š���Œ�� �‹�µ���� �o����

communication avec Inès la questionne beaucoup. Elle nous fait part de ses difficultés à 

échanger avec elle et exprime so�v����� �•�]�Œ�����[���À�}�]�Œ�����������•�������o�����>�^�& pour la comprendre et se faire 

���}�u�‰�Œ���v���Œ���X�� ������ ���}�v�š���Æ�š���� �‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�� ���Æ�‰�o�]�‹�µ���Œ�� �o���� �v�]�À�����µ�� �����š�µ���o�� ������ ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���[�/�v���•�X��

Pour se référer aux modes de communication proposés par L. Danon-Boileau, elle a passé 

�o�[� �š���‰���� ������ ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���[�]�v�š���v�š�]�}�v�•�� ���š�� ���}�u�u���v������ ���� � �o�����}�Œ���Œ�� �����•�� �P���•�š���•��dans une 

perspective de communication orale �‹�µ�]���•�[���‰�‰���Œ���v�š�������µ���o���v�P���P���X�����o�o�����•�[���‰�‰�µ�]�����š�}�µ�i�}�µ�Œ�• sur 

la communication corporelle pour interagir avec son environnement. 

 

 

 

                                                           
65 CLEREBAUT N., LEPOT-FROMENT C., 1996, p. 66 
66 MASSOUTRE B., Winnicott, Cours de première année en psychomotricité 2013-2014, IFP Pitié-Salpêtrière, 
non publié à ce jour. 
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c. Communication, psychomotricité et enjeux transférentiels 

À travers ses différentes modalités de communication établies petit à petit, un 

dialogue a pu se construire entre nous. Celui-ci prend différentes formes. 

 

Le mime et l'engagement du corps sont très présents. Inès a besoin d'un support 

concret sur lequel s'appuyer pour comprendre et reproduire. L'imitation est essentielle 

pour elle pour s'intégrer et entrer en relation. L'observation de nos postures respectives 

nous permettent d'appréhender nos intentions. Beaucoup de messages passent à travers 

notre regard ou notre sourire. J'essaie à travers les expressions de son visage et sa posture 

de déceler les différentes émotions qui peuvent traverser Inès (excitation, étonnement, 

inquiétude, etc.) et me traverser également. 

L'apparition de gestes plus chargés de sens affinent la précision des échanges et 

distingue les différents objets. Je montre sur moi, sur elle, sur l'autre, sur l'objet. Ainsi, 

quelques signifiants et signifiés sont intégrés tels que l'approbation et la négation. Pour 

dire « oui »* , je balance ma tête de haut en bas avec les sourcils relevés, je souris et je fais 

le signe en LSF. Pour dire « non »* , je balance ma tête de gauche à droite en fronçant les 

sourcils et en secouant le doigt de gauche à droite également.  

 

Lors d'activités graphiques ou de dessin libre, Inès produit quasiment toujours des 

tracés ressemblant à une écriture proche de l'arabe67. J'interprète cette intention comme 

un désir de s'exprimer, le tracé est intéressant à considérer comme un moyen pour se faire 

comprendre. 

 

�>�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v���‰���Œ�u���š�������o�[���v�(���v�š�����[���‰�‰réhender son environnement et autrui, 

elle « introduit donc au caractère fondamentalement humain de la relation, de la 

�•�}���]�����]�o�]�š� �X�� ���o�o���� ���•�š�� �µ�v�]�}�v�U�� �(�µ�•�]�}�v�U�� ���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� ������ �o�[���µ�š�Œ�� ; mais tout à la fois, lutte, 

dilemme, séparation. »68 Les deux interlocuteurs doivent se percevoir comme tels pour que 

�o���� �Œ���o���š�]�}�v�� �•�[� �š�����o�]�•�•���X�� �� travers la communication corporelle, Inès tente de comprendre 

�•�}�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����š���o�������}�Œ�‰�•���������o�[���µ�š�Œ���X�����o�o�����À�����‰�}�µ�À�}�]�Œ���•�[�]�����v�š�]�(�]���Œ�����š���•�������}�v�•�š�Œ�µ�]�Œe dans 

la relation. 

Mon rôle de théra�‰���µ�š�����‰�•�Ç���Z�}�u�}�š�Œ�]���]���v�v�������µ�‰�Œ���•�����[�/�v���•�����•�š���������o�[�������}�u�‰���P�v���Œ������

�‰�Œ���v���Œ�������}�v�•���]���v�������������•���•�������‰�����]�š� �•�����š�����]�(�(�]���µ�o�š� �•�����(�]�v���������o�[���u���v���Œ�������š�Œ�}�µ�À���Œ���µ�v���u�}�Ç���v��������

���}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ�����À�������o�[���µ�š�Œ�������š�����������}�u�‰�Œ���v���Œ�����o�����u�]�o�]���µ�������v�•���o���‹�µ���o�����o�o����� �À�}�o�µ���X��E. Pireyre 

précise que « par �o�[���v���o�Ç�•���� ������ �•���•�� �‰�Œ�}�‰�Œ���•�� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�•�� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���•�U�� �€�o����

                                                           
67 Cf. infra. Annexe IV �t �W�Œ�}���µ���š�]�}�v�•���P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�����[�/�v���•�U���‰�X 97 
68 COSTE J-C., 1994, p. 59 
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psychomotricien] peut aider son patient à explorer les siennes. La prise de conscience du 

corps et des émotions en découle, des mots peuvent survenir et là réside une grande part 

�������o�[���(�(���š���š�Z� �Œ���‰���µtique. »69  

 �>���� �š�Z� �Œ���‰���µ�š���� �‰�}�µ�Œ�Œ���� �•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ�� �•�µ�Œ la compréhension des enjeux de transfert et 

contre-transfert afin de penser les situations cliniques. Le transfert est un concept freudien 

défini comme « �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �‰���Œ�� �o���‹�µ���o�� �o���•�� ��� �•�]�Œ�•�� �]�v���}�v�•���]���v�š�•�� �•�[�����š�µ��lisent sur certains 

�}���i���š�•�������v�•���o�����������Œ�������[�µ�v�������Œ�š���]�v���š�Ç�‰�����������Œ���o���š�]�}�v��� �š�����o�]�����À���������µ�Æ et éminemment dans le 

cadre de la relation analytique »70 tandis que le contre-�š�Œ���v�•�(���Œ�š�� �•���� �����Œ�����š� �Œ�]�•���� �‰���Œ�� �o�[�h��

���v�•���u���o���� �����•�� �Œ� �����š�]�}�v�•�� �]�v���}�v�•���]���v�š���•�� ������ �o�[���v���o�Ç�•�š���� ���� �o���� �‰���Œ�•�}�v�v���� ������ �o�[���v���o�Ç�•� �� ���š�� �‰�o�µ�•��

particulièrement au transfert de celui-ci. »71 Le principe est de considérer les affects et les 

enjeux des désirs inconscients projetés du thérapeute et du patient dans la relation 

thérapeutique. La psychomotricité place le corps ���µ�����ˆ�µ�Œ���������o�����š�Z� �Œ���‰�]��. Ainsi, nous nous 

intéresserons plus particulièrement aux problématiques du transfert corporel et du contre-

transfert corporel, termes définis par C. Potel. Les émotions et la mémoire corporelle �t sans 

cesse en mouvement �t sont primordiales à considérer dans la thérapie psychomotrice. « Le 

thérapeute est inspiré par ses gestes et dans ses intentions par la relation à son patient. Le 

retour des affects originaires transférés sur sa personne produit en lui des émotions, des 

sentiments, ���}�v�š�� �µ�v���� �‰���Œ�š�� �o�µ�]�� ���‰�‰���Œ�š�]���v�š�� �^���v�� �‰�Œ�}�‰�Œ���_ ���š�� ���}�v�š�� �o�[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�� �Œ���À�]���v�š�� ���µ��

patient. »72 ���]�v�•�]�U�� �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� ������ �o���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���� ���Z���Ì�� �/�v���•�� ���š�� ���Z���Ì�� �u�}�]-

même est un outil intéressant afin de conscientiser les enjeux du transfert et du contre-

transfert dans le jeu et la relation. Ces indices corporels peuvent prendre une valeur 

�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�À���X���/�v���•���‰���µ�š���•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ���•�µ�Œ���u�}�v���‰�Œ�}�‰�Œ�������}�Œ�‰�•�����(�]�v���������•�[�]�����v�š�]�(�]���Œ�X�������š�š�����(�}�v���š�]�}�v��

de « miroir corporel �i�� �À���� �o�µ�]�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���[���‰�‰�Œ���v���Œ���� �‰���Œ�� �]�u�]�š���š�]�}�v�� ���š�� ������ �•���� �•� �‰���Œ���Œ 

progressivement pour être autonome dans son environnement. « Le thérapeute incarne à 

son tour et à sa place, par ses attitudes corporelles et verbales, toutes les nuances du 

�u���š���Œ�v���o�����š�����µ���‰���š���Œ�v���o���‹�µ�]���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���v�š���o�����Œ���o���š�]�}�v�����š���‰���Œ�u���š�š���v�š�������o�[���v�(���v�š���������Prandir. »73 

« �d�}�µ�š�� ���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���U�� ���v�� ���š�š���v�����v�š�� ���[���‰�‰�Œ���v���Œ���� ���� �•�[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�� ���[�µ�v���� �(�����}�v�� �}�µ�� ���[�µ�v����

autre, utilise la mimique, le geste descriptif. Il ne doit pas en être empêché mais encouragé 

�����v�•�� �•�}�v�� �����•�}�]�v�� ���[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�X »74 À travers la compréhension de sa communication 

���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���U���i�[���•�•���]�������[�������}�u�‰���P�v���Œ���/�v���•�������v�•���•���•�������‰�����]�š� �•�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����š�����[���������•������

une communication « codée » : le langage. Avant tout, elle me permet de rencontrer cette 

�‰���š�]�š�����(�]�o�o�������š�����[� �š�����o�]�Œ���µ�v�����Œ���o���š�]�}�v���‰�Œ�}�‰�]�����������o�����‰�Œ�]�•�������v�����Z���Œ�P������n psychomotricité. 

                                                           
69 2015, p. 136 
70 LAPLANCHE J., PONTALIS J-B., 2007, p. 492 
71 Ibid. p. 103 
72 POTEL C., 2015, p. 115 
73 Ibid. p. 66 
74 SADEK-KHALIL D., 1985, p. 913 
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III. RELATION 
 

« Le développement de l'enfant sourd dépend comme celui de tout autre enfant de la 

relation à autrui. »75 �D�X�������i���o���•�}�µ�o�]�P�v�����o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������o�����Œ���o���š�]�}�v�������v�•���o�����‰�Œ�]�•�������v�����Z���Œ�P����

������ �o�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ�����W���h la �Œ���o���š�]�}�v�U�����[���•�š�� �o���� ���}�v�•�]��� �Œ���š�]�}�v�������� �o�[���v�(���v�š�� �����v�•�� �•���� �•�]�v�P�µ�o���Œ�]�š� �X »76 

�E�}�µ�•�����o�o�}�v�•��� �š�µ���]���Œ�������v�•�������š�š�����‰���Œ�š�]�����o���•�����v�i���µ�Æ���������o�����Œ���o���š�]�}�v�������v�•���o�����‰�Œ�]�•�������v�����Z���Œ�P�������[�/�v���•�X�� 

 

1. Inès et moi  

J'éprouve des difficultés à qualifier la relation que j'entretiens avec Inès. Il est vrai 

que « �v�}�µ�•���Œ���•�•���v�š�}�v�•���o�[���µ�š�Œ�� �€�Y�• et ce ressenti fait intervenir notre propre histoire riche 

���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•�� �‰���•�•� ���• »77�X�� �/�o�� ���•�š�� ���•�•���v�š�]���o�� ������ �•�[�Ç�� �]�v�š� �Œ���•�•���Œ�� ���}�u�u���� �v�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� �‰���Œ�o� �� �����•��

���v�i���µ�Æ�� �š�Œ���v�•�(� �Œ���v�š�]���o�•�� ���µ�‰���Œ���À���v�š�X�� �/�o�� �u�[���•�š�� ���v���}�Œ���� ���]�(�(�]���]�o�� de trouver les mots pour le 

décrire. Néanmoins, le cadre de la prise en charge teinte cette rencontre pour tendre vers 

une relation thérapeutique.  

J'ai ainsi choisi de qualifier ma relation avec Inès par des vignettes cliniques qui illustrent 

des échanges et la découverte de l'autre. J'analyse ces situations en considérant deux 

acteurs : Inès et moi-même. Cependant, il faut garder à l'esprit que Mme Francis est 

toujours présente lors des séances. Je ne suis donc jamais vraiment seule avec Inès. Nous 

étudierons plus tard les particularités de cette triade relationnelle.  

 

a. �������o�[���•�‰���������‰�}�µ�Œ�����Æ�‰�o�}�Œ���Œ�����š���•�[���‰�‰�Œ�]�À�}�]�•���Œ�� 

Quand je propose une activité à Inès, je la lui présente puis je l'observe. Est-ce que 

l'objet l'intéresse ? Qu'est-ce qu'elle va faire spontanément ? Est-ce qu'elle va me proposer 

quelque chose ? 

 

Lors de la troisième séance, je lui propose un jeu où il faut trier des jetons soit par 

couleur, soit par forme. Elle manipule les jetons et les dispose comme elle le sent. Elle les 

regroupe et les sépare aléatoirement. J'essaye de lui montrer les jetons de la même couleur 

et de les mettre ensemble. Elle me regarde puis détourne le regard pour continuer son 

exploration. Lors de la cinquième séance, quand je lui propose le bac à riz, elle ne semble 

pas vouloir partager son jeu et reste dans le plaisir de l'exploration de la matière. Elle me 

regarde et continue ses transvasements. Elle finit par m'imiter un instant mais elle repart 

rapidement dans son propre jeu.  

                                                           
75 GUIDETTI M., TOURRETTE C., 2014, p. 93 
76 2013, p. 234 
77 CHAPPUIS R., 2002, p. 14 
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 On peut apparenter cette expérimentation au jeu sensori-moteur décrit par J. 

Piaget78�X�� �/�o�� �‰���Œ�u���š�� ���� �o�[���v�(���v�š�� ���[���Æ�‰�o�}�Œ���Œ�� �•���•�� �����‰�����]�š� �•�� �‰�•�Ç���Z�}�u�}�š�Œ�]�����•�� ���š�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o����

�Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�� ���[�����‹�µ� �Œ�]�Œ�� �µ�v���� �u���`�š�Œ�]�•���� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���X On peut qualifier cette activité comme 

autocentrée. Les enjeux de cette expérience sont l'expérimentation de la solitude dans un 

jeu de manipulation et celle de la relation par l'imitation de mes actions. Elle passe d'une 

modalité à l'autre, comme pour vérifier ma présence et approfondir ses recherches. Un peu 

plus tard dans la même séance, elle manipule la pâte à modeler « dans sa bulle ». Je dois 

l'interpeller et la ramener, la stimuler pour être en relation. 

Je remarque que dans ces premiers temps d'activité où j'observe sa façon 

d'appréhender l'objet, elle est très concentrée dans son exploration et n'est plus disposée 

à entretenir la relation avec moi. Son regard est focalisé sur ce qu'elle fait et si je 

n'interviens pas, elle me propose peu de choses à partager ensemble. Je me sens alors moi-

même seule face à cette petite fille qui se suffit à elle-même dans son expérimentation. 

Néanmoins, quand je lui propose quelque chose, elle s'en saisit et elle reste présente dans 

le jeu et dans l'interaction. 

 

b. �������o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�����µ���i���µ�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š�� 

Notre relation se construit progressivement par différentes expériences comme 

celles-ci. Pour dialoguer, nous nous imitons mutuellement. Par exemple, lorsque l'on fait 

un dessin, elle va faire un tracé que je vais reproduire. Elle me regarde faire en souriant et 

reprend sa production. Je vais faire un tracé différent et elle va le copier. Cet aller-retour, 

permet de nous intégrer chacune et de dire « nous faisons pareil » alors « nous sommes 

pareilles ». « �>�[���v�(���v�š���š���v�š�€�š���]�u�]�š���š���µ�Œ�U���š���v�š�€�š���]�u�]�š� �U���À������� ���}�µ�À�Œ�]�Œ���µ�v���u�}�����o�������v�����µ�š�Œ�µ�]�U���µ�v��

miroir de lui-même. »79 N. Clerebaut et C. Lepot-Froment précisent « qu'autrui est un autre 

moi-même ; il est le sembla���o���������u�}�]�U���‹�µ�]�����•�š���µ�v���‰���µ���u�}�]�X���€�Y�• Mieux le comprendre, c'est 

aussi mieux me connaître ; nous ne sommes pas vraiment séparés. »80 On expérimente 

ensuite le fait que chacune a son propre espace et qu'on respecte celui de l'autre.  

Ce jeu d'imitation se répète toutes les séances, c'est devenu un moyen de 

communication entre nous. « �>�[�]�u�]�š���š�]�}�v�� �‰���Œ�u���š�� ���[���Æ�‰� �Œ�]�u��nter des modes de 

communication�U�����[���‰�‰���o���Œ���o�[���µ�š�Œ�����‰�}�µ�Œ�����v�š�Œ���Œ�����v relation avec ou encore tout simplement 

pour lui manifester sa sympathie. »81 Cet échange va permettre de faire émerger d'autres 

modalités d'échange où l'enjeu est de construire un jeu ensemble �t où ce ne sera plus elle, 

puis moi mais un espace commun. « Le jeu �‰���µ�š���€�Y�•���‰�Œ���v���Œ�����o�����À���o���µ�Œ�����[�µ�v�����^���Æ�‰�o�}�Œ���š�]�}�v�_��
                                                           
78 INHELDER B., PIAGET J., 2012 
79 DUBON D.C., JOSSE D., LEZINE I., 1981, p. 281 
80 1996, p. 13-14 
81 ZAOUCHE GAUDRON C., 2015, p. 85 
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�����•�� �•�]�š�µ���š�]�}�v�•�� �•�µ���i�����š�]�À���•�U�� ���[�µ�v���� �^���Œ� ���š�]�}�v�_�� ���š�� �Œ��-���Œ� ���š�]�}�v�� ������ �o���� �•�µ���i�����š�]�À�]�š� �U�� ���[�µ�v����

��� ���}�µ�À���Œ�š�����}�µ�����[�µ�v�����]�v�À���v�š�]�}�v�����[�µ�v�����v�}�µ�À���o�o�����(�}�Œ�u�����������Œ���o���š�]�}�v���}�µ���������Œ���‰�‰�}�Œ�š�������•�}�]-même 

�}�µ�������o�[���µ�š�Œ���X »82 Le jeu a une fonction éminemment relationnelle qui permet de créer un 

���•�‰�������� ���[� ���Z���v�P���� ���š�� ������ ���Œ� ���š�]�À�]�š� �� ���v�š�Œ���� �����µ�Æ�� �]�v���]�À�]���µ�•�U�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ���� ���Z�����µ�v�� ������ �•����

découvrir en même temps.   

Nous en faisons l'expérience lors d�[�µ�v���i���µ��de ballon à la huitième séance : 

Je lui donne un ballon et je l'observe. Dans un premier temps, Inès le fait rouler au sol. Je 

la laisse explorer l'objet comme elle le souhaite. Elle prend des initiatives et joue seule. 

Nous entretenons une relation d'échange à travers nos imitations mutuelles. Elles 

permettent de finalement trouver un accordage et de créer un jeu commun autour duquel 

notre attention est conjointe. J'interviens pour lui renvoyer et nous initions des échanges. 

Nous essayons différentes modalités de vitesse en allant très vite et très lentement, cela la 

fait sourire. Puis, je lui propose une façon différente de lancer le ballon : je shoote dedans 

avec le pied. Elle s'excite et tape dedans avec son pied dans toute la salle avec un grand 

sourire aux lèvres. Soudain, le ballon passe entre mes jambes. Inès éclate de rire. J'écarte 

les jambes et elle recommence. Ce nouvel échange a permis de m'intégrer dans son jeu 

solitaire. Je la pointe du doigt pour lui signifier « à toi, d'écarter les jambes ». Nous jouons 

ainsi avec cet échange de ballon que nous avons créé à deux.  

 

c. La confiance ���š���o�[���u�‰���š�Z�]���� 

La confiance est importante dans la construction d'une telle relation, quelques 

situations cliniques m'en ont rendu compte. 

 

Lors de la quatrième séance, nous faisons un parcours. Je me rends disponible, 

présente et contenante pour la soutenir dans le parcours. Je reste à côté d'elle et lui offre 

un soutien (un appui en lui donnant la main) pour monter sur une colline. Une fois dessus, 

je lâche sa main pour qu'elle puisse tenir seule. Je lui montre que je suis toujours là pour la 

rassurer en me plaçant dans son champ de vision périphérique. Je l'encourage à le faire 

seule car elle en est capable. J'ai confiance en ses capacités et je sais qu'elle peut tenir seule 

en équilibre sur la structure. Je pense que si elle ne se sentait pas en sécurité avec moi, elle 

n'aurait pas pu lâcher ma main aussi sereinement. P. Aimard et A. Morgon affirment que 

�o�[��nfant entendant est plus assuré dans ces moments difficiles car ils sont sans cesse 

soutenu par des encouragements verbaux durant le temps de �o�[�����š�]�}�v�X��La langue des signes 

�‰���Œ�u���š���������š�Œ���v�•�u���š�š�Œ�����•�}�v���•�}�µ�š�]���v�������o�[���v�(���v�š���•�}�µ�Œ�����u���]�•�����o�o�����v� �����•�•�]�š�����•�}�v�����š�š���v�š�]�}�v�����š���•�}�v��

                                                           
82 ROUSSILLON R., 2003, p. 23 
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regard. « �>�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���� �v�����‰���Œ���}�]�š�� �‹�µ�[�µ�v�����‰���Œ�š���]�v�(�]�u���� ������ �����•�� ���v���}�µ�Œ���P���u���v�š�•�U�����[���µ�š���v�š��

�‹�µ�[���µ�� �u�}�u���v�š �}�¶�� �]�o�� ���� �����•�}�]�v�� ���[�!�š�Œ���� �Œ���•�•�µ�Œ� �� �•�}�v�� ���š�š���v�š�]�}�v�� ���•�š�� �����v�š�Œ� ���� �•�µ�Œ�� �o�[�����š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �•����

��� �Œ�}�µ�o���X�� �/�o�� �v���� �Œ���P���Œ������ �‰���•�� �o�[�����µ�o�š���X »83 ���]�v�•�]�U�� �]�o�� �u���� �•���u���o���� �‹�µ���� ���[���•�š�� �µ�v���� ���]�(�(�]���µ�o�š� �� �‹�µ�]��

�•�[���i�}�µ�š�����‰�}�µ�Œ���/�v���•�������v�•���•�����‰�Œ�}�‰�Œ���������‰�����]�š� �������•�����(���]�Œ�������}�v�(�]���v�����X���/�o�����•�š�����o�}�Œ�•���v� �����•�•���]�Œ�����‹�µ�[���v��

�š���v�š�� �‹�µ���� �š�Z� �Œ���‰���µ�š���U�� �i���� �o�µ�]�� �‰���Œ�u���š�š���� ������ �•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ�� �•�µ�Œ�� �u���� ���}�v�(�]���v������ �‰�}�µ�Œ�� ��� �‰���•�•���Œ�� �•���•��

appréhensions.  

 

Lors de la neuvième séance, je lui propose un jeu où l'on doit tirer chacune de notre 

côté une corde et faire des mouvements dans les différentes directions autour de l'axe 

corporel. Je me rends compte que nous sommes mal installées et que je n'arrive pas à lui 

expliquer la consigne. Je change la corde par un anneau beaucoup plus petit. Le fait de 

s'être rapprochées nous a permis de mieux se comprendre. En effet, elle s'agite quand je 

suis trop loin ���[���o�o��. Cette proposition permet de travailler certes sur les stimulations 

v���•�š�]���µ�o���]�Œ���•���u���]�•��� �P���o���u���v�š�����[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ��le dialogue tonique. J'ai du mal à percevoir la 

présence d'Inès à travers l'anneau au début, elle a les bras crispés qui suivent le 

mouvement. L'idée est de se détendre et d'amener son tronc à pivoter d'avant en arrière 

et sur les côtés autour de l'axe du corps. À la fin, je ressens du poids dans l'anneau. Elle 

lâche progressivement du poids, ce qui pour moi est un indice de confiance et de détente.  

 

Nous observons à quel point le dialogue tonique est un important facteur de 

���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�X���/�o���u�����‰���Œ�u���š�����[���v�š�Œ���Œ�����v���Œ���o���š�]�}�v�����À�������/�v���•�����š���������Œ���•�•���v�š�]�Œ���o���•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•��

�‹�µ�[���o�o�����‰���µ�š���u�����š�Œ���v�•�u���š�š�Œ���X�����[���•�š���µ�v���‰�µ�]�•�•���v�š���]�v���]�����š���µ�Œ���‰�}�µ�Œ���u�}�]�����v���•� ���v�������v�}�š���u�u���v�š��

à travers le toucher. Déjà lors des premières séances, j'observe qu'Inès accepte le contact 

sans difficulté. Lors de la troisième séance, je lui masse les pieds avec la balle à picots et 

également un peu avec mes mains directement. Inès est attentive et se laisse faire. Puis 

lors des séances onze, douze et treize, je lui propose un massage shiatsu84 du pied que j'ai 

appris lors de mes cours d'option « Shiatsu et Psychomotricité ». J'ai pu l'expérimenter sur 

plusieurs séances d'autant plus qu'Inès s'est cassé le bras et que je devais m'adapter à cette 

situation. Lors de ces temps de massage, je me sens à l'aise avec elle et je me détends moi-

même. Le shiatsu permet d'entrer en lien avec la personne, d'être réellement au contact 

sans objet médiateur afin de ressentir ses états et de s'adapter à ce que l'on peut ressentir 

sous ses doigts (même si ce n'est pas toujours conscient). Inès est présente, me regarde et 

regarde ses pieds. Elle semble détendue et se laisse faire. J'ai le sentiment qu'elle est 

vraiment en relation avec moi. 

                                                           
83 1985, p. 31 
84 Le Shiatsu (terme japonais signifiant pression des doigts) est une pratique énergétique de détente qui 
consiste en des étirements et des pressions a�‰�‰�o�]�‹�µ� ���•�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���u���o���� ���µ�� ���}�Œ�‰�•�X��
(http://www.ffst.fr/?id_page=7)  
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L'empathie « est une qualité, une aptitude et une volonté, probablement la 

���}�u�‰�}�•���v�š�����o�����‰�o�µ�•�����]�(�(�]���]�o���������u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ���X�����o�o�����v� �����•�•�]�š�����o�����À�}�o�}�v�š� �����š���o���������‰�����]�š� ��������

contrôler ses propres réactions socio-affectives afin de se rendre disponible à l'autre. Elle 

consiste à s'immerger dans le monde subjectif de l'autre, pour essayer de le comprendre 

de l'intérieur, à voir la situation avec les yeux de l'autre. »85 ���[���•�š���µ�v���š�Œ���À���]�o����ssentiel, selon 

�u�}�]�U�� �‰�}�µ�Œ�� �š�}�µ�š�� �š�Z� �Œ���‰���µ�š���X�� ���]�v�•�]�U�� �i���� �u�[���š�š���o�o���� ���� �u���� �Œ���v���Œ�� la plus disponible possible 

�‰���v�����v�š���o���•���•� ���v�����•�����(�]�v�����[�!�š�Œ���������o�[� ���}�µ�š�������[�/�v���•�X�� 

 

�>�����š�Œ���À���]�o�����[� ���Œ�]�š�µ�Œ�����������������u� �u�}�]�Œ�����u�����‰���Œ�u���š��� �P���o���u���v�š���������u�[�}���•���Œ�À���Œ���u�}�]-même 

dans la relation thérapeutique et le cadre de la séance. En tant que future 

psychomotricienne, je serai amenée à accompagner des patients dotés de sensations, 

���[� �u�}�š�]�}�v�•�����š���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�����]�(�(� �Œ���v�š���•�X���W�}�µ�Œ���‰�}�µ�À�}�]�Œ���o���•�����}�u�‰�Œ���v���Œ�������š���o���•���•�}�µ�š���v�]�Œ�U��

�]�o�� �u���� �•���u���o���� �‹�µ�[���v�� �‰�Œ���u�]���Œ��lieu je dois apprendre à me connaître moi-même�X�� �>�[� ���Œ�]�š��

permet de mettre à distance un vécu subjectif et de prendre un point de vue. Ainsi, ce 

�š�Œ���À���]�o�� �‰���Œ�u���š�� ���[���Æ���Œ�����Œ�� �•���� �����‰�����]�š� �� ���� �!�š�Œ���� �����v�•�� �µ�v���� �i�µ�•�š��-distance et une position 

empathique. �>�[���u�‰���š�Z�]���� �v� �����•�•�]�š���� ���[�!�š�Œ���� �Œ� �����‰�š�]�(�� ���µ�Æ�� �•���v�š�]�u���v�š�•�� �À� ���µ�•�� ������ �o�[���µ�š�Œ���� ���š�� ������

�‰�}�µ�À�}�]�Œ�����Æ�‰�Œ�]�u���Œ���•�������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v���������o�[���µ�š�Œ���X���:�[� �‰�Œ�}�µ�À�������v���}�Œ���������•�����]�(�(�]���µ�o�š� �•�������À���Œ�����o�]�•���Œ��

à Inès ce que je peux percevoir de ces ressentis : ���[une part, la communication est limitée 

et le langage �v�[���•�š���‰���•���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�����}�u�‰�Œ�]�• ; ���[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š�U���i�����v�[�}�•�����‰���•���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�����Æ�‰�Œ�]�u���Œ��������

�‹�µ���� �i���� �‰���µ�Æ�� �Œ���•�•���v�š�]�Œ�� �•�}�µ�•�� �o���� �Œ���P���Œ���� ������ �D�u���� �&�Œ���v���]�•�X�� �E�}�µ�•�� ���o�o�}�v�•�U�� ���[���]�o�o���µ�Œ�•�U�� � �š�µ���]���Œ�� �o���•��

relations entre Inès, Mme Francis et moi-même durant les séances afin de mieux 

comprendre les enjeux de cette triade relationnelle et son impact dans la prise en charge.  

 

2. Triade relationnelle  

a. Intervenir dans un équilibre 

Comme je l'ai décrit lors des premières séances, Inès a rapidement accepté ma 

présence. J'ai également eu des difficultés à décrire la relation entre Inès et Mme Francis. 

Je ressens qu'Inès est en confiance avec elle. J'ai l'impression que ma référente de stage 

qui représente un cadre contenant et sécurisant pour moi, l'est également pour Inès même 

durant les séances où elle nous observe. Ainsi, elle est garante du cadre de la séance. 

Pendant mes premières séances, Inès regarde très régulièrement Mme Francis. Celle-ci 

l'incite à me regarder et à continuer l'activité avec moi. Je ne sais pas comment réagir face 

à ce détournement d'intérêt. En général, j'observe leur échange et quand Inès me parle de 

                                                           
85 ABRIC J-C., 1996, p. 43 
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Mme Francis, je lui réponds : « Oui, elle est là. Elle nous regarde et elle écrit. Elle reste là. 

Et toi et moi, on fait ça. »*   

 

Au fur et à mesure des séances, elle se détache de plus en plus du regard de la 

psychomotricienne. Je prends ma place de thérapeute dans le cadre de la séance. 

 

b. Trouver ma place dans la triade 

Parallèlement, j'observe également que je me suis moi-même émancipée 

progressivement du regard de Mme Francis. Même si évidemment, il est toujours présent 

et parfois intimidant. Je me détache du jugement qu'elle pourrait éventuellement porter 

sur mon travail et moi-même. Sa posture est toujours bienveillante et accueillante. En 

début d'année, il était difficile pour moi de me soumettre à son regard expérimenté d'une 

vingtaine d'année en tant que psychomotricienne dans le domaine de la surdité. 

J'appréhendais la nouveauté que je pourrais apporter lors de mes prises en charge ou les 

éventuelles erreurs que je pourrais commettre.  

 

Lors de la première séance86, j'ai repris son système de pictogramme, je propose 

trois activités dont une à table et j'ai tellement envie de bien faire que je n'ai pas la 

sensation d'être réellement à l'écoute d'Inès. Dans mon comportement, je me suis 

identifiée à Mme Francis de par son statut de référente de stage. Le phénomène 

���[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v���•������� �(�]�v�]�š�����}�u�u�����h un processus psychologique par lequel un sujet assimile 

�µ�v�����‰�Œ�}�‰�Œ�]� �š� �U���µ�v�����š�š�Œ�]���µ�š���������o�[���µ�š�Œ�������š���•�����š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���U���š�}�š���o���u���v�š���}�µ���‰���Œ�š�]���o�o���uent sur le 

modèle de celui-ci. »87 ���]�v�•�]�U�������u���•����� ���µ�š�•���i�[���]�����}�u�u���v��� �������}�Œ�]���v�š���Œ���u�����(�����}�v���������š�Œ���À���]�o�o���Œ��

sur la sienne.  

Par la suite, �i�[���] ���}�u�‰�Œ�]�•�� �‹�µ�[�]�o�� �(���o�o���]�š�� �‹�µ���� �i���� �š�Œ�}�µ�À����ma propre identité 

professionnelle. J'ai abandonné les pictogrammes dès la séance suivante car c'était un outil 

que je ne m'étais pas approprié et il me semblait qu'ils ne prenaient pas sens pour Inès. J'ai 

préparé mes séances en choisissant différentes propositions, il se trouve que nous en 

faisons deux à quatre mais en général trois par séance avec Inès. Ce dispositif reste selon 

moi cohérent et adapté aux besoins d'Inès. Par ailleurs, j'ai assoupli volontairement et 

progressivement ce cadre en offrant plus d'espace à Inès pour lui permettre de faire des 

choix.  

 

                                                           
86 Cf. supra. Première séance, p. 14-15 
87 LAPLANCHE J., PONTALIS J-B., 2007, p.187 
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Pendant de cette séance, nous avons pu constater que Mme Francis, en posture 

d'observatrice, est intervenue à plusieurs reprises : elle m'a encouragée à continuer 

l'exploration des balancements avant/arrière sur la physioball avec Inès, elle m'a conseillé 

de lui maintenir le menton pour qu'elle garde la tête droite pendant le jeu des anneaux et 

c'est elle qui a mis fin à la séance en le signalant à Inès. Ces interventions partaient d'une 

bonne intention pour me guider et m'encourager dans ma démarche. Il est vrai que je ne 

savais plus quoi faire lors de l'activité et que j'hésitais à y mettre fin. Mme Francis a dû 

ressentir mon doute et m'a poussé à aller jusqu'au bout de ma proposition. De même pour 

les anneaux, elle m'a offert un outil de communication qui a permis à Inès de comprendre 

ma consigne. Cela m'a soutenu dans ces moments où je perdais le contrôle de la situation 

et je me retrouvais bloquée à ne plus savoir quoi faire. Elle m'a permis de reprendre le 

cours de mon intention. Néanmoins, le fait qu'elle perturbe ainsi cet espace de la séance 

qui m'était confié et l'échange avec Inès m'a troublé. Elle a mis terme à la séance comme 

si elle reprenait le contrôle et impose un cadre qui est le sien. Je ne me sentais pas légitime 

à cette place de thérapeute et j'éprouvais des difficultés à trouver ma place. Cela m'a posé 

question également par rapport à Inès, est-ce que cela ne remettait pas en cause ma 

posture par rapport à elle ? Est-ce que finalement ma référente de stage pouvait me faire 

entièrement confiance et me déléguer cette place ? 

 

c. Ma position de stagiaire  

Ma relation avec Mme Francis a évolué au cours de l'année. Mes débuts me 

semblaient peut-être laborieux car la confiance n'était pas encore installée entre nous. Il 

est important de connaître et d'être à l'écoute du professionnel avec lequel on travaille en 

thérapie. Dans le cadre qui m'a été proposé, je n'avais pas conscience que nous pourrions 

nous définir comme co-thérapeutes. Mme Francis reste observatrice et en retrait de la 

séance. Je me suis aperçue que finalement, elle fait complètement partie du cadre et sa 

posture participe à la prise en charge proposée à Inès. Sa présence modifie ma façon d'être 

et également celle d'Inès. L'enjeu relationnel n'est pas duel mais il repose sur les liens entre 

trois acteurs différents. Comme le décrit R. Chappuis, « les deux partenaires du face-à-face 

[Inès et moi-même] sont les deux pôles en opposition, la médiation étant assurée par un 

intérêt commun, une idée partagée, une personne ou un objet. »88 Mme Francis fait tiers 

dans notre relation car elle est présente dans la relation avec Inès et avec moi-même. Nous 

sommes toutes les trois sans cesse en interaction.  

 

                                                           
88 2002, p. 35  
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Au fil de l'année, j'ai appris à mieux connaître Mme Francis à travers l'observation 

de son travail et des échanges que nous avions en fin de matinée. J'ai particulièrement été 

touchée par la considération et l'attention qu'elle a pu me porter notamment lors d'une 

séance en février. Je m'étais fait retirer mes dents de sagesse la semaine précédente et 

cette matinée là j'étais encore fatiguée et douloureuse. J'ai tenu à être présente car je m'en 

sentais capable et qu'il s'agissait de garder une cohérence dans la prise en charge d'Inès. Il 

se trouve qu'à cette période Inès avait le bras dans le plâtre. Les séances que je lui proposais 

était donc plus calmes que d'habitude. Ce jour-là, je lui ai proposé un massage shiatsu des 

pieds et un puzzle. À la fin de la deuxième activité, je ressens qu'Inès est arrivée au bout de 

ses capacités de concentration et je ressens également que je suis particulièrement 

fatiguée. Je regarde l'horloge et constate qu'il reste encore quinze minutes de séance. Je 

me tourne vers Mme Francis et lui demande si je lui propose une dernière activité. Elle a 

tout de suite compris et m'a rassurée avant de raccompagner Inès dans sa classe. Après 

tout, à quoi bon continuer si nous ne sommes, toutes les deux, plus disponibles ? Si à 

travers nos blessures personnelles, notre relation est affectée ?  

Par ailleurs, j'ai également relevé toutes les petites attentions qui jusqu'ici ne m'étaient pas 

apparues comme telles. Elle me remercie souvent à la fin de la matinée avant qu'on se 

quitte jusqu'à la semaine prochaine. Cela m'a beaucoup confortée dans ce que je pouvais 

apporter dans les séances de psychomotricité et renforce mon sentiment d'utilité et de 

confiance en moi.  

 

d. Un équilibre à trouver 

Comme je l'ai exposé plus tôt, je ne pouvais me pencher sur la question de la 

relation avec Inès sans prendre en considération la triade relationnelle avec Mme Francis. 

J'ai pu constater quelques liens entre nous trois en séance notamment en observant les 

interventions de ma référente de stage et les interactions qu'initiait Inès avec elle. Nous 

avons déjà commencé cette analyse pour la première séance89. Je tiens à approfondir cette 

observation sur la suite de la prise en charge. Beaucoup d'interventions de Mme Francis 

ont pour but de me soutenir dans l'installation d'une activité. Elle va indiquer à Inès de 

s'asseoir, nous apporter du matériel ou un matériel plus adapté si elle le pense ainsi. Les 

actions qui me perturbent le plus sont celles qui vont modifier ma proposition. Je me 

questionne sur ma capacité à observer le comportement d'Inès, ma capacité d'adaptation 

et ma capacité à maintenir un cadre imbriqué dans celui de ma référente de stage. C'est 

sûrement une question d'égo qui m'interpelle dans ces instants-là. 

 

                                                           
89 Cf. supra. Trouver ma place dans la triade, p. 39 
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Lors de la septième séance, je propose à Inès un jeu de dominos imagés. Elle est en 

difficulté par rapport à la consigne demandée : même avec seulement deux cartes (quatre 

images), elle ne peut pas montrer les deux images identiques. J'essaie de mettre du sens 

sur ce que je lui propose en signant et en montrant les mêmes images côte à côte. Inès 

s'intéresse plus à manipuler les cartes qu'à ma proposition. Mme Francis s'étonne de ses 

difficultés. Elle se lève et revient avec un jeu d'encastrement. Elle me dit qu'elle aimerait 

essayer de voir si ce jeu est accessible pour elle pour mieux comprendre. Sa proposition me 

semble pertinente et intéressante, néanmoins j'ai eu du mal à accepter le fait qu'elle puisse 

interrompre le jeu que j'avais installé et qu'elle reprenne la main devant Inès. Pourquoi 

n'avais-je pas pu le faire moi-même ? Avec du recul, j'estime désormais qu'il y a des choses 

que je ne peux pas observer de l'intérieur. Mme Francis, dans sa posture d'observatrice, 

porte un regard différent avec le recul nécessaire pour décrypter certaines pensées sur 

l'instant présent.  

 

De même à la huitième séance, elle intervient dans un parcours que je propose à 

Inès où il s'agit de suivre un chemin en regardant loin devant soi. J'éprouvais des difficultés 

à maintenir son attention pour fixer son regard. J'ai essayé de placer un dessin sur le placard 

et de me positionner moi-même au bout du chemin. Mme Francis intervient pour placer 

un ballon de baudruche attaché à une corde ce qui permettait de le tenir pour le suspendre 

au bout du chemin à la hauteur de ses yeux. Effectivement, cela a capté l'attention d'Inès 

qui a trouvé un intérêt à accrocher son regard sur le ballon pour l'attraper ensuite. Elle m'a 

apporté une solution à l'impasse qui m'apparaissait. Encore une fois ici, je me suis remise 

en question mais j'ai également compris que son action pouvait générer une frustration 

chez moi car elle m'était imposée. Je n'avais pas mon mot à dire puisqu'elle prenait 

l'initiative avant même de m'expliquer ses intentions. Ma position de stagiaire influence 

également ce rapport où je me soumets à ses interventions car j'apprends le métier qu'elle 

exerce déjà depuis des années. J'ai appris à m'affranchir de ce jugement puisque je ne peux 

construire mon projet thérapeutique en considérant seulement une relation duelle. J'ai 

ainsi apprivoisé ce cadre où nous interagissons et évoluons à trois.  

 

Mme Francis peut également intervenir pour modifier le jeu que j'avais proposé. Je 

laisse dans un premier lieu Inès regarder et manipuler le jeu. Dans un deuxième temps, 

j'essaie de capter son attention et de lui faire une proposition qui permet de mettre du 

sens sur ce qu'elle peut observer. Ce temps est très long et peut être redondant car il y a 

beaucoup de répétition. Je le ressens moi-même étant quelque fois un peu lassée, 

néanmoins je mesure l'importance d'insister sur ce point pour Inès. C'est souvent dans ce 

moment d'hésitation où Mme Francis intervient pour modifier le jeu et entrer en relation 

avec Inès. Je ne sais plus où est ma place. Dois-je prendre la nouvelle proposition qu'elle 
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m'offre et la poursuivre avec Inès ? Dois-je laisser la place à ma référente de stage qui a 

pris cette initiative ? Je réagis en me mettant en retrait puisque ce n'est pas ma proposition 

et j'observe l'interaction qui se joue entre elles. Je suis tout de même présente et reprend 

la parole de temps en temps pour stimuler Inès et peut-être pour maintenir le lien ou 

rappeler ma présence.  

 

Mme Francis représente un réel repère pour Inès. C'est sa présence qui ritualise ses 

séances puisqu'elle va la chercher et la ramène à chaque fois dans sa classe. Elle est témoin 

de notre relation et de son épanouissement dans les séances. 

Je me suis rendue compte de l'importance de ce rituel de début et de fin de séance 

en compagnie de ma référente de stage pour Inès lors de la treizième séance. Cette séance 

est interrompue par Mathilde, la jeune fille que Mme Francis prend en charge ensuite. Elle 

entre dans la salle avec une autre professionnelle qui constate qu'elles se sont trompées 

d'heure. Je signe alors à Inès « fini »* et on range les cartes. Nous nous levons pour 

remettre nos chaussures. Ma référente de stage me propose de la raccompagner afin de 

rester pour préparer la prochaine séance avec Mathilde. Inès reste assise et vient prendre 

la main de Mme Francis pour monter. J'essaie plusieurs fois de l'inciter à venir avec moi 

mais elle reste collée à elle. Alors, ma référente de stage l'accompagne en haut des escaliers 

puis je prends le relais pour l'accompagner à l'étage dans sa classe. Inès sait où est sa classe 

et se dirige seule vers celle-ci, puis se retourne vers moi. Je lui signe « au revoir, bonnes 

vacances »*  et elle me répond « au revoir »*  en secouant la main. Je remarque, dans cette 

vignette clinique, combien il est difficile pour Inès de modifier cette habitude qui la sécurise 

et le cadre que peut représenter Mme Francis.  

 

À différents moments de la prise en charge, Inès va chercher l'échange avec ma 

référente de stage pour lui répéter une consigne, lui exprimer quelque chose qui lui 

appartient et qu'elle a envie de partager ou pour interagir avec elle simplement. �>�}�Œ�•�����[�µ�v��

jeu de dominos, j'observe qu'Inès imite toutes les expressions du visage de Mme Francis. 

J'ai ainsi pu me rendre compte de la finesse d'observation de cette petite fille et de sa 

volonté de communiquer avec autrui. Elle cherchait peut-être à l'interpeller ainsi. Lors du 

massage des pieds que je lui ai proposé sur trois séances, elle regarde Mme Francis et lui 

décrit en signant ce que je fais et éventuellement les sensations qu'elle pouvait ressentir. 

Elle répétait le signe « pied »*  puis mimait l'action de malaxer et d'appuyer. 
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3. Vers une différenciation dans le jeu  

a. Jeu de « coucou/caché » 

À deux reprises, j'ai observé qu'Inès avait initié des jeux de « coucou/caché » : 

La première fois c'est lors de la sixième séance, je lui propose des balancements allongée 

sur le ventre sur la physioball. Au bout d'un moment, Inès se relève plusieurs fois et semble 

vouloir fai�Œ�������µ�š�Œ�������Z�}�•���X�����o�}�Œ�•���i�����o�[�]�v���]�š������ �•�[���•�•���}�]�Œ sur le tapis et je lui lance la physioball 

en étant assise les jambes écartées face à elle. Elle le repousse vers moi. Nous engageons 

ainsi un échange avec la balle qui lui permet de travailler l'action de repousser et de sentir 

la tonicité dans ses bras (dans l'objectif de repousser le sol et d'apprendre à amortir les 

éventuelles chutes en plaçant les mains devant). Je lui propose différentes façons de la 

pousser afin de varier l'expérimentation et d'observer si elle remarque les différences de 

lancer. Nous nous échangeons ainsi le ballon tout doucement, fort, vite et lentement ; très 

souvent vite et fort sont associés, lentement et doucement aussi. Elle rit aux éclats quand 

le ballon arrive devant elle. Il est tellement gros que je ne la vois plus et elle ne doit plus 

me voir non plus. Elle me lance le ballon et je le récupère, c'est alors que je peux voir son 

visage souriant. Elle tend les bras, je repousse le ballon vers elle. Elle disparaît mais 

�i�[���v�š���v���•���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•���•�}�v���Œ�]�Œ���X�� 

 

La deuxième fois, elle propose ce jeu relationnel plutôt avec ma référente de stage 

lors du jeu des cartes des émotions dont nous avons parlé plus tôt. Inès s'empare d'une 

carte et se cache derrière, elle rit aux éclats. Mme Francis se cache derrière ses feuilles de 

notes et les enlève en faisant une expression puis recommence avec une expression 

différente. Inès éclate de rire, on lui dit « à toi, tu peux faire pareil »*  alors elle se cache 

derrière et rit encore. Ma référente de stage lui montre sur elle en la cachant avec ses 

feuilles et la découvrant. Inès se cache toujours derrière sa carte, puis elle se décale un 

petit peu en laiss���v�š����� �‰���•�•���Œ���µ�v���ˆ�]�o�����š���Œ�]�š���������‰�o�µs belle. 

 

�W�}�µ�Œ�����}�u�‰�Œ���v���Œ�����o�[���v�i���µ���‹�µ�]���•�����i�}�µ���������š�Œ���À���Œ�•���������i���µ���������h�����}�µ���}�µ���l���������Z�  », nous 

�‰�}�µ�À�}�v�•�� �o�[���v���o�Ç�•���Œ�� ���[�µ�v�� �‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� ���}�P�v�]�š�]�(�� ���}�u�u���� �o���� �‰�Œ�}�‰�}�•���� �:�X�� �W�]���P���š�X�� ���µ�� ��� ���µ�š�U��

l�[enfant cache �o�[objet et pense que �o�[�}���i���š�� ���]�•�‰���Œ���`t, il �v�[���� �‰���•�� �]�v�š� �P�Œ� �� �o����persistance de 

�‰�Œ� �•���v�������������o�[�}���i���š���‹�µ���v�����]�o���v�[���•�š���‰�o�µ�•�������v�•���•�}�v�����Z���u�‰���������À�]�•�]�}�v. Puis dans la répétition de 

cette expérimentation, il est dans la capacité de le retrouver en intégrant sa localisation 

�u���o�P�Œ� �� �‹�µ�[�]�o�� �•�}�]�š�� �]�v�À�]�•�]���o���X�� �h�� ������ �(���]�š�� �u�}�v�š�Œ���� ���[���u���o� ���� �‹�µ���� �oa construction du schème de 

�o�[�}���i���š�� �‰���Œ�u���v���v�š�� ���•�š�� �•�}�o�]�����]�Œ���� ������ �š�}�µ�š���� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� �•�‰���š�]�}-�š���u�‰�}�Œ���o�o���� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•��

pratique, ainsi, naturellement, que de sa structuration causale. »90 ���[���•�š��� �À���v�š�µ���o�o���u���v�š��������

                                                           
90 INHELDER B., PIAGET J., 2012, p. 21 
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�‰�Œ�}�����•�•�µ�•���‹�µ�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š�����/�v���•�������š�Œ���À���Œ�•���������i���µ���u���]�•���i�����‰���v�•�����‹�µ�[�]�o���•�����i�}�µ�����µ�v�������Æ�‰� �Œ�]���v������

plus affective car il est proposé en relation avec ma référente de stage ou moi-même.  

 

�E�}�µ�•�� �‰�}�µ�À�}�v�•�� �Œ���‰�Œ���v���Œ���� �o�[��xpérience du « Fort-Da » observé par S. Freud dans 

�o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� ���µ jeu de la bobine chez un enfant. Celui-ci jetait la bobine au bout de la 

ficelle et exprimait une lallation �‹�µ�]���•�[���‰�‰���Œ���v�š���������o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�����µ���h fort »91 pour signifier 

sa disparition et son absence, puis quand i�o���o�����Œ���u���v���]�š�������o�µ�]���]�o���•�[���Æ���o���u���]�š « da »92. Cette 

���Æ�‰� �Œ�]���v�����������v�•���o�����i���µ���������o�[�����•���v�������l���‰�Œ� �•���v�����������‰�}�µ�Œ���}���i�����š�]�(���‰�}�µ�Œ���o�[���v�(���v�š��������« permettre, 

sans se rebeller, le départ de la mère. »93 �>�[���v�(���v�š�� ���•�š�� �����š�]�(�� �����v�•�� ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�U�� �]�o�� ���•�š�� ����

�o�[�]�v�]�š�]���š�]�À�������µ���i���µ�X�� 

Le jeu du « coucou/caché » permet alors de jouer autour de la disparition et de 

�‰�Œ���v���Œ�������µ���‰�o���]�•�]�Œ�������•�]�u�µ�o���Œ���o�[�����•���v�������•�µ�Œ���µ�v���(�}�v�����������‰�Œ� �•���v���������}�v�š�]�v�µ���X��Inès exprime du 

�‰�o���]�•�]�Œ�� �����v�•�� �����š�š���� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�� �‰���Œ�� �•���•�� �Œ�]�Œ���•�� �]�v���}�v�š�Œ�€�o� �•�X�� �^�X�� �&�Œ���µ���� �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���� �•�µ�Œ��

�o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� ������ ������ �‰�o���]�•�]�Œ�� �‰�µ�]�•�‹�µ�����o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �•���Œ���]�š�� �‰�o�µ�š�€�š�� �‰� �v�]���o���� �‰�}�µ�Œ�� �o�[���v�(ant de 

�Œ���‰�Œ� �•���v�š���Œ���o�[�����•���v�������������•�����u���Œ���X���/�o�����•�š���‰�}�•�•�]���o�����‹�µ�[�]�o���•�[�]�v�•�š���µ�Œ���������v�•���o�����‰���v�•� ����parce que 

���[���•�š�� �o�[���v�(���v�š�� �‹�µ�]�� �•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���� �����š�š���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ���š�� �o���� �u���`�š�Œ�]�•���U�� �]�o�� ���v�� ��� ���}�µ�o���Œ���]�š�� �•���� �‰�Œ�}�‰�Œ����

jouissance. Le plaisir devrait apparaî�š�Œ���������o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�����µ���h da �i���}�¶���o�[�}���i���š���•�}�]-disant 

disparu est bel et bien présent. �/�v���•�����Æ�‰� �Œ�]�u���v�š�����o�[�����•���v�������l���‰�Œ� �•���v�����������š�Œ���À���Œ�•���������i���µ�����v��

�Œ���o���š�]�}�v�����š�����Æ�‰�Œ�]�u�����o�����‰�o���]�•�]�Œ���‹�µ�[���o�o���������������v���‰�Œ���v���Œ�����o�������}�v�š�Œ�€�o���X�����v�(�]�v�U���o�����i���µ���•�µ�Œ���o�[�����•���v������

�‰���Œ�u���š���o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�����µ���o���v�P���P�����‹�µ�]���•�[���š�šèle à nommer les objets et les personnes absents 

���}�u�u�����o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�������•���u�}�š�•���h fort » et « da �i���o�[���š�š���•�š���v�š�X�� 

 

b. �:���µ�����[�}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v 

À la onzième séance, je propose à Inès, qui a le bras dans le plâtre, un jeu de tri de 

jetons par couleur. Je lui présente une feuille blanche avec trois cercles dessinés de couleur 

bleu, jaune et rouge. Je lui donne par la suite un jeton d'une de ces trois couleurs. Je lui 

montre les couleurs des jetons semblables avec les cercles en signant « pareil »*  et le signe 

correspondant à la couleur : « bleu »*, « jaune »* ou « rouge »*. Elle me regarde et prend 

le jeton. Pour le placer, elle le pose dans un cercle et regarde ma réaction. Si je lui dis en 

langue des signes « non, c'est différent »* , elle le pose dans le suivant. Je signe encore 

« non, différent » et elle réitère son action pour le poser dans le troisième et dernier cercle. 

À cet instant, je lui dis « oui, c'est pareil ». Alors elle me sourit et repose le jeton à côté. Je 

répète l'exercice plusieurs fois ne sachant pas vraiment si elle comprend toute la consigne 

ou si elle joue avec mes réactions.   

                                                           
91 fort (adv.) : au loin, parti 
92 da : là 
93 FREUD S., 1996, p. 285 
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J'ai l'impression que dans cette situation, elle crée un jeu où elle va rechercher 

l'opposition à ma consigne. Elle sait pertinemment où placer le jeton puisque je lui dis à 

chaque fois la bonne réponse. Je pense qu'elle me montre qu'elle peut dire « non » et faire 

ce qu'elle veut. Dans ce jeu, quoi que je dise c'est elle qui choisit et qui mène la danse. Est-

ce qu'elle recherche les limites de la relation, est-ce une façon pour elle de se différencier 

�}�µ�����[���‰�‰�Œ���v���Œ�����o�����o���v�P�µ�� ? « On voit que les enfants répètent dans le jeu tout ce qui leur a 

�(���]�š�������v�•���o�����À�]�����µ�v�����P�Œ���v�������]�u�‰�Œ���•�•�]�}�v�U���‹�µ�����‰���Œ���o�����]�o�•�������Œ� ���P�]�•�•���v�š���o�����(�}�Œ�������������o�[�]�u�‰�Œ���•�•�]�}�v��

et se rendent pour ainsi dire référente de la situation. »94 Peut-�!�š�Œ���� �‹�µ�[�/�v���•�� �Œ���i�}�µ���� �µ�v����

situation à travers cette opposition pour en prendre le contrôle. Elle cherche dans cette 

���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�� ���� �•���� ���]�(�(� �Œ���v���]���Œ�� ���[���µ�š�Œ�µ�]�X�� �D���o�P�Œ� �� �o���� �(���]�š�� �‹�µ���� �i���� �o�µ�]�� �]�v���]�‹�µ���� �o���� ���}�v�v����

�Œ� �‰�}�v�•���U�����o�o�����•�[�}���•�š�]�v���������‰�o�������Œ���o���•��jetons où bon lui semble �W�����[���•�š�����o�o�����‹�µ�]����� ���]�����X�� 

 

                                                           
94 FREUD S., 1996, p. 287 
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IV. LANGAGE ET REPRÉSENTATION 

 

1. Accès au symbolisme, prérequis au langage  

Pour accéder au langage, l'enfant doit être capable de représentations mentales et 

avoir accès au symbolisme. J'ai pu observer chez Inès ses capacités de représentation à 

travers diverses activités.  

 

a. Le jeu de manipulation ���š�����[�]�u�]�š���š�]�}�v 

Inès est une petite fille qui a encore besoin de manipulation. Lors de la troisième 

séance par exemple, je lui propose de trier des jetons de différentes formes et de 

différentes couleurs. On s'installe à table et je déverse le bac composé de différents 

compartiments avec tous les jetons (rond, carré, rectangle, triangle et de couleur jaune, 

bleu et rouge). Elle les manipule, les trie mais ni par couleur ni par forme. Elle en dépose 

quelque uns dans les bacs de façon aléatoire. Elle a une bonne prise tri-digitale pour les 

saisir. Je lui montre les couleurs avec le signe qui correspond mais elle ne semble pas faire 

le lien. Elle me regarde puis détourne le regard et continue son exploration. Elle les place 

dans différentes cases et touche les différentes formes. Elle joue seule. Inès n'est pas 

intéressée par mon intervention et ne saisit pas la consigne de tri. Elle manipule pour 

découvrir l'objet, se l'approprier. Sa couleur ou sa forme ne sont pas sujets à être plus 

élaborés qu'une simple observation.  

Lors de la septième séance, je lui propose un jeu de carte en dominos avec des 

images dessus95. Elle se saisit des cartes, les manipule et en garde toujours une dans la 

main. Elle la regarde, la touche, la tourne, etc. Malgré mes efforts pour l'intéresser et faire 

le lien entre les différentes images identiques, elle persiste dans cette exploration. Dans 

ces temps, Inès est très attentive mais il n'y pas de place pour de l'attention conjointe. Je 

ne suis pas intégrée dans un jeu en relation avec elle.  

 

À la sixième séance, je lui propose de jouer avec des clipos96. Je la laisse les 

manipuler dans un premier temps. Elle empile quelques pièces à plat les uns au-dessus des 

autres. Elle reste concentrée dans son activité sans m'y inviter explicitement. Je prends 

alors deux grandes briques rectangulaires et les imbrique ensemble dans le sens de la 

longueur. Inès me regarde faire et cherche à m'imiter. Je signe « tu fais pareil »* . Je lui 

                                                           
95 Cf. supra. Un équilibre à trouver, p. 41-43 
96 Jeu de construction avec des pièces de différentes formes (carré, rectangle, demi-lune, triangle, bâton, 
���š���X�•���‹�µ�]���‰���µ�À���v�š���•�[�������Œ�}���Z���Œ�����v�•���u���o���X 



48 
 

tends les deux mêmes pièces et elle les positionne dans la même configuration. Puis je 

rajoute deux petits carrés à chaque extrémité. Elle ne les place pas dans la bonne 

orientation sur le sien. Je sens que sa concentration baisse. Entre chaque démonstration 

où j'essaye de capter son attention, elle continue de manipuler les briques et de les 

assembler aléatoirement. Avec la structure que l'on a construite, je lui montre qu'on peut 

la retourner et ça représente une table. Je lui montre aussi que si on assemble nos deux 

constructions, ça peut représenter une fenêtre. Je lui fais le signe des deux objets « table »* 

et « fenêtre »* à chaque fois. Elle regarde mais ne semble pas intéressée. J'essaye 

d'introduire ici, la figuration puis la symbolisation d'un objet et donc la représentation 

qu'elle peut en avoir. Je n'arrive pas à cerner si elle a bien compris mon intention. Est-ce la 

difficulté de compréhension de la LSF qui ne lui a pas permis de faire le lien ? Est-ce qu'elle 

ne fait pas le lien parce qu'elle est encore dans le besoin de s'approprier l'objet et de le 

manipuler ? ���[���•�š�������‰���Œ�š�]�Œ���������o�����•���v�•�}�Œ�]-�u�}�š�Œ�]���]�š� ���‹�µ�[�/�v���•���À�������À�}�]�Œ�����������•�������o�����(�]�P�µ�Œ���š�]�}�v���‰�µ�]�•��

à la représentation de choses avant la représentation de signes. 

 

b. Le jeu symbolique  

Progressivement au fil des séances, j'essaye d'introduire ainsi différentes 

représentations de l'objet ou du jeu symbolique dans les activités. Cette expérience permet 

���� �/�v���•�� ���[���Æ�‰�o�}�Œ���Œ�� �µ�v���� �‰�Œ���u�]���Œ���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š��tion de �o�[�}���i���š que je lui propose. Puis, je lui 

suggère une forme de représentation symbolique par les signes, le langage. Pour y accéder, 

�/�v���•�����}�]�š�����[�����}�Œ�����]�v�•���Œ�]�Œ���������š�š�������Æ�‰� �Œ�]���v���������À�������o�[�}���i���š�������v�•���•�}�v�����}�Œ�‰�•���‰���Œ���o�����‰���v�•� ���X���h Ce 

���}�Œ�‰�•���À���µ�š���‰�}�µ�Œ���o�[���v�(���v�š comme un passage obligé de ses systèmes de symbolisation et de 

significations �V�� �o���•�‹�µ���o�•�� �v���� �‰�}�µ�Œ�Œ�}�v�š�� �•���� �u���š�š�Œ���� ���v�� �‰�o�������U�� �•�[���(�(�]�v���Œ�U�� �•���� �•�‰� ���]�(�]���Œ�� ���š��

�•�[�}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�]�•���Œ�U�����[���•�š-à-���]�Œ�����•�����•� �u���v�š�]�•���Œ�����š���•�����•� �u�]�}�š�]�•���Œ���‹�µ�[���v���(�}�v���š�]�}�v���������o���������‰�����]�š� ��

interprétante �������o�[�����µ�o�š�������š���������������‹�µ�[�}�v���‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�����‰�‰���o���Œ���•�}�v�����u�‰���š�Z�]�����u� �š���‰�Z�}�Œ�]�•���v�š���X »97  

 

Lors de la cinquième séance, je lui avais proposé le bac à riz. Elle avait beaucoup 

manipulé, touché, recherché différentes sensations en frottant ses mains dedans ou en 

faisant couler du riz sur ses mains... À la dixième séance, je lui présente la même 

proposition : 

On s'installe par terre avec le bac entre nous. Ça lui plaît beaucoup car elle sourit et plonge 

directement les mains dedans. Elle prend une cuillère et remplit un bol de riz. Elle peut 

transvaser d'un récipient à l'autre avec les deux mains par imitation. Elle apprécie la 

sensation de laisser couler le riz sur ses mains. Je lui demande « tu fais quoi ? »* Elle ne 

répond pas à ma question. J'introduis du jeu symbolique en lui signant que je prépare à 
                                                           
97 GOLSE B., 1999, p.133 
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manger. Je remplis un bol et le sors du bac pour le faire chauffer. Une fois que mon plat est 

prêt, je le goûte et je lui dis qu'il est bon. Elle prend sa cuillère pour m'imiter et je lui fais 

goûter dans la mienne. Elle me regarde et sourit. Elle semble comprendre le jeu mais cela 

ne vient pas d'elle. Nous observons dans cette vignette clinique qu'Inès est toujours dans 

un besoin de manipulation ���}�u�u�������o�o�����v�}�µ�•���o�[�����u�}�v�š�Œ� �����µ�‰���Œ���À���v�š. Je n'arrive cependant 

pas à déterminer si ma proposition de jeu symbolique a pris sens pour elle ? Elle a pu 

interagir dans la relation en m'imitant et en goûtant mon plat. Est-ce simplement par 

imitation ? Est-ce qu'une représentation de ce jeu a émergé chez elle ? Nous pouvons 

expliquer cette difficulté par sa surdité qui la prive de sens à travers la parole. Comme le 

précisent M. Guidetti et A. Tourrette : « le jeu symbolique doit être étudié dans une 

perspective pragmatique, donc dans une dimension sociale et pas seulement cognitive, [car 

les] retards dans le développement du jeu symbolique chez l'enfant sourd [sont] 

consécutifs à des difficultés à établir des conventions et à introduire de nouveaux thèmes 

dans le jeu »98.  

S. Millar explique que « �o�����i���µ�����µ���^�•���u���o���v�š�_��est à son apogée entre dix-huit mois 

���š���•���‰�š���}�µ���Z�µ�]�š�����v�•�X�������o�������}�b�v���]���������À�������o�����(���]�š�����[���‰�‰�Œ���v���Œ���������•�����Œ� �(� �Œ���Œ�����������•���}���i���š�•�����v���o���µ�Œ��

absence et à communiquer au moyen du langage ou de gestes symboliques. »99 Nous avons 

�À�µ���‹�µ�[�/�v���•�����•�š�����v���}�Œ���������v�•���o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v���������o�[�����•���v�����l�‰�Œ� �•���v�������������o�[�}���i���š�X�����•�š-ce que 

cette représentation est encore trop complexe pour elle ? « La représentation implique 

���[�����}�Œ�����o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������������•���š�]�•�(�����š�]�}�v���o�]� ���������o�[�}���i���š�U�����š�����v�•�µ�]�š�������v���o�[�����•���v�������������o�[�}���i���š �V�����[���•�š��

une exigence de la psyché que de maintenir le lien avec la permanence de ses 

investissements. »100 Inès est dans �µ�v���‰�Œ�}�����•�•�µ�•���������Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�����v�����}�µ�Œ�•�����[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v.  

 

 ���(�]�v�� ���[�]�v�š�Œ�}���µ�]�Œ���� �o���� �o���v�P���P���U�� �v�}�µ�•�� �‰�}�µ�À�}�v�•�� ���[�}�Œ���•�� ���š�� ��� �i���� ��� �(�]�v�]�Œ�� �o���•�� �•�Ç�•�š���u���•�� ������

�•�]�P�v�]�(�]�����š�]�}�v�•�� �‰�Œ� ���o�����o���•�� ���µ�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���[�µ�v���� ���}�umunication plus complexe. La 

fonction sémiotique ou fonction symbolique est définie par J. Piaget : elle « consiste à 

pouvoir représenter quelque chose (un �^�•�]�P�v�]�(�]� �_101 quelconque : objet, évènement, 

schème conceptuel, etc.�•�����µ���u�}�Ç���v�����[�µ�v��� ŝignifiant�_102 diff� �Œ���v���]� �����š���v�����•���Œ�À���v�š���‹�µ�[���������š�š����

représentation : langage, image mentale, geste symbolique, etc. »103 Ainsi, le 

��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���������o�����(�}�v���š�]�}�v���•�Ç�u���}�o�]�‹�µ�����‰���Œ�u���š�������o�[���v�(���v�š��de mettre en scène des objets 

absents. « Le jeu peut être considéré comme conduisant, au�•�•�]�U�� ������ �o�[�����š�]�}�v�� ���� �o����

�Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�U�������v�•���o�����u���•�µ�Œ�����}�¶���]�o��� �À�}�o�µ�����������•�����(�}�Œ�u�����]�v�]�š�]���o�������[���Æ���Œ���]�������•���v�•�}�Œ�]-moteur 

                                                           
98 2014, p. 92 
99 2002, p. 170 
100 ANZIEU-PREMMEREUR C., 2003, p. 24 
101 Concept sémantique correspondant à un « signifiant �i�U�����[���•�š���������‹�µ�]�����}�]�š���!�š�Œ�����Œ���‰�Œ� �•���v�š� ���}�µ���•�]�P�v�]�(�]� �X 
102 Partie formelle, matérielle et sensible du « signe » renvoyant arbitrairement au « signifié ». 
103 INHELDER B., PIAGET J., 2012, p. 53 
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���� �•���� �(�}�Œ�u���� �•�����}�v������ ������ �i���µ�� �•�Ç�u���}�o�]�‹�µ���� �}�µ�� �i���µ�� ���[�]�u���P�]�v���š�]�}�v�X »104 La représentation va 

�‰���Œ�u���š�š�Œ���������o�[���v�(���v�š�����[������� �����Œ�����µ���o���v�P���P���X 

En séance de psyc�Z�}�u�}�š�Œ�]���]�š� �����š�������š�Œ���À���Œ�•���o�����i���µ�U���i�����‰�Œ�}�‰�}�•���������/�v���•�����[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ��

���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�� �����•�� �}���i���š�•�� �‹�µ�]�� �o�[���v�š�}�µ�Œ���X�� �h Le thérapeute permet alors à 

�o�[���v�(���v�š���µ�v�����u�]�•�������v���o�]���v�•�U���‰���Œ���o���•���•�]�P�v�]�(�]���v�š�•�U���µ�v������� ���}�µ�À���Œ�š�������µ���•���v�•�X »105 

 

c. Le corps, support de la représentation 

J'ai trouvé intéressant de travailler le schéma corporel avec Inès pour justement 

observer son rapport au corps et les possibles représentations qu'elle en a. J-D. Nasio 

définit le concept de schéma corporel comme « la représentation de notre co�Œ�‰�•���o�}�Œ�•�‹�µ�[�]�o��

est vu dans ses mouvements, perçu dans ses déplacements, ressenti dans son tonus, ajusté 

dans son équilibre, jaugé dans son épaisseur et ses limites et, pour tout dire, situé 

���Ç�v���u�]�‹�µ���u���v�š�� �����v�•�� �o�[���•�‰�������X »106 Par ailleurs, ce travail peut étayer ses capacités 

proprioceptives et l'aider pour se déplacer dans l'espace.  

 

À la quatrième séance, je lui présente un puzzle du corps humain. Elle enlève toutes 

les pièces. Reconstruire le corps humain « nu » est difficile avec toutes les parties du corps. 

Au début, elle manipule les pièces et ne semble pas vouloir le reconstituer. Je lui montre 

en désignant la tête sur moi et sur elle en prenant la pièce et en la plaçant au bon endroit. 

Je fais la même chose avec la poitrine et le ventre. Elle met les jambes et les bras seule. Je 

lui donne les pièces et l'aide en lui montrant parfois où ça va. Elle place les pièces seule 

même si je dois parfois la guider en lui montrant de tourner la pièce ou de la placer plutôt 

de l'autre côté du corps (la distinction droite/gauche étant difficile). Elle place les 

vêtements seule et au bon endroit. Je lui montre les parties du corps sur le puzzle, puis sur 

moi, puis sur elle. Cela ne semble pas l'intéresser. Elle veut se lever de sa chaise pour faire 

autre chose. Ici encore, Inès manipule les pièces et je dois l'inciter à s'intéresser au puzzle. 

Néanmoins, elle montre cette fois plus d'intérêt �t que les autres activités exposées 

précédemment �t à faire du lien entre les différentes pièces. Elle me regarde quand je fais 

le lien entre la tête du puzzle, la sienne et la mienne. Il est plus facile et accessible de 

reconstituer le corps d'un bonhomme. Peut-être que cela est plus concret et a plus de sens 

pour elle que de représenter une table en clipos107 par exemple. D'une part, le bonhomme 

est sûrement travaillé en classe, elle a l'occasion de voir différentes représentations dans 

les livres ou autres supports ce qui lui permet de se construire une première représentation 

                                                           
104 CLEREBAUT N., LEPOT-FROMENT C., 1996, p. 490 
105 CAJAL M., 2013, p. 228 
106 2013, p. 176 
107 Cf. supra. �>�����i���µ���������u���v�]�‰�µ�o���š�]�}�v�����š�����[�]�u�]�šation, p. 47 
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du corps. D'autre part, à travers différentes stimulations sensorielles et explorations 

motrices, elle étaye son schéma corporel et a déjà une certaine représentation de son 

propre corps.  

 

À la neuvième séance, elle veut dessiner librement après avoir fait un peu de 

graphisme dirigé à travers un travail sur la reconnaissance de différentes couleurs108 : 

Je lui donne une feuille blanche. Elle fait un rond et deux points au centre de la tête. 

�:�[�]�v�š���Œ�‰�Œ���š���� �•�}�v�� �š�Œ����� �� ���}�u�u���� �µ�v���� �š�!�š���� ���o�}�Œ�•�� �i���� �o�µ�]�� �u�}�v�š�Œ���� �u���� �š�!�š���� ���š�� �u���•�� �Ç���µ�Æ�X�� ���o�o���� �u����

regarde attentivement puis je lui désigne mes cheveux. Elle rajoute des traits au-dessus de 

la tête. Je continue en lui montrant les bras. Elle me regarde et dessine des traits à gauche 

de la tête. Pour les jambes et le buste, elle trace des formes non rattachées au corps. Je 

dessine alors un bonhomme à côté à gauche de la feuille et lui montre les différentes 

parties du corps en même temps. J'ai commencé par la tête, elle m'imite en traçant une 

tête et des cheveux en dessous. Je tiens à terminer le corps même si elle est moins 

attentive. Elle a dessiné un dessin du bonhomme précaire pour son âge (où le bonhomme 

têtard est intégré).109 Elle reproduit les parties dans premier temps par représentation de 

l'objet concret (je lui désigne mon corps) et dans un second par imitation de mon dessin. 

C'est un début de symbolisation du corps. Elle semble faire le lien entre les parties du corps 

que je lui montre et le tracé qui les représente. Elle est en train d'élaborer son schéma 

corporel et la perception de son propre corps.  

 

À la treizième séance, après lui avoir fait un massage shiatsu du pied, je lui propose 

de désigner les différentes parties du corps. Je lui montre ses jambes et passe dessus en 

lissant avec mes mains et fais le signe « jambe »*. Elle le répète. Je recommence avec les 

bras, les mains, le ventre et elle reproduit les signes* à chaque fois (souvent en LSF on 

désigne directement la partie du corps). Elle me montre ses oreilles. J'acquiesce et reprend 

avec elle en montrant sur moi les oreilles. Je lui montre ensuite les yeux et le nez. Elle 

regarde ailleurs, sourit à ma référente de stage. Je sens que son attention baisse. Je la 

ramène à l'instant présent et continue ma démonstration avec la bouche, le visage et les 

cheveux. Pour le dos, je lui montre sur moi et passe ma main derrière le sien. Nous refaisons 

toutes les parties du corps une fois. Elle refait d'elle-même les signes « pied »*  et « jambe ». 

Le fait de pouvoir identifier une partie du corps par un signe, c'est à dire un code signifiant, 

                                                           
108 Cf. infra. Annexe IV �t �W�Œ�}���µ���š�]�}�v�•���P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�����[�/�v���•�U���‰�X 97-98  
109 �>�[���v�(���v�š�����}�u�u���v���������������•�•�]�v���Œ���o�������}�v�Z�}�u�u�����š�!�š���Œ�������v�š�Œ�����o�[���P�����������š�Œ�}�]�•�����š���‹�µ���š�Œ�������v�•�X���/�o�������•�•�]�v�����µ�v���Œ�}�v����
qui représente la tête et le tronc à la fois. Il y rattache des bâtons pour représenter les bras et les jambes. À 
�o�[�]�v�š� �Œ�]���µ�Œ�� ���µ�� �Œ�}�v���� �]�o�� �‰���µ�š�� �š�Œ�������Œ�� �����•�� �‰�}�]�v�š�•�U�� �����•�� �(�}�Œ�u���•�� ���}�u�u���� �����•�� � �o� �u���v�š�•�� ���µ�� �À�]�•���P���X�� �~�d�,�K�D���^�� �E�X�U��
Développement psychomoteur, Cours de première année en psychomotricité 2013-2014, IFP Pitié-
Salpêtrière, non publié à ce jour). 
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démontre une capacité de représentation de l'objet. L'élaboration de différents symboles 

et représentations permet d'étayer l'émergence du langage. 

 

Inès a pu me montrer, également, d'elle-même une représentation explicite. 

Pendant la cinquième séance, nous faisons de la pâte à modeler. Je façonne une boule 

entre mes mains, je la pose sur la table, l'écrase avec mon doigt et la roule pour en faire un 

���}�µ���]�v�X�� �/�v���•�� �o���� �Œ���P���Œ������ ���š�� �•�[���v saisit pour l'enrouler autour de son poignet comme un 

bracelet. J'en fais un autre et elle le met autour de son doigt pour faire une bague. Je lui 

signe « c'est un bracelet, une bague, c'est beau »* . Dans cette situation, j'ai réalisé un objet 

d'une certaine forme en pâte à modeler. Il ne représente rien en particulier. Inès lui donne 

une signification, une représentation en le transformant en bracelet et en bague. Elle me 

montre une facette de son imaginaire et de sa capacité à symboliser. 

 

2. La langue des Signes Française 

a. Développement du langage et surdité   

Selon le Petit Robert, le langage se définit comme « f�}�v���š�]�}�v�� ���[���Æ�‰�Œession de la 

�‰���v�•� �������š�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����v�š�Œ�����o���•���Z�}�u�u���•�U���u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�������µ���u�}�Ç���v�����[�µ�v���•�Ç�•�š���u����������

signes vocaux (parole) et éventuellement de signes graphiques (écriture) qui constitue une 

langue. »110 Le langage est donc la capacité à utiliser une langue pou�Œ���•�[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�X��Le langage 

verbal et transcription écrite sont spécialisés dans la production et la traduction de la 

pensée conceptuelle. �Y�µ�[�]�o���•�}�]�š���}�Œ���o���}�µ���P���•�š�µ���o�U���]�o���•�[�]�v�•���Œ�]�š�������v�•���o�������}�Œ�‰�•�X : « Les mots pour 

prendre sens ���}�]�À���v�š�����[�����}�Œ�����‰�Œ���v���Œ�������}�Œ�‰�•�X��»111  

 

P. Aimard et A. Morgon estiment que « la pensée concrète, liée aux perceptions 

�]�u�u� ���]���š���•�U���v�����‰���µ�š��� �P���o���Œ���o�����v�]�À�����µ�����������}�u�‰�o���Æ�]�š� �����[�µ�v�����‰���v�•� �����‹�µ�]���•�[���•�š���}�Œ�P���v�]�•� �������v��

même temps que le langage. »112 Selon eux, les enfants sourds auraient des difficultés à 

������� �����Œ�� ���µ�Æ�� �‰���v�•� ���•�� �‰�o�µ�•�� ���}�v�����‰�š�µ���o�o���•�� ���� �����µ�•���� ���µ�� �u���v�‹�µ���� ���[���������•�� ���µ�� �o���v�P���P���X Cette 

conception relève de l�[�]��� �}�o�}�P�]���� �}�Œ���o�]�•�š���� �‹�µ�]�� �‰�Œ�}�•���Œ�]�š la LSF.113 Néanmoins, la langue des 

�•�]�P�v���•�� �‰���Œ�u���š�� ���� �o�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���� ������ ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� �o���µ�Œ�� �‰���v�•� ���X�� �/ls peuvent avoir « recours à 

���[���µ�š�Œ���•�� �u�}�����o�]�š� �•�� �•�Ç�u���}�o�]�‹�µ���•�U�� ������ �‹�µ�]�� ���•�š�� �‰���µ�š-être le trait le plus marquant du 

�(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�� �‰�•�Ç���Z�]�‹�µ���� �����•�� �•�}�µ�Œ���•�� ���š�� �o���� ���}�u���]�v���� �‹�µ�[�]�o�� �v�}�µ�•�� ���•�š�� �o���� �‰�o�µ�•�� ���]�(�(�]���]�o���� ������

                                                           
110 ROBERT P., 2013, p. 1427 
111 HERZOG M-H., 2004, p. 19 
112 1985, p. 24 
113 Cf. infra. Annexe V �t Histoire des Sourds et de la LSF, p. 99-101 
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saisir. »114 ���]�v�•�]�U�� �o�[���v�(���v�š�� �•ourd pourrait accéder aux représentations symboliques pour 

penser sans passer par le langage oral mais par la langue des signes. 

 

�E� ���v�u�}�]�v�•�U�� ���À������ �•�}�v�� ���v�š�}�µ�Œ���P���� ���v�š���v�����v�š�U�� �o�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���� �v���� ���}�u�‰�Œ���v���� �‰���•�� ������

�‹�µ�[�}�v���o�µ�]�����]�š�����š���v�����‰���µ�š���•�[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ entièrement�X���/�o�•�����}�v�À�]���v�v���v�š�����o�}�Œ�•�����[�µ�v�����}�����������š�Œ���À���Œ�•��

la communication corporelle pour se comprendre. Mais il est impossible de tout dire avec 

�����•�� �P���•�š���•�� �•�‰�}�v�š���v� �•�U�� ���[���•�š�� �‰�}�µ�Œ�‹�µ�}�]�� �h le niveau de ces échanges ne peut évoluer. Un 

enfant sourd de 3 ou 4 ans intelligent, coopérant, avide de faire comme les autres se trouve 

à peu �‰�Œ���•�����µ���u�!�u�����v�]�À�����µ���‹�µ�[�µ�v���^���v�(���v�š���‰�Œ� �À���Œ�����o�_ de 12 ou 18 mois pour ce genre de 

communication. »115 �/�o�� �u���� �•���u���o���� �‹�µ�[�/�v���•�� ���•�š�� ���� �o���� ���Z���Œ�v�]���Œ���� ������ �����š�š���� �•�]�š�µ���š�]�}�v : elle 

�•�[���Æ�‰�Œ�]�u�����‰���Œ�(���]�š���u���v�š�������š�Œ���À���Œ�•���•�}�v�����}�Œ�‰�•�X���:�[���]��� �P���o���u���v�š���‰�µ���}���•���Œ�À���Œ���‹�µ�[���o�o���������š�Œ�}�µ�À� �������•��

moyens de communiquer avec son petit frère entendant par un code propre à eux, 

incompréhensible pour le reste du monde�X�� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�U�� �v�}�µ�•�� �o�[�������}�u�‰���P�v�}�v�•�� �����v�•��

�o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�����[�µ�v�����o���v�P�µ���U���o�����>�^�&�U�����(�]�v���‹�µ�[���o�o�����‰�µ�]�•�•����� ���Z���v�P���Œ�����À�������o�����‰�o�µ�•���P�Œ���v�����v�}�u���Œ�������š��

développer des pensées plus abstraites. « �>�[�}���i�����š�]�(�� ���•�š�� �µ�v�]�‹�µ�� �W���‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���� �o�[���v�(���v�š�� ������

���}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ�� ���š�� ������ ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� �o���� �o���v�P���P���X�� �>�[���v�(���v�š�� ���}�]�š�� �}�Œ�P���v�]�•���Œ�� �h dans sa tête » un 

système linguistique qui assume au moins deux fonctions essentielles, la communication 

et la représentation de la réalité. »116 

 

« ���v���������‹�µ�]�����}�v�����Œ�v�����o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����o���v�P�µ���U���]�o���v�[���•�š���‰���•���‰�}�•�•�]���o�������[� �š�����o�]�Œ�������•��

�‰���o�]���Œ�•���‰���Œ�����P���•�X���h�v�������Œ�š���]�v���v�}�u���Œ�������[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�•���•�}�v�š���]�v���]�•�‰���v�•�����o���•�����š���•�]�����o�o���•���u���v�‹�µ���v�š�U��

les lacunes se retrouvent quel que �•�}�]�š���o�[���P�������µ���•�}�µ�Œ���X »117 �>�[enfant entendant hérite de sa 

�o���v�P�µ���� �‹�µ�[�}�v�� �‹�µ���o�]�(�]���� ������ �u���š���Œ�v���o�o���X���/�o�����•�š�� �����]�P�v� �� ���������v�•�� �����‰�µ�]�•�� �•���� �v���]�•�•���v�����U�� �]�o���v�[�����‰�o�µ�•��

�‹�µ�[���� �o�[���‰�‰�Œ�]�À�}�]�•���Œ�����š�� �•���� �o�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���Œ�����(�]�v�� ���[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ���•�}�v�� �u�}�v������ �]�v�š� �Œ�]���µ�Œ�����š�������� �•�[�]�v�š� �P�Œ���Œ��

dans le monde extérieur. �>�[���v�(���v�š sourd peut également avoir accès à ce « processus 

naturel �i�� �•�[�]�o�� ���•�š�� ���[�}�Œ���•�� ���š�� ��� �i���� ���v�� ���}�v�š�����š�� ���À������ �����š�š���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� �����•�� �o���•�� �‰�Œ���u�]���Œ���•��

interactions avec son entourage. « La langue des signes permet bien une communication 

précoce avec l'entourage. »118 Les parents vont communiquer à travers les gestes avec leur 

enfant. Ceux-ci vont prendre du sens progressivement. �h���>�[� �À���]�o���������o�����u�}�š�Œ�]���]�š� ���������o�[���v�(���v�š��

��� �(�]���]���v�š�� ���µ���]�š�]�(�� �(���À�}�Œ�]�•���� �o�[���v�š�Œ� ���� �����v�•�� �o���� �o���v�P���P���X�� �/�o�� �‰���Œ�u���š�� ���š suscite chez lui 

�o�[���Æ�‰�Œ��ssion. »119 �/�o���(���µ�š���v�}�š���Œ�����]�v�•�]�U���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���������o�[enfant qui sera 

déterminant dans cet apprentissage. Un enfant sourd de parents sourds va développer le 

                                                           
114 AIMARD P., MORGON A., 1985, p. 25 
115 Ibid. p. 33 
116 Ibid. p. 46  
117 SADEK-KHALIL D., 1985, p. 915 
118 GUIDETTI M., TOURRETTE C., 2014, p. 89 
119 HERZOG M-H., 2004, p. 19 
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�o���v�P���P�������µ���u�!�u�����Œ�Ç�š�Z�u�����‹�µ�[�µ�v�����v�(���v�š�����v�š���v�����v�š�X���>�����Œ���š���Œ�����������o���v�P���P�����•�����‰�Œ� �•���v�š�������Z���Ì��

les enfants sourds de parents entendants et non signants.  

 

  Pizzuto (1990), cité par P. Aimard et A. Morgon120, distingue les étapes suivantes 

�����v�•���o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v���������š�}�µ�š�����o���v�P�µ�����~�}�Œ���o�����}�µ���•�]�P�v� ���• : 

�x Stade I. �t �d�Œ���v�•�]�š�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �o�[� �š���‰���� �‰�Œ� �o�]�v�P�µ�]�•�š�]�‹�µ���� ���š�� �o����première étape du 

développement linguistique. Émergence de la communication intentionnelle, et 

apparition des premières émissions ressemblant à des mots (ou des signes). 

�x Stade II. �t Première étape du développement linguistique, caractérisée par un 

vocabula�]�Œ�����o�]�u�]�š� ���~�í�ì�������ñ�ì���u�}�š�•���}�µ���•�]�P�v���•�•�U�����š���‰���Œ���o�����‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�����[� �v�}�v��� �•�������µ�v��

seul mot (ou signe).  

�x Stade III-A. �t Croissance rapide du vocabulaire, et apparition des premières 

combinaisons de mots (ou de signes). 

�x Stade III-B. �t Stade III avancé, caractérisé pa�Œ���o�����‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�����[� �v�}�v��� �•���������u�}�š�•���~�}�µ��

signes) multiples. »  

�/�v���•�� �•���� �•�]�š�µ���Œ���]�� ���v�š�Œ���� �o���� �•�š�������� �/�/�� ���š�� �/�/�/�X�� �E�}�µ�•�� �À���Œ�Œ�}�v�•�� �‹�µ�[���o�o���� �‰�}�•�•�������� �µ�v�� �����Œ�š���]�v��

vocabulaire de signe mais encore limité. Néanmoins, elle est capable de combiner quelques 

�•�]�P�v���•���‹�µ�]���•�[���‰�‰���Œ���v�š���Œaient à un semblant de phrase. �>�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����•�š���������o�[�������}�u�‰���P�v���Œ��

�����v�•���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����o���v�P�µ���������•���•�]�P�v���•�����š�����[���u���v���Œ��son ento�µ�Œ���P�������š���•���•���‰���Œ���v�š�•�������•�[�Ç��

�•���v�•�]���]�o�]�•���Œ�����š�������o�[�����‹�µ� �Œ�]�Œ��� �P���o���u���v�š. 

 

b. Définition de la Langue des Signes  

Le caractère universel de la Langue des Signes est une idée reçue. Chaque pays a sa 

propre Langue des signes (où le lexique et la syntaxe varient) car la construction de la 

langue possède un aspect éminemment culturel. Nous parlerons de la Langue des Signes 

Française uniquement. �>���� �>�^�&�� ���•�š�� �µ�v���� �o���v�P�µ�������� �‰���Œ�š�����v�š�]���Œ���X���/�o�����•�š�� ���}�µ�Œ���v�š�� ���[���v�š���v���Œ���� �o����

terme « langage des signes �i�U���}�Œ���µ�v���o���v�P���P�������}�u�u�����v�}�µ�•���o�[���À�}�v�•��précédemment étudié est 

la faculté à utiliser la langue. La langue est un système plus complexe associé à une culture 

et une communauté. « ���o�o���������µ�v�����Z�]�•�š�}�]�Œ�������š�����o�o����� �À�}�o�µ�����‰���Œ�������‹�µ�[���o�o�������]�•�‰�}�•�����������•���•���‰�Œ�}�‰�Œ���•��

�•�š�Œ���š� �P�]���•�� ������ ���Œ� ���š�]�À�]�š� �� ���v�� �‰�o�µ�•�� �����•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�� �‹�µ�[���o�o���� �‰�µ�]�•���� �����v�•�� �•�}�v��

���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ���v�� �(�}�v���š�]�}�v�� �����•�� � �‰�}�‹�µ���•�X�� ���o�o���� �‰���Œ�u���š�� ���[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���Œ�� �š�}�µ�•�� �o���•�� ���µ�š�Œ���•��

systèm���•���������•�]�P�v���•���‰���Œ�u���š�š���v�š�������µ�v���P�Œ�}�µ�‰�����•�}���]���o���������•�[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�����š�����������}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ�X »121 

                                                           
120 1985, p. 177 
121 SANCHO G., 2015, p. 15 
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�>�����o���v�P�µ���������•���•�]�P�v���•�����•�š���µ�v�����o���v�P�µ�������Z���Œ�P� �������[�Z�]�•�š�}�]�Œ���������Œ���o�}�v�P�š���u�‰�•���Œ���u�]�•�������v���‹�µ���•�š�]�}�v�U��

�}�v���‰���µ�š���o�����‹�µ���o�]�(�]���Œ�����[�µ�v���À� �Œ�]�š�����o�����Z� �Œ�]�š���P���������v�•���o�������}�u�u�µ�v���µ�š� ���•�}�µ�Œ�����X122 

B. Inhelder et J. Piaget évoquent la Langue des Signes dans leur théorie : « Les 

sourds-�u�µ���š�•���‰���Œ�À�]���v�v���v�š���€�Y�•�U�����v���o���µ�Œ���À�]�������}�o�o�����š�]�À�����‰�Œ�}�‰�Œ���U�������o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�����[�µ�v���o���v�P���P����

�‰���Œ�� �P���•�š���•�� �‹�µ�]�� ���•�š�� ���[�µ�v�� �À�]�(�� �]�v�š� �Œ�!�š�U�� �‰�µ�]�•�‹�µ�[�]�o�� ���•�š�� ���� �o���� �(�}�]�•�� �•�}���]���o�� ���š�� �]�•�•�µ�� �����•�� �•�]�P�v�]�(�]���v�š�•�� ������

carac�š���Œ�����]�u�]�š���š�]�(���‹�µ�]���]�v�š���Œ�À�]���v�v���v�š���•�}�µ�•���µ�v�����(�}�Œ�u�����]�v���]�À�]���µ���o�o���������v�•���o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�����]�(�(� �Œ� ���U��

�����v�•���o�����i���µ���•�Ç�u���}�o�]�‹�µ�������š�������v�•���o�[�]�u���P�����Œ���o���š�]�À���u���v�š���‰�Œ�}���Z�������µ���i���µ���•�Ç�u���}�o�]�‹�µ���X »123 Ainsi, 

���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�� ���]�(�(� �Œ� ���� ���š�� �o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�� ������ �o���� �(�}�v���š�]�}�v�� �•� �u�]�}�š�]�‹�µ���U�� �o�[���v�(��nt sourd 

parvient à apprendre un langage codé de signes manuels. La gestualité est un accès pour 

�o�[���v�(���v�š�� �•�}�µ�Œ���� ���� �o���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� �u���v�š���o���� �‰�}�µ�Œ�� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� �µ�v���� �‰���v�•� ���� �•�Ç�u���}�o�]�‹�µ����

�v� �����•�•���]�Œ���� ���� �o�[� �u���Œ�P���v������ ���µ�� �o���v�P���P���X�� �h Les signes de la langue des signes de caractère 

imitatif trouvent leur source dans les images mentales. »124 ���[���•�š�� �o���� �•�µ�‰�‰�}�Œ�š�� �•�Ç�u���}�o�]�‹�µ����

pour accéder au signifiant du geste, du signe utilisé dans cette langue.  

 

c. Caractéristiques de la Langue des Signes Française (LSF) 

���}�u�u�����v�}�µ�•���o�[���À�}�v�•���À�µ���o�����>�^�& est une véritable langue. Elle se construit à travers un 

système de formation des signes correspondant aux signes isolés et un système syntaxique 

qui relève des règles de grammaire de la langue. 

 

On distingue cinq éléments ou paramètres qui se combinent simultanément pour 

construire un signe isolé125 :  

�x La configuration (la forme de la main) : 

La configuration concerne toutes les différentes formes produites par la main et les doigts. 

On en dénombre 60 environ pour la LSF. On peut en citer quelques-unes comme la main 

�‰�o���š���U�� �o���•�� �ñ�� ���}�]�P�š�•�� � �����Œ�š� �•�U�� �o�[�]�v�����Æ�� �Œ���o���À� �Y�� ���o�o���•�� �‰euvent apparaître sur une main 

uniquement, sur les deux mains en symétrie ou bien par une configuration différente pour 

chaque main où il y a une interaction entre elles. 

�x �>�[�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v���~�o�������]�Œ����tion) : 

���o�o�����‰���Œ�u���š�����[�}�Œ�]���v�š���Œ���o�������}�v�(�]�P�µ�Œ���š�]�}�v���������u���]�v�������v�•���µ�v�������]�Œ�����š�]�}�v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�� : une main 

�À���Œ�•���o�[���µ�š�Œ���U���o���•�������µ�Æ���u���]�v�•���À��rs soi, les mains vers le haut, etc.  

                                                           
122 Cf. infra. Annexe V �t Histoire des Sourds et de la LSF, p. 99-101  
123 2012, p. 81 
124 SERO-GUILLAUME P., 2011, p. 148 
125 MOODY B., 1998, p. 61 
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�x �>�[���u�‰�o�������u���v�š���~�o�[���v���Œ�}�]�š���}�¶���o�����•�]�P�v�����•�����(���]�š�• : 

Il permet de placer le signe dans un espace. Il peut se faire sur le corps sur une quinzaine 

���[���v���Œ�}�]�š�•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���~�o���•���‰���Œ�š�]���•�����µ���À�]�•���P�������š���������o�����š�!�š���U���o�������µ�•�še, le bras, le coude et la main 

en prenant en compte les différents espaces dessus/dessous). Il peut également se situer 

d���v�•�� �o�[���•�‰�������� ��utour du corps (devant soi au niveau du buste, dans la sphère devant le 

visage et sur les côtés du visage). Contrairement au mime, les signes ne dépassent pas 

�o�[���•�‰���������������o���������]�v�š�µ�Œ���X���>���•���•�]�P�v���•���‰���µ�À���v�š���•������� �‰�o�������Œ�����[�µ�v�����v���Œ�}�]�š�������µ�v�����µ�š�Œ���X�� 

�x Le mouvement : 

On distingue les mouvements simples (exemple : une main descend sur une ligne droite) 

des mouvements complexes (exemple : les deux mains se rejoignent et les doigts vibrent). 

Il faut également prendre en compte les mouvements de la tête et des yeux en plus de ceux 

des mains et des bras. Dans le mouvement, il faut étudier tous les paramètres qui le 

composent comme le trajet, la direction, la vitesse, la répétition, la tension musculaire, les 

rotations, etc.  

�x �>�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�����µ���À�]�•���P�� :  

Ce paramètre est primordial dans la construction des « phrases » en LSF. Néanmoins, pour 

�µ�v���u�!�u�����•�]�P�v���U���o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v���‰���µ�š�����}�v�v���Œ���o�µ�]�����}�v�v���Œ���µ�v���•���v�•�����]�(�(� �Œ���v�š�X���>���•���•�]�P�v���•����� �•�]�P�v���v�š��

« triste »* et « sérieux �i�Ž���•�}�v�š���o���•���u�!�u���•�U���}�v���o���•�����]�•�š�]�v�P�µ�����‰���Œ���o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}n du visage qui 

les accompagne. Ce paramètre permet de mettre des « accents » sur les signes.  

 

 Tous les signes construits par ces différents éléments vont être associés pour former 

�����•���‰�Z�Œ���•���•���P���•�š�µ���o�o���•�X���E�}�µ�•���v�[���o�o�}�v�•���‰���•����� �À���o�}�‰�‰���Œ���]���]�U���š�}�µ�š�����o�����•�Ç�v�š���Æ�����������o�����>�^�&��qui est 

complexe. Nous allons �•�]�u�‰�o���u���v�š���(���]�Œ�����o�������]�(�(� �Œ���v���������v�š�Œ�����o�[apparition des signes dans la 

syntaxe de la LSF et celle des mots dans la syntaxe de la langue française. Dans un souci de 

compréhension, dans ce mémoire je décris une phrase en français entre guillemets pour 

��� ���Œ�]�Œ�����µ�v�����]�•���}�µ�Œ�•�����v���>�^�&�X���K�Œ�U���o�����•�Ç�v�š���Æ�������•�š���š�Œ���•�����]�(�(� �Œ���v�š���X���E�}�µ�•�����o�o�}�v�•���‰�Œ���v���Œ�����o�[���Æ���u�‰�o����

���[�µ�v�����‰�Z�Œ���•�������}�u�u�����h �>�[���v�(���v�š�����‰�‰�Œ���v���������v�•���o�������o���•�•�� ». En LSF, les signes apparaissent 

dans cet ordre « la cl���•�•�������������v�•���o�[���v�(���v�š�����‰�‰�Œ���v�� » : 
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En général, quand on commence à apprendre la LSF, on utilise le « français signé » 

�‹�µ�]�����}�Œ�Œ���•�‰�}�v�������µ�Æ���•�]�P�v���•���������o�����>�^�&�����Æ�‰�Œ�]�u� �•���‰�o�µ�•���}�µ���u�}�]�v�•�������v�•���o�[�}�Œ���Œ���������•���u�}�š�•�����[�µ�v����

phrase française comme une sorte de traduction gestuelle du français mot-à-signe. Les 

sig�v���•���‹�µ�����i�����‰�Œ�}���µ�]�•�����v���•� ���v���������À�������/�v���•���•�[���‰�‰���Œ���v�š�����•�}�µ�À���v�š�����������š�š�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����‰�µ�]�•�‹�µ�����i����

parle souvent en même temps que je signe.  

 

Nous ���À�}�v�•�� ���•�•���Ì�� ���[� �o� �u���v�š�•�� �‰�}�µ�Œ�� ���}�u�‰�Œ���v���Œ���� �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•�]�P�v����et la 

���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� �‰�Z�Œ���•���� �•�]�P�v� �������(�]�v�� ���[� ���o���]�Œ���Œ�� �o�[émergence de la LSF chez Inès. Il faut 

�v�}�š���Œ�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �o���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���� �����v�•�� �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �o���� �>�^�&�� �}�¶��

�v�}�š���u�u���v�š���o���•�����Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�•���(�����]���o���•�����š���o�����Œ���P���Œ�����•�}�v�š����� �š���Œ�u�]�v���v�š�•�������v�•���o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v���������o����

langue. 

 

 Pour évoquer une personne en LSF, on lui attribue un « signe » qui la désigne 

comme un prénom. Il est choisi par une caractéristique physique ou un trait de personnalité 

propre �����o�����‰���Œ�•�}�v�v�������v���‹�µ���•�š�]�}�v�X���>�����•�]�P�v�������[�/�v���•�����•�š���o�[�]�v�����Æ���‰�}�]�v�š� ���À���Œ�•���o���•�����Z���À���µ�Æ���‹�µ�]��

�����•�����v�������v���š�}�µ�Œ�v���v�š�X�����[���•�š���o�����•�]�Pne qui la représente car elle a les cheveux bouclés. Mon 

�•�]�P�v���� ���•�š�� �o�[�]�v�����Æ�� �Œ���‰�o�]� �� �‹�µ�]�� �À�]���v�š�� �š���‰�}�š���Œ�� �����µ�Æ���(�}�]�•�� �o���� ���}�]�v�� ���Œ�}�]�š�� ���µ�� �u���v�š�}�v�X�� �:�[���]�� ���Z�}�]�•�]�� ������

�•�]�P�v���� �����Œ�� �i�[���]�� �µ�v�� �P�Œ���]n de beauté à cet endroit et que ce signe �•�[���‰�‰���Œ���v�š���� ���µ�� �•�]�P�v����

« sucre �i�Ž�������Œ���i�[���]���µ�v�����‰�Œ� �(� �Œ���v�������‰�}�µ�Œ���o�[���o�]�uentation sucrée. Le signe de ma référente de 

stage est composé du signe correspondant à la première lettre de son prénom tapoté sur 

la tempe droite. �>�����•�]�P�v�������[�/�v���•�����•�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�������Œ�����o�o�����v�����‰���µ�š���‰���•�����v�š���v���Œ�����•�}�v���‰�Œ� �v�}�u�X���/�o��

lui per�u���š�����]�v�•�]�����������}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ�����•�}�v���]�����v�š�]�š� �X���/�o���o�µ�]���•���Œ�����‰�}�•�•�]���o�������v�•�µ�]�š�������[���‰�‰�Œ���v���Œ��������� ���Œ�]�Œ����

son prénom par la dactylologie en épelant : « I-N-E-S ». 

 

Nous pouvons décrire �•�]�u�‰�o���u���v�š���o�[���o�‰�Z�������š���������o�����>�^�&�����‰�‰���o� ��dactylologie126. « Les 

alphabets dactylologiques sont des systèmes gestuels dans lesquels chaque lettre de 

�o�[���o�‰�Z�������š�� � ���Œ�]�š�� ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v���� ���� �µ�v���� ���}�v�(�]�P�µ�Œ���š�]�}�v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���� ������ �o���� �u���]�v�� ���š�� �����•�� ���}�]�P�š�•�X�� �>����

�‰�Œ���u�]���Œ���� �µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���}�v�v�µ���� ���[�µ�v�� �š���o�� ��lphabet avec de jeunes sourds, a des fins de 

communication mais surtout d�[�]�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�Y »127 Il permet, entre autres, ���[� �‰���o���Œ�������•���u�}�š�•��

et les prénoms. 

 

 

 

 

                                                           
126 Cf. infra. Annexe VI �t Dactylologie p. 102  
127 CLEREBAUT N., LEPOT-FROMENT C., 1996, p. 193 
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3. Émergence du langage chez Inès  

a. Compréhension 

Il m'est difficile de déterminer si Inès comprend ce que je lui dis en langue des 

signes. Je peux observer à travers les consignes si elle comprend sans avoir recours au mime 

�}�µ�������o�–�]�u�]�š���š�]�}�v�X���D���]�•���µ�v���•�]�P�v�����‰���µ�š���!�š�Œ�������}�u�‰�Œ�]�•�����š���������v�[���•�š���‰���•���‰�}�µ�Œ�������o�� qu'elle va agir 

dans ce sens. Pour me faire comprendre, je signe mais j'étaye toujours mon discours par 

une forte communication corporelle. Quand je lui dis de me suivre, je fais un geste de la 

main signifiant « viens » et je me dirige en même temps vers le point à atteindre. Quand 

on termine une activité, je lui signe « fini »*  et commence à ranger.  

 

Pendant la neuvième séance, je lui ai proposé un exercice assis au sol puis debout. 

Je lui dis en signant de se mettre debout*  sans le faire ni lui montrer pour voir si elle 

comprend. Je le répète plusieurs fois car elle me regarde attentivement. Il me semble 

qu'elle comprend le signe... Est-ce qu'elle a réellement compris ou est-ce qu'elle n'ose pas 

se lever alors que je suis toujours assise ? Elle finit par se mettre debout seule mais je pense 

l'avoir soutenue en faisant un mouvement de lever avec les deux mains. 

 

Lorsque je lui énonce une consigne en langue des signes sans mimer l'action, elle la 

répète. Je lui décris tout en signant, mais je ne sais pas si ça a du sens pour elle. C'est dans 

ce processus qu'elle pourra progressivement mettre du sens sur les signes. �>�[�]�u�]�š���š�]�}�v���•���Œ�š 

���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� ���[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� �����•�� ���}�u�‰�}�•���v�š���•�� ������ �o���� �>�^�&�� ���À���v�š�� �š�}�µ�š���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�X 

�E�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� �À�µ�� �o���� ���}�u�‰�o���Æ�]�š� �� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•�]�P�v���� �}�¶�� �]�o�� �(���µ�š�� ���•�•�}���]���Œ�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•��

�����Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�X�� �Z���‰�Œ�}���µ�]�Œ���� �o���•�� �•�]�P�v���•�� ������ �o�[���µ�š�Œ���� ���•�š�� �µ�v���� �(�}�Œ�u���� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ������ �o����

structure du signe même si celui-ci est encore dépourvu de sens.  

 

Inès comprend un certain nombre de « signes concrets ». Je définis ce type de signe 

par ceux qui représentent un objet palpable, visible et identifiable.  

Lors de la septième séance, Inès entre dans la salle accompagnée de Mme Francis. Je 

remarque qu'elle a de nouvelles lunettes. Je les pointe du doigt et signe « tu as de nouvelles 

lunettes, elles sont belles »* . Elle les enlève pour me les montrer et les remet. Puis je lui 

dis en signant « enlève tes chaussures »*  sans lui montrer la pile de carrés où elle s'assoit 

habituellement pour les enlever. Elle comprend et va les enlever seule. C'est la première 

fois et je note ses progrès en compréhension de la langue des signes. La chaussure est un 

objet qu'elle connaît, qu'elle peut voir et toucher. On lui montre également à chaque début 

de séance avec le signe correspondant. Il m'était difficile de savoir si elle comprenait ce 

signe avec le pointage quasi permanent qui accompagne cette consigne. Avec la répétition, 
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elle a pu assimiler le signe à l'objet et désormais le signe suffit pour l'associer à la chaussure. 

�������u�!�u�����o�}�Œ�•�‹�µ�����i�����o�µ�]�����]�•���������•�[���•�•���}�]�Œ* en signe elle comprend et s'assoit. C'est un signe 

qui désigne une action. Ce n'est pas un objet palpable mais un mouvement visuel, concret 

qu'elle a pu associer à un symbole.  

 

Lors de la douzième séance, on construit un puzzle du corps. Elle prend les pièces 

des pieds alors je signe « pied »* . Elle se tourne pour me montrer son pied. Je lui dis « oui 

c'est ça le pied ». Elle a pu ici associer le signe à cette partie du corps. Pour les chaussures, 

je lui montre la pièce du puzzle et lui demande « c'est quoi ? »* . Je sais, désormais, qu'elle 

connaît ce signe. Elle me montre les pieds du bonhomme sur le puzzle. Je lui dis « oui ça va 

là, mais c'est quoi ? ». Je lui montre du doigt ses chaussures posées derrière et je répète 

« c'est quoi ? C'est pareil (que la pièce du puzzle) ». Elle se retourne sur sa chaise comme 

si elle allait se lever pour les mettre. Je l'interpelle : « non �������v�[���•�š���‰���• fini, mais c'est les 

chaussures »* . Elle répète le signe et place la pièce sur les pieds. Ici, on peut observer que 

malgré la compréhension de ce signe, elle ne le produit pas encore spontanément. On peut 

également supposer qu'elle n'avait pas compris ma consigne.  

Lors de la troisième séance, on manipule des jetons pour faire un tri de couleur. Je 

lui montre les couleurs avec le signe qui correspond mais elle ne semble pas faire le lien. 

J'essaye de lui montrer que je rassemble les jetons rouges avec les autres rouges et fait le 

signe « pareil »*  et « rouge »*. ���[���•�š encore difficile pour elle de les associer à un signe. 

 

Ensuite, j'ai pu constater que la compréhension de signes désignant des concepts 

plus abstraits était d'autant plus difficile. Lors de la cinquième séance par exemple, je lui 

demande de me proposer une façon de se déplacer. Je lui signe donc « c'est toi qui 

choisit »* . Elle ne comprend pas le signe et j'essaye de lui faire comprendre ce concept à 

travers le mime. C'est pour moi une notion qui ne peut être montrée ou visible tels que les 

verbes « s'asseoir » ou « partir ». M. Guidetti et C. Tourrette reprennent les travaux 

���[�K�o� �Œ�}�v�� ���š�� ���Æ�‰�o�]�‹�µ���v�š�� �‹�µ���� �h l'absence de langage oral rend impossible le passage du 

niveau perceptuel au niveau conceptuel de la pensée et restreint les capacités de 

généralisation. »128 La langue des signes va pouvoir permettre ce processus. Quand Inès 

entre dans la salle en début de séance, on se dit « bonjour »*  c'est un signe qu'elle a intégré 

depuis longtemps car très ritualisé et social. Si je lui demande « ça va ? »* , elle ne me 

répond pas. C'est une question abstraite qui ne peut être explicitement mimée. 

Néanmoins, quelques signes « conceptuels » sont intégrés. Elle comprend le signe « fini »* 

et le produit d'elle même quand elle veut faire autre chose.  

                                                           
128 2014, p. 88 
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Quand je rencontre Inès lors des premières séances, je note qu'elle a tout de même 

un certain vocabulaire en LSF qu'elle comprend (signes que j'ai pu observer en séance) : fini, 

ranger, encore, à toi, à moi, regarder, bien, non, oui, bonjour, au revoir, gâteau, maison, 

maman, Inès (signe la désignant)* �Y Ce sont des signes répétés au quotidien. Comme nous 

l'avons déjà remarqué, Inès pourrait comprendre certains signes et ne pas pouvoir les 

produire d'elle-même. Je considère les signes « intégrés » comme ceux qui sont compris et 

produits. Nous allons désormais nous intéresser à l'émergence des signes chez Inès et 

observer le processus d'accès au langage chez elle. 

 

b. Expression  

N. Clerebaut et C. Lepot-Froment abordent la question des premiers signes : 

« �Y�µ���v�������������•���•�]�P�v���•���‰�Œ� ���}�����•�U�����]���v���‹�µ�[�]�o�•���•�������]�•�š�]�v�P�µ���v�š���v���š�š���u���v�š�������•���P���•�š���•���‰���Œ�(�}�Œ�u���š�]�(�•��

et déictiques en raison de leur caractère conventionnel et arbitraire, il demeure malaisé de 

déterminer à partir de quel moment on peut les considérer comme des items linguistiques. 

�E�}�š���u�u���v�š�U�� �‰���Œ������ �‹�µ�[���µ�� ��� ���µ�š�� �o�[���v�(���v�š�� �o���•�� �µ�š�]�o�]�•���� �v�}�v�� �‰���•�� ������ �(�����}�v�� �•�Ç�u���}�o�]�‹�µ���� �u���]�•�U��

surtout, pour nommer les objets, personnes et évènement présents dans le contexte 

immédiat. »129 ���[���•�š�� �����š�š���� ���]�•�š�]�v���š�]�}�v, notamment, ���v�š�Œ���� �o���•�� �•�]�P�v���•�� �‹�µ���� �i�[���]�� ���‰�‰���oés 

« concrets » et « conceptuels » qui est difficile à percevoir �t �•���o�}�v�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���v�� �o����

�‰�Œ� �•���v�������}�µ���o�[�����•���v�������������o�[�}���i���š�X 

 

Elles distinguent différents niveaux de complexité dans la production des gestes ou 

des signes130 :  

1- Actes communicatifs isolés de caractère présymbolique (montrer, donner) 

2- Gestes isolés, iconiques ou in�����Æ�]�‹�µ���•���~�‰�Œ� �•���v�������������o�[�}���i���š��et contexte) 

3- �^�]�P�v���•���•�Ç�u���}�o�]�‹�µ���•�����Æ�‰�Œ�]�u� �•�����v���o�[�����•���v�������������o�[�}���i���š�����š�����]�(�(� �Œ���v�š�• contextes. Ils sont 

�‰�Œ�}���µ�]�š�•�������o�[���P�����}�¶�����‰�‰���Œ���]�•�•���v�š���o���•���‰�Œ���u�]���Œ�•���u�}�š�•���~�í�î-13 mois). 

Comme nous l'avons vu précédemment, Inès répète les consignes fréquemment. 

C'est un moyen pour elle de les intégrer, de pouvoir mettre du sens dessus ou de 

s'approprier la gestuelle de la langue des signes. Elle produit parfois des signes d'elle-même 

mais qui n'ont pas de signification en LSF. Cela démontre son désir de communiquer et 

d'intégrer cette langue. Elle m'a déjà démontré cette envie d'expression à travers la trace : 

                                                           
129 1996, p. 175-176 
130 Ibid. p. 177 
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elle produit une écriture ressemblant étrangement à des « signes arabes »131 qui traduisent 

une intention de communication au-delà de l'imitation de l'écriture de l'adulte.  

 

J'ai noté, à travers les différentes séances tout au long de l'année, les signes qui ont 

émergé chez elle devant moi pour la première fois. �E�}�µ�•�����À�}�v�•���À�µ���‰�Œ� ��� �����u�u���v�š���‹�µ�[���o�o����

a déjà assimilé les signes « bonjour »* et « au revoir »* �t signes sociaux. De même pour 

exprimer la fin d'une activité, elle connaît le signe « fini »* . J'ai regroupé cette observation 

de signes produits chez Inès, à travers ma précédente analyse, en distinguant les signes dits 

« concrets » et ceux que je considère comme « conceptuels ». 

 

Inès produit de nombreux signes « concrets ». Ils sont selon moi assimilables plus 

facilement car ils nécessitent la représentation d'un objet concret et identifiable. Je 

regroupe l'émergence de signes LSF chez Inès par ordre d'apparition :  

�x Cinquième séance : En fin de séance, elle fait le signe désignant une professionnelle 

de l'établissement qu'elle va rejoindre après la séance. Ma référente de stage 

remarque que c'est la première fois qu'elle l'observe faire un lien comme celui-ci. 

�x Sixième séance : On s'installe sur la chaise et la pile de carrés pour enlever les 

chaussures, elle me fait le signe « chaussure » d'elle-même.  

�x Neuvième séance : En dessinant sur la feuille pour un exercice de reconnaissance 

des couleurs et de graphisme, elle signe « maison »* . 

�x Dixième séance : Sur le même exercice de graphisme que la séance précédente, elle 

signe « attends »* , « maison »*  et un signe que je ne comprends pas. 

�x Onzième séance : Inès arrive avec le bras dans le plâtre. Elle m'explique d'elle-même 

et en signe « bras cassé, tombé »* . Elle me montre son plâtre et montre une 

expression du visage surprise quand elle signe qu'elle est tombée. Elle répète cette 

phrase gestuelle plusieurs fois.  

Un peu plus tard, on découvre ensemble des cartes sur lesquelles sont dessinées 

différentes expressions. Je lui montre les cartes une à une en faisant la mimique et 

le signe puis la pointe du doigt pour lui dire « à toi, tu fais pareil ». Elle imite mon 

expression faciale et regarde la carte en répétant le signe pour les expressions 

« content »* et « triste »*. Elle fait le signe « pleurer »*  d'elle-même quand elle voit 

la carte « triste ». 

�x Douzième séance : Elle me montre ses cheveux en arrivant. Je lui dis « oui, j'ai vu, 

tu as coupé tes cheveux, tu es belle »* . Elle me répond « maman »* . Je reformule : 

« maman t'a coupé les cheveux. »* Elle enlève ses chaussures. Elle a un bleu sur le 

front, je lui demande ce que c'est en lui montrant du doigt, et en lui signant « tu es 

                                                           
131 Cf. infra. Annexe IV �t �W�Œ�}���µ���š�]�}�v�•���P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�����[�/�v���•�U���‰�X 97-98 
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tombée ? »* . Elle me répond que quelqu'un l'a griffé en signant « griffe »*  sur son 

front.  

�x Durant les séances onze, douze et treize, je lui ai proposé un massage shiatsu des 

pieds. Je lui fais le massage des pieds et lui signe « pied »* , elle répète le signe. Elle 

me regarde et semble bien détendue. Elle refait le signe « pied » et signe avec le 

poing le fait d'appuyer (je suis en train d'exercer des pressions avec mon poing sur 

sa voûte plantaire). Elle explique à ma référente de stage en signant le massage que 

je lui fais. Elle exprime peut-être les sensations qu'elle ressent ou reporte les actions 

que je fais ? Quand j'ai terminé, je repose ses pieds au sol en exerçant une légère 

pression afin qu'elle puisse retrouver ses propres appuis. Elle répète les signes 

« pieds, masser, appuyer »* .  

 

Quant aux signes « conceptuels », j'en dénombre moins mais ils prennent tout leur 

sens dans le contexte où Inès les produit. Lors de la sixième séance, sur la physioball à picot, 

elle me signe « mal »*  quand elle s'arrête et me montre le ballon du doigt. Je la rassure « 

non, ça ne fait pas mal, c'est les picots » en les pointant du doigt. Elle le répète à ma 

référente de stage qui observe la scène et qui l'encourage à continuer. Pendant la 

douzième séance, je pose deux choses sur la table un mémory et un puzzle et propose à 

Inès de choisir : je lui demande « tu veux quoi ? ça ou ça ? ». Elle pointe du doigt le puzzle 

et répète le signe « veux »* . Ensuite, après avoir enlevé toutes les pièces du puzzle, elle 

signe « il y en a plus »* . 

 

« �>���� �o���v�P���P���� �‰���Œ�u���š�� ���µ�Æ�� ���v�(���v�š�•�� �‹�µ�]�� �o�[�����‹�µ�]���Œ���v�š�� �v�}�Œ�u���o���u���v�š�� ���[�}�Œ�P���v�]�•���Œ��

mentalement une image de la réalité linguistiquement cohérente. Un savoir, une pensée 

�•�š�Œ�µ���š�µ�Œ� �������v���o���v�P���P���X���/�o���o���µ�Œ���‰���Œ�u���š�����[���Æ�]�•�š���Œ�������v�•���o�������]�•���}�µ�Œ�•�����[���µ�š�Œ�µ�]�����š���‰���Œ���Œ���‰�‰�}�Œ�š�������o�µ�]�U��

���š�����[���•�•�µ�u���Œ���o���µ�Œ���]�����v�š�]�š� �X »132 �>�[� �u���Œ�P���v�����������•���•�]�P�v���•�����Z���Ì���/�v���•���u�}�v�š�Œ�������o�}�Œ�•���•���������‰�����]�š� ��

������ �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�U�� �o�[���]������ ���� �•�������]�(�(� �Œ���v���]���Œ�� ������ �o�[���µ�š�Œ���� ���š�� ���� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� �•���� �‰�Œ�}�‰�Œ���� �]�����v�š�]�š� ��

�(�}�Œ�š���u���v�š���o�]� ���������o�������µ�o�š�µ�Œ�����•�}�µ�Œ�������‰���Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����>�^�&�X 

 

Pendant la septième séance, elle joue avec un jeu d'encastrement. Elle se tourne 

sur le côté et fait plusieurs signes non identifiables comme si elle s'adressait à quelqu'un 

ou à un groupe à côté d'elle. On comprend qu'elle signe « laisse-moi »* . Elle est capable 

���[�µ�š�]�o�]�•���Œ�������•���•�]�P�v���•���‰�Œ�}�‰�Œ���•���������o�o�������(�]�v���������•�[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�������v�•���•�}�v���]�u���P�]�v���]�Œ���X�����o�o�����•���u���o�����]���]��

�•�[�����Œ���•�•���Œ�� ���� �‹�µ���o�‹�µ�[�µ�v�� �}�µ�� �����• personnes absent(es) et montre sa capacité de 

symbolisation. 

                                                           
132 AIMARD P., MORGON A., 1985, p. 46 



63 
 

c. Sens et représentation 

Comme dans l'analyse de la compréhension et de la production de signes LSF chez 

Inès, nous distinguons les signes « concrets » et « conceptuels ». Nous allons essayer de 

déterminer ici, quels signes auraient un sens pour elle et seraient « intégrés ».  

Les signes tels que « chaussure »* sont plus facilement intégrés. La répétition quotidienne 

permet de construire une représentation et d'associer l'objet à un symbole gestuel. Pouvoir 

désigner l'objet matériellement visible facilite cette analogie. Ainsi, comme nous l'avons 

déjà observé auparavant, les concepts dont le sens est plus abstrait qu'un objet ou une 

action démontrable sont plus difficiles à assimiler. Le signe « choisir »* ne semble pas avoir 

de sens pour elle. C'est une notion plus symbolique et les gestes ne semblent pas suffirent 

pour lui faire comprendre cette subtilité. Malgré ce constat, des signes conceptuels 

émergent dans son vocabulaire de signes. Elle signe « mal »*  par exemple. Celui-ci est 

associé à une sensation douloureuse, peut-�!�š�Œ���� �‹�µ�–�/�v���•�� ���� �‰�µ�� �o�[���•�•�]�u�]�o���Œ�� �����Œ�� �]�o�� �‰���Œ�u���š��

d'exprimer une urgence ou un besoin vital ? 

 

Par ailleurs, j'ai observé qu'on utilise en français des mots que je considère comme 

« concrets » pour désigner une notion plus conceptuelle. Le verbe « donner » peut 

représenter une action de transmission d'un objet d'une personne à une autre. Lors du 

massage shiatsu des pieds, je demande à Inès de me donner son pied en signant. Elle prend 

sa manche de pantalon avec sa main et la tire vers moi. Elle a intégré le sens de ce verbe 

comme remettre un objet à l'autre dans un contexte concret : « Tu me donnes un stylo » 

ou « Je te donne un gâteau ». Quand je lui ai dit « Donne-moi ton pied »* c'est dans le sens 

« Tends-moi ton pied ». Je ne sais pas si ce que j'ai produit en signe est relatif à la LSF ou 

s'apparente à du français signé �t où il pourrait y avoir des paradoxes et des non-sens. Dans 

tous les cas, je ne pense pas qu'Inès aurait pu faire la différence. Elle m'a donné son pied 

de façon concrète comme elle donnerait un objet à quelqu'un. Elle n'a pas encore acquis 

d'autres sens ou une symbolique du verbe « donner ». 

 

À travers différents jeux et explorations, j'ai pu proposer des signes pour 

représenter les objets que nous avons abordés. Nous avons pu, au fil des séances, essayer 

de mettre du sens sur les différentes couleurs ou des animaux et leurs signes respectifs.  

Lors de la neuvième et de la dixième séance, je lui propose une feuille sur laquelle sont 

dessinés des carrés de couleur133. J'essaye de comprendre si elle peut associer les mêmes 

couleurs ensemble et si le signe de la couleur a un sens pour elle. La première fois, elle 

reste dans la répétition de mes signes et ne semble pas faire de lien. Pour chaque carré (il 

                                                           
133 Cf. infra. Annexe IV �t �W�Œ�}���µ���š�]�}�v�•���P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�����[�/�v���•�U���‰�X 97-98 
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y a seulement deux couleurs représentées : rouge et bleu) et pour chaque feutre que je lui 

tends, je lui montre la couleur et fais le signe. Elle le répète. Elle dessine dans l'encadré de 

la bonne couleur car je lui indique quand elle va dans la mauvaise case. Je lui dis « non c'est 

différent »* et je signe « pareil »* quand c'est la même couleur.  

La séance suivante, je lui propose une feuille composée de quatre encadrés de 

couleur : bleu, rouge, jaune et vert. Je lui présente les feutres et lui propose le bleu. Je lui 

montre la case, le feutre et je signe « bleu, c'est pareil ». Pour les prochaines couleurs, je 

lui demande « tu veux quelle couleur ? »* . Elle répète la question. Elle me regarde quand 

je signe les couleurs et m'imite mais ne semble pas faire le lien. Puis, elle signe « bleu »* 

pour désigner toutes les couleurs. Néanmoins, elle choisit le feutre de la même couleur 

quand je lui montre une case. Elle reconnaît la couleur qui est semblable même si elle ne 

le signe pas.  

 

Lors de la huitième séance, j'avais préparé un puzzle avec différents animaux avec 

un nombre de pièces différents : oiseau et souris à quatre pièces, tortue et lapin à six pièces, 

chien et chat à neuf pièces. Je lui présente l'oiseau en disposant les pièces sur la table et 

en lui montrant l'image modèle. Je fais le signe « oiseau »* . Elle le répète. Elle fait le puzzle 

et assemble les pièces correctement. Elle est attentive à ce qu'elle fait. Une fois assemblé, 

elle signe « fini »* puis tend la main pour en prendre un autre dans la boite. Je lui donne la 

souris, je lui présente l'image modèle en signant « souris »*  et elle le répète. Elle construit 

le puzzle. On procède à la même façon de faire avec la tortue à six pièces et avec le chat à 

neuf pièces. Pour chaque puzzle terminé, je lui remontre le modèle puis sa production et 

lui signe « pareil » en répétant le signe de l'animal en question. Elle me regarde 

attentivement et répète mes signes. Est-ce qu'elle est dans l'imitation de mes gestes ? Est-

ce qu'elle est en train d'associer les signes aux animaux ? Est-ce que cela n'a aucun sens 

pour elle ? Est-ce sa façon d'être en relation avec moi ? Ainsi, je me questionne sur le sens 

de ces signes pour elle. Qu'est-ce qu'ils peuvent représenter ?  

 

À la treizième séance, on découvre ensemble un jeu de mémory. Ce sont des dessins 

représentants des animaux sur les cartes. J'en ai sélectionné quelques-unes pour éviter que 

cela fasse trop pour Inès : le chat, le poisson, le chien et l'oiseau. Je lui montre l'image de 

�o�[�}�]�•�����µ et lui dis « regarde c'est quoi ? �i���‰�µ�]�•���h���o�[�}�]�•�����µ »* . Elle regarde la carte puis moi 

et répète le signe. On observe les autres cartes de la même manière en signant chacune 

notre tour le signe de l'animal. Elle produit beaucoup de signes (reconnaissables ou non 

identifiables) c'est très riche mais je ne sais pas si cela a du sens pour elle. J'essaie de 

discerner si elle associe l'animal à son signe. Je lui montre le chien, elle signe « poisson »*. 

Je ne suis pas toujours sûre qu'elle ait intégré ces signes. Est-ce qu'elle répète 
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aléatoirement les signes que je lui ai montré auparavant ? Je remarque tout de même que 

le signe « chien »* et le signe « poisson »* ont la même configuration de la main même si 

ce n'est pas le même mouvement, ni la même position par rapport au corps. Elle a peut-

être confondu les deux signes ? Puis, elle tire la carte du chat et fait le signe « chat »* d'elle-

même. Je ne lui ai pas remontré depuis le début du jeu. Je me demande si ce n'est pas déjà 

un signe qu'elle connait, peut-être qu'il y a un chat chez elle ? Ou peut-être c'est le signe 

qui prend sens pour elle, elle peut symboliser cet animal par ce geste. Sinon pour les autres 

cartes c'est difficile de savoir. Je note qu'elle reste encore beaucoup dans la manipulation 

et l'observation des cartes. 

 L�[���v�i���µ������������s situations cliniques est ���������}�u�‰�Œ���v���Œ�����������‹�µ�[���o�o�������•�•�}���]�����}�µ���v�}�v������

�µ�v�����‰���v�•� �����•�Ç�u���}�o�]�‹�µ���X���:�����š���v�š�������v�•�µ�]�š�����������o�[�������}�u�‰���P�v���Œ�������(���]�Œ���������•���o�]���v�•�����v�š�Œ�����o�[�}���i���š�����š��

�o���� �•�]�P�v���� ���(�]�v�� ������ �o�[���]�����Œ�� �����v�•�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ��e la LSF. Celle-ci « �•�[���À���Œ���� �‰���Œ�š�]�v���v�š���� �‰�}�µ�Œ��

nommer les choses et les personnes absentes, mais aussi ses peurs, ses angoisses, ses 

souhaits, ses espoirs. »134 �>�����•� ���v�������������‰�•�Ç���Z�}�u�}�š�Œ�]���]�š� ���}�(�(�Œ�����µ�v�����•�‰�����������[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v���‰�}�µ�Œ��

Inès que ce soit à travers son corps ou à travers ses premières ébauches de signes.  

 

                                                           
134 CAJAL M., 2013, p. 234 
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V. SÉPARATION-INDIVIDUATION 

L'objectif �t vers lequel je tends à atteindre avec Inès �t serait de l'amener à prendre 

des initiatives et à s'ouvrir d'elle-même pour qu'elle agisse sur son environnement. Inès 

s'appuie constamment sur l'imitation pour comprendre les consignes. Ce processus est 

essentiel dans ses apprentissages, or cela peut entraver sa capacité d'individuation et de 

différenciation de l'adulte.  

�>�[���‰�‰�}�Œ�š�� ������la théorie de la phénoménologie peut nous aider à comprendre ce 

processus : « La conscience de soi doit supprimer �o�[���µ�š�Œ��, essence indépendante pour 

acquérir ainsi la certitude de soi-même comme essence : elle se met par là à se supprimer 

soi-même, car cet autre est elle-même �€�Y�• mais elle restitue aussi à elle-même �o�[���µ�š�Œ����

conscience de soi�U�������Œ�����o�o����� �š���]�š�������Œ�š���]�v�����������•�}�]�������v�•���o�[���µ�š�Œ�� : elle supprime son propre être 

�����v�•���o�[���µ�š�Œ���U�����š�����]�v�•�]���Œ���v�����������v�}�µ�À�����µ���o�[���µ�š�Œ�����o�]���Œ���X »135 Ainsi, comment dans la relation à 

�o�[���µ�š�Œ���U�� �o�[�]�v���]�À�]���µ�� �‰���µ�š�� �•���� �•� �‰���Œ���Œ�� ������ �o�[���µ�š�Œ���� ���š�� �o�[���]�����Œ�� ���� ������� �����Œ�� ���� �•�}�v�� ���µ�š�}�v�}�u�]���X�� ������

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �����u���µ�Œ���� �Œ� ���]�‰�Œ�}�‹�µ���� ���v�š�Œ���� �o���•�� �����µ�Æ�� �]�v���]�À�]���µ�•�X�� �>�[���v�i���µ�� �‰�}�µ�Œ�� �o���� �š�Z� �Œ���‰���µ�š���� ���•�š��

���[�������}�u�‰���P�v���Œ�� �o���� �‰���š�]���v�š�� ���� �•���� �•� �‰���Œ���Œ�� ���š�� �•�[�]�v���]�À�]���µaliser à travers la relation 

thérapeutique. Nous allons étudier dans cette partie le processus de séparation-

individuation pour Inès à travers les moyens qui lui permettent ���������}�u�u�µ�v�]�‹�µ���Œ�U�����[�!�š�Œ�������v��

�Œ���o���š�]�}�v�����š�����[������� �����Œ�����µ���o���v�P���P���X�� 

  

1. Imitation 

À travers les différentes vignettes cliniques de séances exposées avec Inès, nous 

nous sommes rendus compte qu'il y avait beaucoup de comportements d'imitation chez 

Inès. Cela lui permet d'essayer de comprendre le maximum d'informations que l'autre peut 

lui transmettre et de s'intégrer dans un groupe, dans son environnement et même auprès 

de l'autre. Quand j'ai essayé de décrire la relation qui s'établissait entre cette petite fille et 

moi-même, j'ai remarqué que l'imitation permet de créer du lien dans un mouvement 

réciproque. C'est devenu un réel moyen de communication. « �>�[�]�u�]�š���š�]�}�v�� ���}�v�•�š�]�š�µ���� �µ�v��

�‰�µ�]�•�•���v�š���u�}�Ç���v�� ������ ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���š�� ���•�š�� �u�]�•�������v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���µ�•�•�]�� ���]���v�� �‰���Œ���o���� ��� ��� �� �‹�µ���� �‰���Œ��

�o�[�����µ�o�š���X »136 �����v�•�� �o�[� ���Z���v�P���U�� �oa consigne est comprise grâce à l'imitation. Dans le dessin 

également, je pouvais lui faire comprendre le tracé que je lui demandais à travers un 

modèle et une démonstration.  

 

                                                           
135 HEGEL G.W.F, 1991, p. 156 
136 BAUDIER A., CELESTE B., 2010, p. 94 
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Par ailleurs, quand elle ne comprend pas la consigne, elle répète mes signes. Lors 

d'une séance, elle imite les expressions du visage de ma référente de stage. Celle-ci me 

disait en discutant qu'Inès pouvait être parfois dans le « collage » dans la relation. Quelle 

est la différence entre imiter et coller ? J'ai bien remarqué qu'elle imite tout ce qu'il se 

passe autour d'elle. J'interprète ce comportement comme un moyen de compréhension et 

d'intégration à l'environnement. Est-ce pathologique ? Je ne pense pas que ce soit un 

���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�� ���v�}�Œ�u���o�U�� �v� ���v�u�}�]�v�•�� �•�[�]�o�� ���•�š�� �����}�‰�š� �� ���À������ ���Æ�����•�� �]�o�� �u���� �•���u���o���� �‹�µ���� �����o����

�‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�����o�š� �Œ���Œ���o���������‰�����]�š� ���������•� �‰���Œ���š�]�}�v�X���/�o���v�[�Ç�����µ�Œ���]�š���‰�o�µ�•�����������]�•tance dans la relation et la 

���}�v�•���]���v�������������•�}�]���•���Œ���]�š�����}�v�(�}�v���µ���������v�•�������o�o�����������o�[���µ�š�Œ�������}�u�u�����µ�v�����Œ���o���š�]�}�v���(�µ�•�]�}�v�v���o�o�����}�¶��

�]�o���•���Œ���]�š���]�u�‰�}�•�•�]���o�����������•�������]�(�(� �Œ���v���]���Œ���������o�[���µ�š�Œ���X���E� ���v�u�}�]�v�•�U���/�v���•���v�}�µ�•���u�}�v�š�Œ���������š�Œ���À���Œ�•�������•��

�i���µ�Æ�����]�(�(� �Œ���v�š�•���‹�µ�[���o�o�������•�š�������‰�����o�����������•������� �š�����Z���Œ���������o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�����Æ�����•�•�]�À���X���:�����‰���v�•�����‹�µ�[���o�o����

�µ�š�]�o�]�•�����������µ���}�µ�‰�������š�š�����(�����}�v�����[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ���o�����u�}�v�����������Œ�����o�o���������š�Œ���•���‰���µ�����[���µ�š�Œ���•���uoyens 

de compréhension de son environnement ���š�� �‹�µ�[���o�o���� �o�µ�]�� �‰���Œ�u���š�� ������ �•���� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���X��Ce 

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•���•�[���(�(�����š�µ���������v�•���o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�����}�Œ�‰�}�Œ���o�o�������š�������v�•���o�����Œ���o���š�]�}�v�������o�[���µ�š�Œ���X���h Ce corps en 

�Œ���o���š�]�}�v���v�[���•�š���]�v�š� �P�Œ� ���‹�µ�����‰���Œ���o�[�]�v�š���Œ�u� ���]���]�Œ�������µ�����}�Œ�‰�•�����[���µ�š�Œ�µ�]�����š�������v�•���o�����u���•�µ�Œ�����}�¶���o�������}�Œ�‰�•��

�‰�Œ�}�‰�Œ�����•�����‰�Œ�}�i���š�š���������v�•�����������}�Œ�‰�•�����[���µ�š�Œ�µ�]�����š���o�[���•�•�]�u�]�o���X »137 

J'ai observé que ce comportement d'imitation pouvait se reproduire sur des 

situa�š�]�}�v�•�������v�•���o�[�}���i�����š�]�(�����[�]�v�•�š���µ�Œ���Œ�������•���Œ�]�š�µ���o�•�����š�������•���Œ���‰���Œ���•�X�� 

Lors de la quatrième séance, je lui fais comprendre qu'on va construire un parcours avec le 

matériel posé sur la chaise. Elle s'en saisit et installe le parcours en posant tous les objets 

en ligne à la suite des autres. Inès a pris l'initiative de les disposer mais sa façon de procéder 

me fait penser à un rituel d'installation de parcours où il faut aligner le matériel. Elle 

reproduit la même façon de faire qu'elle a pu observer chez Mme Francis ou moi-même. 

D'ailleurs, plus tard dans la séance, je lui propose d'explorer l'objet du cerceau. Je lui en 

donne deux et elle les dispose par terre côte à côte. Puis, elle se relève pour aller en 

chercher d'autres. Comme si lui donner ce type de matériel activait chez elle un 

automatisme d'installation de parcours. Nous ressentons à travers ce comportement, à 

quel point l'imitation est présente et influence ses actions. À présent, Inès doit apprendre 

à se détacher progressivement de ce processus d'apprentissage afin de trouver une autre 

façon de s'adapter à son environnement. Pour cela, il faut lui offrir un espace dans lequel 

���o�o���� �‰�}�µ�Œ�Œ���� �!�š�Œ���� �����š�Œ�]������ �����v�•�� �o���� �•���v�•�� ������ �u�]�•���•�� ���v�� �����š���•�� ���}�v�š�� ���o�o���� �•���Œ���]�š�� �o�[�]�v�]�š�]���š�Œ�]�����U��

�•�[���‰�‰�Œopriant ainsi son corps.  

 

                                                           
137 AJURIAGUERRA J., ANGELERGUES R., 2008, p. 154 
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Inès reprend souvent des situations qu'elle a déjà vécu à travers des jeux de rôle. 

Lors de la huitième séance pour un parcours, elle répète ma consigne par imitation. Elle 

pose le pied sur le côté en disant « non » exactement comme je l'ai fait. Mme Francis 

explique qu'elle reprenait souvent les règles et les consignes des adultes en classe pour les 

répéter aux autres enfants. C'est une façon pour Inès d'expérimenter la place des autres et 

de définir la sienne. À travers ce jeu, elle se positionne actrice et prend le contrôle de la 

situation. �>�[�]�u�]�š���š�]�}�v���‰���Œ�u���š�������v�•�������������•���������h jouer un rôle et [de] reproduire des faits où 

�o�����Œ� �‰� �š�]�š�]�}�v�����}�v�����Œ�v���������•���‰���š�š���Œ�v�•�����[�����š�]�}�v�•���À�µ�•���}�µ���Œ�����}�v�š� �•�X »138 

 

�&�X���t�]�v�v�Ç�l���u���v���‰���Œ�o���������•���Œ�€�o���•���������o�[�]�u�]�š���š�]on dans l���•�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•���������o�[���v�(���v�š : 

« �>�[�]�u�]�š���š�]�}�v�� ���•�•�µ�u���� �µ�v���� ���}�µ���o���� �(�}�v���š�]�}�v�X�� �/�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�� ���[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v, et, par conséquent 

�]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�� ���[�������Œ�}�]�•�•���u���v�š�� �����•�� ���}�u�‰� �š���v�����•�� ���}�P�v�]�š�]�À���•�U�� ���o�o���� ���‰�‰���Œ���`�š�� ���µ�•�•�]�� ���}�u�u���� �µ�v��

instrument de communication. »139 On retrouve une réciprocité dans ses deux fonctions de 

�o�[�]�u�]�š���š�]�}�v �W�� �o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�� ������ �•���À�}�]�Œ-�(���]�Œ���� �‰���Œ�u���š�� ���[� �š�����o�]�Œ�� �µ�v���� �À�]���� �Œ���o���š�]�}�v�v���o�o�� ; celle-ci 

� �š���Ç���� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� �����v�•�� �o���‹�µ���o�� �o���•�� �����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�•�� �‰���µ�À���v�š�� �•���� ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�X�� �>�[���v�(���v�š�� ���v�� �•����

��� �š�����Z���v�š�� ������ �o�[���µ�š�Œ���� �����v�•�� �•�}�v�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���(�(�����š�]�(�� ���š�� ���}�P�v�]�š�]�(�� ��� �À���o�}�‰�‰���Œ���� ���[���µ�š�Œ���•��

�u�}�Ç���v�•�����[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v���‹�µ�����o�[�]�u�]�š���š�]�}�v�X�������o�o��-ci restera tout de même présente dans le jeu de 

�o�[���v�(���v�š�X�����[���•�š���������‹�µ�����i�[���]���‰�µ����xpérimenter en séance avec Inès : �����š�š�����(�}�v���š�]�}�v�����[�]�u�]�š���š�]�}�v��

a été primordiale afin de rencontrer, apprivoiser cette petite fille et de lui donner les 

�u�}�Ç���v�•�����[�����‹�µ� �Œ�]�Œ�������•�������‰�����]�š� �•���‰�•�Ç���Z�}�u�}�š�Œ�]�����• ou de palier à ses difficultés comme ses 

troubles vestibulaires par exemple. �E�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� � �P���o���u���v�š�� �}���•���Œ�À� �� �‹�µ�[�/�v���•�� �Œ� �‰���š����

beaucoup mes sign���•�� ���š�� �‰�Œ�}���µ�]�š�������•�� �P���•�š���•�X���E�}�µ�•�� �‰�}�µ�À�}�v�•�� ���}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ���� �o�[�]�u�]�š���š�]�}�v���o�µ�]��

�‰���Œ�u���š�����[�]�v�š� �P�Œ���Œ���o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�������•���•�]�P�v���•�����š�����]�v�•�]�����[������� �����Œ�������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����>�^�&�X�� 

 

�/�o�� �u���� �•���u���o���� �‹�µ�[�/�v���•�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �����v�•�� �µ�v�� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�� ���[�]�u�]�š���š�]�}�v�� �‰���š�Z�}�o�}�P�]�‹�µ���X��

Néanmoins il es�š�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š�� ������ �o�µ�]�� �}�(�(�Œ�]�Œ�� �µ�v�� ���•�‰�������� ���(�]�v�� �‹�µ�[���o�o���� �‰�µ�]�•�•���� �•�[���v�� ��� �š�����Z���Œ��

�‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š�����š�����[���v�š�Œ���š���v�]�Œ���������u�}�Ç���v�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����š�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������Œ���]�o�����•�š��

�À�����š���µ�Œ�����[�]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�����š�����������]�(�(� �Œ���v���]���š�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�[���v�(���v�š�X��« Le corps joue un rôle central 

dans �o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v���������o�[�]�����v�š�]�š� �����š���������o�������}�v�•���]���v�������������•�}�]�X���€�Y�•���>�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v���������o�[�]�����v�š�]�š� �U��������

soi, nécessiterait à la fois de prendre conscience de la similarité entre soi et autrui mais 

���µ�•�•�]���������•�������]�(�(� �Œ���v���������À�������o�[���µ�š�Œ���X »140 

 

 

                                                           
138 MILLAR S., 2002, p. 219 
139 1990, p.325 
140 AUCLAIR L., 2011, p. 97 
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2. �:���µ�����[���Æ�‰�o�}�Œ���š�]�}�v 

Afin de se détacher progressivement de cet éventuel collage dans la relation et d'un 

comportement d'imitation excessif et de favoriser son autonomie, je propose à Inès à 

chaque activité un temps d'exploration seule et j'observe ce qu'elle propose à son tour.  

 

La théorie de J. Piaget permet de comprendre les activités exploratoires qui se 

développent chez le bébé. Celui-ci doit être dans la capacité de se mouvoir vers les objets 

extérieurs et de les manipuler. À partir de ce�š�š�������Æ�‰� �Œ�]���v�����U���o�[���v�(���v�š���À�����‰�}�µvoir explorer 

différentes façons de manipuler dans le jeu.  S. Millar résume ces apports : « Il y a 

probablement au moins trois phases d�]�(�(� �Œ���v�š���•���]�u�‰�o�]�‹�µ� ���•�������v�•���o�����^�‰�Œ���š�]�‹�µ���_ du jeu : le 

�i���µ�� ���[���Æ�‰�o�}�Œ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �Œ� �����š�]�}�v�� ���� �����•�� �‰���š�š���Œ�v�•�� �Œ���o���š�]�À���u���v�š�� �v�}�µ�À�����µ�Æ�U�� �o���� �i���µ�� ��e 

manipulation qui provoque lui-même tous les changements possibles et la répétition avec 

des variantes. »141 À �š�Œ���À���Œ�•�� �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� ���[�/�v���•�� ���v�� �•� ���v������ ������ �‰�•�Ç���Z�}�u�}�š�Œ�]���]�š� �U�� �v�}�µ�•��

�Œ���u���Œ�‹�µ�}�v�•�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �‰�}�µ�Œ�� ���o�o���� ���[���À�}�]�Œ�� ������ �š���u�‰�•�� ������ �i���µ�� ���[���Æ�‰�o�}�Œ���š�]�}�v�� ���š�� ������

manipulation. 

J'observe que ces temps d'exploration restent solitaires. Je lui propose de la pâte à 

modeler. Elle commence par prendre des tout petits bouts de pâte et à les coller sur la 

table, elle le fait plusieurs fois sans s'arrêter. Elle ne me regarde pas et si je ne l'interromps 

pas elle pourrait continuer ainsi un certain temps. Même si l'imitation lui permet d'entrer 

en relation avec moi, prendre l'initiative de me proposer quelque chose est difficile. Nous 

avons observé le même comportement avec les clipos142, par exemple. Je pense que ce 

�š���u�‰�•���������i���µ���•�}�o�]�š���]�Œ�������•�š���‰�Œ�]�u�}�Œ���]���o���‰�}�µ�Œ���/�v���•�����(�]�v����������� ���}�µ�À�Œ�]�Œ���o�[�}���i���š�U���•�����o�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���Œ�����š��

intégrer son environnement ce cette manière. « Pour contrôler ce qui est au dehors, on 

doit faire des choses, et non simplement penser ou désirer, et faire des choses, cela prend 

du temps�X���:�}�µ���Œ�U�����[���•�š���(���]�Œ���X »143  

 

Dans le jeu des cerceaux, après s'être détachée d'une installation de parcours, elle 

peut proposer des choses d'elle-même. Je me saisis de ses suggestions en ayant à mon tour 

un comportement d'imitation. Ainsi, nous arrivons à trouver un jeu commun en relation en 

explorant un juste milieu entre initiative et imitation. Un autre exemple où je la laisse 

explorer une activité c'est lors des différents échanges de ballon à la huitième séance. Je la 

laisse lancer le ballon comme bon lui semble. J'arrive à reprendre quelques-unes de ses 

                                                           
141 2002, p. 133 
142 Cf. supra. Le jeu de manipulation et d�[imitation, p. 47 
143 WINNICOTT D.W., 1975, p. 89-90 
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actions afin de maintenir la relation entre nous et de créer un jeu. Nous inventons 

différentes manières d'échanger. Le jeu lui permet de trouver une place et de définir son 

identité. Elle n'est plus dans le collage dans la relation à l'autre, elle s'émancipe et un réel 

échange peut s'installer. �>�[���v�i���µ�������������•�����Æ�‰� �Œ�]���v�����•�����•�š���������‰���Œ�u���š�š�Œ���������/�v���•����������� ���}�µ�À�Œ�]�Œ��

par elle-�u�!�u���������•���u�}�Ç���v�•�����[� ���Z���v�P���Œ�����À�������o�[���µ�š�Œ���������v�•���o�����i���µ�X���h Les activités exploratoires 

���[�}���i���š�•���‰���Œ�u���š�š���v�š���o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�����[� ���Z���v�P���•���•�}���]���µ�Æ���‹�µ�]���‰�o�}�v�P���v�š���o���µ�Œ�•���Œ�����]�v���•�������v�•�������•��

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•���]�u�]�š���š�]�À���•�����š���}�Œ�P���v�]�•���š�Œ�]�����•�X »144 

Pour oser prendre des initiatives, Inès a besoin d'un soutien sécurisant et contenant. 

La relation de confiance qui s'établit entre nous et le cadre thérapeutique constituent un 

arrière fond nécessaire pour permettre à cette petite fille de grandir et de se différencier 

de l'autre par le jeu, l'exploration sensori-motrice et l'apprentissage du langage. Je 

prendrais un exemple�U���‹�µ�����i�[���]����� �i����� �À�}�‹�µ� ���‰�Œ� ��� �����u�u���v�š145, pour illustrer cette idée :  

Je propose à Inès un parcours moteur pour travailler l'équilibre et la compensation 

vestibulaire. Elle a besoin d'aide pour grimper sur les collines où il y a peu d'espace pour se 

stabiliser. Alors certes, ses difficultés vestibulaires expliquent cette impasse mais je pense 

qu'il y a une part de processus de séparation-individuation146 qui se joue aussi. Je reste à 

côté d'elle et lui offre un soutien pour monter : elle attrape mon petit doigt. Je ressens à 

peine son poids. Une fois qu'elle est dessus, je lâche pour qu'elle puisse tenir seule. Ainsi, 

je la pousse à agir et à avancer seule en étant toujours présente à côté d'elle mais 

également en pouvant lui offrir un soutien plus appuyé quand je sens qu'elle en a encore 

besoin.  

 

Lors de la treizième séance, sur le jeu de mémory Inès s'empare des cartes que nous 

avons découvertes ensemble. Elle prend le paquet qu'elle garde dans sa main plâtrée et les 

manipule avec l'autre. Elle me regarde et signe spontanément « Qui ? Quoi ? »* . Je lui 

réponds alors « Montres moi une c���Œ�š�������š���i�����š�������]�Œ���]�����[���•�š���‹�µ�}�] »* . C'est ce qu'on fait petit 

à petit, les rôles s'inversent. Elle retourne ainsi le jeu en prenant une certaine posture : 

c'est elle qui pose les questions et moi j'y réponds. �E�}�µ�•���}���•���Œ�À�}�v�•���]���]���‹�µ�[���o�o�������•�š�������v�•���o����

�����‰�����]�š� ���������•�������]�(�(� �Œ���v���]���Œ���������o�[���µ�š�Œ�������v���‰�Œ���v���v�š���‰�}�•�]�š�]�}�v�X�� 

 

 

                                                           
144 ZAOUCHE-GAUDRON C., 2015, p. 84 
145 Cf. supra. La confiance et l�[empathie, p. 36  
146 Cf. infra. Le processus de séparation-individuation, p. 73-75 
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3. Le choix  

À travers la relation à l'autre, Inès expérimente avec des comportements d'imitation 

et de différenciation une façon de se construire en tant que sujet. Je considère que la clé 

de ce processus est le choix. C'est à partir de la cinquième séance que m'est apparue cette 

question essentielle qui est de faire un choix, de prendre une décision et de s'affirmer à 

travers soi-même. S'individualiser, c'est se différencier de l'autre.  

 

Ainsi, pendant cette séance, j'ai proposé à Inès d'expérimenter différentes façons 

de se déplacer au tapis en m'inspirant des Niveaux d'Évolution Motrice147 du 

développement de l'enfant. Je déplie le tapis et lui fais signe de venir dessus à côté de moi. 

Pour lui expliquer la consigne je lui signe « toi tu t'assois là et tu me regardes »* puis je lui 

montre un premier aller/retour en me déplaçant à quatre pattes. Je m'assois ensuite à ses 

côtés et la pointe du doigt et signe « toi, tu fais pareil »* . Je lui indique du doigt le trajet 

que je viens de faire en faisant un aller/retour. Elle me regarde et répète les signes « toi »* , 

« moi »* . Je me mets à quatre pattes et la montre du doigt en signant « pareil »* . Elle 

m'imite et se met à quatre pattes. J'avance et lui fais signe de me suivre de la main. Elle 

semble avoir compris et nous faisons l'aller/retour ensemble. J'observe qu'elle est investie 

corporellement et qu'elle est concentrée dans l'action à faire. Une fois la consigne intégrée 

par imitation, je lui montre d'autres façons de se déplacer : à genoux, rouler sur le côté, la 

marche de l'ours (elle refait le quatre pattes, alors je me mets dans la position et souligne 

avec ma main mes jambes droites en montrant que les genoux ne touchent pas le sol, elle 

le refait correctement mais très rapidement et ses jambes sont très écartées).  

 

Je lui suggère désormais qu'elle me propose une autre façon de se déplacer. Pour 

cela, je lui signe « à toi » et montre le tapis avec mon index. Elle ne comprend pas : elle 

reste assise, me regarde et attend sûrement que je lui montre quoi faire. Je répète la même 

chose, alors elle refait l'action précédente (la marche de l'ours). Une fois qu'elle est revenue 

à côté de moi, je lui signe « à moi, je fais pareil que toi ». Je refais la marche de l'ours pour 

lui montrer que c'est elle qui choisit et c'est moi qui l'imite. Je reprends la consigne en lui 

signant « à toi » et en montrant le tapis plusieurs fois. Elle répète mes signes et ne bouge 

pas. À ce moment-là, je me sens vraiment en difficulté. Je ne sais plus comment lui faire 

comprendre cette consigne où elle doit prendre une initiative et se dégager de l'imitation. 

C'est une notion plus symbolique et les gestes ne semblent pas suffirent pour lui faire 

                                                           
147 Cf. supra. Projet thérapeutique, p. 16 
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comprendre cette subtilité. Même si je lui signe « c'est toi qui choisit », le signe « choisir »* 

ne semble pas avoir de sens pour elle.  

 

Constatant au bout d'un certain temps qu'elle ne comprend pas ma proposition, je 

reprends l'exercice tel que je l'avais commencé. Je lui propose alors une autre façon de se 

déplacer à quatre pattes sur le côté en décalant la jambe droite et le bras droit en même 

temps puis en rapprochant les membres gauches ensuite. C'est difficile pour elle : ses 

mouvements sont désordonnés alors je me mets à côté d'elle et on le fait plus lentement 

ensemble. Une fois revenues à notre point de départ, elle repart sur le tapis sur les fesses 

en se déplaçant en avançant ses jambes en avant puis en soulevant ses fesses et en 

poussant sur ses bras. Elle revient de la même manière à mes côtés. Je suis surprise et je 

l'encourage « c'est bien » en souriant. Je lui dis « à moi, je fais pareil » et je l'imite afin 

d'appuyer le fait que c'est elle qui a initié cette action. Elle recommence la même chose 

plusieurs fois avant de s'éparpiller en regardant autour d'elle et en s'excitant en bougeant 

dans tous les sens. Elle n'est plus concentrée dans l'activité, j'y mets un terme en lui signant 

« fini »* . Elle répète le signe pour confirmer et on range ensemble le tapis.  

 

Dans cette situation, je me suis confrontée à la limite de la communication 

corporelle et à la nécessité d'un code pour lui faire comprendre une notion que je ne 

pouvais mimer. Par ailleurs, au-delà de la forme de la consigne et de la difficulté de 

compréhension, ne serait-ce pas le fait de se différencier qui a été difficile pour Inès ? 

Jusqu'ici dans l'évolution des séances, mes propositions et consignes étaient toujours 

orientées sur le principe d'imitation puisque c'est la principale façon pour Inès de s'adapter. 

Or, je n'avais pas réalisé à quel point il était important de lui offrir un espace pour qu'elle 

puisse se l'approprier et s'exprimer. Je lui laisse toujours une façon d'explorer par elle-

même l'activité avant de la guider par une consigne, mais je ne lui avais pas encore formulé 

ainsi : « c'est toi qui choisit ». Et puis, comme nous l'avons vu, l'espace dans lequel elle 

expérimente l'objet m'est souvent interdit. Elle ne me laisse pas partager son jeu. Dans 

cette situation, je lui ai demandé de me montrer quelque chose que je pourrais par la suite 

reprendre. Il y a également la question de mon regard posé sur elle. Je ne savais pas si la 

difficulté résidait dans la compréhension ou dans l'émancipation de la consigne. Cette 

séance a été un tournant dans ma façon de penser les séances. J'ai eu besoin de recul pour 

lui proposer cet espace de liberté nécessaire à ce processus de différenciation et de 

séparation dans la relation. Je devais moi-même m'émanciper un peu plus du regard de 

Mme Francis pour oser prendre cette initiative auprès d'Inès. Le temps nous a également 

permis de consolider la relation thérapeutique et de penser une transition adaptée.  
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À partir de la neuvième séance, j'ai ainsi pu modifier ma façon de proposer les 

activités à Inès. Je lui demande ce qu'elle veut faire en signant et en montrant la table 

pour « dessiner »*  et le matériel pour faire un parcours. Il est important à ce moment-là 

�‹�µ�����i�����o�µ�]���(�}�Œ�u�µ�o�������v���>�^�&�U���‰�}�µ�Œ���u���š�š�Œ�������µ���•���v�•�����š���o�[���]�����Œ������������� �����Œ�����µ���o���v�P���P���X Elle ne me 

répond pas mais se dirige vers le matériel. J'interprète son action comme un choix. Nous 

�‰�}�µ�À�}�v�•���v�}�š���Œ���]���]���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����}�Œ�‰�}�Œ���o�o�������(�]�v�����[� �š���Ç���Œ���o�[� ���Z���v�P�������š��

la transition vers le langage. Même si elle n'a pas immédiatement compris la question que 

je lui posais, je lui ai laissé un espace où elle devait s'affirmer et surtout où je l'ai suivie.  

Ainsi, j'ai introduit progressivement du choix dans mes propositions même si elle répète 

ma question ou si elle n'y prête pas d'attention. Je considère que l'intention est présente 

et qu'elle a tout son sens. Je lui demande, par exemple, quelle couleur elle veut pour 

continuer son dessin ou quelle carte elle veut choisir. Je l'incite à faire un choix.  

 

Par la suite, j'ai été surprise que ce soit Inès qui m'impose ses choix par le jeu. 

Comme je l'ai déjà présenté plus tôt, à la onzième séance148, elle inverse les rôles dans un 

jeu de jetons. Elle doit les placer au bon endroit et malgré le fait que je lui dise la bonne 

réponse, elle les place toujours à côté. Elle m'indique là que c'est elle qui choisit. De même, 

pendant le jeu de mémory de la treizième séance, elle me pose les questions et j'y réponds. 

C'est elle qui décide quelle carte prendre et qui mène le jeu.  

 

Désormais, je lui laisse le choix des activités. Pendant la douzième séance, je pose 

deux jeux sur la table : un mémory et un puzzle. Je lui montre les deux et lui demande « tu 

veux quoi ? ça ou ça ? ». Elle me montre le puzzle et répète le signe « veux »* . Je réitère la 

même expérience à la treizième séance où je lui présente un jeu de mémory et un jeu 

d'encastrement. Je lui montre les deux et signe : « c'est toi qui choisit, tu veux ça ou ça ? »* . 

Elle me désigne le jeu de mémory. 

 

4. Le processus de séparation-individuation 

 Le processus de séparation-individuation est théorisé par M. Mahler. « La 

�•� �‰���Œ���š�]�}�v�U�� ���[���•�š�� �o�[� �u���Œ�P���v������ ������ �o�[���v�(���v�š�� �Z�}�Œ�•�� ������ �o���� �(�µ�•�]�}�v�� �•�Ç�u���]�}�š�]�‹�µ���� ���À������ �o����mère, et 

�o�[�]�v���]�À�]���µ���š�]�}�v�U�� �o���•�� �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�•�� �u���Œ�‹�µ���v�š�� �o�[���•�•�}�u�‰�š�]�}�v�� �‰���Œ�� �o�[���v�(���v�š�� ������ �•���•�� �‰�Œ�}�‰�Œ���•��

caractéristiques individuelles. »149 ���]�v�•�]�U���]�o���À�����•�}�µ�š���v�]�Œ���o�[���v�(���v�š�������v�•���o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v���������•�}�v��

individualité et de sa personnalité. �W�}�µ�Œ�������o���U���o�[���v�(���v�š doit être dans la capacité à se séparer 

                                                           
148 Cf. supra. �:���µ�����[opposition, p. 45-46 
149 BERGMAN A., PINE F., MAHLER M.S., 1980, p. 16 
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������ �o�[���µ�š�Œ���U�� �����v�•�� �o���� �h �����‰�����]�š� �� ���[�!�š�Œ���� �•���µ�o » selon D.W. Winnicott. « Le fondement de la 

�����‰�����]�š� �����[�!�š�Œ�����•���µ�o�����•�š���€�Y�•���‰���Œ�����}�Æ���o���‰�µ�]�•�‹�µ�������[���•�š���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v���������[�!�š�Œ�����•���µ�o�����v���‰�Œ� �•���v������������

�‹�µ���o�‹�µ�[�µ�v�� ���[���µ�š�Œ���X »150 Ce mécanisme commence dans la relation entre la mère et son 

enfant : « �o���•�� �Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�•�� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]�‹�µ���•�� �u���i���µ�Œ���•�� ������ ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �•�[�������}�u�‰�o�]�•�•���v�š�� ���µ��

���}�µ�Œ�•���������o�����‰� �Œ�]�}�������‹�µ�]���À�������µ���‹�µ���š�Œ�]���u�����}�µ�����]�v�‹�µ�]���u�����u�}�]�•���i�µ�•�‹�µ�[���µ���š�Œ���v�š�]���u�����}�µ���š�Œ���v�š��-

�•�]�Æ�]���u�����u�}�]�•�U�����[���•�š���o�����‰� �Œ�]�}�������‹�µ�����v�}�µ�•���v�}�u�u�}�v�• phase de séparation-individuation. »151 

�>�����u���Œ�������š���o�[���v�(���v�š���•�}�v�š���š�}�µ�•���o���•�������µ�Æ�������š�]�(�•�����š���������‰�Œ�}�����•�•�µ�•���•�����Œ���‰�Œ�}���µ�]�š��tout au long de la 

�À�]���X���>���� �•� �‰���Œ���š�]�}�v�� �•�[���(�(�����š�µ���� ���}�v�������v�� �Œ���o���š�]�}�v���‰���Œ���o���� ���]�(�(� �Œ���v���]���š�]�}�v�U���o�������]�•�š���v���]���š�]�}�v�� ���š�� �o����

��� �š�����Z���u���v�š�� ���[���µ�š�Œ�µ�]�� �š���v���]�•�� �‹�µ���� �o�[�]�v���]�À�]���µ���š�]�}�v�� �‰���Œ�u���š�� �o�[���µ�š�}�v�}�u�]�•���š�]�}�v�� ���š�� �o����

développement de capacités perceptives, mnésiques et cognitives.  

 

À la fin de la dixième séance, je donne une feuille à Inès pour qu'elle puisse dessiner 

ce dont elle a envie. Elle commence à dessiner une « tête »... Mais d'un coup, elle me 

regarde avec les yeux et la bouche grands ouverts en mettant sa main devant puis elle me 

montre du doigt son entrejambe. Je la regarde en lui demandant « pipi ? »* Mme Francis 

�•�����o���À�����]�u�u� ���]���š���u���v�š�����š���o�[���u�u���v�������µ�Æ���š�}�]�o���š�šes. Je les rejoins avec ses chaussures car la 

séance est terminée. Nous la félicitons car elle est en plein apprentissage de la propreté et 

elle a fait pipi dans les toilettes. Je l'accompagne pour remettre ses chaussures, se laver les 

mains et la ramener dans sa classe. �����š�š���� �À�]�P�v���š�š���� ���o�]�v�]�‹�µ���� �]�o�o�µ�•�š�Œ���� �o���� �����‰�����]�š� �� ���[�/�v���•�� ����

exprimer corporellement son vécu et sa demande. Il se passe également un évènement 

majeur dans le cadre de ce processus de séparation-�]�v���]�À�]���µ���š�]�}�v�X�������o�[���P�����������‹�µ���š�Œ�� ans, 

Inès est toujours incontinente. En plein apprentissage de la propreté, elle est également 

�����v�•���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������•���������‰�����]�š� �����[���µ�š�}�v�}�u�]�•���š�]�}�v�����š�����}�v�����������•� �‰���Œ���š�]�}�v�X 

 

 �:�[���]�� �‰�µ�� ���‰���Œ�����À�}�]�Œ�� �o�[���v�i���µ�� ������ ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� ���[�/�v���•�X�� �>����

communication corporelle que nous exerçons à travers notre corps pour se comprendre 

���•�š�� ��� �i���� �µ�v�� �‰�Œ���u�]���Œ�� �‰���•�� �‰�}�µ�Œ�� � ���Z���v�P���Œ�� ���}�v���� �•�[�]�����v�š�]�(�]���Œ�� �u���]�•�� � �P���o���u���v�š�� �•���� ���]�(�(� �Œ���v���]���Œ��

dans la relation. Néanmoins, nous constatons rapidement les limites de cette 

communication primaire qui ne pe�Œ�u���š���‰���•���������•�������}�u�‰�Œ���v���Œ���������•���‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�š�����[�µ�v�����‰���v�•� ����

plus abstraite. La capacité à symboliser est primordiale pour développer le langage et 

favoriser la communication au sein de la relation. Dans le cadre de la séance en 

psychomotricité, nous utilisons la LSF pour échanger avec Inès tout comme dans 

�o�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š�X�� �E� ���v�u�}�]�v�•�U�� �v�}�µ�•�� �•���À�}�v�•�� �‹�µ���� �•���� �(���u�]�o�o���� �v���� ���}�v�v���]�š�� �‰���•�� �o���� �>�^�&�� ���š�� �•����

confronte donc à cette limite. Inès et son entourage sont dans une impasse relationnelle. 

                                                           
150 WINNICOTT D.W., 2012, p. 49 
151 BERGMAN A., PINE F., MAHLER M.S., 1980, p. 15 
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M. Sami-���o�]����� �(�]�v�]�š���o�[�]�u�‰���•�•�������}�u�u����une « �•�]�š�µ���š�]�}�v�����[�µ�v�����‰���Œ�•�}�v�v�����‹�µ�]���•�����š�Œ�}�µ�À���������v�•���µ�v��

conflit sans issue. »152 �����v�•�� �o���� �Œ���o���š�]�}�v�U�� �/�v���•�� �v���� �•�[�������}�Œ������ �‰�o�µ�•�� ���À������ �o�[���µ�š�Œ���U�� �]�o�� �Ç�� ���� �µ�v����

�]�v���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v���‹�µ�]���o�]�u�]�š�����o�����Œ���o���š�]�}�v�����š���o�[� ���Z���v�P���X��La communication corporelle permet 

���[� �š���Ç���Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š������ la LSF qui �•�[���‰�‰�µ�]�������•�•���v�š�]���o�o���u���v�š���•�µ�Œ���o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�À�]�š� �����µ�����}�Œ�‰�•�X��

�>�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���[�µ�v���� �o���v�P�µ���� ���•�š�� �‰�Œ�]�u�}�Œ���]���o�� �‰�}�µ�Œ�� �o���� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ������ �o�[���v�(���v�š�� �‰�}�µ�Œ��

�o�[�]�v�š� �P�Œ���Œ�������v�•���•�}�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�����š���(���À�}�Œ�]�•���Œ���o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����š���u���]�v�š���v�]�Œ���•�����Œ���o���š�]�}�v��

avec le monde. Le langage permet une distanciation, une autonomisation qui favorise 

�o�[�]�v���]�À�]���µ���š�]�}�v���������o�[���v�(���v�š�X�� 

 

 Le processus de séparation-�]�v���]�À�]���µ���š�]�}�v�� �v� �����•�•�]�š���� �o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� �������o�[�}���i���š��

transitionnel153�U���o���� �����‰�����]�š� �� ������ �•������� �‰�o�������Œ�����v�� ���µ�š�}�v�}�u�]���� �‰���Œ���o���� �u���Œ���Z���U���o�[���Æ�‰�o�}�Œ���š�]on de 

�o�[���•�‰�����������š�������•���}���i���š�•�����Æ�š���Œ�v���•�U���o�[���������•�����µ���i���µ���•�Ç�u���}�o�]�‹�µ�������š�����µ���o���v�P���P���X���/�v���•�����•�š�����v���‰�o���]�v��

�����v�•�� ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�U�� �v�}�š���u�u���v�š�� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�� �}�¶�� ���o�o���� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���� �������µ���}�µ�‰�� �•�}�v��

environn���u���v�š�� �‰���Œ�� �o�[���Æ�‰�o�}�Œ���š�]�}�v�X�� �� travers la relation, elle commence à intégrer le jeu 

�•�Ç�u���}�o�]�‹�µ�����‹�µ�]���o�µ�]���‰���Œ�u���š�����[���‰�‰�Œ���v���Œ�����‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š���o�����o���v�P���P���X 

 

« Parler suppose un recul, implique de ne plus être en symbiose avec les choses, de 

�‰�}�µ�À�}�]�Œ�� �•���� ���]�•�š���v���]���Œ�U�������� �v���� �‰�o�µ�•�� �!�š�Œ���� �•���µ�o���u���v�š�� �����v�•�� �o�[�]�u�u� ���]���š�U�� �����v�•�� �o�[�µ�Œ�P���v�����X�� �W���Œ�o���Œ��

exige un dessaisissement, une dé-sidération, une déprise, un décollement du réel, met en 

acte un détour, un écart obligé. Bien sûr, à force de le pratiquer au quotidien, cet écart 

�•�[�}�µ���o�]���X�� �Y�µ�]�� ���}�v���U�� ���v�� �‰���Œ�o���v�š�U�� �‰���v�•���� �‹�µ�[�]�o�� �•�[���•�•�µ�Œ���� ���]�v�•�]�� ���[���u���o� ���� �µ�v���� �‰�}�•�]�š�]�}�v�� ������ �Œ���‰�oi, 

�‹�µ�[�]�o�����•�š����� �i�����š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�����}�u�u�������v�����Æ�]�o�U���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•���µ�v���‰���µ�����]�o�o���µ�Œ�• ? »154  

 

  

                                                           
152 2002, p. 3 
153 Terme winnicottien �W���}���i���š�����(�(�����š�]�À���u���v�š���]�v�À���•�š�]���‰���Œ���o�[���v�(���v�š�����}�u�u�����•�µ���•�š�]�š�µ�š���u���š���Œ�v���o�����š comme objet 
���[���‰���]�•���u���v�š�X���/�o���Œ���‰�Œ� �•���v�š�����o�����o�]���v�����v�š�Œ�����o�����u���Œ�������š���o�[���v�(���v�š�������v�•���µ�v���‰�Œ�}�����•�•�µ�•���������•� �‰���Œ���š�]�}�v�X���~�D���^�^�K�h�d�Z����
B., Winnicott, Cours de première année en psychomotricité 2013-2014, IFP Pitié-Salpêtrière, non publié à ce 
jour.) 
154 LEBRUN J-P., 2007, p. 54 
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�W�K�h�Z���E�����W���^�����K�E���>�h�Z���Y 

 

 La communication corporelle est omniprésente dans les relations humaines. 

���}�u�u�����v�}�µ�•���o�[���À�}�v�•���À�µ�U�����o�o�����•�[���À���Œ�������•�•���v�š�]���o�o�����‹�µ���v�����o�[���������•�����µ���o���v�P���P�������•�š�����v�š�Œ��vé. Elle 

�•�}�µ�š�]���v�š��� �P���o���u���v�š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������µ���o���v�P���P���������v�•���o�����u�]�•�������v�����}�Œ�‰�•�����š���o�����u�]�•�������v���•���v�•�����µ��

monde extérieur. La communication et la relation sont intimement liées et permettent à 

�o�[�]�v���]�À�]���µ�� ������ ���}�u�‰�Œ���v���Œ���� �•�}�v�� ���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ���š�� ������ �‰�Œ���v���Œ���� ���}�v�•���]���v������ ���� son 

individualité. 

 Pour rencontrer Inès, la communication corporelle était ma seule possibilité 

���[� ���Z���v�P���Œ�����À���������o�o���X�����µ���(�]�o�������•���•� ���v�����•�U���i�����u�[���Æ�‰�Œ�]�u���]�•�����}�Œ�‰�}�Œ���olement, je communiquais 

���v�� �o���v�P�µ���� �����•�� �•�]�P�v���•�U�� �i���� �‰���Œ�o���]�•�� ���š�� ���}�u�u���v�š���]�•�� �š�}�µ�š�� ������ �‹�µ�[�]�o�� �•���� �‰���•�•��it même si elle ne 

�u�[���v�š���v�����]�š�� �‰���•�X�� ���o�o�� me regardait, elle �u�[�]�u�]�š���]�š�U�� ���o�o���� �‰�Œ���v���]�š�� �����•�� �]�v�]�š�]���š�]�À���•�U�� ���o�o���� �u����

montrait sa capacité à proposer, elle produisait des gestes qui se sont transformés en 

�•�]�P�v���•���‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š�U�����o�o�����•�[���Æ�‰�Œ�]�u���]�š�������š�Œ���À���Œ�•���•�}�v���Œ���P���Œd et son corps tout en intégrant 

des signifiants et elle me le signifiait. Nous nous sommes regardées, souri, touchées, 

observées, imitées, apprivoisées, exprimées�Y���v�}�µ�•�����À�}�v�•�������v�•� ���v�}�•��� ���Z���v�P���•�����v�•���u���o�������š��

nous nous sommes rencontrées ainsi, en silence.  

 �:�[���]�� ���}�u�‰�Œ�]�•�� �o���� �v� �����•�•�]�š� �� �‰�}�µ�Œ�� �o�[�!�š�Œ���� �Z�µ�u���]�v�� ���[���À�}�]�Œ�� ���������•�� ���µ�� �o���v�P���P���� ���� �š�Œ���À���Œ�•��

�o�[� �š�µ���������[�/�v���•�X�����}�u�u���v�š���š�Œ���v�•�u���š�š�Œ���������o�[���µ�š�Œ�� ce qui ne peut être compris sans signifiant ? 

Toutes les situations cliniques où je me suis retrouvée impuissante devant 

�o�[�]�v���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�����[�/�v���•�����š���}�¶���i�����v�����‰�}�µ�À���]�•���o�µ�]���š�Œ���v�•�u���š�š�Œ�����µ�v�����]��� �����š�Œ�}�‰�������•�š�Œ���]�š�����u�[�}�v�š��

rendu compte de la limite de la communication corporelle. Elle communique avec son frère 

à travers un code propre à eux, sa grand-�u���Œ�����•�[���•�•�}�]�š���•�µ�Œ���o���•���š�}�]�o���š�š���•���‰�}�µ�Œ���o�[�������}mpagner 

dans son apprentissage de la propreté, on ne peut tout lui dire à travers le corps�Y�������v�•���o����

�Œ���v���}�v�š�Œ�������À�������o�[���µ�š�Œ���U���]�o���Ç�������µ�v���u�}�u���v�š���}�¶�����o�o�������Œ�Œ�]�À���������o�[�]�v���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v���������o�[���µ�š�Œ�������š��à 

�•���•���o�]�u�]�š���•���������‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �����[� ���Z���v�P���X Elle se retrouve dans une impasse relationnelle avec 

�o�[���µ�š�Œ���X ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�U�����o�o�����•���u���o�������À�}�]�Œ�������•�}�]�v�����[�µ�v�����}����, la langue, �‹�µ�]���o�µ�]���‰���Œ�u���š�š�Œ���]�š�����[�!�š�Œ����

comprise par son entourage ���š���������•�[�}�µ�À�Œ�]�Œ���•�µ�Œ���o�����u�}�v���������Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�X�� 

�>���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���� �‰���Œ�u���š�� ���[� �š���Ç���Œ�� �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�šissage du 

�o���v�P���P���� ���v�� �}�(�(�Œ���v�š�� �µ�v�� �•�}�µ�š�]���v�� ������ ���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� ���š�� ������ �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�X�� ���[est également 

avec son ���}�Œ�‰�•���‹�µ�[�/�v���•���i�}�µ���U���•�Ç�u���}�o�]�•���U���•�����Œ���‰�Œ� �•���v�š�����o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�Y �>�������}�Œ�‰�•���•�[���À���Œ����

�!�š�Œ�����µ�v���•�µ�‰�‰�}�Œ�š�����}�v���Œ���š���‰�}�µ�Œ��������� �����Œ�������o�����‰���v�•� �����v�}�š���u�u���v�š�������š�Œ���À���Œ�•���o�[�]�uitation, les jeux 

sensori-�u�}�š���µ�Œ�•�����š�����[���Æ�‰�o�}�Œ���š�]�}�v���‹�µ�]���‰���Œ�u���š�š���v�š�������/�v���•�����[���‰�‰�Œ�]�À�}�]�•���Œ���o�����u�}�v���������Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�X��

�>���•�� �i���µ�Æ�� ������ �•�Ç�u���}�o�]�•���š�]�}�v�� ���š�� ���v�� �Œ���o���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� ���]�v�•�]�� ���������•�•�]���o���•�� ���š�� �o�[���u���v���v�š�� �����v�•��
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�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������µ���o���v�P���P���X���>�����o���v�P�µ���������•���•�]�P�v���•�����•�š���µ�v����langue vis�µ���o�o�����‹�µ�]���•�[���Æ�‰�Œ�]�u�����‰���Œ 

�o�����P���•�š�µ���o�o���U���o�����Œ���P���Œ���U���o���•���u�]�u�]�‹�µ���•�U���o�����u�}�µ�À���u���v�š�Y�������š�Œ���À���Œ�•���o�������}�Œ�‰�•�X���� 

M���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o���� �����•�� ���[�/�v���• �u�[���� ���u���v� e à étudier le processus de séparation-

individuation. �����š�š���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� � �š���]�š�� �}�u�v�]�‰�Œ� �•���v�š���� �����v�•�� �o�[� �š�µ������ ������ �u���•�� ���]�(�(� �Œ���v�šes 

problématiques. ���[���•�š�� �‰�}�µ�Œ�‹�µ�}�], �i���� �o�[���]�� �����}�Œ��� ���� ���š�� ���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]���� �����Œ�� ���o�o���� �u���� �•���u���o���]�š��

essentielle à mettre en évidence et à étudier. Cette réflexion me semble primordiale pour 

le psychomotricien ���(�]�v�����[�������}�u�‰���P�v���Œ���o���• patients dans leur autonomie. Être thérapeute 

���[���•�š���!�š�Œ�����•�}�]-même « séparé-individué ».  

�>�[� �š�µ���������[�/�v���•�������v�• �������u� �u�}�]�Œ�����u�[�����‰���Œ�u�]�•���������u�]���µ�Æ�����}�u�‰�Œ���v���Œ���������š�š�����‰���š�]�š�����(�]�o�o����

lors des séances et à me remettre en question dans la prise charge �W���i�[���]�����•�•���Ç� ���������u�[���i�µ�•�š���Œ��

à sa façon de communiquer et ���[� ���Z���v�P���Œ�� ���š je me suis progressivement émancipée du 

regard de Mme Francis, ma référente de stage, afin de trouver ma propre façon de 

travailler. J�[���]�� ���������‰�š� �� ������ �o���• rencontrer et de me mettre à leur écoute. J�[���]�� �u���•�µ�Œ� ��

�o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������u���š�š�Œ���������•���u�}�š�• sur mes observations et de les expliciter sur le moment 

���(�]�v�����������}�v�v���Œ�����µ���•���v�•�������������‹�µ�[�]�o���•�����‰���•�•�������v���•� ���v�����X�� 

 �>�[� ���Œ�]�š�µ�Œ�����������������u� �u�}�]�Œ�����u�[����� �P���o���u���v�š�����u���v� ���������‹�µ���•�š�]�}�v�v���Œ�����[���µ�š�Œ���•���•�µ�i���š�•��������

�Œ� �(�o���Æ�]�}�v���•�µ�Œ���o���������•�����[�/�v���•�X���:�[���]���‰�µ���}���•���Œ�À���Œ���o���•�����]�(�(�]���µ�o�š� �•���������•����famille à communiquer avec 

elle. La communication corporelle est au centre de leurs échanges qui deviennent 

�Œ���‰�]�����u���v�š���o�]�u�]�š� �•�Y�����}�u�u���v�š���/�v���•���‰���µ�š-���o�o�������‰�‰�Œ���v���Œ�����µ�v�����o���v�P�µ�����‹�µ�]���v�[���•�š���‰���•���‰���Œ�š���P� ����

par son entourage �M���/�o���u�����‰���Œ���`�š�����•�•���v�š�]���o�����[�������}�u�‰���P�v���Œ���o�����(���u�]�o�o���������v�•���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����������

la Langue des Signes Française. �W���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•�U���/�v���•�����}�]�š�� �•���� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���� ���µ�� �•���]�v�� ���[�µ�v�����(���u�]�o�o����

entendante. Comment peut-���o�o�����•�[�]�����v�š�]�(�]���Œ�����µ�‰�Œ���•���������•���•���‰���Œ���v�š�• entendants ? Comment 

peut-elle construire une représentation de son environnement ���š�� �µ�v���� �(�����}�v�� ���[�!�š�Œ���� ���µ��

monde dans un milieu et une culture différente de sa perception ? Une étude serait 

�]�v�š� �Œ���•�•���v�š�����‰�}�µ�Œ���•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ���•�µ�Œ���o�[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v�����[�µ�v�������}�µ���o�����]�����v�š�]�š� ���‰�}�•�•�]���o�������Z���Ì���o�[���v�(���v�š��

sourd : celle de sa famille entendante et celle des Sourds avec leur langue et leur culture 

propre. 
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155 COMPANYS M., 2006 
      GALANT P., 2009 
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ANNEXE II �t �^���Z� �u�����������o�[�}reille156 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Caisse : caisse du tympan  

Canaux semi-circulaires : organes récepteurs vestibulaires disposes dans les trois plans de 

�o�[���•�‰�������������‰�����o���•���������u���•�µ�Œ���Œ���o���•��������� �o� �Œ���š�]�}�v�•�������•���u�}�µ�À���u���v�š�•���������o�����š�!�š���������v�•���o�[���•�‰�������X 

Cochlée : structure osseuse ���v�����}�o�]�u�����}�v�U���������o�[�}�Œ���]�o�o�����]�v�š���Œ�v���U�����}�v�š���v���v�š���o���•�������o�o�µ�o���•�����]�o�]� ���•��

responsables de la transduction des vibrations aériennes produites par les sons en influx 

nerveux. 

Conduit auditif externe �W�� �‰���Œ�u���š�� �o���� �š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v�� �����•�� �•�}�v�•�� �‰���Œ�� �À�}�]���� ��� �Œ�]���v�v���� �i�µ�•�‹�µ�[���µ��

tympan  

Osselets : trois petits os appelés marteau, enclume et étrier qui conduisent, en les 

���u�‰�o�]�(�]���v�š�U���o���•���À�]���Œ���š�]�}�v�•�����µ���š�Ç�u�‰���v�������o�[�}�Œ���]�o�o�����]�v�š���Œ�v���� 

�d�Œ�}�u�‰�������[���µ�•�š�����Z�����W�����•�•�µ�Œ�����o�����‰�Œ���•�•�]�}�v�����š�u�}�•�‰�Z� �Œ�]�‹�µ���������v�•���o�����š�Ç�u�‰���v���‰�}�µ�Œ���‹�µ�[�]�o���‰�µ�]�•�•����

vibrer sans gêne 

Tympan : membrane transmettant les vibrations du son aux osselets 

  

                                                           
156 BOUREAU F., LAVALLARD-ROUSSEAU M-C., MAZIERE L., SEBILLE A., VIBERT J-F. (2011), p. 64 
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ANNEXE III �t Schéma des six émotions primaires selon M-A. Descamps 157 

 

 

La tristesse : rides du front, 

coins des lèvres vers le bas  

La colère : sourcils froncés et 

ride naso-labiale 

 

 

 

 

La gaité : pattes d'oie aux coins 

des yeux et les coins des lèvres 

relevés 

Le mépris : lèvres tirées vers le 

bas 

 

 

 

Le dégout : ride naso-labiale et 

tout le nez plissé vers le haut 

�>�[� �š�}�v�v���u���v�š : sourcils levés 

faisant des rides horizontales 

sur le front, ride naso-labiale 

et une bouche ouverte 

 

  

                                                           
157 DESCAMPS M-A. (1993), p. 75-76 
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ANNEXE IV �t �W�Œ�}���µ���š�]�}�v�•���P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���•�����[�/�v���•�� 

a. Dessin libre : le bonhomme 

b. Reconnaissance des couleurs rouge / bleu : le rond 
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c. Reconnaissance des couleurs rouge / bleu / vert / jaune : traits 

verticaux et horizontaux  
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ANNEXE V �t Histoire des Sourds et de la LSF 158 

 

�/�o�����•�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š���������•�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ�������o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���������•���^�}�µ�Œ���•�����(�]�v���������u�]���µ�Æ�����}�u�‰�Œ���v���Œ�����o���•��

���v�i���µ�Æ���������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����������o�����o���v�P�µ���������•���•�]�P�v���•���u���]�•��� �P���o���u���v�š�����(�]�v�����������}�v�•�]��� �Œ���Œ���o���µ�Œ��

�‰�o�����������š���o���µ�Œ���u�}�Ç���v�����[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v������ns la société fortement sous-�š���v���µ�����‰���Œ���o�[�,�]�•�š�}�]�Œ���X 

 

�����v�•�� �o���•�� � �š�����o�]�•�•���u���v�š�•�� �•�‰� ���]���o�]�•� �•�� �‰�}�µ�Œ�� �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �����•�� ���v�(���v�š�•�� �•�}�µ�Œ���•�U�� �}�v��

�Œ���š�Œ�}�µ�À���� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�� �µ�v���� ���]�À���Œ�•�]�š� �� ������ �u�}�Ç���v�•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���}�u�u�� : la Langue des 

Signes Française, le Langage Parlé Complété159, �o���� �o�����š�µ�Œ���� �o�����]���o���U�� �o�[�}�Œ���o�]�•���š�]�}�v�Y�� ���š�� �o����

bilinguisme. Celui-���]���‰���Œ�u���š�����[�}�(�(�Œ�]�Œ�������o�[���v�(���v�š���o�����‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �����[���‰�‰�Œ���v���Œ�����h deux langues » : 

le français par la méthode orale et la Langue des Signes Française. Bien évidemment, 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����}�]�š���!�š�Œ����� �š�µ���]� �����µ cas par cas car chaque enfant ���•�š�����š�š���]�v�š�����[�µ�v�����•�µ�Œ���]�š� ��

singulière�X�� �����v�•�� �o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���� �����•�� �^�}�µ�Œ���•�U�� �����š�š���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ���µ�� ���Z�}�]�Æ�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�[���•�š��

toujours posée : « Entre oralisme160 ���š�� �o���v�P�µ���� �����•�� �•�]�P�v���•�U�� ���[���•�š�� �µ�v���� �À�]���]�o�o���� �Z�]�•�š�}�]�Œ���X�� �h�v����

�À�]���]�o�o���� �Œ���v���ˆ�µ�Œ�X�� �����š�š�� �^�����š���]�o�o���_�� �Z�]�•�š�}�Œ�]�‹�µ���� ���� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� �‰�}�µ�•�•� �� �o���� �•�µ�‰� �Œ�]�}�Œ�]�š� �� �����•�� �o���v�P�µ���•��

�}�Œ���o���•�X���>�[�}�Œ���o�]�•�u�����(�����]�o�]�š���]�š���o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�U���š���v���]�•���‹�µ�[�µ�š�]�o�]�•���Œ���o�����P���•�š�����‰�o�������]�š���o���•���•�}�µ�Œ���•�����µ�����€�š� ��

�������o�[���v�]�u���o�����š�����µ���‰� ���Z� �X »161 

 

Je vais ici tenter de rassembler quelques évènements clés d�����o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���������•���^�}�µ�Œ���•��

�‰���Œ�� �}�Œ���Œ���� ���Z�Œ�}�v�}�o�}�P�]�‹�µ���X�� ������ �v�[���•�š�� �‹�µ�[�µ�v�� ���‰���Œ���µ�U�� �o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���� �����•�� �^�}�µ�Œ���•�� ���•�š�� ���}�u�‰�}�•� ���� ������

nombreux autres évènements, courants de pensée et de personnes déterminantes.  

 

�x Avant le XVIIème siècle : les individus sourds étaient généralement considérés 

comme des déficients mentaux �t �•�¸�Œ���u���v�š�����������µ�•�����������o�[�]�v�À�]�•�]���]�o�]�š� ���������o���µ�Œ���Z���v���]�����‰. 

Le langage est associé à la pensée dans la conception occidentale.  

�>�[appellation « sourds-muets » peut être ���}�v�š���•�š� �����‰�µ�]�•�‹�µ�[�]�o�•���•�}�v�š�����}�š� �•���������‰���v�•� ���X��

La surdité est une déficience sensorielle et non mentale.  

Ainsi, à cette époque, les individus sourds dépourvus de langage et incapables de 

�•�[�]�v�š� �P�Œ���Œ�� �•�}���]���o���u���v�š�� �•���� �Œ���š�Œ�}�µ�À���v�š�� �u���Œ�P�]�v���o�]�•� �•�� ������ �o���� �•�}���]� �š� �� �����v�•�� �o�[�}�u���Œ���� �����•��

monastères. Cela a néanmoins permis de développer « un système de 

communication non-verbale �i�����À�������o���•���u�}�]�v���•�����Ç���v�š���(���]�š���À�ˆ�µ���������•�]�o���v�����X�� 

                                                           
158 DODIER C., 2013, p. 45-48 
      MOODY B., 1998, p. 17-34 
159 �D� �š�Z�}���������[���]�����������o�����o�����š�µ�Œ�����o�����]���o�������š�������o�[�}�Œ���o�]�•���š�]�}�v�X�����o�o�����‰���Œ�u���š�����������}�u�‰�o� �š���Œ���‰���Œ�������•�����}�����•���P���•�š�µ���o�•���o����
langue orale (traduction des différents sons de la langue parlée en signes simples généralement sur le visage). 
160 �D� �š�Z�}�������‰�}�µ�Œ�����v�•���]�P�v���Œ���o�����o���v�P�µ�����}�Œ���o�������µ�Æ���•�}�µ�Œ���•�X���>�[�}�Œ���o�]�•���šion est la capacité de la personne sourde à 
�•�[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ���À���Œ�����o���u���v�š�X 
161 http://sourds.waliceo.fr/actualites/informations/histoire-education-sourds-oralisme 
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�x Au XVIIIème siècle, siècle des Lumières : �o���� ���o���Œ�P� �� �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���� ���� �o�[� ���µ��ation et 

�o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� �����•�� �•�}�µ�Œ���•�� ���š�� �Œ�����Z���Œ���Z���v�š�� �����•�� �‰�}�•�•�]���]�oités de communication. Jacob 

Rodriguez Péreire enseigne la parole aux enfants sourds de riches familles et initiera 

la lecture labiale162 et la dactylologie163. �K�v�� ��� ���}�µ�À�Œ���� ���o�}�Œ�•�� �o�[�]�v�š���o�o�]�P���v������ ���š�� �o����

capacité de pensée des sourds mais seulement le langage oral est utilisé dans 

�o�[� ���µ�����š�]�}�v�X�������v�•�� �o���•���u���v�š���o�]�š� �•�������� �o�[� �‰�}�‹�µ���U�� �o�����‰���Œ�}�o���� ���•�š��toujours synonyme de 

pensée. 

 

�x �>�[Abbé ���Z���Œ�o���•���D�]���Z���o���������o�[���‰� �� : �����š���µ�Œ���(�}�v�����u���v�š���o�������v�•���o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���������•���•�}�µ�Œ���•�U��il 

�(�}�v�����Œ���� �o�[�/nstitution Nationale des sourds-muets au XIXème siècle. La légende 

�Œ�����}�v�š���� �‹�µ�[�]l aurait rencontré deux jumelles sourdes qui communiquaient par un 

�•�Ç�•�š���u�����������P���•�š���•�X���/�o���•�[�Ç���]�v�š� �Œ���•�•�������š���o�[���‰�‰�Œ���v���X Il établira une méthode publiée en 

1776, « Instruction des Sourds-muets par la voie des signes méthodiques » qui sera 

la prémisse de la Langue des Signes Française. �/�o���o�[���v�•���]�P�v�������µ�Æ�����v�(���v�š�•���•�}�µ�Œ���•�������v�•��

�o�[� ���}�o���� �‹�µ�[il a fondée. Il prouve à travers son enseignement que « les gestes 

�‰�}�µ�Œ�Œ���]���v�š�����Æ�‰�Œ�]�u���Œ���o�����‰���v�•� �����Z�µ�u���]�v�������µ�š���v�š���‹�µ�[�µ�v�����o���v�P�µ�����}�Œ���o���X »164 
 

�x A la fin du XIXème siècle, malgré la création de la Société universelle des Sourds-

�u�µ���š�•�� �‰���Œ�� �&���Œ���]�v���v���� �����Œ�š�Z�]���Œ�� �‹�µ�]�� ��� �(���v���� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� �>�^�&�� ���š�� �o�[�]�����v�š�]�š� �� ������ �o����

culture sourde (parmi de nombreuses autres associations), la langue des signes est 

interdite �����v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�������•���•�}�µ�Œ���•���o�}�Œ�•�����µ����ongrès de Milan en 1880. Celui-

ci est composé pour la quasi-totalité par des enseignants oralistes. Ils considèrent 

���o�}�Œ�•�� �‹�µ���� �•���µ�o���� �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �}�Œ���o���� �‰���µ�š�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� �o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� �����•�� �•�}�µ�Œ���•�� �����v�•�� �o����

société. La pratique de la LSF, désormais interdite, est marginalisée et se poursuit 

�����v�•���o�[�}�u���Œ����pendant environ un siècle. Cette décision a des conséquences sur le 

développement affectif et psychologique des enfants sourds �]�v�����‰�����o���•�����[�]�v�š� �P�Œ���Œ��

la langue française orale sur plusieurs générations. La communauté sourde qui 

résiste à cette interdiction est particulièrement soudée et revendicatrice. A travers 

���]�À���Œ�•�� � �À���v���u���v�š�•�� ������ �o�[�,�]�•�š�}�]�Œ���U�� �o���•�� �•�}�µ�Œ���•�� �š���v�š���v�š�� ������ �(���]�Œ���� ���v�šendre leurs 

revendications et leurs droits grâce à des associations.  
 

�x En 1988, le parlement européen reconnaît la Langue des Signes comme langue 

�}�(�(�]���]���o�o���������•���•�}�µ�Œ���•���u���]�•�����o�o�����v�[���•�š���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•���‰���•�����µ�š�}�Œ�]�•� ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����v��

France. 

                                                           
162 La lecture labiale ou labio-faciale permet de comprendre ce qui dit une personne en lisant sur ses lèvres 
et son visage. 
163 Cf. infra. Annexe VI �t Dactylologie, p. 102 
164 MOODY B., 1998, p. 19 
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�x En 1991�U���P�Œ�������������o�����o�}�]���&�����]�µ�•�U���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������o�����>�^�&�����•�š ���µ�š�}�Œ�]�•� ���������v�•���o�[� ���µ�����š�]�}�v��

des enfants sourds. Il faudra tout de même attendre la loi du 11 février 2005 pour 

�‹�µ���� �o�[�}���oigation de la méthode orale dans �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �����•�� �•�}�µ�Œ���•�� �•�}�]�š�� �o���À� ���� ���v��

France. La LSF est alors reconnue comme langue à part entière et les services publics 

se doivent de mettre en place des dispositifs de communication �(���À�}�Œ�]�•���v�š���o�[���������•��

aux soins, la prévention et �o�[� ���µ�����š�]�}�v�������•���µ�•���P���Œ�•���•�}�µ�Œ���•�X�� 
 

�x ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�U�� �����š�š���� �Z�]�•�š�}�]�Œ���� ���•�š�� �(�}�Œ�š���u���v�š�� �‰�Œ� �•���v�š���� �����v�•�� �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �����•�� ���v�(���v�š�•��

�•�}�µ�Œ���•�����š�����µ���•���]�v���������o�������}�u�u�µ�v���µ�š� �X���>������� �����š�����v�š�Œ�����o�[�}�Œ���o�]�•���š�]�}�v��et les défenseurs 

�������o�����>�^�&�����•�š���š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�����[�����š�µ���o�]�š� �X���>�����‹�µ���•�š�]�}�v���������o�[�]�u�‰�o���v�š���v�}�š���u�u���v�š���]�v�‹�µ�]���š�����o����

communauté sourde qui craint que cette tentative de « guérir » la surdité menace 

�o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����������o�����>�^�&�����š�����u���v�����µ�v���Œ���š�}�µ�Œ���������o�[�}�Œ���o�]�•�u�����•�š�Œ�]���š�X 

En thérapie �‰�•�Ç���Z�}�u�}�š�Œ�]�����U�� �v�}�µ�•�� �‰�}�•�}�v�•�� �o���� �v�}�š�]�}�v�� ������ �Œ���o���š�]�}�v�� ���À������ �o�[���v�(���v�š�U��

dépassant ainsi ce conflit.  
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ANNEXE VI �t Dactylologie165 

La dactylologie, alphabet manuel, comporte 26 formes de mains qui correspondent 
���µ�Æ���o���š�š�Œ���•���������o�[���o�‰�Z�������š���(�Œ���v�����]�•�X���/�o���•���Œ�š������� �‰���oer les mots français pour les noms propres 
�~�‹�µ�]���v�����‰�}�•�•�������v�š���‰���•���������•�]�P�v���•�U���o�����‰�Œ� �v�}�u�U���o���•���u�}�š�•���}�µ�����Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�•���‹�µ�����o�[�}�v���v�������}�v�v���`�š��
pas en LSF. 

�>���•�� �•�]�P�v���•�� �����•�� �o���š�š�Œ���•�� �•���� �(�}�v�š�� ���� �o���� �Z���µ�š���µ�Œ�� ������ �o�[� �‰���µ�o���� ���À������ �o���� �‰���µ�u���� �À���Œ�•��
�o�[�]�v�š���Œ�o�}���µ�š���µ�Œ���•���µ�(���‰�}�µ�Œ���o���•���o���š�š�Œ���•���}�¶���o���•�����}�]�P�š�•���•�[�}�Œ�]���v�š���v�š���À���Œ�•���o���������•�X

                                                           
165 MOODY B., 1998, p. 185-186 (Dessin des signes : DUFOUR A-C.) 



 

 
 

Parle-�u�}�]�����À�������š�}�v�����}�Œ�‰�•�U���i�����š�[� ���}�µ�š�� 

���v���o�Ç�•�����‰�•�Ç���Z�}���}�Œ�‰�}�Œ���o�o�����������o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�U���������o�����Œ���o���š�]�}�v�����š���������o�[���������•�����µ���o���v�P���P����
chez une enfant sourde 

 

RÉSUMÉ 

Inès, petite fille de quatre ans, est atteinte de surdité tota�o���X�� ���o�o���� �v�[���v�š���v���� �Œ�]���v�X��
Comment la rencontrer ? Comment lui parler �M�����}�u�u���v�š���o�[� ���}�µ�š���Œ ?  

À �š�Œ���À���Œ�•�� �����š�š���� �Œ���v���}�v�š�Œ���U�� ������ �u� �u�}�]�Œ���� � �š�µ���]���� �o�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�� ���}�Œ�‰�}�Œ���o�o���� ���Z���Ì�� �o�[enfant 
sourd. En établissant une relation thérapeutique, le psychomotricien accompagne �o�[���v�(���v�š��
sourd dans sa capacité à communiquer et à �•�[� �‰���v�}�µ�]�Œ�������v�•���•�}�v�����v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š.  

Chez Inès, l�[enjeu de la prise en charge se porte sur �o�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�������v�•���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����
du langage par la Langue des Signes Française. La thérapie psychomotrice permet de 
�š�Œ�}�µ�À���Œ�� �����•�� �u�}�Ç���v�•�� ���[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�U�� ������ �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ���š�� ���[���µ�š�}�v�}�u�]�•���š�]�}�v�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �•�}�v��
���}�Œ�‰�•�����š�������o�µ�]���������o�[���µ�š�Œ���X �>�������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�����}�Œ�‰�}�Œ���o�o�������]���v���‹�µ�[essentielle pour échanger 
avec Inès en séance de psychomotricité est limitée. Nous allons montrer pourquoi et 
comment dépasser cette impasse. Ma réflexion se porte sur les possibilités et les limites de 
�o�[���v�(���v�š���•�}�µ�Œ�� �����v�•���o�����Œ���v���}�v�š�Œ�����Œ���o���š�]�}�v�v���o�o�������š���o�[���������•�����µ���o���v�P���P���X�� 
 
Mots-clés : Surdité totale �t Communication corporelle �t Relation �t Thérapie psychomotrice 
�t Langage �t Langue des Signes Française (LSF) �t Processus de séparation-individuation 

 

SUMMARY 

Inès, a four years old little girl, is affected of total deafness. She can't hear anything. 
How to meet her ? How communicate with her ? How listen to her ?  

Through this meeting, this essay study the body language with a deaf child, the 
psychomotor therapist assist the deaf child with his ability to communicate and to blossom 
in his environment, establishing a therapeutic relationship.  

With Inès, the aim of the care is about the learning of the language through the learning of 
the French Sign Language. The psychomotor therapy allows to find means of expression, 
�Œ���‰�Œ���•���v�š���š�]�}�v�� ���v���� ���u�‰�}�Á���Œ�u���v�š�� �š�Z�Œ�}�µ�P�Z�� �Z�]�•�� ���}���Ç�� ���v���� �š�Z���š�� �}�(�� �š�Z���� �}�š�Z���Œ�X�� ���À���v�� �]�(�� �]�š�[�•��
limited with Inès, the body language is essential to exchange during a psychomotor session. 
We are going to study why, and how to go over this deadlock. My reflexion is about the 
possibilities and the limits of a deaf child in the interpersonal meeting and the access to the 
language.  

 

Key words : Total deafness �t Body language �t Relationship �t Psychomotor therapy �t 
Language �t French Sign Language �t Separation-individuation process  


