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1 Introduction 

Depuis 1998, à l’école Gadbois de la Commission scolaire de Montréal, une approche 
bilingue est expérimentée pour l’enseignement du français aux enfants sourds. L'expérimentation 
est encadrée par des chercheurs du Groupe de recherche sur la LSQ et le bilinguisme sourds. 
Dans le cadre de cette approche, la langue première des apprenants est la langue des signes 
québécoise (LSQ) et la langue seconde, le français. L’approche bilingue considère qu’idéalement 
l’enfant sourd arrive en milieu scolaire avec une compétence en langue des signes comparable à 
la compétence des entendants en langue orale. Cette compétence linguistique lui aura permis 
d’acquérir une compétence communicative et des connaissances sur le monde essentielles pour 
aborder l’apprentissage de la langue écrite. Basé sur ces acquis en langue des signes, l’enfant 
acquiert la langue seconde, le français, suivant les principes d’acquisition des langues secondes. 
Malheureusement, cette situation idéale ne constitue pas le fondement de la présente 
expérimentation. En effet, une des difficultés rencontrées tient à la maîtrise insuffisante de la 
LSQ par les élèves et à diverses lacunes dans leur connaissance du monde. Une autre difficulté 
tient à l’obligation de suivre le programme de français régulier du primaire et d’utiliser le 
matériel pédagogique reconnu par le MEQ. Ce matériel utilisé en langue première n’est 
évidemment pas adapté aux enfants sourds, d’une part parce qu’il est créé pour des élèves 
entendants en langue première alors que pour ces enfants le français est la langue seconde et, 
d’autre part, parce que les enfants sourds n’ont pas la même quantité et la même qualité de 
contacts avec la langue cible.  C'est sur cette dernière difficulté que nous nous concentrerons dans 
cette présentation.  

Nous définirons dans un premier temps le cadre général de l’expérimentation. Nous 
décrirons dans un deuxième temps ce qu’on entend par bilinguisme sourd. Dans un troisième 
temps, nous traiterons de l’apprentissage de la lecture. Enfin nous tenterons de démontrer 
l’obligation d’adapter le matériel de classe, plus particulièrement en ce qui a trait aux stratégies 
d'apprentissage de la lecture 

2 Le cadre général de l'expérimentation 

Nous présentons dans cette section un bref historique du projet de façon à bien situer 
l'expérimentation. 

2.1 La naissance du projet 

En juin 1997, à l’initiative de l’Association québécoise pour enfants avec problèmes 
auditifs (AQEPA), l’école Gadbois et le Groupe de recherche sur la LSQ de l’UQAM ont été 
contactés afin d’explorer les possibilités d’expérimenter une approche qui intégrerait la LSQ dans 
un contexte scolaire. Plus particulièrement, le projet pédagogique avait pour objectif l’utilisation 



 

 

de la LSQ comme outil complémentaire de l’apprentissage du français. Dès septembre 1997, un 
comité a été formé, composé de représentants de l’AQEPA, du ministère de l’Éducation, du 
Groupe de recherche de l’UQAM, de l’Institut Raymond-Dewar (IRD), de l’Office des personnes 
handicapées du Québec (OPHQ), de l’école Gadbois de Montréal, d'une autre école désignée de 
Québec, l’école Joseph-Paquin, de la polyvalente Lucien-Pagé, de Montréal et du Centre Jules-
Léger, d'Ottawa. Durant l’année 1997-1998, le comité a eu pour tâche de définir le mandat et le 
cadre de ce qui est devenu le projet bilingue, afin de présenter une demande de financement au 
ministère de l’Éducation. 

2.2 Le démarrage (la première année) 

En juin 1999, la direction de l’école savait qu’il y aurait 8 élèves en première année mais 
prévoyaient seulement 5 élèves à la maternelle 5 ans C’est donc pour des raisons pédagogiques 
mais aussi conjoncturelles que le projet a démarré en première année. Les huit enfants de la 
cohorte sont décrits dans le tableau 1 

Tableau 1 : Description des élèves de l'expérimentation bilingue 

enfant âge surdité environnement acquisition de la LSQ 

A 6 : 3 profonde aucun sourd qq h maternelle (français signé) 

B* 6 : 9 profonde aucun sourd 1 an 2j/sem, qq h maternelle 

C 6 : 5 implant aucun sourd qq h maternelle (français signé, système FM) 

D 6 : 2 modérée aucun sourd 1 an, qq h maternelle (système FM) 

E 7 : 11 profonde** frère sourd très peu (maternelle oraliste) 

F 6 : 3 modérée mère sourde oraliste qq h maternelle (prématernelle oraliste) 

G 6 : 0 sévère parents sourds*** 1 an 2j/sem, qq h maternelle 

H 6 : 10 implant aucun sourd 2 ans avant scolarisation, qq h maternelle 

*= milieu familial de langue espagnole 

** = implanté en 1999 

*** = famille d'accueil entendante 

 

Au début de l'année, 2 enseignantes entendantes ayant une bonne maîtrise de la LSQ sont 
titulaires de la classe. Elles agissent en collaboration avec un formateur sourd; c’est donc dire que 
23 heures par semaine, les enfants sont en présence de ce formateur.  



 

 

À la fin de la 2e étape, il est nécessaire de scinder la classe car une moitié des enfants 
ralentit l'autre. Certaines activités sont communes aux deux groupes, ce qui fait que les deux 
groupes sont en présence du formateur sourd 13 heures par semaine.. 

2.3 La deuxième année 

En septembre 1999, un élève a quitté l’école Gadbois, ce qui fait qu’il y avait alors sept 
élèves dans le projet bilingue. La division de la classe a été maintenue mais l’écart 
d’apprentissage s’étant élargi, les activités communes sont devenues impossibles. En effet, trois 
des sept enfants ont un cheminement scolaire normal; ils compléteront vraisemblablement leur 
deuxième année dans les délais attendus. Les quatre autres élèves ont des difficultés 
d’apprentissage en français, mais aussi en mathématiques. Cette situation n’est pas exceptionnelle 
et la composition de la classe réflète la clientèle de l’école Gadbois. Cependant, malgré leurs 
difficultés les enfants des deux groupes progressent dans leur communication générale. 

3 Le bilinguisme sourd 

Lewis et al. (1995) rappellent trois définitions du bilinguisme qui peuvent être utiles 
lorsqu’on tente de préciser la spécificité du bilinguisme sourd. La première définition est 
simplement basée sur la maîtrise de deux langues par un individu. Elle stipule qu’il est possible 
de distinguer entre différents niveaux de maîtrise de l’une ou l’autre langue et que le bilinguisme 
n’implique pas une maîtrise égale de deux langues. La deuxième définition est fonctionnelle. Elle 
définit le bilinguisme comme le fait qu’un individu puisse utiliser deux langues, selon la situation 
dans laquelle il se trouve. Très peu d’individus, même placés dans des situations où ils doivent 
utiliser une langue ou l’autre ont besoin de maîtriser parfaitement les deux langues. Il arrive 
qu’une des deux langues soit beaucoup plus utile à l’écrit qu’à l’oral, par exemple. L’individu 
bilingue développe alors ses compétences en lecture et en écriture dans cette langue beaucoup 
plus que ses compétences orales. La troisième définition est basée sur les attitudes. Elle souligne 
qu’un individu est considéré bilingue s’il s’identifie et est identifié par les autres comme étant 
bilingue. Selon ces trois définitions, les sourds, dont la LSQ est la langue première et qui 
maîtrisent le français écrit, sont bilingues. 

Le bilinguisme sourd est caractérisé, premièrement par la modalité différente des deux 
langues (une langue en modalité visuo-gestuelle et l’autre en modalité auditivo-orale), et 
deuxièmement par le manque d’accès direct à la modalité de la langue orale (Vonen, 1996). Ces 
deux différences sont très importantes. Le bilinguisme sourd ne peut être que composé, la langue 
signée est toujours la L1 et la langue majoritaire, toujours la L2. 

De par le fait que le bilinguisme des Sourds ne peut être que composé, le modèle 
privilégié est celui du bilinguisme successif dans lequel les deux langues ne sont pas acquises en 
même temps. Tout commence par l’acquisition naturelle et spontanée de la langue signée par 
contact avec des adultes sourds suivie, d’une part, d’un enseignement visant à renforcer les 
connaissances de cette langue signée et, d’autre part, d’un enseignement formel de la langue orale 
(dans sa version écrite) lorsque l’enfant est cognitivement prêt (Johnson et Liddell, 1990; 
Johnson, Liddell et Erting, 1989; Paul, 1990). Il est important de permettre à la L1 d’avoir un 
statut réel pour ce qui est des fonctions instrumentale et symbolique avant d’ajouter une L2 
(Desroches, 1994). 



 

 

Le modèle éducatif bilingue retenu est celui du maintien des deux langues (par opposition 
aux modèles de l’immersion, de l’alternance et de la transition). Le modèle du maintien des deux 
langues est celui dans lequel on n’utilise d’abord que la langue première. C’est par la L1 qu’on 
aborde la L2, dont on augmente progressivement l’utilisation. L’utilisation de chacune des deux 
langues dépend ensuite de la situation de communication. 

4 La lecture 

Alegria et Morais (1989) définissent l’apprentissage de la lecture chez les entendants 
comme le développement “ d’une voie d’accès aux connaissances linguistiques à partir de la 
représentation écrite de la langue orale ” (p. 173). Selon les auteurs, la question principale des 
recherches traitant de l’apprentissage de la lecture porte sur les mécanismes permettant d’établir 
le contact entre la langue écrite et les compétences linguistiques de l’individu qui n’ont été 
utilisées que pour le traitement de la langue orale. Selon Gough et Juel (1989), la lecture se 
compose de deux constituants principaux : la reconnaissance des mots et la compréhension 
langagière. Ces deux composantes ne seraient pas indépendantes, mais agiraient l’une sur l’autre. 
Les auteurs soulignent cependant que ces processus joueraient des rôles spécifiques. La 
compétence langagière permet l’acquisition d’un ensemble de connaissances, notamment des 
connaissances métalinguistiques et des connaissances du monde. À l’aide de ces dernières 
connaissances, l’apprenti lecteur développerait des mécanismes de reconnaissance des mots qui 
faciliteraient à leur tour le développement des connaissances générales.  

Hoover et Tunmer (1993) abondent dans le même sens et soutiennent que la 
reconnaissance des mots et la compréhension linguistique sont d’égales importances en lecture. 
Selon eux, la lecture ne pourrait se définir seulement comme la reconnaissance des mots, mais 
devrait impliquer aussi la compréhension linguistique qui se compose de mécanismes permettant 
de déterminer le sens des mots, de reconnaître les structures syntaxiques, de comprendre des 
phrases et de construire le sens d’un texte. Pour Hoover et Tunmer (1993), la maîtrise des 
processus de reconnaissance des mots ne garantit pas la compétence en lecture, pas plus que la 
maîtrise de code linguistique. Les auteurs soulignent néanmoins la nécessité des processus de 
reconnaissance des mots en lecture. Ils définissent ces processus comme l’habileté à dériver 
rapidement une représentation à partir d’un input écrit qui permet l’accès à l’entrée 
correspondante dans le lexique mental. Cette connexion entre le mot écrit et le lexique mental 
permet d’aller chercher le sens de l’information lue.  

Pour les apprentis lecteurs entendants, le principal mécanisme de reconnaissance des mots 
est le décodage à l’aide d’un système de correspondances entre les graphèmes et les phonèmes. 
La perception des sons est la pierre angulaire du décodage, ce qui exclut pratiquement que les 
enfants avec surdité sévère ou profonde puissent le pratiquer. Le décodage pourrait prendre sa 
source dans l’expérience articulatoire des sujets ou dans leur perception visuelle de la langue. 
Cependant, on sait combien il est difficile de parler pour des personnes qui n’entendent ni leur 
propre voix, ni celle des autres et combien la production orale des sourds ressemble peu à celle 
des entendants (Poizat, 1996). Conrad (1979) souligne qu’il n’y a pas de lien réel entre le fait 
qu’on comprenne bien un sourd et le fait qu’il ait une représentation interne de la langue. En fait, 
ce sont plutôt les régularités dans la production orale du sourd qui témoignent d’une 
représentation interne de la langue orale. Ce sont aussi ces régularités qui font que le sourd est 
compris par son entourage, même si sa prononciation est très déviante, mais il semble peu 



 

 

probable que ces régularités soient à la base d’une représentation phonologique réinvestie en 
lecture. D’autres chercheurs (Alegria et al., 1992, par exemple) ont fait l’hypothèse que, pour les 
sourds dont l’audition était trop restreinte, la base de la représentation phonologique de la langue 
orale peut se situer dans la perception visuelle de cette langue, c’est-à-dire dans la lecture labiale. 
Cette hypothèse a été contestée car en lecture labiale seulement 30 % de l’information est non 
ambiguë hors contexte. 

La pratique du décodage est associée essentiellement aux écritures alphabétiques, qui 
comportent à un plus ou moins grand degré des correspondances graphèmes-phonèmes. Pour les 
langues à écriture logographique, il ne peut être question d’associer de la même façon des formes 
écrites à des sons. Les systèmes logographiques, comme le chinois, favorisent la reconnaissance 
directe des formes lexicales, bien que l’activation phonologique joue également un rôle dans la 
reconnaissance des mots chez les lecteurs experts. En effet, la plupart des caractères chinois sont 
composés d’un radical éventuellement associé à un autre composant. Le radical est la partie qui 
porte le sens du caractère tandis que les autres composants sont les éléments phonétiques qui 
indiquent comment on prononce les caractères. En général, il semble que les différences de 
systèmes d’écriture entre les langues ont un certain effet sur les processus d’accès lexical 
préférés. Certains favorisent l’accès global, d’autres, le décodage. Cependant, chaque système 
d’écriture combine, dans des proportions variables, l’accès lexical direct et global aux mots à un 
certain décodage.  

Selon cette optique, les enfants entendants devraient être avantagés par rapport aux 
enfants sourds pour apprendre la lecture dans une langue à écriture alphabétique. Par contre, cet 
avantage devrait disparaître dans une langue à écriture logographique. Une recherche sur ce sujet 
semble apporter un début de confirmation à cette hypothèse. On y a montré que les enfants sourds 
chinois ne semblent pas construire leurs connaissances orthographiques en passant par l’accès 
phonologique contenue dans les caractères chinois; ils construiraient plutôt leur lexique interne 
des caractères chinois à partir des formes représentant les indices sémantiques (Fok, van Hoek, 
Klima et Bellugi, 1991).  

La pratique du décodage n’est cependant pas la seule façon d’aborder la lecture dans les 
langues à système alphabétique. Il est possible d’amener les enfants à la reconnaissance directe 
des mots par un enseignement global. Cependant, il semble que l'apprentissage global ralentisse 
après un certain nombre de mots jusqu'à atteindre un plateau (Giasson, 1990). Pourtant, il a été 
montré qu’il était possible d’être bon lecteur sans faire aucune utilisation des aspects 
phonologiques de la langue, ce qui amène Campbell et Butterworth (1984) à remettre en question 
l’absolue nécessité du décodage phonologique dans la lecture.  

Puisque les enfants sourds n’ont guère accès au décodage, il faut mettre l’emphase sur 
d’autres habiletés cognitives et métacognitives. Une approche bilingue en lecture utilisera les 
connaissances du monde de l’apprenti lecteur. Durant les premières années, le contexte (surtout 
les illustrations) qui entoure la lecture sera utilisé au maximum pour favoriser les stratégies 
d’anticipation de nature sémantique. En outre, pour pallier le fait que les enfants ne peuvent pas 
vérifier leurs hypothèses en recourant au décodage, on insistera sur l’autogestion de la 
compréhension. L’enfant doit être entraîné à vérifier s’il comprend bien ce qu’il lit, à se rendre 
compte d’une perte de compréhension et à savoir ce dont il a besoin pour comprendre. 



 

 

5 Les stratégies de lecture 

Autour des années 1990 est apparu en Amérique du Nord un modèle pédagogique issu des 
travaux de la psychologie cognitive, l’enseignement stratégique. Il s’agit d’initier explicitement 
les élèves aux stratégies de lecture et d’écriture, c’est-à-dire de les guider dans les actions à 
entreprendre pour réussir une tâche langagière. De plus, conformément aux types de 
connaissances définies par la psychologie cognitive (connaissances déclaratives, conditionnelles 
et procédurales), l’enfant doit apprendre quelle stratégie utiliser et pourquoi, quand et comment le 
faire. Les programmes de français du ministère et le matériel pédagogique utilisé dans les écoles 
du Québec sont très influencés par l’enseignement stratégique. 

Les classes expérimentales utilisent le matériel pédagogique Capsule. Parmi les 
documents d’accompagnement à l’intention des maîtres, on trouve des démarches 
d’enseignement explicite des stratégies graduées de la première à la sixième année. Les stratégies 
reçoivent des noms en fonction de leur contenu et elles sont illustrées par un pictogramme que le 
professeur peut utiliser en classe pour identifier auprès des élèves la meilleure stratégie à utiliser 
dans une situation de lecture donnée. Des sept stratégies exploitées dans le matériel, trois 
seulement seront commentée dans cette communication.  La première, la stratégie CLIC, est la 
stratégie de reconnaissance globale des mots et est représentée par un appareil photo. La 
deuxième stratégie est celle par laquelle l’enfant doit se servir du contexte de la phrase pour 
deviner le sens d’un mot inconnu est nommée HIBOU et représentée par un hibou. Enfin, la 
troisième stratégie est la stratégie LOUPE, représentée par une loupe, et qui réfère à l’utilisation 
du décodage. Le guide d’utilisation de Capsule ne justifie pas le choix ni la gradation des 
stratégies particulières, mais il apparaît qu’en première et deuxième année, les stratégies servent à 
comprendre l’information contenue à l’intérieur d’une phrase. C’est donc dire qu’on exploite les 
microprocessus à l’intérieur des processus de lecture, tels que définis par Giasson (1990) adapté 
de Irwin (1986). Nous nous concentrerons maintenant sur les stratégies CLIC, HIBOU et LOUPE 

5.1 Stratégie CLIC 

CLIC est la stratégie de reconnaissance globale des mots, utilisée de façon systématique 
avec les élèves de la classe bilingue. Le programme de français fait de cette stratégie un contenu 
d’apprentissage (reconnaître les mots lus fréquemment, p. 52). Il s'agit de reconnaître 
instantanément les mots déjà lus. Pour les enfants entendants, c'est cette stratégie qui permet de 
ne pas décoder un mot et d'en saisir le sens plus rapidement. Pour les élèves sourds, il n'y a pas 
vraiment de décodage possible. Chaque image graphique de mot, ou mot-étiquette, est présentée 
à l'enfant dès le départ non comme correspondant à une image sonore mais comme correspondant 
à un sens en LSQ. Ici nous devons tout de suite distinguer les mots-outils des mots pleins. 

5.1.1 Les mots pleins 

En ce qui concerne les mots pleins, là où la stratégie pose problème pour les enfants 
sourds, c'est d'une part que bon nombre de mots lus ne correspondent à des représentations 
mentales (un sens en LSQ), ce qui est le cas pour la plupart des enfants entendants. D'autre part, 
il est loin d'y avoir univocité entre le découpage sémantique de la réalité du français et celui de la 
LSQ. 



 

 

La première adaptation de la stratégie concerne donc la vérification des connaissances 
linguistiques qu’ont les enfants sourds en signes. Si le concept n’est pas connu en signes, la 
lecture du mot plein correspondant ne signifiera évidemment rien pour l’apprenant. Il est donc 
essentiel de procéder à une période de consolidation des connaissances en signes avant d’aborder 
la lecture. 

La seconde adaptation de la stratégie concerne la sensibilisation de l'enfant aux 
différences entre la LSQ et le français, deux langues qui sont à la fois très distantes et très 
proches. Elles sont proches à cause de l’espace culturel que partagent leurs locuteurs/signeurs. 
Elles sont distantes essentiellement par leur modalité. Ainsi, par exemple, la modalité de la LSQ 
permet une large utilisation de l'iconicité, ce qui a pour conséquence l'utilisation de plusieurs 
signes là où un seul mot du français est nécessaire, mais avec un complément. Le verbe ouvrir, 
dans ouvrirla porte, se traduit par un signe différent de celui de ouvrir le tiroir, ouvrir le 
réfrigérateur, ouvrir une fenêtre à guillotine, ouvrir une boîte, etc. 

5.1.2 Les mots-outils 

La seconde adaptation de cette stratégie est plus spécifique au mots-outils. Le lecteur 
entendant est habituellement compétent en langue orale avant de commencer l’apprentissage de 
la lecture. Lorsqu’il lit un mot-outil, une préposition par exemple, il comprend le sens de la 
phrase, même si le sens exact du mot-outil n’est pas explicité. Il comprendra que dans la phrase 
MARIE DONNE UNE CARTE À LUC, à précède le destinataire même si à en soi n’a pas de 
sens. Pour le lecteur sourd, il faut fournir plusieurs contextes illustrant l’utilisation de la 
préposition à avant qu’il comprenne le rôle syntaxique du mot et, indirectement son “ sens ”. La 
seconde adaptation de cette stratégie s’inspire de la didactique des langues secondes où l’on doit 
souvent présenter les mots-outils en contexte afin de faire inférer le sens des mots et leur 
utilisation puisque ces mots n’ont pas toujours d’équivalents en langue première. 

Les mots-outils méritent une attention particulière au niveau de la stratégie CLIC. En 
effet, ces mots doivent, comme les mots pleins, être reconnus globalement mais souvent ils n'ont 
pas d'équivalent en LSQ par lequel il est possible de les faire comprendre aux élèves. Le 
problème est donc de trouver une façon d'aider les élèves à maîtriser les mots-outils du français. 

Tout d'abord, rappelons comment se justifie la distinction entre les mots-outils et les mots 
pleins. Plusieurs recherches récentes ont porté sur cette distinction. Selon Neville et al. (1992), le 
traitement du langage est décomposable en sous-systèmes, l’un sémantique, pour les mots pleins, 
appartenant à des classes ouvertes et l’autre grammatical, pour les mots outils, appartenant à des 
classes fermées. Cette distinction ne repose ni sur la différence de fréquence (même si les mots 
outils sont plus fréquents que les mots pleins), ni sur la différence de longueur (même si les mots 
outils sont plus courts que les mots pleins). 

Selon Neville (1995), les zones de traitement sémantique et les zones de traitement 
grammatical se développent selon des stades et des échéanciers différents : 

•  à 4 ans, les enfants entendants sont sensibles à des anomalies sémantiques mais les mêmes 
zones neuronales semblent responsables du traitement sémantique et du traitement 
grammatical (Holcomb, Coffey et Neville, 1992); 



 

 

•  vers le milieu de l’adolescence, les zones de traitement grammatical commencent à se 
distinguer des zones de traitement sémantique; 

•  vers 15-16 ans, les zones spécifiques de traitement grammatical semblent avoir atteint leur 
maturité. 

Il est donc nécessaire d'enseigner les mots-outils aux élèves sourds pour compenser 
l'absence de bain linguistique qui permet aux entendants de maîtriser progressivement ce type de 
mots. Cependant, cet enseignement pose deux problèmes. D'une part, les mots-outils du français 
n'ayant généralement pas d'équivalent en LSQ, il n'est pas possible d'utiliser la même approche 
(par le sens) que pour les mots pleins. D'autre part, les stades de maturation menant à l'acquisition 
des mots-outils semblent suggérer que ceux-ci doivent être acquis sous forme de connaissances 
implicites, et non enseignés.  

Selon Paradis (1998), il est important de distinguer les compétences linguistiques 
implicites des connaissances explicites. Les premières sont acquises incidemment (par contact), 
elles sont permanentes dans des conditions normales. Elles dépendent de la mémoire procédurale. 
Les connaissances explicites sont acquises consciemment (suite à un enseignement). Elles 
peuvent facilement être oubliées, même dans des conditions normales. Elles dépendent de la 
mémoire déclarative. Cette distinction entre connaissances implicites et explicites se reflète dans 
le traitement différencié de la langue première et de la langue seconde. 

À la fin du premier volume de Capsule de première année, les élèves devraient connaître 
69 mots-outils, dont la liste apparaît ci-dessous. Cette liste a été dressée à partir des lectures du 
volume A de première année. Elle ne prend cependant pas en compte les auxiliaires. 

 

à d' je mais pas s' te 

au dans l' me pendant sa tous 

autre de là même plus sans tout 

aux des la mes pour se toute 

avec du le mon presque ses très 

c' elle les n' qu' son tu 

ça en leur ne que sous un 

ce et lui où quel sur une 

chez il m' ou qui t' y 

comme j' ma par quoi ta  

 



 

 

Dans la liste des mots-outils supposément acquis en première année, nous avons distingué 
ceux pour lesquels on trouve des équivalents en LSQ (en gras dans le tableau) de ceux n'ayant 
pas d'équivalent. 

23 des 69 mots-outils du tableau (33 %) n'ont pas d'équivalent en LSQ. En fait, bien plus 
que l'absence d'équivalents LSQ des mots-outils du français, c'est l'absence d'univocité entre mot-
outil du français et mot-outil de la LSQ qui pose problème ainsi que les constructions dans 
lesquelles entrent les mots-outils du français qui sont difficiles à maîtriser pour les élèves sourds.  

Une analyse plus détaillée des 46 mots-outils du français qui ont un signe correspondant 
en LSQ permet de voir qu'en fait, plusieurs de ces mots ont souvent un correspondant unique. Le 
tableau 2 présente la liste des mots-outils du français ayant des équivalents en LSQ, regroupés en 
fonction de ces équivalents : 



 

 

Tableau 2 : mots outils du français et équivalents LSQ 

autre AUTRE 

avec AVEC 

c', ça, ce, là, elle, il, lui, l', la, le, les, un, une, des PTÉ3  

comme PAREIL 

dans DANS 

j', je, m', me PTÉ1 

ma, mes, mon APP1 

mais MAIS 

même MÊME 

où OÙ 

ou OU 

pas PAS 

plus PLUS 

pour POUR 

presque PRESQUE 

quel QUEL, LEQUEL 

qui QUI 

quoi QUOI 

sa, ses, son APP3 

ta APP2 

tous, tout, toute TOUT 

t', tu, te PTÉ2  

 

En fait, 46 mots-outils du français ont 22 signes équivalents en LSQ. 



 

 

Il est donc très important, dés que les élèves sont capables de lire par eux-mêmes de façon 
minimale de ne pas passer sous silence les mots-outils, mais d'attirer l'attention des enfants sur 
leur forme et leur place dans la phrase, d'élaborer des exercices de sensibilisation aux différents 
mots-outils, en un mot d’amener l’apprenant à prendre conscience de certaines formes 
linguistiques. Nous suivons en cela Fotos (1993), qui a montré que des activités de 
conscientisation langagière ont amené les sujets d’une expérimentation à un meilleur repérage 
des structures problématiques en L2 ainsi qu’à une meilleure rétention. 

5.2 La stratégie HIBOU 

La stratégie HIBOU est la stratégie d'utilisation des indices contextuels (en particulier, les 
illustrations). Il s’agit de découvrir le sens d’un mot inconnu en s’aidant du contexte de la phrase 
et des illustrations. Ici encore, il s’agit de reconnaître un mot mais en se servant du sens de toute 
la phrase pour le découvrir. Le programme de français classe aussi cette stratégie dans le contenu 
d’apprentissage de première et deuxième année (p. 52, - se servir des indices fournis par le 
contexte). 

Nous croyons que pour que les enfants saisissent bien l'importance du contexte dans la 
compréhension d'un mot nouveau, il est souhaitable qu'ils pratiquent la stratégie en LSQ sur des 
discours enregistrés sur vidéo de façon à disposer d'un contexte stable et à pouvoir revenir sur 
l'information qui précède ou sur celle qui suit un signe inconnu.  

Cette stratégie implique une connaissance minimale des catégories grammaticales qui 
devront être abordées dans le programme de LSQ. 

Nous proposons d'adapter la démarche proposée par , Giasson (1990, p. 205 à 207), 
reprenant Herman et Weaver (1988) et de l'utiliser en LSQ avec certaines adaptations dans le 
cadre du visionnement d’un récit signé enregistré sur vidéo. Dans ce cas, la stratégie comprend 
aussi deux parties : 

1) Regarder le signe même 

•  utiliser la structure du signe, en particulier son iconicité et/ou l’incorporation éventuelle d’un 
classificateur; 

•  vérifier sa propre connaissance du signe. 

2) Regarder autour du signe 

•  regarder les événements et l’atmosphère générale de la partie du récit où le signe apparaît; 

•  regarder plus précisément la phrase ou l’expression dans laquelle se trouve le signe nouveau. 

Cette démarche peut être illustrée par la figure 1 adaptée de Giasson (1990, p. 206). 

Figure 1 : Utilisation des indices contextuels en LSQ 

demander à Carole le schéma du rapport Gadbois 1999 p.26 (3.3.1.2) 



 

 

peut-être ajouter un exemple 

Une autre façon de permettre l’utilisation de la stratégie HIBOU se rapporte aux mots de même 
famille. Pour que le lecteur utilise efficacement le contexte, il doit comprendre les mots qui le 
constituent. Or, les lecteurs sourds n’ont pas nécessairement ces connaissances préalables. Une 
façon pour eux d’utiliser le contexte concerne non pas le contexte sémantique de la phrase, mais 
le contexte orthographique du mot. Ainsi, à partir de mots de même famille, le lecteur peut 
déduire le sens du mot inconnu. Le contexte orthographique peut aussi constituer une adaptation 
de la stratégie LOUPE dont nous parlerons plus loin. Enfin, une troisième façon d’amener 
l’apprenant sourd à utiliser le contexte se rapporte à l’identification de la place du mot dans la 
phrase. Le contexte syntaxique doit, comme en langue seconde, être explicité afin que 
l’apprenant puisse déterminer le rôle du mot dans la phrase. Cette opération faciliterait, selon 
nous, l’identification du sens du mot inconnu. 

5.3 La stratégie LOUPE 

La stratégie LOUPE est la stratégie visant l’exploitation du système de correspondances 
entre les graphèmes et les phonèmes. C’est la stratégie de décodage utilisée en reconnaissance 
des mots. Cette stratégie fait partie des contenus d’apprentissage de première et deuxième année 
dans le programme de français ( Recourir à sa connaissance du système grapho-phonétique ; les 
lettres, la combinaison des lettres en syllabes et le repérage des parties connues et inconnues d’un 
mot, p. 52). Dans Capsule, la stratégie est présentée comme un troisième moyen pour reconnaître 
un mot et l’enseignant doit expliquer aux enfants qu’elle sert à lire des parties de mots lorsque les 
deux autres stratégies n’ont pas fonctionné. Cette stratégie n'est évidemment pas applicable pour 
les enfants sourds qui n’ont pas accès à la langue orale.. 

Une adaptation de cette stratégie est cependant envisageable, il s'agit de chercher ce que 
l'on peut reconnaître dans le mot et d'utiliser la structure morphologique du mot pour y trouver 
des indices sur sa racine et ses affixes  

Kern (1989) fait ainsi l'hypothèse que la sensibilisation à la morphologie du mot facilite la 
reconnaissance des mots. Nagy, Diakidoy et Anderson (1993) affirment qu'il y a une corrélation 
positive entre les connaissances morphologiques et la performance en lecture. Nous faisons donc 
l'hypothèse qu'une plus grande connaissance des règles de formation des mots facilite la 
compréhension en lecture. 

Par exemple, on peut travailler certains suffixes de formation de noms en français, comme 
-eur. Il est possible de demander aux enfants de relever dans un texte tous les mots comportant la 
finale -eur (le texte doit être composé en fonction de l'exercice). En utilisant par exemple les mots 
du tableau 3, on peut faire prendre conscience à l'enfant que les mots avec la finale -eur sont soit 
des noms d'agents (la personne qui fait) ou de machine (la chose qui fait), ou encore des noms 
abstraits correspondant à un état. 

Tableau 3 : Exemples de mots avec le suffixe -eur 

vendeur ascenseur douceur 

chanteur adoucisseur blancheur 



 

 

lanceur aspirateur hauteur 

travailleur décodeur longueur 

 

On peut aussi fournir à l'élève une série de mots connus en lui demandant de les classer 
par finale. On peut encore, suite à l'observation d'une finale, présenter un texte comportant un 
non-mot et lui demander d'en déduire le sens en utilisant la forme de la finale et le contexte. 
Ainsi, même si le contexte est très restreint, dans l'exemple (1), on peut déduire que le vleur est 
une machine qui peut être utilisée pour faire le nettoyage; en (2), que la joleur est un état ou une 
qualité et en (3), que les bournifleurs sont des êtres qui bourniflent. 

(1) Un homme lavait le plancher à l'aide d'un vleur. 

(2) La joleur des enfants émerveillait les adultes. 

(3) Les bournifleurs travaillaient sans relâche. 

Ce qui est important dans l’adaptation de la stratégie LOUPE, c'est le développement de 
la compétence de l’apprenant à découper le mot en unités plus petites. Le décodage est une 
opération générative qui permet à l’apprenant de lire des mots inconnus. Il n'est pas accessible 
aux apprenants qui n’ont pas d’images sonores des mots. Il n’en demeure pas moins que pour 
faciliter l’accès au lexique mental, l’apprenant sourd doit trouver des mécanismes économiques 
de reconnaissance des mots. Une possibilité est d'utiliser leurs caractéristiques morphologiques. 

6. Conclusion 

 L’objectif principal de cette communication était de décrire une partie de la réalité 
didactique à laquelle font face les apprenants sourds gestuels. Ces apprenants arrivent parfois en 
milieu scolaire avec un bagage linguistique appauvri en langue des signes et aucune compétence 
en langue majoritaire. Ils doivent malgré tout suivre le programme de français langue première, 
alors que le français est pour eux une langue seconde et une langue avec laquelle ils n’ont, en 
général, que des contacts écrits. L’adaptation des pratiques de classe et du matériel est donc 
inévitable.  

 À partir de la définition de l’approche bilingue et d’une délimitation du concept de 
lecture, nous avons voulu montrer comment, à l’aide de l’enseignement de stratégies de lecture, il 
était possible, voire nécessaire, d’adapter le contenu didactique. Nul ne pourrait nier que la 
situation d’apprentissage des enfants sourds est spécifique. Il faut maintenant trouver les moyens 
de définir le contexte idéal permettant le développement maximal des acquis des apprenants. 

 Deux stratégies d’enseignement et, indirectement, d’apprentissage doivent constituer la 
pierre angulaire de toute approche pédagogique développée pour cette clientèle. La première 
stratégie est  le développement et la consolidation des acquis en LSQ. Sans cette base 
linguistique, l’apprenant ne peut atteindre un niveau de développement satisfaisant. Ce n’est 
qu’en lui donnant accès à la langue des signes qu’il aura les mêmes chances de succès scolaire. 
La seconde stratégie concerne la multiplication des contacts signifiants avec la langue écrite, 



 

 

après le développement de la compétence en signes. Étant donné que la langue majoritaire n’est 
pas accessible à l’oral, les contacts écrits sont généralement les seuls que l’apprenant sourd a 
avec la langue cible. Il est donc essentiel que ces contacts soient signifiants et, avant tout, 
fréquents afin de pallier l’impossibilité des contacts avec l’oral. 
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