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Complexification morpho-syntaxique : Le cas de deux enfants sourds de parents 

entendants 

 

1. Problématique 

 

Une approche bilingue où la LSQ est la langue première des sourds atteints de surdité 

sévère ou profonde et où le français est leur langue seconde est en cours d’implantation 

depuis deux ans dans la région de Montréal. 

Des approches bilingues du même type sont déjà implantées dans de nombreux pays. Le 

bilinguisme est fondé sur l’idée que la langue première ne peut être acquise que 

spontanément et naturellement, sans enseignement. 

Mais comme toute nouvelle approche, le bilinguisme soulève certaines questions et 

certaines réticences. 

 

L’une des réticences à l’implantation du bilinguisme (LSQ-français) pour les enfants 

sourds tient au fait que de nombreux parents et intervenants ne voient pas comment il est 

possible que les enfants sourds de parents entendants (c’est-à-dire au moins 90% des 

enfants sourds) développent une compétence satisfaisante en langue signée puisqu’ils 

sont le plus souvent entourés d’adultes entendants, dont la performance en LSQ n’est pas 

très bonne. 

De plus, les occasions que ces enfants ont d’être en présence d’enfants sourds ayant des 

parents sourds ou en présence d’adultes sourds sont rares. 

À priori, cette situation ne semble pas pouvoir fournir l’environnement nécessaire à 

l’acquisition d’une langue de façon naturelle et spontanée. 

 

Cependant, les résultats des recherches disponibles permettent de penser que les enfants 

sourds de parents entendants ont la possibilité d’acquérir la LSQ comme véritable langue 

première, pratiquement comme des signeurs natifs, même s’ils ne disposent, la plupart du 

temps, que d’un modèle appauvri de la langue en question. 
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Ceci est possible grâce à ce que Pinker appelle «l’instinct de langage», qui fait que les 

enfants sont capables, au moins partiellement, de compenser la pauvreté de l’input. 
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Un peu partout dans le monde, l’éducation des enfants sourds se fait en utilisant des 

systèmes de signes élaborés par les entendants dans le but d’aider les enfants sourds à 

apprendre une langue écrite, au Québec, ce système est le français signé. 

On utilise généralement les signes de la langue signée combinés à la syntaxe de la langue 

orale et parfois aussi à sa morphologie. 

Or, les langues orales sont essentiellement séquentielles, non par choix, mais parce que 

les locuteurs n’ont qu’une bouche et qu’ils ne peuvent articuler qu’un mot à la fois ; alors 

que le mode gestuel permet la simultanéité puisque les 2 mains peuvent fonctionner 

indépendamment. 

 

Ce type de situation où un système signé d’une langue orale est utilisé pour enseigner aux 

enfants sourds a été étudié par Knoors (1994) en Hollande. 

Ses recherches se sont déroulées dans une école où les enfants sourds apprennent le 

néerlandais signé (équivalent du français signé) et elles ont montré que les enfants ont 

tendance à accroître spontanément la complexité interne des signes. 

Ce qui est intéressant, c’est que les modèles dont disposaient ces enfants n’utilisaient 

pratiquement pas cette complexité interne des signes. 

Les enfants sourds semblent donc capables d’accroître la complexité syntaxique et 

morphologique de la langue qu’ils utilisent sans avoir de modèle. 

 

Ce que Knoors appelle «complexification interne des signes» correspond en LSQ à 

l’incorporation de certains éléments dans le verbe. 

De plus, l’utilisation de l’espace référentiel est impliquée dans cette complexité interne 

des signes. 

Les verbes à accord sont un bon exemple de complexification puisqu’ils peuvent 

incorporer plusieurs morphèmes de façon simultanée et spatiale. 

Par exemple, voici la forme de citation du verbe REGARDER, cette forme ne comporte 

pas d’accord. 

Mais, si ce que je veux exprimer maintenant est «tu me regardes», je n’ai pas à ajouter 

des signes correspondant à «tu» et à «me», j’accorderai plutôt ce verbe en le localisant 
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sur un locus qui correspond au pronom «tu» et le verbe sera orienté vers le signeur, ce qui 

correspond au pronom «me». 
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Cette complexification interne des signes permet une rapidité de communication 

compatible avec les capacités cognitives de l'être humain. 

Un arrangement séquentiel de l'information visuelle s’avère coûteux en termes de temps 

et comporte des difficultés de traitement pour la mémoire à court terme, car le temps de 

production d’un signe est d’environ le double du temps nécessaire à la production d’un 

mot (Klima & Bellugi, 1979). Un signe a donc avantage à incorporer le maximum 

d’information. 

La modalité visuo-gestuelle fait de la LSQ une langue tellement différente du français 

que la plupart des apprenants adultes entendants plafonnent et semblent incapables de 

dépasser un niveau d’interlangue où les signes ne sont, à toute fin pratique, utilisés que 

dans leur forme de citation et où la syntaxe reste très proche de celle du français. 

 

3. Hypothèse 

Le but de cette présentation est de montrer qu’au Québec on observe le même genre de 

situation chez des enfants en bas âge. 

Nous posons donc l'hypothèse que les enfants sourds de parents entendants sont capables 

d'acquérir une langue signée de façon naturelle et de complexifier un modèle déficient, 

mais que cette capacité est d’autant plus active qu’elle est facilitée par la présence de 

modèles sourds. 

 

4. Méthodologie 

Dans le cadre d’une recherche en partenariat avec l’Institut Raymond-Dewar, sur 

l’implantation d‘une approche bilingue pour les sourds, nous avons recueilli un corpus 

auprès de jeunes enfants en 94-95. 

4.1. Sujets 

Le corpus que nous avons recueilli est constitué d'enregistrements vidéos de deux 

garçons, sourds profonds de naissance. 

Les sujets observés, que nous appellerons B et C,  ont des parents entendants. Les 

enregistrements ont été effectués entre mars 1994 et avril 1995. Lors du premier 

enregistrement, l’enfant B était âgé de 34 mois et l’enfant C, de 35 mois. La mère de 

l’enfant B signait avec lui, généralement selon l’ordre des mots du français. Les parents 
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de l’enfant C communiquait avec lui à l’aide d’une interlangue et ils suivaient le cours de 

LSQ de premier niveau. Les deux enfants fréquentaient les journées bilingues de l’Institut 

Raymond-Dewar où ils étaient en présence d’auxiliaires parentales sourdes. Au début des 

enregistrements, l’enfant B avait participé à une soixantaine de journées bilingues et 

l’enfant C à une douzaine. Avant leur entrée à l’IRD, ces 2 enfants ne communiquaient 

pas. 

4.3. Cueillette des données 

Les enfants ont été enregistrés sur vidéo dans des conditions optimales de production, 

c'est-à-dire en interaction avec une auxiliaire parentale sourde et dans un milieu familier. 

Les situations de communication ont été enregistrées quatre semaines d'affilée à raison 

d'une situation par semaine. Leur durée était d’environ un quart d'heure par enfant. Ce 

cycle d'enregistrement a été répété trois fois à un mois d'intervalle et une dernière fois, au 

bout de six mois. 

4.4. Traitement des données 

Le corpus a été transcrit par les collaborateurs sourds qui avaient assisté aux séances 

d'enregistrement. 

 

4.5. Groupe substitut 

Il nous est apparût important de vérifier à quel type de modèle les enfants avaient été 

exposés au quotidien, cependant il nous avait été impossible de recueillir des données 

quant à la production signée des parents des enfants B et C à l’époque des 

enregistrements. L'information que nous avons eue se limite à ce que les parents nous ont 

dit. 

Nous avions certaines hypothèses quant à la performance en LSQ des parents, que nous 

avons souhaité vérifier. Nous avons pu le faire à l’aide d’un groupe substitut qui possède 

une interlangue vraissemblablement plus proche de la LSQ que celle des parents qui 

n’étaient qu’en début d’apprentissage de la langue. 

Nous avons donc procédé à une vérification de la performance de 6 adultes en cours 

d’apprentissage de la LSQ. Il s’agit plus précisément de 6 candidats au certificat en 

interprétation visuelle de l’Uqam qui n’ont pas été admis à cause d'une maîtrise 



 7 

insuffisante de la LSQ. Ces personnes avaient au minimum complété le troisième niveau 

de cinq. 

Nous avons observé la complexité interne des signes chez ce groupe de sujets dans une 

courte production qui faisait partie du test d'admission. Nous considérons que les parents 

de ces enfants avaient une production équivalente et probablement inférieure au moment 

où les enregistrements des enfants ont été réalisés. 

 

5. Analyse 

Dans l’analyse des données, nous définirons tout d'abord le type de complexification dont 

il est question, puis nous comparerons les données des enfants à celles du groupe 

substitut. Nous avons tiré des exemples relatifs à cinq différentes expressions de la 

complexification morpho-syntaxique chez nos deux groupes de sujets. Nous verrons donc 

l’utilisation de l’espace référentiel, des verbes directionnels, des verbes spatiaux de 

l’ordre des signes et, finalement, de l’encodage parallèle. 

 

5.1. Utilisation de l’espace référentiel 

L’utilisation de l’espace est propre à la structure des langues signée ; elle permet au 

signeur d'établir des rapports entre les personnes ou les objets absents. Dans les langues 

orales, l'ordre des mots et la morphologie nous indiquent ces rapports de façon 

séquentielle. Par exemple, en français, dans la phrase Pierre regarde Marie, l'ordre des 

constituants nous indique qui regarde qui. En LSQ, c'est l'articulation du signe 

REGARDER sur le lieu dans l'espace où Pierre a été situé qui nous indique qui est l'agent 

et l’orientation de ce verbe nous indique qui est le patient. Théoriquement, l’ordre des 

signes n’apporte aucune information, elle n’a aucune utilité. 

Les enfants, lorsqu’ils commencent à signer, utilisent énormément de déictiques, c’est-à-

dire qu’ils pointent les objets ou les personnes qui les entourent, en les nommant ou non. 

Il est beaucoup plus compliqué pour eux d’utiliser les pointés dans l’espace référentiel, 

c’est-à-dire pour situer des personnes ou des objets qui ne sont pas présents. Ces pointés 

peuvent être apparentés à l'utilisation des pronoms dans les langues orales. Newport et 

Meier ont montré pour l’ASL que les enfants sourds de parents sourds font l’acquisition 
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des pronoms entre 2 et 3 ans et qu’au début, les enfants n’utilisent qu’un seul locus 

référentiel. Nous avons un exemple de pointé référentiel chez chacun des enfants. 

 

Après que l’enfant B ait mentionné une fille, l’animatrice lui demande de quelle fille il 

s’agit. Il lui répond : PTÉ3  COUCHER (B-e1s1-41:17:8). C’est-à-dire qu’il reprend en 

signant un pronom plutôt qu’en répétant le nom FILLE. 



 9 

L’enfant C signe un prénom qu’il fait suivre d’un pointé :  S   PTÉ.3.  C’est-à-dire qu’il 

situe un nom dans l’espace référentiel. 

L’utilisation de l’espace référentiel n’est pas vraiment acquise par les deux enfants, mais 

ces exemples nous indiquent qu’elle est en émergence. 

 

GROUPE SUBSTITUT 

Dans la production des sujets du groupe substitut, nous n'avons observé que 5 pointés 

alors que la forme «récit» de l'exercice devait en générer plusieurs. En fait, pour le même 

type d’exercice, les signeurs adultes auraient systématiquement situés tous les noms dans 

l'espace référentiel. 

Un sujet du groupe substitut a signé  :  PTÉ.3 nc3   VOIR  ÎLE nc1 . Le pointé a été signé 

sur un locus qui devait être lié à île, mais l’île a été signée sur un autre locus. Un autre 

sujet signe : PTÉ.3  CHERCHER, ce qui peut être traduit par «il cherche», mais rien 

n’avait été associé au locus du pointé auparavant. Qui est ce «il» ? Nous n’en sommes 

pas certains puisque la référence n’a pas été établie correctement. De plus, les pointés 

sont absents de la production de deux sujets. 

Ceci montre que, de façon générale, la référence spatiale n'est pas acquise par les sujets 

du groupe substitut. L'utilisation de l'espace référentiel y est à peu près absente et 

lorsqu’elle est présente, elle n’est pas maîtrisée. 

 

5.2. Verbes directionnels 

Les verbes directionnels sont réalisés dans l'espace, ils comportent généralement un 

mouvement de déplacement entre le lieu qui correspond à l’agent et le lieu qui 

correspond au patient. 

1QUESTIONNER2  «je te questionne» vs 2QUESTIONNER1 «tu me questionnes» 

Certains verbes directionnels ne comportent pas de mouvement de déplacement, ils sont 

orientés vers le lieu où a été situé le patient. Ils sont alors généralement articulés sur le 

lieu où a été situé l’agent. Par exemple, dans une première phrase où Marie serait le sujet 

et dans une deuxième phrase où Pierre serait le sujet, il serait possible de signer MARIE 

REGARDE PIERRE vs  PIERRE REGARDE MARIE tout en gardant le même ordre des 
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signes. Ce serait le lieu d’articulation et l’orientation du verbe regarder qui nous 

indiquerait qui est l’agent et qui est le patient. 

Les 2 sous-catégories de verbes directionnels sont utilisées par l’enfant B 

3DONNER1 (B-e3s1-02:51:8) qui implique un déplacement du verbe de l’agent vers le 

patient et 

3REGARDER1 (B-e1s1-46:49:1) qui implique la localisation sur le lieu de l’agent et 

l’orientation vers le patient. 

 

La production de l’enfant C comporte aussi une de ces deux sous-catégories. Le signe 3-

DONNER-1 est le même que nous observé chez l’enfant B. Il comporte un mouvement 

de déplacement. 

 

Ici, la production signée des candidats a montré qu'ils utilisaient ce type de verbe avec 

plus ou moins d'aisance. Le verbe REGARDER a été le plus souvent orienté vers le 

partenaire conversationnel à la hauteur des yeux du signeur. Ce qui correspond à la forme 

de citation du verbe et qui est, une fois de plus, un calque de la syntaxe du français. 

Par exemple, dans la phrase  REGARDER hc2 ÎLE nc2, le verbe regarder 

aurait dû être dirigé vers le signe ÎLE pour marquer l’accord objet, mais ce n’est pas le 

cas. 

 

5.3. Verbes spatiaux 

Les verbes spatiaux incorporent un classificateur qui représente l’agent. Cet agent peut 

être un individu, un animal ou un véhicule. La particularité de ces verbes est de se 

déplacer dans l'espace; le déplacement qu’ils effectuent indique le trajet effectué par 

l'agent dans l’espace. Par exemple, «l’automobile tourne à gauche». Nous avons retrouvé 

ce type de verbes dans la production des enfants. 

AUTO-SE-RENVERSER avec Cl-/V´ / qui représente un véhicule (B-e1s4-

26:37:5) 

MARCHER avec Cl-/Vs / qui représente les jambes d’un individu (B-e2s4-01:03:7) 
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TRAÎNEAU-DESCENDRE avec Cl-/Bs / qui représente le traîneau (B-e2s4-

03:00:5) 

 

SUBSTITUT :  

Chez le groupe substitut, le verbe BATEAU-VOGUER est substitué à RADEAU-

VOGUER. Il est fort probable que ce sujet ne connaissait pas le classificateur approprié 

pour «radeau». Un autre sujet utilise RADEAU-VOGUER en incorporant un 

spécificateur de taille et de forme qui n’est pas le meilleur qui soit. De plus, le 

mouvement ajouté à ce verbe est assez atypique de la façon dont un radeau vogue, ce qui 

nous donne un indice à l’effet que les entendants ne verraient pas l’iconicité présente 

dans les signes. Les locuteurs natifs des langues orales semblent avoir de la difficulté à 

reproduire les formes et les mouvements relatifs à l’environnement. Ce type de 

conceptualisation n’est pas nécessaire à l’expression linguistique orale puisque lorsque 

nous disons qu’un bateau vogue, le verbe voguer, en français, n’exprime ni la forme de 

l’embarcation, ni la façon dont il vogue. Ceci serait une explication possible de cette 

difficulté. 

 

5.2. Ordre des signes 

L’ordre des signes de la LSQ n’est pas une complexification morpho-syntaxique comme 

telle. Mais puisque cet ordre ne joue pas le même rôle que l’ordre des mots en français et 

qu’il en diffère, il nous semble intéressant de comparer les données obtenues chez les 

deux enfants avec celles obtenue chez le groupe substitut. En français le complément 

d’objet nominal suit systématiquement le verbe, en LSQ, il est souvent placé avant, la 

tendance de la langue étant de formuler le thème puis le commentaire, ce qui revient à 

situer dans l'espace ce dont on parle avant d'en dire quelque chose. De plus, en français, 

toute phrase déclarative doit avoir un sujet qui précède le verbe. En LSQ, comme dans les 

langues orales dites à sujet nul, il n’est pas nécessaire de signer le sujet si le sens est clair. 

Le cas de figure le plus fréquent est celui où les enfants sourds qui évoluent dans une 

famille entendante ont le plus souvent comme modèles des énoncés formulés dans l’ordre 
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du français étant donné que les parents produisent généralement une interlangue (signes 

LSQ et syntaxe du français). 

 

Nous avons relevé chez l’enfant B des phrases dont la syntaxe est clairement distincte de 

celle du français, par exemple 

 PTÉ3 (déictique) CÉRÉALE  MANGER (B-e2s1-23:43:0) 

 sens : Je veux manger des céréales 

L’ordre des signes de la phrase produite par l'enfant B suit la tendance de la LSQ qui 

consiste à nommer le thème et à faire le commentaire. Bien que la structure de cette 

phrase est simple, elle est intéressante en ce sens qu’il est vraisemblable que le modèle le 

plus fréquent que l’enfant a pu observer autour de lui est plutôt 

 PTÉ3  MANGER  CÉRÉALE. 

L’enfant C produit lui aussi des phrases selon la tendance de la LSQ. Par exemple,  

PTÉ.3i  COUTEAUi  DONNER «donner le couteau». 

Voyons ce que l'observation du groupe substitut montre. Nous avons relevé 10 exemples 

qui révèlent un ordre des signes calqué sur l'ordre des mots du français. Ici, le 

commentaire précède le thème de façon généralisée, ce qui va à l'encontre de la tendance 

que l'on observe en LSQ. 

 

VOIR ÎLE  chez 3 candidates    

CHERCHER MAISON    

RETOURNER MAISON    

TROUVER ÎLE 

 

5.6. Encodage parallèle 

On parle d’encodage parallèle lorsqu’un signeur produit en même temps 2 signes 

indépendants, un sur chaque main. L'enfant B a produit ce type de construction. La 

production pourrait être traduite, en français, par il y a un papier sur la poire. Il s'agit 

d'articuler le signe POIRE avec la main non-dominante et d'articuler le classificateur de 

taille et de forme pour PAPIER sur le signe POIRE simultanément. 
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md PAPIER 

mnd POIRE 

 

L’enfant C n’a produit aucun encodage parallèle. 

Ce type de construction est très complexe puisqu’elle implique l’expression simultanée 

de deux informations : a) Il y a une poire et b) Il y a un papier sur cette poire. Les 

signeurs usuels de la LSQ produisent les encodages parallèles régulièrement, il ne s’agit 

pas d’exceptions. La plupart du temps, il semble que l’on ait à faire à des propositions 

coordonnées de façon simultanée. 

 

Nous n'avons trouvé aucun exemple d'encodage parallèle chez le groupe substitut. Ce 

type de structure demande une maîtrise de l'espace et une gestion simultanée des deux 

articulateurs. 

 

6. Conclusion 

 
La comparaison des données des enfants avec celles du groupe contrôle nous montre que, 

de façon générale, la production des entendants en cours d'apprentissage ne comporte que 

très peu de complexification et que lorsqu'elle en comporte, les apprentis signeurs ne 

semblent pas bien maîtriser cette complexicité puisqu’ils introduisent d’autres éléments, 

souvent superflus, qui ont pour effet de produire une certaine confusion du discours. Ceci 

indique que la morphologie et la syntaxe ne sont pas vraiment maîtrisées. Si c’est de ce 

type de modèle dont disposent les enfants au quotidien, nous avons de bonne raisons de 

croire que «l’instinct de langage» dont Pinker parle intervient réellement puisque nous 

observons davantage de complexité chez les enfants que chez le groupe substitut qui 

réflète le modèle de ces enfants. Sinon, comment expliquer que l'apprenti dépasse le 

maître. 

 

Une seconde observation nous permet de constater la présence d'un plus grand nombre de 

structures relativement complexes propres à la LSQ dans la production de l’enfant B que 

dans celle de l'enfant C. Ceci nous indique que l’enfant B a probablement bénéficié du 
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contact des modèles signeurs adultes puisque c’est cet enfant qui a participé au plus grand 

nombre de journées bilingues, soixante en l'occurence. L’enfants C n’ayant participé qu’à 

une douzaine. La fréquentation de modèles adultes dans le cadre des journées bilingues 

semble avoir compenser le retard qu’avaient accumulé les enfants à leur entrée à l’IRD 

puisque l'on sait qu’à ce moment là, ils ne communiquaient pas. Cependant, même si ces 

données sont encourageantes, il ne s’agit que d’études de cas et il est encore trop tôt pour 

conclure. 


