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Les langues signées sont les seules langues naturellement accessibles aux sourds
avec surdité sévere ou profonde. Cependant, leur acquisition se fait souvent dans des
circonstances particulieres puisque les enfants sourds de parents entendants (90% des
enfants sourds) sont généralement entourés d’adultes dont la langue signée est imparfaite,
trés marquée par la syntaxe et la morphologie de la langue orale. De plus, les occasions
que ces enfants ont d’étre en présence d’enfants sourds ayant des parents sourds ou en
présence d’adultes sourds qui pourraient leur servir de modéles sont rares.Comment, dans

ces conditions, les enfants sourds peuvent-ils accéder a la langue signée?

Nous allons montrer que les enfants sourds de parents entendants sont capables
d'acquérir une langue signée d'une part parce qu'ils peuvent accroitre spontanément la
complexité interne des signes qui constituent leur environnement le plus fréquent et,
d'autre part, parce gu'ils sont capables de tirer parti tres efficacement des modeles sourds,
méme s'ils n'en bénéficient que rarement.

Etant donné le temps dont nous disposons, nous ne pourrons donner que quelques
exemples de complexification interne des signes en langue des signes québécoise (LSQ).

Nos observations rejoingnent cependant celles de Knoors (1994) sur la langue des signes

néerlandaise, celles de Kegl et lwata (1989) sur la langue des signes du Nicaragua, celles



de Singleton, (1989) sur la langue des signes américaine et méme celles de Goldin-
Meadow (1979) et Morford (1996) sur les signes domestiques.

Dans le cadre d’une recherche en partenariat avec I’Institut Raymond-Dewar, sur
I’implantation d‘une approche bilingue pour les sourds, nous avons recueilli un corpus
aupres de jeunes enfants en 94-95. Pour cette présentation nous limiterons nos sujets a

deux garcons, sourds profonds de naissance.

Les sujets, 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, I’enfant B était agé de 34 mois et I’enfant C, de 35 mois. La meére de
I’enfant B signait avec lui, généralement selon I’ordre des mots du francais. Les parents
de I’enfant C communiquait avec lui a I’aide d’une interlangue et ils suivaient le cours de
LSQ de premier niveau. Les deux enfants fréquentaient les journées bilingues de I’Institut
Raymond-Dewar ou ils étaient en présence d’auxiliaires parentales sourdes. Au début des
enregistrements, I’enfant B avait participé a une soixantaine de journées bilingues et
I’enfant C a une douzaine. Avant leur entrée a I’IRD, ces 2 enfants ne communiquaient

pas.

Les enfants ont été enregistrés sur vidéo dans des conditions optimales de
production, c'est-a-dire en interaction avec une auxiliaire parentale sourde et dans un

milieu familier.

Les situations de communication ont été enregistrées quatre semaines d'affilée a
raison d'une situation par semaine. Leur durée était d’environ un quart d’heure par enfant.

Ce cycle d'enregistrement a été répété au bout d’un an.

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

séances d'enregistrement.

Il nous a été impossible de recueillir des données quant a la production signée des
parents des enfants B et C & I’époque des enregistrements. De fagon a avoir une idée plus
précise du type de modele auquel les enfants étaient exposés au quotidien, nous avons
analysé la production LSQ d'un groupe d'entendants. Ce groupe substitut était composé

de 6 adultes candidats au certificat en interprétation visuelle de I’'UQAM qui n’ont pas été



admis a cause d'une maitrise insuffisante de la LSQ. Ces personnes avaient au minimum
suivi trois cours de LSQ. Ce qui est plus que les parents des enfants sourds, qui avaient
au maximum une production équivalente mais probablement inférieure au moment ou les

enregistrements des enfants ont été réalisés.

Dans [I’analyse des données, nous définirons tout dabord le type de
complexification interne des signes que nous avons observé chez les enfants, puis nous
comparerons leur production a celle du groupe substitut. Nous devrons cependant nous
limiter a cing différentes expressions de la complexification morpho-syntaxique. Nous
verrons donc I’utilisation de I’espace référentiel, des verbes directionnels, des verbes

spatiaux, de I’ordre des signes et, finalement, de I’encodage paralléle.

Utilisation de I’espace référentiel

explication

L’utilisation de I’espace est propre a la structure des langues signée ; elle permet au
signeur d'établir des rapports entre les personnes ou les objets qui ne sont pas réellemnt
autour de lui au moment ou il signe. Dans les langues orales, I'ordre des mots et la
morphologie indiquent ces rapports de facon séquentielle. Par exemple, en francais, dans
la phrase Pierre regarde Marie, l'ordre des constituants indique qui regarde qui. En LSQ,
c'est l'articulation du signe REGARDER sur le lieu dans I'espace ou Pierre a été situe qui
nous indique qui est I'agent et I’orientation de ce verbe indique qui est le patient.

Les enfants sourds, tout comme les nefants entendants, lorsqu’ils commencent a
communiquer, utilisent énormément de déictiques, c’est-a-dire qu’ils pointent les objets
ou les personnes qui les entourent, en les nommant ou non. Pour les enfants sourds, il
s'agit par la suite d’utiliser les pointés dans I’espace référentiel, pour situer des personnes
ou des objets qui ne sont pas présents. Ces pointés peuvent étre apparentés a l'utilisation
des pronoms dans les langues orales. Newport et Meier (Jont montré pour I’ASL que les
enfants sourds de parents sourds acquiérent les pronoms entre 2 et 3 ans et qu’au début,
ils n’utilisent qu’un seul locus référentiel pour tout ce qu'ils ont a situer dans l'espace.

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



Exemples

Aprés que I’enfant B ait mentionné une fille, I’animatrice lui demande de quelle
fille il s’agit. Il lui répond : PTE3 COUCHER (B-els1-41:17:8). C’est-a-dire qu’il
reprend en signant un pronom plutét qu’en répétant le nom FILLE.

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

qu’il situe un nom dans I’espace référentiel.

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

mais ces exemples 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 I'exercice aurait du en générer beaucoup plus. En
fait, pour le méme type d’exercice, les signeurs adultes sourds auraient systématiquement

situes tous les noms dans I'espace référentiel.

Un sujet du groupe substitut a signé : PTE.3n3 VOIR TLE nct . Le pointé a été
signé sur un locus qui devait étre lié a ile, mais I’Tle a été signée sur un autre locus. Un
autre sujet signe : PTE.3 CHERCHER, ce qui peut étre traduit par «il cherche», mais
rien n’avait été associé au locus du pointé auparavant. On ne sait pas ce que représente
"il'" La référence n’a pas été établie correctement. De plus, les pointés sont absents de la
production de deux sujets.

1.1.1 Ceci montre que, de fagcon génerale, la référence spatiale n'est pas acquise
par les sujets du groupe substitut. L'utilisation de l'espace référentiel y est a peu pres

absente et lorsqu’elle est présente, elle n’est pas maitrisée.

Verbes directionnels

explication



Les verbes directionnels sont réalisés dans I'espace, ils comportent généralement un
mouvement de déplacement entre le lieu qui correspond a I’agent et le lieu qui

correspond au patient.
1QUESTIONNER2 «je te questionne» vs 2QUESTIONNER1 «tu me guestionnes»

Certains verbes directionnels ne comportent pas de mouvement de déplacement, ils
sont orientés vers le lieu ou a été situé le patient. Ils sont alors généralement articulés sur
le lieu ou a été situé I’agent. Par exemple, dans une phrase ou Marie serait le sujet et dans
une deuxieme phrase ou Pierre serait le sujet, il serait possible de signer MARIE
REGARDE PIERRE vs PIERRE REGARDE MARIE tout en gardant le méme ordre des
signes. Ce serait le lieu d’articulation et I’orientation du verbe REGARDER qui nous

indiquerait qui est I’agent et qui est le patient.
Exemples
Les 2 sous-catégories de verbes directionnels sont utilisées par I’enfant B

3DONNERL1 (B-e3s1-02:51:8) qui implique un déplacement du verbe de I’agent

vers le patient et

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

et I’orientation vers le patient.
La production de I’enfant C comporte aussi une de ces deux sous-catégories.

Groupe substitut

Les sujets du groupe substitut utilisent ce type de verbe avec plus ou moins
d'aisance. Le verbe REGARDER a été le plus souvent orienté vers le partenaire
conversationnel a la hauteur des yeux du signeur. Ce qui correspond a la forme de

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

Par exemple, dans la phrase REGARDER hc2  TLE nc2, le verbe
regarder aurait d étre dirigé vers le locus du signe TLE pour marquer I’accord objet, mais

ce n’est pas le cas.

Verbes spatiaux



explication

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

I'agent dans I’espace. Par exemple, «I’automobile tourne a gauche».

Exemples

Nous avons retrouvé ce type de verbes dans la production des enfants.

AUTO-SE-RENVERSER avec CI-/V" / qui représente un véhicule (B-els4-
26:37:5)

MARCHER avec CI-/VS / qui représente les jambes d’un individu (B-e2s4-
01:03:7)

TRAINEAU-DESCENDRE avec CI-/BS / qui représente le traineau(B-e2s4-
03:00:5)

groupe substitut

1.1.2 Chez le groupe substitut, le verbe BATEAU-VOGUER est substitue a
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
specificateur de taille et de forme qui n’est pas le meilleur qui soit. De plus, le
mouvement ajouté a ce verbe est assez atypique de la facon dont un radeau vogue. Les
locuteurs natifs des langues orales semblent avoir de la difficulté a reproduire les formes
et les mouvements relatifs a I’environnement. Ce type de conceptualisation n’est pas
nécessaire a I’expression linguistique orale puisque lorsque nous disons qu’un bateau
vogue, le verbe voguer, en francais, n’exprime ni la forme de I’embarcation, ni la fagon

dont elle vogue.

Ordre des signes

explication



L’ordre des signes de la LSQ n’est pas une complexification morpho-syntaxique
comme telle. Mais puisque cet ordre ne joue pas le méme réle que I’ordre des mots en
francais et qu’il en différe, il nous semble intéressant de comparer les données obtenues
chez les deux enfants avec celles obtenue chez le groupe substitut. En francais le
complément d’objet nominal suit systematiquement le verbe, en LSQ, il est souvent placé
avant, la tendance de la langue étant de formuler le théme puis le commentaire, ce qui
revient a situer dans I'espace ce dont on parle avant d'en dire quelque chose. De plus, en
francais, toute phrase déclarative doit avoir un sujet qui précede le verbe. En LSQ,
comme dans les langues orales dites a 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 ou les enfants sourds qui
évoluent dans une famille entendante ont le plus souvent comme modeles des énonceés
formulés dans I’ordre du francais étant donné que les parents produisent généralement

une interlangue (signes LSQ et syntaxe du francais).

exemples

Nous avons releve chez I’enfant B des phrases dont la syntaxe est clairement

distincte de celle du francais, par exemple
CEREALE MANGER (B-e2s1-23:43:0)
sens : Je veux manger des céréales

L’ordre des signes de la phrase produite par I'enfant B suit la tendance de la LSQ
qui consiste a nommer le theme et a faire le commentaire. Bien que la structure de cette
phrase est simple, elle est intéressante en ce sens qu’il est vraisemblable que le modele le

plus fréquent que I’enfant a pu observer autour de lui est plutdt
MANGER CEREALE.
L’enfant C produit lui aussi des phrases selon la tendance de la LSQ.

Groupe substitut

Voyons ce que l'observation du groupe substitut montre. Nous avons relevé 10
exemples qui révelent un ordre des signes calqué sur l'ordre des mots du francais. Ici, le
commentaire précede le theme de fagon généralisee, ce qui va a I'encontre de la tendance

que I'on observe en LSQ.



VOIR ILE chez 3 candidates
CHERCHER MAISON
RETOURNER MAISON
TROUVER ILE

etc.

Encodage parallele

explication

On parle d’encodage paralléle lorsqu’un signeur produit en méme temps 2 signes

indépendants, un sur chaque main.

exemple

L'enfant B a produit ce type de construction. La production pourrait étre traduite, en
francais, par il y a un papier sur la poire. 1l 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.

md PAPIER

mnd POIRE

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

Ce type de construction est tres complexe puisqu’elle implique I’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 paralléles régulierement, il ne
s’agit pas d’exceptions. La plupart du temps, il semble que I’on ait a faire a des

propositions coordonneées de facon simultanée.

Groupe substitut

Nous n'avons trouvé aucun exemple d'encodage parallele chez le groupe substitut.
Ce type de structure demande une maitrise de I'espace et une gestion simultanée des deux

articulateurs.

Conclusion



La comparaison des données des enfants avec celles du groupe contréle nous
montre que, de fagcon générale, la production des entendants en cours d'apprentissage ne
comporte que trés peu de complexification et que lorsqu'elle en comporte, les apprentis
signeurs ne semblent pas bien maitriser cette complexicité puisqu’ils introduisent d’autres
éléments, souvent superflus, qui ont pour effet de produire une certaine confusion dans le
discours. Ceci indique que la morphologie et la syntaxe ne sont pas vraiment maitrisées.
Si C’est de ce type de modeéle dont disposent les enfants au quotidien, nous avons de
bonne raisons de croire que «I’instinct de langage» dont Pinker (1994) parle intervient
réellement puisque nous observons davantage de complexité chez les enfants que chez le
groupe substitut qui réflete le modéle de ces enfants. Sinon, comment expliquer que

I'apprenti dépasse le maitre.

Une seconde observation nous permet de constater la présence d'un plus grand
nombre de structures relativement complexes propres a la LSQ dans la production de
I’enfant B que dans celle de I'enfant C. Ceci nous indique que I’enfant B a probablement
bénéficié du contact des modeles 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’a une douzaine. La fréquentation de modéles adultes dans le cadre des
journées bilingues semble avoir compenser le retard qu’avaient accumulé les enfants a
leur entrée a I’IRD puisque I'on sait qu’a ce moment la, ils ne communiquaient pas.
Cependant, méme si ces données sont encourageantes, il ne s’agit que d’études de cas et

il est encore trop t6t pour conclure.
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