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1 INTRODUCTION 

L’enseignement bilingue pour les enfants sourds date du début des années 1980 et des classes 

bilingues pour l'enseignement aux enfants sourds étaient établies dans certains pays, en 

particulier en Suède et au Danemark, où l’on rapportait des résultats intéressants. 

Cette approche était la suite logique des recherches sur les langues signées qui confirmait leur 

statut de langue à part entière. Les communautés sourdes à travers le monde réclamaient et, 

dans certains cas, obtenaient la reconnaissance officielle de leur langue. À Montréal plus 

spécifiquement, depuis 1988, Colette Dubuisson rassemblait une équipe de recherche (Groupe 

de recherche sur la LSQ et le bilinguisme sourd) et cette équipe développait une expertise en 

description de la langue des signes québécoise (LSQ)1. Une partie de ces travaux a donné lieu 

à une grammaire descriptive de la LSQ. L’équipe a aussi mené des études sur l’acquisition de 

la LSQ par des enfants sourds et par des enfants entendants de parents sourds. D’autres 

travaux portaient sur les caractéristiques du français écrit par des adultes sourds. 

À la même époque, à Montréal, le milieu de la réadaptation et le milieu scolaire 

s'interrogeaient sur leur pratique. Certains parents d’enfants sourds étaient de plus en plus 

                                                 

1 La LSQ est utilisée principalement au Québec francophone mais également ailleurs au Canada, là où l’on 
trouve des communautés francophones (dans la région d’Ottawa et dans le nord est de l’Ontario, au Manitoba 
autour de Saint-Boniface, au Nouveau-Brunswick). 
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sensibilisés à la nécessité de donner accès à une langue le plus rapidement possible à leurs 

enfants. C’est sur cette toile de fond qu’en septembre 1997, le ministère de l’Éducation du 

Québec accorde un budget pour mettre sur pied l’expérimentation d’un enseignement bilingue 

LSQ/français à Montréal dans une école destinée à la scolarisation des sourds gestuels, l’école 

Gadbois. L'expérimentation est encadrée par des chercheurs du Groupe de recherche sur la 

LSQ et le bilinguisme sourd. 

L’année scolaire 1997-1998 a été consacrée à mettre en place l'orientation que prendra le 

bilinguisme dans la classe expérimentale (type de bilinguisme, mode de fonctionnement). 

L’expérimentation en classe a commencé en septembre 1998.  

L’approche adoptée à l’école Gadbois s’inspire d’une vision culturelle de la surdité qui 

correspond à la vision des Sourds qui se considèrent comme une minorité culturelle avec une 

culture et une langue qui leur sont propres. Cette vision s’oppose à la vision médicale qui 

considère la surdité comme un handicap qu’il faut réparer autant que possible. Les sourds 

assument leur différence : leur but n’est pas de devenir semblables aux entendants mais de 

vivre leur surdité de manière épanouie.  

Les connaissances actuelles sur l’acquisition du langage, plus particulièrement sur 

l’acquisition d’une langue première, militent également en faveur d’une approche bilingue 

pour la scolarisation des enfants sourds. Une langue maternelle ou langue première2 est 

acquise spontanément par un enfant, sans apprentissage spécifique ou organisé. Il suffit que la 

langue en question lui soit accessible, qu’il puisse la percevoir dans son ensemble. Or, pour 

un enfant qui a une surdité telle qu’il est incapable de discriminer les sons, seule une langue 

signée correspond à cette définition.  

2 PARTICULARITES DU BILINGUISME SOURD 

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 

                                                 

2 Nous ne discutons pas ici la pertinence d’utiliser un terme plutôt que l’autre. 
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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 que nous 

avons 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 signeurs 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). Des modèles d’acquisition d’une 

langue seconde tels l’immersion ou l’alternance transition n’étant pas compatibles avec les 

caractéristiques du bilinguisme sourd, le modèle éducatif bilingue retenu est celui du maintien 

des deux langues 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.  

3 REALISATION EN CLASSE 

L'expérimentation en classe a commencé en septembre 1998. La première cohorte comprenait 

8 élèves. Depuis 1998, le nombre d’élèves a été augmenté et en septembre 2002, vingt élèves 

regroupés en quatre groupes composaient les classes bilingues. Une personne entendante et 

une personne sourde interviennent ensemble en classe au moment des périodes de français. 

Deux heures par semaine sont aussi consacrées à l’enseignement de la LSQ et cet 

enseignement est assuré par la personne sourde3. Des membres du Groupe de recherche sur la 

LSQ et le bilinguisme sourd de l’UQÀM, des orthophonistes et une enseignante-ressource de 

l’école Gadbois soutiennent les enseignants.  

3.1 Les élèves 

                                                 

3 Les personnes sourdes sont présentes en classe entre 10 et 11 heures par semaine. Au début de 
l’expérimentation, un intervenant sourd oeuvrait dans les classes bilingues. Une autre personne sourde s’est 
jointe à l’équipe en septembre 2000. Toutes deux ont des formations universitaires, l’une en linguistique, l’autre 
en éducation. 
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Les élèves du projet bilingue ne sont pas sélectionnés mais ils n’ont pas de lourds handicaps. 

Quelques-uns n'ont pas eu accès au langage avant leur arrivée à l'école vers l'âge de 5 ou 

même 6 ans ; quelques-uns ont commencé leur scolarisation en oralisme mais n'ont pu 

développer une langue et sont arrivés à l’école Gadbois avec très peu d'acquis linguistiques. 

Plusieurs ont des problèmes d'apprentissage difficiles à cerner (déficit d’attention, problèmes 

de mémoire, problèmes de comportement). Plusieurs enfants ont un implant cochléaire, 

plusieurs ont de faibles restes auditifs. La majorité a eu accès à une langue signée autour de 

deux ou trois ans à l'exception de trois enfants de parents sourds qui eux, ont été en contact 

avec la LSQ dès leur plus jeune âge.  

4 ENSEIGNEMENT DE LA LSQ 

Dans les classes bilingues, les compétences visées en langue sont celles que l’on retrouve 

dans le Programme de formation de l’école québécoise. Certains ajustements 

s’imposent cependant. Ainsi, les compétences visées à l’oral s’appliquent ici à la LSQ. Durant 

les périodes consacrées à la LSQ, l’enseignement a pour but de développer et de consolider 

les habiletés des élèves et les compétences en communication sont travaillées. C’est aussi un 

moment privilégié pour développer la connaissance du monde des élèves, pour les initier à la 

culture sourde et à l’histoire de la communauté sourde.  

Un autre but de l’enseignement de la LSQ est de favoriser une réflexion sur la langue en 

abordant de façon explicite la grammaire de la LSQ. À cet effet, un programme 

d’enseignement de la grammaire de la LSQ destiné à des enfants a été élaboré par le Groupe 

de recherche sur la LSQ et a été mis en application en classe. 

5 ENSEIGNEMENT DU FRANÇAIS 

Les buts poursuivis pour l’enseignement du français sont les suivants : 

• Acquérir le français, du moins sous sa forme écrite. 

• Favoriser une réflexion sur la langue. 

Comme le français sous sa forme orale n’est pas suffisamment accessible aux élèves pour leur 

permettre de développer la langue de façon naturelle, l’acquisition de la langue écrite doit être 
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médiatisée par la LSQ. C’est là le grand défi de l’enseignement bilingue langue signée/langue 

écrite. La question qui se pose est la suivante : comment accéder à une langue écrite d’une 

façon indirecte, en passant par une langue signée? Cela suppose d’établir un lien entre les 

langues mais aussi, de distinguer les deux langues et ceci est nécessaire tant en lecture qu’en 

écriture. 

5.1 Le lien par le sens 

Amener un enfant sourd à lire un texte, c’est essentiellement le mettre en mesure de 

comprendre le sens de ce texte et, en début d’apprentissage, cette compréhension passe 

nécessairement par la langue signée. Mais comment établir le lien entre la langue signée et le 

français au moment où l’enfant n’a aucune expérience de l’écrit ? En d’autres mots, comment 

établir le lien par le sens? 

Dans les classes bilingues, en début de scolarité, la leçon de lecture se fait toujours en 

commun. L’on dispose dans les classes soit d’un texte géant, soit d’un texte projeté à l’écran. 

La mise en situation, l’activation des connaissances antérieures et la préparation immédiate à 

la lecture (observation des illustrations, hypothèses qui permettent l’anticipation) se font en 

LSQ, et c’est la personne sourde qui en est responsable. Au moment de la lecture proprement 

dite, elle découpe le texte, une phrase à la fois, et traduit en LSQ le sens de chaque phrase. 

Elle s’assure que chaque enfant a bien compris et passe ensuite au texte écrit. Elle isole alors 

les mots écrits et les traduit par les signes correspondants. Dès le début de l’enseignement de 

la lecture, on introduit la distinction entre les deux langues. Ce qui est écrit n’est pas de la 

LSQ mais du français et la façon d’exprimer le sens diffère d’une langue à l’autre. C’est 

maintenant au tour de l’enseignante entendante d’intervenir et elle le fait en articulant la 

phrase en français, en pointant chacun des mots. Elle demande ensuite aux élèves de répéter la 

phrase. Il ne s’agit pas d’un exercice d’articulation. Le but est ici d’associer la langue écrite 

avec le français, pas avec la LSQ. C’est pourquoi les élèves capables de répéter la phrase le 

font, les autres répètent de façon très approximative.  

Plus tard, lorsque les élèves deviennent suffisamment autonomes pour comprendre par eux-

mêmes les textes lus, les enseignants vérifient leur compréhension en leur demandant de 

résumer ou d’exprimer en LSQ le sens du texte. En somme, pendant la leçon de lecture, il y a 
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va-et-vient continuel entre la LSQ et le français, entre la façon de véhiculer le sens dans une 

langue et dans l’autre. 

5.2 Le lien par la comparaison des deux langues 

Dans une étude de Mayer et Akamatsu (1999) citée par Trimoreau-Madec (2002), on avance 

l’idée que les compétences en langue écrite dans une première langue se transfèrent dans une 

langue seconde, mais qu’il est difficile de dire si les connaissances conversationnelles peuvent 

se transférer pour l’écrit dans une langue seconde. En d’autres mots, puisqu’une langue signée 

n’est pas une langue écrite, il n’est pas certain qu’il puisse y avoir transfert entre la LSQ et le 

français écrit.4 Cette position donne sans doute trop d’importance à l’écriture. Ce qui, à notre 

avis, importe pour qu’il y ait transfert de compétences d’une langue à l’autre, cela n’est pas la 

forme écrite comme telle mais bien le fait que les deux langues puissent être comparées. 

Comparer deux langues suppose une analyse des deux langues. La comparaison peut être de 

nature extrêmement générale. Par exemple, très tôt dans les périodes consacrées à la LSQ, on 

amène les enfants à distinguer les éléments structurels des signes. Ainsi, on les amène à 

déterminer si un signe est uni-manuel ou bimanuel, s’il contient telle ou telle configuration, 

tel ou tel mouvement, tel lieu d’articulation, etc.5 Dans ce cas-ci, la relation avec le français 

n’est pas immédiate. Cependant, le fait de décomposer un signe en constituants plus petits 

permet de développer un concept qui est à la base de la structure des langues humaines : une 

langue peut être analysée en segments qui n’ont pas de signification. En combinant ces 

segments, on obtient des éléments qui ont une signification (les signes). Le concept peut 

ensuite être transféré à la segmentation des mots du français en morphèmes et graphèmes. Un 

des buts de l’enseignement de la LSQ est donc de développer des habiletés ou des 

connaissances métalinguistiques en langue signée et ces habiletés sont transférables.  

                                                 

4 Mayer et Akamatsu considèrent cependant que la langue signée est cruciale pour la développement cognitif et 
social des enfants sourds, donc, indirectement, pour leurs compétences en lecture. 

5 Il est intéressant de constater que dès la première année, les élèves de l’école Gadbois sont capables de faire 
cette sorte de distinctions. 
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Une autre activité de LSQ vécue à l’école constitue un exemple de comparaison indirecte 

entre la LSQ et le français. Les personnes sourdes ont présenté sur vidéo aux élèves des 

phrases qui contenaient un certain nombre de verbes de la LSQ. Le but de l’exercice était 

d’amener les élèves à distinguer les différentes classes de verbes. Ces classes sont 

déterminées sur des bases articulatoires : ainsi, l’on distingue les verbes rigides, semi-rigides 

ou souples selon que le verbe puisse ou non être déplacé dans l’espace. L’exercice a très bien 

été réussi et étonnamment, le classement n’a pas posé de difficulté aux élèves. 

Bien entendu, la relation entre les classes de verbes en LSQ et les groupes de verbes en 

français est indirecte. Le seul lien réside dans le fait qu’il existe ce que les mathématiciens 

appelleraient une classe d’équivalence : dans les deux langues, les verbes peuvent être 

regroupés selon certains critères, fort différents dans une langue et dans l’autre. En LSQ, le 

regroupement se fait sur des bases articulatoires, en français, sur des bases morphologiques. 

Encore ici, ce sont les habiletés métalinguistiques qui sont transférables, c’est-à-dire le 

concept de classes de verbes, le concept de regroupement et le concept de critères qui 

déterminent le regroupement. 

Il arrive aussi que la comparaison soit plus immédiate. Ainsi, les enseignants ont constaté que 

dans les productions écrites des élèves les plus vieux, les verbes étaient rarement conjugués, 

ils étaient majoritairement employés à l’infinitif et cette erreur était générale. Afin d’aider les 

élèves à corriger cette erreur, une activité de comparaison des deux langues a été conçue. 

Dans un premier temps, l’enseignant sourd a fait réfléchir les élèves sur les manières 

d’exprimer en LSQ qu’une action (ou un procès) se situe dans le passé, le présent ou l’avenir6. 

Une fois les réponses obtenues, le formateur a ensuite amené les élèves à expliquer comment 

on exprimait la personne qui fait l’action en LSQ, en somme, comment le verbe s’accorde 

avec son sujet7. Les réponses sont venues spontanément de la classe, les élèves ayant 

l’habitude de ces activités de réflexion sur leur langue. 

                                                 

6 Dans cette activité, les considérations sur l’aspect des temps verbaux n’ont pas été prises en compte. 

7 L’accord doit être compris ici comme une manière de marquer la relation entre le verbe et ses arguments. 
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L’enseignante entendante a ensuite fait observer aux élèves un verbe français dans lequel le 

sujet était constant (toujours à la troisième personne du singulier) mais où la terminaison 

variait en fonction du temps. Elle a demandé pourquoi la terminaison du verbe était différente. 

Elle a ensuite présenté aux élèves un verbe où le temps était constant mais qui variait selon la 

personne. Encore ici, elle a demandé aux élèves la raison de cette variation. La leçon s’est 

terminée par un résumé de la manière d’exprimer le temps et l’accord avec le sujet dans les 

deux langues et l’enseignante a amené les élèves à réaliser qu’en français, chaque phrase doit 

comporter un verbe qui indique quand l’action se passe et qui fait l’action. Ces informations 

sont contenues dans la terminaison du verbe8.  

Il n’est pas toujours possible de procéder par comparaison des deux langues : par exemple, il 

n’est sans doute pas pertinent de faire des comparaisons sur l’ordre des mots en français et 

l’ordre des signes en LSQ, ce dernier étant en partie régi par des contraintes articulatoires. 

L’ordre des mots en français a donc été abordé dès la première année en classe en expliquant 

l’ordre canonique des mots en français et en faisant des exercices spécifiques (une image à 

décrire par une phrase, phrases contenant des mots à mettre en ordre).  

Nous n’avons pas la prétention de pouvoir tout expliquer. Par exemple, l’utilisation des 

articles définis et indéfinis en français pose problème aux élèves et ils semblent les utiliser au 

hasard. On peut, bien sûr, expliquer certaines conditions d’utilisation des articles mais un 

enseignement complet de ces conditions serait beaucoup trop complexe et probablement 

même impossible. Dans ce cas-ci, nous visons à développer chez l’enfant le concept de 

défini/indéfini par des exercices sur les ensembles et les explications seront abordées de façon 

graduée. 

6 RESULTATS 

6.1 En LSQ 

                                                 

8 La leçon semble avoir porté fruit. Depuis, on ne rencontre plus de phrases ne contenant pas de verbes 
conjugués dans les productions écrites de cette classe. 
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Rappelons ici que les élèves qui font partie des classes bilingues n’ont pas tous les mêmes 

aptitudes à l’apprentissage ; certains ont des difficultés. Il est intéressant cependant de 

constater que tous communiquent aisément en LSQ. Ils interagissent entre eux, et avec les 

personnes qui les entourent. En dehors de l’école, plusieurs de ces enfants ont moins de 

contacts avec une langue que les enfants entendants du même âge. L’étude systématique de 

points précis de la LSQ de même que le travail sur le langage avec les orthophonistes 

permettent de combler en partie cette faille. 

Depuis le début de l’expérimentation, le Groupe de recherche sur la LSQ et le bilinguisme 

sourd mène régulièrement des évaluations pour vérifier des acquisitions précises. Nous 

tentons, entres autres, de déterminer si la maîtrise d’une langue signée a une relation avec les 

compétences en lecture comme le soutiennent Padden et Ramsey (2000). Les résultats 

obtenus jusqu’ici semblent bien confirmer cette hypothèse chez les sujets de notre 

expérimentation : les recherches se poursuivent et les résultats devraient être disponibles sous 

peu. 

6.2 En français 

En lecture, les résultats obtenus sont très intéressants. Chez les élèves les plus vieux, lire 

devient de plus en plus aisé. Les élèves utilisent des stratégies de lecture, ils sont capables 

d’en discuter entre eux, ils détectent leurs incompréhensions et trouvent les moyens pour 

résoudre leurs difficultés. Le vocabulaire nouveau leur pose toujours problème ; c’est là une 

limite de la surdité. Les élèves ne peuvent pas reconnaître sur papier un mot qu’ils n’ont 

jamais vu auparavant. Le temps et une pratique intensive de la lecture pourront en partie y 

remédier. On remarque également des progrès chez les élèves en difficulté d’apprentissage. 

Pour plusieurs d’entre eux, la lecture a cessé d’être une simple reconnaissance de mots ; ils 

cherchent du sens dans un texte et semblent s’appuyer sur leurs connaissances de la LSQ pour 

comprendre. 

En écriture, malgré des problèmes majeurs, les productions écrites témoignent de progrès 

importants, du moins, chez les plus vieux. Les activités de comparaison de certaines structures 

de la LSQ et du français conviennent fort bien aux élèves qui n’ont pas de problèmes 

d’apprentissage et ils en tirent grand profit. Pour les élèves plus lents, la LSQ sert surtout de 

support à la compréhension de l’écrit et la comparaison des deux langues se fait à l’occasion. 



 10 

7 PROCHAINES ETAPES 

Il est fort probable que l’enseignement bilingue expérimenté à l’école Gadbois s’étende 

ailleurs au Québec dans un proche avenir. Il faudra alors mettre en place les conditions de 

réussite car l’approche adoptée à l’école Gadbois n’en est pas une de facilité. Entre autres, elle 

exige beaucoup des enseignants qui doivent être en mesure d’appliquer des notions de 

grammaire de la LSQ afin d’amener leurs élèves à comparer et à traiter le français et la LSQ.  

Tout d’abord, il nous paraît crucial de  poursuivre la description linguistique de la LSQ, 

description encore fragmentaire, comme nous l’avons souligné plus haut. Ces connaissances 

doivent ensuite être mises à la portée des intervenants dans les classes bilingues. 

Actuellement, peu de personnes sourdes ont les diplômes qui leur permettent de travailler en 

classe. Or, il est indispensable que l’enseignement bilingue soit dispensé en partie par des 

personnes sourdes, pour qui la langue signée est la langue première. D’autre part, tant pour les 

enseignants sourds qu’entendants, il n’existe pas présentement dans nos universités de 

programmes spécifiques destinés à la formation des enseignants auprès des enfants sourds. La 

formation des enseignants doit aussi être repensée. 

L’élaboration, l’adaptation et la diffusion de matériels scolaires destinés aux classes bilingues 

fait aussi partie des tâches à mener à bien. Actuellement, il n’existe rien en dehors de ce que 

les enseignants qui interviennent auprès des enfants sourds adaptent ou bâtissent pour leurs 

besoins particuliers. Chacun travaille isolément et le matériel ne circule pas. Il serait sans 

doute intéressant de rassembler ces réalisations et d’en faire la diffusion. Un travail de 

concertation devra être envisagé de même que la conception de matériel scolaire adapté au 

bilinguisme sourd, en particulier pour l’enseignement de la LSQ. 

Il faudra travailler sur tous ces fronts à la fois de manière à être en mesure de soutenir les 

équipes qui s’engageront dans l’approche bilingue pour les élèves sourds. C’est d’ailleurs le 

but poursuivi présentement par le Groupe de recherche sur la LSQ et le bilinguisme sourd et 

par l’équipe de l’école Gadbois qui ont reçu un mandat en ce sens du ministère de l’Éducation 

du Québec. 
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