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INTRODUCTION

ILLETTRISME!

Tous les rapports officiels, comme celui de Dominique Gillot (1998 : 75), notent le tres fort
taux d’illettrisme chez les sourds de naissance (ce rapport patle de 80 %). Cet illettrisme n’est pas
récent : les études de Pintner et Patterson (1916), Pugh (1946), Fusfeld (1955), Goetzinger et
Rousey (1959), Mykelbust (1960), Furth (1966), Di Francesca (1972), Conrad (1977), Trybus et
Karchmer (1977), Bresson (1996), notamment, arrivent aux mémes conclusions. Conrad écrit par
exemple : « Les enfants sourds quittent I’école avec ce qui apparait ¢tre une compréhension en
lecture effroyablement pauvre. » (résumé de ces résultats dans : Claude Bresson, ACFOS 1, 1998,
p. 81-93).

Dans leur vie quotidienne, une grande partie des personnes sourdes utilisent une autre
langue que le francais : la langue des signes. 1l s’agit d’une langue a part entiere — objet, depuis
quelques années, de plus en plus d’études linguistiques (voir bibliographie dans Cuxac 2000 :
381-387). Les personnes sourdes forment ainsi une communauté, ayant fréquenté les mémes
écoles spécialisées, se retrouvant au sein d’associations de personnes sourdes, trouvant souvent
leur conjoint dans cette méme communauté... Certaines associations de parents d’enfants sourds
s’en émeuvent, parlant de ‘ghettoisation’, et pronent une plus grande intégration des personnes
sourdes dans la société entendante. Les personnes sourdes, quant a elles, revendiquent le droit
d’utiliser leur langue, celle avec laquelle ils ont le plus d’affinités, celle dans laquelle ils se sentent
le plus a laise — car il s’agit d’une langue visuelle, ne comprenant pas les ambiguités que peut
avoir une langue orale pour une personne sourde. Linguistiquement, il s’agit donc d’une
communauté incluse dans la communauté nationale.

! Les personnes illettrées « sont des hommes et des femmes pour lesquels le recours a ’écrit n’est ni immédiat, ni
spontané, ni facile et qui évitent et/ou appréhendent ce moyen d’expression et de communication ». GPLI — Ministére
du Travail, De Jillettrisme, état des lienx de la recherche universitaire concernant l'accés et le rapport a I'écrit, Patis, Centre Inffo,
1995.



La communication ne pose pas de problémes particuliers au sein de la communauté sourde —
quoique les caractéristiques de la langue des signes établissent une situation originale, comme la
possibilité, pour les sourds du monde entier, de se rencontrer et d’échanger. Par contre,
Pillettrisme massif des personnes sourdes peut entralner des difficultés quant a leur insertion
dans la communauté nationale : tous les échanges professionnels ou administratifs par exemple,
la socialisation elle-méme, nécessitent une certaine maitrise de 1’écrit. Cet illettrisme est d’autant
plus handicapant que, les sourds n’ayant pas ou peu de communication orale, il ne leur reste que
peu de possibilités d’accéder a 'information commune, de participer pleinement a la vie sociale.

L’illettrisme est I’objet de nombreuses recherches — et de préoccupations gouvernementales?.
Cependant, la plupart des méthodes ou outils mis au point pour lutter contre I'illettrisme sont
inadaptés pour un public sourd. Par exemple, de nombreux exercices sont basés sur I'audition —
comme les différentes manicres de mettre par écrit un phonéme, ce qui a peu de sens pour une
personne qui n’entend pas. Différentes recherches ont été menées spécifiquement sur illettrisme
des personnes sourdes, notamment aux Etats-unis et au Canada — C.J. LaSasso remarque
d’ailleurs que peu de sujets ont entrainé autant de réactions parmi ceux qui se penchent sur la
situation des personnes sourdes. (Acfos I 1998: 245) Mais, comme le note 'une de ces
spécialistes, Colette Dubuisson, « ces recherches, qu’elles aient été axées sur la déficience des
sourds ou sur la différence entre les sourds et les entendants, n’ont pas apporté de solution
satisfaisante ». (1997 : 53)

Des les années 20, différentes études américaines tentent de comparer les performances des
sourds a celles des entendants. Les premicres études (Thompson, 1936 ; Heider et Heider, 1940
et 1941 ; Reay, 1946 ; Walter, 1955 ; Myklebust, 1964 ; Schulze, 1965 ; Perry, 1968 ; Marshall et
Quigley, 1970 ; Power, 1971) montrent que les sourds utilisent un lexique limité, une grammaire
simplifiée et tronquée et commettent de nombreuses erreurs de syntaxe. Les études basées sur les
grammaires générative et transformationnelle (Taylor, 1969 ; Russell, Quigley et Power, 1976 ;
Quigley, Power et Steinkamp, 1977 ; Kretschmer et Kretschmer, 1978 ; Powers et Wilgus, 1983 ;
Yoshinaga, 1983) arrivent aux mémes conclusions.

A partir des années 1975, d’autres études américaines se portent sur Iécrit des sourds a
proprement patler, sans le comparer avec celui des entendants, et de nombreuses régularités dans
les erreurs commises sont notées. Charrow (1975) propose d’ailleurs le terme de ‘Deaf English’
(un peu comme on a parlé de ‘Black English’). Par la suite, d’autres études, basées sur des
théories pragmatiques (Yoshinaga-Itano et Snyder, 1985; Brannon et Livingston, 1986 ;
Gormley et Sarachan-Deily, 1987 ; Akamatsu et Yelon, 1987 ; Klecan-Aker et Blondeau, 1990 ;
Paul et Quigley, 1990) analysent les acquis des sourds en lecture-écriture.

De méme au Canada, Lacerte (1989), Nadeau, Dubuisson et Gélinas-Chebat (1991),
Dubuisson, Vincent-Durroux et Nadeau (1991), Nadeau (1993), Dubuisson et Nadeau (1994),
Daigle (1995) observent et analysent le francais écrit des sourds canadiens: le niveau de
compréhension en lecture, les types d’erreurs les plus fréquentes, les différences de performance
selon les méthodes d’enseignement utilisées, les différences entre les apprenants sourds et les
apprenants entendants de langue seconde. Dubuisson, Machabée et Parisot (1997) résument ces

2 « La lutte contre lillettrisme constitue une priorité nationale. Cette priorité est prise en compte par le service public
de Iéducation ainsi que par les personnes publiques et privées qui assurent une mission de formation ou d’action
sociale. Tous les services publics contribuent de maniere coordonnée a la lutte contre I'illettrisme dans leurs domaines
d’action respectifs. » Ordonnance relative  la partic législative du Code de I'Education, Article L. 121-2 (R. n°® 2000-
549 du 15-6-2000, NOR : MENX0000033R, RLR : 190-0)



études ainsi: «Les recherches menées au Québec ont donné une bonne description des
problemes des sourds a Iécrit. Elles ont également permis de montrer que les méthodes
d’enscignement actuelles doivent étre modifiées en prenant en compte que la majorité des
personnes ayant une surdité¢ sévere ou profonde ne peuvent avoir le francais comme langue
premicre. » D’autre part, ces difficultés rencontrées par les sourds a Pécrit et la fréquence de
fautes similaires laissent penser, a I'instar de H. Frei (1929), que la faute ne résulte pas seulement
de I'ignorance mais qu’elle posséde une motivation linguistique.

Cet illettrisme des personnes sourdes a plusieurs types de causes. La premiére est
évidemment que la surdité prive ces personnes du bain de langage qui permet de s’approprier
une langue orale ‘naturellement’. Cependant, cette raison n’est pas la seule : il est par exemple
possible d’apprendre des langues mortes — donc sans bain de langage oral. Aussi les méthodes
d’apprentissage pratiquées jusqu’a présent aupres des personnes sourdes sont-elles peut-étre a
questionner...

HISTOIRE DES SOURDS

Depuis I’Antiquité, les personnes sourdes ont longtemps été considérées comme limitées
intellectuellement : Aristote pensait que lintelligence passe par I'ouie. Ainsi, le Code Justinien,
par exemple, les place sous tutelle. Ce n’est qu’au XII¢ siecle que I’Eglise leur accorda le droit de
se marier | Cependant, lillettrisme était alors le lot commun de la population, et ne posait donc
pas de probleme particulier vis-a-vis des personnes sourdes.

Les premicres tentatives pour enseigner a de jeunes sourds ont été 'ceuvre de précepteurs
privés, appelés par des familles nobles, a partir du XVIe siecle. Ponce de Léon, Juan Pablo Bonet
ou Jacob Rodrigue Péreire ont ainsi développé diverses méthodes, ayant pour but d’apprendre a
lire et écrire, mais également a lire sur les levres et articuler. Cependant, ces méthodes ont connu
une diffusion limitée, étant réservées a un public privilégié.

La grande ‘révolution’ du monde des sourds a eu lieu vers 1760, lorsque I’abbé de PEpée a
commencé a enseigner a deux sceurs jumelles sourdes. Remarquant qu’elles utilisaient entre elles
un langage par gestes, il a décidé de I'apprendre pour communiquer avec elles. Puis il se rendit
compte que ce langage lui permettait de communiquer avec tous les sourds. Il accueillit ainsi de
plus en plus de jeunes sourds, a son domicile, afin de les instruire, gratuitement et collectivement.
1l réussit a enseigner la lecture et I'écriture, mais également le catéchisme et 'apprentissage de
différents métiers, permettant a ceux qui jusque la étaient mis a I’écart, de trouver une place dans
la société.

C’est pourquoi son action connut un grand succes, des écoles comme celle qu’il avait fondée
se créant dans toute 'Europe et aux Etats-Unis. Son enseignement, faisant appel aux ‘signes
méthodiques’, fut progressivement amélioré : Bébian, par exemple, optant pour une éducation
bilingue LSF-francais écrit, appliquait le programme en vigueur dans les écoles d’entendants, et
nombre de ses éleves, comme Berthier, purent eux-mémes devenir professeurs. Ils maitrisaient le
francais écrit. Ces écoles perdurerent jusqu’a la fin du XIXe siecle. La, différents courants se
rejoignirent : 'unification de la nation autour de la langue francaise et ’exclusion des langues
minoritaires, le pouvoir médical prenant de plus en plus d’importance, ce que Michel Foucault
appellera le ‘bio-pouvoir’ (1997 : 213-235). Ces mouvements aboutirent a l'interdiction de la



langue des signes dans les établissements spécialisés, au renvoi des professeurs et directeurs
sourds de ces établissements, et au choix unique des méthodes orales pour I'enseignement des
jeunes sourds. Ce choix prévalut durant un siecle.

A partit de la fin des années 1970, influencées par les Etats-Unis ou, contrairement 2
I’Europe, la langue des signes avait été objet de plus de tolérance et avait donc continué a se
développer, différentes associations de sourds ont commencé a militer en France pour la
reconnaissance de la langue des signes et un enseignement bilingue francais/langue des signes.
Des classes bilingues ont été créées, et la loi du 18 janvier 1991 offrit aux parents le choix entre
une éducation orale et une éducation bilingue. Des recherches autour de la langue des signes ont
été initiées dans différents domaines: linguistique, psychologie, pédagogie, sociologie,
ethnologie, philosophie, etc. (voir bibliographie dans Pelletier/Delapotte, 2002 : 425-431).

La situation actuelle des personnes sourdes est variée : un certain nombre de jeunes, élevés
dans loralisme, sans contact avec d’autres personnes sourdes, se fondent dans la société des
entendants. Par contre, la plupart des personnes sourdes se regroupant en associations pratiquent
la langue des signes. Pour ces personnes, il s’agira majoritairement d’une bilingualité dominante
(compétence en LSF supérieure a celle en frangais), coordonnée (organisation cognitive
différente entre les deux langues), enfantine consécutive (quoique leur faiblesse en francais puisse
nous faire hésiter sur cette attribution), endogene (le frangais étant présent dans la communauté
sourde), soustractive (le francais étant largement plus valorisé socialement que la LSF). Le
dernier critere retenu par Hamers et Blanc (2000) est, quant a lui, sujet de polémique : certaines
associations de personnes sourdes revendiquant une bilingualité biculturelle, certaines
associations de parents d’enfants sourds et le milieu médical refusant ce biculturalisme, parlant
plut6t de bilinguisme monoculturel.

QUESTION

L’enseignement de la grammaire — ou la place de la grammaire dans ’enseignement des
langues — est une question récurrente en didactique des langues. S. Moirand, R. Porquier et
R. Viveés notaient, par exemple, dans la préface du numéro spécial du Frangais dans le monde
consacré a la grammaire : « La grammaire est constamment présente dans les préoccupations des
linguistes, des enseignants de langue, des professionnels du langage et de la communication. Elle
est domaine de recherche, matiere a enseigner, outil de référence — voire de contréle — dans
utilisation de la langue, la prise de parole et la mise en texte.» (1989) Les publications
consacrées a cette question sont nombreuses — voir par exemple la bibliographie de Cuq 1996.

Nous focalisant sur les personnes sourdes dont la langue des signes est la langue premiere, et
plus particuliecrement les personnes adultes (’enseignement a des enfants posant des questions
spécifiques, notamment par rapport a 'age et au développement cognitif), nous réfléchirons a
Penseignement de la grammaire du francais qui leur est proposé. En effet, les études
mentionnées plus haut notent que beaucoup de difficultés rencontrées par les personnes sourdes
concernent la grammaire du frangais. La grammaire de la langue des signes est tres différente de
celle du frangais : Olivier De Langhe remarque, par exemple, que la grammaire de la langue des
signes a des affinités avec celle de la langue chinoise. (2002: 35). Comment enscigner la



grammaire du frangais a des apprenants pratiquant une grammaire si différente ? Est-il possible,
et souhaitable, d’utiliser le support d’une langue si différente ?

Dans un premier temps, nous nous pencherons sur 'enseignement de la grammaire. Celui-ci
peut recouvrir de nombreuses formes, suivre des méthodes tres diverses. Certaines d’entre elles
peuvent étre particulierement intéressantes pour un enseignement a destination des personnes
sourdes. Nous verrons donc les différentes conceptions de la grammaire, de enseignement de la
grammaire, et particuliérement de I'enseignement de la grammaire a destination d’un public
sourd. Quels seraient les principaux points a retenir pour élaborer un enseignement plus efficace,
plus adapté que ceux répandus a ’heure actuelle ? Puis nous prendrons un point précis de
grammaire, en 'occurrence le passif. Nous en verrons les spécificités en francais et en langue des
signes. Nous élaborerons alors un protocole pour I'enseignement en langue des signes de ce
point de grammaire a un public d’adultes sourds, les caractéristiques d’'une démarche
pédagogique adaptée.

Nous ne traiterons pas nombre de questions philosophiques et psychologiques, méme si
celles-ci sont évidemment trés importantes pour laccés a la lecture: Iimportance de
connaissances diversifiées facilitant I'acquisition de nouvelles connaissances, le statut de Iécrit
comme lieu d’expression et de plaisir et non comme seule maticre d’étude, 'intériorisation des
fonctions du langage comme véhicule de I'imaginaire, de ’humour, des jeux de langue, du
mensonge..., le réle de I’écrit comme participation a la vie citoyenne, les questions touchant a
lidentité, a la peur de perte d’identité, lutilisation d’outils comme linformatique ou les
bibliotheques... Nous ne parlerons pas non plus de questions plus politiques, de ‘guerre des
langues’ — des rapports de pouvoir, méme si cela est 'objet des luttes actuelles des associations
de personnes sourdes. Nous n’approfondirons pas, enfin, toutes les questions de pédagogie ou
de communication : la seule question de la grammaire étant déja si vaste...

Nous nous appuierons, outre les expériences entreprises personnellement, notamment au
sein d’associations de sourds comme Ferdinand Berthier, sur les réflexions menées dans les
classes bilingues francaises (Toulouse, Poitiers ou Bayonne par exemple), sur les publications
provenant du Canada et des Etats-Unis, ainsi que sur les références historiques a propos des
méthodes utilisées avant linterdiction de la langue des signes. De toutes ces réflexions, un
modele est-il possible quant a I'enseignement de la grammaire du francais en langue des
signes... ? Est-il possible pour des adultes illettrés, souvent marqués par les expériences négatives
de I'enseignement qu’ils ont recu, de partir de la langue qu’ils utilisent quotidiennement, de la
langue la plus abordable pour eux, pour s’approprier écrit du frangais ?



APPRENDRE LA GRAMMAIRE

QUESTIONS PREALABLES

Le terme de grammaire peut s’entendre en deux sens principaux, selon N. Chomsky (1969 :
126) : la grammaire intériorisée que posséde un locuteur d’une langue, une compétence
grammaticale ; ou bien la description, I'explicitation de cette grammaire intériorisée, réalisée par
des pédagogues ou des linguistes — description qui est toujours quelque peu approximative, en
recherche... En regardant plus précisément l'usage du terme de grammaire, de nombreuses
distinctions peuvent étre effectuées, entre les acceptions visant un systeme formel construit par
le linguiste, une discipline scolaire, la description de la morphologie et de la syntaxe d’une langue
naturelle, un ensemble de prescriptions normatives ou encore la discipline étudiant les regles de
fonctionnement d’une langue naturelle. Ainsi, le Dictionnaire de didactique des langnes de Gallisson et
Coste (1976) reconnait que les emplois de ce terme « sont aussi flous que multiples, surtout en
méthodologie de 'enseignement des langues ».

LA GRAMMAIRE, LES GRAMMAIRES

Avant d’entrer dans le vif du sujet et de se plonger dans I’étude de points particuliers de
grammaire, il convient de préciser le cadre de ces recherches, 'enseignement de la grammaire,
marqué par une longue histoire, ainsi que par I’évolution rapide de la linguistique
contemporaine...

En effet, les recherches sur la grammaire et sur enseignement de la grammaire procedent
d’un passé long et riche (voir Annexes). Depuis les premiéres grammaires grecques ou indiennes,
les grammairiens n’ont eu de cesse de trouver la meilleure méthode pour décrire les langues qu’ils
¢tudiaient, créant de multiples catégorisations et se critiquant mutuellement quant a la ‘bonne’
facon de découper les phénomenes linguistiques ou de les présenter aux apprenants. Ce qui peut
étre important de retenir ici est que les locuteurs natifs d’une langue comme le francais ont
tendance a penser la grammaire comme un tout rigide et ‘éternel’ — se souvenant des cours de
frangais auxquels ils avaient assisté a I’école, et pensant que les catégories grammaticales apprises
sont les catégories définitoires, définitives, du francais. I’étude de I’histoire de ce domaine nous
apprend que cette conception est erronée : d’une part la langue elle-méme ne cesse d’évoluer, y
compris dans ses structures et phénoménes grammaticaux, et d’autre part le regard posé sur cette
grammaire est toujours partiel, voire partial, toujours susceptible d’étre concurrencé par un autre



regard, un autre découpage, d’autres catégorisations, d’autres formes de présentation. Méme des
catégories considérées aujourd’hui, par 'ensemble des locuteurs, comme stres et évidentes —
telles que la distinction nom/adjectif ou la classification des modes et temps des verbes — ont
connu des changements au cours de lhistoire. La grammaire est un éternel champ de
recherches...

GRAMMAIRES PEDAGOGIQUES

La grammaire a connu différentes extensions: selon la conception traditionnelle, elle
recouvre essentiellement la morphologie et la syntaxe ; selon une conception élargie, elle englobe
la syntaxe, la phonologie et la sémantique ; selon d’autres conceptions, elle comprend des
composantes grammaticale, sociolinguistique, discursive et ‘stratégique’ (recours aux mécanismes
de compensation des ratés de communication...). D’autre part 'enseignement de la grammaire,
la didactique, a connu aussi de nombreuses évolutions. D’ailleurs, le terme méme de ‘didactique’
a longtemps cu le statut d’adjectif, avec une connotation souvent péjorative (Galisson et Coste :
1976) ; il est devenu maintenant un substantif, avec un arriere-plan davantage scientifique.

Types de grammaires

De nombreuses grammaires existent, suivant des buts différents: certaines sont plus
descriptives, cherchant a mettre a jour les phénomenes internes, les processus grammaticaux, ou
visant a créer des modeles abstraits capables d’en rendre compte, d’autres sont plus prescriptives,
imposant un certain niveau de langue, une certaine conformité avec un modele jugé normatif. 11
est ainsi possible de distinguer les grammaires linguistiques des grammaires pédagogiques
(scolaires, universitaires, de FLE, de FLS..), ou, parmi ces dernicres, les grammaires
d’apprentissage (celles que les apprenants ont entre les mains) des grammaires d’enseignement
(celles qu’utilisent les formateurs (comportant des recommandations, suggestions pédagogiques,
références...). Certaines grammaires, dites de référence, peuvent se situer entre les grammaires
linguistiques et les grammaires pédagogiques — les fronticres ne sont pas toujours nettes.

Suivant les analyses de Berman (1979), les différences entre les grammaires linguistiques et
les grammaires pédagogiques peuvent étre résumées dans le tableau suivant :

Grammaires linguistiques Grammaires pédagogiques

elles cherchent a décrire elles cherchent a enseigner

visée d’abstraction, de généralité visée de situations concretes, d’emplois

réels

but d’exhaustivité sélections en fonction du public visé

ordre basé sur la cohérence, la logique
interne

ordre basé¢ sur I'utilité, la pédagogie, la
fréquence

cohérence entre les différentes
composantes de I'analyse linguistique

combinaisons de différentes analyses, selon
les besoins explicatifs

seulement descriptives

également prescriptives

comparaisons entre langues, hypothéses
sur la nature et ’étendue des universaux
linguistiques

accent sur les propriétés les plus
superficielles et propres a une langue
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Ainsi, les grammaires étant diverses, diverses représentations de leurs rapports ont été
proposées. Parmi celles-ci, Dirven a présenté le schéma suivant :

Grammaire

I Grammaire pédagogique 1 I Grammaire descriptive I
| |
[ ] [ ]
Grammaire d’apprentissage I Grammaire d’enseignement I Grammaire de référence I Grammaire linguistique I
Dans les manuels I —L Scolaire I
Indépendante I —L Universitaire I

—L de I'usager I

(Dirven 1990 : 1)

Germain et Séguin proposent un autre schéma, spécifiant que le terme général de grammaire
correspond, pour eux, a la connaissance intériorisée, la compétence grammaticale, qu’elle soit
celle de l'usager, de ’enseignant ou de "apprenant.

Grammaire Grammaire
pédagogique linguistique

l Grammaire Grammaire de référence Grammaire descriptive
d’apprentissage d’enseignement

(Germain & Séguin 1998 : 48)
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Henri Portine critique ces représentations (communication personnelle) : les grammaires ne
rentrent pas dans des catégories tranchées, nettement séparées, mais varient, chacune a sa
manicre, sur un axe allant de la grammaire mentale a la grammaire pédagogique, en passant par la
grammaire sociale (prescriptive) et la grammaire scientifique (linguistique).

Grammaire

|
| | | |
mentale I sociale I scientifique I pédagogique I

< :>

FLM, FLE, FL.S

Il est aussi possible de distinguer ces grammaires selon le public qu’elles visent.
L’enseignement d’une grammaire ne peut étre identique pour des locuteurs natifs de cette langue
et pour un enseignement de langue étrangere : pour les premiers, il s’agit de mettre a jour la
grammaire qu’ils ont intériorisée ; pour les seconds, il s’agit de construire entierement, ‘de
Pextérieur’, cette grammaire. Les termes que nous allons utiliser comme ceux de langue
maternelle ou de langue étrangere seront repris car largement répandus ; cependant, diverses
critiques leur ont été adressées. Ainsi, patler de langue maternelle peut étre ambigu : est-ce
seulement la langue pratiquée par la mere ou les parents (mais pas forcément celle pratiquée
effectivement par enfant), ou la premiére langue acquise (mais qui a pu étre oubliée par la suite),
ou la langue reconnue socialement... ? Certains chercheurs, plutét que de parler de langue
maternelle »s langue étrangere, parlent plutét de langue premiére »s langue seconde, ou encore de
langue acquise par contacts fortuits »s langue apprise par guidage. Cependant, pour la clarté du
propos, nous nous en tiendrons aux dénominations habituelles.

En situation de langue maternelle (F.L.M.), les grammaires mettent surtout I’accent sur le
développement des compétences de communication écrite.  On  patle  dailleurs,
traditionnellement, d’apprendre ‘a lire et a écrire’. Ces grammaires ont connu une lente évolution.
En effet, depuis la rigidification de 'enseignement du frangais au XIX¢ siecle, il fallu attendre les
années 1930 pour voir se produire diverses ‘améliorations pédagogiques’, diminuant la place des
exercices stéréotypés et mettant davantage I'accent sur I'expression spontanée des éléves. Puis ce
n’est qu’au cours des années 1970 que des réformes plus importantes furent entreprises, pronant
une démarche plus inductive, visant la prise de conscience des caractéristiques du systeme que
constitue la langue. Enfin, depuis les années 1985, diverses grammaires s’inspirent des recherches
linguistiques, notamment des grammaires structurales et de la grammaire générative, pour
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renouveler plus fondamentalement la présentation de la grammaire, y compzis dans les concepts
et termes utilisés.

Les manuels traditionnels de grammaire ont été 'objet de nombreuses critiques. Roulet, par
exemple, releve six lacunes importantes de ces manuels sur le plan du contenu (1972) : ils ne
rendent pas compte de la langue en usage, mais d’une langue d’un état passé ; ils décrivent la
langue écrite et négligent la langue parlée ; ils consacrent de longs développements a des points
secondaires et négligent des constructions importantes ; ils accordent une place prédominante a
la morphologie et négligent la syntaxe ; ils n’expliquent pas les maniéres de passer de phrases
simples a des phrases de plus en plus complexes; ils expliquent insuffisamment les faits
phonétiques et lexicaux. Sur le plan de la forme, ces manuels présentent des regles
insuffisamment explicites, voire fausses ou peu utiles ; ils présentent des regles incohérentes car
suivant des criteres divers; ils cloisonnent et dispersent les informations grammaticales ; ils
respectent des schémas de grammaires grecque et latine inadaptés ; ils accordent une place
exagérée aux fautes a éviter et aux exceptions ; ils donnent moins de regles que des listes de
formes ou d’exemples ; les regles n’y sont pas ordonnées et enfin ils présentent les faits de
manicre analytique, utile pour décomposer une phrase, mais n’aidant pas a construire des
phrases.

Les grammaires d’inspiration structurale peuvent également étre objet de critiques : elles
présentent une description incomplete du systéme grammatical, ne permettant pas de construire
une infinité de phrases grammaticales ; elles accordent une importance excessive a des faits
secondaires et négligent des généralisations importantes ; la syntaxe est réduite a la portion
congtrue ; restant a la structure superficielle des phrases, elles ne rendent pas compte de faits
grammaticaux importants ; elles fournissent peu d’explications sur la compréhension et 'emploi
des structures ; elles ne fournissent pas de critéres systématiques de grammaticalité ; elles n’aident
en rien I'analyse des erreurs et Ianalyse stylistique; elles n’aident pas non plus I'analyse
contrastive et la traduction ; et enfin, elles ne permettent pas un enseignement systématique du
lexique. Les grammaires génératives sont aussi, aux yeux de Roulet, 'objet de critiques : elles
présentent un appareil formel si abstrait et complexe qu’il est inutilisable dans ’enseignement ;
adaptées a I'enseignement, elles aboutissent a un formalisme vide et une représentation trop
schématique des faits linguistiques ; elles ne fournissent pas de fondements linguistiques et
méthodologiques aux exercices structuraux ; elles ne fournissent pas de progressions pour les
cours de langue ; elles décrivent des faits généraux de langue, mais non la manicre individuelle
d’appliquer cette compétence dans la vie quotidienne; elles ne visent que la compétence
linguistique, mais non une compétence plus large en communication ; elles s’intéressent a la
phrase, mais n’aident pas a la construction du dialogue ou du texte ; elles évoluent si rapidement
que le temps d’en appliquer une a 'enseignement, elle est déja périmée ; et enfin, les langues a
enseigner ne sont pas couvertes totalement.

En francais langue étrangere (F.L.E.), la situation est différente: les situations de
communication les plus travaillées concernent I'oral, dans une optique fonctionnelle. Ainsi, par
exemple, ces grammaires développent peu Ienseignement de I’écriture de textes narratifs ou
descriptifs. Les documents proposés présentent, en général, un caractere informatif et pratique
fort. Il pourra s’agir d’apprendre a se présenter, a remplir des fiches administratives, a lire la
notice d’un médicament, trouver des renseignements pertinents sur un menu de restaurant, etc.
L’objectif de ces exercices est de donner a ’apprenant des stratégies de lecture lui étant utiles lors
d’un voyage ou séjour a I’étranger. D’autre part, le F..LE. n’a pas connu les mémes contraintes
politiques et institutionnelles que le F.L.M., aussi a-t-il pu développer plus librement nombre
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d’expérimentations, de méthodes, d’outils de toutes sortes. M. Santacroce (1999 : 233) remarque,
de manicre un peu provocatrice, qu'a proprement parler, le F.L.E. n’existe pas : il n’existe pas
une langue francaise spécifique, qui serait distincte de la langue des locuteurs natifs. Le F.L.E.
concerne donc bien non la langue en elle-méme, mais la didactique qui lui est appliquée.

Ainsi, la période de l'apres seconde guerre mondiale a vu I’élaboration de nouveaux
programmes de recherche sur enseignement des langues. Aux Ftats-unis notamment, des
études menées par diverses universités sont réunies au sein du Ay Specialized Training Program,
dans le but de pouvoir former rapidement du personnel militaire aux langues pratiquées dans
leurs pays d’intervention. Les méthodes mises au point sont de type audio-oral, basées sur le
schéma stimulus/réponse, proposant des exetcices structuraux intensifs et un vocabulaire
restreint. Ces recherches aboutissent au Basic English, comprenant une syntaxe réduite et 850
mots, censé pouvoir couvrir I'essenticl des besoins d’expression. En France, des enquétes
statistiques, réalisées entre 1951 et 1954 par G. Gougenheim, établissent le Frangais fondamental,
liste des mots et formes grammaticales les plus employées (le premier degré comporte 1445
mots, dont 1176 mots lexicaux et 269 mots grammaticaux). Ces résultats influenceront diverses
méthodes de francais langue étrangere, notamment en privilégiant la langue orale par rapport a la
langue écrite, en partant des besoins des apprenants plutdt que de structures abstraites
prédéfinies, ou encore en évitant la démarche traditionnelle d’accumulation graduelle d’éléments
épars ne permettant a I'apprenant qu'une expression tardive. Les critiques portées sur cette
démarche viseront plusieurs problémes. En premier lieu, choisit le mot comme unité de
référence n’est pas toujours approprié : le francais comporte de nombreuses lexies complexes,
expressions de toutes sortes, qu’une liste par mots ne permet pas d’appréhender. Deuxiemement,
de nombreux mots sont polysémiques, et ne trouvent justification de leur emploi particulier
qu’au sein d’un contexte plus large. Enfin, ne retenir que les constructions grammaticales les plus
fréquentes peut aider, dans un premier temps, Papprentissage du francais, mais constitue une
limitation qui peut devenir étouffante si elle n’est pas dépassée.

En francais langue seconde (F.L.S.), le but est encore différent. Dans les établissements
bilingues, par exemple, le francais peut étre langue de scolarisation. Il ne s’agit donc pas de viser
son aspect seulement fonctionnel et pratique, mais au contraire d’en acquérir une maitrise
suffisante pour que cette langue puisse permettre de transmettre toutes sortes de savoirs. Ainsi,
la maitrise visée rejoint plutot celle du francais langue maternelle, mais par un autre biais : la
langue d’origine est toujours travaillée en paralléle, et sert souvent de relais vers le frangais. Pour
un certain nombre de grammaires utilisées en F.LL.E. ou F.LL.S., la grammaire recouvre ’étude des
regles d’usage (bonnes formations) et des regles d’emploi (régles d’énonciation en fonction du
contexte). Cependant, celles étudiées dans le cadre du F.LL.S. ont tendance a suivre davantage
Iexhaustivité des programmes de F.LL.M.

Ces types d’enseignement, ces didactiques peuvent étre analysées selon différents points de
vue. Ainsi, par exemple, J.-P. Cuq propose deux schémas (1996 : 37-38) :
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Sciences du langage

1 1
[ Didactique des langues ] [ Linguistique ]

| | 1 1
[Didacﬁque de l’anglais] [Didacﬁque du frangais] [ Didactique de ... ]
[Didactique du frangais langue maternelle) ( Didactique du F.L.E. ]
| |
1 1

[ Didactique du F.L.E. proptrement dit ] [ Didactique du frangais langue seconde ]

ou bien :

[ Sciences du langage ]

|
[ Didactique des langues ] [ Linguistique ]

| | | |
[Didactique des langues maternelles] [Didactique des langues étrangétes]

[Didactique du francais langue maternelle Didactique de ’anglais langue maternelle |

=

Didactique de 'anglais LE ]

Didactique de ... LE ]

Didactique du francais LE ]

[ Didactique du F.L.S. ]_

_[ Didactique du F.L.E. ]

Ces différents types de grammaires ont connu divers mouvements de rapprochement ou
d’autonomisation : périodiquement, des écrits paraissent insistant sur les points communs de ces
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grammaires et 'intérét d’inspirations mutuelles, puis d’autres écrits accentuent au contraire leurs
différences. Ainsi, remarque Santacroce (1999 : 287), on assiste, depuis une dizaine d’années, a de
nouveaux rapprochements entre les grammaires de F.LM. et celles de F.L.E., d’'une part parce
que les premicres integrent de plus en plus les dimensions discursive, énonciative, pragmatique et
textuelle de la langue, et inversement parce que les secondes ont tendance a revenir a des
démarches plus scolaires, face aux limites des approches communicatives. Cependant, il est
¢évident qu’au niveau scientifique, la grammaire de référence commune a ces types de grammaire
est la méme ; et les concepts, approfondissements, éclaircissements apportés par les recherches
linguistiques peuvent ¢tre appliqués a ces différents types de grammaire. Par contre, au niveau
pédagogique, il peut étre difficile d’employer les mémes progressions, les mémes démarches, les
mémes explications, les mémes exercices, pour des apprenants de langue maternelle ou de langue
étrangere.

D’autre patt, se pose criment, au niveau didactique, la relation savoit-savant / savoit-
vulgarisé. L’enseignant de langue étrangére ou de langue seconde est peut-étre confronté plus
vivement que I'enseignant de langue maternelle a la multiplicité des exceptions, notées ou non
dans les grammaires scolaires : enfant — ou I'adulte — travaillant sa langue maternelle est habitué
a nombre de ces phénomenes ‘dissidents’ (méme s’ils ne sont pas toujours aisés a comprendre et
a retenir). L’enfant ou I’adulte de langue étrangere ou seconde n’a pas cet appui de ’habitude —
quoique parfois, corriger les ‘mauvaises’ habitudes peut étre aussi difficile.

L’enseignement de la grammaire a destination des personnes sourdes devrait relever d’un
peu de ces trois approches différentes. Un enseignement en langue des signes se rapproche
naturellement de méthodes et objectifs utilisés dans les grammaires de F.L.S.: passer par la
langue des signes pour accéder au francais, dans le but d’acquérir une bonne maitrise de cette
langue et de pouvoir l'utiliser comme vecteur d’apprentissage. Cependant, beaucoup de
méthodes produites en F.L.S. sont basées sur I'oral. Le référentiel de 'enseignement du francais
langue seconde, publié par ’Agence universitaire de la Francophonie, note par exemple que les
premieres années d’enseignement doivent mettre I'accent sur les compétences en oral, avant
d’approfondir I'étude de Pécrit (A.U.F. 2000 : 8-10). Le référentiel proposé ne peut donc étre
repris tel quel pour des personnes sourdes. D’autre part, les grammaires de F.L.S. sont souvent
utilisées dans le cadre de pays francophones, notamment du Sud ; aussi ces grammaires prennent
le soin, par exemple, de « sensibiliser les éleves a la géographie de la francophonie... avoir des
connaissances sur la vie des enfants du méme age dans les pays francophones... » (A.U.F. 2000 :
806). Ces soucis ne sont pas forcément prioritaires dans le cadre d’un enseignement, en France, a
destination des personnes sourdes. En cela, elles seraient plus en adéquation avec les grammaires
de F.LL.M., qui prennent comme base une culture commune sous-entendue. Enfin, certains outils
développés dans le cadre du F.L.E. pourraient étre intéressants pour les personnes sourdes.
Ainsi, pour les adultes, le maniement pratique de textes auxquels ils sont confrontés dans la vie
quotidienne, papiers administratifs, fiches de toutes sortes..., peut leur donner une motivation
supplémentaire : ils peuvent voir la immédiatement un des intéréts de apprentissage du francais.

Au point de vue de 'approche linguistique, nous avons noté quelques critiques adressées a
différents types de grammaires proposées. Pour 'enseighement a destination des personnes
sourdes, nous suivrons I'idée formulée par D. Coste (1989 : 11) de grammaire plurielle, trouvant sa
correspondance didactique dans lidée de didactigne multidimensionnelle exprimée par C. Puren
(1994). Les différents modeles d’analyse linguistique peuvent étre intéressants pour une
démarche pédagogique, chacun apportant son propre regard, ses propres outils utiles pour
I'enseignement, comme certaines descriptions de faits grammaticaux (tableaux, listes de termes
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ou d’exceptions...) des grammaires traditionnelles, les analyses structurales, notamment
appliquées aux exercices grammaticaux, les régles transformationnelles, ordonnées et pouvant
étre présentées sous forme de schémas des grammaires génératives, etc. C’est ainsi en puisant
dans I'ensemble des recherches linguistiques qu’il sera possible d’élaborer une approche adaptée
a un public particulier, celui des personnes sourdes.

Exemples de grammaires pédagogiques

Ainsi, les présentations retenues par les grammaires pédagogiques sont tres diverses. Voyons
quelques exemples.

La  Grammaire progressive du francais, de Grégoire et Thiévenaz (1995), présente une
cinquantaine de points de grammaire, selon leur niveau de difficulté. Cette grammaire part du
vetbe éire (qui donne lieu au dialogue de base avec je/vous et aux prépositions d, de et chez.
Plusieurs points de grammaire sont repris au cours des lecons, au fur et a mesure de
Paccroissement des difficultés. Il s’agit, en quelque sorte, d’une progression en spirale, par
enrichissement des acquis.

Destinée a un public anglophone, la Grammaire frangaise de Jacqueline Ollivier (1993) tient
compte des aspects comparatifs du francais et de I'anglais. Cette grammaire est divisée en vingt
lecons indépendantes (présent, impératif, pronoms, passé, nombres, articles, etc.) a étudier dans
Pordre correspondant aux besoins des apprenants.

Le francais au présent, de Monnerie (1987), est organisée au contraire par regroupement des
notions grammaticales : six parties reprennent l'ordre traditionnel des grammaires (groupe
nominal, constructions du verbe et de l'adjectif, pronoms, temps, voix et modes, rapports
circonstanciels, types de phrases). Ces parties sont complétées par des appendices (mots
invariables, prépositions...). Monnerie dit mettre I'accent sur les phénomenes linguistiques
« généralement percus comme difficiles ».

La Grammaire utile du frangais, de Bérard et Lavenne (1989), se présente comme visant la
communication. Les premiers objectifs sont: sidentifier, présenter quelqu’un, donner des
informations, demander un renseignement, etc. La deuxiéme partie est organisée autour de
notions : le temps, Pespace, la quantification. Une ‘boite a outls’ présente des points de
morphologie et de syntaxe.

La Grammaire fonctionnelle du frangais, de Marcelle Sandhu (1995), a I'image des réflexions de
Martinet, présente les mots en fonction de leur role dans la phrase, des liens qu’ils entretiennent
entre eux, des significations qu’ils trouvent dans leur contexte d’emploi. Elle vise a « faire une
synthese de la syntaxe et de la morphologie, en étant a la fois une grammaire de référence et une
grammaire centrée sur une véritable pratique de la langue ». Parmi les cinq parties proposées, la
premicre porte sur les unités de la langue (phonémes et graphémes, syllabes, morphémes, mots,
phrases) ; la deuxiéme est consacrée au groupe du nom ; la troisiéme au groupe du verbe ; la
quatriéme porte sur les modes et les temps ; et la cinquiéme traite des notions de temps, de
cause, de but, etc. Un chapitre hors grammaire traite de la rédaction.

Ces quelques exemples et leur diversité montre qu’une grammaire pédagogique est portée

par une réflexion didactique : le choix du contenu présenté et Pordre de présentation de ce
contenu sont significatifs des choix pédagogiques retenus. Un enseignement de la grammaire a
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destination des personnes sourdes ne peut faire ’économie de cette réflexion : quelle progression
serait la plus adaptée au mode d’appréhension cognitive des personnes sourdes ?

Nomenclatures

La nomenclature utilisée en grammaire francaise est une des questions les plus discutées —
elle 2 connu d’ailleurs diverses évolutions au cours des siécles, tout en restant attachée a un
certain modele issu des grammaires grecques et latines. Depuis les années 1975, les attaques se
font plus pressantes (Mitterand 1980 : 90-99) Ainsi, par exemple, a été créé en 1990 un centre de
recherche sur les métalangages grammaticaux (Métagram) a I'Université de Grenoble 111, ayant
pour but «la mise a jour scientifique de la nomenclature grammaticale du frangais, en relation
avec les recherches paralleles menées dans les pays voisins ». Cependant, l'influence de la
linguistique sur Penseignement du francais a surtout porté sur la linguistique énonciative et
textuelle : 'étude des fonctions communicatives, I'analyse du discours... (voir par exemple la
Grammaire textuelle du francais, de Weinrich, ou la Grammaire du sens et de I'expression de
Charaudeau).

Malgré le poids de la tradition grammaticale, certaines grammaires pédagogiques tentent
d’apporter des évolutions a la présentation des phénomeénes grammaticaux. Certaines de ces
évolutions portent sur des points précis et limités. Par exemple, dans la Nouvelle grammaire
frangaise, de Goosse (1989), I'article rejoint les déterminants (comme dans d’autres grammaires
précédentes), done rejoint les adverbes, o4 les quitte pour le chapitre des mots-phrases, les degrés
de comparaison quittent les adjectifs pour rejoindre les adverbes, etc. D’autres tentent de
nouvelles classifications. Par exemple, la Grammaire du sens et de ['expression (Charaudeau 1992)
propose quatorze parties du discours : la personne et les pronoms personnels ; actualisation et
Particle ; la dépendance et les possessifs ; la désignation et les démonstratifs ; la quantification et
les quantificateurs ; lidentification indéterminée et les indéfinis; la présentation et les
présentateurs ; la qualification, la comparaison et les procédés d’adjectivation ; I'action et les
actants ; la localisation dans 'espace ; la situation dans le temps ; 'argumentation et les relations
logiques ; Iaffirmation et la négation ; la modalisation et les modalités énonciatives.

Les termes mémes utilisés dans les grammaires pédagogiques peuvent évoluer. Pour prendre
un exemple : dans la description de la morphologie verbale, de nombreuses désignations ont été
utilisées : Bescherelle (1991) oppose radical et terminaison, Dubois (1967) patle de radical ou
base verbale et désinence ou modalité, Martinet (1979), de monéme ou syntheme et flexion ou
finale, Bibeau (1975), de theme et affixe, etc.

Les regroupements varient de plus en plus. En ce qui concerne les verbes, par exemple, leur
classement en fonction de leur conjugaison est 'objet de débats. Faut-il présenter deux groupes
ptincipaux (les verbes réguliers et les verbes irréguliers), ou trois (les verbes en —et, -it/-iss, et —it,
-oit, -tre), ou quatre (-et, -it, -oit, -r¢), ou cing (-et, -it/-iss, -it, -oif, -re) ?

A ce sujet, Germain et Séguin (1998) suggerent, pour faciliter I'apprentissage des
conjugaisons, de classer les verbes selon le nombre de radicaux nécessaires :

® les verbes se conjuguant avec un seul radical, au singulier et au pluriel, comme courir
ou marcher

® les verbes se conjuguant avec deux radicaux : un radical employé au singulier et a la
troisieme personne du pluriel, un deuxiéme radical utilisé pour les premicre et
deuxiéme personne du plutiel, comme ourir ou crever
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® les verbes se conjuguant avec deux radicaux : un radical au singulier et un autre aux
différentes personnes du pluriel, comme finir, lire, partir, rendre

® les verbes se conjuguant avec trois radicaux: un pour le singulier, un pour les
premiere et deuxieme personne du pluriel, et un troisietme pour la troisieme
personne du pluriel, comme boire, devoir ou prendre.

Toujours par rapport aux verbes, contrairement a la présentation traditionnelle issue des
grammaires latines, Martinet (1979), Séguin (1986), Weinrich (1989) et le Robert oral-écrit (1989)
présentent les personnes selon la base des flexions orales, soit 1, 2, 3S, 3P, 4, 5 (je, tu, il, ils, nous,
vous), d’une part pour des raisons morphologiques : les premiére et deuxieme personnes du
pluriel ont souvent un radical commun, différent de celui utilisé pour les autres personnes, et
pour des raisons sémantiques : la premicre personne du pluriel n’est pas la multiplication de la
premiere personne du singulier, et la deuxieme personne du pluriel est souvent utilisée pour
désigner un seul interlocuteur.

Plusieurs grammaires pédagogiques créent deux tableaux de conjugaison différents: 'un
pour le francgais oral courant (excluant les formes littéraires complexes) et I'autre pour le frangais
écrit littéraire (comprenant toutes les formes), pensant que, pour des débutants, la présentation
de formes complexes rarement usitées est plus un frein qu'une aide. De son c6té, reprenant les
réflexions de G. Guillaume, Mireille Bilger propose de modifier les tableaux de conjugaison, en
distinguant trois modes, présentant chacun une forme simple marquant I'aspect inaccompli et
une forme auxiliée marquant I'aspect accompli du proces (Bilger, Le francais dans tous ses états,

30) :

infinitif chanter | avoir chanté un mode sans désinence de temps ni de
personne

participe présent | chantant | ayant chanté

participe passé chanté | eu chanté

subjonctif présent | gu’il chante | qu'il ait chanté un mode ‘subjonctif’ avec désinences de
personne mais sans désinence de temps

subjonctif impatfait | gu’il chantit | qu'il eit chanté
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passé simple il chanta i eut chanté un mode indicatif avec désinences de
personne et de temps

passé imparfait | i/ chantait | il avait chanté

présent il chante il a chanté
conditionnel il chanterait | il aurait chanté
futur i chantera | il aura chanté

La question des modes est 'objet de discussions depuis longtemps : issue des réflexions
grammaticales des XVIIIe et XIXe siecle, la classification actuelle a été la cible de critiques
nombreuses. Des les années 1920, différents linguistes ont remarqué que 'impératif se distinguait
des autres modes : il s’agit d’un mode interlocutif. Le conditionnel a été également le théeme de
nombreuses controverses: n’y a-t-il qu'un seul conditionnel ou doit-on distinguer un ‘vrai’
conditionnel (visant la modalité épistémique) d’un ‘faux’ conditionnel (ayant valeur de futur du
passé) ? De méme, linfinitif et le participe ont été souvent mis a part, é¢tant des modes non
conjugués. Bien d’autres discussions sont en cours, comme celle portant sur les compléments

(COD, COI, CC...) — voir par exemple Le Goffic (1994) ou Blanche-Benveniste et al. (1984).

Toutes ces discussions sur les nomenclatures a utiliser dans les grammaires (qu’elles soient
linguistiques ou pédagogiques) sont significatives : le regard posé sur une langue — et sur sa
grammaire — n’est pas neutre. Contrairement a 'image qu’en ont la majorité des locuteurs — du
francais par exemple — qui, selon leurs souvenirs d’école, considerent la grammaire comme un
savoir défini et définitif, immuable, la multiplicité des grammaires contemporaines, la
multiplication des classifications, des outils métalinguistiques, des méthodes pédagogiques justifie
qu’une réflexion s’engage sur la méthode — ou une méthode — qui serait plus appropriée pour la
situation particuliere des personnes sourdes apprenant le francais...

GRAMMAIRE ET PERSONNES SOURDES

Quelle peut étre I'application de toutes ces réflexions générales sur la grammaire a la
situation des personnes sourdes ?

LANGUE DES SOURDS
Langne maternelle on seconde

N. Chomsky attire I'attention sur le fait que, méme sans en étre conscient, tout locuteur
dispose d’'une grammaire intériorisée de la langue, lui permettant de produire un nombre infini
d’énoncés. Cette compétence se manifeste notamment par les facultés épilinguistiques : un
locuteur pouvant juger de la conformité d’un énoncé aux régles de sa langue. L’étude
grammaticale, en général a I’école, permet d’acquérir une grammaire consciente, explicite, un
savoir métalinguistique, permettant de comprendre le fonctionnement de la langue, ainsi que les
normes définies comme regles de ‘bon usage’, selon le niveau de langue attendu lors du cursus
scolaire. Cependant, Bernardin de Saint-Pierre remarquait : « Nous n’apprenons pas plus a patler
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selon les regles de la grammaire que nous n’apprenons a marcher par les lois de I’équilibre. »
(Chetvel, 1977 : 163)

Ce schéma de compétence grammaticale correspond a la langue maternelle ou premiére.
Pour une langue seconde, le processus d’acquisition des regles de grammaire sera différent : en
général dépendant exclusivement ou quasi-exclusivement d’un enseignement (ce que reprend la
fameuse distinction : acquisition ss apprentissage). Et 'intériorisation des régles grammaticales, le
développement de compétence épilinguistique sera beaucoup plus rare, difficile et long dans une
langue seconde. Ainsi, les recherches citées en début de mémoire montrent que la plupart des
sourds francais n’acquicrent pas ce ‘génie’ de la langue francaise: les fautes qu’ils peuvent
commettre sont proches de celles notées dans les cours de F.L.E. et tres différentes de celles
d’un francais entendant, méme illettré ou dyslexique.

Nous ne rentrerons pas ici dans les querelles pédagogiques qui ont marqué — et marquent
encore — le milieu scolaire spécialisé : depuis plus de deux cents ans, les méthodes orales et les
méthodes gestuelles prennent a tour de role le pouvoir dans les écoles d’enfants sourds. Ainsi, le
but d’un certain nombre de professeurs, et de parents, est d’enseigner a 'enfant sourd de la
maniere la plus proche possible des méthodes utilisées pour les enfants entendants. Les enfants
sourds bénéficient seculement de ‘béquilles’, d’outils permettant de compenser leur déficit
d’informations orales — comme le langage parlé complété. Nous ne jugerons pas ces méthodes,
nous constaterons seulement qu’elles ne conviennent pas a tous les enfants sourds : le nombre
de sourds élevés dans 'oralisme et toujours illettrés en témoigne. Aussi, pour les sourds qui ne
peuvent, ou ne veulent, passer par oralisme, quelle autre voie pour 'enseignement du frangais
est possible ? Les détracteurs de Poralisme affirment que de toute facon, quelle que soit la
méthode utilisée, le francais ne sera jamais vraiment une langue maternelle pour un sourd ; ce
sera toujours une langue apprise, non acquise naturellement par imprégnation, par bain
linguistique. C’est pourquoi nombre d’entre eux revendiquent, comme langue maternelle pour les
sourds, la langue des signes — langue qu’ils peuvent acquérir au méme dge qu’un enfant entendant
acquiert le francais, avec les mémes stades de développement linguistique et cognitif.

Notons cependant que la langue des signes n’est a proprement patler langue maternelle’ que
de peu d’enfants sourds : environ 5 % d’entre eux ont des parents sourds. Pour les autres, il
s’agira plus d’une langue premiére que d’une langue maternelle. Ainsi, selon Cuxac, « pour ces
enfants [sourds], eu égard aux mécanismes d’acquisition du langage s’intégrant dans des
situations de communication, seule une langue visuelle-gestuelle peut avoir le statut de premiére
langue. » (Acfos I 1998 : 211) De nombreux écrits, notamment aux Etats-Unis, pronent la langue
des signes comme langue premiére de I'enfant sourd, comme Hoffmeister, 1990 ; Johnson,
Liddell et Erting, 1989 ; Lane, Hoffmeister et Bahan, 1996 ; Livingston, 1997 ; Paul, 1990, 1992,
1993 ; Quigley et Paul, 1984 ; Strong, 1988 ; Vernon et Andrews, 1990. Harlan Lane parle de
‘langue naturelle’ des sourds. (Acfos I 1998 : 251).

Langue des signes et frangais

La question est alors comment passer de la langue des signes au francais ? Les personnes
sourdes pratiquant la langue des signes ont une compétence langagicre ; celle-ci peut varier selon
les locuteurs, tous n’ayant pas les mémes habiletés, les mémes expériences communicationnelles,
le méme bagage langagier. Cependant, est-il possible de partir de cette compétence pour
P'apprentissage de la langue frangaise ? Les études menées aux Etats-Unis soulignent ainsi que les
enfants sourds de parents sourds montrent de plus grandes facilités tant pour le maniement de la
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langue des signes que pour l'apprentissage d’une langue écrite. (Meadow : 1968 ; Quickley et
Frisina, 1961 ; Stevenson, 1964 ; Stuckless et Birch, 1966; Vernon et Koh, 1970;
Dubuisson/Daigle). De méme, I’étude de Strong et Prinz de 1997 montre que pat rappott aux
scores de langage des étudiants sourds, il existe une relation positive entre le niveau d’A.S.L.
(American Sign Language) et le niveau de maitrise de la langue écrite. I’idée que le bain linguistique
précoce en langue des signes puisse jouer un réle facilitateur pour I'acquisition d’une langue
seconde rejoint 'ensemble des réflexions menées par de nombreux linguistes sur les situations de
bilinguisme. Toutefois, certains chercheurs, comme Mayer et Wells, mettent en doute I'intérét
d’une langue orale précoce pour apprentissage d’une langue seconde écrite. (1996)

L’acquisition d’une langue seconde est 'objet de nombreuses recherches, et de nombreux
débats. La notion de « période critique » (Lenneberg 1967) au-dela de laquelle des contraintes
d’ordre physiologique rendraient plus difficile Papprentissage d’une langue étrangere est
contestée (notamment Paradis et Lebrun 1983). La question serait plutdét qu’un apprentissage
précoce permet une acquisition a long terme, alors qu’un apprentissage a I'dge adulte ne
permettrait qu’un acquis a court terme (Long 1990). Au contraire, Jean Duverger soutient
I’hypothése que : « les comportements, apprentissages et performances de lecteur sont améliorés
si, a I’école, en méme temps qu’on fait travailler I’éleve sur la langue 1 (langue dominante,
nationale, le plus souvent maternelle), on Pexpose a I’écrit d’une autre langue, une langue 2, dont
il ne maitrise pas convenablement l’oral [...] Le fait de présenter deux écrits (L1 et 1.2) décrivant
des situations de méme nature développe chez I’éleve des compétences de type métalinguistique,
d’ordres lexical, morphologique ou syntaxique, car 'enfant va naturellement comparer, mettre en
relation les textes, et saisir finalement plus finement le fonctionnement de Iécrit ». (1998 : 38)
Drailleurs, ce principe n’est pas une nouveauté : de 1644 a 1660, Claude Lancelot, professeur aux
Petites Ecoles de Port-Royal, rédige une série de grammaires (latine, grecque, italienne et
espagnole) dont loriginalité est que la langue d’enseignement est la langue maternelle : c’est dans
cette langue que sont expliqués les régles et commentaires concernant la langue a apprendre. La
raison invoquée est qu’il est plus aisé d’aller progressivement, par le connu, vers I'inconnu.

De nombreux exemples portent sur de telles situations: les classes bilingues
basque/francais, les écoles francaises a Iétranger, les classes de Catalogne espagnole, au Québec,
au Val d’Aoste, en Alsace, les écoles Diwan de Bretagne... Dans toutes ces structures, les résultats
des tests CE2 et 6™ montrent un net avantage aux éléves qui suivent le cursus bilingue par
rapport a ceux qui suivent le cursus monolingue : meilleurs résultats en langue francaise, mais
également en mathématiques... (Duverger 1998 : 38). Nunan patle de ‘bicompétence’, Cook de
‘multicompétence’. D’ailleurs, remarque Cook, la majorité des personnes dans le monde parlent
au moins deux langues, les monolingues sont une minorité ; la régle générale, la référence, n’est
donc pas a chercher parmi les personnes limitées a une seule langue (Nunan 1994, Cook 1994).
Méme ’Education nationale reconnait que la maitrise d’une langue premicére facilite I'acquisition
d’une langue seconde: « A partir d'énoncés oraux ou écrits, un début de réflexion sur le
fonctionnement de la langue permet de faire prendre conscience aux éléves qu'une langue n'est
pas le calque d'une autre et les rend capables d'un début d'autonomie dans la production.
L'observation comparée de quelques phénomeénes simples dans des langues différentes (dont la
langue francaise) crée chez les éléves une distance qui leur permet d'étre plus sensibles aux

22



réalités linguistiques et renforce la maitrise du langage’. » Mais comment, dans le cas des
personnes sourdes, passer de leur langue premiere, la langue des signes, a la langue francaise ?

LANGUE FRANCAISE ET LANGUE DES SIGNES
Oral et écrit

Une question préalable est la différence — ou les différences — entre I'écrit et 'oral. La langue
maternelle ou premiére (quelle qu'elle soit) est maitrisée sous sa forme orale grice au bain
linguistique environnant. Mais sa forme écrite est I'objet d’un apprentissage. En effet, on n’écrit
pas les phonemes tels qu’on les entend : aucun phoneme n’est transcrit seulement et toujours par
un seul et méme graphéme (cf. I'alphabet phonétique international). I.’école de Nina Catach, par
exemple, note que les graphemes ont des fonctions différentes: les phonogrammes
retranscrivent les sons, les morphogrammes désignent les paradigmes (comme les marques du
paradigme verbal de la conjugaison) ou les séries lexicales (comme les traces de racines d’une
série de mots), ou encore les logogrammes ‘étoffent’ les mots. (Catach, 1980) Seule I'analyse
morpho-syntaxique permet de distinguer a ’écrit ce que 'oral ne distingue pas, comme les
nombreuses redondances de I’écrit (par exemple les marques du pluriel) ou les sons identiques
(finale des verbes du premier groupe a linfinitif ou finale du participe passé de ces mémes
verbes, par exemple). C’est pourquoi le développement, quantitatif et qualitatif, des compétences
en lecture et en écriture de la population francaise a nécessité des moyens importants, humains,
pédagogiques, financiers...

La langue des signes fait partie des langues sans écrit, tandis que la grammaire visée dans
cette étude est celle du francais écrit. Une premiere prise de conscience des locuteurs sourds de
langue des signes quant au fonctionnement de leur langue doit viser cet aspect. Ainsi, par
exemple, travailler sur des enregistrements vidéo — ou informatiques — de discours en langue des
signes peut permettre de s’apercevoir qu’un discours construit et enregistré en langue des signes
suit des regles que la conversation ‘orale’ quotidienne ne suit pas toujours — ou pas de la méme
maniere : la situation est différente, le recul possible sur son propre discours, I'auto-correction
permanente du discours oral, le facteur temps, la grammaire méme utilisée...

De plus, acquérir une langue orale comme langue premicre et une langue écrite comme
langue seconde entraine automatiquement la nécessité dun regard métalinguistique : cela
« favorise les occasions de prise de conscience métalinguistiques» (Mahé 2000: 29) Et
Iutilisation de la langue des signes, langue orale (au sens de ‘sans écrit’), comme langue de travail
a propos de Pécrit favorise cette prise de conscience. 1l s’agit d’ailleurs d’une theése défendue
notamment par les promoteurs de PA.F.L. (association francaise pour la lecture) : I’écrit ne doit
pas étre vécu par 'apprenant comme de P'oral transcrit.

3 Programme transitoire d’enseignement des langues étrangéres ou régionales au cycle des approfondissements de
Pécole primaire, 3 - Renforcement de la maitrise du langage, A. du 28-6-2002. JO du 6-7-2002, NOR :
MENEO0201503A, RLR : 514-6, MEN - DESCO A4) ou encore : « Les maitres sont autorisés a recourir aux langues
régionales dans les écoles primaires et maternelles chaque fois qu’ils peuvent en tirer profit pour leur enseignement,
notamment pour Pétude de la langue francaise. » Ordonnance relative a la partic législative du Code de ’Education,
Article L. 312-11 (R. n° 2000-549 du 15-6-2000, NOR : MENX0000033R, RLR : 190-0)
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Etape phonologique

Ainsi se pose une question importante, concernant I’acces des personnes sourdes a 1’écrit,
question qui fait 'objet de nombreuses controverses : peut-on et doit-on suivre une pédagogie
axée sur 'utilisation de la langue des signes pour passer directement au frangais écrit, sans passer
par une étape phonologique, ou bien doit-on suivre les méthodes utilisées dans la plupart des
écoles spécialisées : une phase de déchiffrement précede toujours I’analyse syntaxique et
sémantique ? « Ce qui caractérise cette méthode n’est pas tant 'objectif de faire accéder 'enfant
sourd a la langue orale de son pays (cela, qui ne le souhaite pas?), que de subordonner
I'ensemble des acquisitions a la connaissance préalable de la langue orale, seule admise a
véhiculer les informations. » (Cuxac, Acfos 1 1998 : 212)

La place de la phonologie dans le traitement de mots écrits est I'objet de nombreux débats.
Différentes études portant sur des entendants normo-lecteurs ou lecteurs faibles montrent, par
exemple, que I'information phonologique, prédominante dans les premiers temps d’apprentissage
de la lecture, est progressivement contrebalancée par I'information visuelle — orthographique —
au fur et a mesure du développement des connaissances lexicales de I'enfant — sauf pour les
lecteurs faibles : ceux-ci restent 4 un stade phonologique (Aghababian et Nazir, Acfos 111 : 3-17).
Certains chercheurs mettent toutefois en avant les données phonologiques, « principe
phonologique universel », selon lequel, quel que soit le systtme d’écriture, les processus
phonologiques font partie intégrante du systeme de traitement des mots écrits — méme lorsque
ce traitement se déroule visuellement, dans le silence (Perfetti, Zhang et Berent, 1992). Pour
d’autres, seuls les mots rencontrés pour la premiere fois mettent en oeuvre une procédure de
type phonologique, les mots familiers étant identifiés directement (Coltheart, 1978).

De méme, en ce qui concerne les personnes sourdes, Jésus Alégria affirme ainsi que la
conscience métaphonologique est nécessaire pour maitriser I'écrit. Les enfants entendants
présentant des troubles phonologiques et/ou métaphonologiques peuvent trencontrer des
difficultés d’apprentissage de la langue écrite. La situation d’un enfant sourd profond est donc «
priori « compromise », puisqu’il a des difficultés a4 accéder a cette conscience. (Acfos I, 1998 : 10)
De méme, Jean-Emile Gombert pense que la lecture de mots jamais rencontrés a ’écrit demande
au lecteur la capacité de reconstruire le mot oral connu a partir de la nouvelle configuration
visuelle (Acfos I 1998: 28). Ainsi, «cette conscience phonologique est nécessaire 2
Papprentissage de la lecture d’une langue alphabétique et cette nécessité est liée au
réinvestissement de cette conscience dans l'activité de décodage, activité qui fait partie de
Pensemble complexe des activités de lecture. » (Acfos I 1998 : 29) Liliane Sprenger-Charolles
propose d’appliquer aux enfants sourds le schéma d’analyse utilisé pour les enfants dyslexiques :
les déficits phonologiques et métaphonologiques entravent apprentissage de la lecture. (Acfos 1
1998 : 41) De méme, Susan E. Gathercole note que « d’autres arguments en faveur de
Iexplication du réle primaire joué par la boucle phonologique dans I'acquisition du vocabulaire
sont apportés par les résultats selon lesquels les enfants atteints d’'une pathologie du
développement relativement courante connue sous le nom de troubles spécifiques du langage
semblent présenter des déficits extrémes de la capacité de la boucle phonologique. » (Acfos 1
1998 : 59). Ou encore, Madia Mody affirme qu’ «il est bien établi que les difficultés de lecture
sont fortement corrélées avec les déficiences dans les habiletés de traitement phonologique »
(Acfos 1 1998: 64). Plusieurs études ont été menées sur les possibilités de conscience
phonologique des enfants ou adultes sourds. Sterne et Goswami, par exemple, ont montré que
des enfants sourds pouvaient développer une certaine aptitude a discriminer des rimes (Acfos 1
1998 : 137-163). Carol J. Lasasso suggere que la conscience phonologique des sourds passe par
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un feedback tactilo-kinesthésique : ils « ressentent» les phonémes, plus qulils ne les entendent
‘résonner’ (Acfos 1 1998 : 256). Ainsi, dans I’histoire de I’éducation des jeunes sourds, face a
I’échec massif de l'oralisme et pour tenter de préserver le primat de la phonologie tout en y
ajoutant quelques aides ‘pédagogiques’, de nombreuses méthodes ont vu le jour — et ont été
testées, voire adoptées par nombre d’établissements. Certaines de ces méthodes, par exemple,
associent des mouvements corporels aux productions orales — mouvements censés aider le jeune
sourd a prendre conscience de la structure du langage. Ainsi, un ‘sursaut’ ou une ‘déambulation
organisée’ représentent la dynamique vocale et évenementielle, un ‘mouvement minimal du corps
entier autour du centre de gravité’ représente l'intonation de la phrase, un mouvement des
machoires est associé au rythme syllabique... (J. Gladic, Acfos III 1998 : 50-51) L’expression
corporelle comme didactique de la langue...

Nous ne suivrons pas ce point de vue : la situation d’un enfant sourd vis-a-vis du francais
n’est en rien comparable a celle d'un enfant entendant, et vouloir assimiler la situation d’un jeune
sourd a celle d’'un entendant dyslexique ou a trouble spécifique du langage n’apporte pas de
solution satisfaisante. Le constat d’illettrisme massif parmi les jeunes sourds éduqués dans les
¢coles ou l'oralisme a prédominé durant un siecle en est une preuve éloquente. Ainsi, des études
comparant les difficultés des personnes sourdes a I’écrit et celles rencontrées par des entendants
illettrés montrent que ces difficultés sont différentes, que ce soit au niveau phonologique,
morphologique, syntaxique... (Dominique Morcrette, Acfos II 1998 : 111-122). De méme, des
recherches sur les représentations phonologiques des sourds relevent également des différences
significatives par rapport a celles des entendants, comme I'absence d’augmentation des
performances avec I'age, P'effet spécifique des distracteurs orthographiques, les difficultés par
rapport aux rimes... (Matagne, Charlier, Alegria Acfos III 1998 : 27-32). I’imagerie fonctionnelle
du cerveau montre dailleurs que «les réseaux neuronaux impliqués dans le traitement
phonologique different de ceux correspondant au traitement lexico-sémantique, tant dans leur
distribution anatomique au sein du cerveau que dans leur dynamique temporelle. » (Demonet,
Acfos 11998 : 34).

Drautre part, différentes études ont montré qu’il n’est pas nécessaire de passer par I'étape
phonologique pour maitriser une langue comme le francais. Les ¢tudes de Leybaert-Lechat-
Couplet et d’Hondt par exemple notent que : « Il est intéressant de remarquer que les enfants LS
Maison [enfants sourds de parents sourds ayant bénéficié de la langue des signes dans leur milieu
familial puis dans le cadre scolaire| atteignent un niveau d’exactitude, pour I'orthographe des
mots de haute fréquence, élevé et comparable a celui des enfants entendants. Ceci suggere qu’il
est possible de développer des représentations orthographiques sans support de la phonologie,
comme l'indiquaient déja les cas des jeunes adultes entendants dyslexiques phonologiques »
(Campbell and Butterworth, 1985). «L’¢tude des différences entre représentations
orthographiques connectées directement a la phonologie et représentations orthographiques
développées sans support de la phonologie présente un intérét majeur pour les recherches
futures. » (Acfos I 1998 : 134) De méme, Deny et Alegria testant des sourds bons lecteurs ont
mis en évidence que ceux-ci s’appuient davantage sur les codes orthographiques que les
entendants — ces chercheurs notent d’ailleurs qu’a I’épreuve d’orthographe lexicale, les
participants sourds atteignent un niveau exceptionnellement élevé par rapport aux entendants : la
mémoire visuelle n’étant pas dépendante d’un déchiffrage phonologique, le vocabulaire acquis
est 'objet de moins d’erreurs d’orthographe (Denys et Alegria, Acfos 111 1998 : 33-34). Une autre
approche de cette question aboutit aux mémes résultats: les capacités de traitement
phonologique des adultes devenus sourds se détériorent progressivement en raison de I'absence
de stimulation auditive, et 'utilisation d’un implant cochléaire ne donne des résultats intéressants
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que pour les personnes qui possédaient des capacités de traitement phonologique relativement
intactes avant 'opération (Lyxell et Andersson, Acfos I 1998 : 181-193). Passer a tous prix par la
phonologie pour lenseignement des jeunes sourds (ce que Cuxac nomme ‘un montage
phonétique artificiel’) n’est donc peut-étre pas la seule solution possible.

Roland Goigoux remarque que « la majorité des enseignants et des éducateurs spécialisés
persistent a penser qu’un enfant sourd découvrira le sens d’'un mot inconnu en créant une forme
sonore qu’il a des chances d’avoir déja rencontrée. La lecture se trouve ainsi totalement assujettie
a Poral [...] C’est ainsi qu’on monte un déchiffrage besogneux sur un oral lacunaire. » (1986 : 51)
De méme, Marlon Kuntze affirme que « ’hypothése selon laquelle apprentissage de la lecture
demande de ‘casser’ le code pour connaitre une langue familiére sous une forme non familiere
n’explique pas les procédés que les lecteurs sourds ont da employer |[...] Ceci est exactement a
Popposé du modele dominant qui stipule qu'apprendre a lire est un processus qui intervient
apres que enfant sache patler. » (1999 : 31). Jean Foucambert va plus loin : « L’enseignement de
la lecture aux malentendants fait également apparaitre une autre réalité : au lieu de se demander
comment contourner le handicap de la surdité pour qu’il ne rejaillisse pas sur un apprentissage
d’autant plus essentiel qu’il va devenir un moyen privilégié d’entrer en relation avec le monde, on
tente d’utiliser 'enseignement comme un moyen d’affronter le handicap lui-méme. I’écrit va
servir a la démutisation plus qu’a la lecture car ce qui est attendu, c’est de réduire la différence,
non d’en tirer le meilleur parti. [...] La lecture est d’abord prétexte a la normalisation. » (1986 :
44).

Ainsi, divers programmes d’enseignement d’une langue orale en langue des signes ont été
développés. Et les premiers résultats sont tres positifs (voir par exemple en Suede : Svartholm,
Acfos 1 1998 : 263-279). La bonne maitrise d’une langue écrite par des enfants sourds éduqués
sans recours a 'oral montre qu’il n’est pas nécessaire de passer par une conscience phonologique,
par un déchiffrement phonétique, pour lire et comprendre le sens d’un texte. Pour
I'enseignement développé dans ce mémoire, il ne sera donc pas du tout fait appel au frangais
oral. Seuls seront utilisés la langue des signes et le frangais écrit. Et de fait, une des tentations lors
d’un enseignement du francais a de jeunes sourds est de suivre les habitudes de méthodes
utilisées pour les enfants entendants. Méme en utilisant des signes, le francais signé (les signes
utilisés dans I'ordre syntaxique du francais) risque toujours de chercher a s’imposer — tant pour
Ienseignant que pour les enseignés. Or le francais signé entraine de nombreuses confusions : les
phrases signées deviennent ambigués pour un locuteur de langue des signes, et donc ce pidgin est
plus un obstacle qu’une aide.

Drautre patt, il est intéressant de constater que parmi les recherches actuelles, développées
par la Communauté européenne, pour la promotion du plurilinguisme et de I'échange entre pays
européens, différents programmes sont ¢élaborés pour des enseignements de langue spécifiques,
comme des enseignements centrés sur des matieres : droit, affaires, technologie..., ou des
enseignements centrés sur des pratiques particuliéres : compréhension de I'oral seul, ou encore
capacité a écrire une langue, comme le francais, sans apprendre a la patler! C. Blanche-
Benveniste a signalé des travaux en cours dans ce domaine (Santacroce 1999 : 456).

Langue de travail, langne étudiée
La langue des signes sera donc utilisée a double titre : d’une part comme langue de travail,

langue permettant un échange aisé et spontané avec des adultes sourds, et d’autre part comme
langue d’étude : le recul métalinguistique des apprenants sourds sur leur propre langue devant
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permettre une plus grande facilité a Pacquisition d’un recul métalinguistique sur la langue
francaise.

Cependant, un des premiers efforts a mener sera justement de clairement séparer la structure
de la langue des signes de celle du francais, de clairement montrer leurs différences — et donc
d’éviter d’utiliser des pidgins comme le frangais signé. Ainsi, par exemple, Dubuisson, Bastien et
Papen (2001) montrent cing types de relation entre la langue des signes québécoise et le francais :

® a correspondance (lorsque, par exemple, certains noms en L.S.Q. sont épelés)

® la fusion (la pluralisation est parfois marquée sur le nom et parfois sur le verbe en
L.S.Q., mais est toujours marquée sur le nom en frangais)

® Tabsence (les classificateurs de la L.S.Q. n’ont pas d’équivalent en francais)
® lanouveauté (la marque de temps verbal en francais n’a pas d’équivalent en L.S5.Q).)

® la scission ('adjectif, toujours placé apres le nom en L.S.Q., doit, dans certains cas,
étre placé avant le nom en frangais).

L’apprentissage d’une langue seconde fait appel, inconsciemment, aux connaissances
acquises sur la langue premicre. On parle de transfert pour désigner I'influence résultant des
similarités et des différences entre les deux langues. Ce transfert joue a différents niveaux :
lexical, morphologique, syntaxique, etc. 1l est bien str variable en fonction de la proximité ou de
Iéloignement des langues en présence. Il peut étre positif — aidant a prendre conscience des
structures particulicres de la langue cible, ou négatif — lorsque, projetant sur la langue cible ses
connaissances de la langue premiere, Papprentissage de la langue seconde s’en trouve bloqué.
Selon Ellis, le transfert négatif explique environ un tiers des erreurs en langue seconde (Ellis
1994). Cest dailleurs souvent le cas pour les personnes sourdes, qui placent ‘naturellement’ les
mots de francais dans 'ordre grammatical de la langue des signes. Le recul métalinguistique est
alors d’autant plus important et urgent. « Ainsi, quand on s’est donné la peine de comprendre
comment fonctionnent les régles syntaxiques de la langue des signes, il n’y a aucune difficulté de
fond a expliquer a un enfant sourd la nécessité des renversements syntaxiques imposés
uniquement par la linéarité de la chaine verbale. Bien au contraire, la langue des signes devient
alors une extraordinaire métalangue et favorise I'acquisition du frangais écrit, comme I’a montré
depuis longtemps T’histoire de I'éducation des sourds. » (Virole 2000)

Une autre raison de I'utilisation de la langue des signes pour des apprenants sourds est que
nombre d’entre eux — comme le montrent notamment différentes études canadiennes — ont
développé une peur, voire une aversion vis-a-vis du francais : échec dans I'apprentissage de
cette langue crée une barricre psychologique qu’il peut étre difficile de vaincre. Aussi l'utilisation
de la langue qui leur est familiere permet de franchir plus aisément cet obstacle. D’autre part,
Iutilisation de la langue des signes permet de controler plus exactement ce que les apprenants
ont comptis — ou n’ont pas compris — dans 'enseignement de la grammaire du frangais.

PERCEPTION VISUELLE ET ENSEIGNEMENT

La langue des signes sera donc ici le vecteur principal de transmission des connaissances.
Mais au dela de cette langue, C’est plus généralement I'appréhension visuelle de la réalité, par les

27



personnes sourdes, qu’il peut étre intéressant de prendre en considération pour un enseignement
adapté. Les recherches sur la perception visuelle sont nombreuses (voir Annexes) — des études de
neuro- et psycho-linguistique pourraient enrichir les discussions présentes.

Pensée imagée

Déja Platon notait le lien entre image et pensée : certains s’aident de figures pour réfléchir et
comprendre. « Par conséquent, ta science te dit aussi qu’ils [les spécialistes de géométrie, calcul et
autres disciplines| s’aident de figures visibles et qu’ils raisonnent dessus. Mais ce ne sont pas les
tracés eux-mémes qui les intéressent ; ce sont les objets mathématiques que les tracés représen-
tent : le carré comme tel fait 'objet de leurs raisonnements, ou la diagonale comme telle, et non
pas la diagonale du tableau, et ainsi pour la série de leurs constructions et de leurs autres dessins.
Ce sont la encore les ombres de tout a ’heure, ou les images dans I'eau, mais qui servent cette
fois d’images pour chercher a voir des objets qu’on ne peut voir autrement que par la pensée »
(La Républigne, V1, 510). De méme, Giordano Bruno écrit : « Les philosophes sont, d’une certaine
facon, des peintres et des poctes, les poctes des peintres et des philosophes, et les peintres des
philosophes et des poctes |[...] ; il n’est en effet de philosophe qui ne faconne et ne peigne, c’est
pourquoi il ne faut pas craindre de dire ceci : intelliger, c’est réfléchir sur des images, et I'intellect
est ou bien la phantasia ou bien n’est pas sans elle » (2000 : 71).

Jacques Paty souligne la différence entre la ‘pensée par mots’ et la ‘pensée-images’: il existe
un systéeme sémiologique pour les informations verbales, et un autre pour les informations
imagées (2000). Les recherches actuelles en neurophysiologie s’orientent en ce sens. De plus en
plus, les scientifiques eux-mémes se rendent compte des limites de la ‘pensée par mots’ et
recourent de plus en plus aux images pour exprimer ce qu’ils découvrent au niveau scientifique.
Que ce soient les astronomes, les thermodynamiciens, les biologistes et bien d’autres
scientifiques ne trouvent pas de meilleure maniere d’exprimer leurs recherches scientifiques que
les images. Ainsi par exemple, les systemes dits chaotiques (tourbillons...) sont tres compliqués a
décrire verbalement. La structure propre de la ‘pensée-images’ I'autorise beaucoup plus aisément.
Cependant, I'image scientifique n’est généralement reconnue comme telle que si elle témoigne de
maniere claire qu’elle est le fruit d’une reconstruction de son objet sous une autre forme que la
forme habituelle, autre forme plus abstraite, voire illisible pour un profane. De méme, le groupe
W souligne : « L’idée que le langage est le code par excellence, et que tout transite par lui par
Peffet d’une inévitable verbalisation, est une idée fausse, proposée d’ailleurs par des littérateurs. 11
suffit de considérer des ouvrages de physique, de chimie, de mathématique, de technologie, pour
constater quils sont envahis par les schémas et les dessins. Imagine-t-on un traité de zoologie
sans dessins ? On peut méme douter qu’il soit possible de faire comprendre par le discours
exclusivement, disons la structure chimique du DDT ou la double hélice de PADN. En fait, la
notion d’hélice ne peut guére étre communiquée que par un dessin ou par un geste, et le mot
hélice sert simplement a déclencher la représentation mentale de cette configuration. D’ailleurs,
Porigine visuelle en est particulierement claire, puisque le mot vient d*escargot’ » (1992 : 52). 1l
est ainsi une question amusante : lorsque 'on demande a un entendant ce qu’est un escalier en
colimagon, naturellement, la plupart répondent spontanément par une verbalisation
accompagnée d’un geste de la main, la verbalisation paraissant difficile, voire impossible seule.
Ainsi, il ne s’agit pas ici seulement de quelques figures géométriques servant d’appui a un
raisonnement verbal, mais de beaucoup plus que cela : non seulement les images aident le
raisonnement, mais le raisonnement lui-méme passe par des images.
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Pensée par images

Alfred Korzybski écrit : « Est-ce que toute pensée est verbale ? [...] Si nous nous limitons a
‘penser’ verbalement, nous retombons dans nos vicilles ornicres linguistiques des générations
antérieures. [...] Dans de telles conditions, nous sommes inaptes ou inadaptés pour voir le
monde intérieur ou extérieur d’un ceil neuf et, de ce fait, nous freinons les activités scientifiques
et les autres activités créatrices » (1998 : 30). De méme, Steven Pinker note que beaucoup de
personnes créatives, comme Einstein, Shepard, Cooper ou Kosslyn, affirment ne pas penser avec
des mots, mais avec des images mentales, lors de leurs moments inspirés (1999 : 67). 1l ajoute :
« Les physiciens sont d’autant plus catégoriques que leur pensée est géométrique, et non verbale.
Michel Faraday |[...] est arrivé a la notion de ses découvertes en se représentant visuellement des
lignes de force comme d’étroits tubes se courbant dans I'espace. » (1999 : 68) S. Pinker cite aussi
James Clerk Maxwell représentant ainsi les concepts des champs électromagnétiques, I'idée du
moteur et du générateur électriques concue par Nikola Tesla, la découverte par Kekule de
I’hexagone de benzene, la conception du cyclotron par Ernest Lawrence, la découverte par James
Watson et Francis Crick de la double hélice de ’ADN, etc. Einstein lui-méme écrivait: « Les
entités psychiques qui semblent servir d’éléments dans la pensée sont certains signes et des
images plus ou moins claires qui peuvent étre reproduits et combinés volontairement. [...] Ce jeu
combinatoire semble étre la caractéristique essentielle de la pensée productive — avant qu’il y ait
une relation quelconque avec une construction logique en mots ou autres types de signes
susceptibles d’étre communiqués a d’autres. Les éléments mentionnés ci-dessus sont, en ce qui
me concerne, de type visuel et quelque peu musculaire. Les mots ou autres signes conventionnels
ne doivent étre recherchés laborieusement qu’ultérieurement, quand le jeu d’associations
mentionné est assez clairement établi pour pouvoir étre reproduit a volonté. » (Pinker 1999 : 68).
De méme, André Leroi-Gourhan note: «Il [le mode de représentation graphique] prévaut
encore dans les sciences ou la linéarisation de I’écriture est une entrave et I’équation algébrique,
les formules de la chimie organique y trouvent le moyen de rompre la contrainte
unidimensionnelle, dans des figures ou la phonétisation n’intervient que comme un commentaire
et ou 'assemblage symbolique ‘parle’ par lui-méme » (1964 : 275). Cette appréhension visuelle de
la cognition est également I’objet de recherches en neuropsychologie cognitive. Celle-ci définit ce
mode d’appréhension comme ‘style cognitif simultané’, portant sur Pespace, localisé
majoritairement dans ’hémisphere droit (patiéto-occipital), développant une logique inductive,
favorisant vivacité et inventivité (Virole 1996: 455). Des études, comme celle de Belmont,
Karchmer et Bourg (1983), montrent la supériorité des sourds dans les tiches de mémoire
spatiale par rapport aux tiches de mémoire séquentielle — d’ou l'aisance des sourds dans une
langue s’appuyant davantage sur la mémoire spatiale.

Image et langage

Ces réflexions et remarques posent la question du rapport entre image et langage — question
complexe. L’appréhension cognitive visuelle a nombre de spécificités par rapport a
Pappréhension auditive. Sartre, par exemple, développe ses réflexions sur Iimage dans
L'imaginaire et Limagination (voir Annexes). Il montre que la conscience imageante est différente
tant de la perception que de la pensée conceptuelle : la conscience imageante effectue une
synthése entre un savoir et une intention, appréhendant ainsi la réalité de manicre originale.
Cependant, opposer image et langage n’est pas toujours justifié : le langage n’est-il pas porteur
lui-méme d’images ? De nombreuses recherches linguistiques récentes, portant par exemple sur
la motivation ou la grammaire, peuvent le laisser penser. Cela est d’autant plus vrai pour les
personnes sourdes et pour la langue des signes : 'une de ses principales caractéristiques est son
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appui tres important sur Iiconicité (voir par exemple Cuxac 2000). Cette iconicité n’a pas été,
dailleurs, sans lui poser probléme pour sa reconnaissance en tant que langue a part entiére.

Pour ce qui est de I'enseignement a destination des personnes sourdes, cette compétence
dans le domaine visuel, cette aptitude a saisir la réalité dans ce qu’elle a de spatial ou de
symbolique, cette facilité a jouer avec les schémas et autres figures peuvent étre des appuis
cognitifs et pédagogiques. Certes, décrire la grammaire du francais sous forme imagée n’est pas la
tendance ‘naturelle’ d’un entendant — qui usera du mode verbal, @ priori, plutét que d’'un mode
imagé. Cependant, chercher systématiquement a présenter les phénomeénes grammaticaux sous
forme de figures, tableaux, schémas peut étre un bon vecteur pédagogique: d’abord pour
Ienseignant, cette démarche l'oblige a essayer d’éclairer, d’éclaircir ce que parfois des mots
plaqués, des étiquettes verbales peuvent cacher : une certaine confusion ; d’autre part, ces figures
et schémas peuvent permettre de faciliter un acceés visuel a des personnes qui ne peuvent
bénéficier d’un bain linguistique oral.

Il n’existe pas encore — hélas — de grammaire du francais entierement visuelle, ou présentée
de manicre fortement visuelle. On trouve, de ci de la, quelques figures et schémas, comme les
tableaux trés intéressants proposés par la grammaire B.EP.P. du groupe U.Q.A.M.
(www.fse.ulaval.ca/fac/Grammaire-BEPP/iden/isgbepp.html).

D’une manicre générale, toutes les représentations visuelles pourront étre particulicrement
recherchées pour I'enseignement destiné aux personnes sourdes. Les recherches en linguistique
cognitive, par exemple, développent ce genre de représentations. Ainsi, a propos de la
préposition anglaise over, Dirven propose le schéma suivant (2001 : 42) :

Figure 1. The semantic network for over
( 1a) “on-the-other-side™ { 1b) “completion”, (1c) “transter” (3b) “focus of attention”™

{3a) “examining”

1. ABC trafectary 2. “covering” 3. Verticality cluster

cluster

Proto-image

0. “higher than and approximate to”
4. Up-cluster 5. Reflexive cluster
(da) “more” {4b) “control” {4e) “preference” (5a) “reflexive”

(daa) “e \-.

(5aa) “repetition”

30



Claudia Brugman’s propose un schéma plus visuellement explicite quant a cette préposition
(Hilferty, 2003 : 13) :

There were magazines
all aver the place.

T~

They went all cver the city.

—

There's a tablecloth cver the table.

he bay walked cwer the hill,

]
—

A lamp hangs over the table,

The bird flew over the city

Chenoa fell over a cliff.

Figure 3: A fragment of over's network of senses

Ces représentations schématiques sont particuliecrement appréciables : d’une part elles
peuvent étre appliquées a la langue des signes, d’autre part elles permettent plus aisément
d’expliquer en langue des signes le fonctionnement morphologique et syntaxique d’une langue
orale. Il n’est pas d’ailleurs étonnant que Bo Perdersen cite, parmi ses sources d’inspiration pour
la création de représentations imagées de schémas cognitifs, les bandes dessinées : celles-ci sont
également citées réguliecrement dans Ianalyse des langues des signes pour mettre en valeur
certains traits de leur structuration (Pedersen, 1997 : 6). Une recherche plus approfondie pourrait
également étre menée sur les liens entre ces processus cognitifs et les différences entre les
langues des signes et les langues orales, mais cela dépasse notre propos.

GRAMMAIRE ET LANGUE DES SIGNES

11 ne s’agira pas ici de développer de maniére approfondie la grammaire de la langue des
signes — d’ailleurs les recherches sur cette grammaire n’ont réellement commencé qu’il y a une
quinzaine ou vingtaine d’années; elles sont donc loin d’avoir pu mettre a jour toutes les
spécificités de cette grammaire.
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LA LANGUE DES SIGNES

A propos de langue des signes, il faut d’abord remarquer que, contrairement aux affirmations
d’une certaine tradition linguistique, linéarité, vocalité et arbitrarité sont remises en question par
I’étude des langues des signes. (Millet 1997 : 11) Ces langues répondent a d’autres structures,
d’autres mécanismes que les langues vocales. Notamment, le canal utilisé, le mode d’expression
visuelle donne de I'importance a la spatialité et a Iiconicité. Ainsi, une des difficultés que nous
aurons a aborder concerne la description méme des processus grammaticaux en langue des
signes : les outils créés pour les langues vocales ne sont pas toujours adaptés — et il peut étre
dommageable, pour la compréhension de la langue des signes, de lui plaquer des instruments qui
ne lui correspondent pas. Ces caractéristiques, cependant, n’excluent pas d’appliquer a la langue
des signes un regard de type structural ou génératif, cherchant, parmi les structures de la langue,
des fonctionnements similaires a ceux des langues vocales.

Nous ne reviendrons pas sur toutes les bétises qui ont pu étre écrites a propos de la
grammaire de la langue des signes — propos selon lesquels, par exemple, cette langue n’aurait pas
de grammaire propre (Oléron 1978), ou bien une grammaire simplifiée, limitée (Séro-Guillaume
1996-1997). Ces affirmations ne montrent que I'incompétence de ceux qui les ont proférées.

Breéves Descriptions

W. Stokoe, a partir des années 60, lance une description de la langue des signes américaine
selon trois parametres : la configuration de la main (Designator — DEZ), ’emplacement du signe
(Tabula — TAB) et le mouvement du signe (Signation — SIG). En 1973, R. Battison introduit un
quatrieme parametre : orientation de la main. Agnes Millet remarque que ces parametres ne sont
valables que pour une description du lexique des langues des signes : la syntaxe fait apparaitre
d’autres critéres : le mouvement des épaules et expression du visage notamment. (1997 : 106)

Ce phénomene linguistique a été également relevé lors des études sur la syntaxe d’autres
langues des signes, comme la langue des signes américaine (ASL). Ainsi, Carol Neidle note :
«Along with manual signing, ASL makes use of nonmanual markings, that is, movements
involving the head and upper body. Such markings are used in a variety of ways in the language,
both affectively an grammatically. For example, head and eye movements have linguistic uses not
only at the sentence level, but also with respect to discourse processes.” (Neidle et al. 2000 : 38-
39)

Agnes Millet accorde au mouvement un statut particulier, parmi les parametres décrivant les
signes : il est a la fois unité minimale et unité significative, il permet de différencier la simple
posture du signe linguistique et il introduit la dimension temporelle. Ainsi, par exemple, de
nombreuses paires minimales s’opposent par le mouvement, aussi bien au niveau syntaxique
quau niveau lexical. Clest ainsi que l'antonymie est iconicisée en langue des signes. Le
mouvement comporte d’ailleurs différentes propriétés qui donnent au mouvement son sens
précis : intensité, ampleur, directionnalité, rapidité, itérativité fonctionnent comme des semes
organisant tant le champ lexico-sémantique que le champ grammatical.

Le mouvement est lié a une autre caractéristique des langues des signes : la spatialisation.
L’espace situé devant le signeur (le locuteur en langue des signes) est signifiant ; il se présente
comme une ‘petite scéne de théitre’, ou les différents actants sont situés ; il suffit alors de pointer
Iemplacement attribué a un actant pour y référer. La spatialisation est déterminante, selon
Christian Cuxac: « En conclusion, il ressort de cette enquéte que c’est bien la spatialisation qui
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fonde la structure du schéma actanciel puisque ne sont considérées comme appartenant
pleinement a la LSF que des énoncés soit a relation entiérement spatialisée avec nette préférence
pour les structures : agent-patient-verbe et agent-verbe-patient, soit a relation spatialisée simple
agent-verbe-patient, ou le patient est spatialisé. » (2000 : 208)

La place et lorientation du verbe est donc primordiale dans la syntaxe de la langue des
signes : « Le verbe est ce distributeur de réles actanciels et son orientation spatiale manifeste les
roles sémantiques des actants, en fonction de la place spécifique qui leur est assignée dans
Iespace » (Cuxac 1997). L’analyse proposée par C. Cuxac reprend le schéma actanciel de Lucien
Tesniére :

les acteurs

I'action (le proceés)

le décor
et les circonstances

(dessin proposé par Henriette Gezundhajt sur www.linguistes.com)

Ainsi, Tesniere écrit : « Le noeud verbal [...] exprime tout un petit drame. Comme un drame,
en effet, i1 comporte obligatoirement un proces, et le plus souvent des acteurs et des
circonstances. Transposé au plan de la réalité dramatique sur celui de la syntaxe structurale, le
proces, les acteurs et les circonstances deviennent respectivement le verbe, les actants et les
circonstants. » (1988 : 102). Décrire la langue des signes en distinguant les circonstants — souvent
signés en premier —, les actants — souvent signés en deuxieme — et le proces (le verbe) —
généralement rejeté en fin de phrase peut paraitre plus approprié que d’autres découpages
linguistiques plus propres aux langues vocales.

Drautres recherches sont menées sur la langue des signes, notamment au Québec.
C. Dubuisson, par exemple, s’oppose a une application trop stricte de la grammaire générative a
la langue des signes : les hypothéses de Chomsky sont basées sur la linéarité des langues vocales.
L'utilisation de I'espace en langue des signes permet d’une part de s’affranchir des contraintes
articulatoires de la bouche et de proposer plusieurs articulateurs (les deux mains, les bras, le
visage et le corps) simultanément; et d’autre part de s’affranchir de la temporalité des
productions vocales : les loci spatiaux ont une permanence qui peut étre réutilisée tout au long
d’un discours. Ce changement de contraintes amene, selon ces recherches, a reformuler les
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questions que posent les langues vocales : ainsi, par exemple, 'ordre OSV, SOV... est beaucoup
plus libre en langue des signes (Dubuisson et al., 1999).

LSF et linguistique

Les recherches linguistiques autour de la langue des signes pourraient davantage tirer parti
des concepts développés en linguistique générale. Ceux-ci sont divers selon les approches et «
priori, mais ils peuvent étre complémentaires.

Ainsi, la distinction par Benveniste (19606), au plan de I’énonciation, de lhistoire et du
discours — I’histoire utilisant préférentiellement des temps comme le présent, 'imparfait ou le
futur, des pronoms de premicre et deuxiéme personne, des adverbes comme ici, maintenant,
aujourd’hui, hier... ; le discours utilisant plutét le passé simple ou le conditionnel, des pronoms
de troisieme personne, des adverbes comme 1a, alors, ce jour-la, la veille... — peut étre rapprochée
de ce que Cuxac nomme les transferts : le role que joue le locuteur — le narrateur prenant le role
du narrataire — phénomene assez fréquent en langue des signes. Dans les deux cas, on peut
assister a des changements énonciatifs, visibles tant dans les pronoms utilisés que dans les
reperes spatiaux et temporels. D’autre part, Benveniste note que le plan du discours nécessite de
s’adresser a un auditeur, alors que le plan de Ihistoire est plus neutre, il peut se passer d’auditeur.
Cela peut expliquer pourquoi le plan du discours — comme les transferts — est préféré en langue
des signes : il s’agit d’une langue sans écrit, donc pratiquée essentiellement i praesentia, devant un
ou des ‘auditeurs’.

Différents concepts élaborés dans le cadre de la linguistique cognitive poutraient étre
intéressants, comme ceux portant sur la prominence. Le choix d’une construction syntaxique
dépend de la sélection du sujet en fonction de la prominence des éléments impliqués dans la
situation. Le choix entre ‘la voiture s’est écrasée contre un arbre’ et ’arbre a été touché par une
voiture’ dépend de cela. Cette prominence se décline en différentes analyses, comme celle
portant sur le principe du ‘figure & ground’: notre expression est portée par 'image mentale
construite a partir de notre interaction quotidienne avec le monde ; cette image mentale se reflete
dans des structures cognitives simples, des schémas d’images, expliquant par exemple les
relations locatives définies par les prépositions locatives. Celles-ci permettent de distinguer une
‘figure’ qui suit un certain chemin, et un ‘ground’, un arriere-plan qui sert de point de référence
pour lorientation. Ces analyses sont appliquées, en linguistique cognitive, sur les structures
phrastiques, comme sut les différences entre sujet/ figure, objet/gronnd et vetbe/relation f-g. Il est
remarquable que de telles analyses, portées sur les langues orales, puissent rejoindre tout a fait
P'analyse des langues des signes: la distinction entre sujet/figure et artiére-plan est une des
caractéristiques de I’expression en trois dimensions des langues signées. De méme, les recherches
portant sur les prototypes, stéréotypes et frames pourraient-elles étre des approches
complémentaires dans 1étude de la langue des signes — et donc indirectement dans
Ienseignement d’une langue orale. Langacker fait ainsi un large usage de schémas spatiaux
(1987) ; la théorie des ‘espaces mentaux’ de Fauconnier (1985) releve de la méme inspiration,
comme les travaux de Denis sur 'image mentale (1989) ou ceux de Johnson-Laird (1977) sur le
modele mental.

Ces notions de figure/gromnd ou le schéma actanciel de Tesniére peuvent aussi étre
rapprochées des opérations énonciatives décrites par Culioli, notamment l'opération de
repérage : « Le concept de repérage est lié au concept de localisation relative et a celui de
détermination. Dire que x est repéré par rapport a y signifie que x est localisé (au sens abstrait du
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terme), situé par rapport a y, que ce dernier, qui sert de repere (point de référence) soit lui-méme
repéré par rapport a un autre repere, ou a un repere origine ou qu’il soit lui-méme origine »
(1999 : 9). De méme, les opérations constitutives d’un énoncé, développées par Culioli, peuvent
étre appliquées a I'analyse de la langue des signes, comme la relation ordonnée ou primitive
(partie/tout, intérieur/extétieur...) ou la relation prédicative ou otientée (relation a plus de deux
arguments). Reprenant la distinction discours/histoire développée par Benveniste, Culioli
Pinterpréte comme une différence de repérage dans le mode d’énonciation : le discours est le
mode dans lequel le repérage s’effectue par rapport a la situation d’énonciation, celle d’ou patrle le
locuteur, tandis que histoire voit ce repérage effectué par rapport a I’énoncé, sans renvoi a la
situation d’énonciation. Dans les deux cas, il est possible de tracer deux axes, celui du temps et
celui de la place définie par le mode d’énonciation choisi (le locuteur pour le discours et I’énoncé
pour Ihistoire) ; et du croisement de ces deux axes est défini le ‘point zéro’ a partir duquel sont
repérées toutes les marques de temps ou de personnes — visibles dans la structure de surface de
I’énoncé, comme les articles, les marques casuelles, les modes, etc. Culioli emprunte d’ailleurs un
certain nombre de concepts 4 la topologie.

La grammaire des cas pourrait étre aussi un biais intéressant pour analyser les expressions
formées en langue des signes. Les cas proposés par Fillmore (Agentif, instrumental, datif, factitif,
locatif et objectif) ont été revus par Chafe (qui propose le cas de I'expérimenteur), Anderson (qui
distingue les cas localistes — source, but, chemin — des cas non localistes), Jackendoff (qui
propose cinq relations thématiques localistes), Cook (qui promeut un systéme minimal) ou
Starosta (qui distingue les roles propositionnels des roles modaux). La encore, la définition de cas
localistes et non localistes peut tout a fait s’appliquer a la langue des signes, dont certains signes
incluent une dimension spatiale orientée, alors que d’autres ne font pas référence a une direction
ou un emplacement significatifs.

Enfin, différentes recherches sont menées pour étudier la langue des signes a partir de la
grammaire générative (voir par exemple Neidle et al. 2000, ou le projet Signes porté par 'INRIA,
le LaBRI-CNRS et I'Université de Bordeaux III). Décrire la langue des signes avec la rigueur des
grammaires formelles permettrait, par exemple, de lier langue des signes et informatique —
comme par le biais d’un signeur virtuel — et de donner ainsi une toute autre diffusion a la langue
des signes. Mais le chemin est encore long...

La langue des signes est loin d’avoir livré tous ses secrets linguistiques... La multiplicité des
approches théoriques peut étre une source de développement rapide de mise au point de
grammaires la concernant — et peut-étre aider les grammaires de langues orales a trouver de
nouvelles voies pour leurs propres recherches. D’ailleurs, la langue des signes pourrait étre un
‘terrain d’expérimentation’ intéressant pour un certain nombre de débats linguistiques, comme
par exemple celui opposant les grammaires génératives aux grammaires cognitives : la syntaxe
est-clle indépendante, traitée de maniere autonome par un module linguistique appliquant un
ensemble de régles formelles, ou bien est-elle associée au traitement sémantique dans une activité
cognitive plus générale ? Les particularités visuo-gestuelles des langues des signes pourraient
peut-étre permettre des expérimentations originales. Par exemple, le fait que des personnes
sourdes de pays différents, utilisant des signes différents pour nommer les étres ou les objets,
reconnaissent tout de suite la construction syntaxique d’une autre langue des signes que la leur
mériterait de plus amples recherches. En attendant, une grammaire pédagogique en langue des
signes sera amenée a utiliser les outils a sa disposition, en 'occutrence les points de grammaire
déja diffusés, méme s’ils sont incomplets et insuffisants.
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METHODES

Plus précisément, quelle méthode suivre ? Peut-on, dans le cas qui nous occupe, reprendre
purement et simplement les démarches pronées pour un public entendant ? Notons d’abord que
deux grands types de méthodes ont vu le jour en didactique des langues : les méthodes pronant
une similarité entre 'apprentissage d’une langue seconde et 'acquisition de la langue maternelle —
méthodes insistant donc sur l'imitation, Iinteraction, la communication ; et d’autre part les
méthodes pratiquant un apprentissage ‘artificiel’, insistant sur la réflexion, la formation
intellectuelle, 'enseignement.

Démarches

Peck, ayant mené une étude comparative sur diverses classes de langue, a regroupé les
techniques utilisées par les enseignants sous cing rubriques (Peck 1988) :

identification : présenter aux apprenants des exemples de phrases comportant telle difficulté, et
les pointer

classification : lister les différentes catégories touchant a la difficulté étudiée

systématisation : énoncé de la régle

application : application de la régle sur divers exercices

Généralisation : liens entre la régle étudiée et les autres points de grammaire

Peck remarque que la plupart des enseignants n’utilisent pas toutes ces pratiques a chaque
cours, mais les sélectionnent en fonction des themes étudiés.

Faerch, ayant observé divers enseignements en classe de langue au Danemark, en conclut
que la séquence typique d’un enseignement dans ce cadre comporte quatre étapes : formulation
d’un probléme, induction de la part des apprenants grace a des questions posées par 'enseignant,
formulation d’une régle, et exemplification (Faerch 1980).

De son coté, le référentiel d’enseignement du francais langue seconde (A.U.F. 2000 : 14)
propose une démarche en quatre temps : Pobservation (guidée par des questions, des faits de
langue présentés en contexte), la découverte du fonctionnement linguistique (mémorisation
progressive), I'entrainement systématique (fixant le savoir) et des activités communicatives
(recourant aux faits étudiés, dans des situations de communication orale ou éctites).

Germain et Séguin ont mené diverses observations sur des classes de langues (L.2) destinées
a des adultes dans la région de Montréal (Germain et Séguin 1988 : 160-160). Ils notent cing
manieres de présenter la grammaire dans le cadre de ces classes :

® TPenseignant énonce la régle en la simplifiant (il laisse de c6té les aspects jugés trop
difficiles par rapport au niveau des apprenants)

e il donne des phrases types (mettant en jeu la regle étudiée)

e il propose des situations exemples (la régle est utilisée dans des situations de
communication diverses)

¢ il commente 'emploi de la forme enseignée (au dela de la régle méme, enseignant
peut ajouter des commentaires sur sa fréquence, son origine, sa place parmi les
autres formes...)
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® il recourt a des explications reposant sur I’éclectisme (dans le cadre de méthodes
audio-visuelles, des régles sont expliquées au cours d’activités diverses, découvertes
culturelles...).

Enseignements

Dans leur livre a destination des enseignants de grammaire, Celce-Murcia et Hilles (1988)
promeuvent un apprentissage de la grammaire intégré dans un cadre plus général : celle-ci, pour
étre vraiment comprise, doit étre liée aux dimensions sociale, discursive et sémantique de la
langue. Ainsi, doivent étre pris en compte les roles sociaux des interlocuteurs, les facteurs
comme la politesse, la familiarité, ’emphase, etc. La dimension sociale est visée par des jeux de
roles, des saynectes ; la dimension sémantique par des descriptions d’objets ou d’images, des
exercices de démonstration ; la dimension discursive par des créations de texte, des activités
passant par des chansons, problémes, histoires... Cependant, autant il peut étre utile de se servir
de tous les outils pouvant favoriser la manipulation de regles grammaticales, autant il ne faudrait
pas restreindre P'utilisation de telle notion ou de telle regle a telle situation sociale prédéfinie, et
par la restreindre les apprenants dans leur utilisation de ce qu’ils auront appris.

De maniere un peu comparable, Mackey (1994) propose un enseignement de la grammaire
par étapes, étapes clairement définies, liées a des situations de la vie quotidienne qui servent de
cadre d’exercice. A chaque étape, certains points de grammaire sont visés. Parmi les exercices
proposés, il s’agit par exemple de distribuer différentes images aux apprenants, représentant
différentes scenes d’une histoire. Les apprenants doivent échanger entre eux afin de deviner
I'image que les autres ont regue et reconstituer ensemble Ihistoire complete. On retrouve, en
France, des exercices du méme style en maternelle ou au primaire. Certes, favoriser les échanges
entre apprenants est toujours un bon exercice, et proposer un ‘défi’ comme reconstituer une
histoire peut étre plus motivant que de cocher des croix dans un cahier. Cependant, le but de ces
progressions est clairement l'oral et la vie quotidienne — vraisemblablement destinées a des
personnes venant de I'immigration et devant s’insérer rapidement dans le tissu social américain.
Le but que nous visons ici est clairement ’écrit, et non pas les ‘simples’ échanges de la vie
quotidienne, mais la possibilité de trouver dans ’écrit les informations orales qui ne sont pas
accessibles aux personnes sourdes — passant donc par les journaux, les sous-titrages, les livres. Et
la langue écrite n’est jamais tout a fait identique a la langue orale. C’est pourquoi un certain
nombre de ces méthodes congues pour 'enscignement d’une langue étrangére ne sont pas
forcément adaptés aux buts que nous nous sommes fixés.

Parmi les recherches portant sur 'enseignement d’une langue seconde, Krashen a développé
une conception selon laquelle s’attarder, dans un enseignement de langue seconde, aux aspects
formels de la langue pourrait nuire au développement d’une compétence communicationnelle
(Krashen 1985). Il est nécessaire et suffisant que Papprenant soit exposé a des activités
signifiantes de compréhension, a un environnement linguistique riche et varié. I’enseignant doit
¢viter de reprendre systématiquement les erreurs des apprenants, mais favoriser la
communication. C’est par immersion dans le langage, sans cours spécifique de grammaire, que
les apprenants peuvent intégrer ‘naturellement’ les structures de la langue visée. Différentes
expériences ont été menées selon cette méthode, notamment dans des classes de frangais pour
anglophones canadiens. Les résultats sont souvent décevants (Swain et Lapkin 1986, Lyster 1990,
Rebuffot 1993...). Ce qui est remarqué généralement est que les apprenants arrivent a un seuil de
pratique langagicre permettant une communication simple, quotidienne, et ne progressent plus
ensuite ; se produit une sorte de fossilisation linguistique, ou certaines erreurs sont ancrées et ne
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patviennent pas a étre corrigées, ou une bonne maitrise de la langue n’est quasiment jamais
atteinte. Au contraire, Fotos (1993) a montré que des activités de ‘conscientisation langagiere’, de
travail spécifique sur les formes linguistiques propres a chaque langue, amenent les apprenants a
une meilleure compréhension et rétention des structures problématiques en langue seconde.

Pour les sourds adultes, a notre avis, une telle méthode serait encore plus néfaste. La plupart
d’entre eux sont confrontés quotidiennement a une multitude d’écrits : papiers administratifs,
bulletins associatifs, quotidiens, sous-titrage télévisuel, etc. Et cependant, malgré cette
‘immersion’, ils restent illettrés. Aussi, redoubler cette immersion en cours de langue
n’apporterait rien de plus. Ce qui leur manque en priorité est un regard métalinguistique sur leur
propre langue et sur le francais, leur permettant de comprendre les principes de la grammaire.
Drautre part, un ‘bain linguistique’, la fréquentation d’une langue orale, supposée permettre de
construire inductivement une grammaire intériorisée de maniere plus approfondie, plus ‘intime’,
est a relativiser en ce qui concerne les personnes sourdes : les méthodes pronant ces ‘bains de
langue’ sont essentiellement axées sur les stimuli sonores. Une fréquentation purement visuelle
d’une langue peut entrainer un besoin plus important de recul par rapport aux structutres
grammaticales employées, un besoin plus grand d’explicitation des régles grammaticales.

Ce besoin d’apprentissage métalinguistique ne signifie pas forcément et exclusivement un
enseignement de type magistral. Certes, les apports théoriques que peut délivrer 'enseignant
permettent un tel apprentissage. Mais celui-ci passe également par les propres observations et
réflexions des apprenants, construisant des ‘micro-grammaires’, en fonction des themes
présentés, des exemples étudiés, des échanges entre apprenants et avec 'enseignant. Ainsi, la
présentation d’exemples n’a pas seulement pour but de copier un modele, mais peut permettre
également de laisser les apprenants découvrir par eux-mémes des régularités, des micro-regles,
des phénomenes linguistiques. De méme, la présentation d’outils visuels comme des schémas,
tableaux ou graphiques divers peut servir tant a un enseignement théorique de 'enseignant qu’a
des phases d’observation, de réflexion et d’échanges avec les apprenants. Le public auquel nous
nous adressons, a notre avis, peut tirer profit de ces deux types d’approches didactiques.

Progressions

Une grammaire pédagogique doit tenir compte de la progression des difficultés abordées.
Allen et Vallette notent par exemple que la présentation systématique de la position, dans la
phrase, des pronoms objets (comme dans I/ ke lenr donne) présuppose la maitrise de la forme des
pronoms objets et de la forme des verbes avec lesquels on utilise ce type de pronoms ; ou encore
P'accord des adjectifs requiert la maitrise, au préalable, du genre des noms avec lesquels ces
adjectifs s’accordent. Ces réflexions, quoique pouvant paraitre triviales ou de bon sens,
concernent directement I'acte didactique : des expériences personnelles, face a des personnes
sourdes, m’ont fait percevoir que certaines difficultés qu’elles rencontraient étaient dues a leur
méconnaissance de certains préalables — préalables que leurs professeurs, jusque la, pensaient
évidents, et n’avaient donc pas pris la peine de leur clarifier.

Allant plus loin, Pienemann a soutenu que Papprentissage d’une langue étrangére passe
obligatoirement par des étapes déterminées, que ce soit au niveau morphologique ou syntaxique,
et quelque soit lorigine de 'apprenant (Pienemann 1984, 1989). Il serait donc vain, voire
nuisible, de présenter aux apprenants des structures qui sont au dela de leur niveau d’acquisition.
Ainsi, en fonction des niveaux d’études, un certain nombre de notions sont ‘non-apprenables’ et
‘non-enseignables’. Si enseignant tente malgré tout de les présenter, soit elles ne seront pas
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comprises, soit elles seront mal comprises, soit elles provoqueront la fuite, voire I’abandon, de
Papprenant.

Nous ne pensons pas qu'une telle rigidité soit de rigueur: les besoins des apprenants
peuvent étre différents en fonction de leur passé, de leurs expériences, de leur situation. Certes, il
est clair que des structures simples doivent étre présentées avant de passer aux structures
complexes, qu'une progression dans 'enseignement est la base de toute pédagogie — notamment
quant aux notions grammaticales. Mais verser dans lexces inverse peut étre tout aussi
dangereux : 'important est de proposer des outils variés aux apprenants, leur permettant de
prendre, parmi ces outils, ceux dont chacun a besoin a tel moment. En cela, les progres
techniques, comme Iinformatique, peuvent étre une aide précieuse: de multiples chemins
peuvent étre proposés, et c’est a 'apprenant de suivre le chemin qui lui convient, en fonction de
ses besoins et de ses désirs. D’ailleurs, certaines études tendent a montrer que I'enseignant en
grammaire ne doit pas survaloriser son role : quels que soient les choix pédagogiques qu’il fait,
quel que soit le chemin qu’il souhaite tracer pour ses éléves, ceux-ci prennent, dans ce qui leur est
présenté, ce dont ils ont besoin, et construisent leur grammaire a leur rythme. Ainsi, certains
phénomenes morphémiques ou syntaxiques ont été acquis au cours de lecons dont ce n’était pas
le theme proprement dit — le théme présenté par lenseignant, mais phénomenes qui
correspondaient a des attentes et besoins des apprenants, et dont ils se sont saisis, par exemple
au cours d’un exercice ayant un autre but (Germain et Séguin 1998 : 138). Le role de 'enseignant,
tout en prévoyant un cursus ‘par défaut’, est aussi de présenter une palette d’outils permettant a
chacun de trouver ce dont il a besoin.

De plus, nous sommes opposé a une simplification abusive de Ienseignement de la
grammaire. Nous avons constaté, dans diverses écoles spécialisées, que sous prétexte de la
surdité des apprenants et de la difficulté a leur enseigner des notions complexes, I'enseignement
de la grammaire était souvent réduite a une peau de chagrin: quelques structures simples,
quelques catégories parmi les plus générales, quelques temps les plus usuels et quelques
formulations utiles pour la vie quotidienne. Programme étalé sur plus de dix ans de scolarité !
Nous pensons, a I'instar notamment de Santacroce (1999 : 531), que le réle de 'enseignant de
langue n’est pas de rendre simple des données partiellement analysées, mais tout au contraire de
présenter la complexité de la langue, favorisant ainsi 'activité métalinguistique des apprenants via
formulations, conceptualisations, descriptions ou théorisations. Il ne s’agit pas, évidemment, de
complexifier par plaisir les enseignements, mais de présenter la langue dans toute sa richesse —
selon une progression adaptée. Les stratégies d’évitement aboutissent quasi-inévitablement a une
pauvreté, voire une indigence, intellectuelle — et donc scolaire, sociale... Bien sur, dans le cas d’un
public sourd, cette exigence nécessite de trouver les moyens adaptés pour que I'enseignant puisse
étre compris — ici, par exemple, la langue des signes.

Phrase, texte ou discours

Les débats ont porté également sur I'abord de la grammaire : doit-on centrer enseignement
sur la phrase ou sur le texte, et sur le texte ou sur le discours ? Les études portant sur le ‘francais
sourd’, le francais tel qu’il est manipulé par une majorité de sourds de naissance, montrent que
ceux-ci n'ont pas intégré nombre de concepts grammaticaux de base, nécessaires pour pouvoir
aller plus avant dans la maitrise de la langue. Ainsi, la connaissance de la répartition de mots en
classes et des regles de co-occurrence entre ces classes fait souvent défaut : une grammaire de
phrase est donc nécessaire. Raconter, par exemple, nécessite de maitriser — plus ou moins — les
notions inhérentes a la description (comme le groupe nominal, les attributs du sujet et du
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complément d’objet), a la narration (comme la valeur des temps, les notions de narratologie), a
Pexplication (comme la cause et la conséquence), a 'argumentation (comme la concession, les
modalités). La phrase est une unité de régulation — ou de régularisation — des associations entre
mots, entre classes de mots, entre syntagmes ; clle est également le lieu ou fusionnent les
‘instructions’, les constructions admissibles, et les éléments lexicaux : les ‘mots-arguments’ et le
schéma prédicatif, les sens et les formes — et, finalement, la langue et le discours.

Cependant, il est clair que dans la compétence linguistique, dans le fonctionnement
langagier, interviennent des questions lexicales, syntaxiques, sémantiques et pragmatiques. Ainsi,
un texte ou discours porte ses propres modalités d’organisation — et il est important, dans un
enseignement du francais a destination des personnes sourdes, de ne pas oublier cette dimension.
1l est donc important de distinguer les différents niveaux d’analyse : le niveau syntaxique, visant
I’harmonie de la phrase, la grammaticalité, la relationalité entre les éléments combinés de la
phrase ou du syntagme. Un élément n'est pas sujet ou complément en soi comme un verbe ou
un nom ; il est sujet de ou complément de quelque chose — ce que l'on appelle la fonction ; le
niveau sémantique, visant l'acteur (ou les acteurs) et le procés (ou processus), le schéma
actantiel ; et le niveau énonciatif, celui ou s’articulent théme et rhéme.

J.-M. Adam insiste également sur la différence entre texte et discours (1990). Dans une
premicre approximation, le discours est constitué du texte et des conditions de production de ce
texte (participants, institutions, lieu, temps). Le texte seul est un objet abstrait. D’autre part,
'analyse d’un discours ne peut étre menée par la seule linguistique ; elle doit également faire
appel a une approche pluridisciplinaire (histoire, sociologie, socio-linguistique, psycho-
linguistique, etc.). Cependant, restituer le texte dans son interdépendance avec le contexte social
et cognitif déborde quelque peu le cadre d’un enseignement de langue.

Quoique la grammaire soit souvent, dans les écrits scolaires, synonyme de syntaxe, elle
comportte, en réalité, la triple dimension syntaxique, sémantique et pragmatique. Les trois niveaux
d’analyse — ceux du mot, de la phrase et du texte — ont été souvent comparés ; et 'on peut
trouver une analogie structurale entre les niveaux du mot, du syntagme et de la phrase. Par
contre, passer au niveau du texte nécessite un ‘saut qualitatif’, un fonctionnement bien différent.
Lucien Tesni¢re montre, par exemple, que le texte ne suit pas seulement un processus linéaire :
de multiples sauts et renvois émaillent le texte, et donc font appel a un traitement cognitif
différent de la construction syntaxique. La prise de conscience de ces traitements différents, par
des explications et exercices appropriés, peut étre importante pour un public de personnes
illettrées : celles-ci considerent souvent ’écrit comme un tout uniforme, un amalgame de lettres
formant des suites de mots. Et cette uniformité, entrainant des comportements de simple
déchiffrement, ne permet pas de s’approprier vraiment I’écrit. Au contraire, commencer ’abord
de Iécrit par une nette distinction des questions touchant au mot, a la phrase et au texte peut
aider les apprenants a dépasser le stade du déchiffrement. Ces objets a traiter pourront, par
exemple, s’appuyer sur des supports différents : des tableaux ou des listes pour le niveau du mot,
des arbres ou des schémas pour le niveau de la phrase, des bandes dessinées ou des séquences
vidéo en langue des signes pour le niveau du texte.

METHODE ET SURDITE

L’enseignement ici visé peut se réaliser de deux manieres : soit en petit groupe (de 5 a 10
personnes), soit par le biais d’'un programme informatique (sur cd-rom ou internet). Les deux
solutions présentent des avantages et inconvénients: la premicre est plus rapide a mettre en
ocuvre (si 'on dispose d’un enseignant compétent en grammaire francaise et en langue des
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signes), la seconde peut étre diffusée plus largement, et permettre a des apprenants d’aller a leur
rythme, en fonction de leurs disponibilités. A 'inverse, Besse et Porquier (1991 : 113) proposent
de favoriser les échanges entre apprenants, a propos des points de grammaire que certains ont
compris avant les autres — échanges menés, pour les débutants, dans leur langue d’origine, puis,
pour les plus avancés, dans la langue cible. Et de fait, il nous est arrivé, face a un public d’adultes
sourds, que les échanges entre eux, a propos de points de grammaire, permettent d’une part de
vérifier qu’ils ont bien intégré le point en question, et d’autre part qu’ils trouvent eux-mémes des
stratégies plus adaptées pour expliquer ce point a d’autres apprenants. Dans le cadre d’un livre de
grammaire ou d’un site internet, il n’est pas possible d’inclure ces échanges : un apprenant peut
se trouver seul face a cet outil. Par contre, ce genre de méthodes est a garder a I'esprit face a un

groupe d’apprenants.
Cadre

Le premier trait de cet enseignement est donc qu’il est prodigué en langue des signes. Une
des difficultés est le manque fréquent de compétence linguistique des enfants — et patfois des
adultes — sourds dans leur propre langue : la plupart n’ont que peu fréquenté la communauté des
sourds, ont eu peu d’occasions d’un bain linguistique suffisant en langue des signes. « L’enfant
dans cette situation abordera I'apprentissage de I’écrit avec une maitrise insuffisante de sa
premiere langue. Clest strement une des raisons importantes de I’échec des sourds a I’écrit. »
(Valin 1997 : 24) Roland Goigoux va plus loin : « Aujourd’hui, les enseignants voudraient utiliser
'acquis linguistique d’une langue premicre pour la transposer a I’acquisition du francgais écrit:
malheureusement, cette langue premicre n’existe quasiment plus ! Le recours exclusif a I'oral a
conduit une majorité de sourds profonds a étre privés de tout moyen linguistique performant (ni
oral, ni écrit, ni langue des signes) et, loin de toute insertion sociale, a contribué au contraire a les
marginaliser. » (1986 : 51) Nous nuancerons ces derniéres affirmations : le développement de la
langue des signes depuis une vingtaine d’années, la création de classes bilingues, la multiplication
du nombre d’interpretes en langue des signes, 'acces plus fréquent des jeunes sourds a des
formations de tous types — y compris universitaires... tout cet environnement favorable a la
langue des signes permet maintenant d’y recourir, comme langue d’enseignement, a part entiére.
Certes, subsistent encore des lacunes lexicales, et le travail de recherche autour de la grammaire
de la langue des signes est loin d’étre achevé — mais c’est justement en poursuivant ces ¢tudes et
recherches que la langue des signes pourra occuper toute la place qui lui revient. Il peut donc étre
utile, avant d’entrer dans enseignement grammatical a proprement patler, d’utiliser la langue des
signes pour mettre a I'aise les apprenants, leur montrer que 'on peut enseigner en langue des
signes, a propos du francais, sans les plonger dans des souvenirs douloureux qu’ils ont pu
connaitre — ou que d’autres membres de leur communauté leur ont raconté. D’autre part,
beaucoup d’entre cux n’ayant pu bénéficier d’un enseignement approfondi en histoire, en
littérature et dans divers domaines de culture générale, il serait bon de commencer par présenter
quelques traits importants de lhistoire de I’écriture, de Thistoire de la grammaire ou de
présentations linguistiques tres générales (variété des langues, évolution des langues...). Nous
avons pu expérimenter, face a un public d’adultes sourds, que ces ‘introductions’, en langue des
signes, pouvaient étre intéressantes pour mettre en confiance ces apprenants, et en méme temps
leur donner quelques bases culturelles, concernant les langues, utiles pour situer la grammaire
dans un cadre plus général, préparant ainsi un acces plus facile au regard métalinguistique.

Le deuxieme trait est donc le regard métalinguistique, porté d’abord sur la langue des signes

elle-méme. De nombreux pédagogues notent lutilité d’activités métalinguistiques, au cours
desquelles I'acquisition d’une seconde langue est facilitée par la prise de conscience des aspects
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ou la langue de départ de I'apprenant présente des structures grammaticales différentes de la
langue cible. A ce sujet, Hawkins patle de /angunage awareness (1985), et Rutherford de conscionsness-
raising (1987). Comme il ne s’agit pas de cours de langue des signes, mais de cours de frangais, il
n’est pas question d’approfondir excessivement cette partie. 1l s’agit seulement, par quelques
exercices, d’aider les apprenants a prendre conscience qu’en langue des signes se produisent des
phénomenes grammaticaux, que, par exemple, le temps est marqué d’une certaine maniére, que
les énoncés ne sont pas signés dans n’importe quel ordre, que des énoncés comportant les
meémes signes peuvent avoir des sens différents si les signes sont placés dans un ordre différent...
pour conclure qu’en francais également, comme dans toutes les langues, existent des structures,
des ordres, des catégories — et que cet apprentissage pourra leur permettre d’entrer dans Iécrit.

Le troisieme temps porte sur lexplicitation, en langue des signes, des structures
grammaticales, des concepts et catégories utiles pour la grammaire du francais. Les études sur le
francais acquis par les sourds montrent que ceux-ci n’utilisent que des mots simples et une
syntaxe qui leur est propre — par exemple, dans certaines phrases, le sujet manque, car en langue
des signes, le sujet est souvent implicite. Quant aux sourds bons lecteurs, les recherches les
concernant montrent, au niveau de la syntaxe, que ceux-ci ont tendance a traiter les phrases en
utilisant des mots clé pour élaborer une représentation sémantique globale, au détriment d’une
analyse détaillée de la phrase. Ainsi, par exemple, a un exercice comme « Complétez la phrase
suivante : ‘Il est déconseillé de rouler a grande vitesse sur une autoroute car cela peut étre...
voiture/essence/dangereux/accident/ tablier », les sourds, méme dits bons lecteurs, présentent
des résultats faibles (Denys et Alegria, Acfos III 1998 : 33-34). Cela montre que ces personnes
n’ont pas acquis un bon niveau de connaissances en grammaire, utilisent ce que certains
nomment des techniques de ‘débrouillardise’ pour trouver du sens aux textes. Mais ce manque de
compétences grammaticales rend aléatoire la compréhension et limitée 'expression écrite. Il a été
question plus haut des catégories grammaticales ; il sera également question, un peu plus loin, des
outils a utiliser dans ce cadre : langue des signes et outils visuels.

Cette explicitation, en langue des signes, des structures grammaticales du frangais pourra
emprunter divers chemins : cours théoriques, phases d’observation, échanges... Une multiplicité
des approches peut permettre d’impliquer davantage les apprenants dans leur diversité. Il sera
bon également de veiller, lors de ces explicitations, a resituer le point de grammaire dans le cadre
général de la syntaxe — une parcellisation du savoir peut étre nuisible a la cohérence du tout, et
donc a la compréhension des apprenants. Il faudra également garder le souci dialogique : il est
plus important de répondre aux attentes et questions des apprenants que de suivre le programme
prévu par défaut — tout en replagant ces questions dans une progression (toutes les questions
n’auront pas toujours une réponse immédiate).

Dans un quatrieme temps, il s’agira de présenter de nombreux exemples et exercices. En
effet, lillettrisme des personnes sourdes entraine une pauvreté des types de discours
appréhendés en francais écrit. Aussi, les exercices devront présenter les notions abordées dans
des types de discours différents, des niveaux de langue différents, des contextes variés, afin que le
fonctionnement de ces notions soit compris pour lui-méme, et non attaché a quelques exemples
apptis par cceur, ou limité a tel type d’exemples utilisés en cours. 1l sera question, un peu plus
loin, des exercices de grammaire. Pour un public d’adultes sourds, il pourra étre intéressant
d’utiliser comme support d’exercices, entre autres, les multiples écrits auxquels ils sont
confrontés dans leur vie quotidienne — sans les comprendre — afin de faire le lien entre la
situation d’enseignement et leur vie quotidienne.
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Si le temps disponible le permet, il pourra étre important, par la suite, d’ouvrir ces cours de
francais a différents phénomeénes langagiers extra-grammaticaux, comme les questions touchant a
la communication, a la rhétorique, a 'argumentation, a lutilisation du langage dans différents
domaines comme la politique, la publicité, 'administration, etc.

Christian Cuxac préconisait « une démarche descendante, qui part du niveau cognitivo-
sémantique pour aboutir, en fin de parcours, au niveau syntaxique et morphologique » (Acfos 1
1998 : 216). Nous pensons que les deux démarches doivent étre menées simultanément — ou plus
précisément dans un constant va-et-vient: commencer par des apports théoriques, d’ordre
cognitivo-sémantique, puis aborder les structures syntaxiques, indispensables pour aller plus
avant dans la maitrise du francais, avant de revenir a d’autres apports cognitivo-sémantiques, etc.

Signes

Anne Valin, apres avoir travaillé dans les classes bilingues de Poitiers et de Champ sur
Marne, note que lutilisation de la langue des signes pour 'enseignement de la lecture est souvent
confrontée au manque de précision dans 'expression : il ne suffit pas de signer pour que tous les
problemes soient résolus; encore faut-il que la précision des signes émis permettent aux
apprenants de prendre conscience des phénomenes linguistiques en jeu. (1997 : 24) Et de fait,
une des premicres difficultés a I'utilisation de la langue des signes pour I'enseignement du
francais — comme d’autres matiéres — est le retard pris par la langue des signes dans son
développement (essenticllement a cause de son interdiction dans les écoles durant un siecle). Ce
retard est en train d’¢tre comblé : des sourds, accédant aux études linguistiques et professorales,
inventent quotidiennement le vocabulaire manquant, et les recherches linguistiques sur la langue
des signes permet progressivement d’en révéler les structures. Mais ce travail est loin d’étre
achevé, et ces manques entravent les bénéfices de l'utilisation de la langue des signes dans tout
contexte pédagogique (voir par exemple le rapport de 1¢¢ année du groupe
Recherche/formation : Pédagogie en langue des signes, institué dans le cadre de 'LU.F.M. Midi-
Pyrénées, soutenu par I'association L.R.LS.).

Ainsi, un des travaux urgents en linguistique consiste a doter la langue des signes d’un
corpus riche et précis, notamment au niveau de ’analyse grammaticale. Nous emploierons, pour
ce mémoire, d’une part des signes créés par un groupe d’adultes sourds lors d’une session de
formation organisée en 1999 par I'association Ferdinand Berthier, d’autre part des signes créés
lors de la formation en linguistique d’Olivier De Langhe, professeur sourd de langue des signes a
I'Institut national des jeunes sourds de Gradignan, étudiant en D.E.A. de linguistique.

Ainsi, beaucoup de termes métalinguistiques n’ont pas de signes propres : ils sont souvent
épelés, ou désignés par leur premiére lettre. Méme des termes simples, usuels sont dans ce cas.
Des rencontres avec divers enseignants de francais dans des associations ou écoles spécialisées
m’ont ainsi appris que le terme ‘verbe’ était généralement signé par la lettre “V’. Ne trouvant pas
ce signe tres propice a une bonne explication du fonctionnement grammatical du francais, j’ai
demandé, a un groupe d’adultes sourds formateurs en langue des signes, apres leur avoir expliqué
les caractéristiques et spécificités du verbe en francais, de lui trouver un signe. Apres divers

essais, ils ont proposé le signe suivant :

Ce signe est réalisé de la maniére suivante : une main (gauche ou
droite, selon que 'on est gaucher ou droitier) effectue le signe ‘mot’,
Pautre main, placée a la fin du ‘mot’, effectue des mouvements
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ondulatoires des doigts, d’avant en arriere. L’image ainsi retenue est : un mot dont la fin varie en
fonction du temps ('axe avant-arricre étant signifiant en langue des signes, quant a la valeur
temporelle). Est ainsi concentrée, en un seul signe, une image d’un trait du verbe francais (ce
signe ne serait pas valable pour un verbe de langue des signes). Les signes utilisés ici ne se
veulent pas définitifs : des recherches ultérieures plus approfondies pourront trouver des signes
plus adéquats ou plus précis. Il s’agit seulement de tenter de pallier 2 un manque criant.

Pour les termes ‘actif’ et “passif’, nous reprendrons les signes couramment utilisés :

‘actif’ ‘passif’

Pour le signe ‘grammaire’, nous avons pris habitude d’utiliser celui qui a été créé pour
désigner la grammaire de la langue des signes — le méme signe peut étre effectué au niveau du
menton, pour désigner la grammaire des langues orales. Mais il peut désigner aussi plus
spécifiquement l'oral par opposition a I’écrit (la grammaire ayant été vécue par beaucoup de
sourds selon des méthodes oralistes, et donc notamment en regardant le mouvement des levres,
ce qui ne correspond pas a notre méthode.

’grammaire’

De méme, pour le terme ‘participe passé€’, nous avons repris le signe usuel, méme s’il n’est
peut-étre pas le meilleur signifiant... Il pourra évoluer, voire changer complétement, au fur et a
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mesure du développement des réflexions métalinguistiques en langue des signes. Il est composé
de deux signes : ‘participe’ et ‘passé’ :

Cependant, tous les termes grammaticaux utiles pour un enseignement n’ont pas encore été
ainsi dénommés en langue des signes. Provisoirement, des codes pourront étre utilisés — avant
que des échanges entre enseignants signants et linguistes permettent de développer un
vocabulaire spécifique plus adéquat.

Excercices

La plupart des théories de I'apprentissage, qu’elles soient de type behavioriste, piagétien ou
autres, insistent sur la place des exercices dans tout apprentissage. D’ailleurs, Ihistoire des
exercices grammaticaux montre que ceux-ci ont toujours ¢été un souci des pédagogues. Ces
exercices ont d’ailleurs subi peu de changements: les manuels du XVIII¢ siecle par exemple
présentent des exercices peu différents de ceux d’aujourd’hui. Ainsi, selon Santacroce, « exercice
bénéficie ou souffre d’une certaine immuabilité historique » (1999 : 259). Certaines évolutions
sont toutefois notables, comme la tendance actuelle visant a ouvrir ces exercices 2 ’ensemble des
pratiques langagicres, prenant davantage en compte les phénomeénes énonciatifs et pragmatiques.
Quoique depuis le Moyen-Age, les exercices de rhétorique ont été nombreux, centrés non sur la
phrase, mais sur le discours...

Les exercices de grammaire sont nombreux et variés. On peut résumer leurs caractéristiques,
finalités, criteres de classification et typologie ainsi :

®  Cuaractéristiques
élaboré artificiellement, tout en pouvant chercher a refléter la réalité des échanges
ciblé, vise un point grammatical précis
répétitif

s'inscrit dans le cadre de ['échange enseignant-enseigné mais ['enseignant a le premier et le
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dernier mot
la production de ['enseigné est soumise a de fortes contraintes
lexcercice doit étre supposé faisable - bien congn on choisi par l'enseignant
l'excercice doit présenter une difficulté
l'excercice pent étre en lien avec une pratique langagiére de la vie guotidienne
®  Finalités
acquisition d'éléments de réflexion métalinguistiqne
acquisition d'antomatismes
évaluation des acquis
®  Criteres de classification
origine des exercices (exercices inventés ou documents anthentigues)
domaine linguistique traité
modele métalinguistiqne impliqué
travail demandé
excécution en classe on a la maison
correction immédiate on différée, par ['enseignant on le groupe
intégration a d'autres activités extra-grammaticales
finalités pédagogiques
®  Typologie
exercices de compréhension

& lextes lacunaires, exercices d trous

0CM

puzzles

¢
& exercices de correction
.
¢

exercices structuranx (transformationnels)
exercices d'expression
& matrices de textes
& reformulations
& réécriture
& ises en scéne
exercices préparatoires

& transformations de 1.1 en 1.1
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& excercices métalinguistiques en L1 sur la 1.2
excercices de mémorisation
& mémorisations de textes

& mémorisations de séries paradigmatiqnes

Drautres types d’exercices sont encore possibles: I'imagination des pédagogues peut
s’exercer a plein. Et les nouvelles technologies informatiques et internet permettent de multiplier
les sortes d’exercices de grammaire.

Outils visuels

Nous basant sur les compétences visuelles développées des personnes sourdes, nous
utiliserons le plus possible d’outils visuels : représentations graphiques, arbres, schémas... Nous
ne pourrons développer ici ’ensemble des représentations visuelles possibles : elles sont tres
nombreuses. Pour prendre 'exemple des schémas, quatre grands types de schémas sont
identifiables quant au rapport entre le texte et I'image: schémas textuels, schémas narratifs,
schémas symboliques et schémas figuratifs. Pour ce qui est de la forme, M. Adam distingue
(1999 : 148) :

schémas
v I
bi-dimensionnels tri-dimensionnels
\ (arborescence identique)
non-figuratifs figuratifs
/N
en boucle  polarisés mandalas métaphoriques ressemblants

pol?n\h’n}émre polarisatign centrée polarisation composée
simple double radiale non radiale
arborescent sagittal
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Pour ces représentations, il est possible soit de reprendre les grammaires ‘traditionnelles’, en
présentant sous forme plus visuelle les données qui y sont développées, soit de se servir des
linguistiques contemporaines — ou tout du moins des éléments de ces linguistiques qui peuvent
aider des apprenants a mieux rentrer dans la grammaire frangaise. Nous avons vu, par exemple,
certaines des dénominations et classifications proposées par Tesnicre, comme :

Tesniére Grammaire traditionnelle

verbes avalents verbes impersonnels

verbes monovalents verbes intransitifs

verbes divalents verbes transitifs(directs ou indirects)
verbes trivalents verbes transitifs doubles

Diverses classifications sont ainsi intéressantes, comme :

actant

prime actant  sujet

second actant complément d’objet direct

tiers actant complément d’objet indirect
épithete complément du nom
circonstant complément adverbial

complément de l'adjectif
complément de 'adverbe

ou encore :

Mots pleins

substantifs (O) noms

pronoms
adjectifs (A) adjectifs
verbes (I) verbes
adverbes (E) adverbes
Mots vides
jonctifs (j) conjonctions de coordination
translatifs (t) conjonctions de subordination
prépositions
articles
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indices (i) (articles)
prépositions
pronoms conjoints

Parmi les types de représentations possibles, nous apprécions, par exemple, les schémas
présentés par la grammaire B.E.P.P. de I'Université Laval, comme :

propremen
PEVET AT
CRTSE LA RS AT
o b

sem-ayziliaires
DAVERF SRR A sens
Pl

Hest ale aner dedors Futurantérieur Lasoans o5
lorsguels cnlin' de LS SIS U HERIFEE DA :
souner it s, £ - e dal  manger fous e
1_futurimmédiat  SPEWER dr DEfls pofs SHOrE TR
JEiss grerenate sy ETRNEY pas g desea
Corditionmel passé e SO BN,
S Wzl el besy rrous
AUTELE LA L
TR TE. 2. Avec un
) ) infinitif A afaes
Passé. compozé o er s FEglse.
Fiorids SIET SETERN
AR S
ST e, 3. Aller pour 7y 1as
ot Rk e e T
s esl sl frven
Passé antéieur FESIE SIS
Dgs qull el iy lefowrmst foe
sl & e
Plus-que-parfait
LaiElrE Fie fRlE
iy B T
SR TN
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Dansles Qi done

Lereste sont des :
rumeurs. lﬂ"sf"““m fersé::am E;fj:ﬂﬁ; ...un horme comme
Tout ceci g = S wu3 guiavy de ses
Elait sbrent. E;ﬁgsw WEUXOU Ui BVEZ VU de
peites : WOS YEUX...
Sonseul perdues,
plaisir &tait
le péché.
] syntagme
ot i
antécédent %:;iluguenges
pronom
relatif
Ce doit accord qui
Etre tai avec
I'attribut
pronom
pronom impersonm
neutre 4 sujet unique
i régle
Accord générale
du verbe
accord A plusieurs sujets coordonné:
avec un
" L sujet - Ak
-Hivous ni personne naura régle générale
serEjour,
-C’est Pieme oumaoi qu'on
riokmer ambassad eurdRome Wous et
-Cerest ni Pierre mitnoi quion tri en
nommera.c olonel. aF3UMErons..
Le bont vsage
de Grevisse
Latnaladie et lamort font 13¢ Edition
des cendres. Annie Coté BEPP 96 U_L_

De méme, concernant la représentation de la phrase, différentes sortes de présentations ont
été développées, depuis les premiers tableaux de Chatles F. Hockett :

La fillette regardait le chat

La fillette regardait le chat

la | fillette regardait le chat

la | fill- | ette | regard- | ait | le | chat

puis différentes formes d’arbres syntaxiques :

a. Arbre de constituants b, Arbre de dépendance

fentre groupes de mots) (entre mots)
P sl

SN SV
DET N V 54 tension  normale

. .

"

la tension est A

normale Ia
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Pl e Phrase

T

S Y SPem Syntagme

.

M Y F = Constituant
Fh
o= Ty
f‘]\\\\ T
(] S 5P W SF
T /\.\
F S|N F s
M Det B
les amis  de Frangois thangent 4 la  cantme

Ces arbres permettent de comprendre comment s’organisent des mots en syntagmes et en
phrases, permettant ainsi de discriminer des sens divers :

Det i W
i .-o—'-""'_'_'-’-_\_\_‘_“‘——\—..
L Cét |
cet artiste peint 1!3 m!u't
Ph
SN ,/‘///;L'\EP
—_— I —_— T,
Dét i b Frep SN
| | Dnét [+
| I
cet artiste pent P la it

Aux phrases de base peuvent étre appliquées diverses transformations — notamment la
forme passive :
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T Fh
Mo->Décl /\
Vo->passive M S
Fo->positive e
b 2]
)
#lre fpar Fieree  apprécie 0e lavre

Drautres formes de notation ont été développées, notamment parenthétiques, mais elles sont
peut-étre moins visuelles.

11 est également possible de représenter visuellement des régles grammaticales ou des listes
de termes difficiles 4 mémoriser. Par exemple, le site www.fsj.ualberta.ca/griff98/5-9-5.htm,
notant la liste des principaux verbes devant utiliser l'auxiliaire étre pour former leur passé
composé (naitre, mourir, monter, descendre, tomber, venir, entrer, retourner, sortir, etc.),
présente le schéma suivant :

naitre mourir
tomber

monter descendre
venir entrer / \ sortir  partir
.- 4 Y Il SN
rester aller

L—— retourner #J

Parmi les recherches actuelles intégrant une représentation visuelle de phénomenes
langagiers se développent également de nouveaux modeles, appelés graphes conceptuels,
représentations de connaissances du type réseau sémantique. Depuis les premiers travaux de
John F. Sowa en 1984, différents développements de ces graphes visent a représenter une
syntaxe graphique, mettant en relation logique et langues naturelles — pouvant ainsi étre portés
sur informatique. Quelques graphes de base :
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- .
Desti-

Personne:Jean Agent ] Aller i Ville: Paris
ation,
Proposition
o)
Situation .-"

[ (vt} —{rvma»f 0w

Bus

Chaise

Personne

Tabouret Haut

Les avantages de ces graphes sont multiples : ils permettent de représenter visuellement les
relations logiques entre les mots, les propositions ou les phrases ; ils permettent de poser les
relations entre expressions logiques et structures de langues naturelles ; ils peuvent recevoir
Pappui d’un traitement informatique ; et enfin ils peuvent étre applicables a n’importe quelle
langue — y compris la langue des signes. D’ailleurs, C. Dubuisson a entamé des recherches sur la
représentation, par graphes conceptuels, d’expressions en langue des signes (1995 : 121-129). Un
des avantages de ces graphes pour la langue des signes, selon C. Dubuisson, est qu’ils permettent
plus facilement de noter ’ensemble des parametres intervenant dans une expression en langue
des signes, la ou d’autres systémes de représentations des langues signées oublient de noter le
comportement non manuel, ou l'utilisation de I'espace, ou I'expression simultanée des deux
mains. Ces graphes peuvent ainsi permettre une meilleure analyse de la syntaxe de la langue des
signes. En outre, dans le cadre d’un enseignement du frangais, ils peuvent permettre de comparer
la syntaxe de la langue des signes a celle du francais. Cependant, ces recherches étant récentes, il
existe encore peu de travaux sur lesquels s’appuyet...

Toutes les formes de classification sont utiles pour une appréhension visuelle de la langue.
Le bain linguistique oral doit étre remplacé par des moyens mnémotechniques comme des
tableaux, afin de présenter, apprendre et se souvenir de listes de termes, cas, fonctions, etc. Le
développement des linguistiques de corpus ou exempliers peut étre utile a cette fin : les tableaux
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ou listing présentant non pas les seules théories, mais des références concretes, et non pas un ou
deux exemples choisis, mais une multiplicité d’exemples, de contextes, d’utilisation de telle ou
telle regle, permettent de s’approprier plus completement son usage. Les phrases modeéles,
exemplifications idéales, se rencontrent rarement telles quelles dans la réalité discursive : le chat
mange la soutis’ / ‘la souris est mangée par le chat’ ne sont pas, par exemple, les formes d’usage
de la passivation les plus fréquentes. Cela ne dispense pas, bien sur, de recourir a 'énoncé des
regles ‘scolaires’, mais permet une autre appropriation de la régle, complémentaire.

Ces outils concernent en premier la grammaire, mais également tout ce qui peut étre utile,
comme savoir manipuler un dictionnaire. Ainsi, parmi les stratégies pour aborder un mot
inconnu, il est possible de suivre une analyse phonétique (déchiffrer phonétiquement le mot afin
de le comparer a 'expérience auditive acquise) — mais cette analyse suppose un bain de langage
oral, une analyse contextuelle (le contexte d’emploi du mot permettant d’en deviner le sens) — et
cette analyse n’est pas toujours fructueuse, ou une analyse structurelle (décomposer le mot en
préfixe, racine, suffixe...) — mais de nombreuses irrégularités lexicales rendent cette analyse
insuffisante. Ces inconvénients ou limitations rendent donc l'usage du dictionnaire
particulicrement important pour les personnes sourdes. Il serait donc intéressant de développer
des schémas concernant la morphologie des mots du francais : séries paradigmatiques, familles
de mots, listes de préfixes et suffixes (avec leurs sens), etc. La aussi, des graphes conceptuels
peuvent permettre de représenter visuellement — et donc d’expliquer plus facilement et de retenir
plus aisément — des paradigmes sémantiques. Par exemple, a propos du concept Coznper, O. Ferret
présente le schéma suivant (1998 : 138) :

Action
Faireesser FaireDevanir
i, - i d FaireCessarParditre FaireDevenirloc
FaireCesserPossibilité FaireCesserTemps  FalreCesserEspace .l
| FaireM owrir Améter Séparer FaireDisparaitre FaireEntrer
Empéchear

. - e Déméler ivisar - Dissiper  Effacer Importer irePénétrer
FaireE tonffer Tuet Interrompre Divisar  Cacher pe p FairePénétrer

Iuseler
/\ /l\ / Gomm pear . /\
Enfonesr  nstiller

Asphyxier Etrangler MNover Décapiter Eporger Peigner
Couper Cassel Frapmenter Sectiooner Parcelliser

Guillotiner
Hicher Entrecouper  Briser

Cuxac préconise, pour I'enseignement du francais en langue des signes, l'utilisation de la
vidéo : celle-ci a des fonctionnalités proches de Iécrit, comme le réle de mémoire, de fixation,
d’auto-correction... (Acfos I 1998 : 215) Pour un théme particulier comme le passif, il peut étre
intéressant de montrer aux apprenants sourds quelques extraits vidéo d’expression du passif en
langue des signes, permettant ainsi d’appréhender plus facilement la structuration du passif en
francais. Cependant, I'utilisation de la vidéo peut étre plus importante pour des enfants sourds
que pour des adultes, ceux-ci ayant déja plus de recul par rapport a leur propre langue.
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BREVE CONCLUSION

L’histoire de la grammaire nous a appris une certaine relativité quant au regard posé sur la
langue. Et la diversité des grammaires existantes, tant des grammaires linguistiques que des
grammaires pédagogiques, nous autorise a ne pas suivre au pied de la lettre telle ou telle
présentation qui se voudrait modéle et référence.

Drautre part, c’est une des caractéristiques de la linguistique ‘appliquée’, de la didactique des
langues, que de devoir opérer des choix parmi toutes les données que lui apporte la linguistique,
les interpréter, les réorganiser et les adapter pour répondre a un besoin précis qu’est
I'enseignement des langues.

Concernant lenseignement a un public de personnes sourdes, leurs particularités,
notamment le manque de bain linguistique oral et leurs compétences visuelles, nous pousse a
privilégier un enseignement visuel : utilisant prioritairement la langue des signes et tout outil
visuel utile pour une explicitation de la grammaire francaise.

Nous ne reprendrons pas ici les étapes préconisées pour un enseignement de la grammaire a
des personnes sourdes. Nous soulignerons seculement que ce chantier est important : prendre,
parmi les recherches linguistiques disponibles, les éléments adaptés a une appréhension visuelle
de la grammaire, créer des présentations visuelles manquantes et assembler le tout en un
parcours pédagogique progressif. Voyons, sur un exemple concret, ce que ce type de démarche
implique, et a quoi il aboutit...
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UN EXEMPLE : LE PASSIF

Tous les points, toutes les questions de grammaire auraient pu étre 'objet de ce protocole
expérimental. Nous avons choisi la question du passif pour plusieurs raisons : premiérement, il
s’agit d’un point qui peut paraitre relativement bien circonscrit — un sujet trop vaste ou trop flou
aurait rendu Pexpérimentation difficile ; deuxiemement, il s’agit d’une question qui n’a pas encore
été traitée de maniere approfondie dans les diverses publications touchant a la langue des signes
citées au cours de ce mémoire ; enfin, il s’agit d'un mode d’expression — une diathese — présente
tant en francais quen langue des signes — la comparaison en sera plus facilitée... tout au moins
peut-on le supposer.

A Tinverse, il s’agit d’un sujet difficile a traiter : depuis les grammaires transformationnelles
jusquaux plus récentes grammaires formelles, de nombreux linguistes ont tenté de proposer
divers modeles applicables au passif — sans toujours donner entiere satisfaction.

J

LA GRAMMAIRE DU PASSIF

LE PASSIF EN FRANCAIS

Le passif en francais est un sujet a la fois simple et complexe : simple dans la présentation
qui en est faite dans les manuels scolaires, et complexe lorsque 'on approfondit linguistiquement
ses limites, ses constructions, ses particularités.

Déja, 'Encyclopédie de Diderot et d’Alembert note: « PASSIF, ve, adj. On dit en
Grammaire verbe passif, voix passive, sens passif, signification passive. Ce mot est formé de
passum, supin du vetbe pati (souffrir, étre affecté). Le passif est opposé a l'actif; & pour donner
une notion exacte de 'un, il faut le mettre en parallele avec l'autre; c'est ce qu'on a fait au mot
Actif & a l'article Neutre. Je ferai seulement ici une remarque: c'est qu'il y a des verbes qui ont le
sens passif sans avoir la forme passive, comme en latin perire, & en francois périr; qu'il y en a au
contraire qui ont la forme passive, sans avoir le sens passif, comme en latin zugressus sum, & en
francois je suis entré, enfin que quelquefois on employe en latin dans le sens actif des formes
effectivement destinées & communément consacrées au sens passif, comme flefur, que nous
rendons en francois par on pleure. Cat fletur n'est appliqué ici a aucun sujet qui soit I'objet passif
des larmes, & ce n'est que dans ce cas que le verbe lui--méme est censé passif. Ce n'est qu'un
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tour particulier pour exprimer l'existence de l'action de pleurer, sans en indiquer aucune cause;
Sletur, c'est—-a--dire flere est (I'action de pleurer est): on prétend encore moins marquer un objet
passif, puisque flere exprime une action intransitive ou absolue, & qui ne peut jamais se rapporter
a un tel objet. Voyez Impersonnel. Nous faisons quelquefois le contraire en francois, & nous
employons le tour actif avec le pronom réfléchi, pour exprimer le sens passzf, au lieu de faire
usage de la forme passive: ainsi l'on dit, cette marchandise se débitera, quoique la marchandise soit
évidemment le sujet passif du débit, & qu'on elt pu dite sera débitée, s'il avoit plu a l'usage
d'autoriser cette phrase dans ce sens. Je dis dans ce sens, car dans un autre on dit trés--bien, guand
cette marchandise sera débitée ]'en acheterai d'antre. La différence de ces deux phrases est dans le tems:
cette marchandise se débitera, est au présent postétieur; que l'on connoit vulgairement sous le nom de
Sutur simple, & 'on diroit dans le sens actif, je débiterai cette marchandise; guand cette marchandise sera
debitée, est au prétérit postérieur, que l'on regarde communément comme futur composé, &
quelques--uns comme futur du mode subjonctif, & 'on diroit dans le sens actif, guand j'aurai
débieé cette marchandise. Cette observation me fait entrevoir que nos verbes passifs ne sont pas
encore bien connus de nos Grammairiens, de ceux méme qui reconnoissent que notre usage a
autorisé des tours expres & une conjugaison pour le sens passis. Qu'ils y prennent garde: se vendre,
étre vendu, avoir éf vendu, sont trois tems différens de l'infinitif passif, du verbe vendre; cela est
évident, & entraine la nécessité d'etablir un nouveau systeme de conjugaison passive. » (article de
Beanzée)

Présentation des manuels scolaires

Les manuels scolaires (actuels) présentent le passif ainsi: « Un verbe est a la voix passive
quand le sujet désigne I’étre ou la chose qui subit 'action indiquée par le verbe ; le verbe est alors
accompagné de lauxiliaire ‘étre’. Le sujet du passif est le complément d’objet de la tournure
active correspondante. I action est faite par le complément d’agent, introduit par les prépositions
par ou de. Mais ce complément peut ne pas étre exprimé. Les verbes d’action transitifs directs
sont les seuls a pouvoir présenter les trois voix (active, passive, pronominale). Les verbes d’état
et les verbes intransitifs n’existent qu’a la voix active. Les verbes transitifs indirects n’ont en
général pas de passif. » (Dubois et Lagane 1977 : 91)

Guilherme Ribeiro présente, par exemple, le tableau suivant

(www.prof2000.pt/users/esimlima/grafran/GUI GRU-A.HTM) :

PHRASE ACTIVE PHRASE PASSIVE
La poussiere noircit les maisons. => Les maisons sont noircies par la poussiere.
AU NIVEAU FONCTIONNEL, ON CONSTATE QUE:
PHRASE ACTIVE PHRASE PASSIVE
Sujet <=> "La "par la <=> Complément d'
poussiere' poussiere" Agent
Prédicat <=> Présent Actif: | Présent Passif: <=> Prédicat
''noircit"' ''sont noircies"'
Compl. d' Obj. Dir. "les maisons'' | ''les maisons" <=> Sujet
<=>
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Sous une forme un peu similaire, le site http://perso.club-internet.fr/fzpc/Go
Synth Gram Phrase /Types phrases.htm présente le tableau suivant :

Sujet Verbe (ici au futur COD de «distribuera» Complément
FORME simple, voix active) Circonstanciel
ACTIVE de temps
>> VERS NEUF
LE FACTEUR DISTRIBUERA LE COURRIER HEURES

I

LE COURRIER SERA DISTRIBUE  PAR LE FACTEUR VERS NEUF
HEURES
Sujet Verbe (ici au futur Complément d'agent de  CC de temps
FORME . . . N
PASSIVE simple, voix passive) «sera distribué»
>> C'est I'ancien COD Le temps n'a pas Clest I'ancien sujet. La Il n'intervient pas
changé, méme si préposition «par» est dans la

l'auxiliaire «&tre» est  parfois remplagable par transformation et

apparu. «de». reste inchangé

Les traits généralement retenus sont :

® Je COD de la phrase active devient sujet de la phrase passive
® le verbe est mis au participe passé, introduction de I'auxiliaire étre
® e sujet de la phrase active peut devenir complément d’agent de la phrase passive

Le méme type de présentation peut revétir des formes abrégées :

Condidon :
GV — Verbe transiuf direct : V + GN2

Réalisauon :
*Le sujer GM1 devient camplément
du verbs passif - Prép ipande) + GRN1T.
*Le complément direct G2 devient
sujet: G,
*Le verbe auxllialre ére est aloute
el |'accord est réajusie.

Il est a4 nower que le complément du verbs
passlf est faculaclf dans la phrase passive,
sl ce complément est non expimes, || est
INterprécs comme un pronam indefinl
las SoEs OnL 810 Alrapées (par qualqu’un).

(www.ccdmd.qc.ca/html/dyn/fichiers /Arborescences.pdf)
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Présentations linguistiques
Le méme contenu, les mémes traits relevés comme typiques du passif peuvent étre présentés
sous diverses formes linguistiques : arbres, analyses structurales, etc. Ainsi, le Centre collégial de

développement de matériel didactique (CCDMD, Montréal) présente sur son site internet I'arbre
suivant :

Phrase

Type et forme /p\

déclaratif passive 0N,

Oit N v Gl GFrép

[ét il Prep Gl

N\

<Mon chat> a attrapé <Ces  sOUris>
<ete> < parz
<ant> <es>

Ou encore, Yves Roberge, de I'Université de Toronto, présente ainsi le passif
(http://french.chass.utoronto.ca/fre378/) :

Analyse structurale :
X-SN'-[SVV.,-SN°-Y]-Z
Changement structural :
X - SN? - &tt€.np. - Vircpepus - Y - par SN' - Z

Dans Pexemple : Nomualement, le devoir est corrigé par le prof avec ses assistants., X correspond a
normalement, SN' cotrrespond a /e prof; Vi correspond au verbe corrige, SN2 correspond a /e devoir,
Y ne correspond a rien (i.e. il n'y a pas de SP de SV) Z correspond au SP avec ses assistants.

Ainsi, la Grammaire méthodique du francais note les quatre caractéristiques de base du

passif : Pobjet de la phrase active devient sujet ; le verbe se met au participe passé et se conjugue
avec lauxiliaire ‘étre’ (méme temps, méme mode que la forme du verbe actif) ; le sujet de la
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phrase active peut se réaliser comme complément prépositionnel (‘complément d’agent’),
introduit par les prépositions ‘par’ ou ‘de’; le sujet et 'objet permutent mais gardent leur réle
sémantique (Riegel et al. 2002 : 433-444). De plus, il est remarqué qu’on analyse souvent le passif
comme le renversement d’une construction active car il existe un rapport de paraphrase entre les
deux constructions ; les mémes rapports paradigmatiques, la méme sélection contextuelle jouent
sur le sujet actif et le complément d’agent d’une part, et sur 'objet actif et le sujet passif d’autre
part; et enfin les adverbes qui modifient le rapport sujet-verbe dans la phrase active font de
méme du rapport complément d’agent-verbe dans la phrase passive. Cependant, ne forment, a
proprement patler, des phrases passives que les participes passés précédés de ‘étre’ employés
dans des constructions qui paraphrasent une construction active sans changement de temps. Les
autres participes passés fonctionnent comme des adjectifs qualificatifs : il est connu, je suis
pressé, il est décu.

Difficultés
Lorsque 'on approfondit I’étude du passif, les regles perdent de leur simplicité :

. En premier lieu, si les grammaires scolaires définissent souvent le passif comme
Iindication que le sujet subit I’action, de nombreuses phrases actives signifient également
que le sujet subit I'action (il supporte, il subit, il endure...) ; et il est difficile de classer ces
phrases actives dans la catégorie du passif, puisqu’un certain nombre d’entre elles peuvent
étre passivées (Jean a regn un cadean de la part de ses collégues | un cadean a été regn par Jean de la
part de ses collégues). D’autre part, de nombreux verbes n’instaurent pas de relation
agent/patient entre le sujet actif et Pobjet. Clest le cas de verbes d’état — ou de ‘non-
action’, comme devoir (avoir une dette), contenir (avoir en soi) ou posséder (avoir en sa
possession). Le critere d’action subie est non pertinent pour les phrases passives utilisant
ces verbes.

o Un deuxieme critere fréquemment retenu est la possibilité de transformation d’une phrase
active en phrase passive. Mais cette transformation peut entrainer des différences
interprétatives importantes. Ainsi, les phrases passives, du fait de la forme verbale
composée, prennent souvent un aspect accompli — que peut ne pas avoir la phrase active :
on_ferme la porte | la porte est fermée. Ainsi, J.-C. Milner remarque que le passif correspondant
devrait comporter un marqueur lexical d’inaccompli, comme éfre en train de (1986 : 48). D.
Gaatone note que ce probléeme peut se poset pour les phrases a verbe petfectf (Jean a/est
divoreé, le ciment afest pris) — quoique, selon le contexte, certaines de ces phrases peuvent
conserver au passif une interprétation inaccomplie ; mais il ne se pose pas pour les phrases
actives a aspect inaccompli ni pour les phrases a verbe imperfectif (/e roz est aimé de ses sujets,
le coupable est recherché par la police). Cest pourquoi il ne considere pas ces différences
aspectuelles comme un signe de rupture radicale entre phrases actives et passives

(1998 :19).

. Drautre part, les phrases ou intervient un quantifieur ne sont pas transformables sans
changement de sens : un seul homme n'a pas lu le livre | le livre w'a pas ét¢ ln par un senl homme |
tout le monde aime quelgu’un | quelgn’un est aimé par tout le monde... 1a encore, D. Gaatone ne
considere pas ces différences comme significatives d’une rupture entre phrase active et
passive (1998: 20). En effet, la question de la portée des quantifieurs n’est pas une
question relevant des seules phrases passives : par exemple, les paites phrase personnelle /
phrase impersonnelle montrent les mémes différences (beancoup de gens ne sont pas venus / il
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n'est pas venu beanconp de gens). Ainsi, la cotrespondance phrase active / phrase passive
préserve la méme relation sémantique des deux premiers actants; lidentité de sens
notionnel de la phrase passive avec la phrase active peut rester un critere de base de
I’étude du passif — a condition de lui laisser une certaine souplesse.

La transformation d’une phrase active en phrase passive n’est pas automatique: de
nombreuses limitations lexicales empéchent ces transformations. Ainsi, quelques verbes
transitifs directs ne se mettent jamais au passif (comporter, couter, valoir...) ; d’autres
verbes transitifs directs ne se mettent pas au passif dans 'un de leurs emplois (mesures,
peset, coutir, vivte, régner, goltet, sentit, respitet : [air est respiré par les poumons | *la joie est
respirée par tous ; le terrain est mesuré par un géometre / deuxc métres sont mesurés par cet homme) ; les
verbes formant une locution verbale avec un groupe nominal qui n’est pas vraiment
complément d’objet ne peuvent étre passivés (prendre I'air, donner le change, faire la
belle...) alors que des locutions verbales formées d’un verbe suivi d'un nom sans
déterminant peuvent étre passivées (rendez-vous est pris, justice est faite, justice est
rendue, ordre est donné de...); linterprétation figurée d’un verbe peut bloquer sa
passivation (cette affaire regarde Jean | *Jean est regardé par cette affaire) ; certains verbes transitifs
indirects, autrefois transitifs directs, peuvent étre passivables dans un registre de langue
soutenu (obéir a, désobéir a, pardonner 2) ; certains verbes transitifs indirects peuvent étre
passivés sous une construction impersonnelle (#/ sera répondu a chague conrrier), voire certains
verbes intransitifs (#/ #'a pas ét¢ ri une senle fois durant la séance) ; enfin quelques verbes ne
s’emploient qu’au passif ou surtout au passif (réputer, étre censé, étre tenu a...).

Si P'on définit le passif par la séquence éfre + participe passé, d’autres formes que le passif
peuvent utiliser cette construction — a commencer par la simple phrase attributive : Jearn est
Satigué. M. Gross, d’ailleurs, établit un parallele entre phrase attributive et phrase passive,
proposant de représenter les phrases passives comme des phrases dont les adjectifs sont
supportés par le verbe ére et associés a des verbes (1996). Mais le seul critere de la
séquence étre + participe passé nwest pas suffisant : ‘e président a été salué par le public n’est pas
la correspondance passive de la phrase ‘e président a salué le public .

Le tecours au complément d’agent — syntagme prépositionnel de forme par/de SN,
correspondant au sujet de la phrase active — ne peut non plus étre une aide pour la
définition du passif : nombre de phrases passives ne le comportent pas.

La détermination des constructions reconnues comme passives, la limite de ce qui est
‘estampillé’ passif est I'un des objets de discussion les plus vifs — et peut-étre I'une des
questions de fond les plus ardues, car entrainant a sa suite toutes les autres questions
syntaxiques ou sémantiques. Or cette délimitation dépend de I'a priori, du regard que 'on
porte sur le passif, de la place qui lui est attribuée par rapport aux autres constructions
voisines : comme toute classification, cette délimitation est arbitraire. Ainsi, seules les
constructions avec éfre + participe passé sont-elles qualifiées de constructions passives, ou
bien d’autres types de constructions sont-elles admises dans cette catégorie ? Par exemple,
J. Dubois note, parmi les passifs, les constructions a verbe symétrique (fe 764 cuit / elle cuit le
roti) (1967 : 82-125) — ce que refuse D. Gaatone (1998 : 21). D. Gaatone inclut dans cette
catégorie les passifs impersonnels (i a été procédé a une enquéte par la police), mais exclut les
constructions pronominales moyennes et les impersonnelles actives aux temps composés
(ce roman s’est vendu a des milliers d’excemplaires, il est arrivé un malhenr). N. Riviere, au contraire,

qualifie les passifs impersonnels de ‘pseudo-passifs’ (1981: 21), tandis que R. W.
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Langacker et P. Munro (1975 : 791) les qualifient de ‘semi-passifs’ (ne partageant pas avec
les passifs canoniques la promotion de I'objet). Ces choix dans les délimitations du passif
sont liés aux choix concomitants des autres catégories syntaxiques et sémantiques.

. Un critére souvent retenu pour définir le passif est la permutation des deux premiers
actants du verbe : 'objet (direct) de la phrase active devient le sujet de la phrase passive —
sujet syntaxique, celui qui régit le verbe. Mais la permutation n’est pas stricte : le sujet de la
phrase active ne devient pas 'objet direct de la phrase passive. D’autre part, ce critére
exclut du passif les constructions impersonnelles — c’est pourquoi D. Gaatone le refuse
(1998 : 15).

Ces multiples interrogations, ces divers points de vue illustrent tant les difficultés
proprement linguistiques : comment décrire adéquatement une langue ? que les difficultés
pédagogiques : quels traits mettre en avant, quelles catégories définir et utiliser pour présenter
clairement ce phénomene langagier ?

Définitions

D. Gaatone propose la définition suivante: « Est dit passif tout participe passé dont le
support n’est pas le premier argument de son lexeme verbal, et est raccordable a ce support par
étre, indépendamment du temps-aspect » (1998 : 27).

C. Muller donne quant a lui cette définition : « diathese passive : reléguer au rang de relation
facultative de dernier rang la relation prédicative du premier argument au verbe, avec ou sans
modification (temporelle, aspectuelle) dans la sémantique du verbe. » (2002 : 223-245)

Ces deux propositions sont quelque peu différentes — 'une mettant I'accent sur un mot, le
participe passé, Pautre sur une diathése, la mise au dernier rang de la relation agent-action. D.
Gaatone refuse de patler, a propos du passif, de transformation de l'actif en passif ou de
dérivation du passif a partir de Pactif : il n’y a pas, pour lui, d’antériorité logique d’une forme par
rapport a une autre, mais deux formes différentes (1998 : 33). Cependant, ces deux points de vue
se rejoignent : le passif, dans les deux analyses, est une forme marquée ayant pour premicre
caractéristique I’effacement de la relation du premier argument au verbe — au participe passé.
Drailleurs, D. Gaatone, tout en partant du participe passé, note que patler de diathese est le plus
approprié pour décrire les relations entre les différents types de phrase : « La diathése est une
opération consistant a choisir comme point de départ de I’énoncé, soit le proces lui-méme, soit
'un de ses participants ou circonstants » (1998 : 35).

Cette thématisation dépend du choix de la ‘facette’ sémantique mise en avant : focalisation
sur les divers actants du prédicat, sur l'action verbale, la relation a Tobjet, la relation au
bénéficiaire, a un circonstanciel de temps ou de lieu... En francais, la diathése non marquée est la
voix active non impersonnelle ; la relation dominante, dite de premier rang, est la relation agent-
action réalisée en sujet. Le passif concerne donc un changement de point de vue de I'action
verbale, changement qui relegue au rang des relations réalisées facultativement la relation
prédicative entre le premier argument et le verbe. La mise au premier rang de la prédication
patient-action n’est que la conséquence possible de la nouvelle hiérarchie prédicative: on a
généralement le choix entre deux types de diatheses dans la voix passive: la diathése
personnelle : patient-action (prédication d’action verbale (.agent-action)) ou la diathese
impersonnelle : prédication d’action verbale (patient-action (...agent-action)). Marginalement, la

62



relation bénéficiaire-action peut étre mise au premier rang (untel est interdit de ceci... 5 les verbes
obéir, désobéir, pardonner, qui ont un complément au datif, peuvent étre passivés sur le méme
modele).

La forme verbale qui permet cette modification hiérarchique est le participe passé; et le
support régulier du passif est ée, verbe qui peut manquer dans 'énoncé. L’auxiliaire du passif,
étre, peut entrainer une confusion des réles : dans le passif, le verbe passivé est un présent
aspectuel, ayant le sens de ‘étre en cours’. Il s’oppose au verbe attributif, la copule, qui relie une
propriété (un adjectif) a un terme. Dans le passif ‘adjectival’, la construction prend un aspect
statif, opposé a I'aspect processif du verbe actif et du passif (fe mdt a été dressé sur la place/ le mir est
dressé sur la place, le mit a ét¢ dressé a 10h00/ le mat a été dressé pendant une semaine). La copule n’a pas
d’aspect processif : i/ est malade # il devient malade). Ainsi, certaines constructions en éfre + pp sont
purement adjectivales, car rien ne les relie a un choix de diathése ou a une modification de la voix
verbale par rapport a une construction canonique (Jearn est divoreé). Dans des exemples comme “/a
mer est salée’, soit on considere quil n’y a pas d’agent (construction adjectivale), soit on renvoie au
processus de formation des océans — /la mer a ét¢ salée par Iaction de ... — et on retrouve un passif.
Drailleurs, I'ajout dun complément d’agent transforme souvent laspect statif en aspect
processif : fe wit est dressé sur la place/ le mit est dressé sur la place par les onvriers.

Le complément d’agent réalise le role sémantique de sujet actif. Il n’est pas nécessaire a la
grammaticalité de la phrase: les phrases qui semblent I'exiger peuvent lui substituer un autre
complément ; la valence des verbes en question peut étre comblée, en contexte, par un
circonstant par exemple. A Iinverse, la présence d’un complément introduit par la préposition
par ne signifie pas automatiquement que la phrase est passive : cette préposition peut introduire,
notamment, un instrumental (test de la question: comment ?). Au contraire, le complément
d’agent n’est pas un simple circonstanciel : ce dernier n’est pas le premier argument du verbe.

11 est introduit par la préposition ‘par’ qui tend a se généraliser, généralement substituable a
‘de’. Cette derniere préposition est largement minoritaire comme préposition d’agent du passif :
environ 2 % des verbes régissant un objet direct 'admettent ou I'exigent (Schapira 1986 : 159).
De plus, ‘de’ semble correspondre a un ancien état de langue, en voie d’extinction : son emploi
est non-productif — n’est pas appliqué a de nouveaux contextes. Selon la Grammaire méthodigue du
frangais (Riegel et al 1994 : 436), ‘de’ est de plus en plus réservée aux compléments qui ne sont pas
de véritables agents et ou le sujet passif n’est pas effectivement affecté par le proces verbal :
sentiments (aimer, estimer, admirer, toucher...), opérations intellectuelles (connaitre, oublier,
accepter...) et localisations (précéder, suivre, entourer...). ‘De’ est difficilement compatible avec le
passif des verbes dynamiques. Les deux prépositions peuvent étre combinées, avec une
distribution relative a leur role sémantique (diffusé par la presse et connu du public ; convoqué
par le président et composé des adhérents) ; elles peuvent étre alternées selon le sens (suivi par
un détective, suivi d’une réception ; estimé par un expert, estimé de ceux qui le connaissent ; saisi
par les douanes, saisi d’'une émotion). Selon D. Gaatone (1998 : 175-210), la répartition de
Iutilisation des deux prépositions dépend d’abord de la sémantique des verbes concernés : on
trouve ainsi une opposition entre stativité (qui autotise souvent l'alternance par/de) et agentivité
(qui exige par) — mais cette répartition n’est pas absolue. Ainsi, les verbes de sentiment, statifs,
admettent de, comme les verbes cognitifs, positionnels ou de composition notamment (voir liste
plus détaillée dans la sous-partie ‘emploi de la préposition d’agent du passif’).

Lorsqu’un participe passé est employé sans auxiliaire, il peut étre actif ou passif, selon qu’il
est dérivé d’un lexeme verbal transitif direct, intransitif a auxiliaire étre ou pronominal :
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participe passé

1

| 1
verbes intransitifs verbes verbes transitifs
2 auxiliaire étre pronominaux directs

Quelques exemples :

Verbes intransitifs a auxiliaire Des communantés, émigrées a l'étranger...

Des gens venus d'aillenrs...

Les délégués arrivés bier...

Les fonctionnaires partis en vacances...

Constructions pronominales un criminel repenti

un homme évanoni

un oisean envolé

un monument écronlé

Vetbes transitifs directs Des enfants, élevés avec amour...

Des journanx diffusés clandestinement...

Les personnalités invitées a la réception...

Un professenr apprécié de ses étudiants...

L’impersonnel se contente de mettre au premier rang 'action verbale, sans changement
hiérarchique des autres relations d’actant a verbe. Dans le cas de I'actif impersonnel, la relation
premier actant-verbe vient immédiatement ensuite en rang (actant obligatoire, construit
directement, constructible comme sujet). Dans le cas du passif impersonnel, cette relation passe
apres les relations de verbe a circonstanciel (actant facultatif, construction indirecte, apres
préposition, non promouvable comme sujet) : 7/ a ét¢ procédé a une distribution de couvertures (par
FO.N.U.).

La diathese impersonnelle met au premier rang la prédication d’action verbale ; la diathese
passive met au dernier rang la prédication agent-action. Le passif impersonnel combine donc les
deux phénomenes. Cependant, I'actif impersonnel tend a montrer 'action sous son aspect
imperfectif, tandis que le passif présente plus souvent le processus comme achevé (#/ a ét¢ dansé
tonte la soirée).

Le réfléchi ‘se” peut donner une diathése passive, selon Cl. Muller (2002 : 230), lorsque I'agent
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n’est pas ¢éliminé de la sémantique de 'action verbale (s frites se mangent avec les doigts) — sinon, on
retrouve une construction neutre (la glace s'est brisée : pas de nécessité d’agent externe, récession
actancielle).

Il n’y a pas de possibilité de passif pour les verbes a valence zéro : pas de possibilité de
modification de I'ordre des relations sémantiques, pas de supposition de relation agent-action (*¥#/
a été plu).

La passivation des verbes dépend aussi d’un autre critere : leur fonctionnement libre, ou plus
ou moins figé dans une locution verbale. Beaucoup d’études ont porté sur ces locutions, tres
nombreuses en francais (voir Gaatone 1998 : 135-173). Leur passivation dépend de différents
critéres : leur forme syntaxique (V (DET) N — la plus courante ; V C; Prép Cy — comme wzettre la
charrne avant les beufs ; expressions a verbe support — comme faire (DET) N (action), faire le N de
(sentiment), faire N a (sentiment, sensation), faire le IN de (propriété), faire N (constituer), faire unfe) N
(maladie), faire le N (simulation), faire un Adj N (profession), faire Quantifienr N (mesure), faire (du/ de la) N
(activité), etc.) ; leurs traits sémantiques, comme le trait [humain], I'agentivité, etc ; le figement plus
ou moins fort de la locution verbale — depuis des locutions totalement arbitraires, dont le sens ne
dépend pas du sens de chacun de leurs éléments, comme donner lieu, jouer un tour, tenir le coup, tenir
téte... jusqu’a des locutions transparentes, comme avoir faim, faire peur, prendre plaisir...; le
comportement différent d’'un certain nombre de ces locutions selon la forme du passif —
certaines, par exemple, étant impassivables sous une forme ‘classique’, mais passivables sous
forme d’un passif impetsonnel (I/ est fait état de cette loi /*Etat est fait de cette loj) ; ainsi que,
remarquent différentes études, les variations individuelles dans les jugements de grammaticalité,
notamment dues au fait que utilisation de locutions verbales au passif n’est pas fréquent.

En résumé, certains linguistes ne considérent que le passif d’action ou de processus, d’autres
introduisent un passif d’état, accompli. Cependant, si 'agent n’est pas exprimé, il reste nécessaire
pour le sens (la messe est dite). Ainsi, dans la phrase “/a fenétre est lavée en ce moment méme’, le processus
est inaccompli et garde linterprétation du verbe actif, alors que pour “/a fenétre est lavée depuis hier’,
le processus est accompli, Pagent est non exprimé mais supposé. Au contraire, la construction
neutre ne suppose pas un agent implicite : /a branche a cassé (passif : la branche a été cassée). Le passif
se caractérise par 'effacement de la relation du premier argument au verbe — au participe passé,
mais avec 'obligation de I’agent dans l'interprétation. Dans la plupart des cas, 'introduction d’un
agent explicite supprime le sens adjectival et rétablit le sens processif (la ville est entourée de murailles
/ la ville est entonrée de murailles par les romains).

Sens du passif

L’emploi du passif correspond a diverses visées dans le discours. On peut les classer en six
catégories.

1. Evitement ou élimination du premier argument
La grande majorité des phrases passives employées sont dépourvues de complément
d’agent : le sujet actif n’est pas évoqué — de 60 a 80 %, selon les études Cet évitement peut
avoir diverses raisons : le sujet actif est indéterminé ou n’est pas connu du locuteur, celui-
ci veut préserver son anonymat, I'identité en est connue des interlocuteurs, par modestie
d’auteur...
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2. Orientation sur le second argument
La passivation ne modifie pas P'état des choses décrites, mais imprime une forme
d’expression différente : le complément d’objet actif devient theme discursif alors que le
sujet actif fait partie du propos. Le passif est donc souvent utilisé pour thématiser I'objet
animé d’une construction active, présenter le proces de son point de vue. Ceci, bien sur,
ne concerne que le passif ‘classique’, et non le passif impersonnel.

3. Focalisation du premier argument
Pour un référent animé, la position de complément d’agent lui donne une valeur
fortement rhématique, souvent associée a des effets contrastifs (cela est fait non par lui, mais
par un autre).

4. Orientation sur le procés
11 s’agit d’'une des fonctions essentielles du passif impersonnel. D’autre part, les locutions
verbales, plus ou moins contraintes, produisent un passif qui oriente le regard sur le
ProCes @ secours est porté anx réfugiés, suite a ét¢ donnée a cette demande. . .

5. Raisons pragmatiques
La passivation sert également a maintenir la continuité référentielle des sujets de phrases
consécutives, ou a lier une phrase a une partie du complément d’objet de la phrase
précédente (comme a un complément de nom) : #/ a écrit un livre. Cet ouvrage a éte...
Le passif peut également étre utilisé pour lever "ambiguité d’un objet actif anaphorique
susceptible de correspondre a plusieurs antécédents (Jean est a Bordeanx ; Pierre a rejoint son
pére [de Jean, de Pierre 2] | Jean est a Bordeanx: ; son pére a été rejoint par Pierre).

6. Raisons stylistique s

Fréquemment, le passif est choisi non pour des raisons sémantiques ou syntaxiques, mais
simplement pour leffet de style particulier qu’il confére au discours, notamment a cause
de sa rareté. 1l prend alors un aspect recherché, parfois précieux.

Il peut servir également a alléger la structure de phrases complexes par effacement du
sujet passif subordonné (Fattends qu'on me serve | détre servi); pour rétablir lordre
préférentiel sujet coutt / complément long lorsque le sujet actif est jugé trop long ; pour
allegement des phrases complexes, comme le passage d’une relative passive a une forme
participiale, par ellipse du pronom relatif sujet et de auxiliaire étre (/équipe de France, qui a
été battue... | Péquipe de France, battne...).

S’écartant d’'une conception stricte du passif, d’autres constructions phrastiques partagent
certains traits définitoires du passif: des formes pronominales (ce vin se boit jeune) ; des verbes
symétriques ou neutres (les branches cassent, les pommes pourrissent) ; des constructions dont le verbe a
Pinfinitif est introduit par les formes pronominales ‘se faire’, ‘se laisser’, ‘se voir’, ‘s’entendre’ (7/
s'est laissé insulter) ; des verbes ou locutions verbales comme subir, faire 'objet de, étre la cible de,
étre la victime de, étre la proie de... : rapport sémantiquement équivalent a une forme passive ; les
adjectifs en —able / -ible peuvent dénoter une propriété qui peut étre paraphrasée par une
tournure passive (qui peut étre) : intransportable / qui ne peut étre transporté ; les substantifs
obtenus par nominalisation de verbes transitifs directs : I’assassinat d’Henti IV par Ravaillac ; les
couples nom d’agent / nom de patient: employeur/employé, électeur/élu, vainqueut/vaincu,
offenseur/offensé... Des compataisons ont été également proposées avec d’autres constructions
syntaxiques : inversion du sujet, détachement, clivage, phrases a sujet o7...
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Autres présentations

Drautres présentations du passif ont été proposées. Ainsi, par exemple, certains auteurs ont
mis en avant la notion d’empathie : un locuteur prend souvent le point de vue de celui qui lui
ressemble le plus. C’est pourquoi 'on dira plus volontiers ‘Pierre a été écrasé par une voiture’ que
‘Une voiture a écrasé Pierre’ (Forest 1999). H. Weinrich remarque que 'usage du passif est plus
fréquent dans les textes administratifs : les agents de I'Etat se retranchent derriére les données a
traiter parce quils n’agissent pas de leur propre autorité, mais par un mandat de la société ; ils
confient a ces données le réle de I'actant sujet (1989 : 102). Gustave Guillaume a, lui, insisté sur
le concept d’incidence (le faire, le dehors des choses vues dans leur arrivée au temps, opposé a la
décadence, la manicre de faire, le dedans des choses sans considération expresse de leur instant
d’atrivée — distinction passé simple/impatfait par exemple). Il existe, pour Guillaume, différentes
formes d’incidence : interne (substantif) / externe (adjectif, verbe), spatiale (substantif-adjectif, a
Popposé du verbe temporel), et double : « Dans une langue comme le francais, le sujet logique se
présente ou actif : Pierre regarde, ou passif : Pierre est regardé. Ce qui fait la transitivité d'un
verbe en frangais, c’est d’avoir une incidence a sujet actif suivie d’une incidence en retour, d’une
incidence de réplique, a objet passif. Tel est le cas de ‘regarder’, incident au sujet actif qui regarde,
et incident en outre, incidence seconde en retour, a objet passif. Pierre regarde la mer = Pierre
regarde + la mer est regardée. C’est ce mécanisme d’incidence double, premiére et seconde, qui
fait la transitivité du verbe. » (1971 : 185)

Le passif a été également I'objet de nombreuses recherches en grammaire générative. Nous
ne présenterons pas ’exhaustivité des recherches effectuées : le nombre de modeles développés
est impressionnant. Les principes de base de la grammaire générative sont les suivants: la
grammaire est le modéle de la compétence langagiere — elle doit rendre compte de la capacité de
tout locuteur natif a juger de l'acceptabilité des phrases; elle est modulaire, intégrant les
différentes composantes linguistiques — phonétique, phonologie, syntaxe, lexique et sémantique ;
elle correspond a un automate capable, a partit d'un ensemble fini de régles, de générer ou
d’analyser une infinité de phrases. Parmi les grammaires génératives non transformationnelles, de
nombreuses équipes se penchent sur le traitement automatique des langues. Parmi les
grammaires d’unification, opposées a la grammaire générative transformationnelle chomskyenne,
on peut citer notamment la grammaire lexicale fonctionnelle (LFG), la grammaire syntagmatique
guidée par les tétes (HPSG), ou encore la grammaire d’arbres adjoints (TAG). Ceest cette
derniére qu’a choisi de suivre Anne Abeillé (2002), que nous prendrons comme exemple.

Les TAG visent une description syntaxique de la langue, ou plus précisément une
description des phénomenes de surface. La grammaire y est lexicalisée : a chaque mot est associé
un ensemble de traits permettant de placer ce mot a la place ou aux places qui lui reviennent
dans la phrase. Par exemple, dans la phrase: La proposition de l'ingénieur est acceptée par le
conseil, le participe passé acceptée comporte 26 traits, dont le mode, le genre, le nombre, etc. Les
constructions différentes étant traduites par des représentations, des arbres différents, ces
grammaires distinguent bien sar le passif personnel du passif impersonnel. Le passif personnel
est ainsi défini: « Les constructions passives sont représentées par des arbres élémentaires
spécifiques, obtenus par une régle lexicale qui déplace le noeud (ou le sous-arbre) sujet en
position complément (dans un groupe prépositionnel) et le noeud (ou le sous-arbre) objet en
position sujet, et qui introduit la préposition par comme co-téte fonctionnelle et un noeud V. a
substituer pour le verbe copule. » (2002 : 181). Le trait ‘passif” est porté par le verbe (V). Ainsi,
dans Pentrée lexicale des verbes, sont distingués les verbes passivables des verbes non passivables
(avoir, comporter, coditer, peser, mesurer...).
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Pour les passifs impersonnels, A. Abeillé note que la situation n’est pas simple : certaines
contraintes spécifiques peuvent intervenir (agent humain...), certains verbes peuvent admettre le
passif impersonnel et refuser le passif personnel, etc. Aussi, note-t-elle : « Il faudrait donc une
regle lexicale spécifique pour définir les arbres passifs impersonnels a partir d’arbres actifs. La
caractérisation des verbes intransitifs concernés n’est pas simple. Sont exclus ceux qui ne peuvent
prendre un sujet humain, comme Ny incomber a Ni, Ny porter sur Ni..., ou agentif (No
empester, No mourir). » (2002 : 187)

Nous pouvons donc voir la quelques caractéristiques de ces recherches :

® le formalisme de ces présentations oblige a définir clairement tous les traits entrant en
jeu dans la syntaxe. Cela peut permettre de mettre a jour, peut-étre de maniere plus claire
que dans les grammaires traditionnelles, les catégories, les traits, les phénomenes
langagiers. Le but d’exhaustivité de ces grammaires, s’il est atteint, pourra donner une
vue plus complete, objective, des phénomeénes syntaxiques.

® Ces présentations s’intéressent exclusivement aux structures de surface : les mots sont
catégorisés en fonction de leur fonctionnement syntaxique, les phrases sont analysées en
fonction de leur construction. Cela peut poser difficulté, comme on le voit pour le passif
impersonnel, lorsque certains phénomeénes syntaxiques sont conditionnés par des traits
sémantiques.

® e découpage de la grammaire étant effectué par des questions syntaxiques, comment
regrouper et expliquer des phénomeénes sémantiquement proches mais syntaxiquement
¢loignés, comme le passif personnel et le passif impersonnel ?

® Enfin, comment utiliser de telles présentations — extrémement complexes — dans le
cadre d’un enseignement destiné a des personnes illettrées ?

Passif du frangais et langue des signes

Quels traits caractéristiques du passif retenir ? Selon les présentations proposées, et plus
précisément selon les visées de ces présentations, les traits retenus seront différents. Ainsi, une
visée scolaire aura pour but 'acquisition des mécanismes de base, permettant de ‘se débrouiller’
dans la lecture et expression quotidienne. Mais ce but est réalisé au détriment d’une clarté des
principes (quelles différences entre les verbes actifs de sens passif et le passif ? ou a I'inverse des
constructions de forme passive mais de sens neutre ?) et une multiplication des exceptions —
exceptions supposées étre connues par la fréquentation de la langue. Des visés plus méthodiques
traqueront ces ‘fronticres’, chercheront a lister ces formes particulicres et ces exceptions. Des
visées plus linguistiques chercheront de nouveaux critéres, de nouvelles normes, permettant de
comprendre plus précisément le fonctionnement du passif.

Cependant, cette complexité peut étre un atout pour 'enseignement de la grammaire elle
permet une certaine souplesse de présentation — et notamment les rapprochements entre passifs
de différentes langues. En effet, caractériser le passif par la construction morphologique, faisant
notamment appel a l'introduction de P'auxiliaire ‘étre’ peut rendre difficile la compréhension de
ce qu'est la passif pour un locuteur d’une autre langue : toutes les langues n’utilisent pas cet
auxiliaire. Partir d’une caractéristique plus générale comme la diathese, le point de vue peut
permettre des mises en paralléle facilitant "approche du fonctionnement du passif.

11 faut ici établir une distinction entre 'enseignement destiné a des jeunes scolarisés, et celui
adressé a un public d’adultes. Pour des jeunes scolarisés, il est difficile de s’écarter fortement des
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présentations grammaticales ‘traditionnelles’. En effet, ces jeunes auront a fréquenter d’autres
classes, d’autres écoles, et devront pouvoir faire le lien entre ce quils apprennent dans
I'enseignement actuel et celui quiils rencontreront durant le reste de leur scolarité. Il existe,
certes, des moyens de contourner cet obstacle, comme ceux proposés dans les écoles appliquant
la pédagogie développée par Célestin Freinet — adopter une pédagogie originale, et veiller, en fin
d’année scolaire, a proposer aux jeunes la ‘transcription’ entre ce qu’ils ont appris et ce qu’ils
pourront trouver dans une école ‘classique’. Cependant, utiliser un tel moyen pour un public de
jeunes apprenants sourds parait difficile : cela demande une certaine aisance dans le maniement
de la langue francaise, afin de pouvoir jongler avec les métalangages du francais. Pour un jeune
sourd, cela risque de multiplier les difficultés. Par contre, des outils visuels, comme ceux
proposés ci-dessous, peuvent étre intéressants, tant pour les jeunes sourds que pour les adultes.
Pour ces derniers, il est en outre possible de s’écarter plus fortement des manuels de grammaire
scolaire, de ne pas reprendre les terminologies usuelles, mais de profiter plus pleinement des
recherches linguistiques. Il est alors possible de mettre en place des présentations de la
grammaire scolaire qui allient le recul sur la langue des signes, une présentation la plus visuelle
possible, un abord de ‘francais langue étrangere pour un francais ne pouvant bénéficier du bain
linguistique oral’.

Ainsi, la plupart des sourds n’ont pas le frangais comme langue maternelle, car ne bénéficient
pas du bain linguistique ‘naturel’ des francais entendants. Il est donc nécessaire de préciser ce qui,
pour un locuteur natif du francais, ‘va de soi’. Par exemple, la liste importante des restrictions
lexicales a la passivation doit étre explicitée (comme sous forme de tableaux). De méme les
différentes formes que peut prendre le sens passif, au dela de la stricte morphologie ‘classique’ du
passif doivent également faire I'objet d’une présentation la plus explicite possible. Pour ces
locuteurs de langue des signes, il peut étre important de commencer par une breve présentation
du passif en langue des signes, permettant ainsi de comprendre le but et I'enjeu de cette
construction. Aussi, qu’en est-il du passif en langue des signes ...

LE PASSIF EN LANGUE DES SIGNES

Nous n’avons pas trouvé d’études approfondies du passif en langue des signes. Aussi, les
remarques et explications que nous avancerons seront proposées a titre d’hypothese, d’'une part
inspirés par les travaux linguistiques plus généraux sur la langue des signes, et d’autre part sur
notre observation de locuteurs sourds.

Le passif est un exemple de I'utilisation sémantique de ’espace et du mouvement en langue
des signes : souvent — sinon toujours — opposition actif/passif en langue des signes est signifiée
par une inversion du mouvement. Bien sur, rentrent également en ligne de compte
Iemplacement du signe — a son départ 4 et a son terme, ainsi que le mouvement des épaules et
Pexpression du visage. (voir les différents espaces utilisés dans la grammaire de la langue des
signes, selon A. Millet, p. 25s.). De méme, C. Cuxac souligne I'importance du « complexe
orientation-mouvement dans lattribution du réle actif ou passif des mémes participants »
(Cuxac, Acfos 11998 : 216).

Le premier dessin suivant montre le verbe ‘signer, parler en langue des signes’ réalisé vers 'avant
(avec un mouvement circulaire, trait de ce signe) — ayant donc un sens actif ; le dessin de droite
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montre la méme configuration des mains, mais orienté vers le locuteur — ayant donc un sens
passif. Le dessin de gauche sera donc traduit par e signe’, ou e m’exprime en langue des signes’; celui
de droite signifie ‘étre parlé en langue des signes’, que 'on peut traduire en francais avec le pronom
indéfini on (on me parle en langue des signes), par un renversement actif : e regarde (quelgn’'un) signer ou
par un impersonnel : 2/ m’est dit en langue des signes. ...

Le dessin de gauche suivant signifie ‘gronder, engueuler’ - la différence de familiarité dépend
de la maniere précise dont il est signé : intensité, ampleur des gestes, traits du visage... ainsi que
du contexte. Celui de droite signifie ‘étre grondé, engueulé’. Sur ces dessins, on voit la méme
configuration des mains, leur méme rapport mutuel, ainsi que lorientation différente : a partir du
locuteur ou vers lui. Ces dessins montrent également la différence d’expression du visage, peu
marquée dans Pexemple précédent et fortement marquée dans celui-ci, pour des raisons
sémantiques.
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Les deux dessins suivants signifient: contriler, et étre controlé. Ces dessins montrent non
seulement la différence d’orientation des gestes des mains et la différence d’expression du visage,
mais également la différence de position de la téte et du regard : téte relevée et regard vers ’avant
pour lactif, téte et regard rabaissés vers soi pour le passif. Il faut ajouter, pour comprendre ce
fait, que treés souvent, en langue des signes, le locuteur ‘prend le réle’ du sujet animé, ce qui
explique que le mouvement exprimant le passif soit préférentiellement tourné vers le locuteur.

Enfin, dernier exemple: frapper, et émre frappé. Le dessin accentue, humoristiquement,
I'expression signée : il n’est pas besoin, pour réaliser ces signes, de tirer la langue ni de se frapper
vraiment | Toutefois, ces dessins, réalisés par un dessinateur sourd, Laurent Verlaine, montrent
bien le ressenti qu’a un locuteur sourd de sa langue : vivante et expressive, portant dans les
signes, a travers ampleur des gestes, 'expression du visage, le mouvement de la téte et des
épaules, les sentiments signifiés. A T'inverse, il ne faut pas caricaturer cette iconicité : comme
dans toute langue, il est possible en langue des signes de s’exprimer de maniere ‘neutre’, lisse, en
cachant ses émotions et ses sentiments — ou en mentant a leur suyjet...

En ce qui concerne le verbe, C. Cuxac note que la majorité des verbes a valence 2 ou plus
sont directionnels : la maniére de les signer indique quel est 'agent et quel est le patient (2000 :
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195). Cependant, nous ne sommes pas d’accord avec la conclusion qu’en tire C. Cuxac : « Il en va
de méme pour l'orientation active ou passive du verbe [non pertinence de ce concept pour la
langue des signes|, puisque c’est la direction du mouvement du verbe (tout verbe étant pourvu
d’un mouvement), qui change son orientation sémantique, au sens propre comme au sens figuré.
L’opposition actif/passif, en quelque sotte neutralisée en raison de la spatialisation des relations
actancielles, n’a donc pas de raison d’étre. Cela peut sembler dur a concevoir mais, lors de tout
contexte actanciel, un verbe comme [INFORMER] est tout autant ‘informer’ qu’ ‘étre informé’,
un verbe comme [INVITER], tout autant ‘inviter’ qu’ ‘étre invité’. Et, en contexte, [FILLE point
GARCON point INVITER] est tout autant ° la fille invite le garcon’ que ‘le gargon est invité par
la fille’. » (2000 : 209)

Il est vrai qu'en termes de sémantique, une phrase passive signifie généralement la phrase
active correspondante : le passage de 'une a I'autre est justement le critére retenu par certains
linguistes pour définir le passif ; et d’'une langue a une autre, une phrase comportant un verbe
passif peut généralement étre traduite par la phrase passive ou par la phrase active
correspondante : la traduction vise le sens — pas forcément la structure grammaticale de la phrase
d’origine. Cependant, la question est plutot: existe-t-il, en langue des signes, des formes
d’expression différentes pour signifier le passif ou l'actif ? La réponse est: oui. Les exemples
notés et dessinés ci-dessus le montrent. Le passif existe donc bel et bien : il s’agit d’une diathese
particuliere, une maniere spécifique de présenter un énoncé — par les traits propres des langues
des signes : Porientation des mains, 'expression du visage, le mouvement des épaules. Aussi, dire
que ce concept est non pertinent pour la langue des signes est a notre avis une erreut.

L’expression du passif en langue des signes n’est pas portée, généralement, par la structure
de la phrase : 'ordre des signes est identique dans une phrase active et dans une phrase passive.
Ce qui change essentiellement est I'orientation et le mouvement du verbe : le verbe directionnel
pointe le locuteur comme agent ou comme patient : [je frappe] et [je suis frappé], [je regarde] et
[je suis regardé|, [je tue| et [je suis tué], [J’invite] et [je suis invité], etc. Les verbes non
directionnels, pour étre passivés, nécessitent 'emploi soit de pointeurs, soit de transferts
personnels : par exemple : ‘Marie est aimée de Pierre’: [Marie Pierre aime pointeur-vers-le-
locuteur (qui ‘prend le role’ de Marie)].

Le transfert personnel est fréquemment utilisé en langue des signes; il est marqué par
Porientation des signes, 'emplacement des actants, ainsi que par le jeu de la téte et du regard. 11
consiste, pour le locuteur, a ‘endosser’ le réle d’un actant, présentant ensemble du proces de son
point de vue (pour plus de détails, voir Cuxac, 2000 : 43-95).

Le passif entre donc ‘naturellement’ dans le fil du discours, au fur et 4 mesure des actions
que le locuteur-actant accomplit ou subit. Il peut, de maniére moins fréquente, étre utilisé
ponctuellement, rompant le fil ‘actif’ du récit, pour mettre en exergue I'attitude ou la réaction du
ou des patients dans une situation particulicre (dans un sens souvent dramatique, parfois
comique).

Dans une phrase passive, 'agent peut ne pas étre exprimé : par exemple, [Je suis regardé]
(sous-entendu : par quelqu’un, ou quelques uns, mais je ne sais pas qui). Si 'agent est exprimé

dans une phrase passive, il est souvent précédé d’une locution : [a cause de], [par la faute de].

Voila quelques remarques générales présentant le passif en langue des signes. Il ne s’agira pas
ici d’aller plus avant sur cette question : le but est de pouvoir brievement présenter le passif en
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langue des signes, au début d’un enseignement sur le passif en francais a destination de
personnes sourdes, afin qu’elles puissent comprendre le but et 'intérét d’un tel enseignement en
faisant le lien entre leur langue, la langue des signes, et le francais.

L’ENSEIGNEMENT DU PASSIF EN LSF

Nous ne suivrons pas, pour l'enscignement du passif francais, les méthodes scolaires
existantes : la situation particuliere des sourds vis-a-vis du francais, notamment 'impossibilité
d’un bain linguistique oral ‘naturel’, nécessite une approche originale. Cependant, certains outils
déja développés pourront étre repris dans le déroulement de I'enseignement, en fonction des
situations et des besoins.

PRINCIPES

Nous allons noter, dans un premier temps, les principes sur lesquels s’appuie notre approche
de I'enseignement du francais en langue des signes.

Preé-requis

Tout d’abord, le passif ne peut étre abordé directement, sans un minimum de connaissances
grammaticales : a quoi sert de demander de transformer un verbe au participe passé si
P'apprenant n’a aucune notion de conjugaison » Or nos propres observations aupres d’adultes
sourds nous ont montré que nombre d’entre eux n’ont pas acquis les minima nécessaires pour
pouvoir répondre a des exercices scolaires simples.

C’est pourquoi un tel enseignement doit s’inscrire dans un parcours qui commence par les
bases de I’écriture : ’alphabet, puis les différentes catégories grammaticales (nom, verbe, etc.), les
phénomenes morphologiques, la conjugaison, les bases de la syntaxe (toutes notions expliquées
en langue des signes). Cet enseignement de base peut étre utilement complété par des
explications d’ordre sémantique et pragmatique, liées aux phénomenes qui peuvent paraitre
évidents pour des personnes entendantes, mais qui ne le sont pas forcément pour des personnes
sourdes, comme les modalités d’énonciation, la deixis spatiale et temporelle, les figures de style,
les expressions, etc. 1l serait également intéressant d’ajouter quelques reperes d’ordre historique,
quant a I’évolution des langues, de P’écriture, du frangais, ainsi que quelques comparaisons avec
d’autres systemes linguistiques — afin de ne pas risquer d’ériger, dans 'esprit des apprenants, le
systeme francais comme ‘référence absolue’. Nous avons en effet remarqué qu’un manque de
perspective comparative pouvait entrainer certains apprenants a ‘sacraliser’ ce qu’ils apprenaient
du systéme francais, a rigidifier toute régle ou tout phénomene, et donc a ne pas pouvoir entrer
vraiment dans la lecture, qui nécessite une grande souplesse vis-a-vis d’énoncés toujours inouis.
Par contre, nous ne prévoyons pas, dans ce parcours, d’explications d’ordre phonologique — ni
d’exercices liés a ce niveau, car ces explications nous semblent donner aux personnes sourdes
plus d’embarras que d’aide, plus de confusion que de progres.
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Evidemment, pour un enseignement en langue des signes, le premier pré-requis est la langue
des signes elle-méme. Cela peut sembler aller de soi — or les situations particulicres peuvent
perturber un schéma attendu. En effet, la majorité des personnes sourdes ont regu la langue des
signes par la fréquentation de leurs pairs, par bain linguistique, bain non étayé par des cours
structurés. Ainsi, beaucoup d’entre eux, méme s’ils signent (s’expriment en langue des signes)
patfaitement, n’ont aucun recul, aucun regard d’ordre grammatical ou syntaxique sur leur propre
langue. De plus, 'enseignement dans les instituts spécialisés étant rarement effectué par des
professeurs maitrisant la langue des signes, et la pédagogie suivie étant souvent influencée par
Poralisme, un certain nombre de locuteurs sourds utilisent une langue des signes mélée d’un
pidgin, le francais signé, qui rend d’autant plus difficile et le regard linguistique sur la langue des
signes et la compréhension claire et distincte de la structure du frangais comparée a celle de la
langue des signes. Aussi, un des principes retenus pour ces explications est I'exclusion de tout
francais signé.

L'utilisation de la langue des signes pour I'enseignement du francais nécessite bien sir de
disposer, en langue des signes, d’outils — de sighes — métalinguistiques. 1l est fort probable que de
tels outils existaient au XIX¢me siecle, a 'époque ou la langue des signes était largement utilisée
dans I'enseignement des jeunes sourds, et ou nombre de professeurs étaient sourds eux-mémes.
Un siecle d'interdiction de I'utilisation de la langue des signes dans I'enseignement spécialisé a fait
disparaitre ces outils. Nous avons constaté, dans différents instituts spécialisés, que beaucoup de
professeurs ne disposent pas de signes métalinguistiques nécessaires pour un enseignement
sérieux de la grammaire du francais en langue des signes. Nombre d’entre eux se débrouillent soit
en se servant de la dactylologie (alphabet en langue des signes), soit en créant des codes privés
pour leurs éleves, soit n’abordent pas certaines notions, certains concepts jugés trop difficiles a
expliquer. Des recherches pédagogiques sont menées, notamment dans les classes bilingues
comme celles de Toulouse ou de Poitiers. Hélas, la pudeur intellectuelle, la peur de diffuser de
mauvais signes ou la peur d’étre critiqué ont raison, pour l'instant, de la diffusion publique de ces
signes. I serait important de rassembler les différents professeurs et chercheurs qui réfléchissent
a cette question et de proposer un corpus de signes linguistiques — quitte a faire évoluer ce
corpus en fonction des remarques qui pourront lui étre adressées (d’ailleurs les termes
métalinguistiques utilisés dans Penseignement de la grammaire du frangais ont évolué — et
continuent d’évoluer).

Présentation

Le but de cette recherche est de réfléchir aux modalités d’un enseignement de la grammaire
du frangais en langue des signes. Cependant, nos premieres expériences d’enseignement — ainsi
que notre observation d’enseignements pratiqués dans différents instituts — nous ont montré
quil ne suffit pas dutiliser la langue des signes pour résoudre toutes les difficultés de
compréhension d’apprenants sourds. Il ne suffit pas de traduire en langue des signes des manuels
scolaires destinés a des jeunes entendants, et I'enseignant — surtout s’il est entendant — ne doit
pas prendre ses propres difficultés ou ses propres raisonnements pour modele.

Il ne s’agira pas de traiter ici de psychologie de la surdité ou des recherches en sciences
cognitives (voir par exemple Virole : 2000 ou Vernon et Andrews : 1990). Cependant, pour étre
efficace, l'utilisation de la langue des signes doit s’appuyer sur une démarche, un proces adapté a
la situation, aux connaissances et I'appréhension cognitive des apprenants — en 'occurrence
sourds. Bien str, les situations des personnes sourdes sont extrémement variées, tant en ce qui
concerne les méthodes d’éducation qui les ont accompagnées qu’en termes de compétence
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métalinguistique. Toutefois, les études citées dans le premier chapitre montrent que la majorité
des personnes sourdes commettent les mémes types d’erreurs, ont des difficultés semblables — et
refletent par la une méme appréhension du langage. Certaines de ces difficultés peuvent étre
rencontrées par des personnes entendantes, par exemple par des locuteurs de langues non écrites
devant apprendre une autre langue sous sa forme écrite. Mais I’absence d’audition et, par voie de
conséquence, le développement intellectuel basé essentiellement sur une appréhension visuelle
rend la situation des personnes sourdes particuliére.

Pour mieux comprendre cette appréhension particuliére, un exemple peut étre éclairant : la
situation inverse, une personne entendante apprenant la langue des signes. Un entendant ne
connaissant pas cette langue et regardant des sourds discuter entre cux voit les mains des
locuteurs virevolter dans tous les sens et bien sar ne comprend rien a ce qu’ils disent. Mais plus
que cela, il n’est pas capable de comprendre ou commencent et ou finissent les phrases,
comment s’organisent les tours de parole, comment est structurée cette langue. Dans une
conversation a plusieurs, un entendant apprenant la langue des signes a souvent des difficultés a
suivre le rythme des tours de parole, a savoir qui regarder, car il n’a pas acquis encore la
connaissance des traits syntaxiques et pragmatiques qui régissent ce phénomene. Par rapport a
Piconicité, un exercice est souvent pratiqué dans les cours de langue des signes destinés aux
entendants : on leur demande de trouver un trait visuel caractéristique permettant de distinguer
une personne ou un objet parmi un groupe de personnes ou d’objets. Et pour un entendant, il
est souvent difficile, au début, de porter son attention exclusivement sur I'aspect visuel des
phénomenes, et de trouver rapidement un trait pertinent qui permette 4 tous de savoir de qui ou
de quoi 'on partle. Au contraire, les personnes sourdes excellent a ce type de fonctionnement
cognitif.

C’est pourquoi nous pronons, pour I'enseignement de la grammaire du francais, un abord le
plus visuel possible. Cet aspect visuel passe bien sar en premier par la langue des signes, car elle
permet de transmettre aisément les savoirs, les explications que I'on souhaite apporter, mais
également par tous les outils visuels disponibles — ou 2 inventer, comme des schémas, tableaux,
graphiques..., car ceux-ci permettent de représenter visuellement le fonctionnement d’une
langue comme le francais, et ainsi d’une part de faciliter la compréhension et la mémorisation des
apprenants sourds, et d’autre part de briser 'a priori négatif, les blocages psychologiques, les
mauvais souvenirs des sourds adultes quant aux séances de cours de frangais qu’ils ont pu
connaitre en intégration ou dans les écoles spécialisées. Les outils 4 mettre en ceuvre sont
nombreux...

OUTILS
Présentations en IL.SF

Il n’est pas possible, dans ce mémoire écrit, de noter directement les explications proposées
en langue des signes. Divers systemes d’écriture de la langue des signes ont été ou sont a I’étude,
comme celui de Paul Jouison ou le systéme SignWriting américain ; mais ceux-ci ne sont pas trés
répandus, ni trés pratiques : il s’agit plus de systémes de transcription que d’écriture, ils peuvent
permettre de mémoriser sur papier des séquences signées, mais non de s’exprimer directement
par écrit.

Les présentations en langue des signes seront de trois ordres : d’une part des présentations
liées au contenu, au savoir (rappel des bases de syntaxe, présentation du passif en langue des
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signes, présentation du passif en francais) ; deuxiemement, la présentation des exercices, ainsi
que leur correction ; et en troisieme lieu, les réponses aux questions des apprenants, des échanges
avec et entre apprenants quant au théeme étudié, mais également quant aux diverses questions qui
peuvent les préoccuper, qu’elles soient grammaticales, plus largement communicationnelles,
culturelles ou d’ordre plus psychologique (nous avons constaté par exemple que pour certains
apprenants comprenant enfin tel ou tel point de grammaire qu’ils n’avaient pas intégré durant
leur scolarité avaient besoin de s’exprimer quant aux souffrances qu’ils avaient rencontré durant
leur scolarité, afin de pouvoir s’en détacher) — sans pour autant chercher a transformer ces cours
en psychothérapie. Les trois domaines ainsi présentés en langue des signes se nourrissent,
s’enrichissent mutuellement :

Echanges
Réponse aux Pré-requis
questions Contenu

Connaissances

Exercices
Présentation
Correction
Explications

Ne disposant pas d’outils pédagogiques en langue des signes, les présentations mentionnées
seront réalisées directement. Par contre, il est envisageable — voire souhaitable — de réaliser de
tels outils, que ce soit sous forme de cassettes vidéo, cd-rom ou site internet, afin de rendre ces
outils disponibles a un plus grand nombre, et faciliter les échanges entre formateurs, afin de
mettre au point progressivement, par Papport de expérience et des réflexions de chacun, des
outils plus performants.

Arbres et schémas
De nombreux arbres et schémas existent déja dans la littérature linguistique. Ainsi, par

exemple, pour présenter le passif, on peut recourir a la présentation de Lucien Tesnicre : la voix
correspond a la connexion entre un actant et un proces :
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PROCES

La voix est une catégorie de syntaxe phrastique et non pas du verbe. Selon la présentation
classique, la voix peut étre :

Active : Marie conduit la voiture. :

Le sujet du verbe cortespond sémantiquement a 'agent, le déclencheur volontaire du proces.

Passive : La voiture est conduite par Marie. :

Le sujet du verbe correspond sémantiquement au patient, qui subit le proces.

f

RéCiproque : Paul et Matie se regardent. (L'action  est réciproque  par  rapport  aux

& >
N

Réfléchie : Paul se lave. (L'action est réfléchie.)

actants.)

A noter que les verbes intransitifs comme dormir ou éternuer ne peuvent pas se mettre a la
voix passive, réfléchie ou réciproque car ils ne renvoient pas a un proces impliquant un patient.
Selon la théorie de la valence des verbes de Tesniére, ces verbes sont monovalents car ils n'ont
qu'un seul actant, I'agent du proces.
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Les verbes transitifs comme laver, regarder, saluer impliquant deux actants (l'agent et le
patient) sont dits bivalents.

Certains verbes impliquant un patient et un bénéficiaire comme donner dans Pierre donne une
pomme a Marie sont dit trivalents. Le sujet sera appelé prime actant, l'objet direct second actant
et 'objet indirect tiers actant.

Quant aux verbes comme pleuvoir ou falloir qui n'ont ni agent ni patient ni bénéficiaire, ils
sont dits avalents (ou a valence zéro dans d’autres écrits linguistiques), et ils ne peuvent étre
employés qu'a la voix active.
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On peut, cependant, chercher une présentation un peu plus imagée de cette répartition :

En ce qui concerne la présentation des verbes francais, nous avons déja mentionné les
schémas de la grammaire BEPP de I’'Université de Laval. En voici deux exemples :
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OUs avez parlé
au t&léphone
frop longbemps.

S'ilavait fait beau,
nous aurions fait
une prome nade.

La letre que

Dés qu'il eut

favais envoyée d ! .

Julie ne s'est Paseé Iu'le journal, il se
jarmais composé Conditionine! remita ravailler.
rendugs passe

Plus-gue-parfait Passé antérieur

kemps composés

Futur antérisur

Il estallé La souris
jousr dehors, est
lorsqu’il mangée

a eufini : ar le chat.
de souper. ; e
- avoir passive
; auiliaires elre
SUrCOMposés ;
P proprement dit
*
auxiliaire : . auxiliaire de
semi-auxiliaires,s Lo :
du fukur - Fobligation [ qeyvair
aller Je doiz
s : manger
Meous allons ﬁxgﬁ'{;du (PR devair + infinitif tous mes
Hisle petits pois,
4 I'église. sinon je

n'aurai
[ras de
dessert,

mais il n'en
reshe plus.

Elle vient de manguer son autobus.

Ce premier schéma montre la répartition de I'utilisation des auxiliaires et semi-auxiliaires. Il
peut étre intéressant en effet, dans la présentation des pré-requis, de montrer que I'utilisation, en
francais, du verbe étre pour le passif n’est qu’un des cas d’emploi d’auxiliaire. Cela permet de
comprendre cette construction phrastique en tant que telle — comme un moyen employé par la
langue pour signifier quelque chose, ce quelque chose qui peut étre signifié par d’autres moyens,
par d’autres constructions dans d’autres langues.

Le schéma suivant présente le participe dans ses différentes formes et emplois. La encore, ce
genre de schémas permet de prendre du recul — un recul métalinguistique — par rapport a
Iemploi des temps et modes verbaux. Bien d’autres schémas pourraient étre intéressants,
présentant par exemple l'utilisation des temps en fonction d’une ligne du temps (en langue des
signes, les temps sont grammaticalement répartis sur une ligne du temps — d’avant en arriere ou
de gauche a droite) ; ou encore les différentes formes de verbes en fonction de leur conjugaison.
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Abandonnant la vills, il
parcourai la campagns.

Ces
ambres
flottants

&pithéte

En se
plaignanton se
console,

participe
Errant,il proprement dit
allaita St
fravers RS oty B o s
les RO O ::I!gglilf présent *généralement précédé
champg. AVLIRYTF

gérondif | de &7

- auxiliaire
participe
adjectifemployé seul,
c'est-d-dire sans
auliaire.

avec FHoH
tdarie partie, je
suis allée me
reposer.

Fatigué, tu as

Quand | #7 o préféeré demeLrer
fini de lire,... ——— chezlol,

J girévé. dans les temE'S le patticipe se détache
Surcomposes dunom ou du pronom

Formes de passif les plus fréquentes :

L’équipe est battue.
La souris est mangée par le chat.
étre aimé

11 est procédé a une enquéte par la police.

Prenons des symboles :

44 SNO: premier argument du lexéme verbal (sujet de la phrase active,
complément d’agent de la phrase passive)

g étre
< participe passé passif
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M SNT1 : second argument (objet de la phrase active)
> préposition

AA adverbe

« sujet clitique (pronom personnel, on, ce)

Pour les exemples cités, cela donne :
® [’équipe est battue.
W s X
® Lasouris est mangée par le chat.
M § K par 44
® ¢tre aimé

g K

® Il est procédé a une enquéte par la police.

II' 8 % » M (ou sA) par M4

L’ensemble des formes avérées sont les suivantes (d’apres la liste de D. Gaatone 1998 : 41-42 —
pour Ialternance entre par et de, voir plus loin) :

Formes Excenples
WS K patr M4 Ce peuple est épuisé par les guerres.
» s pat M4 < La faute a été par lui reconnne.
Y pat |44 § Y Des enfants qui, par lenr pére, sont abandonnés...
g X » pat M4 Des que sera levé l'embargo par les grandes puissances...
§ Y pat |44 MM Des que sera levé, par les grandes puissances, I'embargo...
g pat M4 % M Des gue sera, par les grandes puissances, levé embargo...
X» g pat 44 Si épuisé que le peuple soit par les guerres...
X S W par M4 S7 épuisé gue soit le peuple par les guerres...
Y par 44 MM g 87 épuisé par les guerres que le peuple soit..
¢ par M4 S M S7 épuisé par les guerres que soit le peuple...
pat M4 M| g X C'est par les guerres que le peuple est épuisé.
pat M4 g X »l [ignore par qui a ét¢ prise la décision.
=« § ¢ 1/ sera bientot levé.
§ *® K Peut-étre sera-t-il bientit levé.
IL § % » M PAR I« 17 est procédé a une enguéte par la police
il X » M pat 44 Aussi est-il procédé a une enquéte par la police.
Mil § XK C'est a lanbe qu'il a ét¢ appareillé.
118 X A pat 44 Des problemes dont il sera traité plus tard par des spécialistes...
AA ... (Padverbe a une grande mobilité — il est obligatoire avec les verbes
intransitifs)
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Ces symboles ne sont sans doute pas les plus appropriés ; pour une grammaire visuelle
élaborée, d’autres symboles pourraient étre recherchés. Ils sont mentionnés ici 4 titre d’exemple.
Ainsi, passer par des symboles pour représenter différentes possibilités de constructions
phrastique peut remplacer avantageusement les abréviations parfois ardues utilisées dans les
recherches linguistiques.

Emploi de la préposition d’agent du passif

Nous avons déja noté que les personnes sourdes ne bénéficiant pas du bain linguistique oral
des entendants, il peut étre important, pour ces apprenants, de disposer de listes permettant de
présenter 'ensemble des termes utilisés dans telle ou telle construction syntaxique ou situation
sémantique. Ainsi, par exemple, concernant I’emploi de la préposition d’agent du passif, ou plus
précisément l'alternance entre 'utilisation de par et I'utilisation de 4, il peut étre possible de
présenter des listes comme celle-ci :

® Verbes cognitifs (comprendre, connaitre, méconnaitre, reconnaitre, ignorer, oublier, savoir...)

o Tous admettent tant par que de.

o Reconnaitre (au sens d’admettre) est compatible avec de dans un emploi limité
a un agent humain. Au sens de ‘retrouver le souvenir de’, reconnaitre n”’admet

que par.

O Ignorer au sens agentif de ‘traiter quelqu’un comme si on ne le connaissait
pas’ n’admet que par.

® Verbes de perception

o Ecouter, entendre, voir utilisent par et de.

o Regarder, dévisager, examiner, fixer, observer, scruter, toiser, apercevoir, entrevoir,
percevoir. .. préferent la préposition par.

® Verbes d’accompagnement

o Accompagner, escorfer sont compatibles avec par et de. Un agent pronom
personnel rend I'utilisation de de plus problématique.

o Slaccompagner est suivi de de (sujet et objet non animés, sens temporel).

® Verbes d’assistance

o Aider, appuyer, assister, seconder admettent par et de.

o Saider est suivi de de.

o Aider, seconder, avec un sujet non animé, sont suivis de par.

o Soutenir, surveiller peuvent parfois admettre de, devant un agent au singulier,
mais sont généralement suivis de par.

o Encourager, épanler, protéger, secourir, soulager, supporfer (au sens de soutenir),
contrarier, desservir (opposé a seconder), déranger, entraver, géner, nuire sont suivis
de par.

L]

Verbes d’acceptation
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O

Accepter, accneilliv, admettre, approuver, recevoir, rejeter, supporter (au sens de
tolérer), folérer préferent par a de.

Aldopter, refuser n”’acceptent que par.

® Verbes de composition

O

O

O

Composer, constituer, former (au sens statif de ‘étre les éléments d’un ensemble’)
préferent de a par. Au sens agentif, ces verbes sont suivis de par.

Former, au sens d’identifier, équivaloir, est suivi de par.

Se composer est suivi de de.

® Verbes positionnels

O

O

Précéder, suivre sont suivis alternativement de par ou de, sans raison syntaxique
ou sémantique appatrente. Toutefois, de est préféré quand il s’agit d’une
relation de position statique, locative ou temporelle.

Suivre n”’admet que par dans les sens agentifs, non positionnels.

Cette méme distinction s’applique pour de nombreux verbes positionnels :
cerner, encadrer, encercler, enclore, entourer, envelopper, environner, auréoler, conronner,
surmonter, surplomber, border, counper, couvrir, flanquer, jalonner, etc. (la maison est
entourée (de/par) un jardin / la maison est entourée (par les/*des)
policiers).

Se convrir, se peupler, au sens non agentif, sont suivis de e.

® Verbes de sentiment

O

L’ensemble de ces verbes sont passivables. Ils sont habituellement divisés
en deux sous-classes, selon que le premier argument est le si¢ge et le second
la cause (aimer) ou l'inverse (dégositer). Cette seconde sous-classe comporte
plus de mille verbes, dont certains a la fois agentifs et non agentifs (amuser),
alors que tous les autres sont non agentifs. I’ensemble de ces verbes admet
de au passif, souvent préférentiellement a par.

Premicre sous-classe : azmer, adorer, chérir, priser; détester, abborrer, exécrer, bai ;,
estimer, admirer, apprécier, honorer, respecter, révérer, vénérer; décrier, dédaigner,
mépriser;  appréhender, craindre, redouter; désirer, soubaiter (sauf au sens de
formuler un souhait), vouloir, envier, jalouser, déplorer, regretter... Tous acceptent
les deux prépositions.

Préférer saccommode mal de de.
Aimer mienx est difficilement passivable.
Aldorer, au sens agentif de ‘rendre un culte’, n’admet que par.

Respecter, au sens agentif de ‘agir conformément a, ne pas porter atteinte a’
exige par.

Deuxiéme sous-classe : abasourdir, bouleverser, déconcentrer, décontenancer, dérouter,
désorienter, épater, intriguer, stupéfier, surprendre, troubler... ; abattre, accabler, affliger,
attrister, briser, déconrager, désespérer, désoler, navrer, peiner...; agacer, contrarier,
embarrasser, énerver, ennuyer, géner, importuner, révolter. .. ; alarmer, angoisser, effrayer,
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Divers

O

inquiéter, terrifier... ; captiver, charmer, combler, émerveiller, passionner, réjouir... ;
dégoditer, écoeurer, rebuter... ; amuser, distraire, divertir... ; blesser, choquer, froisser,
beurter, indigner, scandaliser... ; animer, émonvoir, intéresser, toucher...; envabir,
gagner, hanter, obséder, ronger, fenailler... Pour ces verbes, Ialternance des
prépositions n’est possible que dans le cas d’'un agent non animé ; devant
un agent animé, seul par est possible ([étudiant est flatté (par/ de) cette invitation
/ le professenr est flatté (par/ *de) ses étudiants).

Beaucoup de ces verbes peuvent entrer dans une construction pronominale
construite avec le complément de cause en de nécessairement non animé (/a
Soule s'est émue de cette triste histoire).

Heurter admet difficilement de, méme avec un complément non animé.

Satisfait, au sens proche de ‘content’ est un adjectif, régissant un
complément en de; en tant que participe passé passif du verbe satisfaire, a
premier argument libre et second argument humain, au sens de ‘combler
une attente, un souhait’, admet les deux prépositions ; en tant que participe
passé passif du verbe safisfaire, a premier argument humain et second
argument non animé, au sens de ‘assouvir’, exige par.

Bénir, mandire, noter, signer, mériter, abandonner, fatiguer, lasser peuvent utiliser les
deux prépositions, de préférence de dans leur sens statif, résultatif, et de
préférence par dans leur sens déclaratif, agentif.

En résumé, ces verbes présentent une certaine opposition entre stativité (qui autotise
souvent l'alternance par/de) et agentivité (qui exige par) — mais cette répartition n’est pas absolue.
Tous les verbes statifs ne sont pas impassivables, mais les verbes impassivables sont tous statifs.
Les verbes passivables et statifs, comme concerner, posséder, impliguer... n’acceptent que la
préposition d’agent du passif par. La difficulté peut étre également de tracer une limite précise
entre verbes statifs et agentifs : les verbes de perception par exemple peuvent étre considérés
comme statifs (voir, entendre) ou agentifs (éeouter).

Ces listes pourraient étre également remplacées par des tableaux, présentant par exemple les
verbes cités, puis des colonnes indiquant l'utilisation des prépositions, par exemple :

. de de .
exclusivement o alternance L exclusivement
Verbe préférence préférence Remarques
par par— de de
par de

accepter X

aimer X

fati au sens

aticuer X , .

e résultatif

fatiguer X au sens agentif
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Tableaux

D. Gaatone critique les présentations du passif en termes de ‘morphologie verbale passive’:
la morphologie et le conjugaison, en toute rigueur, ne concernent quun mot. Le passif reléve
plus de la syntaxe, s’appuyant sur des formes composées (1998 : 12-13). Cependant, malgré
Pimpropriété relevée, a titre de support pédagogique, il peut étre intéressant de présenter les
formes verbales utilisées dans les phrases passives sous forme de tableaux de conjugaison : pour
des apprenants maitrisant mal les constructions verbales, ces tableaux peuvent étre une aide
visuelle (bien str en ayant travaillé au préalable la valeur et 'usage des temps et modes).

Présent de I Indicatif

Subjonctif Présent

[mparfait Indicatif

Passé Simple

Je suis aimé/e

'Tu es aimé/e

11/0n est aimé

Elle est aimée

Nous sommes aimé/es
[Vous étes aimé/es

1ls sont aimés

Elles sont aimées

je sois aimé/e

tu sois aimé/e

il/on soit aimé

clle soit aimée

nous soyons aimé/es
vous soyez aimé/es
ils soient aimés

clles soient aimées

' étais aimé/e

tu étais aimé/e
il/on était aimé

elle était aimée
nous étions aimé/es
vous étiez aimé/es
ils étaient aimés
elles étaient aimées

Je fus aimé/e

Tu fus aimé/e

11/0n fut aimé

elle fut aimée

Nous fimes aimé/es
'Vous fltes aimé/es
Ils furent aimés

clles furent aimées

Passé composé

Plus-que-Parfait ind.

Plus-que-parf. Subyj.

Condit. Passé 2éme forme

' ai été aimé/e

tu as été aimé/e

il/on a été aimé

elle a été aimée

nous avons été aimé/e/s
vous avez été aimé/e/s
ils ont été aimés

elles ont été aimées

i' avais été aimé/e

tu avais été aimé/e

il/on avait été aimé

clle avait été aimée

nous avions été aimé/e/s
vous aviez été aimé/e/s
ils avaient été aimés

clles avaient été aimées

J' cusse été aimé/e
Tu eusses éte aimé/e
11/on elt été aimé
elle ett été aimée

Nous eussions été aimé/e/s

[Vous eussiez été aimé/e/s
1Is eussent été aimés
clles eussent été aimées

i' eusse été aimé/e

tu eusses éte aimé/e

il/on et été aimé

elle ett été aimée

nous eussions été aimé/e/s
vous eussiez été aimé/e/s
ils eussent été aimés

clles eussent été aimées

Subjonctif Passé

Futur Simple

Conditionnel Présent

Con. Passé 1ére forme

i' aic éte aimé/e

tu aies été aimé/e

il/on aie été aimé

elle aie été aimée

nous ayons été aimé/e/s
vous ayez été aimé/e/s
ils aient été aimés

clles aient été aimées

je serai aimé/e

tu seras aimé/e
il/on sera aimé

clle sera aimée

nous serons aimé/es
[vous serez aimé/es
ils seront aimés

elles seront aimées

jc serais aimé/e

tu serais aimé/e

il/on serait aimé

elle serait aimée

nous serions aimé/e/s
vous seriez aimé/e/s
ils seraient aimés

clles seraient aimées

i' aurais été aimé/e

tu aurais été aimé/e

il/on aurait été aimé

elle aurait été aimée

nous aurions été aimé/e/s
vous auriez été aimé/e/s
ils auraient été aimés

elles auraient été aimées

elle fat aimée

nous fussions aimé/es
vous fussiez aimé/es
ils fussent aimés

elles fussent aimées

Ayant été aimé/e/s

avoir été aimé/e/s

Imparfait dn Sujonctif Participe Infinitif \Mode Impératif

je fusse aimé/e Présent: Présent: Présent:

tu fusses aimé/e Ftant aimé/e/s étre aimé/e/s Sois aimé/e
il/on fat aimé Passé: Passé: Soyons aimé/e/s

Soyez aimé/e/s
Passé:
inusité

Drautres tableaux pourront étre utiles, présentant le phénomeéne étudié — ou l'un de ses
éléments — dans un contexte plus large, comme la présentation de divers emplois des

prépositions par et de :
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de

par

possession Le jouet de Gilles

origine Elle vient de Bordeaux.
agent de la phrase passive Elle est aimée de tous.
matiére Une statue de marbre

prix une chemise de cent euros
contenu un verre de vin

agent Ils I'ont appris par un ami.
agent de la phrase passive La souris est attrapée par le chat.
passage Il est passé par Toulouse.
moyen Une lettre par avion
distribution un livre par éléve

ou encore la transformation passive parmi I'ensemble des transformations possibles en francais
(exemples de la grammaire du Centre collégial de développement de matériel didactique
(www.ccdmd.gc.ca) :

INTERROGATIVE (positive, active et neutre)

Interrogation totale (qui potte sur toute la phrase et qui appelle une réponse en oui/non)

Est-ce que le chat a chassé habilement les sonris ¢ (Addition d’un mot interrogatif)

Le chat a-t-il chassé habilement les souris ¢ (Addition d’un pronom)

Interrogation partielle (qui porte sur une partie de la phrase)

Qui a chassé babilement les souris? (Remplacement d’une partie de la phrase par un pronom
interrogatif)

Qu’est-ce que le chat a chassé habilement ¢ (Remplacement d’une partie de la phrase par un pronom
interrogatif et déplacement de ce pronom et addition d’un mot interrogatif)

EXCLAMATIVE (positive, active et neutre)

Comme le chat a chassé habilement les sonris ! (Addition dun mot exclamatif)

Qute de souris le chat a chassées habilement ! (Déplacement du complément du verbe et remplacement
du Dét dans ce GN complément)

IMPERATIVE (positive, active et neutre)
* Chasse habilement les souris. (Effacement du sujet)

NEGATIVE (déclarative, active et neutre)

Le chat n’a pas chassé habilement les sonris. (Addition d’adverbes de négation)

Le chat n’a chassé habilement aucune souris. (Addition d’un adverbe de négation et remplacement d’un
Dét par un Dét a valeur négative)

Auwucun chat n’a chassé habilement les sonris. (Addition d’un adverbe de négation et remplacement d’un
Dét par un Dét a valeur négative)

PASSIVE (déclarative, positive et neutre)
Les souris sont chassées babilement par le chat. (Déplacement du sujet et du complément du verbe et

remplacement du verbe par étre suivi d’un participe passé et addition de la préposition par
p p p pep prep p

EMPHATIQUE (déclarative, positive et active)
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C'est le chat qui a chassé habilement les sonris. (Encadrement du sujet par les marqueurs c’est...qui)

Ce sont les souris que le chat a chassées. (Déplacement et encadrement du complément par les
marqueurs ce sont...que)

Ce qui a chassé les souris, ¢'est le chat. (Détachement du sujet par les marqueurs ce qui...c’est)

Ce que le chat a chassé habilement, ce sont les sonris. (Détachement du complément par les marqueurs
ce que...c’est)

Le chat, il a chassé habilement les sonris. (Détachement et reprise du groupe détaché, par un pronom)
1/ a chassé habilement les souris, le chat. (Détachement et annonce du groupe détaché, par un pronom)

De telles présentations pourraient faire 'objet de tableaux, présentations a ’aide de symboles
ou d’arbres, pour rendre plus visuelles les transformations.

Exercices

Parmi les nombreuses formes d’exercices possibles (voir premicre partie), il peut étre utile de
disposer d’une large gamme d’exercices préts, afin de pouvoir choisir ceux-ci en fonction des
apprenants : les niveaux, les difficultés, les incompréhensions étant différents, le type d’exercices
adaptés sera également différent. Ainsi, tous les exercices proposés ne seront pas utiles a tous les
apprenants : des exercices préparatoires, par exemple, ne seront pas nécessaires pour ceux qui
ont déja intégré des bases plus solides ; et a I'inverse, des exercices plus compliqués seront a
éviter avec les apprenants les plus en difficulté. Parmi ces types d’exercices, on peut notet, par
exemple :

d’abord des exercices préparatoires

Ces premiers exercices peuvent étre proposés avant la présentation du passif francais, afin de
préparer les apprenants a la suite de 'enseignement.

& transformations de 1.1 en 1.1

11 s’agit, pour 'apprenant, de prendre conscience des phénomenes langagiers, d’abord dans
sa propre langue — afin de pouvoir plus facilement accéder par la suite a ces phénomeénes dans
une autre langue. Ainsi, on peut, apres avoir présenté le passif en langue des signes, faire
travailler les apprenants sur le passif dans cette langue, en leur présentant des verbes signés actifs
et en leur demandant la maniére (la diathese) passive de les signer (aztraper, étre attrapé ; frapper, étre
frappé ;. aimer, étre aimé ; efc.), puis en leur présentant des phrases signées actives et en leur
demandant de les transformer en phrases passives (le chat mange la souris/la souris est mangée par le
chat ; le public acclame le conférencier, le conférencier est acclamé par le public ; un pére offre un cadean a son fils,
un cadean est offert a son fils par son pére ; ete.). Différents niveaux de difficulté, en langue des signes,
pourront ainsi étre proposés parmi les phrases d’exercice, puis des échanges avec les apprenants
pourront porter sur les différentes manieres de présenter un énoncé, les différents points de vue
d’un discours — avant de conclure qu’en francais, comme en langue des signes, il existe ainsi
différentes diatheses, présentées en frangais par 'ordre des mots, la conjugaison, la syntaxe.

& exercices métalinguistiques en 1.1 sur la 1.2

Un autre type d’exercices préparatoires consiste a présenter diverses phrases en francais, tant
actives que passives, et demander d’y repérer dans un premier temps les verbes — voir la
différence entre les verbes aux temps simples et les verbes composés ; parmi ces derniers, de
faire la différence entre ceux composés avec avoir et ceux composés avec éfre; et plus
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généralement de repérer la structure syntaxique de la phrase, le sujet, les compléments d’objets,
les compléments circonstanciels, etc. Comme il s’agit, dans un premier temps, d’exercices
préparatoires, tous les échanges pourront avoir lieu en langue des signes, afin de mettre a aise
les apprenants. Ces échanges supposent que les pré-requis ont déja été présentés, ou seront
complétés, au cours de ces exercices, en fonction des lacunes repérées.

exercices de compréhension

En deuxieme lieu, apres la présentation du passif francais, pourront étre proposés des
exercices de compréhension.

& exercices structuraux (transformationnels)

11 est possible, pour rendre visuel la présentation de la grammaire, d’utiliser des présentations
structurales de la syntaxe, comme les arbres mentionnés plus haut. Une démarche peut consister
a reprendre les phrases actives et passives travaillées en langue des signes lors des premiers
exercices, et de les présenter en frangais sous forme d’arbre structural. On peut alors faire
travailler les apprenants a partir de ces arbres, d’abord a titre d’observation, puis a titre
d’expérimentation : présenter des arbres de phrases actives et demander de composer 'arbre de
la phrase passive correspondante, et inversement. 1l faut cependant faire attention a ne pas
présenter toujours la méme structure (méme si la structure ‘classique’ est de loin la plus utilisée),
mais présenter également des passifs impersonnels ou des infinitifs passifs, afin de ne pas
enfermer les apprenants dans des modcles trop étroits, limités — qui risqueraient, par la suite, de
bloquer leur progression.

& fextes lacunaires, exercices d trous

Un autre type d’exercices consiste a présenter des phrases ou textes lacunaires, et de
demander aux apprenants de combler ces trous. Ainsi, pour faire travailler les apprenants sur
auxiliaire, une série de phrases passives peuvent étre présentées sans leur auxiliaire — a charge
pour les apprenants de les rétablir. Ou bien, il est possible, par exemple, de présenter des listes de
phrases actives, avec les phrases passives correspondantes — mais présentées sans le complément
d’agent. Ou encore, on peut présenter des phrases passives, et les phrases actives
correspondantes — sans le verbe. Ces exercices, au contraire de ceux portant sur la structure
syntaxique, permettent de focaliser 'attention des apprenants sur un point précis, par exemple le
verbe, et de s’exercer a la transformation d’un verbe actif en sa correspondance passive (ou
inversement).

*  puzzles

Une fois ces premiers exercices réalisés, ou pour des apprenants d’un niveau un peu
supérieur, il est possible de proposer des exercices un peu plus compliqués, comme des exercices
sous forme de puzzle. Ainsi, des phrases actives et passives sont présentées (séparément), sous
forme d’étiquettes de mots découpées. A charge, pour les apprenants, de rétablir ces étiquettes
dans le bon ordre, pour retrouver une phrase respectant la syntaxe. Ces exercices ne peuvent étre
proposés d’emblée aux grands débutants, car ils nécessitent une certaine maitrise syntaxique, et le
but n’est pas de décourager les apprenants | Bien str, une progression peut étre proposée parmi
ces phrases découpées, depuis des phrases tres simples et limitées jusqu’a des phrases complexes.
1l faut cependant veiller a ne pas disperser Iattention des apprenants, en les bloquant sur des
difficultés qui ne concerneraient pas le passif; il n’est pas forcément bon et utile de proposer
trop de difficultés différentes simultanément.
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& exercices de correction

Toujours a un niveau un peu supérieur, des exercices peuvent étre présentés sous forme
d’exercices de correction : des phrases comportant des erreurs sont proposées aux apprenants —
a charge pour eux d’identifier ces erreurs et de les corriger. Ces erreurs, en fonction des points
présentant difficulté, peuvent porter sur des questions particulieres : le verbe, 'ordre des mots, la
conjugaison, etc.

* OCM

Une fois ces exercices effectués, et pour vérifier qu’ils ont bien été comptis, il est possible de
présenter des questionnaires a choix multiples — notamment dans le cadre d’une présentation de
cette grammaire sous forme de cd-rom ou de site internet — afin de pouvoir ‘conclure’ ce point
de grammaire avant de passer au point suivant. Ces QCM peuvent reprendre divers exercices
parmi les types d’exercices notés précédemment. Il peut étre bon également de ‘valoriser’
Iapprentissage des apprenants — notamment des apprenants sourds, souvent en manque de
confiance par rapport a leur maitrise du frangais, en leur montrant par ce type de questionnaires
qu’ils progressent effectivement. Cette progressive mise en confiance est un point important afin
de leur permettre d’accéder a des difficultés grammaticales plus élevées.

exercices d'expression

Une fois acquis les structures de base du passif et réalisés les exercices de compréhension —
suivis éventuellement d’une phase d’échanges avec les apprenants quant a leur compréhension
du passif, on peut passer a un autre type d’exercices, ceux portant sur l'expression des
apprenants. Parmi ces exercices, on peut proposer, par exemple :

& reformulations

Le travail sur les reformulations — une fois acquises les bases du passif — est tres intéressant :
il permet d’apprendre a jongler’ avec les différentes diatheses du frangcais, et donc a enrichir ses
compétences en expression écrite. La encore, le travail pourra étre progressif : partir de phrases
courtes et simples jusqu’a des phrases complexes. Il sera bon d’expliquer, pour chaque
formulation (grammaticalement correcte), la diathése proposée, le point de vue énoncé,
Timpression’ que donne cette formulation a un locuteur entendant — un locuteur sourd, ou
étranger, ne pergoit pas toujours les nuances véhiculées par chaque type d’expression. Ce travail
sur les reformulations pourra étre également 'occasion d’aborder la question des niveaux de
langue, et des types d’écrits.

& réécriture

I’étape suivante consiste a ne pas se contenter de phrases éparses, mais de passer aux textes.
Il pourra étre proposé, par exemple, de partir d’un texte administratif ou législatif usant
fréquemment du passif et demander aux apprenants d’en reformuler le contenu sous forme de
phrases actives. Pourront étre alors concrétement percues certaines des raisons, des motivations
d’utilisation du passif.

& uises en scene

Des textes pourront alors étre produits par les apprenants, selon des styles différents, usant
de diatheses diverses (conjointement a un travail similaire sut les autres diatheses du francais).
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excercices de mémorisation

Ponctuellement, en fonction des besoins des apprenants, des exercices plus ‘scolaires’
pourront étre utiles.

& travail sur les accords

Des exercices pourront porter sur des points précis, en fonction des difficultés rencontrées,
comme la question, pas toujours évidente pour des apprenants, des accords. Des exercices divers
pourront étre proposés (exercices a trous, de correction...).

& travail sur les conjugaisons

Les études concernant les difficultés des sourds en francais notent, entre autres, les
difficultés quant a I'utilisation des temps des verbes. Le travail sur le passif pourra étre une des
occasions pour ‘réviset’ les tables de conjugaison. Bien sur, si cela n’est pas acquis, ce travail
pourra étre accompagné d’une présentation des diverses conjugaisons possibles des verbes
francais, de comparaisons entre ces conjugaisons, d’exercices de différents types (a trous, a
ordonner...) afin de manipuler ces conjugaisons — et donc de plus facilement les intégrer.

& travail sur le vocabulaire

De méme, la présentation de I'alternance de I'utilisation des prépositions par et de pourra étre
P'occasion de travailler sur le vocabulaire des apprenants sourds. Divers outils pourront étre
utilisés, comme les dictionnaires visuels qui se multiplient depuis plusicurs années, la
présentation de vocabulaires sous forme de réseaux sémantiques, ou encore des sites internet
présentant de tels réseaux (comme Google viewer).

Tous ces exercices pourront étre basés soit sur les productions méme des apprenants
(notamment pour la partie production), soit sur des documents préparés par I'enseignant

(notamment pour les premiers exercices de compréhension), soit enfin sur des documents réels
(surtout pour les niveaux plus avancés).

SYNTHESE DU DEROULEMENT

Le déroulement proposé ci-dessous est bien sur théorique, 4 adapter a chaque situation.

® dabord, évaluation des acquis des apprenants (si cette séance ne s’inscrit pas dans un
parcours déja entamé par le méme enseignant)

o discussion en langue des signes sur leur connaissance du frangais, sur leurs
difficultés, et leur connaissance du passif

® si besoin, présentation des pré-requis

o les catégories et fonctions syntaxiques, le verbe, les tableaux de conjugaison, les
arbres
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® présentation du passif en langue des signes

o a partir de 'expression méme des apprenants, ou d’enregistrements vidéo, comme
ceux de I’émission ‘L’ceil et la main’, sensibilisation a la présence du passif en langue
des signes

® cxplication des traits principaux du passif francais en langue des signes

o présentation générale (diathese, fréquence, principales significations)
® construction du passif, comparée a celle de P'actif

o alaide des schémas et arbres mentionnés

o présentation du tableau des formes du participe passé
® cxercices de compréhension

® ¢changes entre apprenants et avec I'enseignant sur leur appréhension de ce phénomeéne
linguistique

® i besoin, exercices de mémorisation
® développements sémantiques

® autres formes de sens passif

® cxercices d’expression

® ¢changes et bilan

Un tel déroulement séquentiel ne doit pas étre pris au pied de la lettre : un va-et-vient est
souhaitable entre les différentes composantes de cet enseignement. Ainsi, un exercice non réussi
est I'occasion de revenir sur un point théorique qui n’a pas été assimilé ; ou inversement, une
présentation théorique peut étre entrecoupée par de petits exercices d’assimilation, comme la
présentation des arbres structuraux peut donner lieu a des exercices sur ces arbres avant de
passer a la suite.

Drautre part, ce déroulement est axé sur la partie syntaxique du passif. Nous avons en effet
expliqué qu’'a notre avis, de maniére générale, la premicre difficulté des personnes sourdes est de
n’avoir pu accéder a la compréhension de la structure syntaxique du francais. Cependant, ce
travail, 8’1l est fondamental pour pouvoir progresser, n’est pas suffisant. Il doit étre accompagné
d’un travail sur le vocabulaire, la sémantique, ainsi que les questions pragmatiques. Il pourra
également étre élargi par des apports de connaissance de culture générale — littéraire, historique,
d’éducation civique. En effet, I'lllettrisme massif des personnes sourdes s’accompagne souvent
d’un manque d’informations d’ordre culturel. C’est pourquoi un parcours de formation en
francais destiné a des adultes sourds pourra étre utilement complété par des visites de musées, de
bibliotheques, de libraities, etc. — a condition de pouvoir étre commentées en langue des signes.
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CONCLUSION

REFLEXIONS

Les écrits de didactique des langues nous mettent en garde : les recherches dans ce domaine
ne permettent pas de trouver ‘la’ bonne solution. Ce serait comme si, ironise D. Lacombe (1995),
on affirmait que les recherches en économie permettaient de trouver ‘la” bonne solution pour la
gestion des ménages ou des Etats. La réalité montre qu’il n’en est rien : cette gestion suit les aléas
de I’évolution de la situation économique, essayant tout au plus de s’appuyer sur les outils créés
par ces recherches, outils permettant toutefois de prévoir certains phénomenes, de les anticiper,
et d’éviter certaines erreurs. De méme, les recherches en didactique des langues ne permettent
pas de dégager un modéle unique et merveilleux, mais peut-étre de proposer certains outils et
certaines réflexions, permettant de construire, au cas par cas, des pédagogies plus adaptées,
s’appuyant sur les processus d’acquisition — et I'analyse des processus de non-acquisition — pour
développer des savoirs et savoir-faire utiles pour les enseignants de langue...

C’est pourquoi, apres avoir présenté les différentes formes de grammaire, tant linguistiques
que pédagogiques, notamment les grammaires utilisées en F.L.M., F.L.E. ou F.L.S., nous nous
sommes penché sur les spécificités de 'enseignement de la grammaire a destination d’apprenants
sourds. Nous en avons conclu qu’a notre avis, il peut étre intéressant de se baser sur les
compétences propres de ces personnes — en 'occurrence leurs compétences visuelles — et donc
de s’appuyer d’'une part sur la langue des signes et d’autre part sur tous les outils visuels
disponibles (ou a inventer). Nous avons ensuite défini différentes caractéristiques que peut
prendre un tel enseignement, tant dans son contenu que dans sa forme. Prenant ensuite un point
particulier de grammaire, le passif, nous avons développé les traits linguistiques de cette diathese
en francais, avant de I'aborder en langue des signes. Nous avons enfin collecté divers outils utiles
pour cet enseignement, et présenté son déroulement.

Pour cet enseignement, nous suivrons 'idée formulée par D. Coste (1989 : 11) de grammaire
Pplurielle, trouvant sa correspondance didactique dans lidée de didactique multidimensionnelle
exprimée par C. Puren (1994). Les différents modeles d’analyse linguistique peuvent étre
intéressants pour une démarche pédagogique, chacun apportant son propre regard, ses propres
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outils utiles pour I'enseignement, comme certaines descriptions de faits grammaticaux (tableaux,
listes de termes ou d’exceptions...) des grammaires traditionnelles, les analyses structurales,
notamment appliquées aux exercices grammaticaux, les régles transformationnelles, ordonnées et
pouvant étre présentées sous forme de schémas des grammaires génératives, etc. C’est ainsi en
puisant dans ’ensemble des recherches linguistiques qu’il sera possible d’élaborer une approche
adaptée a un public particulier, celui des personnes sourdes.

Cependant, une des difficultés quant a la place du grammairien, ou de l'enseignant en
grammaire, est qu’a la fois il décrit ce qu’est la langue, comment elle fonctionne, mais également
énonce ce qu’elle doit étre. Toute présentation, toute catégorisation, toute formulation de regles
exprime un jugement. Et il peut étre difficile, pour un ‘simple’ enseignant, de porter le poids de
cette responsabilité — et parallelement, il peut étre plus réconfortant de se réfugier dans la ‘bonne
vieille grammaire’, la grammaire traditionnelle...

AUTRES QUESTIONS

Différentes études ont montré que les jeunes sourds peuvent développer une aptitude
comparable a celle des jeunes entendants, par exemple pour 'exactitude de I'orthographe, sans
support phonologique — donc sans nécessité de rééducation orthophonique et sans influence de
leur ‘handicap’, a condition de bénéficier d’'un bain de langue écrite suffisant. Aussi, une
amélioration des compétences des sourds en lecture/écriture passe nécessairement pat une plus
grande fréquentation d’écrits. Mais celle-ci requiert d’abord de passer outre les réticences, les
blocages psychologiques, les peurs — voire les aversions — que beaucoup de sourds ont développé
a I’égard de la langue francaise. 11 s’agit alors de réfléchir — et de revoir — la question de I'acces a
la lecture des personnes sourdes non seulement sur le plan linguistique, mais également scolaire
et psychologique.

Un apport trés utile pour lenseignement de la grammaire du francais — et pour
Penseignement du frangais en général — aux personnes sourdes peut étre constitué par les
technologies de I'information et de la communication — le multimédia. Que ce soit sous forme de
cd-rom ou de site internet, ces technologies permettent d’allier les différents supports
d’apprentissage dont il a été question dans ce mémoire (écrits, schémas, dessins, langue des
signes) sous une seule interface, permettant a 'apprenant de naviguer au gré de ses besoins ou de
ses envies. La langue des signes peut étre enregistrée en vidéo ou proposée a travers des
personnages virtuels (voir par exemple Losson 2000). Différentes recherches sont menées en ce
sens, comme le projet Mano de P. Teutsch, .N Cruaud et P. Tchounikine (voir notamment le site
internet de T'A.LSILC., Apprentissage des langues et systemes dinformation et de
communication, alsic.org), ou le cd-rom homonyme Mano, produit par L.V.T. (International
Visual Theatre). Le groupe de recherche sur la L.S.QQ. et le bilinguisme sourd, de I'Université
canadienne U.Q.A.M. a également lancé différentes recherches dans cette direction (voir
Dubuisson, Bastien et Papen 2001). Cependant, ces projets visent le francais en général, et non la
grammaire en particulier. Celle-ci y est traitée occasionnellement, en fonction de traits
particulicrement saillants. Une présentation plus compléte, approfondie et cohérente de la
grammaire du francais, par le multimédia, serait un outil intéressant pour ’enseignement du
frangais aux personnes sourdes.
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Un troisieme point serait important: développer les échanges entre professionnels des
classes bilingues — comme celles de Toulouse, Poitiers, Champs/Martne... — ainsi qu’entre
professionnels de ces écoles et chercheurs. La mise au point de grammaires visuelles nécessite
d’une part échange d’informations sur les outils, signes, exercices créés localement et d’autre
part des critiques mutuelles (au bon sens du terme), permettant d’affiner progressivement les
analyses et présentations — le travail collaboratif serait fructueux sur un projet aussi vaste.

LECTURE POUR TOUS

A propos du passif, puis de tous les autres points de grammaire, les différences entre langues
des signes et langues orales peuvent-elles trouver une structure supérieure qui les rapproche ?
« Chaque type de structure (phonologique, syntaxique...) se présente comme la résolution de
problémes qui se situent a un niveau supérieur (les structures syntaxiques seraient, par exemple,
des réponses formellement appropriées a des ‘contraintes’ sémantiques beaucoup plus largement
partagées par les différentes communautés linguistiques [...] On ne peut évoquer un probleme
global comme la construction du sens a partit d’'un prisme structural bati sur les seuls
fondements de P'oralité et de la linéarité des langues orales. » (Cuxac, Acfos I 1998 : 217) Une
linguistique comparative serait intéressante, entre langues des signes et langues vocales, et
pourrait peut-étre permettre d’apporter un regard neuf sur certaines questions ou dénominations
linguistiques.

Reprenant la démarche I’Evelyne Andreewsky lors de ses recherches sur les alexiques, Jean
Foucambert note que les difficultés rencontrées par les sourds et malentendants par rapport a la
lecture peuvent révéler des aspects fondamentaux de la lecture que les conditions habituelles
laissent dans ’ombre ou ne permettent pas d’interpréter. « Un psychologue ou un orthophoniste,
un psychiatre ou un rééducateur qui ne s’intéresse pas a la pédagogie de la lecture, telle quelle
est, considere, de fait, que les enfants échouent pour des raisons qui leur sont propres et
n’interpréte pas leur difficulté comme révélatrice d’une erreur pédagogique dont souffrent, a un
moindre degré, tous les autres. » (1986 : 44) Une telle étude pourrait-elle étre utile, non seulement
aux sourds, mais également a une réflexion sur I'enseignement de la grammaire 4 un public
entendant ?...

Autre question : les sourds ont souvent des résultats catastrophiques lors des tests de lecture.
Mais la plupart de ces tests sont congus pour ‘tout public’ — c’est-a-dire pour un public
entendant. Et nombre de détails, tant dans les questions elles-mémes que dans leur formulation,
présentation, ou évaluation, ne sont pas neutres, et révelent des a priori sur la lecture et ce que
doit étre un lecteur. LaSasso confirme que les résultats des lecteurs sourds aux tests de lecture
sont fortement influencés par les variables des tests : pouvoir jeter un regard sur le texte tout en
répondant aux questions, la proportion de production par rapport a la reconnaissance, la forme
des questions (choix multiple, question ouverte...), le nombre d’options, le nombre d’items du
test, le type de radical de la question, le type d’informations évaluées, la longueur et la complexité
des questions, etc. (Acfos I 1998: 257-258) Ces réflexions devraient rendre prudents les
formateurs et examinateurs — de sourds ou d’autres publics : le nombrilisme qui consiste a se
prendre soi-méme comme référence ne permet pas toujours de cerner les compétences d’autrui...
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Mais, comme le note Anne Valin (www.lecture.org/langue travail.html), il est tres difficile
de faire admettre ce point de vue aux institutions de tutelle, habituées a un regard médicalisant
sur la surdité, exigeant des prises en charge orthophoniques, et un apprentissage du francais écrit
passant d’abord par une rééducation vocale. Nous sortons alors des réflexions linguistiques, pour
revenir aux combats philosophiques et politiques. Mais la linguistique n’a-t-elle pas, tant a son
origine que dans ses prolongements, a se soucier de philosophie et de politique ?
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ANNEXES

BREVE HISTOIRE DE LA GRAMMAIRE

A la suite de lalphabet d’Ugarit (XIVe siécle) et a partir des figures consonantiques
phéniciennes, les Grecs inventent un alphabet, systeme de transcription des voyelles et des
consonnes, vers le début du premier millénaire avant notre ¢re. Les premicres analyses du
discours considerent la langue comme une collection de noms ayant le monde comme référent.
La catégorie du genre serait 'ceuvre du sophiste Protagoras, au Ve siecle. Platon, puis Aristote et
les stoiciens développeront un véritable métalangage. Les noms sont divisés en deux grandes
classes de mots : omoma (nom-sujet ou nom) et rhema (nom-prédicat ou verbe), constituant le
logos ; puis seront introduits les termes de sundésmos (qui deviendra ‘conjonction’, ce qui relie les
¢léments de I'énoncé), et de prosis (chute, écart), a origine de I'analyse des cas et flexions. Les
stoiciens, vers le I1I¢ siecle avant notre ere, s’intéressent aux propriétés morphologiques du
langage, aux cas du nom, aux flexions du verbe, aux accords et fonctions ; ils distinguent les
noms dont la qualité exprimée est propre ou commune, les articles définis ou indéfinis, les
conjonctions... Denys le Thrace, au 1l siecle avant notre ere, publie la Tekbne gramatifé (art de la
grammaire). Des deux parties du discours de Platon, des trois ou quatre d’Aristote, des cinqg des
stoiciens, on en arrive a huit aprés trois siccles de réflexions: nom (onoma), verbe (rbéma),
patticipe (wétokhé), article (arthron), pronom (antdnumia), préposition (prothésis), adverbe (épirrbéma)
et conjonction (sundésmos).

Parallelement au développement des réflexions helléniques, d’autres cultures ont vu se
développer des recherches du méme type : Panini, au Ve ou IVe siecle avant notre ¢ére, a publié
un ouvrage sur la grammaire du sanskrit — il cite d’ailleurs des ouvrages antérieurs, mais qui ont
disparu. Les grammairiens latins, comme Varron, reprennent les analyses grecques et les
appliquent a la langue latine, au prix de quelques distorsions : le latin de disposant pas d’article, la
catégorie grecque est appliquée, en latin, aux interjections. Au II¢ siecle de notre ¢re, Apollonius
Dyscole publie Sur la construction, fidéle a la délimitation des huit catégories : « le nom précede le
verbe parce que I'action présuppose 'existence ; le participe ‘participe’ du nom et du verbe et
c’est une transformation du verbe ; I'article ‘s’articule’ aux mots précédents mais pas au pronom,
qui suit; le pronom vient apres larticle car ce qui remplace suit ce qui accompagne; la
préposition précede 'adverbe car elle se juxtapose au nom alors que 'adverbe se juxtapose au
verbe et le nom précede le verbe » (Lambert 1984 : 142-143). Ces catégories s’appuient sur des
criteres différents : sémantiques (le nom exprime l’existence, le verbe, 'action), syntaxiques
(remplacement, juxtaposition, ordre), morphologiques (accord, flexion, cas) ou logiques
(existence précede Iaction). Les deux grammaires latines les plus répandues ont été celle de
Donat, Ars minor, Ars major, du 1Ve siecle et les Institutions grammaticales de Priscien de Césarée
(VIe siecle). Les grammaires latines reprennent les catégories grecques : nomen, pronomen, verbum,
participinm, adverbinm, conjunctio, praepositio et interjectio. Les premiéres grammaires des langues
romanes sont influencées par cet héritage. Au Moyen Age, le dialecte de Paris, ou résident le roi
et sa cour, s’établit comme le patler de référence. Dés le XIII¢ siecle sont diffusés des textes
didactiques pour le frangais.

La Renaissance entraine une multiplication des recherches grammaticales sur le francais,
parallelement a la prolifération des grammaires théoriques latines ou grecques. La premiére
grande grammaire du francais est oeuvre d’un anglais, John Palsgrave qui publie en 1530
Lesclarcissement de la langue francoyse. Reprenant des modeles de grammaires antiques et utilisant des
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compilations lexicales, il cherche a catégoriser les mots selon la proximité de leurs modes de
fonctionnement. D’autres grammaires sont publiées, notamment par Giles du Wez, Jacques
Dubois dit Sylvius, Robert et Henri Estienne (dont les Tableausx des conjugaisons seront
régulicrement réédités a partir de 1530). Un des points remarquables de cette évolution est que
I'on passe d’une grammaire reproduisant les modeles canoniques des langues antiques a une
grammaire fondée sur I'analyse de 'usage du francais. Un deuxi¢éme point est le souci constant
d’écrire des manuels pour 'enscignement du francais aux étrangers (R. et H. Estienne, A.
Cauchie, C. de Saint-Liens, Ch. de Bovelles...). Enfin, ces grammaires refletent le souci de
perfectionnement de la langue francaise.

A P'age classique, les efforts se poursuivent quant a 'enseignement du francais aux étrangers,
comme la Grammaire de Charles Maupas. La grammaire prend alors quelques distances avec le
souci de classement, favorisant la multiplication des exemples. Des conflits grammaticaux se
produisent, portant sur le lien entre les graphies et les phonies, ou sur les types d’approches de la
grammaire : une grammaire plus formelle, basée sur la connaissance des langues et leur
comparaison, et une approche fondée sur l'usage, le gout, les bons écrivains. Le livre qui
marquera le XVIle siecle est la Grammaire générale et raisonnée de Port-Royal — signe d’une
révolution épistémologique selon M. Foucault, métaphore supréme du rationalisme triomphant
dans I'analyse des langues selon N. Chomsky. Inscrite dans le trivium médiéval, grammaire-
rhétorique-logique, elle vise la découverte de regles qui, avec un jeu de variantes, soient
applicables 4 toute langue. Elle est basée sur une logique de la proposition: toute pensée
organisée est réductible a une ou plusieurs propositions articulées ; et la grammaire suit ce cadre
par la description d’un ensemble de processus de réduction au modele élémentaire de la phrase,
comme les concepts de subordination, de suppression ou de déplacement.

Le XVIIIe siecle suit d’abord le cadre des grammaires latines courantes. Puis, des synthéses
de la Grammaire générale de Port-Royal et des Remargues de Vaugelas font évoluer ces
présentations. Des grammaires didactiques, sous forme de dialogues, marquent les débuts des
exercices grammaticaux qui domineront I’enseignement du francais. De nouvelles nomenclatures
sont proposées, suivant les fonctions sémantiques (subjectif, attributif, circonstanciel,
conjonctif...), distinguant les phrases selon leur complexité, leurs enchassements, portant sur les
temps des verbes... Mais le siecle sera marqué par la rédaction de I'Encyclopédie. Du Marsais
proposera différents principes, comme la distinction entre construction et syntaxe (la syntaxe
vise les rapports entre les signes — une méme syntaxe peut recevoir diverses constructions), les
différents types de construction (énonciative, figurée...), les notions d’identité, détermination,
complément ('ancienne dénomination parlait de ‘gouvernement’). Les réflexions de Condillac
sur T'histoire des langues marqueront également la période révolutionnaire. Il proposera une
grammaire suivant ce schéma : établir la genése des langues pour définir un ordre des besoins de
’homme en société, poursuivre par l'analyse raisonnée de ce discours et décomposer les
éléments constitutifs obtenus par l'analyse. La Révolution frangaise entrainera une forte
¢évolution dans la diffusion du francais — contre les langues régionales. I.’abbé Sicard, bien connu
dans le monde des sourds puisqu’il a succédé a 'abbé de ’Epée a la téte de I'Institut des sourds
de Paris, publie en 1808 les cours qu’il donne a I’Ecole normale. 11 utilise la grammaire générale
dans une éducation visuelle, par un systeme dit numéral, explicitant les constructions
propositionnelles par une série de transformations. D’autres grammaires (Urbain Domergue,
James Hatris, Silvestre de Sacy, Dieudonné Thiébault, A. Destutt de Tracy...) apporteront leurs
lots de nouveautés, comme la division entre sujet logique et sujet grammatical.

98



Au XIXe siecle, les grammaires vont se multiplier : la bibliographie d’A. Chervel comporte
2037 numéros pour la période 1800-1914 ! Cependant, la plupart d’entre elles reprendront les
acquis des siecles précédents. Au niveau scolaire, la réforme de 1802 entraine une rigidification
de Ienseignement du francais : les recherches liées a la grammaire générale sont éliminées et la
grammaire ‘traditionnelle’ mise en avant. A. Chervel note que ce modéle met 'accent sur
I'apprentissage de I'orthographe, et a permet un enseignement autoritaire : le développement de
la classe bourgeoise favorise un modele de pédagogie unique, marqué par des considérations
morales. De méme, les grammaires non scolaires, comme celle des Bescherelle, pronent une
fixité de la langue et d’étude de la langue : toute nouveauté est bannie, le modele étant constitué
des ocuvres des auteurs classiques. Ces grammaires tendent a prendre la forme de dictionnaires,
classant par ordre alphabétique des notions quil s’agit de consulter selon les difficultés
rencontrées. Parallelement, quelques chercheurs, en France mais surtout dans divers pays
européens, développent I’étude comparative des grammaires de langues diverses. L. Clédat,
F. Brunot, E. Lavisse, G. Lanson, L. Petit de Julleville publient de nouvelles grammaires,
notamment inspirées par les recherches historiques.

Malgré I’évolution tres importante qu’a connu la linguistique au XXe siccle, les grammaires
scolaires vont peu évoluer jusquaux années 1970. Peytard et Genouvrier écrivent ainsi : « Tout
se passe comme si, depuis une cinquantaine d’années, 'enseignement grammatical avait ignoré
Peffort de la recherche; a I’évidence, il n’a tenu aucun compte du travail de la linguistique,
générative ou francaise. » (1970 87-88) Depuis peu, paraissent de nouvelles grammaires
pédagogiques reprenant, d’abord timidement, quelques acquis des recherches linguistiques. Mais
pour comprendre ces évolutions, il peut étre nécessaire de présenter un bref apercu de
I’évolution des théories linguistiques contemporaines.

GRAMMAIRES CONTEMPORAINES

Le XIXe siecle avait vu le développement de la grammaire comparée. Whitney, auquel
Saussure rendra hommage, lanca lidée d’une linguistique générale. Drailleurs, selon lui,
linguistique générale et enseignement de la langue sont liés : « Elle (la linguistique) prépare la
refonte des vieilles méthodes appliquées a I'enseignement de langues des longtemps familiéres,
telles le grec et le latin. Elle travaille a nous en enseigner d’autres dont, il y a quelques années,
nous savions a peine le nom. » (Normand et al. 1978 : 123). Le XXe si¢cle sera bien sir marqué,
en linguistique, par Ferdinand de Saussure. Les concepts fondamentaux qu’il développera,
comme ceux de langue et parole, signe linguistique, signifiant et signifié, arbitraire, systéme,
synchronie et diachronie... permettront de tracer le cadre d’une linguistique moderne.

Quelques linguistes ont développé dans différentes directions I’acte inaugural de Saussure.
Chatles Bally a développé une linguistique de Iénonciation, langant quelques concepts
importants, comme ceux de théme et propos ou dictum et modus... Gustave Guillaume a proposé
la psychomécanique du langage, assortiec de nombre de concepts originaux : chronogenese et
chronothése, psychosystématique et psychosémiologie, parole aphysique et parole physique,
visibilité et dicibilité... Lucien Tesniére a répandu une syntaxe structurale, dont nombre
d’éléments connaitront une grande postérité, comme le concept d’actant, celui de valence
verbale, les analyses transformant 'ordre linéaire en ordre structural...

Le Cercle de Prague, notamment autour de Troubetskoi et Jakobson, a défini les contours
d’un structuralisme fonctionnel : les fonctions linguistiques déterminent la structure de la langue.
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La classification des fonctions du langage définie par Roman Jakobson sera reprise dans nombre
d’ouvrages sur la communication. Jakobson a mené bien d’autres recherches, que ce soit en
phonologie, en pathologie du langage, en stylistique... Son opposition binaire [similarité,
sélection, métaphore] / [contiguité, combinaison, métonymie]a été appliquée a diverses études
autour du langage. Nikolai Troubetskoi a permis le développement de la phonologie. Louis
Hjelmslev a diffusé la glossématique qui aura une certaine influence sur le développement de la
sémiotique.

Parmi les théories fonctionnalistes, André Martinet a répandu ses définitions de la double
articulation, de la distinction phonéme/monéme... Cependant, sa conception de la langue comme
«instrument de communication doublement articulé et de manifestation vocale» posera
quelques problemes pour la reconnaissance de la langue des signes ; et pourtant, sa conception
de la pertinence communicative peut permettre d’élargir aux langues des signes la reconnaissance
de leur statut de langue.

Influencée par I’étude des langues amérindiennes, la linguistique américaine s’est d’abord
développée dans le sens d’une linguistique descriptive. Léonard Bloomfield, s’opposant au
mentalisme, prona une approche behavioriste : la grammaire est un systéme d’arrangement de
formes linguistiques (lexicales et grammaticales) qu’il s’agit d’analyser de Pextérieur, a titre de
comportement, sans recours aux réalités psychologiques ou mentales. I est a lorigine de
I'analyse en constituants. Zellig S. Harris a développé, de son coté, une méthodologie
distributionnelle (selon P'environnement de I’élément phonématique ou morphématique), puis
transformationnelle (a partir de phrases-noyaux) ; il a élargi par la suite ces méthodes a une
analyse du discours. La méthode harrissienne a été développée en France par Maurice Gross.

Suivant les acquis de la linguistique distributionnelle, la grammaire générative va chercher a
décrire de facon rigourcuse la compétence linguistique d’un étre humain, en développant une
théorie logique des langages. Il s’agira donc de créer des modeles, des systemes de regles,
capables de produire des corpus donnés. I’approche de la linguistique est ainsi bouleversée : il ne
s’agit pas d’'un regard empirique sur la langue, cherchant a dégager petit a petit, d’aprés ’étude
d’un corpus, des régles plus ou moins généralisables, mais, dans une démarche de type
scientifique, de créer un formalisme qui pourra étre complété ou modifié en fonction de ses
applications a des langues diverses. Chomsky développera ainsi plusieurs modeles, depuis celui
de Structures syntaxiques (1957 — résumé de sa these de 1955), puis le modeéle standard (aspects
de la théorie syntaxique, 1965), le modele standard étendu (1970), la théorie gouvernement-liage
(1980), jusqu’a la théorie minimaliste des années 90. Certains de ses concepts se répandront au
dela des grammaires génératives, comme ceux de compétence/performance ou de structures
profondes/supetficielles. Certains de ses étudiants se démarqueront de ces modéles, en fondant
la sémantique générative, qui se divisera par la suite en différents courants. Ainsi, la grammaire
des cas, représentée notamment par Fillmore, s’intéresse aux liens entre les roles sémantiques des
actants et circonstants d’une proposition d’une patt, et la morphologie casuelle (et/ou lordre
linéaire de surface) des expressions employées d’autre part.

Les linguistiques énonciatives ont critiqué les linguistiques formelles : celles-ci ne visent que
le code — et ne peuvent donc expliquer la parole ; elles ne peuvent atteindre que la phrase — et
non les opérations linguistiques qui dépassent la phrase ; elles n’étudient que le lexique et la
syntaxe — ct non tous les autres éléments qui peuvent entrer en jeu (unités phonétiques,
graphiques, rythmiques, textuelles) ; elles ne considerent qu’une communication idéale, en téte-a-
téte — alors que la communication est faite de ratés, d’incessants réglages, de phénomeénes
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inconscients ; enfin elles se bornent a un linguistique immanente — alors que les phénomenes
linguistiques ne peuvent s’expliquer que par ce qui les environne (cf. les déictiques). Emile
Benveniste a été I'une des figures de la linguistique énonciative, développée notamment par
Oswald Ducrot ou Antoine Culioli.

Selon la linguistique cognitive, représentée notamment par Ronald Langacker, le langage est
indissociable des autres aspects de la cognition humaine. La séparation de P'activité langagicre des
autres types de connaissances est purement arbitraire. En effet, le langage est le résultat d’une
interaction de différents facteurs: physiques, biologiques, comportementaux, psychologiques,
sociaux, culturels et communicatifs. Chacun de ces facteurs peut étre une source de contraintes
sur lacquisition, I’évolution, la structure et Pusage de la langue. Certains de ces facteurs sont
communs 4 tous les hommes — d’ou 'universalité de structures langagieres, d’autres facteurs sont
divers selon les lieux, les époques, les peuples — d’ou la diversité des langues. Le langage est un
systtme de signes comprenant des signes indexicaux, des signes iconiques et des signes
symboliques. Ces trois formes de signes se trouvent dans toutes les langues : Langacker pense
que Saussure a surestimé Darbitraire du signe linguistique. Ainsi, la plupart des signes
polymorphémiques sont motivés. De plus, les principes d’indexicalité, d’iconicité et de
symbolicité se retrouvent également dans la structuration méme du langage, ce qui explique
Porientation déictique en fonction du locuteur de nombre de constructions syntaxiques, la
perspective anthropocentrique de beaucoup d’expressions, 'ordre séquentiel des propositions,
etc.

Récemment, se développent un certain nombre de recherches autour de linguistiques
discursives, cherchant a édifier une grammaire de texte. Des linguistes comme Jean-Michel
Adam, Georges-Elia Sarfati ou Dominique Maingueneau se tournent vers I’analyse du discours et
la sémantique des textes : le texte devient le centre de la linguistique, centre autour duquel les
autres données s’ordonnent. D’autres recherches sont axées autour de réflexions pragmatiques.
John L. Austin a répandu les notions de constatif/performatif, puis d’actes locutoire, illocutoire
et petlocutoire. J.R. Searle a continué et reformulé ces recherches. Partant de I'intention de
communication, P. Grice a développé une théorie de la communication respectant des regles
conventionnelles et conversationnelles. O. Ducrot étudie également la place de 'implicite dans le
discours. D. Sperber et D. Wilson développent quant a eux une pragmatique basée sur le concept
de pertinence.

IMAGE ET LANGAGE

L’image pose le probleme de son lien avec ’esprit humain, 'image mentale. Comment cette
image se forme-t-elle dans esprit ? Quel est le lien entre cette image mentale et la pensée ? Cette
question est notamment reprise par Sartre. Dans L%magination, Sartre critique les systemes
classiques concernant I'image mentale. Pour cux, que ce soit Descartes, Spinoza, Leibniz ou
Hume, I'image est une chose dans lesprit, une chose dont lesprit est le réceptacle, non un
moment vivant de Iactivité spirituelle. Les systemes de ces auteurs sont divers : 'image peut étre
considérée comme différente de la pensée, relever plus de la perception que la pensée doit juger,
ou bien la pensée ne peut étre qu’image et association d’images, ou bien encore I'image peut étre
une pensée confuse... mais il s’agit toujours de conceptions mécanistes quant a I'action de
I'image dans la pensée. Au XIXe siecle, se développe une conception plus dynamique, liée aux
progres des sciences biologiques, mais 'imagination, comme la sensibilité, relevent encore de la
passivité corporelle. Toutes ces conceptions échouent a expliquer le role que joue I'image dans
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les opérations de la pensée ; ainsi, par exemple, 'esprit opere spontanément une discrimination
entre ses images et ses perceptions. Dans la pensée classique, donner a I'image un contenu
sensible, c’est faire d’elle une chose non distinguée des autres choses du monde. D’autre part,
contrairement aux solutions extrémes, comme Alain niant radicalement I'image — qui ne serait
qu’une fausse perception ou un faux jugement — 'image est bien une réalité psychique certaine,
sans étre un contenu sensible.

Un grand progrés dans la compréhension de la place de I'image mentale sera effectué, selon
Sartre, par Hussetl. Pour ce dernier, 'image n’est pas un contenu psychique, elle n’est pas dans la
conscience comme une chose, mais la conscience d’une chose (extérieure) en image. Une image
n’est pas une vague trace laissée dans ma conscience par des perceptions, mais une forme de
conscience organisée qui se rapporte, a sa maniere, a 'objet représenté. Ainsi, dans I’acte
d’imagination, la conscience se rapporte directement a I’objet représenté, non a un simulacre qui
serait en elle. On voit nettement la différence entre la perception d’un tableau, montrant 'objet
dans sa matérialité, et la contemplation esthétique de ce qui est représenté par le tableau, ce qui
nécessite une structure intentionnelle correspondante. Ia conscience d’image externe et la
conscience perceptive difféerent radicalement quant a lintention, mais ont une maticre
impressionnelle identique.

Ainsi, conclut Sartre, on est venu a I'image avec Iidée de synthese (synthese psychique
d’éléments sensibles), au lieu de comprendre la synthése a partir d’'une réflexion sur 'image. Cela
a été la source de I'erreur des conceptions classiques : la conception atomiste de 'image. En fait,
I'image est elle-méme synthese et non élément. Il n’y a pas d’image dans la conscience, mais
I'image est un certain type de conscience. I’image est un acte, non une chose. L’image est
conscience de quelque chose.

Dans L imaginaire, Sartre poursuit sa réflexion, et présente sa propre conception de I'image
mentale. Il y a trois types de conscience par lesquelles un objet peut nous étre donné: la
perception, le concept (pensée sans image) et 'image. Dans la perception, j’observe 'objet d'un
coté a la fois. 11 faut multiplier les points de vue pour ‘apprendre’ Pobjet. Et 'objet est la synthese
de ces points de vue. La pensée (le concept) pense 'objet sous toutes ses faces a la fois. 1l est
conscient de lui-méme et se place d’emblée au centre de I'objet. Dans I'image, 'objet se donne
pat profils, projections. Mais nous n’avons plus besoin d’en faire le tour : I'objet se donne pour
ce quil est. I’image est un acte synthétique qui unit des éléments représentatifs et un savoir
concret, non imaggé.

Face a I'image, il s’agit d’une quasi-observation : attitude d’observation, mais qui n’apprend
rien. La conscience se donne un objet dans un acte synthétique qui comprend un savoir et une
intention : c’est elle qui vise I'objet, le constitue — le savoir précise les déterminations de I'objet.
Dans I'image, nous percevons I'objet du dehors et du dedans a la fois. Le monde des images est
un monde ou il n’arrive jamais rien : pas de décalage entre I'objet et la conscience. L’objet ne
précede jamais Iintention, et la conscience ne précéde jamais I'objet : 'intention se révele a elle-
méme en méme temps qu’elle se réalise.

La perception pose son objet comme existant. I'image enferme un acte positionnel parmi
quatre possibles : il peut poser I'objet comme inexistant, absent, existant ailleurs ou ne pas le
poser comme existant (suspendre sa croyance). Ces actes ne se surajoutent pas a I'image : I'acte
positionnel est constitutif de la conscience d’image. Le concept, le savoir pose P'existence de
natures, essences universelles, indifférent a I’existence concrete des objets. L'image donne son
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objet comme un néant d’étre : la perception ne peut I'atteindre. On peut réagir comme si 'image
présentait 'objet comme présent, mais il s’agit d’une illusion. La matiere peut étre une chose
(photo...) ou empruntée au monde mental (sentiments...), ou avoir des types intermédiaires,
syntheses d’éléments extérieurs et psychiques (images hypnagogiques...).

On confond parfois signe et image. Mais la matiére du signe est totalement indifférente a
I'objet signifié. Leur liaison est de convention. Au contraire, la matiére de Iimage physique
ressemble a son objet: un portrait est une ‘quasi-personne’ avec un ‘quasi-visage’ (non la
personne elle-méme, mais une image qui en est approchante, qui n’est pas de pure convention).
Drabord, le portrait sollicite la synthese perceptive. Puis I'intention vise la personne représentée
dans une synthese imagée : synthése projective qui vise la personne absente. Deuxiemement, le
mot est abandonné dés que sa signification est percue. Au contraire, le portrait est visé dans la
durée, il se révele ainsi progressivement de plus en plus dans ses détails qui sont percus non pour
eux-mémes, mais rapportés de suite a la personne représentée. Troisiemement, la conscience
significative (d’un signe) n’est pas positionnelle. Au contraire, dans toute image, il y a une
détermination positionnelle. C’est en cela que 'image peut avoir un aspect magique, irrationnel.
Et enfin, dans Tattitude imageante, le tableau est une fagon, pour la personne représentée,
d’apparaitre absente. L attitude réflexive, elle, fait clairement la distinction entre le tableau et la
personne représentée.

La différence entre conscience d’imitation et conscience de portrait vient des matieres : la
matiere du portrait sollicite d’elle-méme le spectateur d’opérer la synthese (ressemblance), alors
que l'imitation est un a peu pres, fait notamment de signes (objets, grimaces...) qui guident la
conscience. Mais c’est une fois le savoir mis en place (c’est telle personne qui est imitée) que
Pintuition est déterminée par ce savoir : je percois ce que je sais. Face aux dessins schématiques,
Iélément intuitif est réduit alors que le role de Dactivité consciente est importante: ce qui
constitue limage, supplée aux défaillances de la perception, c’est lintention. Le dessin
schématique est constitué par des schemes : intermédiaires entre le signe et I'image, dont la
mati¢re doit étre déchiffrée. Les traits ne représentent rien, que des rapports de structure et
dattitude. 11 faut quune représentation s’y projette pour que la figure prenne de la profondeur.
Mais pour cela, il faut d’abord que l'intention perceptive devienne imagée, et que mon regard,
mes mouvements oculaires s’adaptent a cette intention. Ainsi notre regard 9oue’ les lignes
absentes. Mais Iinterprétation d’une figure schématique dépend du savoir qui varie d’un individu
a lautre. Les éléments représentatifs dans la conscience ne sont pas les traits du dessin, mais les
mouvements projetés sur ces traits. Ainsi, méme un dessin pauvre en traits peut avoir une
multiplicité de sens, car une multiplicité de mouvements peuvent s’y appliquer. Un mouvement
peut réaliser des savoirs différents : la ligne n’est qu'un support.

A mesure que nous nous élevons dans la série des consciences imageantes, la matiére
s’appauvrit de plus en plus. Au départ, dans le portrait, ce qu’on voyait dans la perception passait
tel quel dans I'image. Dans I'imitation, ce qui apparait a la conscience imageante est dissemblable
de ce qu’on voit dans la perception (on laisse tomber une foule de qualités : pauvreté essentielle
de la matiere). Dans le cas du dessin schématique, nous entrons dans la quasi-observation : on ne
lit sur la matiere que ce qu’on y met. On projette, a travers ces traits, tel objet. Le savoir joue un
role de plus en plus important, au point de se substituer a 'intuition. Pour déclencher I'intention
imageante, il faut un systéme de signes (imitation), un ensemble de conventions et un savoir
(image schématique), le libre jeu de Desprit (taches) ou la fascination de la conscience (images
hypnagogiques). Plus le savoir prend d’importance, plus I'intention gagne en spontanéité.
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Dans une deuxieéme partie, Sartre aborde différents points quil considére comme moins
assurés, seulement probables. Comme au théatre, le lecteur est en présence d’'un monde. La
lecture produit une conscience de signification. Si le livre est un roman, tout change. La sphere
de signification objective devient un monde irréel : attitude de conscience qui ressemble a celle
d’un spectateur au théatre. Un monde se révele sur les acteurs, comme a la lecture un monde se
révele sur les mots.

Certaines conceptions isolent le sentiment de sa signification et de la représentation. Au
contraire, il y a des consciences affectives : les sentiments ont des intentionnalités spéciales, ils
sont une fagon de se transcender (hair quelqu’un est intentionner cette personne comme objet
transcendant d’une conscience). I’image est la limite inférieure du savoir qui se dégrade, et la
limite supérieure de Iaffectivité qui veut se connaitre. L.a conscience affective est synthese d’un
savoir et d’'un sentiment.

Husserl a décrit les intentions particulicres qui, a partir d’'un maintenant se dirigent vers le
passé immédiat pour le retenir et vers le futur immédiat pour le saisir : rétentions et protentions.
1l n’existe pas de persistance kinesthésique : elles s’effacent immédiatement. Toute rétention est
ici conversion du kinesthésique en visuel. Lorsque le savoir (de la figure) est donné avant le
mouvement, celui-ci a pour fonction d’expliciter le savoir; et souvent, une esquisse de
mouvement suffit pour que la conscience retrouve 'ensemble de la figure. Ces processus
kinesthésiques se mélent étroitement aux processus intellectuels et émotionnels. C’est I'unité de
la conscience qui fait 'unité de I'image.

Les mots ne sont pas des images. Le seul point commun entre la conscience de signe et celle
d’image est que chacune, a sa manicre, vise un objet a travers un autre objet. Dans la conscience
d’image, 'objet intercalaire fonctionne comme analogon, c’est-a-dire remplit la conscience a la
place d’'un autre objet qui est en quelque sorte présent par procuration ; dans la conscience de
signe, il se borne a diriger la conscience sur un objet qui demeure absent. C’est la différence entre
I'image mentale et le langage intérieur. Le langage nous apprend quelque chose. ’image mentale,
elle, n’apprend rien: c’est le savoir qui la constitue. Le langage peut nous apprendre quelque
chose car il est extérieur: les mécanismes formant les sons et les phrases sont en partie
indépendants de notre conscience. Nous pouvons donc lire sur ces phrases notre pensée. Dans
une phrase en image, il n’y a pas cette résistance qui précise et durcit la pensée ; 'image se
modifie au gré de notre savoir qui reste ce qu’il est. Le signe, lui, garde toujours une certaine
extériorité.

Par une conscience réflexive, peut apparaitre la croyance en I'existence de I'image, Iillusion
d’immanence : je crois que je pourrais lire une page imprimée qui m’apparait en image ou
compter les colonnes du Panthéon... ce qui est possible face a 'objet réel, mais impossible face a
son image. Ainsi 'objet de I'image n’obéit pas au principe d’individuation : 'image mentale est
une synthese qui contracte en elle une certaine durée, souvent méme des aspects contradictoires ;
une image peut garder un caractére émouvant que n’a plus son objet réel. Et 'objet de I'image
n’apparait pas forcément comme obéissant au principe d’identité : Iaffectivité peut fournir un
analogon pour plusieurs objets indifférenciés. Souvent I'objet de I'image se présente différem-
ment de son apparence perceptive.

Dans une troisieme partie, Sartre approfondit son étude sur le role de 'image dans la vie

psychique. Dans I'image, 'assertion consiste a conférer a I’objet représenté un caractére, un trait,
sans passer par une formulation verbale. Cet acte est un jugement, une décision, une assertion
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imageante. Et il peut y avoir des raisonnements en images, des liaisons nécessaires de
consciences imageantes. Une pensée est une conscience qui affirme une qualité de son objet.
L’image est une conscience qui vise a produire son objet intentionnel et appréhender sur lui tel
jugement. La fonction de I'image est donc symbolique par essence. Suivant lintention qui
traverse le savoir, la compréhension sera imageante ou non. Ce qui peut tromper, c’est que si
nous voulons transmettre par le discours le résultat de notre activité d’intellection, il faut
exprimer au moyen de signes verbaux ce que nous avions saisi comme relation spatiale, ce qui
suppose un effort d’adaptation. Dans la conscience réflexive pure, le sens d'un mot est saisi
comme contenu d’un concept et le sens d’une phrase comme jugement. Le raisonnement y
apparait comme une suite de pensées qui s’engendrent. Mais I'idéation peut s’opérer toute entiere
sur le plan irréfléchi, toute pensée devenant conscience des choses et non d’elle-méme.
Comprendre un mot n’est plus alors appréhender un concept, mais réaliser une essence.

Le seul lien qui peut unir une conscience a la conscience antérieure est un lien de motivation.
Si image, ainsi, apparait, ce n’est jamais par une liaison fortuite. Demandant de définir un mot
comme ‘Renaissance’, on peut se représenter un scheme, comme I’épanouissement d’une fleur,
ou une image, comme le David de Michel-Ange. La différence essentielle est que le David n’est
pas la Renaissance. Et c’est au niveau du savoir, de lactivité d’idéation que s’effectue cette
déviation qui est la condition d’apparition de I'image. Dans le schéme, les déterminations
spatiales ont précisément le sens du concept qu’elles représentent. I’image, elle, apparait avec
une foule de connaissances qui ne servent a rien dans le cas présent : elle peut d’ailleurs entrainer
a la réverie, dévier le cours de la pensée.

L’image d’illustration parait le premier tatonnement d’une pensée qui ne s’est pas encore
élevée au concept. Cette réponse prend naturellement la forme d’image. Ensuite, la pensée peut
faire un effort créateur et considérer I'objet en lui-méme : apparait alors le scheme. I'image n’est
pas une géne pour la pensée : Cest la pensée méme qui en est responsable. Si le développement
d’une idée se fait sous forme d’une série de consciences imageantes liées, il en résulte pour I'objet
en image une sorte de vie.

Pour la pensée d’un concept par la conscience irréfléchie, trois cas existent : nous pouvons
aborder le concept indirectement : pensée d’objets individuels appartenant a Iextension de ce
concept (’homme est tel homme) ; notre pensée peut saisir le concept méme, sous forme d’un
objet dans lespace (’homme indéterminé); nous pouvons enfin aborder le concept en
compréhension, comme systeme de rapports (scheme symbolique fait de pures déterminations).
Trois attitudes de la conscience : dans la premiére, je m’oriente, je cherche autour de moi ; dans
la deuxiéme, je reste parmi les objets dont je fais paraitre la classe ; dans la troisieme, je me
détourne des choses pour me tourner vers les rapports.

Les deux processus, pensée réfléchie et irréfléchie, sont équivalents pour le progres de la
connaissance. Mais I'image, laissée a elle-méme, a ses lois propres de développement, qui
dépendent du savoir qui a servi a la constituer. Ces lois sont des lois de compossibilité (entre
éléments de I'image). Dans I'image symbolique, se déroule un conflit entre ce qu’elle est et ce
qu'elle représente, entre les possibilités de développement qui lui viennent de l'idée quelle
incarne et son dynamisme propre. L’image porte un pouvoir persuasif de mauvais aloi, qui vient
de 'ambiguité de sa nature. Il est absurde de dire qu'une image peut nuire a la pensée : la pensée
se nuirait a elle-méme. Entre image et pensée, il n’y a pas opposition, mais relation d’une espece
au genre qui la subsume. La pensée prend la forme imagée lorsqu’elle veut étre intuitive,
lorsqu’elle veut fonder ses affirmations sur la vue d’un objet, mais un objet irréel, formé par elle.
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Dans une quatriéme partie, Sartre développe sa conception de la vie imaginaire. I.’espace en
image a un caractére beaucoup plus qualitatif que I'étendue de la perception : toute détermination
spatiale d’'un objet en image se présente comme une propriété absolue. L’espace de l'objet,
comme sa couleur ou sa forme, est irréel. Le temps de I'objet en image est aussi un irréel. Ce
temps irréel n’a pas les caractéristiques du temps de la perception : il ne s’écoule pas, il peut a
volonté se déployer ou se contracter, il n’est pas irréversible. La mémoire confond les deux types
d’existence (objets réels et irréels) car les deux types d’objets lui apparaissent a titre de souvenits.
Lors de la constitution de I'objet irréel, le savoir joue le role de la perception : c’est a lui que
s’incorpore le sentiment.

Mais il peut se produire un second cas : une fois I'image constituée, je peux y réagir par un
sentiment nouveau, un jugement nouveau, qui se pose comme une réaction. Ainsi I'on peut
imager un objet émouvant, non pour le retrouver tel qu’il était, mais pour ressentir aujourd’hui
un sentiment analogue a celui que 'on a éprouvé : le savoir réflexif précede alors le sentiment et
le sentiment est visé sous sa forme réflexive. Il y a une différence de nature entre les sentiments
en face du réel et les sentiments en face de I'imaginaire. Ainsi 'amour dont 'objet est absent est
comme le négatif de 'amour : il peut en manifester des actions, mais celles-ci seront limitées par
le savoir qu’on en a. Ainsi certains individus préferent mener une vie imaginaire qu’une vie réelle
— pas simplement réver a ce que 'on n’a pas, mais fuir la forme méme du réel et ces gens ne
supporteraient pas que se réalise ce quils imaginent. Si le schizophrene imagine tant de scénes
amoureuses, ce n’est pas seulement parce que son amour réel a été décu : mais avant tout, c’est
quil n’est plus capable d’aimer.

En conclusion, Sartre note que la structure de la conscience transcendantale implique que
cette conscience soit constitutive d'un monde. Or la thése (ou position d’existence) de la
conscience imageante est radicalement différente de la these d’une conscience réalisante. C’est la
situation dans le monde, saisie comme réalité concréte et individuelle de la conscience, qui est
motivation pour la constitution d’un objet irréel. I’imagination n’est pas un pouvoir empirique
surajouté a la conscience, c’est la conscience tout enti¢re en tant qu’elle réalise sa liberté.

PERCEPTION VISUELLE
Physiologie

Une des particularités du systeme visuel est sa puissance : « La premiére particularité du
medium visuel, qui ne sera pas sans incidence sur la communication par ce canal, est sa
puissance : il permet d’acheminer 107 bits/seconde, soit 7 fois plus que Poreille. Cette énorme
quantité doit cependant étre considérablement simplifiée et réduite avant de parvenir a ce que
I’on appelle la conscience, laquelle n’admet que de 8 a 25 bits/seconde. C’est ici que se place tout
P'acquis de la Gestaltpsychologie, premicre discipline a avoir vu et analysé les processus par lesquels
s’opérait ce travail de réduction. Ce travail incombe a des organes analogues a ce qu'on appelle
aujourd’hui des microprocesseurs : des processeurs sensoriels qui traitent les données avant
méme de les envoyer au cerveau ou dans les couches périphériques de celui-ci. Les opérations
réalisées sont essentiellement des transformations de pattern ; des sélections ; une combinaison
avec des informations venant de la mémoire. » (Groupe p 1992 : 61) Cette puissance du canal
visuel n’étant jamais totalement exploitée, elle peut cependant I’étre davantage par ceux qui y
concentrent plus d’attention. Et pourtant, parmi toutes les radiations électro-magnétiques, qui
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vont des ondes radio aux rayons gamma, en passant par les micro ondes, les rayons infra rouge,
la lumiére visible, les rayons ultra-violet ou les rayons X, I’ceil humain ne peut percevoir qu’une
étroite bande de ces fréquences. Les yeux d’autres animaux, comme les insectes, ont d’autres
perceptions, comme dans I'ultra-violet.

La complexité de la vision apparait dans sa physiologie. La moitié du cortex cérébral y est
impliqué. Les techniques d’exploration TEP (tomographie par émission de positrons) et RMN
(résonance magnétique nucléaire) ont permis de voir quelles régions du cerveau sont
particulicrement actives dans différentes conduites, comme la lecture, la vision et 'imagination. 11
apparait notamment que les mémes régions du cerveau sont activées pour la vision des choses et
pour 'imagination visuelle des choses. Ainsi, dans une expérience récente (Martin et al. 1995 :
102), utilisant la détection par balayage de I'activité cérébrale, les sujets devaient observer des
dessins en noir et blanc d'un éléphant. On leur demandait d’imaginer soit la couleur de
I’éléphant, soit son comportement. Lorsqu’ils imaginaient la couleur, les régions proches de la
zone reconnue comme l'aire de traitement de la couleur (V4) entraient en activité. Lorsqu’ils
imaginaient le comportement de I’éléphant, les régions proches de la zone de traitement du
mouvement (V5) devenaient actives. Ainsi, en I'absence de changement du stimulus visuel, des
changements dans le fonctionnement cérébral sont activés, selon notamment qu’il s’agit de la
vision ou de I'imagination d’une couleur, d’un mouvement ou d’une forme.

On peut également stimuler électriquement différentes régions du cerveau en vue d’évoquer
des réponses. Parmi les découvertes récentes, on peut noter la mise en évidence de modules
cérébraux spécialisés dans la reconnaissance des mains (découverts par Charles Gross) et d’autres
spécialisés dans la reconnaissance des visages (voir notamment David Perrett). Ces régions
deviennent actives uniquement lorsque le sujet percoit une main ou un visage. I’observation
clinique a montré de méme qu’une lésion cérébrale peut entrainer un déficit sélectif limité par
exemple 4 la reconnaissance des visages. Pour ce qui est de la perception visuelle, les études
récentes montrent que le cerveau traite les caractéristiques visuelles dans des modules spécialisés,
différents pour la forme, le mouvement, la profondeur stéréoscopique, la couleur, etc.

D’autre part, I'activité méme du systéme visuel provoque un ‘bruit’ interne, une activité
résiduelle qui souvent augmente avec ’age et peut provoquer un déficit progressif de I'acuité
visuelle. I’idée ancienne de lexistence d’un seuil d’intensité au-dela duquel les stimuli doivent se
situer pour avoir un effet sur le systeme nerveux est considérée par R. L. Gregory comme fausse.
Tout stimulus peut avoir un effet, mais il n’est accepté comme signal d’un événement extérieur
que dans le cas ou il ne parait pas vraisemblable que I’activité neurale soit due simplement a une
augmentation fortuite du niveau du bruit. Clest le cerveau qui opére ce choix : l'intensité
lumineuse qui lui est transmise vient-elle du bruit interne ou est-elle sighe d’'un événement
extérieur ? 11 s’agit d'un compromis entre fiabilité et sensibilité. Ce niveau est variable également
selon notre disposition a mobiliser nos ressources physiologiques et psychologiques dans une
situation donnée. Lorsque nous sommes particulicrement attentifs, la demande d’information
augmente, ¢élevant ce niveau de sensibilité. Est-il impossible que I'acuité visuelle des sourds,
souvent relevée, provienne de ce fait: les ressources physiologiques et psychologiques n’étant
pas ‘perturbées’ par les informations sonores, ce niveau de sensibilité est relevé ?

La vision a un rapport particulier avec le mouvement. Bon nombre d’animaux ne détectent
visuellement que les choses en mouvement. De méme, le bord de la rétine humaine n’est sensible
qu’au mouvement : un objet immobile situé a la limite du champ visuel est indécelable. §’il est en
mouvement, celui-ci est détecté, mais 'objet méme n’est pas identifié. Le bord extréme de la
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rétine est encore plus ‘primitif’ : sa stimulation par un mouvement ne donne lieu a aucune
perception précise, mais entralne un réflexe de rotation des yeux, qui amene I'objet mobile en
vision centrale, mettant ainsi en jeu la région hautement développée de la fovéa, pour identifier
I'objet. Il n’est d’ailleurs sans doute pas un hasard que la langue des signes suive cette structure :
les signes sont organisés, comme le rappellent toutes les grammaires de langue des signes,
comme celle éditée par Ulnternational Visual Theatre, en fonction du regard. En effet, étant donné
que le regard ‘normal’ d’un locuteur de langue des signes est dirigé vers le regard de son
intetlocuteur, les signes ayant une configuration compliquée sont toujours signés pres du visage,
alors que les signes émis a distance de celui-ci sont plus simples, et souvent redoublés par les
deux mains, donc facilement percus par la vision périphérique. Ainsi, organisation du
systeme linguistique et canal utilisé sont bien liés, que ce soit pour les langues vocales comme
pour les langues signées.

Il existe deux systemes fondamentalement différents de détection du mouvement: le
systeme image-rétine ('objet vu se déplace devant la rétine qui percoit ce mouvement) et le
systeme ceil-téte (Uceil suit du regard 'objet en déplacement, et le déplacement de 'ceil permet au
cerveau de comprendre le déplacement de I'objet). Le trouble le plus connu du systeme image-
rétine fut décrit par Aristote : celui-ci avait observé que, immédiatement apres avoir regardé une
chute d’eau, la berge de la riviere lui paraissait en mouvement. De la vient le nom de ce trouble :
effet de la chute d’eau, bien qu’il s’obtienne a la suite de n’importe quel mouvement continu.

Fait étonnant, la forme la plus courante de confusion des couleurs (le rouge et le vert) ne fut
découverte qu’a la fin du XVIII¢ siecle, lorsque le chimiste John Dalton découvrit quil était
incapable de distinguer des substances chimiques dans des flacons de verre en se basant sur leur
couleur, alors que ses amis le faisaient sans difficulté. La reconnaissance des objets s’effectue en
fonction de nombreux criteres : on qualifie I’herbe de verte car chacun Pappelle ainsi quoi qu’il
percoive. Ce fait donne cependant a réfléchir sur la compréhension mutuelle par le langage : met-
on les mémes perceptions ou idées sous les mémes mots ?

Parmi les ‘détecteurs’ propres de la vision, certains sont spécialisés pour la reconnaissance
des traits. Différentes expériences ont été menées a ce sujet, notamment par Colin Blakemore.
Ainsi des chatons ont été élevés dans un environnement fait de rayures verticales. Ils sont par la
suite demeurés insensibles aux traits horizontaux. Ceci suggere que la vision, et notamment ces
détecteurs de traits, n’est pas complétement achevée a la naissance, mais qu’elle doit se
développer. D’ou 'importance, pour les bébés, d’un bon environnement visuel, de nombreuses
et différentes stimulations visuelles. Mais les recherches scientifiques sur la vision sont loin d’étre
terminées. Ainsi, par exemple, de nouvelles hypotheses (Mortimer Mishkin notamment) séparent
deux voies corticales pour la vision, 'une ventrale (occipito-temporale, reliant le cortex strié aux
régions préstriées et ensuite au cortex subtemporal) ; Pautre dorsale (reliant les régions préstriées
au lobe pariétal postérieur). Ces deux voies traiteraient I'information de maniere particuliere : la
voie ventrale étant spécialisée dans la discrimination visuelle des objets (voir quoi) et la voie
dorsale traitant la vision spatiale (voir ou). Des lésions cérébrales spécifiques montrent ainsi que
des troubles peuvent affecter séparément ces deux voies.

Ainsi, la perception visuelle, selon R. L. Gregory (2000), est composée de ‘modules’
spécialisés qui analysent la texture, par analyseurs microtopographiques, la forme par extracteurs
de motifs, la couleur par analyseurs chromatiques, ainsi que la profondeur stéréoscopique, le
mouvement... Ces analyses sont intégrées puis comparées avec les concepts présents dans un
‘répertoire’ du cerveau, avant de constituer 'objet percu.
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Langue des signes et cervean

Le langage a fait 'objet d’études nombreuses sur son lien avec le fonctionnement du
cerveau. La partie du cortex impliquée dans le langage est la région périsylvienne de gauche
(autour de la scissure de Sylvius), de 'aire de Broca a I'aire de Wernicke. Des atteintes spécifiques
dans ces aires produisent des formes d’aphasies différentes, portant sur des difficultés de
grammaire, de dénomination, de compréhension du sens des mots ou des phrases, etc.

Des études ont porté spécifiquement sur le traitement du langage par le cerveau de
personnes sourdes. Et ces études ont montré que les personnes sourdes utilisant la langue des
signes activent pour cela I’hémisphére gauche du cerveau, celui dédié au langage, non
I’hémisphere droit, spécialisé dans les compétences visuospatiales. Ainsi la langue des signes est

ien traitée dans le cerveau des personnes sourdes comme une langue, non comme une suite
bien traitée dans 1 des p d langu t
d’images. « Si'on demande a une personne de répéter ce que dit quelqu’un d’autre qui continue
a parler, et, en méme temps, de taper avec un doigt de la main droite ou de la main gauche, cette
ler, et t det doigt de 1 droit del he, cett
personne a plus de difficulté a taper avec le doigt de droite qu’avec celui de gauche, car le doigt
de droite est en concurrence avec le langage pour utiliser les ressources de ’hémisphere gauche.
Fait remarquable, la psychologue Ursula Bellugi et ses collaborateurs ont montré que le méme
phénomene se produit lorsque des sourds répetent les signes produits d’une seule main par
quelqu’un d’autre dans la langue des sourds américaine : il leur est plus difficile de taper avec le
doigt de droite quavec celui de gauche. Les signes doivent mobiliser I’'hémisphere gauche...
parce que ce sont des gestes linguistiques. Lorsqu’une personne doit reproduire un geste dénué
de sens, les doigts de droite et de gauche sont ralentis de la méme facon. [...] Les sourds qui
s’expriment par signes et qui ont des lésions de I’hémisphere gauche souffrent de formes
d’aphasie par signes qui sont pratiquement identiques a celles de I’aphasie des entendants qui ont
les mémes lésions. [...] Cest la une découverte fascinante. » (Pinker 1999 : 300)

Drautre part, la revue Nature du 14 janvier 1999 a publié les résultats d’une équipe de
chercheurs de I'Ecole médicale de 'Université d’Osaka, montrant que les personnes sourdes
utilisent, pour décoder la langue des signes, la région du cortex dédiée a I'audition, non a la
vision, dite 'aire auditive associative. Cette équipe souligne ainsi la plasticité du cerveau, de
méme que la représentation corticale des doigts de la main est plus développée chez les
violonistes que chez les non-musiciens, ou encore celle de I'index chez les aveugles lisant en
braille (L.e Monde du 17/02/99).

Ces recherches fondamentales sont passionnantes ; toutefois, il ne faudrait pas une fois de
plus réduire la place et le statut des personnes sourdes a des questions purement médicales.

Phénomenes visuels

James Grimes montre que les traits enregistrés a chaque fixation oculaire sont bien moins
nombreux que l'on croit. Montrant a des sujets, alternativement, deux images présentant
quelques différences, il fallait souvent plusieurs secondes pour remarquer ces différences. En
effet, I'ceil parcourt I'image selon ce qu’il juge a priors important dans I'image : un visage, par
exemple, est parcouru par le regard, la plupart du temps, selon le méme modele : en premier les
yeux, puis le nez... Aussi, des détails qui ne sont pas parcourus du regard en premier peuvent
passer totalement inapergus, méme s’ils sont importants.
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Un autre phénomene visuel consiste en ce que les surfaces d’intensité constante générent
peu d’informations. Au contraire, les contours sont beaucoup plus significatifs, et sont donc
parcourus prioritairement, les surfaces entre ces contours étant souvent inférées.

Un certain nombre de principes régissent la vision, comme les principes de constance de
grandeur et de forme, principes qui nous permettent de reconnaitre un objet quelle que soit la
distance qui nous en sépare, et donc quelle que soit sa taille apparente, ou bien quel que soit
I'angle de vue, un cercle, sous un certain angle, paraissant ainsi ovale. C’est ce que décrit
Descartes dans La Dioptrigue : « Et il est manifeste aussi que la figure se juge par la connaissance,
ou l'opinion, qu’on a de la situation des diverses parties des objets, et non par la ressemblance
des peintures qui sont dans I’ceil : car ces peintures ne contiennent ordinairement que des ovales
ou des losanges, lorsqu’elles nous font voir des cercles et des carrés. »

Un des principes de la perception visuelle est le principe de proximité (Gogel 1978 : 49-57).
Le systeme visuel combine des informations, et cette combinaison se fait surtout sur des
informations voisines, voire contigués : est-ce que des points voisins sont alignés ? quelle est
linclinaison de cet alignement ?... Et la perception combine ainsi des informations de plus en
plus éloignées. Tout élément du champ influence la perception de son voisin et réciproquement.
C’est par ce principe que la perception du monde apparait continue, non fragmentée. Cette
fonction cependant n’est pas totalement identique pour tous les hommes : elle peut varier d'un
sujet a 'autre, déterminant des ‘styles’ de perception différents — tout en restant dans des limites
qui forment une ‘norme’ perceptive. Devant un spectacle entierement fractal, elle est tenue en
échec, alors que devant un spectacle fortement corrélé, elle devient insuffisante par défaut.

Ainsi des différences minimes sont nécessaires pour percevoir une discontinuité, et la
perception de ces différences peut étre plus fine pour les personnes sourdes qui concentrent leur
attention sur la perception visuelle. Aussi la langue des signes, pratiquée avec rapidité, peut
présenter beaucoup de nuances dans la configuration des gestes, nuances percues
immédiatement par les personnes sourdes, et non reconnues par les personnes entendantes qui
n’ont pas développé autant la finesse de ce genre de perceptions. Y. Delaporte note pat
exemple : « Les visuels que sont les sourds reperent immédiatement, d’un coup d’ceil acéré, le
trait saillant d’un visage, le détail qui introduit une disharmonie. » (2000 : 30)

Un autre phénomene de la vision est ’accentuation des contrastes par I'ceil. Ainsi chaque
cellule photosensible de ’ceil ne se borne pas a transmettre de 'information a son neurone, mais
influence, par connexions latérales, les neurones voisins. On patle d’inhibition latérale. Ce
phénomene a pour résultat d’accentuer les contrastes : deux surfaces d’apparences différentes
sont percues de maniere plus distincte qu’elles ne le sont en elles-mémes. Ainsi « une surface a
illumination absolument uniforme ne contient aucune information ; un comportement a I’égard
de I'univers extérieur sous-entend obligatoirement que cet univers est varié. En accentuant les
contrastes, 'inhibition latérale favorise la perception de ces vatiations et rend plus riche 'univers
sensortiel. » (Gérardin 1968 : 111) Ce phénomene se produit ‘naturellement’ chez toute personne
voyante, et on peut supposer que les personnes sourdes développant davantage lattention
visuelle, peuvent saisir ainsi des contrastes plus fins que ne le peuvent les entendants. Une
anecdote raconte qu’un entendant, accompagnant une personne sourde, avait été frappé par le
fait que cette dernicre, dans un train en marche, arrivait a lire des panneaux se trouvant sur la
voie, alors que lui-méme n’y parvenait pas.
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Un phénomene trés étudié concerne les erreurs de perception visuelle, les illusions, les
figures ambigués. 1l existe un nombre important de figures ambigués qui montrent qu’un méme
systeme de stimulations qui atteint ceil peut donner lieu a des perceptions tres différentes. R. L.
Gregory classe ces ambiguités visuelles dans un tableau a quatre colonnes (ambiguité, distorsion,
paradoxe et fiction) et a quatre lignes (donné physique, signaux physiologiques, connaissance
centrifuge et régles latérales). Cela donne donc seize sortes de phénomenes troublant la vision.

Shepard (1992) classe les figures ambigués en neuf groupes: illusions de perspective,
ambiguités de perspective, ambiguités objectives, ambiguités figure-fond, impossibilités figure-
fond, impossibilités de perspective, auto-référence graphique, auto-référence symbolique et
transmogrification.

Comme les inférences relatives a 'orientation, a la perspective et a la longueur sont produites
automatiquement par le mécanisme neuronal sous-jacent a la vision, les connaissances ou la
compréhension des illusions au niveau intellectuel ne sont pas en mesure d’en réduire la force.
Shepard remarque que beaucoup d’illusions viennent de ce que notre vision est adaptée a un
monde tridimensionnel, et donc se trouve inadaptée face a des images bidimensionnelles.

Drautre part, la vision étant interprétée par le cerveau, celui-ci suit des régles générales, mais
il peut arriver qu’il se trompe. Ainsi par exemple, ce que 'on nomme le mouvement induit,
étudié par Karl Duncker. Lorsqu’une plage lumineuse, un rayon lumineux fixe est projeté sur un
écran qui bouge de gauche a droite ou de haut en bas, c’est le rayon lumineux qui semble bouger.
En effet, en regle générale, le fond est immobile et 'objet est mobile. Méme si linverse se
produit, le cerveau comprend les informations qui lui sont transmises selon la régle générale.

De méme, la vision affecte le reste du comportement. Ainsi, par exemple, une expérience
simple consiste a prendre deux récipients, I'un petit et 'autre grand, et a les remplir du méme
poids d’'un élément quelconque. On demande ensuite a différentes personnes de soulever ces
récipients des deux mains : le petit apparaitra plus lourd que le grand. En effet, le comportement
dépend de ce qu’analyse le cerveau ; or dans cette situation, le cerveau s’attend a ce que le petit
récipient soit plus léger que le grand. I va donc commander aux muscles devant soulever le petit
récipient de moins se tendre que ceux devant supporter la charge supposée plus importante.
Ainsi la vue peut étre trompeuse.

Chacun privilégie I'un des sens et juge de tout a travers celui-ci — comme beaucoup
d’entendants privilégient ouie par rapport aux autres sens. Et cela donne une image, un reflet de
la réalité particulier, voire quelque peu déformé. « Ce serait, 2 mon avis, une société plaisante, que
celle de cing personnes dont chacune n’aurait qu’un sens ; il n’y a pas de doute que ces gens-la ne
se traitassent tous d’insensés, et je vous laisse a penser avec quel fondement. C’est la pourtant
une image de ce qui arrive a tout moment dans le monde ; on n’a qu’un sens et 'on juge de
tout», remarque Diderot (1751, ed. 2000: 16). Ce point de vue rejoint le relativisme de
Protagoras : « Protagoras veut que ’homme soit la mesure de toutes choses, pour celles qui sont,
de leur existence, pour celles qui ne sont pas, de leur non-existence. Par ‘mesure’, il veut dire
critére, par ‘choses’ il désigne les objets. De cette maniere, il peut affirmer que ’homme est le
critere de tous les objets [...] Les hommes percoivent tantot ceci, tantdt cela en fonction des
différences de leurs dispositions. L’homme qui est normalement disposé percoit les propriétés de
la matiére qui sont a méme d’apparaitre a ceux qui sont normalement disposés ; celui qui est dans
une disposition contraire a la norme percoit celles qui correspondent a cet état. Pour ce qui est
de I'influence de ’age, du sommeil, de la veille et des divers types de dispositions, on peut dire la
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méme chose. C’est ainsi que ’homme se fait, en fonction de lui-méme, le critere des étres. » (5¢ s.
av J.-C., ed 1991 : 670-671) Et dans cette lignée, pour Georges Leroy, Encyclopédiste : « Nous
sommes disciples de nos sensations [...] Nous sommes méme presque étrangers au genre de
perfection dont les bétes sont susceptibles. Jamais, avec un odorat tel que le nbtre, nous ne
pouvons atteindre a la diversité des rapports et des idées que donne au loup et au chien leur nez
subtil et toujours exercé [...] Ces idées et ces rapports échappent a la stupidité de nos organes. »
(1862 : 124, 182)

Critiquant la phénoménologie avec laquelle on prétend résoudre les problemes des rapports
entre organisme et la conscience, Thomas Nagel prend un exemple : la chauve-souris. Celles-ci
percoivent le monde extérieur par écholocalisation, détectant les réfractions provenant d’objets
situés dans leur champ et de leurs propres cris, émis a une fréquence élevée. Elles passent leurs
journées la téte en bas, pendues par les pattes. Leur systéme perceptif consistant en un sonart,
nous n’en savons ni n’en pouvons méme imaginer Pexpérience. I est donc pertinent de se
demander « quel effet cela fait d’étre une chauve-souris » (1983 : 198). Comment extrapoler de
notre propre expérience a sa vie interne ? Ce n’est en aucun cas par addition, soustraction ou
modifications apportées a notre expérience humaine que nous parviendrons a savoir « comment
c’est pour elle-méme ». Pourrons-nous espérer jamais accomoder a l'intérieur de notre langage
une description détaillée de la « phénoménologie chauve-souriesque » ? Ne faut-il pas reconnaitre
quil y a des faits qui excédent les concepts humains ? Cependant, remarque Nagel, « la distance
entre soi-méme et les autres peut tomber n’importe ou sur une échelle continue de degrés. »
(1983 : 201) N’en va-t-il pas de méme, mutatis mutandis, vis-a-vis des sourds ? Le mode de
perception qui leur est propre est-il descriptible tel quel dans le langage de ceux qui entendent ?
En tous cas, ce mode de perception n’est sirement pas seulement ce que s’imaginent les
entendants quand ils se bouchent les oreilles. ..
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