N

N

Description des procédés linguistiques référentiels dans
des narrations enfantines en Langue des Signes
Francaise: Maintien et réintroduction des actants.
Stéphanie Gobet

» To cite this version:

Stéphanie Gobet. Description des procédés linguistiques référentiels dans des narrations enfantines en
Langue des Signes Francaise: Maintien et réintroduction des actants.. Linguistique. Université Paris
8 Vincennes Saint-Denis, 2007. Francais. NNT: . tel-01558460

HAL Id: tel-01558460
https://hal.science/tel-01558460v1
Submitted on 7 Jul 2017

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://hal.science/tel-01558460v1
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE PARIS 8 — VINCENNES-SAINT-DENIS
U.F.R. : S.AT. SCIENCES DU LANGAGE

N° attribué par la bibliotheque
Y Y O I A

THESE
pour obtenir le grade de
DOCTEUR DE L'UNIVERSITE PARIS 8

Discipline : Sciences du Langage
présentée et soutenue publiqguement
par
GOBET ep.JACOB Stéphanie
le 18 décembre 2007

Description des procédés linguistiques référentieldans des narrations
enfantines en Langue des Signes Francaise :
Maintien et réintroduction des actants.

Volume 1

Sous la direction du Professeur Christian CUXAC

JURY
Mme le Directeur de recherches Elena Pizzuto, CNRRifje, Rapporteur
Mr le Directeur de recherches, Christian HudeliNRS, Paris X, Rapporteur
Mme le Directeur de recherches, Maya Hickmann, CNR8R 7023
M. le Professeur PAST Nicolas MEDIN, Université iB&

M. le Professeur Christian Cuxac, Université Paris



A Jimmy...

A Michel M. pour sa pugnacite...

A tous ceux qui ceuvrent au quotidien pour I'él@rates esprits...

A Christophe, sans qui ce travail n’aurait pas atipu

A Marine et Faustine,

A Christian et son équipe pour avoir éteé la.



REMERCIEMENTS

Ce travail s’acheve (enfin!!). Durant ces annéasreenélées d’enthousiasme et de
souffrance, jai souvent comparé ce travail a uaerge d’endurance : savoir réguler - voire
retrouver - son souffle pour continuer et pour mrieepartir. Le travail de thése représente un
travail sur soi que seuls ceux qui ont vécu ces emisnintenses comprennent. Je pense aussi a
tous ces conjoints et conjointes qui avancent aa@és, qui supportent nos humeurs et qui

malgré tout nous soutiennent...

L’aboutissement de ce travail n’aurait pu voir ¢aij sans le soutien de nombreuses
personnes. Par avance, veuillez excuser tous mieks aanconscients...Je veux rendre ici
hommage a tous ceux qui considerent qu’il N’y pasime seule langue, qu’il n’y a pas qu’une

seule fagon de communiquer, qu’on ne peut existewvgc les différences des autres.

La langue des signes a toujours été pour moi saliégganouissement intellectuel mais
aussi socio-culturel. Mon parcours universitair@n |d’étre linéaire, devait répondre a cet
épanouissement. Pour cela, jai été a la rencomtes personnes compétentes pour

m’accompagner dans cette voie initiatique.

Je tiens a remercier Mme Ghislaine Haas, de I'ehsité de Bourgogne, pour avoir fait
une entorse a son année sabbatique et avoir actepte suivre lors de ma maitrise. Sans elle,
je N'aurais jamais 0sé me lancer en linguistiquesatjue je me destinais aux Lettres Modernes.
Merci de m’avoir fait découvrir les Sciences du jage, d’avoir partagé mes premiers pas dans
un travail de recherche et de m’avoir poussé aioman horizon.

Mon parcours universitaire s’est poursuivi a I'Uerisité Lyon2, ou j'ai eu I’'honneur de travailler
avec Mme Harriet Jisa. Alors que mes connaissamedmguistiques étaient des plus basiques,
Harriet Jisa a accepté de me suivre durant mon [DE#A cours suivis, les professeurs rencontrés
et le travail de recherche mené par I'équipe dwriatoire Dynamique du Langage m’ont
conforté dans mes choix. Merci a Harriet Jisa @augrande compétence et son exigence.

Merci aussi de m’avoir indiqué le chemin du dodtodéai une pensée particuliére pour Mme
Bouvet qui a accepté de me guider lors des mesi@grepas pour les analyses de corpus.



Afin de poursuivre ma démarche concernant les énfsourds et leur langue des signes,
et sur les conseils de Harriet Jisa, je suis dtbggper a la porte de Christian Cuxac. Comme l'a
souvent repété Ivani Fusellier, Christian est létraaet I'ingénieur de cette entreprise. Malgré
les centaines de kilométres qui me séparent des,Rahristian a toujours su répondre a mes
doutes sur ma capacité a mener a bout ce travail e8thousiasme pour les langues de signes,
ses réflexions — visionnaires — et son regard ssrldngues ont été fédérateurs dans mon
cheminement intellectuel.

Par le biais de Christian Cuxac, j'ai intégré I'Umisité Paris 8 et ainsi pu rencontrer et
échanger avec des personnes remarquables : MElsiedPerdue, qui m’a forcée a aller au bout
de moi-méme, merci a Marzena Watorek, pour sa ltgsse, et pour m’avoir permis de suivre
les dernieres réunions du Projet APN.

Un grand remerciement & Maya Hickmann, pour sa&pedi, ses conseils avisés et son
soutien.

L’université Paris 8, ce sont aussi des renconir@sbliables avec d’autres étudiants. La
richesse des réflexions et des discussions dueargdminaires de Clive Perdue et de Christian
Cuxac ont été d’intenses moments d’apprentissages.

Je tiens a remercier chaleureusement toutes cgllemt cru en moi, et qui ont su trouver
les bons mots au bon moment : a Brigitte Garcia pes encouragements, a Leila Boutora pour
son partage d’expérience, a Sandrine Burgat, @arfmanchant, Nathalie Monteillard,
Véronique Geoffroy, a Elise Leroy.

Un grand merci a ces deux mamans qui ont rejointde du 11 ao(t : Ivani Fusellier et
Marie-Anne Sallandre. Leur fidéle présence, ledh@asiasme pour les langues des signes, leur
gentillesse m’ont beaucoup apporté lors de I'élation de ce travail.

Tous mes remerciements et mes pensées vont alissingy Leix, pour avoir accepté de
travailler avec moi, pour m’avoir épaulée danolardle tdche que représentent les transcriptions.
Chaque page de ce travail est emprunte de notabochtion mais aussi de son absence...

Un grand merci a Sandrine Schwartz qui a partagge awoi les pires comme les
meilleurs moments vécus durant cette thése, metrigon humour décapant...

Merci & tous ceux qui m’'ont accueillie, qui m’onige dans ce projet fou.

Merci a Michel Moureau pour avoir été mon professde langue des signes a

'association Culture et Langue des Signes FerdinBerthier a Louhans puis mon président

dans cette méme association.



Ivani Fusellier compare souvent I'aboutissementadihese a un accouchement. Cette
comparaison résonne doublement en moi : en paakeice travail, deux petits bouts de choux

ont vu le jour : Marine et Faustine, qui ont étésrhelles d’air.

Je tiens a remercier amoureusement Christophe (ganse travail ne se serait jamais
réalisé. Son soutien sans faille, son écoute, abie; son appui typographique, son assistance a
toutes heures ont porté ce travail. Les mots nemmsuffisant pour exprimer son influence sur
ce travail : MERCI

Je tiens a remercier mes parents pour m'avoir queul’amour du travail, la liberté de
vivre et la liberté de penser. Merci a eux pourshawoir appris a vivre avec la différence. Merci

a mes beaux-parents pour avoir fait « les nounatsassurer la « logistique familiale » !l



TABLE DES MATIERES

REME R CIEMEN T S ..o e e e 3
TABLE DES MATIERES ..oooee e e e et e et e e e e e e e e e e e e ettt e e e e e e e e et e e e e e e e serieaaaas 6
TABLE DES PHOTOS ..o e eaaeens 12
TABLE DES IMAGES ... e 20
TABLE DES T AB LE AU X oo e e 21
TABLE DES GRAPHIOQUES ... 23
LISTE DES ABREVIATIONS ..ooeeeeeiee oot eeee e et eee e e et e e eaemeesseaeeesaenaeesaeeeeessereeesanneees 27
INTRODUCTION GENERALE ..ottt e e e e e e e e e e e e e e e eee e e e eeeeeanns 28
P A R T I | o oo, 32
ENCADREMENTS THEORIOQUES A LA RECHERCHE ....ooniiiie e 32
CHAPITRE 1 : L’'ENFANT SOURD ..o e 32
1. APERCU DES POSTULATS PSYCHOLOGIQUES SUR L ENFANT SOURD ........cc....... 33
1.1.Bref aperCU NISTOTIQUE. ... e e e et e e e e e e e e eneans 33
1.2. La psychologie de I'enfant sourd : la mutiegghandicap de la surdité..................... 34
1.3. La parole vocale comme instrument fondamegat la communication................. 37
1.4. La considération de [a langue deS SIONES .. .c..eee e 39
2. L’ENFANT SOURD ET LA LOI : L'EVOLUTION DU CONTEXTE LEGISLATIF ........ 41
2. 1. Le POUVOIr dBS ASSOCIAIIANS ... eneeee et ee e e e ee e e e e e e e e e e e e enaens 41
2.2. RErOSPECHVE AES LQLS. ... enee e et 4.4
2.2.1. les lois handicapant@s POUr 1a LSE .. ..o, 44
2.2.2. La reconnaissance politique de la LSE. ... 46
3. L’ACQUISITION DE LA LANGUE DES SIGNES PAR L 'ENFANT SOURD..........cu....... 49
3.1. L'entrée dans 1a COMMUNICAIAN ... ... eenie e e 49
3.2. Le Babillage MANUEL. ... ... e e 50
3.3. Les premiers SigNes INQUISTIQUES. .. .. oenee e e e eaenns 51
3.4. L'acquisition de 18 PNONOIOGIE. ... c. e 52
3.5. L'acquisition des fOrmMES VEIDALES. ... .. e e 53
4. LA LANGUE DES SIGNES INHERENTE A L 'ENFANT SOURD .....ccceeceeeeeeeeeeenns 54
4.1. Les recherches de Goldin-MeEaOOW.........ouvee e 55
4.1.1. LeS enfantS ODSEIVES.... ..o e e 55
4.1.2. LeS analYSES SYNAXIGUES. .. ee ettt et ee e e e e e e e e e e e e e e eenees 56
4.1.3. Les analySes SEMANTIGUES ... .cu.ven e 58
4.2. L’'enfant comme sujet parlant : I'expérimentatde BOUVeL.........cooveevveeeeiieeiieeen, 61

4.2.1. Présentation de 'expérimentatiQn.....c...c.oee e ee e 61




4.2.2. Résultats de [a rECHEICIE..........ciiii e 63
CONCLUSION L.ttt e e ettt e e et e e ettt e e e e e e e eeeesraenneeeeeeaennees 65
CHAPITRE 2 : LA LANGUE DES SIGNES FRANCAISE : DESCRIPTION
LINGUISTIQUE ...iiiiiiiiiiii ettt e e e e e e eata e e st e e s e b e e e sba e e sstasessbansesennnnssesssnnsarens 66

1. LA THEORIE DE L 'ICONICITE : OBSERVATIONS GENERALES ......oovieeieeeeeeeeeeene. 67
1.1. L'icONICItE: APEICU GENEIAL......cieee i et e e e e e s e e e eaas 68
1.2. Le ProcessuS A ICONICISALION. ......iiurueeeireee it ee et e e e eeee et e e e e e e e e eaa e e eaanaas 69

2. LA BIFURCATION DES VISEES .. .coiiiieteeeeeeeeeee e e e e e e e e eeeaaee e eeeeeeeeneeaaeaaaaaaas 71

Figure 1 : Schéma synthetique du modele de Curém Sallandre (2003 : 78)....ccvvvvverenenenennn. 72

2.1. La visée illustrative : « un poisson gros CATA ! M.......ccoeevvviiiiiiiiiiieiiieeeeee e, 27
2.1.1 Les structures de grande iCONICIte (SGL)........ccceeiuvrrriiiiiiiiiiiiie e, 72

2.1.2. Les opérations de tranSTeIS... ... e 73

2.2. La Visée non illustrative : « dire SanS dONABKDIT M...........ceuueeeeereerrrnieeeeerriiieeeeeennd 4.7
2.3. Les différents rapportsS ntre €S VISEES ... ...cuuiiiiiiiiiiieeeeeee e eeea e e 75

2.3.1 AU NIVEAU COONILIE ... iveiiiiiiii e e e e e e e e e e e e e e e b e e san e ebaaes 75

2.3.2. Surle plan fONCHONNEL.........cuiii e e e e e e e e e e 75

2.3.3. AU NIVEAU FOIMEBL.....ceeiiii i e e e e e s e e e eaaas 77

3. LES DIFFERENTS TYPES DICONICITE uvvieiiitiieeiitiiieeeitieeeeereesesenveessssneessneeeessneeas 78
G0 I I oo 1 Tod 1 (=X 0 10 1 F= T = 78
3.2. L'iconiCité diagrammMatiQUE..........oivuenieieriieiirieie et e e e erer e e e s e e s e e e s aaa e e s ebaseeseaaans 78
3.3. L’iconicité dEgenéreée (OU dEQradee).......uuuuuuuuuiieiieeeeeeeeeeeeeeeeeeineeeneeesennnnnnneeeeas 79

4. LANGUE DES SIGNES ET THEORIE DE L’ ICONICITE : DESCRIPTION DES

STRUCTURES ET ELEMENTS LINGUISTIQUES PERTINENTS ..oeeiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenn 79
4.1. Les différents types de tranSIErS. ......oouviiiiiiiiciieee e 79
4. 2. Les trois grandes catégories de transtertS........coooeveeiiiiiiiiiiie e 81

4.2.1. Les transferts de taille et/ou de forme..........oooveiiiiiiiiiiii e, 81

4.2.2. Les Transferts SitUatiONNeIS........oovvvviiiiiiie e 83

4.2.3. LeS TransfertS PerSONNEIS .. ..ot aeeas 84

R T W SN 10 (=TSl o= 1 (=) (0] (=1 R 88

4.3.1. Les StEréotypes de tranSTEITS. ......uuiiiiveiiiiiee e ee e e e e 88

4.3.2. Le semi-transfert PErSONNEL..... ... e 89

4.3.3. Le discours rapporté en langue des SIgNES........ccoccceevivriiiiiieieeeeeeeeeesannnnns 90

R T I o [ o [=F) TR 90

R ST I o [ 1 P 91

R ST I o | = 1o 92

4.3.7. DOUDIE tranSTert ClaSSIQUE. .. .uu ittt et e e e e e e s e e s e e e s e e eenaes 92

4.4. La multilinéarité desS ParametreS........ciiivueiiiiii e e e e e eeaas 93

4.4.1.1.eS SIgNES StANUAIUS. ... .cuniiiiiiiii e e e e e aas 94

4.4.2. L'iconicité des signes standards : I'iCOBCUEQENEIEE.........ccvvvvvvvveeeiirieeennnnn. 95

4.4.3. La MIMIQUE FACIAIE.......u i e aaas 97

B W (=Y o = o 100

Y I 1 010 TV Y= 0 0= ) A 101

CONCLUSION & ottt sn e s 102




CHAPITRE 3 : LA CONSTRUCTION DE LA REFERENCE EN LAN GUE DES SIGNES

........................................................................................................................................... 103
1. LA CONSTRUCTION NARRATIVE : PREAMBULE .....ccvviiiiiiieeieiieee e seireee et 103
1.1. Le récit comme type AiSCUISIT.......iiiveiiiiie e e 103
1.2. Principes généraux d’organisation diSCUISIVE. ..........ccuuiiieriiiriiieieiiieeeevenneeees 104
1.2.1. Des chercheurs précurseurs : Labov & ValetsK.......ccoooovveiiiiiiiiiiiiiiciiieeeees 510
1.2.2. L'approche fONCHONNALISIE. ........iivuiiiiiieei et 106
1.2.3. Les travaux de Berman & SIODiN........ocuiiuiiiiiiiie e 108
2. L’ORGANISATION DE L "INFORMATION ....eiieeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeees 109
A I T =T = 11 =TT 109
<l - W o [ 8 === 1[0 10 111
2.3. L'introduction, le maintien et la réintrodueti des participants............ccoeeeeevvnnnnnns 113
3. L'ESPACE COMME ESPACE PRIVILEGIE DE LA COHERENCE NARR_ATIVE ....... 115
3.1. Le récit narratif en langue des Signes : CONAMEINEMA. wu..ccvvvnerernneeeereeeeereeeennns 115
3.2. La notion d’espace en [angue deS SIGNES......coovueeeeeieiiriiieiieiiieiiiiene s 117
3.2.1. Espace topographigue OU SYNaXIQUE.2.........ueeierriiieriiieeerieeeerieeeeennrneeens 118
3.2.2. L’'eSpace SEION Liddel......uuiuieiieii e 120
3.3. L’espace dans la théorie de l'iconicité ountnent organiser la construction
(YT C=T LU= [T 121
3.3.1. La référence temMPOrEll... ..o 122
3.4. L'espace chez |es enfants SOUIAS........oouuviiiiiiiiiiiiiice e 126
4. LA VALEUR REFERENTIELLE DES UNITES COMPLEXES : LES PROFORMES.... 129
4.1. Les profomes : apercu de [a NOLIQN.........covevviiiiiiiiiiie e 129
4.2.Valeurs deS ProfOIMES........u i e e e e e e e a e e b e eaa e eans 131
5. L'ORGANISATION DE L 'INFORMATION EN LSF : DES PREMIERES
RECHER CHES ... i s ettt et e e e e e e a et et ra e e s srannenenaararens 133
5.2. Maintien et changement €N LSE........coooviiiiiiii e 134
5.3.Quelgues recherches internationales sur la céienre narrative d’enfants sourd437
5.3.1.Les recherches de Loew (1984) et Klima &UB©eH1988-1993)........cccceeeeeennne. 137
5.3.2. Vercaingne-Ménard, Godard & Labelle (2001)..........ccceeevveiiiiiicnninnnnnnnn. 139
T e 1117/ (0] {0 = PP UPUPTR PPN 141
5.3.3.1.1a référence en British Sign Language (BSL).........uuvvvieiiiieiiiieeeeeeiiiiiinnnns 114
5.3.3.2. Etude sur |la cOmMpEteNce NArratiVe .........oeeveveieieeiieieie e eeeeeer e 143
CHAPITRE 4 : METHODOLOGIE ...veieeeeeeeeee ettt ee e eaeee e e e e e e e aeeeeaaeaeaeeeans 145
1. L’ART ET LA MANIERE D 'ETABLIR UN CORPUS .....uuiiieee et 145
O (== 1 0] 10 =TT 145
1.2. En quéte d’'un support orignal.... : « Frog, WE@re YOU ? »......cceeeevvereeeruererernnneens 146
1.3. « Frog, where are you ? » : les [ImiteS dUumMp..........cccocviiiiiiiiiiiiiceiieeceeee e 148
2. LEPROTOCOLE AP ...ttt e e e et e e e e e e et e e e e s s e e e e e e e s e eneees 149
2.1. Description du Projet APN.......ocivuiiiei e ee e e 149
2.2. Lanarration du Projet APN ... e 150
2.3. L ChOIX A& « RESKIO .2 ...uuiiiiiiiiiiie et eeee e e e s b e e et e e s ebn e e s ebaeeeees 152
S - W oo ] £ (o | =T 153
3. PRESENTATION DU CORPUS ... cutiiiiittiieeiteie e s sitee e s sttee e s s ieesssstaeessasbeeeesssbaneessnreneeas 154

3L LS BN ANES. . e e 154




3.2. Présentation dES ECOIES......covvuniiiiie et eaaas 155
3.3. PréSentation dES SUJEIS.....cceuuuiiiiiiiieieiie et ee e e e ee e e e e s st e e e saa s s ssaaeerebaeaees 157
I Y = =T 1= IO L =T 158
3.5. LES lIMILES AU COIMPUS....uuiitniiii ittt e et e e e e et e b s et e e s e s ab s e aaesaaeeaneaeanss 159
3.5.1. L’élaboration dU COMPUS........ciivrnieiiieeeeeieeeete e et eeeeeeate e e e e e erb e e e eaa e eeaans 159
3.5.2. Le recueil des INfOrMationNS..........vieuiieiiiiiieiii e eer e e e e e e e 160
4. TRANSCRIPTION DU CORPUS .....ciitiiiiiittiieeeiitieeesetteeeesetteesssaneessnaesessbaseesanranessenees 161
4.1. Préliminaires a la tranSCrPLION. ........iiieie et eeeeeee e e e e e eaa e e eaans 161
4.2. La transcription « QUANTALIVE ... .cuuiiveiiii i eee e 162
4.2.1. Transcrire [a Langue deS SIgNES........iiivuuiiiiiiiieeeiiieeee e eeeeie e eaaas 162
4.2.2. La complexité de la tranSCrPLiON.........cuueeiiieiiieie e e e e enr e e e eaas 163
4.2.3. Les systemes d’écriture MONOIINEAILES.........cvvveiiviiiiiiiiieeeee e 164
4.2.4. Les systemes de transcriptions €n Partitions.........cooeeueeevevieieiiiineeeevinieeees 165
4.2.5 Les editeurs MUILIMEAIAS........ciiiuuiiiiiiiieeie e eeee e e e e e e e e eaa e eees 166
4.3. LesS transcriptions SOUS EXCEL....cuuiiveiiiiiiii et 167
4.3.1. Présentation des grilles de Sallandre etelieS ..........cccoeevvvvieieiiiieiiviieeeieeeeee, 167
4.3.2. La grille choisie pour CEtte EtUAR..........viiiviiiii e e 170
4.3.2.1. La segmentation N ClAUSES.........covivuiiiieiiieeiii e eee e e e s eai e 170
4.3.2.2. Présentation de notre grille de trangoripsous format Excel................. 172
PARTIE Il : ANALYSES DE CORPUS ..., 177
CHAPITRE 1 : LA CONTINUITE THEMATIQUE ..., 177
L. INTRODUGCTION . ..iitteeeeeeeee e e ee et e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eenanees 177
2. LES SEQUENCES ......ccteiietiteei e e eteee e s et ee e s st e s esaae s s et e e e s s asbaeessssteeeesssseneessssesannannas 179
2.1. Le cOdage dES SEQUENCES.......cvvvverrriiieieeieeeeeeeeeeeeeeieereeeeeeersraarb e aeeeaeaaaseeeens 183
2 I R = o 1Yo Yo [ PSR 183
A =1 o Y 0T [ 183
A AR T = o 1Yo T [ PR 184
O = o 1 Y 0T [ S 184
A A T = 1Y 0T [ 184
I S T =1 o1 S0 Lo [ Y 185
2.2 .Nombre de SEqQUENCES MENLIONNEES. .......uiiiiiiieieieieeee e ceeeene e e eaae e 185
2.2. 1. LES BPISOUEBS. ... cieeeeiiie et et e e e et e e e e e e e e e e et e e e e e e e ernaans 185
2.2.2. LES SEUUENCES.....uuiiietiiiieieee it e e et e e e ee e seeeenet e e e est e s esba e esst e esstaeeearnaeeees 186
CON CLUSION & oot e e e et e e e e e e ettt e e e e e et e e e e e e eseieeeeeaennees 192
CHAPITRE 2 : LA REFERENCE AUX PARTICIPANTS EN POSI TION
D’ACTANT: MAINTIEN ET CHANGEMENT. oo, 194
1. PRESENTATION GENERALE DES RECITS ...oieitteieeeeeeeeee e e eeeeeeeeeeemeeeeennean 194
1.1. Durée de récits en MIiNULES/SECONMAES. .......uuiiiiiiieiie e eeeee e e e 194
1.2. Longueur des reCitS €N CIAUSES........cccovvuiiiiiiiieeeete e e veeee e e e e e e e eaans 196
2. INTRODUCTION DES REFERENTS ...veteeeeeeeeeeeeeee e et eee e e e e e e e e e e e e e aaaaans 197
2.1. Introduction du réfErent ChiBN.........cocuueiiiiii i 199

2.2. Introduction du réferent ENfaNL ... .c.ovon i e 200




10

2 TR B Yo U 1Y) o o P 201
3. LA REPRISE DES REFERENTS. ... o itttteeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e e eeaaa e eeeeeeaaaaaaaaaaes 201
3.1. Maintien des ProtagONISLES. ... .cuuiiiuniiiiiiie it e e e rr e a e e ra e e e s e raanes 204
3.1.1.0bservation gloDaAIE..........coovvuiiii e 204
3.1.2.Les formes employ€es pour 1€ MaiNiEN.......ccevvveiieieiieeiiee e eeeaee e 204
3.2. REINtroduction deS FEfEIEILS.......uuiiiiii i et e eea e eees 205
3.2.2. Les formes employées pour la réintroducCtion...........ceeevvveeeiiiviieeeeiie e eevenan, 207
CONCLUSION & ittt e e e e ettt e e e e e s e et e e e s e e s aeeeeesserreeeseanrees 208
CHAPITRE 3 : MAINTIEN ET REPRISE DES REFERENTS :
STRUCTURES ET STRATEGIES.........ooo oottt 209
1. MAINTIEN DU REFERENT CHIEN ...uviiiiiiiiiieiiiiie e eertie e ettt e s s evteeseessessnvaeeessneeeeans 209
1.1. LesS SIgNEeS STANUAIMS. ......ccvuiiieiie e e e e r e e eai e e eaa e eeans ] @1
1.1.1. Emploi du signe standard[CHIEN] ou d’'un NBMAE...........coevvveeivniiiineiiierennn. 211
1.1.2. Maintien par ellipSe AU SUJEL.........uuiiiiiieie et e e e e 213
1.2. LeS transfertS PEIrSONNEILS.........uiivuiii i eeeeee e et e e e e aaeesbeees 218
O I Y [0 Y/ =T a1 TSN o [ 1
1.2.2. Fréquence des TP par EPISOUES. .....cccuuiiiiiiiiiieeeeee e ee et 218
1.2.3. Les items en transferts PerSoONNElS.......coovvvveviiiiieiiiiee e, 219
1.3. Les autres types de tranSIBILS.......cive i e e 225
1.3.1. Les Transferts SItUAtIONNELS........coouveiiiiii e e 226
G T =T Y=T 0 R U 229
TG T Y o o [0 [ PR PR 234
I T T Il ) (o S 238
RIS B o 10 | o] [T I =1 1S (=] £ RN 241
1.3.6. LeS StEréotypes AE.TP......ue e e 244
T R YN o Yo 0 7= o [T 248
2. MAINTIEN DU REFERENT EINFEANT .oeeeeeeeeeeeeeeeee et 249
A I o (=Y 10 0] o T | [T 249
2.2. Répartition des signes standards par €pISOAES........cooevvvieiiiiiieeeiiieeeeeeeeeeenn 252
2.2.1. LeS SIgNES StANUANUS.......cvuiiiiii e et e e e 253
2.2.2. Les occurrences de signes standards.........coooeveeiieiiiiiiiiiiieeeeeeeeeee e 254
2.2.2.1. La lexicalisation par le signe standard............ccoooevviiiiiiiiiiiiiiieiiiceeennn. 254
2.2.2.2. Les différents emplois des signes staisdard............coooevvveeiiiiviiiiiinnens 5
2.2.2.3. Laréférence par EllIRSE......coocueiiiiiiiiieee e eee e 256
2.3.TranSferts PEIrSONNELS..........oiiiuiiiiiii et e e e e e e aaaaas 258
2.3.1.La fréquence des TP dans 1€S EPISOUES.........cuvviiiiiiiiiiiiieiie e 258
2.3.2. La fréquence des TP dansS |€S rECILS.......viiiuuiiiieiiiiiiie e 258
2.3.3. LES IEMS BN TR e e ea e aad (3104
2.4. Les Transferts SItUALIONNELS..........oevueiiiiii e aaas 268
2.4.1. Sujets 7 (9.8 ans) et 8 (10.5 @NS)...ccvuurrrruuriniiiaaeeee e e e eeeeeeeeeeeeere e eee e 269
2.4.2. La configuration des proformes selon [EE&ERIL..........coovvvveviiiiiiiiiiiiieeeei e 127
S T T I o RS 1= 1 | TR 275
A T =Y R o [0 [ AR 280
A A =T I o o [ = (o 283

2.8. LS Dl 287



11

o I Y o o | S T AR 290
(G0 ]\ (01 I U 1] [ @] 1 292
3. REINTRODUCTION DES PROTAGONISTES . .oeeveeee e oot eeeeeeaeaaaeaaaaeans 293
3.1. OBServationNs G NEIALES. .....con e e e 293
3.2. LesS SigNeS StANTAIAS. ... vt 29
I R (YN 010 0 ST o [ L=t T TR RPRRRRRPRPR o
3.2.2. le signe standard + LeS NOMS-SIGNES.......ueeueeueee e eeae e eeanes 299
3.3, LS POINIAGES. .. e eeee ettt et e e e et e et — s 300
3.4. Les structures de grande iCONICITE. .......veu et 303
CONCLUSTON & oottt et et e e e ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s saaaaaaaaaeas 305
CONCLUSION GENERALE ...ttt e e aeee e e e et e e e eeee e e e eeeeeeeeeaeeneaeeens 307
L. LE RECIT NARRATIE oot e e e e et e e e e e e e e eneeeeeeeennneeaenen] (oFe]

2. LA THEORIE DE L "ICONICITE oovvtuuueueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeesemeassneaeassssseeseseseeeeees 310




12

TABLE DES PHOTOS

Photo N°1 : transfert de fOrME.........oi i 82
Photo n°2 : Transfert de taille............cuuieiiei e 82
Photo n°3 : Transfert SitUatiONNEL............oooeiiiiiii e 84
Photo n°4 : Transfert PersoNNEl...... ..o 86
Photo n°5 : Stéréotype de transfert personnel.........cccvveeviiieeiee e 88
Photo n°6 : Semi-transfert PErsoNNEl..........c..oeevviiiiiiiii e 89
(o1 (o I o A N o [ o =) SO PPU PRSPPI 91
PROtO N°8 & TP Al Gl..eeiiiieiiiiiiiee ettt e e e s e e e e e e s mnne e e s 91
T (oI o e I N o [ ] (o PP SRRTPPPP 92
d T 1 (o o it O 5 PRSP PRRPP PP 92

L) VRSV ru e ———— 130
Photo n°12 : S9, « il ‘arrive pas & lattraperm.........ooiuiiiiie e eeee e 171
Photo n°13 : signe standard [IDEE].........ouuuuuiiiiii et 213
Photos n°14: signes [AVOIR FROID], S2.....cuuiiiiiiiiiiiiiaaeieeeeeeeerereee e 214
Photos N°15: SIgNES [SENTIR],SB.....uuuiiiiiiiiiiiiiieieiteeee e e e e e e e e e 214
Photos n°16: SigNes [AVOIR MALJ SO....uiiiiiiiiiiiiiiiiieieee et 214
Photos n°17: signes [ETRE D’ACCORDY], S3....iiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 214
Photo n°18 et 19: signes standards [IMPOSSIBLE]............uciiiiiiiieceeieeeeeeeeeieees 215
Photo n°20 : signe [MARCHER] S2.......ooiiiiiiiie ettt 215

Photo N°21 : signe [MARCHERY], SB.....oneieiee e 215




13

Photo n°22 : signe [TOMBER], S2.......ccuuiiiiiiiiiiiiiee e e e 216
Photo n°23 : signe [TOMBER], SB.......ccuuuiiiiiiiiiiiiiee e e e 216
Photo n°24, signe [GLISSER], S9......uiiiiiiiiiiiiiee e 216
Photo n°25 : SigNe [GLISSER], SB....coeiiiiiiiiiiiiie e see e e 216
Photo n°26 : Signe [GLISSER], S10......ciiiiiiiiiiiiieee i sse e e e e e e 217
Photos n°27 : Transferts personnels du proces @aBap , S3.........ccccevviiiieiieeenniiineeeee e 220
Photos n°28 : Transferts personnels du proces @8R, S6............coovvvrrieieeeiiiiiineeneenne 212
Photos n°29 : Transferts personnels du proces @aBam, S9..........cccccveveeeiiriiiieeee e 122
Photo N°30 : S8, TP « PALINELT.......eiiiiieeiiiiieee e e e s e e e eeas 22
Photo N°31 : S8, TP « PALINEL. 2 .ueeiiiiiiiiiieieie et e e e e e e e e e e e s e e e e e e eeeeeeaaas 222
Photo N°32 1 S 9 TP “PAlINEL....ceie i e e e e e e e e e 22
PROTO N°33 & [PATIN. .ottt et r e e e e e e e e e e e e e e e e e e s s s s s nsbnnneneeeeas 223
POt N°35 : SB, « AIAPE .2 .. .uieeiiie it e e e e s s e e e e ens 224
Photo N°36: S4, TP « DOUAEL.2......eiiiiiieeiiiiiieeee e e e nnnee e nnneeee . D22
Photo N°37 : S7, TP "DOUEL.......cci it e e e e e e e e e 28
Photo n°38: S4, TP «prendre '€Chelle m...........ccvviiiiiiiiiii e 225
Photo n°39: S6, TP «prendre '€Chelle...........ccvviviiiiii e 225
Photo n°40: signe standard [TOMBER] Par.S2.........ccvviiiiiiiiiiiiiieee e 227
Photo n°41 : signe standard [TOMBER] PAR.S3........cocoiiiiiiiiieeeinieee e 227
Photo N°42: TS « TOMDEr » PAr.S.....ccoiiiiiiiiiiee e e e 228
Photo n°43 : S5 : « il VOIt », SEMI TR......oiiiiiiiiiiie e 230
Photo N°44: S8 « il VOIt » : SEMI TR.....ueiiiiiiiiiiieee e 230

Photo n°45:

Sy IR | oY1 A=Y =Y 0 0 I 1 SRR 231




14

Photo N°46 : S6, « aPErCEVOIr », SEMUEP...uuuuueuiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeerarrennaarerrn e e eaeeaeeeeees 231
Photo N°47: S7, « aPEIrCEeVOIr », SEMILED. ..  ciieeiieeeeeeieeieeeeeeeerrin s s e s e e e e e e e eeeeeeeenennnes 232
Photo n°48 : SO, « apercevoir », SEMU.ID.....ccceeeeeeiii et rreeees s e e e e e e e e e e eeeeeaaenes 232
Photo n°49 : S6, « il appelle », SEMU.LD...cccciie e e e 233
Photo n°50 : S9 : « il appelle », SEMULD......uuueiiiiee et e e e e e e 233
Photo n°51 : S7, semi-TP« il @ Mal2.ccccoiiiiiiiiiieiiie e 233
Photo n°52 : S9, SeMIi-TP « il @ MaAL2....cuiiiiiiiiiiieiiecc e 234
Photo N°53 : S3, TP DI GESt € NOM.2uciiiiiiiiiiiiieee it e e e e en e e e e s e e e s s ennnneeeas 235
Photo N°54: S3, TP DI GESE € VIBNS. 2. ..uuvviieieeiiiitieieeee st e e e s smmeee e s e e e e s e nnnnneeeee s 236
Photo N°55 : S5, TP DI GESE « VIBNS. 2ueiiiiiiiiiiiiiie e ittt e e e 236
Photo N°56 : S5, TP dr GESt « A2 iiiiiiiiiiiiiie i e e 236
Photo n°57 : S5, TP dr gest « J'ai froid»......ccuvveiiieiiiiieieee e 237
Photo n°58 : S7, Tp dr gest, « C’'eSt trop grand.2..........cccuvveveeeriiiiiiiieeeeseeeee e 237
Photos n°59 et 60 : S7 et S8 : « TP Dr Gest «t@@8 »..........ceeeeeeriiimrreieeeeniirrneeeeessnnnees 238
Photos n°6l1et 62 : Sujets 3 et5, Tp Dr Std « IBHPOSSIBLE].........cccvvvveeeeiiiiiieeeee e 240
Photos n°63 et 64 : S2 et S9, TP Dr Std « [CA VAL 2uuuiiiiiiie e 241
Photos n°65, 66 et 67: S3, S6 et S10 : DT « MEHNS l€ Patin ».......cccoevvvriieeeeiiiiiiieeeeenns 243
Photo n°68: S3, DT « il prend de 'Nerbe.»...........ooooiiiiiiiiiiii e 243
Photos n°69 et 70 : S7 et S9 , DT « Il €St COIMEAESTON »......evvvveeeiiriieieeeeiieeee e 243
Photos n°71, 72 et 73 : S3, S6 et S9 : Tp Steréetypl réfleéchit »...........coceeveiiiiiiiiiiineens 245
Photo n°74: S4, Tp Stéréotypés « il a UNe i@ m........cccvvviiieiiiiiiiiei e 245
Photo n°75 : S9 ; TP StEréotype « @al@.lor...ccuveiiiieiiiiiieee e 246

Photo N°76 : S9, TP StErE0tYPE « OUT. L it e e 246




15

Photo n°77: S9, Tp StEréotypé « C'eSt SUPEL.L2....eviiiiiiiiiieeee e 247
Photo n°78: S9, Tp stéréotypé « j'ai mal (AU dQS).2.......uuuiiieiiieeeeeeeeeieeeeeeeeereeeeneeeeeeennes 247
Photo N°79: S2, POINIAGE. ....cceeeeeeeeeieeeeeeeett s ereee e s s s e e e e e e e e e e e e e ae e e e e e e eenaaeas 248
Photo N°80 : S2, QU0 POINTAQE. . .uuuueeruiieiee e e e eeeeeeeeeeeeeeeeereennneeraarar e e e e eeeeeeaeeeeeeeeersnnnnnns @4
Photo N°81 : S4 : [GARCON].....ciiiiiiiititiiie ettt r e e e e e e e e e e e e e e e e e s s s annanes 55
Photo N°82: S6 : [CHEVEUX]....cooiiiiiiiiiiiii ettt e e et e e e e e e e 255
Photo N°83: S8 : [DAME].. ..ottt e e 255
Photo n°84 : S3 : TP « jenfile 1€ Patin.».......cc.eeviviiiiiiiiiieee s 261
Photo n°85: S4 : TP « j'enfile 1€ Patin.?.......ccouiiiiiiiii e es e 261
Photo n°86 : S6 : TP « jenfile 1€ Patin.».......ccuuviviiiiiiiiiiee e 261
Photo n°87 : S8 : TP « j'enfile 1€ Patin.».......cccuuvviiiiiiiiiiieee e 261
Photo N°88 : S4, TP « € PALINE . Mciciiiiiiiiiiee et e s e rnnnre e e e 262
Photo N°89 : S7, TP « & PALINE.Mciiiiiiiiiiiee et e e e snnnre e e e 263
Photo N°90: S10, TP « € PAUINE .2 .uuveiiiieiiiiiiiei et e rmeeee e e e e e e 263
Photo N°91 : S2, TP «J'AI fIOIA ....eeeeiiiiiiiiiiiie et 264
Photo N°92 : S7, TP “Jai frOId”......co e 264
Photo N°93 : S4, TP «J'AI fTOI......eeiiiiiiiieeiee e 264
Photo N°94 : S4, TP « 8 DOIS2..uieiiiieiiiiiiieiie ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e aans 265
Photo N°95 : S7, TP « 8 DOIS 2 ..uuiiiiieiiiiiiiiiie et ee e e e e e e e e e e e e e e e 265
Photo N°96: SO, TP « & DOISMiiiiiiiiiieeeiiiiiee et e e e e e 326
Photo n°97 : S3, TP «je le tire (Ie Chien). 2. ...ccooiiiieieecee e 266
Photo n°98: S7, TP « je le tire (Ie ChIEN). 2. .cccceeeiiiiiiiiiiee e 266

Photo n°99

: S8, TP «je le tire (1€ ChIiN). 2 ... e 266



16

Photo n°100 : S9, TP «je le tire (I8 ChIEN). o ....uuueiiii i 267
Photo n°101 : S8 « je Prends 1€ BIOUSON. 2......oeiiiiiieeiiiiieeee e 267
Photo n°102 : S9 « je Prends 1€ BIOUSON. 2. ...couiiiiiiieiiiiieeee e 267
Photo n°103 : S10 « je prends 1€ BIOUSOM. »....c.ccoiiiiriiiiie e e 268
Photo n°104 : S7, TS « tOMDEr SOUS 'L ......iuiviiiiie et 270
Photo n°105 : S7, TS « toMDEr SUI 1€ SOL»......uvviieiiiiiiiiece e 270
Photo n°106 : S8 : TS « toMbDEr SUI 1€ SOl ...civiiiiiiiiiiic e 271
Photo n°107 : S8, TS « tomber dans PeaUM........cocuviiiiiiiiiiiiiiee e 271
Photo N°108 : S4, Std « tOMDEEM.cccci it 272
Photo N°109 : S4, tS TOMDEI.....ci i e e e e e e 12
Photo n°110 : S6 ; proforme pour Reskio « MAarCher ».........ccevvvveeiiiiiiieeeeeiieee e 272
Photo n°112 : S7, proforme pour le personnage i « marcher»..........ccccccevvvvveennn. 273
Photo n°113 : S7, proforme pour Reskio « MArCReL M. .......cocvvvieeeiiiiiiiieiee e 273
Photo n°114 : S8, proforme pour le personnage &mmf............ccccovvvrrieireeennrreeeeee s 274
Photo n°115 : S8, proforme Pour RESKIO..........evviiiiiiiiiiiiie it 274
Photo n°116 : S9, proforme pour le personnage «B@sk« marcher »..........ccccccovevvveeneennns 274
Photo n°117 : S9, proforme pour le personnage «fEmfa« marcher..........ccccoecvvveeeeennnee, 274
Photo n°118 : S3, Tp semi « aVOIr frOId M......coooiviiiiieeiiiieiee e 277
Photo n°119 : S4, Tp semi «aVOIr frOIA.c.......ccooiiiiiiiiiiieiiiee e 277
Photo n°120 : S9, Tp semi « aVOIr frOId M......ccooiiiiiieeiiiiieiee e 277
Photo n°121 : S7, tp SEMI « SE MOGUELD....uuevreeeeeeeaairireeeeessainsseeeessssnneeeesssannnneeeeesssnnnnees 278
Photo n°122 : S9 : TP SEMI, € SE MOQUEL. D ....uvreeeeeesiiiirreeeaeesaenrreeeessaasreeeeessannrneeeeessan 278

Photo n°123 :

S6, tp semi « apercevoir », pouelsgnnage de 'enfant..........ccoovveveeenean.. 278




17

Photo n°124 : S6, tp semi « apercevoir », POUr BESK.........ccccoviiiiiiiiiiiiiiieee e 279
Photo n°125 : S9, Tp semi « appeler », pour leguerage de ReskKiQ..........cccceevvrviveeeeennns 279
Photo n°126 : S9 : , Tp semi « appeler », pouelsgnnage de I'enfant..............cccvvveeeennne 280
Photo N°127 : S3 : TP dr geSt € QU FEVOIL2.....uevreieeeeiiiiiiieee e e e e e e e e e s enrnneee e e 281
Photo N°128: S4 : TP dr geSEt € AU-TEVOIL.......uvreiieeeiiiiiireeee e e s e e seesee e e e e s snnrneeeee e e 282
Photo n°129 : S7, tp dr gest « tU VEUX QUOL 2. 2. .ueeeeeeiiiiriieee e et e e smmeee e snnneee e 282
Photo N°130 : S9 : « @tENAS. L. 2uuuiiiiii e 282
Photo n°131 : S6, tp dr Sdt « IMPOSSIDIE.2......eviiieieiiiiee e 285
Photo n°132 : S8, tp dr std “IMPOSSIDIEY........eeeeiieeeeeee e 285
Photo n°133 : S9, tp dr std « IMPOSSIDIE.......cciiiiiieiee e 286
Photo n°134 : S5, tp dr Std « @tteNAS. 2..eeeveeiiiiiiiiec e 286
Photo N°135 : S6, tP dr StA “OKL ..o e 287
Photo n°136 : S9, tp dr std « S'il t€ PlaTE.2..ceceiiiiieiieee e 287
Photo n°137 : S3, DT « enlever FNerDe.».........oov e 288
Photo n°138 : S3, DT « enlever FNerDe.».........ooo e 288
Photo n°139 : S3, DT « enlever FNerDe.».........oov e 289
Photo n°140 : S3, DT « enlever FNerDe.».........oov e 289
Photo n°141 : S3, DT « enlever FNerBDe.».........oov e 289
Photo n°142 : S3, DT « enlever FNerDe.». ...t 289
Photo n°143 : S3, Dt « mettre du sable.............oooeiiii e 290
Photo n°144 : S7, Dt « mettre du Sable.n..........oovviiiiiiiii e 290
Photo n°145: S7 : « aplatir 16 Sable..........c.vvviiiiiiii e 290

Photo n°146

1 S8, Tp dr Gl, « APPEIEI AU SECOULIS. 2. et 291




18

Photo n°147 : S9, Tp dr Gl, exclamation « ahlil.l o .. ..oo.oioei e eeee e e e e 291

Photo N°148: S10, TP dr Gl € r€QAIAE. L35 ..o 292

Photo n°149

: Décomposition du nom-signe du permgarChien attribué par le Sujet.3... 296

Photo n°150

: Nom-signe du personnage Chien aftnifau le SujetB......covvenveeeveeeeeiieeenen, 297

Photo n°151

: Décomposition du nom —=signe du p&@oa du chien attribué par le sujet 297

Photo n°152

: Nom-signe du personnage Chien aftnifau le Sujet8......coovvevveeveeeeiieeenn, 297

Photo n°153

: Nom-signe (« Cheveux ») attribué emsgnnage de I'enfant par le sujet 6.. 298

Photo n°154

: Nom-signe (« Casquette ») attribupeasonnage de I'enfant par le sujet. 7298

Photo n°155

: Nom-signe (« Pi Casquette ») attrdau@ersonnage de I'enfant par le suje299

Photos n°156 : Signe standard + Nom signe pontrogiuire le personnage du chien en position

(o = Tod vz 10 | M o 1= Ll (ST T U [T A S TR URPRURRT 299

Photos n°157 : Signe standard + Nom signe pontrogiuire le personnage du chien en position

[0}z (o= 10| M o 1= Vgl (SN |1 /AP RPR 300

Photos n°158 : Signe standard + Nom signe pontrogiuire le personnage de I'enfant en

POSItiIoN d’aCtant, PAr 1€ SUJBL .8 ... e e 300

Photo n°159 :

« Pointage + signe [CHIEN] » : ré&dtrction du personnage secondaire par le

Photo n°160 :

sujet 7....

Photo n°161 :

.................................................................................................................... 301
« Pointage + signe [CHIEN] » : ré&dtrction du personnage secondaire par le
.................................................................................................................... 301
Pointage référant au personnageadfalit, parle sujet G-........cooveeeveeeeenean... 302

Photo n°162 :

Autopointage pour réintroduire lespanage du chien en position d’actant, par le

S| = S O RPN 302

ST U ][] G PRSP 302




19

Photo n°166 : « semi tp » « elle a chaud », réihtction du personnage « enfant » par le sujet 8
.................................................................................................................................. 304

Photo n°167 : Tp dr gest « dommage ! », réintradnadu personnage « chien » par le sujet 9
.................................................................................................................................. 304




20

TABLE DES | MAGES

Image n°1: Signe [ARBITRE] : IVT, 213 1.0 it e e s e 76
L E Yo L e o =T o]0 ] PP 95
IMAGE N°3 1 Q VIIE 2ttt e e e 95
oo L A ARl o1 [T o PP P PP PPOPRRPPPPPPPP 95
IMage N°S { [ELEPHANT ] ettt e e e e e e e e e e ee e e b eas 96
Image n°6 : exemple de verbe directionnel, (IVéol, 1998 : 159)..........ccceeviiviirriiirinnnnnns 119
Image n°7 : les verbes de déplacements et les m@gifaciales...........cccccoeviiiiieeiiiiiiiiienenn. 119
Image N°8 : Ligne de tempPs €N LSF......coooiiiiiiiiie e 123
Images n°9,10,11,12,13 : Axe sagittal €N LSE.........cooiiiiiiiiiiieeee 123
Image N°14 : Introduction dU FENAIM........coooiiiiiiieeeieei e e 134
Image n°15 : maintien du renard Par.TR.........ooouiuiiiiiiii e 134
Image n°16 : maintien des pecheurs Par.TR..........oooo i 135
Image n°17 : réintroduction du renard par UN.TR..........ccociiiiiiiiiiiiiice e 135
Image n°18 : réintroduction des PEcheurs Par.TP.........cccccoiiiiiiiiiiiieeee e 136
Image n°19 : Dessin d'une enfant de 3.aNS.......coouuiiiiiiiiiiiiii e 315
Image n°20 : Dessin d'une enfant de 4.aNS.........oouuiiiuiiiiiiiie e 315
Image n°21 : Dessin d'une enfant de 5.aNS.......coouuiiiiiiiiiiiii e 315




Tableau n°1 :

21

TABLE DES TABLEAUX

Récapitulatif des principales étdpessdu processus d’acquisition d'une LS 50

Tableau n°2 :

Description des enfants étudiés dditcMeadow & COll.......covvveveeieeieiinnn.n,

Tableau n°3:

Tableau récapitulatif des principaddations sémantiques observées chez I'enfant

SOUIA € ISOIE 2.iiiiieeieiii i e e ettt e e e e e s s s bbbt et e e e e eaeaaaaeeeeeeesannanrssseneeeees 58
Tableau n°4 : Variables pour |e ChOiX deS SUJELS........cciiiiiiiiiiiiiieeeeeeiei e 155
Tableau n°5 : Présentation par g€ deS SWJELS.......uuuririiiiiiiiiiiiirieeeeeeeeesesserneeeeeereeeeeaeaeens 158
Tableau n°6 : exemple de grille Excel par Fusellier..............oviiiiiieeee e 168
Tableau n°7 : exemple de grille Excel par Sallandre.............coooviiiiiiiiiiiiiiiiiieeenn 170
Tableau n°8 : Exemple de la grille de tranSCrRtiON..........uvuueuiiiriee e eeeeeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeens 174
Tableau n°9 : Partie de la grille présentant léSgraies liées au regard............cccccvvvvvnnnnne. 175
Tableau n°10 : synthése des éléments indispensatdesompréhension de l'histoire........ 182
Tableau n°11 : Comptage des séquences par EPISOUE. .......ccuurrrrririiirieriieeeeeeeeeeeeeeeeeeee 182
Tableau n°12 : mention globale des SEqUENCEBIAES........ccevveeeeeeeeeereeiiiiinnniieeeeeen. 185
Tableau n°13 : Durée en minutes/secondes deS LECILS........uuuurrrrirrrririirirereeeeeeeeeeeeeeeeees 195
Tableau n°14 : Introduction des référents ParlEtS...........ccccvvveeeeeeeeeiiiiiiiicreirrieeeeee 198
Tableau n°15 : Introduction du protagoniste « CIHGIAr €S SUJEtS.........ceevviviereieiiiiieieiiienns 199
Tableau n°16 : N° de la clause introduisant legmohiste « enfant.»..........cccceevvvvvvvniicinnnnn. 200
Tableau n°17 : Introduction du protagoniste « Enfapar les Sujets.............ceeieiiiieeeeeeeiennee. 200

Tableau n°18 :

Grille récapitulative des formes yfes pour la reprise des protagonist@®?2

Tableau n°19:

Formes employées par tous les dajstge la reprise des protagonistes.. 203

Tableau n°20 :

Répartition par sujet , en pouragntdes formes relevées pour maintenir le

protagoniste Reskio, €n POSItiON 0 aCtaNL .. .. ccuvee e 209




22

Tableau n°21 : fréquence (en %) des signes stamgarnd la fonction de maintien de 'actant
Lo A 1T=) 01D ST 210

Tableau n°22 : Nombre de mention du signe [CHIEN$igne standard, pour les clauses en
fonction de maintien du personnage RESKIO........ceu e 211

Tableau n°23 : fréquence (en %) des transfert®peeds pour la fonction de maintien de
1= Lol = 1 g | R o 1Y 1D TP 219

Tableau n°24 : Fréquence du TP « MARCHER » DAt SUJE......cuuuiiieiiiiiiiieeeeeeeeeeeieiesianns 220

Tableau n°25 : répartition des TS pour la foncdemaintien de Reskio en position d’act2?2®

Tableau n°26: Répartition des items identifiés daderme d'un TP Dr Std.......cceeuvveneennnen.. 240

Tableau n°27 : Répartition des items identifiéssdauforme d’'un DT.....c.ovenveeeeeiiiiiiiieeeen. 242

Tableau n°28 : Répartition des stéréotypes defaarnsar récit, pour le maintien du personnage
ResKio en pOSItioN A’ ACLANL.........coiiiiiiiiei e 244

Tableau n°29 : Répartition des items donnés sofmsrae de stéréotypes de transferts..... 245

Tableau n°30 : Nombre de pointages par récit ppémriction de maintien du personnage Reskio
€N POSIHION ' ACLANL ... e et eaaaanns 248

Tableau n°31 : Pourcentage du nombre de formesos¥ngs pour le maintien du personnage
« Enfant » en position d’aCtant..........cooeuiiiiiiiiiiiiii e e 250

Tableau n°32 : Comparaison (en pourcentage) de reod#maintien selon le personnage251

Tableau n°33 : fréquence (en %) des signes stamg@arnd la fonction de maintien de 'actant
=N 0) =1 010D T T PR 252

Tableau n°34 : fréguence (en %) des transfert®peeds pour la fonction de maintien de
= (o e AR ] 01 1= 1 L TR 258

Tableau n°35 : Répartition des signes standardsyjer et par protagoniste pour la fonction de
FEINLrOAUCLION ABS QCLANLS. .. . ee et e 295

Tableau n°36 : Nombre de pointages pour la réinitbdn des personnages en position d’actant

.................................................................................................................................. 300
Tableau n°37 : Fréguence des SGI utilisées pontrogiuire les protagonistes en position
[0 1= (o1 =1 0 | SRR 303

Tableau n°38 : Exemple de SChEmas A’ ENONCEAS ... .cuee i 308




23

TABLE DES GRAPHIQUES

Graphique n°1: les différents espaces narratifsnsglorgan (1998)........cccccevvvvviieeeiiiiveeeeennns 142
Graphigue n°2: Nombre de séquences mentionneésd’'dpisode L........ccccccvvvveeeeeenniiinnnnns 186
Graphigue n°3: Nombre de séquences mentionNesd’'dpisode 2.........cccvvvveeeeeeeeeniininnns 187
Graphigue n°4 : Nombre de séquences mentionn@ss d&pisode 3.........ccooeeveviiiiiiiinnns 187
Graphigue n°5 : Nombre de séquences mentionn@sd’'dpisode 4.............ccccevvvvvvriinennne. 187
Graphigue n°6 : Nombre de séquences mentionn@ss'daisode 4..........ccccceveeeeeeiiiiiinnnns 188
Graphigue n°7 : Nombre de séquences mentionn@sd’'dgisode 5.............cceecvvvvvviiinennne. 188

Graphique n°8:

Comparaison du nombre de ségu@acegpisode chez les sujets 1 et.2. 188

Graphique n°9:

Comparaison du nombre de séqgu@acegpisode chez les sujets 3 et.4. 190

Graphique n°10 :

Comparaison du nhombre de séqu@acepisode chez les sujets 3-4-5¥3®%

Graphique n°11 :

Comparaison du nombre de séqu@acepisode chez les sujets 7-8-9 et 10

Graphique n°12 :

................................................................................................................ 191

Durée (en mn) des récitS Par SUJEL.........uuvurriiiiiiiiiieiiieeee e eeeeeienneeeee 195

Graphique n°13 :

Moyenne du temps (en mn/s) eféepar clause pour chaque sujet....... 196

Graphique n°14 :

Nombre de ClauSes Par SWEL......cceuuuriruuiiiiiee e e e eeeeeee e 196

Graphique n°15 :

Rapport Clause/temps Par SUJBL.......ccouviierie et 197

Graphique n°16

:Pourcentage des formes employéegdafonction de maintien des

protagonistes, POUr CRAQUE SUJBL.......iiiiiiieeeeeeeee ettt e e e e e e e e e e e e eeeeeeeannnne 204

Graphique n°17:

Pourcentage des différentes foemgdoyées pour la fonction de maintien des

protagonistes en POSItION Q' ACTANT. ... ...ve e e aanas 204

Graphique n°18

: Pourcentage de signes standadi#steinsferts personnels pour la fonction de

maintien des protagonistes en position d’aCtant.........ccovveveeeeee e 205




24

Graphigue n°19 : Comparaison, en pourcentage, dibrede maintien et de réintroduction pour
les deux personnages en POSIION A’ AaCtANT.........venie e eeaens 206

Graphique n°20 : Pourcentage des formes employ@adafonction de réintroduction des
protagonistes, POUr CRAQUE SUJEL.......iiiiieieeeeeeeeeeeeeeeettti s e e e e e e e e e e e e e e e eeeeannnne 206

Graphigue n°21: Pourcentage des différentes foemgsdoyées pour la fonction de
réintroduction des protagonistes en position dIECta . .....cooeeuvee e 207

Graphigue n°22 : Pourcentage de mentions de sgiapdards pour le maintien du « chien » en
o Jo Iy 10T a1 = Te r= o | SRR 210

Graphigue n°23 : Pourcentage de mentions en trasgfersonnels pour le maintien du « chien »
€N POSIHION ' ACKLANL ... e e eaaaanns 218

Graphigue n°24 : Récapitulatif des type de proesplus fréquents dans le corpus.......... 220

Graphiqgue n°25 : Répartition des Transferts Siunaels par sujet, pour le maintien du
personnage Reskio en poSition A’ aCLant ... .c..veeie e 226

Graphigue n°26: Comparaison de la présence deufomece « tomber » sous la forme de STD
et TS pour la fonction de maintien du personnagekiReen position d’actant.............. 227

Graphigue n°27 : Répatrtition de semi Tp par spety le maintien du personnage Reskio en
o Jo Ty 10T 1o = Te r= o | SRR 230

Graphigue n°28 : Répartition, en pourcentage, @eBiTGest par sujet, pour le maintien du
personnage ResKio en POSItION A’ ACLANL ... ..o eaaes 235

Graphiqgue n°29 : Répartition, en pourcentage, @eBiTStd par sujet, pour le maintien du
personnage Reskio en POSItION ' ACLANL.. ... ceuee e 239

Graphiqgue n°30: Répartition, en pourcentage, dep&®Bujet, pour le maintien du personnage
Reskio en POSItION A ACTANL...... oot e 242

Graphigue n°31 : Rapport du nombre (en pourcent@d@dja Chien / Ma Enfant dans les récits
[0 LTSRS U [ 251

Graphigue n°32: Répartition, en pourcentage, daseSi Standards par sujet, pour le maintien du
personnage de I'enfant POSItioON ' ACtANT........c.eeeiie e 253

Graphigue n°33 : Comparaison, en pourcentage, ideges$SStandards par sujet, pour le maintien
des deux protagonistes Ne POSIION A'ACIANT. .....c.in i 254

Graphique n°34 : Fréquence des TP, en pourcemiagsujet, pour le maintien du personnage
« Enfant », en position d’aCtant.........c.cooeiiiiiiiei i e 259




25

Graphigue n°35 : Comparatif de la présence de TP paintenir le personnage de Reskio et le
personnage de I'enfant, en poSition d’aCtanl.........c.oeeneeieeeeeee e 259

Graphigue n°36 : Répatrtition, en pourcentage, dedi$ le maintien du personnage de I'enfant
(STl oJo XY 1[0 ] a 1o Ir= Vo] =1 0} AN 269

Graphigue n°37 : Répartition, en pourcentage, @eseMmi Par r€CIt.....ovve v eeeeeeeeeeeeaeeeen, 275

Graphigue n°38 : Comparaison de la fréquence destpe par sujet, pour le maintien respectif
des protagonistes en POSItION A’ ACLANL ... ...ccniiniiee e 276

Graphique n°39 : Répartition des Tp dr gest, pgtspour le maintien du personnage de
'enfant €N POSILION A ACTANT. ... ..n et eaaeenn 280

Graphigue n°40 : Comparaison, en pourcentage, dibrede Tp dr gest pour maintenir les
personnages de Reskio et de I'enfant, en posSitEetant.........ocevveneeeeeeeeeeeeeeeeeeeaans 281

Graphigue n°41 : Répatrtition des Tp dr std, pagtspiour le maintien du personnage de I'enfant
(STl oJo XY 1 ([0 ] a 10 Ir= Vo] =1 o) AT 283

Graphigue n°42 : Comparaison, en pourcentage, dibrede Tp dr std pour maintenir les
personnages de Reskio et de I'enfant, en poSitEEtant.........oceoveneeeeeeeieeeeeeeeeeeaeans 283

Graphigue n°43 : Répatrtition, en pourcentage, dasl®@s Transferts, pour le personnage de
'enfant €N POSILION A ACTANL. ... ...eee e e aeenn 288

Graphigue n°44 : Répartition, en pourcentage, @edriGl, pour le personnage de I'enfant en

010157 1110} 291
[0 1= Vo1 r= 1 | SRR 291

Graphigue n°45 : Récapitulatif des formes employEes maintenir le personnage de I'enfant
(STl oJo XY 1 ([o] a 1o Ir= Vo] =1 o) AR 292

Graphigue n°46 : Comparaison, en pourcentage, gubrede réintroduction pour les deux
personnages, en foNCtioN dES SUJELS......ceuuuuuiuruiiiiiiiee e e e e e 293

Graphique n°47: Fréguence des signes standarddegargsits pour la réintroduction des
protagonistes en POSItION Q' ACTANT. ... ...ee e e aanas 294

Graphigue n°49 : Comparaison, en pourcentage, thbrede SGI et de STD dans les récits des
ST A1 =101 C TR 312




26

TABLE DES FIGURES

Figure 1 : Schéma synthétique du modele de Curdm Sallandre (2003 :78)...................7T2



L ISTE DES ABREVIATIONS

Les Principaux sigles :

- LS : Langue des signes

- LSF: Langue des Signes Francaise

- ASL : American Sign Language

- LIBRAS : Langue des Signes Brésilienne
- LSQ : Langue des Signes Québécoise

- LV :Langue vocale

- SGI : Structure de grande iconicité

- Gl : Grande iconicité

- MA : Maintien

- REINTRO : Réintroduction

Les Catégories de la LSF:

- TTF: Transfert de taille ou de forme

- TS : Transfert situationnel

- TP CL: Transfert personnel classique

- TP loupe : Transfert personnel avec effet de loupe

- TP Stéréo : Stéréotype de transfert personnel

- TP dr gest : Discours rapporté en transfert persicawec gestualité coverbale
- TP dr Gl : Discours rapporté en transfert persoamet unité en grande iconicité
- TP dr std :Discours rapporté en transfert persoengigne standard

- TP semi : Semi transfert personnel

- TP pseudo : Pseudo-transfert personnel

- DTCL : Double transfert classique

- DT semi : Semi-double transfert

- DT dr: Discours rapporté en double transert

- Std : Signe standard

- Poi: Pointage

27



28

NTRODUCTION GENERALE

Cette thése s’intéresse aux procédures référastiltiguistiques choisies par les enfants
sourds dans des narrations produites en LangueSdgses Francaise. L'observation de
I'utilisation de ces procédures s’est réalisée rselne trajectoire développementale, avec des
enfants d’ages différents, mais qui ont tous la t8fmme langue principale.

Deux variables constituent donc ce travail : letrél’enfant sourd.

Pour mener a bien ce travail de recherche, nous sommes fortement inspirés des
travaux acquisitionnistes d’'une part, et de la tieéde I'iconicité de Christian Cuxac, d’autre
part.

De nombreux auteurs (Fayol, 1983, 1985, Berman &bi§] 1994, ...) ont mené
d’'importants travaux sur le développement du laegaral, mais essentiellement a partir de
langues vocales. Cette thése représente donc ntagivte pour mettre en évidence le manque de
travaux similaires en langue des signes.

Les sujets de cette étude ont entre 5 ans et 12Lansélection des tranches d'ages
d’enfants s’explique par le souci de couvrir 'eméde de la période pendant laquelle la
compétence narrative se développe, en particuler BEmergence de constructions complexes.

Le travail de cette recherche s’appuie sur un tggtuel particulier : le récit narratif. Ce
choix a été guidé par un nombre incommensurablidis dont le récit est I'objet d’analyses
privilégiées. Ce cadre a aussi été préféré powangipar la suite, s'inscrire dans des recherches
translinguistiques et ainsi pouvoir émettre des gamaisons entre nos résultats et ceux de la
littérature existante. De plus, selon de nombreautewrs (Mandler & Johnston, 1977 ; Stein &
Glenn, 1979 ; Kail & Hickmann, 1992 ; Berman & Slpb1994 ; Kern, 1997) la narration est le
type textuel le plus précocément acquis. Cettegoiter; selon Fayol (1983) est a mettre sur le
compte de lisomorphisme entre la structure dutrétila séquentialité des évenements a
rapporter. Le récit paraissait le support le plograprié par rapport aux objectifs que nous nous
fixions. Du reste, la familiarité de ce supportitei@portant afin que tous les enfants puissent
avoir accés a la méme tache discursive.

Notre étude se révele étre transversale dans laremesu difféerents modéles se
rencontrent : des modeéles d’analyses linguistiqoes de I'analyse des productions pour une
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langue donnée et des modéles de psychologie cognibur expliquer l'activité cognitive
mobilisée par I'acquisition.

Cependant, notre démarche s’inscrit dans une apgiotuistique fonctionnaliste. Seule
cette approche permet d’analyser les productionspmnant en compte la dimension
communicationnelle, la dimension communivcativeaetimension linguistique.

L’observation des procédures linguistiques réféeas s’est réalisée aupres d'une
population que les chercheurs en acquisition méesent : les enfants sourds. Le rapport des
enfants sourds a la langue est souvent I'objetisiauglsion et est le fondement de leur histoire.
C’est parce que les sourds n'avaient pas la pamtale que leur liberté d’expression par leur
langue naturelle a été réprimée durant de noms@akes. Nous ne reviendrons pas sur la partie
historigue mais durant des siecles, la langue eona été vue et pensée que comme la seule
langue linguistiquement légitime, tant pour la cammication que pour I'apprentissage.

L’objectif sous-jacent de notre thése est de «\yapw, une nouvelle fois, que la LSF est
LA langue de I'enfant — en devenir d’adulte — souddus rejoignons B. Virole qui s’'insurge
contre I'idée commune que le retard de I'acquisitili langage est inhérent a la personne méme
de I'enfant sourd.

En décrivant les structures linguistiques déploypas les enfants dans un contexte
discursif particulier, nous souhaitons montrerdg&rentes étapes de I'acquisition d’'une langue
des signes, et ainsi montrer que le processus ea€ime que celui de I'enfant entendant. Les
langues des signes assurent toutes les fonctiomglies par les autres langues naturelles. La
différence avec les langues vocales réside dansnhedalité, puisque I'une a une modalité
audio-phonatoire et I'autre une modalité visuo-gel.

Afin de décrire la langue des signes et notammemineent s’exprime la référence actancielle en
langue des signes, notre réflexion repose suglarid de I'iconicité de Christian Cuxac.

Ce modéle prend sa source dans I'hypothese séndtigéa ou l'iconicité est considérée
comme principe organisateur. Ce modéle proposébifnecation des visées entre deux types de
structures : les structures de grande iconicitélS@Qraces structurales d’une visée illustrative
de I'expérience sensible, qui donne a voir toutissant d’autre part des signes standards, sans
visée illustrative qui disent » (Sallandre, 2003).

Les deux visées coexistent par un va-et-vient eonsiCe continuum entre les deux
visées est recurrent chez les locuteurs sourd$eaddllais qu’en est-il pour les enfants sourds,

dont la langue des signes est en cours de constritiCette thése tentera de répondre a cette
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interrogation en décrivant la langue des signesiteation. Dans la continuité des travaux menés
par Cuxac (2000), Sallandre (2003) et FusellierO420 nous tenterons de décrire la LSF
pratiguée par les enfants sourds, comme languecipaiie et d’apporter des éléments

supplémentaires a la problématique acquisition@gigimpos du langage et de la cognition.

L’objectif principal de cette thése est de validermodele sémiogénétique de Cuxac

(1996, 200) en observant l'efficacité pragmatigaecds langues gestuelles.

Notre analyse est avant une analyse descriptivguantitative qui s’articule en deux
parties subdivisées en chapitres.

La premiére partie présente le cadre théoriquemiaure cette recherche :

- Le premier chapitre est consacré a I'enfant sofirdde mieux connaitre son histoire, de
comprendre pourquoi il n’a pu bénéficier du mémpraptissage que I'enfant entendant. Pour
cela, nous retracons brievement le contexte psggigple dans lequel il a évolué ainsi que le
contexte législatif qui réglemente les établissemeui accueillent des enfants sourds. Nous
exposerons, aussi, dans ce chapitre, les diffé&refii@pes de I'acquisition d’'une langue des
signes par des enfants, de la naissance a 3 anshdpére a pour objectif que les lecteurs
aprrenent a mieux connaitre celui qui n’est souvegardé que comme un enfant handicapé,
alors qu’il est avant tout un étre parlant.
- Le deuxieme et le troisieme chapitres abordenthé&orie de l'iconicité et décrivent les
différentes structures qui se déploient dans leecddine référence actancielle.
- Le quatrieme chapitre expose la méthodolgie mis@lace, a savoir quel protocole a été
choisi et quelle type de transcription a été élébor
La deuxieme partie est consacrée aux analyses. [Bawsrpus, seules les procédures
référentielles aux actants ont été observées. Eardant comment les enfants sourds
maintenaient et réintroduisaient les protagonigesposition d’actant, nous avons souhaité
mettre en avant les structures linguistiques @giées pour le mouvement référentiel dans des
narrations.
- Le premier chapitre présente des résultats swrtruité thématique, a savoir si les enfants

distinguent les épisodes les uns des autres, golides épisodes qui sont les plus prégnants.
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Le deuxieme chapitre expose les différentes strestutilisées par les enfants pour le maintien
respectif des personnages en position d’actantméme travail d’analyse est réalisé pour la

réintroduction des personnages.
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PARTIE | :

ENCADREMENTS THEORIQUES A LA RECHERCHE

Chapitre 1 : L'enfant sourd

« Regarder I'enfant sourd, c’est lui reconnaitre;;@ela de son apparence, son statut de sujet paadlanart entiere,
en comprenant que ¢a ne peut pas étre, dans lealitésdde notre langage de personne entendantd,apcede a
la communication verbale. » (Bouvet,1982 : 63)

Notre étude porte sur le mouvement référentiel dimssrécits narratifs signés en Langue
des Signes Francaise (LSF) par des enfants sdwgdapport de I'enfant sourd avec son langage
est complexe. Cette complexité est liee a I'histgjui a marqué son développement langagier.
Pour certains enfants sourds, la relation avearigue de signes est loin d’étre naturelle. Comme
nous le verrons avec la présentation des sujetapfgort des enfants a la langue des signes est
trées hétérogene et dépend soit du choix éducdtipéa les parents, soit du choix pédagogique
selon I'environnement scolaire dans lequel I'enfamblue. Le réseau médical influence aussi

fortement la position des parents face a la lamigsesignes....

Si nous avons souhaité présenter qui est I'enfautdset comment il a été regardé, c’est
pour mieux cerner la problématique liée au themeeatte recherche, a savoir la relation de
'enfant sourd avec Sa langue. La langue des sigsegour certains enfants sourds langue
premiere et/ou langue maternelle alors que pourteda la question d’'une langue principale se

pose pleinement.
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1. Apercu des postulats psychologiques sur I'enfassourd

1.1.Bref apercu historique

Nous aborderons dans cette partie principalemenpdtestulats francais, la langue des
signes francaise ayant subi une répression quitecyd@érement affecté son statut de Langue
pendant plus d'un siecle.

L’enfant sourd a fait 'objet de nombreuses réfterd, qu’elles soient psychologiques,
neurologiques, pédagogiques, linguistiques, etc.a &té, malgré lui, au coeur de dissidences
entre manualistést oraliste§ notamment & la suite de I‘ouverture de I'écokséer par I'’Abbé
de I'Epée. Ce dernier a été le premier a préconiseréducation de masse des enfants sourds : si
les enfants sourds étaient regroupés dans un mémeducatif, ils pourraient développer une
langue des signes et s’'inscrirent ainsi dans unmnamauté linguistique. La politique
pédagogique mise en place par de I'Epée et seessamrs fut controversée par ceux qui
estimaient que seule la parole vocale avait dmitite. Nous ne traiterons pas en détail de cette
période de répression de la langue des signesafdite lecteur se documenter dans des ouvrages
dont c’est le théme principalCette farouche opposition entre les manualistésseoralistes a
notamment conduit a I'interdiction en 1880, faisamite au Congrés de Milan, de la langue des
signes francaise. A partir de ce moment, les esfsotirds ont suivi une éducation oraliste. Le
principal objectif était I'enseignement de la parabcale, comme préalable a 'ensemble de tous
les autres savoirs. Les gestes étaient a bannilsadtaient censés retarder le développement des
enfants et seule la parole vocale pouvait en geekprte réparer, vosoignef®, les enfants
sourds.

Le retour de la langue des signes dans certaibfisSiaments scolaires se fit presque un
siecle aprés le fameux Congres de Milan. Cepentizséquelles de ce congres ont fortement
marqué la population sourde et entendante. A k& si@ ce congres, la surdité est percue avant

tout comme un handicap physique et mental.

! Manualisme : philosophie et méthodes éducativesntia faire acquérir la pratique de la languesitgees a
I'enfant sourd (Rondal & al., 1986 : 207

2 L'oralisme est une philosophie et des méthodesailes qui visent & faire acquérir la pratiquéadiangue
vocale a I'enfant sourd. (Rondal & al, 1986 : 207)

3 Cf. Bernard, 1999 ; Cuxac, 1983 ; Lane 1991, Go@émio91l.

* Souligné par nous
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Pendant longtemps, I'enfant sourd a été percuctest malheureusement encore le cas —
comme un enfant ayant un déficit, tant mental dquesigue, et ce toujours par rapport a I'enfant
entendant. Certains textes contemporains d'étusliaparlent encore de la surdité comme d'un
fléau®, sans méme évoquer la langue des signes. Cetteptien de la surdité perdure encore
aujourd’hui, puisque I'enfant sourd est vu, pardmeaip, comme quelqu’un a rééduquer et non

comme un étre parlant.

1.2. La psychologie de I'enfant sourd : la mutité handicap de la surdité

L’avis médical a été prépondérant dans I'histoies @ourds, puisque la surdité était
considérée comme une maladie a guérir. Pendamrdbreux siecles, la surdité et la mutité ont
paru étre liées comme deux symptbmes d’'une méntmlpgte. Et longtemps apres, et méme
encore aujourd’hui, la terminologie employée étastourds et muets serminologie qui traduit
la confusion entre la langue, le langage et la .vioaxmutité est le syndrébme qu’il faut soigner.
Les séances de ré-éducation étaient alors consgl&@émme un «remede ». Dans cette
perspective, une « pédagogie spécialisée » a &@ em place. Par exemple, la démutisation
avait pour objectif de rendre les enfants « paslant
Colin (1978), Herren (1971) et Oléron (1950) témeigt de cette position. Herren (1971) est
représentatif de la pensée sur le « petit soumbmife il 'appelle). Selon lui, la surdité sévére
ou profonde, a comme premiere conséquence la mutité

« Quand de tels enfants se présentent entre ttog@xeans, sans avoir bénéficié d’'un
entrainement préscolaire dans les établissemeritgaqi les instruire, leur situation a I'égard

du langage est celle d’'une table rase » (1971 : 23)

Tout est a construire chez I'enfant sourd, y comf@i« rétablissement » de son caractére.
En effet, la surdité aurait aussi comme conséqueesetroubles affectifs, sociaux et cognitifs
(1971 : 44-45) et participerait a la détérioratida la vie familiale, les parents ne pouvant
communiquer avec leur enfant. En ce sens, Colidg)LBejoint Herren. En effet, il considére que

la surdité a pour conséguence trois handicaps :

5 httt : //www.e-monsite.com
® souligné par nous
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- handicap verbal : la surdité est un handicag @mmunication car la parole ne saurait

étre que vocale. Colin considere la parole commastnument qui permet d’accéder au

langage:
« (...) le langage comprend un répertoire (le vocalva) des régles de correspondance (entre
les éléments de ce vocabulaire et I'objet qu’ilsiggent) et des régles de combinaisons (entre
ces eléments). Ces regles permettent une misewer deula langue conforme aux usages et son
utilisation comme instrument d’expression et de roamication efficace [...] La parole n’est
gu'une modalité d’expression du langage, celui-airespond a un ensemble de savoirs et
d’habileté » (1978 :3)

- handicap social et affectif : le sourd n’ayaas gle moyen de communication, il s’isole
de la société. Colin parle méme de « vie marginales sourds (1978 : 4) :
« Le sourd est privé de moyens naturels de conuaition, c’est-a-dire d’élémentavorables a
la socialisation.... C’est a partir de la (entre aegr éléments) que l'on peut expliquer que
certains enfants sourds soient affectivement pleési» (1978 : 5)

Oléron (1950), quant a lui, insiste sur le rolel’dducation dans le développement et le
rétablissement des troubles affectifs :

« Le développement de la personnalité dépend aossine saurait le négliger, de
I'éducation.[...] C’est au défaut de cette expériemdirecte que I'on peut attribuer certains
traits frequemment signalés chez le jeune enfant ¢ertains traits peuvent bien étre la
conséquence de I'éducation elle-méme, comme lditdpda suggestibilité.... Il n’y a en ceci
rien d’irréductible, puisque ce que I'éducationtfasi elle le fait, elle peut sinon le défaire, du
moins le mieux faire » (1950 : 50-51)

- handicap intellectuel : la surdité rend difficiladquisition des connaissances, en
particulier I'acquisition des connaissances alssaiPour Colin, les enfants sourds ont un retard
de développemeng une croissance mentale plus lente » (1978 : 5)

Herren signale aussi que I'enfant sourd, méme awecéducation intensive a la langue
vocale, reste un enfant en retard au regard deacité@p intellectuelles discursives des enfants

entendants.
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Cette conception de I'enfant sourd était déja té&mandue aux £8%et 1™ siécles,
conséquence logique de I'hégémonie oraliste. Lnfsourd devait étre rééduqué le plus
précocément (Herren, 1971).

La prééminence du langage vocal sur le langageig/esst un argument ancien. Selon
Aristote, le langage vocal était le seul moyen fibssd’exprimer la pensée. Rien n’était plus
apte et plus précis que la parole, élément indsgdde du langage. Cette attitude restrictive
reléguait toutes les autres formes de langage tlan®gne animal. Par l'affirmation de
’hégémonie de la parole vocale, la rééducatioraiems’est imposée comme le reméde tant pour
la parole que pour les relations sociales de l@gaurd.

Selon Herren (1971), les enfants ayant une suptddfonde n’ont pas de langage verbal,
il faut le leur reconstituer tant sur le plan mémgae sur le plan physique. En se basant sur le
développement du langage de I'enfant entendanoteinnment sur la période de 0-4 ans pour
promouvoir I'éducation précoce, il faut, selon ldipnner a I'enfant sourd ce que I'enfant
entendant acquiert naturellement a savoir :

- lui faire prendre conscience du monde sonore

- maintenir le prélangage vocal afin que ce derrges’'éteigne pas

- «veiller a ce que le développement psychomoteupatesse pas du manque des

afférences acoustiques »

- lui donner la notion de communication vocale didgoin de s’exprimer vocalement.

La période d’ « age critique », pendant laquelledéeeloppe le langage, avait déja été
évoquée par Oléron :

« L’éducation préscolaire comme toute éducationilidars, repose sur des bases que
précise la psychologie du développement. Il existe chaque activité un moment favorable et
c’est a ce moment qu’il convient de I'exercer. &intoment favorable est passé I'occasion sera
perdue et il faudra de longs efforts pour réalipar des maniéres artificielles ce qui aurait pu
I'étre plus tét en s’appuyant sur la nature, il est ainsi, par exemple, pour la voix. » (1950 :
39).

Méme si ces auteurs reconnaissent I'existence d’lamgage gestuel », seule la parole

vocale est apte a transmettre le savoir et a asgsneecommunication sociale. Les parents sont

" Nous reprenons ici le terme « langage gestueésemt dans les ouvrages de Colin (1978), Herrerilj1& Oléron
(1950), la dénomination « langue des signes » atasgnte.
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un élément fondamental dans la transmission defalg vocale et donc des savoirs, au point
gu’Oléron leur impute un éventuel échec :

« Les difficultés sont assez considérables pouormués ait considérées pendant des
siécles comme impossible a surmonter. Si I'on retreoun sourd-muet dont la voix est peu
intelligible et qui ne réussit pas a lire sur lesvites, malgré des années passées a I'école, le
principe , n’est pas pour autant a condamner. [..a période scientifigue de la méthode orale
est encore de courte durée et des progres sontrerca@ttendre avec l'aide des techniques
modernes.[...] le sourd-muet lui-méme et son entausant souvent a I'origine de cet échec.
[...] Si la famille ne s’efforce pas de faire parler ffant, si le sourd-muet fuit le contact des
entendants pour se réfugier au milieu des sourdss@nmtretiennent uniquement par gestes, a

guoi bon tous les efforts dépensés par les marélD50 : 97-98)

Dans toutes ces conceptions, on retrouve une donfusoncernant les notions de
« parole » et de « voix », la parole ne pouvam @tie vocale et la voix étant le seul instrument

possible a la communication humaine

1.3. La parole vocale comme instrument fondamergalr la communication

Comme nous l'avons déja souligné plus haut, lalpspgie de I'enfant sourd repose le
déficit de langage, a savoir que seul le langagalveermet la communication. Selon les auteurs
cités plus haut, la communication est le remédeqguilibre social, affectif et intellectuel des
enfants sourds.

Colin (1978) considere le langage comme un instnimd’expression et de
communication efficace dont la parole est la maafiion (1978 : 3). L’enfant sourd, tant qu'il
ne maitrise pas la parole vocale, n’est pas corésmEmme sujet parlant :

« Le langage comprend un répertoire ( le vocabelpides regles de correspondance
(entre les éléments de ce vocabulaire et I'objéilsgdésignent) et des regles de combinaison
(entre ces éléments). Ces régles permettent ureeeniseuvre de la langue conforme aux usages
et son utilisation comme instrument d’expressiodeetommunication efficace » (Colin, 1978 :
3)



38

Mais pour « se rendre a la parole », I'enfant @piprendre a faire « fonctionner » son
appareil phonatoire a partir de la démutisation :

« Comment peut étre réalisée la démutisation ?adralp est constituée par un ensemble
d’éléments ou phonémes qui se combinent pour folesemots dont est composée la langue.
Ces éléments comparables aux briques avec lesguedteconstruit un édifice, ou plutét aux
notes d’'une mélodie sont produits par la coopératde plusieurs organisations [...] Pour
produire ces phonemes, il faut donc faire prendadacun des organes intéresseés la position ou
le mouvement requis. C’est en apprenant au sourek@daire cela qu’on lui rendra la parole.

La commande de ces divers appareils dépend dddatéo» (Oléron, 1950 : 88)

L’enfant sourd a la lourde responsabilité des cgmegces de sa déficience sur sa
communication sociale ! Imputer les échecs verbaoke comportementaux, a I'enfant sourd
ou a sa famille est depuis longtemps une facoggitrher les échecs de la psychopédagogie....

Les conceptions psychologiques sur I'enfant sountdtmp souvent été restreintes a son
«manque » de langage vocal et a la nécessité déeltuquer. Cette vision, ou peut-étre
devrions-nous dire ce déni, de I'enfant sourd luivalu des étiquettes comme « enfant
caractériel » ! Mais comment un enfant, frustrésdae qu’il a de plus intime, a savoir le
langage, peut-il s’épanouir ? Comment peut-il d¢atie une relation harmonieuse avec son
entourage si ce dernier lui renvoie une image deamendant ? Comme le soulignait Bernard
Mottez,« a s’obstiner contre les déficiences, on augmentendicap »L’enfant est avant tout
regardé comme un petit étre handicapé, incapableodenuniquer. Mais comment I'enfant
sourd peut-il devenir un sujet parlant si 'on esa langue — et par conséquence sa culture —
pour lui en imposer une autre ? L'enfant sourd reglemps été vu comme un handicapé par
rapport a I'enfant entendant. Mottez définit laditdd comme un style de vie et non comme un
handicap. La surdité induit un nouvel ordre dedalturel et linguistique :

« Etre sourd n’est pas pour eux une blessure odggeechose qui releverait d’'un
soudain moins étre. Il n'y a pas les « entendargsles « entendants moins » au bas de I'échelle
de laquelle ils seraient situés. Il n'y a pas detouum mais une différence de nature : les
différences sont de I'ordre du style de vie et noa affaire de hiérarchie en décibels » (Mottez,
1976 ).
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La psychologie (Colin, 1978, Herren, 1971, OIlérd®50), avant la reconnaissance
linguistique de la Langue des Signes Francaisearticipé a faire taire le geste et a rendre
responsable la LSF du syndrome de la mutité aunsi’échec de son traitement.

« Les descriptions cliniques des troubles mentéwez ¢es sourds n’ont été souvent que le
recueil d’observations extérieures aboutissant @& waractérologie fortement imprégnée de

préjugeés psychologiques (...). » (Virole, 2000, 255)

1.4. La considération de la langue des signes

Bien que reconnaissant I'existence d’'un langagéugkdes psychologues cités plus haut
insistent sur l'influence néfaste du geste, tanpdint de vue du développement pycho-affectif
gue de I'apprentissage de la langue vocale. Rappejoe Colin considere que :

« toute langue est artificielle mais par défaut stige elle est considérablement plus
artificielle pour I'enfant sourd que pour I'enfargntendant. Il lui manque l'intensité de la

pratique qui peut seule conférer I'équivalent daumal » (Colin, 1978 : 3)

Et plus loin de préciser«¢ Les sourds ont tendance a vivre dans un miliemde le
nombre de groupes, d’associations est tres élawdidation du langage gestuel ne favorise pas

l'insertion sociale parmi les entendants » (Coli®,78 : 4)

Colin reproche a la langue gestuelle son absenterohes grammaticaux, un vocabulaire
ambigi, une syntaxe instable. Ces reproches fdrd @ceux que I'on retrouve lors du congres
de Milan (1880)! La langue des signes est donaein iux acquisitions :

« Il'y a donc presque nécessairement interfératecéa mimique sur la langue apprise
(avec les limitations de la pensée qu’elle impoke¥ schemes linguistiqgues sont donc troublés
par les habitudes d’expressions antérieures.[....] Taigefle besoin de communication est
intense : I'acces a la langue sera d’'autant plusilaque les méthodes utilisées orienteront le
besoin de communication vers la langue elle-mémeedenant aucun compte de la mimique de
'enfant » (Colin, 1978 : 17)

Contrairement & Colin (1978) et a Herren (1971&r@f, dans les années 1980, reviendra

sur ses positions quant au statut des languesgless
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« L’enseignement précoce d'un systeme gestuehfatiea I'avantage de lui assurer des
les premiers mois, les bases d’'une communicatiourelée avec I'entourage. [...] il lui permet
également de saisir le langage sous ses aspedts @i gratifiants, ce qui est une condition
favorable a des progres ultérieurs méme a I'égaedadlangue orale et écrite » (Oléron, 1983 :
38).

Toutefois, il ne s’agit que d’'une reconnaissanemadysteme gestuel et non de la langue
des signes gu’il ne considere pas comme un sydiaguéstique autonome :

« On ne peut en conclure que le langage gestuestitcoe une langue autonome (la
langue des signes) indépendante de la langue demndants et présentant un niveau de
développement linguistigue comparable [...] le syst@mstuel des sourds contemporains n’est
en rien autonome » (Oléron, 1983 : 37)

A force de regarder I'enfant sourd comme un «nde+aant », les psychologues ont nié
son existence en tant que sujet parlant. Les traedas plus haut sont le reflet d’'un courant
contre lequel beaucoup de sourds ont milité. b’agissait pas d’interdire la parole vocale mais
de rétablir la Iégitimité pédagogique, entre audeela langue des signes.

Les positions radicales de Colin (1978), Herrerv{3%t Oléron (1950) sont I'expression
de ce que Millet (2004 : 64) nomme « le confligliistique » :

« Les langues — et donc, bien sdr, la LSF en paric — génerent souvent des
représentations construites sur un socle compamifterme de valorisation/dévalorisation.
Quand deux langues sont en présence, il est railes soient pensées comme égales, elles
seront différenciées par l'attribution, par les ldeurs — et les non locuteurs ! — de valeurs et de
fonctionnalités distinctes, selon des facteursaociéconomiques et culturels. » (2004 : 64).

Aujourd’hui la langue des signes est désormaismaee comme langue a part entiere et
elle est inscrite dans les lois éducatives. La pslpgie de I'enfant couvre plusieurs domaines
(cf. Virole, 1996) dont la psycholinguistique. Oa parle plus de langage gestuel mais de langue
des signes et I'enfant sourd est regardé commentanteparlant en LSF. L'existence d’'une
culture Sourde dont la langue est le pilier cengstl reconnue (Millet, 2004 ; Mottez, 1986;
Virole, 1996). Toutefois, comme le remarque Mil[2004 : 69), la langue des signes, au regard
des entendants, n’a pas encore atteint le mémat spa¢ la langue francaise. La langue des

signes est admise mais pas utilisée. Certainslaeént trop complexe — alors qu’il y a quelques
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années encore elle était considérée comme trofdeslthp et certains parents ne l'utilisent que
pour effectuer la transition avec la langue vocRleurtant, la langue des signes est la langue
privilégiée de I'enfant sourd qui lui permet decsastruire en tant que sujet parlant.

Le niveau de langue des signes est trés dispanatenetion de I'environnement socio-
éducatif dans lequel grandit I'enfant sourd. L'ldist des sourds marque notre présent et

influence encore le choix des parents mais aussédeles.

2. L'enfant sourd et la loi : I'évolution du contexe |égislatif

2. 1. Le pouvoir des associations

La reconnaissance des sourds en tant qu’Hommeese rgalisée que lorsque la langue
des signes a été reconnue comme Langue. Rappealensetie reconnaissance, en France, a été
longue et douloureuse. Cent ans apres le congrelilale, la France reste tres en retard en ce qui
concerne I'enfant sourd. Porter un regard autrergédical sur ce sujet parlant est le fruit de
différents mouvements qui se sont constitués. iclartle Patrice Dalle (2003) résume de fagon
exhaustive le long processus de reconnaissanagralidt sociale et politique de la langue des
signes, due principalement aux mouvements asdscid@iomposés de sourds, de parents,
d’éducateurs, ces groupes revendiquaient le regjmetidentité de I'enfant sourd, I'accés a la
langue des signes comme langue premiéere, la reissanae d'une culture sourde et d’'une
scolarité bilingue (Dalle, 2003 : 36).

En 1971 a lieu & Paris 1% Congrés de la Fédération Mondiale des Sourdsrésepce
des interprétes américains et suédois fait prendnscience de la possibilité d’'une traduction
simultanée en langue des signes. De cette facanmiset entendants assistent et participent de
facon égale aux différentes interventions du cangre

Au sortir de ce congres, quelques enseignants eltjges sourds souhaitent mettre en
application ce qu’ils ont appris lors de ce congeesavoir la mise en application de la langue
des signes dans I'enseignement destiné aux erdfantds. Mais la Langue des Signes Francaise
n'est pas reconnue et les sourds se sentent isdliésque cet état de fait change, I'Union
Nationale pour I'Intégration Sociale des DéficieAtitifs (UNISDA) se constitue en 1973. Cet
organisme a pour objectif de représenter auprésnitésteres I'ensemble des organisations des
sourds, devenus sourds et parents d’enfants safindd’obtenir le droit de participer pleinement
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a I'éducation et a I'enseignement des sourds emosant leurs propres solutions. C'est
notamment a 'UNISDA que I'on doit, en 1975, le mier journal télévisé hebdomadaire traduit
en langue des signes.

La méme année, a Washington aux Etats-Unis, lorsCdogrés de la Fédération
Mondiale des Sourds, les francais découvrent quanigue des signes a droit de cité. lls sont
frappés par le développement social et intelleatigela communauté sourde, par les interpretes
professionnels et les chercheurs qui les soutigniens militent pour 'emploi de la langue des
signes dans les écoles.

A partir de ce moment, des associations privéed sendévelopper. Ces nouvelles
associations ont pour principal objectif de difiuseLangue des Signes et la culture sourde. Les
associations comme IVT (« International Visual Tieea) et 'ALSF (« Académie de la Langue
des Signes Francaise ») deviennent de véritablgsesed’action pour la reconnaissance de la
LSF et son enseignement. En 1980, a Dourdan, I'Ald®ganise le premier congrés des
professeurs de LSF. Ce congres réunit des sowadgdis, belges et suisses ayant une expérience
de I'enseignement de la langue des signes. Ce éspgrmettra notamment des échanges sur les
méthodes pédagogiques.

Politiquement, la question de la langue des sidaésiébat comme en témoignent ces
deux déclarations :

- « Le langage des signes est soit un langage mimgpieun langage analytique qui
reconstitue les mots a partir d’'un alphabet dadtyfiique. La méthode audio-orale,
malgré les difficultés de son enseignement, pefaeuisition du langage oral, de
la lecture et de [I'écriture »(déclaration de Monsieur A. Savary, Ministre de

I'Education Nationale, 19 janvier 1982)

- « La langue des signes est une langue a part entiessédant son vocabulaire et sa
structure propres (...). L’éducation bilingue a doriedl a des résultats trés positifs.
Elle a notamment montré qu’elle ne compromet patelautisation (...). L’éducation
bilingue laisse également intact le libre choix desnilles qui est évidemment
indispensable puisque c’est d’abord avec la fanujlee I'enfant doit communiquer
(...). Tout est donc mis en ceuvre pour que les s@adiipent de plus en plus a

I'élaboration et a la diffusion des moyens de comication qui leur sont propres.
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Dans cette perspective, la langue des signes mandritable dimension qui déborde
largement le cadre scolaire.(déclaration de N. Questiaux, Ministre de la Saiie
nationale, 22 mai 1982)

Parallelement au débat politique et sans avoirolgien de I'Education Nationale, en
septembre 1984, l'association 2LPE ( « Deux Landres une Education ») ouvre des classes
bilingues. Fondée en 1979, cette association a pbjactif la promotion de I'enseignement
bilingue pour les enfants sourds et la diffusionadeSF auprés des parents d’enfants sourds et
des professionnels de I'école.

Les enfants sont intégrés dans des écoles ordin@lems les classes, la langue des signes
est la langue d’enseignement et la langue a ereseige francais, langue a enseigner, est présent
sous ses diverses formes (images, ecrits). L’'équsagogique est composée de professionnels
entendants maitrisant la LSF et de professionralsds Les programmes appliqués sont ceux
définis par I'Education Nationale, seule la pédagaliffere.

Cependant, les gouvernements successifs ne syasnte modéle de scolarisation qui
selon eux n’est pas compatible avec la concepgolfirdégration mise en place :

« Je vois trés difficilement comment pourrait salis@r une politique d’intégration
scolaire qui reposerait simultanément sur l'utiligen du langage et sur celle des signes »
(Chevénement, 1985)

L’association 2LPE continue alors d’ouvrir d’autrelasses en septembre 1985, dont
celles de Champs-sur-Marne (77) qui officient tougoet dans lesquelles nous avons pu filmer
des enfants lors de I'élaboration de notre corpus.

En 1986, une marche est organisée dans Parisssanmiplus de 5000 sourds, vétus de
gants blancs. Leur mot d’ordre est la reconnaissdeda LSF.

Deux ans plus tard, suite a une « Résolution diefant européen sur les langages
gestuels a l'usage des sourds », une directive midena

-« que soit soumise au Conseil une proposition Yisala reconnaissance officielle

dans chaque Etat membre du langage gestuel empéoydes sourds ;

8 In Vivre ensemble, n°11, avril 1986 : 9, cité pale, op. Cité
9 g
ibid
1%1n Vivre ensemble, n°6, février 1985 : 28, cité palle (2003 : 38)
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- aux Etats membres de développer I'intégration gestula traduction des émissions

télévisées et I'enseignement du langage gestuetatendants™

2.2. Rétrospective des lois
2.2.1. Les lois handicapantes pour la LSF

En France, en 1987, de nouvelles circulaires (1iZB¥et 87-08 du 7-9-1987) traduisent
les désaccords et ambiguités face a la place danfpue des signes dans des pédagogies
spécialisées. Cette circulaire concerne l'orgamisapédagogique des établissements publics,
nationaux, locaux et des établissements privésedtant des enfants et adolescents atteints de
surdité sévere ou profonde. La langue des signest pensée que comme « éventuelle » alors
gue la démutisation est donnée comme fondamentale :

« La pédagogie adaptée aux enfants sourds se trdowe confrontée a deux impératifs
d’égale importance. Le premier est celui d’'une ceamitation efficace et par conséquent du
choix d’'une stratégie qui fasse une place suffssaa canal visuel et, éventuellement, a la
langue des signes. Le second nécessite que ce rtkoixave pas, mais au contraire favorise
l'apprentissage et l'utilisation efficace de la lgume francaise orale et écrite dans la
communication spontanée et pour I'enseignementlifiésentes disciplines scolaires (...)

Dans la pratique, le choix existe entre une méthbiiegue et une méthode orale
modernisée. En ce qui concerne la premiére, il aerat étre question de remplacer des
méthodes oralistes, qui n'aboutiraient pas a ddledepossibilités de communication pour les
enfants, par le bilinguisme d’adolescents qui samaiinadaptés a accroitre leur culture en
raison de leur incapacité a lire le francais. Lditguisme doit conserver une place primordiale
au francais parlé et écrit.

La démutisation et I'apprentissage du langage pastles enfants sourds sont donc plus

que jamais des impératifs pédagogiques absofis. »

Pour la premiére fois, dans le décret de 1988 (dZBdu 22 avril 1988), le handicap
visuel est distingué du handicap auditif au nivdauda prise en charge. Cependant, la langue des

signes reste «éventuelle » :

! parlement européen, document de séance A2-3Q9g@yrier 1988. Cité par Dalle, 2003 : 39)
12 Cité par Dalle (2003 : 40-4)
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« Divers moyens de communication peuvent étre misosuvre dont certains
particulierement fiables. Il s’agit d’'une part, da langue des signes francaise (LSF) qui
constitue un outil de communication a part entiéte,d’autre part, des méthodes d’acquisition

du langage oral parmi lesquels on reléve le langpgdé compléeté. »

Ainsi, la LSF devient un outil de communicationleeLPC une méthode d’acquisition du
langage oral.

Notons toutefois que ce décret a le mérite d’édlala fonction des personnes sourdes
dans les établissements :

«Art. 6 - Les établissements peuvent s’attachecdecours de personnes sourdes
disposant des qualifications professionnelles pedvau présent article ou de celle d’aide
médico-psychologique. Leur activité peut s’étendne,dela du champ d’exercice normal de
cette qualification, a des actions concernant l'aisifion et le développement de la

communication gestuelle »

Cette loi a notamment permis I'embauche d’éducatsourds remplissant les fonctions
d’enseignants et donc I'accés, pour certains esfsmirds, a la langue des signes.

Un texte de loi aurait pu mettre fin aux queretles oralistes et des gestualistes. L’article
33 de la loi n°91-73 du 18 janvier 1991 reconnailiberté de choix entre une communication
bilingue et une communication orale dans le domdagéducation :

«Art. 33 - Dans l'éducation des jeunes sourds, litzerté de choix entre une
communication bilingue —langue des signes et frangaet une communication orale est de
droit ».

Cependant, cette loi ne fut jamais suivie de déa®&tpplication allant dans ce sens.

Le décret n°92-1132 du 8 octobre 1992 garantipliaption de la loi grace a une série de
dispositions réglementaires que les pouvoirs psihbict le souci d’'intégrer dans une politique
générale concernant les enfants, les adolescenjsueés adultes atteints de surdité. Une
nouvelle circulaire, datant du 25 mars 1993, sarnedes de communication reconnus dans
'éducation des jeunes sourds, viendra préciserlgushoix du mode de communication sera

révisable et fera partie du projet individuel d’édtion :
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« La communication bilingue se caractérise par pegntissage et l'utilisation de la
langue des signes francaise en association au &anglle inclut la communication orale
(langage, parole, lecture labiale), élément essnti'une bonne acquisition de la langue
francaise (parlée, lue, écrite), d’'un acceés a ldwe, d’'une insertion sociale et professionnelle

réussie. »

Toutefois, I'application de cette loi est difficiéel niveau des structures :
« En ce qui concerne la communication bilinguecloeix sera, dans un premier temps,
conditionné par la possibilité d'organisation desrustures d’accueil et d’enseignement

prévoyant des équipes pédagogiques bilingues artgpétence reconnue*»

De plus, les établissements, dans leur projet éddcavent préciser :
« - la place réservée a l'appropriation de chacuesdeux modes de communication
(orale et gestuelle) et les méthodes utilisées ptteindre cet objectif ;

- le temps réservé a I'enseignement de chacune deslaegues en tenant compte des
orientations ou des programmes officiels et de kcessité de séquences de
renforcement ;

- les modalités d'utilisation et le réle de chacunesdleux langues dans les temps

scolaires, éducatifs et familiaux »

2.2.2. La reconnaissance politique de la LSF

A la fin de l'année 1997, le Premier Ministre L.sp;m commande un rapport afin
d’éclairer les réflexions gouvernementales pour oredlleure intégration des sourds dans la
société. Cette tache fut confiée a D. Gillot, dépudu Val-d'Oise. Son rapport, publié en 1998,
fut intitulé « Le droit des Sourds, 115 propositionsCe rapport défend le développement du
bilinguisme et souhaite introduire la langue degas dans les programmes des colleges et
lycées pour entendants en tant que langue vivatienmelle jusqu’au baccalauréat, option mise
en place en 2001. Cependant, ce rapport ne propasede solutions concrétes pour

I'enseignement des langues des signes.

13 Cité par Dalle (2003 : 43)
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Ce rapport a, toutefois, eu le mérite de reperseukstion de la reconnaissance de la
langue des signes :

« Le 5 mai 1999, rencontrant une délégation mergelgp FNSF* un conseiller du
ministere de la Culture et de la Communication éelatait favorable a I'inscription de la LS
dans le cadre de la charte européenne des langégismales et minoritaires. Il reconnaissait
par ailleurs que les blocages de la part du minsstde I'Education nationale provenaient en
grande partie de I'absence de I'écrit dans la L8,qui n’en faisait pas une véritable langue. »
Dalle (2003 : 45)

En novembre 2001, lors d’'une interview dans I'émiss< L'ceil et la main », qui féte sa
200°"™ émission, J. Lang, alors ministre de 'Educafiationale, déclare :

« La langue des signes doit étre reconnue commdannueie a part entiere et comme
telle, faire I'objet d’un référentiel. Un comité épalisé y travaille. Par ailleurs, elle fera I'odj
d’évaluation de compétences, des maitres et dee<lele crois qu’il ne peut y avoir de
reconnaissance a moitié : ou bien on accorde pligirdroit de cité a la langue des signes dans
notre systeme d’éducation, et a ce moment-la tlfagndre les mesures nécessaires, techniques,
scientifiques, intellectuelles. C’est ce que jahtandé.(...)

Ce référentiel existe aujourd’hui et permet de @orun cadre aux différentes structures
existantes et notamment d’évaluer la compétendangue des signes des enseignants.

En 2002, I'Education Nationale reconnait officiallent I'existence de la langue des
signes dans le systeme scolaire.

Récemment, en 2005, un « Projet de loi pour I'é§adies droits et des chances, la
participation et la citoyenneté des personnes lkapdes » a été voté (n°2005-102 du 11 février
2005) confirmant la reconnaissance de la languesig®s et son choix dans la scolarité de
'enfant :

« Art. L. 112-2-2. - Dans I'éducation et le parcewcolaire des jeunes sourds, la liberté
de choix entre une communication bilingue, langes dignes et langue francaise, et une
communication en langue francaise est de droitdéaret en Conseil d'Etat fixe, d'une part, les
conditions d'exercice de ce choix pour les jeurmsds et leurs familles, d'autre part, les

14 ENSF : Fédération Nationale des Sourds de France
% In Dalle, 2003 : 46
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dispositions a prendre par les établissements eticgs ou est assurée |'éducation des jeunes

sourds pour garantir I'application de ce choix. »

« Article 75 : Section 3 bis

« L'enseignement de la langue des signes

« Art. L. 312-9-1. - La langue des signes francase reconnue comme une langue a part
entiére. Tout éléeve concerné doit pouvoir recewoirenseignement de la langue des signes
francaise. Le Conseil supérieur de I'éducationleedl favoriser son enseignement. Il est tenu
régulierement informé des conditions de son évaloatElle peut étre choisie comme épreuve
optionnelle aux examens et concours, y compris amiXa formation professionnelle. Sa

diffusion dans I'administration est facilitée. »

by

Contrairement a 1991, le Ministere de [I'Educatioratibhale se préoccupe de
I'application de la loi 2005 : un « comité d’expsest a été nommé en 2006

Cependant, malgré I'avancée législative concerteameconnaissance de la langue des
signes, la situation actuelle est marquée par use an place trés hétérogene. La pratique et la
fonction de la LS varie en fonction des établissengDalle, 2003 : 49). Certains, dits
« oralistes », n’ont jamais recours a la langue sigses, d’autres établissements n’emploient
cette derniére que comme un outil de communicagbnseulement dans des activités
extrascolaires, d’autres I'utilisent parfois comlaegue enseignée, mais c’est le niveau en LSF
des enseignants — entendants — qui fait défausjars elle se substitue a I'apprentissage d’'une
deuxieme langue étrangere. En fait, il y a moingnd’ dizaine de structures scolaires ou la
langue des signes est la langue de communicatingué d’enseignement et langue a enseignée.
Ces écoles sont pour la plupart des écoles élémes)tda place de la langue des signes en
college et en lycée restant un phénomeéne isel¢ y a une grande latitude, chaque service
pouvant établir ses propres modalités. » (Dalle)2049)

Comme l'avait déja souligné Cuxac en 1994, la LSE en pleine expansion, en
particulier dans les universités. Le nombre d’asgmns donnant des cours de LSF a augmenté
et les stagiaires sont aussi bien des parentsdarity) que des professionnels travaillant auprées
des enfants sourds. Les universités ouvrent letie @ux sourds et a la langue des signes par le

biais de diplédmes universitaires.



49

3. L’acquisition de la langue des signes par I'enfd sourd

Parallelement, les recherches linguistiques sualegues des signes se sont développées,
gue ce soit avec des locuteurs adultes ou enfAntsiiveau international, une des recherches
pionnieres, consacrées aux enfants sourds, fué dell Goldin-Meadow qui mis en avant le
« homesigns » ou « systeme gestuel spontané sstguniin France ce fut celle de Bouvet qui,
par son expérimentaion en classe, posa la langusigees francaise comme langue principale
de I'enfant sourd, que ses parents soient entenadansourds. Le principal intérét de ces études
est le regard porté sur la langue des signes dastenCette derniére est donnée comme LA
Langue de I'enfant sourd. De nombreuses étudeseipalement américaines — ont observe le
développement de la langue des signes chez deg®stairds de 0 a 3 ans, réaffirmant ainsi son
statut, tant linguistique que psychologique etaopde langue.

3.1. L'entrée dans la communication

Les travaux sur I'acquisition de la langue des agflancais€ sont assez récents et peu
nombreux. Cependant, un important travail a d@aat aux Etats-Unis. En France, les travaux
les plus importants sur I'enfant sourd ont print@pzent une visée didactique, pédagogique. Ces
travaux ont pour théme principal la relation denfant sourd avec les matieres scolaires et en
particulier avec I'écrit.

Lorsque I'enfant nait sourd dans une famille sowigeante ou mixt€, on peut
considérer qu’il est dans un contexte comparatdeld de I'enfant entendant qui nait dans un
environnement familial oralisant.

L’entrée dans la parole commence dés la nais§ar@ette premiére communication se
fait par tous les canaux sensoriels. Cette comnatiait, dite préverbale, s’effectue par un bain
de langage dans lequel la parole est aussi bierlies gestuelle que vocale. Les parents sourds
auraient tendance a signer sur le corps de leaneafin que ce dernier percoive le paramétre de

'emplacement tout en lui donnant la perceptionia¢Bouvet, 1989). Une autre caractéristique

18 es principaux chercheurs en linguistique surdisition du langage sont Blondel & Tuller (2004t les
travaux portent sur le bilinguisme bimodal et suquestion de la valeur — ou non — linguistiquédntage,
Limousin (étudiante en DEA a I'université Parisi8 gffectue une étude longitudinale) et nous-méme.

" Dans ce cas, le terme « mixte » renvoie a la éigioburd/entendant) du couple de parents.

18 Nous n’évoquerons pas ici la vie intra-utérine. Ifrmiloff & Karmiloff-Smith, 2003 a ce suijet.



50

propre a linteraction parents sourds-enfant eshdglelage de la (ou les) main (s) de I'enfant
dans la configuration et le mouvement du signe.

Tout comme I'enfant entendant qui grandit ave@feglie vocale de ses paires, lorsque la
langue des signes est la langue maternelle deahigrifenfant sourd acquiert sa langue étape par

étape que nous pouvons résumer de la fagon suivante

L’'acquisition de la langue des signes
0-2 ans Découverte du langage
(devenir un étre grammatical) Babillage
ler mots/signes
léres combinaisons de signes
Eléments phonologiques
Langage de situation
2-6 ans Acquisitions tardives

(au-dela de la phrase) Acquisitions morphosyntaxiques
Emergence du langage productif

Bases grammaticales

6-10 ans Acquisitions tardives suites
Différents types de récits

Affinement du langage productif

Tableau n°1 : Récapitulatif des principales étdpesdu processus d'acquisition d’'une LS

3.2. Le babillage manuel

La reconnaissance du babil chez I'enfant est ingpbrtlans la mesure ou il s’agit du
premier pas de l'enfant, qu’il soit sourd ou entamgd dans la communication verbale.
L’observation de 'acquisition du babil chez ledams sourds est attestée chez la majorité des
chercheurs qui travaillent sur 'enfant sourd (Mel©92 ; Meier & Willerman, 1995 ; Petitto &
Marentette, 1991 ; Pizzuto & Volterra, 2000) : affer I'existence d’'un babil manuel renforce

'idée que la langue des signes est une languertaeptiere avec toutes les caractéristiques
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linguistiques que cela suppose et le babil mare@iésente les prémices de cette langue chez
I'enfants sourd.
Le babil manuel se compose :

- de séguences gestuelles ressemblant aux signesidiel

- de gestes sans valeur référentielle et sémantique

- de mouvements cycliques

- laréalisation des gestes s’effectue dans I'esgac@gnation

- le babil manuel implique un articulateur proxim#Egaule ou le coude) et un

articulateur distal (les poignets ou les doigts).

Petitto & Marentette (1991) ont observé que le lkade manuel était aussi présent chez
les enfants entendants de parents entendants h’'ayaone connaissance de la langue des
signes : les enfants sourds et les enfants entemnpeoduiraient un babil amodal.

Cependant, 'input linguistique recgu par I'enfaffeate la qualité du babillage. Méme si
la bimodalité est attestée chez les enfants — soomdentendants — il apparait une différence
gualitative significative entre les enfants souetides enfants entendants. Les enfants sourds
produisent plus de babil manuel, de fagon pluslenhtdans un espace de signation plus restreint.
Comme le notent Meier & Wilerman (1995) et Pet&dVarentette (1991), si I'input recu par
I'enfant entendant est oral, il développera ungu@nvocale (aprés une période de bimodalité),
tandis que I'enfant sourd dont I'input est signgadéppera une langue des signes. Cependant, la
présence du babil manuel est attestée au méme rmduesa 7-10 mois) que chez I'enfant
entendant. Cette « non-différence » signifie quédbil n'est pas lié au développement des

mécanismes artiuclatoires mais est le reflet deamémes plus généraux tels que l'input.

3.3. Les premiers signes linguistiques

Les enfants entendants émettent leurs premiersentits 10 et 15 mois. Dans les années
1970, les recherches (Schlesinger & Meadow, 19VI2 jntire, 1977) sur les premiers signes
linguistiques ont supposeé une précocité de I'adipimsdes premiers signes, vers 7-9 mois, sur
les premiers mots. Les études ultérieures (Boanill coll, 1983-1985 ; Newport & Meier,
1986) proposent deux explications :
- soit il y a bien antériorité du « premier motrsdg» sur le « premier mot parlé » due

a une motricité plus fine en LS. Le cortex visuel développant avant le cortex
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auditif, le feedback visuel permet a I'enfant derogluire le geste avant méme de
pouvoir articuler le premier mot.

- soit ce que l'on a observé comme « signes » né ao fait que des gestes. Par
exemple, pour le geste de pointage, il est difficle savoir si sa valeur est
linguistique ou extra-linguistique. Dés le plusrjeldge, I'enfant — entendant ou sourd
— pointe du doigt?

Différentes recherches (Bonvillian, 1990 ; Meier Newport, 1990) ont identifié les
premiers signes vers l'age de 8 mdisPour ces chercheurs, tous les enfants, sourds ou
entendants, seraient préts cognitivement et litiguisment a produire leur premier item lexical
vers 8-9 mois mais les difficultés articulatoirss@ciées a la parole ralentissent la production du
premier mot pour I'enfant entendant.

D’autres recherches (Pizutto, 1990 ; Blondel, 20843ervent I'émergence de premiers
signes vers 10-12 mois, ces chercheurs différentéagigne du geste co-verbal comme « au-
revoir » par exemple. Un signe n'a de valeur lisgjgue que s’il est produit par I'enfant dans
des contextes diversifieés et/ou en I'absence dgdtaéférent (Voltera & Caselli, 1985 ; Petitto,
1988). Il faut aussi qu'il soit reconnaissable dansngue cible.

Vers 13 mois, I'enfant a acquis un vocabulaire eggif d’environ 10 signes. La période
des 12 mois est une période charniere puisqueabh¢npasse de la communication pré-
linguistique (plus pragmatique) a une communicaliloguistique (plus symbolique). C’est aussi
vers cette période qu'apparaissent les signes euwvakférentielle (de méme que pour les

entendants). Vers 18-20 mois, I'enfant sourd combli@ux mots signés.
3.4. L’acquisition de la phonologie

Les différentes études (Mc Intire, 1977 ; Bellugcéll. 1988) concernant I'acquisition de
la phonologie par les enfants sourds se sont duidoalisées sur les configurations manuelles.
Toutes attestent d’'un développement similaire ai s enfants entendants. Il y a 4 stades dans

le développement des configurations de la main Eaefant sourd :

19 Certains parents entendants utilisent le lexicriadangue des signes avec leurs enfants entendzette
utilisation de la langue des signes chez le totit-permet a ce dernier de s’exprimer et étre misampris de leur
entourage en attendant que la parole vocale se ewflace (chttp://signeavecmoi.com

20 A propos de la question du pointage & considénemue un signe ou un geste chez I'enfant, nous semsle
lecteur aux travaux de Blondel & Tuller (2004, eto®urs).
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- 'opposition du pouce avec le reste de la main
- extension d’un ou plusieurs doigts
- contact du pouce avec le doigt

- configurations plus complexes (comme pour « Xi»xdR »)

Comme dans les données du langage enfantin vedahdage enfantin signé est marqué
par une systématicité des erreurs: les productdmd’enfant sont difféerentes de celles de
I'adulte, mais les phénoménes d’approximation ogudsstitutions ne sont pas aléatoires. Conlin
(2000) note que l'erreur de configuration est lasgréquente. Pour résumer et reprendre Conlin
(op. cité) :

- L’enfant acquiert les configurations les plus m@ies et les plus faciles a
articuler.

- Les substitutions de configurations sont contesmpar I'entourage ou par des
propriétés phonologiques des deux configuratiomsn(oe c’est le cas pour les

langues parlées).
3.5. L'acquisition des formes verbales

Les langues des signes comprennent une catégorierdles appelés « directionnefs, »

La trajectoire de I'espace de signation indiqueesiil’actant et qui est le patient. Par exemple,
pour le verbe [DEMANDERY], si I'actant est I'énontgar, le mouvement des mains s’effectue en
direction de la personne a qui la demande est s¢ires

Lors des premiéres phases de I'acquisition de edseg, les enfants emploient le signe
standard sans le projeter dans I'espace de signatioproduit des erreurs d’emplacements dans
I'espace.

Lorsque les référents sont présents, la maitrissedererbes est attestée vers 3 ans-3 ans
et demi (Slobin,2003). Lorsque les référents sbaeats, la complexité structurelle de ces verbes
entraine l'utilisation du méme emplacement darnspbee de signation pour plusieurs référents,
ou inversement l'utilisation de plusieurs emplacetaepatiaux pour un méme référent statique
(Newport & Meier, 1986).

2L | a variation, en fonction du protocole mis en plase situe entre 6 et 11 mois.
22 Cf. Chapitre 3.2. pour une définition illustréesderbes directionnels.
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Ces auteurs ont aussi constaté que les enfantsipeotl de maniére séquentielle la
direction du mouvement puis la maniere au lieu dedgire simultanément la direction et la
maniere. Le systeme verbal est maitrisé en compséhe vers 5 ans-5 ans et demi et en
production entre 5 et 6 ans (Emmorey, 2002), veiriee 7 et 8 ans pour les formes a multiples
morphémes, selon Newport & Meier (1986).

4. La langue des signes inhérente a I'enfant sourd

Concernant l'acquisition d’'une langue des signes Ipa enfants sourds de parents
entendants — dont le choix linguistique n’est atahgue des signes — il n'existe que trés peu
d’études sur ce sujet, les plus importantes restigs menées par Goldin-Meadow. Quand on
choisit pour sujet I'enfant sourd et son langage,ndmbreux parametres entrent en jeu dans
I'observation de I'acquisition d’une langue : a bage a été détectée la surdité, quel est le degré
de surdité, dans quel environnement linguistigugdetcatif I'enfant grandit, etc...

Lorsqu’un enfant nait sourd profond dans une fameihtendante, il est privé au départ
d’'un apprentissage naturel de la langue vocaleedgarents. De ce fait, il ne bénéficie d’aucun
input linguistique extérieur. Mais possédant desultas cognitives normales, I'enfant
manifestera trés tot le besoin de communiquer.dondants sourds issus de familles entendantes
(sans présence et apprentissage d’'une langue gfesski ne pouvant accéder naturellement au
langage, sont amenés, en s’appuyant sur la fonséomnotique, a créer des signes gestuels pour
représenter leur pensée. Il ne s’agit plus d’'unedaiie d’acquisition mais d’'une création de
langage.

D’un point de vue interne, les activités cognitivissveloppées dans la période du jeu
symbolique contribuent partiellement au déclenchrerdes mécanismes de création. A ce stade,
I'enfant dispose d’un secteur d’activités a padtiquel il est capable de transformer le réel par
assimilation. D’un point de vue externe, le déerrial de communiquer avec autrui déclenchera
chez l'enfant sourd une intention sémiotique propte langage humain. A partir de cette

intention, I'enfant communiquera naturellement au oyen de gestes.
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4.1. Les recherches de Goldin-Meadow

Goldin Medaow (Goldin Meadow & Feldman, 1975, 19 F&ldman, Goldin-Meadow &
Gleitman, 1978 ; Goldin-Meadow & Mylander, 1984 pl@n-Meadow &Morford, 1985,
1990¥° a été une des premiéres chercheurs & obsemmrligre dont I'enfant sourd de parents
entendants, évoluant dans un environnement str&ctenoraliste, construisait un systeme

linguistique.
4.1.1. Les enfants observés

Ses observations ont débuté en 1972 aux Etats-@pwegue a laquelle I'éducation
oraliste était tres répandue. Dix enfants (4 fik¢$ garcons, 9 des enfants étaient appareillés)
ont été filmé&* chez eux, en situation de jeux avec soit un pammit avec un des deux
chercheurs présents. Aucun des enfants filmés meacssait I’American Sign Language (ASL)
ou le « Manually Coded English » (MCE)Le groupe d’enfants filmés était trés hétérogane
par la situation familiale que sociale. Tous lefapts avaient des difficultés avec les méthodes
orales.

Les séances d’enregistrement ont duré entre wheuatheures et se sont répétées a
intervalle de temps afin d’observer le développendersysteme gestuel mis en place par

I'enfant pour établir une communication linguistqu

2 Cf. The resilience of languag@003, dans lequel Goldin-Meadow explicite toustes recherches sur I'enfant
sourd et les « home-signs ».

4| es vidéos sont disponibles sur le site http: Mnpsypress.com/goldinmeadow.

% e MCE est I'équivalent du francais signé.
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Age des enfants
Noms des |Nombre de sessions  1°session 2°session

enfants d’observations | d’enregistrements| d’enregistrements
Mildred 12 1.4 3.8
Kathy 9 1.5 2.8
Dennis 4 2.2 2.6

Abe 9 2.3 3.9
Donald 11 2.5 4.6
David 8 2.10 3.10
Marvin 6 2.11 4.2
Karen 6 3.1 4.2
Chris 3 3.2 3.6
Tracy 2 4.1 4.3

Tableau n°2 : Description des enfants étudiés médieMeadow & coll*®

L’objectif de la recherche était d'observer si ¢estes des enfants étaient structurés et si
tel était le cas, quelle était la nature de cdttectire.
Une premiere partie du travail a donc été consa&rdes analyses lexicales et sémantiques et

une seconde partie a des analyses syntaxiquesghohagiques.
4.1.2. Les analyses syntaxiques

Avant de commencer son étude longitudinale, GoMeadow & coll. ont établi des
criteres d’analyse afin de distinguer les gestgalaur de communication de simples conduites
motrices. Les gestes communicatifs sont constitués

- d’'un mouvement dirigé vers une personne, avec aeagnement du regard pour

établir et maintenir la communication avec le paatee,

- le mouvement ne consiste pas en une action disecta personne ou I'objet

2 cf. Goldin-Meadow, 2003 : 60
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De plus, est considéré comme un « geste élémemtairgquivalent du mot — un geste
produit lors d’un mouvement fluide et continu. De&me, est considéré comme « phrase
gestuelle », I'enchainement de deux énoncés distiséparés par une pause ou l'arrét du
mouvement :

« relaxation of the hand after a gesture or senégestures was taken to signal the end
of a string, that is, to demarcate a sentence bannd> (2003, 67)

Goldin-Meadow (op.cit.) résume de la facon suivdatéle de ces phrases :
« - The string were used to express the same bfpgsmantic relations as are typically
expressed in early child language.
- The strings were characterized by the same typssudtural devices as are typically
found in early child language.
- The developmental onset of the strings used taesgmignle propositions and multi-
propositions fit well the onset of simple and cawpkentences in early child

language.” (op. cit : 68)

Lors des analyses lexicales, trois types de gesitesté identifiés :
- les gestes déictiques qui sont des pointagetearnaominale ou pronominale
- les gestes iconiques, que Goldin-Meadow considememe I'’équivalent des verbes
d’action transitifs et intransitifs
- les marqueurs qui sont des gestes culturellemanjués.

Seuls les deux premiers types de gestes sontfidsr@omme éléments lexicaux.
Soulignons gu’a propos de l'iconicité des gestesdi@d-Meadow considere que I'enfant sourd
« isolé » est contraint de produire des gestesiqoes s'il souhaite donner du sens a ses
productions gestuelles :

« The deaf children in our study are foréedy their social situation to create gestures
that are transparent. If they didn’t, no one would able to take any meaning from their
gesture” (2003 : 75).

Bien que reconnaissant la présence de liconicaésdl’American Sign Language,

Goldin-Meadow ne la considére pas comme inhéretadangue des signes. Si l'iconicité était

27 Souligné par nous.
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posée comme fondatrice des langues des signes, supp®sons que Goldin-Meadow aurait
aussi considéré les marqueurs comme des élémeitaur puisqu’ils sont I'équivalent des
stéreotypes de transfert. Nous verrons dans letohapnsacré a I'analyse de notre corpus qu'il
est trés difficile de ne pas prendre en compten@sjueurs autrement que comme des éléments

lexicaux, en particulier dans le récit narratif.

4.1.3. Les analyses sémantiques

Les analyses sémantiques ont montré que les coimbisade plusieurs gestes formaient

des phrases pouvant exprimer différentes relats#mantiques synthétisées dans le tableau

suivant :
Principales relations sémantiques
ACTION ATTRIBUTS
TRANSFERT Action d’un actant suf DESCRIPTION Grandeur, forme,
un agent avec couleur, position d’um
changement de lieu objet
TRANSFORMATION | Action d’'un actant suf SIMILITUDE Identification d’'une
un patient affectant similitude entre deuy
I'état du patient objets
TRANSPORT Action d’'un actant | DENTIFICATION Identification d’'une
avec changement d¢ , image représentant gn
i ; D' IMAGE .
lieu de l'actant objet
PERFORMANCE Action d’un actant L OCALISATION Identification d’'un
affectant I'état de objet en fonction de|
I'actant sa localisation
POSSESSION Identification de la
relation entre un objet
et son possesseur

Tableau n°3 : Tableau récapitulatif des principagations sémantigues observées chez I'enfantisoigolé $°

Ces relations sémantiques sont produites avecgEstrs au minimum.
Lors de I'analyse syntaxique, Goldin-Meadow a catéstjue les gestes, dans les énoncés
a deux termes, n'étaient pas produits au hasard deifagcon ordonnée. Les enfants observés

construisent plus de phrases de type « patierdrastgue de phrases de type « action-patient ».

% Draprés Lepot-Froment & Clerebaut (1999 : 211-2d42%oldin-Meadow (2003, Chap. 10-11).
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De plus, le choix entre un verbe transitif et umbeeintransitif influence la production, en
premiere ou deuxieme position, du geste représehs@ent ou le patient : quand le verbe est
transitif le patient est en deuxiéme position targlie lorsque le verbe est intransitif, 'agent est
en premiére position :

« (...) that here again the children are not randamtheir production of gestures for
thematic roles (...). All ten of the children armore likely to produce a gesture for the actor (e.
g. the eaten cheese) in a sentence about eatimgtthproduce a gesture for the actor (e. g. the
eating mouse). (...) Production probability is sigrahtly lower transitive actors than for
patients for each of the ten children (Goldin-Mead® Mylander, 1984)” (2003 : 104).

Et d’ajouter plus loin :

« Many, but not all, of the children produce sertmnconforming to the following three
ordering patterns (Goldin-Meadow & Feldman, 197 hl@n-Meadow & Mylander, 1984, 35-6)
. (1) festures for patients (e.g., cheese) precgesture for acts (e.g., eat); (2) gestures for
patients (e.g., hat) precede gesture for recipiéats)., cowboy’s head), and (3) gestures for acts
(e. g., move-to) precede gestures for recipientg.(d¢able).
Importantly, these ordering patterns are not redhleito the discourse status of the semantic
elements — if we re-analyse the sentences in tefmether an element is “new” or “old” to the
discourse, we find that most of the children’s gestsentences are “old-old” or “new-new”,
and that the “old-new” sentences are approximatadyfrequently as “new-old” sentences. In
other words, “new” elements do not consistently ugoc the initial position in deaf children’s
gestures sentences, nor do “old” elements (Goldeahbw & Mylander, 1984, 51).” (2003 :
108)

Les observations de cette thématisation des agératients, en plus de la production
des énonceés équivalents a des enchainements depd®ositions, ont conduit les auteurs a
conclure au caractére syntaxique des énoncés agastes (ou plus) produits par les enfants.

Pour I'analyse de la structure morphologique, Ibseovations n’ont porté que sur les
gestes iconiques. Goldin-Meadow et al. (1984) drseové que les enfants sourds marquaient la
différence entre le nom et le verbe : pour lesstegenominaux », le parametre configuration est

réduit, de méme que le paramétre mouvement pogekgss verbaux :
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« (...) they produce gestures composed of a limgedfshandshape forms, each
standing for a class of objects, and a limited &fetnotions forms, each standing for a class of
actions. (...) The gestures that the deaf childnezate thus form a simple morphology akin to the
morphologies found in all conventional sign langeag..) the fact that the deaf childen in our
studies also go through an initial stage in whidfeit gestures are unanalysed amalgams
suggests tha this strategy [“start-with-the-wholgftategy] is more basic. It is a strategy that all
children bring to language-learning whether or ntitey are exposed to a conventional
language.” (2003: 95-96).

Tout au long de leur étude longitudinale, Goldinadew et ses collaborateurs ont
analysé les productions gestuelles des enfantsisauisolés » tout en les comparant avec les
productions d’enfants entendants. Cette comparaswtamment permis d’affirmer la structure
linguistique des créations gestuelles spontan@8me si les enfants ne sont pas dans une
situation de développement « naturel » du langdgesréent leur propre langue des signes —
primaire certes — dont les caractéristiques stralgs linguistiques sont, a la base, similaires a
celle d'une langue des signes « conventionnelle » :

« Indeed, all of the structures that we have ideatiin the deaf children’s gesture system
can be found in natural language systems have egiabver generations. This is an important
result as it indicates the naturalness of thesékiof structure to human communication.” (2003
: 225)

Notons que la structure des “homesigns” est mairdaans les étapes qui suivent la
période de la jeune enfance (Morford, SingletonGG&ldin-Meadow, 1993, 1995). Les auteurs
ont pu remarqguer la stabilisation de formes linfgiges observées environ cing ans auparavant
chez le méme sujet, ce qui atteste de la nécesldibé temps ontogénétique pour le
développement de ces formes linguistiques :

o « once is not enough : ontogenetic time is requicedevelop standards of form » (1993 :
709

La langue des signes est donc la langue de I'esfauntd! Ce postulat, qui peut paraitre
pour certain une lapalissade, doit cependant &&guémment ré-affirmé. L’'enfant sourd a

besoin d’'une langue pour se construire en tansgjet mais surtout en tant que sujet parlant. La

29 Cité par Fusellier (2004 : 46)
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langue des signes est pour I'enfant sourd sa lamtum il a besoin pour se développer tant sur le

plan affectif, cognitif, social que culturel.

4.2. L’enfant comme sujet parlant : I'expérimentaith de Bouvet

La parole est inhérente a I'étre humain : ellepgstiuite dans I'attente d’'une écoute, voire
d'une réponse. Ce n'est pas seulement un moyeromenanication et d’information, elle est
avant tout relationnelle :

« « aucun dit » ne peut s’interpréter en dehorssde acte d’énonciation qui agit dans
I'ordre de la reconnaissance entre des sujets guparlent et dont I'existence méme est liée a

I'’émergence de leur propre parole » (Bouvet, 1998).

Parler constitue un pacte de reconnaissance pallEgsujet existe et se situe.

Pour les entendants, la parole se construit aveaition. Cette construction est autant
culturelle que communicationnelle. Pour les soufdste de parole est visuel. Avec les signes,
le processus de mise en relation est établi earlgue visuelle permet la mise en place d’un
processus de communication linguistique dans lelpsepersonnes sourdes se placent en sujet

parlant, comme les personnes entendantes darmsgsels vocales (Bouvet, 1989).

4.2.1. Présentation de I'expérimentation

En septembre 1979, Danielle Bouvet, avec un enaetgsourd, Marie-Thérése AbbBua
mené une expérimentation dans une classe de mi&eaxoeueillant des enfants sourds.

Cette expérimentation est en fait une réalisatétagogique entreprise dans I'optique d’'une
éducation bilingue de I'enfant sourd.

A cette époque, la langue des signes francaisé péssreconnue par les pouvoirs publics et
les mentalités sont encore sous le joug du Cordgédilan de 1880 : il n'est pas encore admis
gu’une personne sourde fasse partie d'une équigagogique en tant que professeur de langue

des signes.

%0 Une troisiéme enseignante sourde, Cécile Guyohnagarticipé a I'expérimentation.
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L'objectif de cette expérimentation est de donnefeafant sourd la langue des signes
comme langue principate:
« (...) de faire I'expérience de ce qu’est une languéce a une langue visuelle dans

laquelle il ne connait aucune limitation. » (198208)

Selon Bouvet, la langue des signes, pour I'enfantds est la seule voie d’acces a la langue
vocale :

« L’apprentissage de la langue des signes est thobase fondamentale de I'appropriation
par I'enfant sourd, de la parole vocale, dont I'éscne peut lui étre naturel, mais dont il peut

comprendre l'usage s’il manie une langue qu’il a@pende totalement. » (op. cit. : 208).

Le bilinguisme choisi par Bouvet est donc un bilisgne bimodal «langue des
signes/langue vocale et écrite ». Le bilinguismergcest un domaine complexe que nous ne
développerons pas ici, notre travail ne portantgpasce sujet. Signalons juste que le bilinguisme
sourd peut aussi étre « langue des signes/fraécais».

L'intérét de I'expérimentation de Bouvet, bien dléen’ait été menée qu’'a mi-temps pour
des contraintes matérielles, porte sur la placerdée a la langue des signes. Cette derniére est
posée comme une Langue, celle des sourds maisus@id_LE de I'enfant sourd. De plus, la
langue des signes est utilisée non seulement cdamgee d’apprentissage mais aussi comme
langue d’enseignement, ce qui est nouveau en 1979.

La réalisation pédagogique est conduite par unnbindnixte : une enseignante entendante et
une enseignante sourde. La fonction de chaquegerasdge et de chaque langue était étudiée et
des mises en relation d’'une langue a l'autre étaéggulierement apportées.

La classe est composée de 6 enfants sourds, domakents sont entendants : sur les 6
enfants, 5 sont sourds profonds et un a une swgéitére. 5 des enfants ont 6 ans et 1 a 4 ans %.
Tous les enfants se trouvent dans une situatiochd® grave au niveau de la communication,
bien que le dépistage ait été tres précoce et fyw’duivi d’'un appareillage et d’une éducation a
la parole vocale entre 9 et 12 mois selon les ¢énf@ependant, aucun des enfants n’avait établi,

lors de I'expérimentation, une communication vesgtalec ses parents.

31 Bouvet (1989) préfére parler de « langue mateznelmais la langue des parents étant le frangais préférons
employer la terminologie « langue principale ».
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Comme souvent en classe maternelle, I'approprialiohangage s’effectue par le biais des
histoires racontées aux enfants a partir de lithestrés. Comme nous le verrons dans la partie
consacrée a la méthodologie, les histoires racera@r enfants sont un moment privilégié ou le
plaisir et le jeu sont associés a l'activité pédpgoe de transmission et d’appropriation du
langage. De plus, l'intérét de raconter des hisfia ces enfants sourds étaient de les ré-
introduire dans un dialogue spontané :

« Nous leur offrons ainsi une parole qui possedéet®les caractéristiques sémantiques du
registre particulier de la parole adressée aux atgaElle est produite dans le hic et nunc de la
situation d’échange, de telle sorte que I'enfanitméduire le sens de ce qui est dit, a partir de

ce qu’il voit. » (Bouvet, op.cit. : 227).

Les histoires, des récits courts et simples, saobntées dans les deux langues. Chaque
histoire est le point de départ de toute une dét@ipropos de la parole, d’'une parole avec des

caractéristiques sémantiques et syntaxiques.

4.2.2. Résultats de la recherche

Bouvet remarque que les enfants se sont appropliésrapidement les versions en langue
des signes que celles en langue vocale, malgréptéapce éducation a la parole vocale. Toute
l'activité métalinguistique des enfants autour daages et de I'histoire se fait en langue des
signes.

L’expérimentation de Bouvet a permis aux 6 enfatgsrentrer dans chacune des deux
langues, chaque langue ayant un réle distinctarigue des signes est la langue du « dit », de la
communication alors que le francais vocal — et engdus le francais écrit — est la langue de
I'école et de I'environnement social et familial.

Méme si l'objectif premier n’était pas I'appropi@i unique de la langue des signes, elle
n’en reste pas moins la « clé de vodte » de I'endil@ns la communication, de la construction de
Soi en tant que sujet parlant. Bouvet remarqudlelss que les enfants ont ainsi pu trouver leur
place au sein de I'école :

« Un réel échange s’instaure alors entre les ersfasdurds et les enfants entendants,
dans le respect des deux langues mises en coftagtll s’agit bien d’'une véritable situation

d’intégration, c’est-a-dire une situation ou I'emfiasourd peut prendre part, dans I'école, a tout
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ce qui se dit et se voit, par I'intermédiaire delémngue des signes, langue qui est ressentie

comme un trésor... » (op. cit. : 286).

Puis d’ajouter :

« Ces moments d’intégration pouvaient le plus souse faire sans interprete, les enfants
sourds et entendants ayant appris a se rencontigs de respect de leurs langues respectives. »
(op.cit. 286).

Les travaux de Bouvet furent critiqués par lesisies pour lesquels il n’était pas concevable
gue la langue des signes soit la langue d’'appeagjées de la langue vocale. Mais des critiques
furent aussi émises par certains militants de tétlon bilingue sourds qui estimaient que
Bouvet accordait trop de place a la langue vodaikutres classes bilingues ont été ouvertes par
I'association 2LPE (« Deux Langues Pour une Edanatf’. A la différence du bilinguisme
mis en place par Bouvet, il s’agissait de classesées par des adultes sourds ou le francais

vocal n’était pas enseigné.

La question de savoir si un enfant sourd ne pegié&ar (en milieu scolaire) la langue des
signes que par l'intermédiaire d’'un adulte sourdépineuse et suscite de nombreux débats et
polémiques. Suffit-il d’étre locuteur d’'une lango@ur étre capable de I'enseigner ?....

Pour notre part, nous préférons observer la lamigutenfant sourd en prenant en compte,
non pas la surdité des parents, mais la globaditéiput linguistique recu : est-ce que I'enfant
sourd grandit et évolue dans un environnement (f@neit scolaire) ou la langue des signes est
principale, c’est-a-dire considérée comme La landgi¢'enfant, ou est-ce qu’il évolue dans un
environnement ou la langue des signes est donmameaninoritaire, sans pour autant la nier,
c’est-a-dire que les adultes entourant I'enfant momiquent avec «les moyens du bord »

(francais vocal, francais signé, dactylologie, Ueetlabiale.)?

Avec la langue des signes, I'enfant sourd est meaomme un étre de langage, un étre
communicant. De nombreux chercheurs (Vercaingneaddé2002 ; Slobin, 2003) ont montré
gue la langue des signes, donnée des le plus ggmepermet a I'enfant de développer ses

capacités langagieres comme celles de I'enfanhdatd. Selon Slobin (2002), méme un « input

32¢{ Ch. 1-B
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imparfait » en langue des signes assure un dévatoppt similaire entre enfant sourd de parents

entendants et enfants sourds de parents sourds....

Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons présenté I'enfantdsdar facon générale, afin de mieux
comprendre qui est cet étre de parole, privé madeiparole. La langue des signes est sa langue,
guel que soit le niveau de compétences langagiétesfant a besoin de communiquer et la
langue des signes répond a cette intention sématiq

Comme toute langue, la langue des signes est utgudastructurée syntaxiquement et
sémantiquement. A la différence des langues vocalés a comme propriété inhérente a son
organisation liconicité. Tout notre travail d’ajaé repose sur la théorie de [liconicité
développée par Cuxac (1996, 2000) et dont nousvdéesrles grands principes dans le chapitre
suivant. En nous basant sur la théorie de licédjchous souhaitons observer, selon une
trajectoire développementale, comment se déplaese développent les différentes structures
de grande iconicité dans un récit en langue dewsigroduit par des enfants sourds. Au-dela de
la simple description de procédures référentieltegjuestion en filigrane de ce travail est celle

de la bifurcation des visées dans les languesigesssen cours d’acquisition.
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Chapitre 2 : La langue des signes francaise : degation
linguistique

« Le langage est dans la nature de 'lhomme, guiiangas fabriqué. Nous sommes toujours
enclins a cette imagination naive d’'une périodgimelle ou un homme comple se découvrirait,
un semblable, également complet, et entre euxa pew, le langage s’élaborerait. C'est la
pure fiction. Nous n’atteignons jamais 'homme sépdu langage et nous ne le voyons jamais
linventant. Nous n’atteignons jamais ’'homme rédului-méme et s’'ingéniant a concevoir
I'existence de l'autre. C’est un homme parlant qoes trouvons dans le monde, un homme
parlant a un autre homme, et le langage enseigmfmition méme de ’lhomme. » (Benvéniste,
1966 : 259)

A travers ce chapitre, nous essaierons d’explidéemodele théorique appliqué a la
langue des signes sur lequel nous nous basonsnoptier étude. Ce modele a fait I'objet de
recherches exhaustives auxquelles nous renvoydestiur (Cf. Cuxac, 2000, Fusellier, 2004,
Sallandre, 2003). Pour cette raison, nous focalisemotre attention sur la définition des

différentes composantes fondamentales de ces nsodele

Ce chapitre est divisé en trois parties :

- Dans un premier temps, nous présenterons de faéodrae la théorie de
I'iconicité, en nous basant essentiellement suptexipaux travaux de Cuxac.

- La deuxieme partie de ce chapitre sera consaanée description des structures
et des éléments linguistiques pertinents compostptganisant la langue des
signes selon le principe de la théorie de l'icdsici

- Dans la troisieme partie, nous tenterons de dédeardonctionnement de
I'espace, organisateur de la référence du réciaitiben langue des signes.

Les langues des signes (LS) font I'objet de nomdeeétudes depuis que Stokoe (1960)
a affirmé leur statut de langue. Admettre cet deafait est dorénavant acquis. Aujourd’hui, les
études sur les LS se diversifient. Elles portessalien sur les structures syntaxico-sémantiques
de la langue que sur son développement chez lesiteniCe n’est plus tant la surdité qui est

observée mais une langue pratiquée par des sajas{s, par une communauteé linguistique.
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Cependant, il est une description qui reste is@teen particulier aux recherches
francophones : celle qui concerne la théorie dmiliicité (Cuxac, 1996, 2000). Comme toute
théorie, elle suscite des interrogations, des owatses et des approfondissements. Toutefois,
cette théorie a mis en avant une spécificité descbme langues qui consistent a donner a
voir.

Les langues des signes sont composées d'itemsilexites signes standattjsmais pas
seulement. Ces derniers ne sont que des élémendsLd c’est-a-dire que s’exprimer en LS
c'est s'inscrire dans une modalité visuo-gestualle différents parametres interviennent
simultanément. Le systéme linguistique des LS estposé conjointement des signes standards

et des structures de grande iconicité (SGI) :

« La langue des signes francaise ne comporte pasrsent une dimension manuelle, mais
aussi plusieurs autres dimensions qui constitugmtame gestuelle au sein de laquelle les signes

manuels prennent leur signification » (DGLFLF)

1. La théorie de l'iconicité : observations génétas

Notons que jusqu’a une période récente, on neippda de langue des signes mais plutét de
langage gestuel, niant ainsi son statut linguistid@arler de Langue des Signes plutét que de
langue gestuelle c’est reconnaitre son caractérguiltique, faire référence a sa valeur
communicative, verbale. Alors que le geste estlé@meént co-verbal, signer, c’est dire et parler.

Cette dichotomie entre le geste et le signe a &angs été au centre des querelles historiques
concernant la parole du sourd : sa langue deVaitédte la méme que celle des entendants, a
savoir la langue vocale, ou le sourd avait-il sgope langue, constituée de signes iconiques ?

Tout au long de l'histoire des sourds, I'iconicdés langues des signes a longtemps été
'argument favori pour nier la valeur linguistiqukes LS, l'iconicité étant censée empécher
'accés a I'abstrait, a la pensée. Or, qui ne pitukaduire ses pensées, ne pouvait étre homme :
« Dieu est le Verbe et le Verbe est Dieu » (St Jdaet adage judéo-chrétien a été le «fer de
lance » des défenseurs du courant oraliste quiayaient les gestes que comme éléments

pantomimiques, collant a la chose. Les languesighss n’étaient qu’un langage pictural, sans

% les signes standards sont les équivalents du miangue orale.
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structure linguistique propre. Ce fut d’ailleursri’des principaux arguments avanceé et retenu au
Congres de Milan, en 1880 pour interdire la lande® signes.

En 1960, Stokoe, linguiste américain structuralipt®pose un modéle compositionnel de
'’American Sign Language (ASL), qu’il décompose erkinemes » et en «chéremes »,
respectivement équivalents aux morphemes et phanémes langues vocales: si I'ASL
possédait, comme les langues vocales, son proxicpiée sa phonologie, sa morphologie et sa
syntaxe, alors il n’y avait plus de doute sur dawalinguistique.

En France, la stigmatisation de la langue des signu# pour conséquence une approche
différente de celle des américains pour la rec@saaice de la Langue des Signes comme objet
linguistique. Sa description ne se focalise padesgent sur un domaine linguistique en
particulier mais la considére selon une approcbbaié (pour la revue des travaux sur la LSF,
voir Blondel & Tuller, 2000).

La démarche de Cuxac (1985) fut pionniere dansrdesux linguistiques consacrés aux LS.
La langue n’est plus observée comme seulement jet stouctural mais elle est regardée et
analysée a travers ses fonctions et ses structtadangue des signes n’est plus décrite comme
similaire a une langue vocale mais décrite selanrndalité autre (visuo-gestuelle et non audio-

phonatoire) qui met en exergue l'iconicité, prirecfpndateur de la LS.

1.1. L'iconicit€®* Apercu général

L’iconicité est une notion qui suscite de nombrsusegerrogations. Dans certaines études
américaines, elle a souvent été considérée commeanable non pertinente pour I'analyse de
'ASL : soit elle n’est pas mentionnée (Supalla &Mport, 1978), soit son rdle est accessoire au
point qu’il tend & disparaitre (Frishberg, 1975lim& & Bellugi, 1977 Stokoe, 1966 En
France, Colin (1978) et Oléron (1972) considérer gest justement le caractere iconique qui
constitue la preuve qu'il ne s’agit pas d’'un systdimguistique.

S’inscrivant dans un courant formel, Friedman ()9&7été une des premiers chercheurs
americains a considérer la variable iconique conpriacipe organisateur de la structure

linguistique des langues des signes. Cependamaregligme ne recut pas, a I'’époque, un écho

% A propos de l'iconicité dans les langues vocalesis renvoyons le lecteur & la thése de Salla@®@3) qui
retrace les différents postulats sur 'iconicité.
3 Cf, Fusellier (2004) pour une revue des différgmiisits de vue théoriques sur la non-pertinendéamaicité.
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favorable. Aujourd’hui, la variable iconique estaasidérée et n’est plus réduite au concept de
ressemblance/transparence (cf. Fusellier, 2004 9J.7Le signe dit iconique n’est pas une re-
présentation du réel mais un encodage des sailgrareeptives dont il est I'objet.

« C’est le lien de ressemblance direct, plus ounsétroit, entre la chose du monde, le

référent et le signe qui s'y rapporte » (Cuxac, @99

Le premier, en France, a poser l'iconicité commiegie fondateur et organisateur de la
langue des signes fut Cuxac (1985). Dés ses presniecherches, l'iconicité dans les langues
des signes est a prendre comme une notion opé&atbimon comme une caractéristique
langagiere. Elle est intrinséeque a la langue degmesi Tout humain a l'aptitude de la
représentation bi et tri-dimensionnelle. Dans &gylies des signes, cette aptitude humaine est
utilisée a des fins langagiérés

1.2. Le processus d’iconicisation

Comme le rappellent Fusellier (2004) et Sallan@@08), la théorie de l'iconicité de Cuxac
est un modele sémiogénétique dont I'objectif edidervation et la description des structures des
LS, ainsi que leur fonctionnement, d’un point de synchronique mais aussi diachronique.

Dans son analyse descriptive de 2000, Cuxac seshases stratégies employées par I'enfant
sourd, vivant exclusivement dans un environnemetgnelant, pour communiquer avec l'adulte
entendant. Ne pouvant bénéficier de modeles lapgagidultes, I'enfant sourd va créer des
gestes a des fins pragmatiques sémiotiques. Leauttade Fusellier (2001, 2003, 2004), se
basant sur ceux de Yau (1992), sur les adultesisasolés, corroborent cette analyse. Que ce
soient les enfants sourds ou les adultes sourdsedein de communiquer les entraine a des
créations lexicales.

Ces créations mettent en place plusieurs aptitudes

- une capacité a catégoriser et a nommer I'absence

- des dispositions a observer et a imiter

3% Pour une réflexion sur la non contradiction qu'd entre les caractéristiques iconiques des Esdas signes et
le caractére arbitraire des signes linguistiquesl’article de : Cuxac, C. & Sallandre, M-A. (anaitre): “lconicity
and arbitrariness in French Sign Language”. Infarb-Pizzuto, E., Pietrandrea, P. and
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- une intention sémiotique

C'est « cet ensemble de dispositions conjointement adivdans le cadre du canal

sémiologique visuo-gestuelgue Cuxac a nomme processus d’iconicisation (Cuxac,

2000 : 27).

A propos de ces signes gestuels communs aux LampseSignes Primaires (LSP), Cuxac
(2000, 2001, 2003) pose deux constats :

1) ces signes sont influencés par la culture envinotena

2) quand ils renvoient aux mémes référents stabkepogsedent des formes signifiantes

semblables d’'un individu a l'autre, quelle que $aitulture (Cuxac, 2000 : 22).

A partir de ces constats, qui relevent de la féchlimaine a catégoriser, Cuxac fait
I’hypothese de I'existence de stabilisations cotwelfes pré-linguistiques ancrées dans l'univers
perceptivo-pratique de I'expérience.

Ainsi, afin de répondre a une intention sémiotigless sourds, quel que soit leur
environnement culturel, mettent en place un pmced’iconicisation de I'expérience. Le
locuteur va construire du sens pour et avec auBuwiir le locuteur sourd, la perception étant
visuelle, I'information a transmettre sera donné®ig, par le biais de formes gestuelles :

« La forte ressemblance des formes gestuelles mgatun processus d’iconicisation de
I'expérience a été mis en ceuvre et que ce procsssiomde sur la description de contours de
formes et/ou la reprise gestuelle iconique de farsallantes des référents catégorisés. »
(Cuxac, 2000 : 22)

Si I'environnement entendant - familial et sociatépond aux sollicitations langagieres de
'enfant ou adulte sourd , ce processus peut s@ffet se structurer en une Langue des Signes
Primaire (Fusellier, 2003)

« Ce modele postule que ce processus initial dicsation a été I'assise fondatrice de toutes

les langues des signes » (Fusellier, 2006 : 82)

L’enfant sourd, contrairement a I'adulte, n’est passituation de faire le tri sémiologique. Il
est dans une perspective communicationnelle d'@oulé le processus d’iconicisation, comme

I'a souligné Goldin-Meadow (2003) dans ses diffé&sg¢ravaux.

Simone, R. (eds.): /Verbal and Signed Languagesaoing Structures,
Constructs and Methodologies/. Berlin: Mouton dey@ar.
3" Nous reprenons ici la terminologie employée paefiier.
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Les travaux de Monteillard (2001), sur une langes signes employée lors de rencontres
internationales, illustre cette capacité a unemamication immeédiate :

« L’entente sur un vocabulaire commun dans un geaipffectue souvent trés rapidement,
soit sur la base de signes ressentis au départ emtarnationaux par la communauté sourde,
en raison de leur iconicité (conservation des sa#illants, forme, taille ou fonction des entités

[...], soit en faisant appel aux expériences commuuoegroupe. » (Monteillard, 2001 : 106)

2. La Bifurcation des visées

Cuxac (1996, 2000) part de I'hnypothese qu’une bdtion s’est produite dans les langues
des signes a histoire institutionnelle longue, camian Langue des Signes Francaise. Cette
bifurcation affecte la nature des éléments gestitdisés.

L'intention sémiotique est au centre de son mode&e.locuteur reconstitue de maniere
imagée une expérience — vécue ou imaginée — parcgphatique. Comme le souligne Cuxac
(2000, 2003), toutes les langues permettent cemsttutions mais les langues vocales ne font
gue le dire, avec dans certains cas des ajoutert@awx d’ordre gestuel. Les langues signées,
guant a elles, ont la possibilité de dire en mantoau de dire sans montrer, c’est-a-dire que le
choix communicationnel s’effectue selon deux visdesvisée illustrative (ou iconicicatrice) et

la visée non illustrative :

« L’iconicisation de I'expérience constitue le toooommun cognitif a partir duquel une
bifurcation communicationnelle en deux visées sigiigues distinctes s’est produite. La
premiere consiste a donner a voir tout en disariffuatrer, & montrer, a passer dans le domaine
sémiologique du comme ¢a (¢a s’est passé commntgetede montre), la seconde consiste a

dire sans donner a voir. » (Cuxac, 2003 : 93)
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Le modele de Cuxac peut se schématiser de la fageante :

DIRE EN LS
DIRE EN DIRE SANS MONTRER
MONTRANT — L——p Visée non illustrative
Visée illustrative Iconicite des signes
standards

Grande iconicité
Structures de transferts

Figure 1 : Schéma synthétigue du modéle de Curdmn Sallandre (2003 : 78)

L’adulte, locuteur en langue des signes, a le choire deux visées. Ce choix va
dépendre d’'une certaine maturation. L’enfant npest assez mature pour distinguer les deux
visées, alors que l'adulte va utiliser 'une owlti® stratégie en fonction de son intention
sémiotique. Par exemple, I'étude de Fusellier (2@0dontré que des sourds adultes, ayant une

langue des signes émergente utilisaient les dedesj de facon distincte.

2.1. La visée illustrative : « un poisson gros comiga ! »

Ce modele a permis de mettre en avant non seulel@rdtructures de grande iconicité

(SGI), mais aussi toutes les structures de trassfer

2.1.1 Les structures de grande iconicité (SGI)

Ces structures sontles traces structurales d'un processus d’iconit@aau service d’'une
visée iconicisatrice, lorsque la dimension du « o@nta » est conservédGuxac, 1997 : 206).

Dés le début de ses travaux, Cuxac (1997) a mavant les structures déployées dans les
langues des signes qui permettent I'activationaddiinension du « comme c¢a ». Les SGI sont

principalement présentes dans certaines activiggsigives comme le récit (récit de vie, récit
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romanesque, récit de films, contes, histoires dr@le et les descriptions qui exigent la
construction de références actancielles, tempareadle spatiales spécifiques (localisations et
déplacements d’actants par rapport a des repéexes, frelation tout-partie, descriptions de
lieux...) (Cuxac, 2004).

2.1.2. Les opérations de transferts

Lorsque le locuteur entre dans la visée de mordterd’illustrer, il anamorphose des
expériences extra-linguistigues - imaginaires owellae¢ — dans l'univers discursif

tridimensionnel appelé « espace de signatidn(€uxac, 2004) :

Ces opérations cognitivEssont regroupées en trois grands types de trassféous ne
faisons ici que les mentionner, leur descriptiasdat I'objet de la partie 4.2.2. de ce chapitre :

1) les transferts de forme et de taille (TF et TTgs structures permettent de représenter

la forme et/ou la taille, partielle ou globale, lggix, objets, et personnages. Il n'y a

pas d’actant ni de proces.

2) les transferts situationnels (TS) : ils donnentoa une action de déplacement d’'un
actant par rapport a un repere — appelé « locatfixe. (Avec ce type de transferts,
on retrouve l'inventaire des proformes de la main.)

3) les transferts personnels (TP): ces structuresmnettant en jeu tout le corps du

locuteur, reproduisent une, voire plusieurs, astieffectuées ou subies par un actant
du proces de I'’énoncé. (Cuxac, 2004). Le signeonéiatieur devient le personnage

transféré.

Ces structures peuvent se combiner entre ellesiicdonne lieu a des organisations de
plus en plus complexes. De nouvelles catégoriegtiftimelles émanent de la combinaison entre

ces structures (cf Sallandre, 2003), décritesgauite.

3 Espace de signation : espace concret de réaliséei® messages situé devant le signeur.

39 Actuellement, le terme le plus présent danstéréiture consacrée a la linguistique de la LSk &tuctures de
Transfert » . Cette terminologie est devenue cdarear il a été plus pratique d’étendre le terme ttansfert » aux
structures de grande iconicité, d’ou la terminatogistructures de transferts ». A l'origine, lessferts sont des
opérations cognitives qui se traduisent par deststres. Aujourd’hui, le terme « transfert » désigmdifféeremment
les SGI et les opérations.
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2.2. La Visée non illustrative : « dire sans donn@woir »

La visée non illustrative (ou hors visée iconiaisa&) constitue l'autre branche de la
bifurcation. Elle s’est traduite en diachronie pann accroissement considérable des signes
standards dégénérés iconiqguement et par des raktimter signes a caractéristiques
diagrammatiques (Cuxac, 2003 : 93).

Cette visée comporte trois grandes données stalesirqgue nous définissons succintement
ci-dessous. Nous reviendrons plus en détail surdfésents parametres (cf. ci-dessous 4.4),
données structurales fondamentales dans la cotigirau récit narratif :

1) la compositionalité morphémique-iconique des sigs¢sndards (I'iconicité

dégeénéreée, cf. 3.3. ci-dessous)

2) la multilinéarité paramétrique (regard, mimiqueidde, pointages, mouvement du

corps)
i. Le regard est le garant de l'interaction commuieatet discursive.
En langue des signes sans regards partagés, il n'y a pas de
communication en signeg@uxac , 2000 : 217).
De plus, le regard de I'énonciateur-signeur acte® structures de
grande iconicité et permet d’identifier le genrsadirsif en cours.

ii. La mimique faciale exprime différentes valeurs : algatives,

guantitatives et surtout modales.

iii. Les pointages (signes manuels avec index ou maiae)pl

accompagnés ou non du regard, introduisent uneeréfé spatiale,
temporelle ou actancielle.

iv. Les mouvements du cofflsndiquent les changements de thématiques

et les frontieres de syntagmes.

Chacun de ces paramétres contribue a la consinubticens :

« La multilinéarité d’'informations n’est donc pasutement un moyen d’optimiser
la saisie d'un message par le systeme visuel mais bn élément fondamental de
structure » (Cuxac, 2001 : 22)
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3) l'utilisation pertinente de I'espace pour constuides références actancielles,

spatiales et temporelles (iconicité diagrammatigfie3.2 ci-dessous)

2.3. Les différents rapports entre les visées

Le dire en Langue des signes ne s’effectue pasuemgnt selon une visée,
indépendamment de l'autre. Comme le remarque C(@04: 97), les deux visées
peuvent entretenir des relations d’opposition, almmémentarité, voire de recouvrement

partiel ou total.

2.3.1 Au niveau cognitif

En partant d'un pari sur la cognition, Cuxac (20pd&stule que la bifurcation serait a
prendre en compte comme une complémentarité lorsaitement de I'information et non au
sens d’opposition. Que ce soit en production oaa@npréhension, les zones neurales sollicitées
seraient distinctes selon si le transfert a unéevisautement illustrative et une visée illusteativ

affaiblie par exemple.
2.3.2. Sur le plan fonctionnel

La complémentarité entre les visées s'illustre ypacontinuum entre les deux branches.
La distinction entre topic et focus se fait respeehent par la distinction entre signes standards
qui, en position topique, sont des annonciateusstitgmes discursifs et les structures fortement
iconiques qui sont en position de focus (Cuxac,32097). Ces rbles respectifs peuvent étre
assumeés par les deux visées en fonction du cordesdersif ( lors de définitions par exemple ou
lors d'interactions langagiéres entre sourds égeift.
Nous avons pu constater lors de I'analyse de rmarneus que nombreuses sont les propositions
simples qui commencent par un signe standard diuwi transfert. Par exemple, poute«chien

glisse», la proposition va étre signée de la facon sue/a

“0Dans les mouvements du corps sont inclus lesatigmts des yeux.
*! Cf. Monteillard, 2001
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[CHIEN] (signe standard, regard vers interlocut@as de mimique) + [GLISSER] (soit
en TS avec regard sur le locatif + mimique faciatgt en TP avec mouvement du corps, regard
vers le bas, plissement des yeux).

Cuxac note aussi que certaines structures (lesipseransferf$) peuvent étre gouvernées par
des visées distinctes. Certains concepts ne setrpsnexister sous une forme standardisée en
Langue des Signes Francaise. A ce moment la, tatear donne a voir de facon générique, sans
gue ni le regard ni la mimique faciale ne soiemestis :

« la figurabilité peut étre détournée de la visé@e dbnner a voir et devenir un moyen

d’atteindre une certaine généricité » (Cuxac, 2098)

Pour illustrer ces propos, reprenons I'exemple [AREE] donné par Cuxac :

B2 un ARBITRE

Image n°1: Signe [ARBITRE] : IVT, 213 : 9

Dans ce signe, l'absence d’investissement corpsigihale qu’il s’agit d’'un signe
lexicalisé alors que si le narrateur gonfle leseppet que son regard est en direction d'une
personne (localisée spatialement préecédemmeng,slagira plus seulement de I'arbitre mais de
celui « qui donne un coup de sifflet », par exemple
Comme nous l'avons déja signalé, les paramétresmanuels (et en particulier le regard) sont

les garants de la visée dans laquelle s’inscrit  |@arrateur-signeur

*2 pseudo-transfert : action prototypique mise eewalen grande iconicité, pour décrire ou préseatgsr
personnages. On a toutes les caractéristiquesusfért personnel mais sans investissement corff8métndre,
2003)
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2.3.3. Au niveau formel

Les deux branches de la visée peuvent étre comptéires, il s’agit du recouvrement
des visées.

Des signes standards tels que [MAISON], [ARBRE]V[@N], fortement iconiques,
peuvent basculer dans la visée illustrative, saadifination de leur forme, a condition qu’ils
soient regardés. Cette conditisime qua noractive le signe en lui faisant perdre sa généricit
Le signe standard [AVION], alors concept généraliendra « cet avion-la », c’est-a-dire une
entité spécifiqgue de la situation énonciative. Daoie corpus, lorsqu’un enfant signe [CHIEN]
[SORTIR] [MAISON] et que son regard porte sur lgr&@ [MAISON], cela signifie< le chien
sort de sa niche.»Par contre, si le regard est en direction dedtincuteur au moment de la
production du signe [MAISON], alors il s’agira derine génériquele chien sort de la niche
A Tlinverse de certains signes geéneériques qui pewdevenir spécifiques, en situation
synchronique, des structures de grande iconicite, skuation diachronique, peuvent se
standardiser.

Dans ses travaux de 2000, Cuxac fait I'hypothésehionique de standardisation de
signes, résultant de structures de transferts gépsodans le cadre de routitfeCuxac, 2003,
Fusellier, 2004).

Pour illustrer ses propos, Cuxac (2003 : 100) prendhme exemple le transfert
situationnel* (TS) suivant : « une personne monte et s’assoi da véhicule qui démarre aprés
gue la personne se soit assise ».
L’étude des caractéristiques de ce tran§fenontre I'absence de variations inter individuelles
Par conséquent, il s’agit d’une routine.
Comme le résume Fusellier :

« Cette structure comparée au signe standardisééngue [MONTER, DANS,

PRENDRE (un véhicule)] permet de supposer que tandogénérique dérive, de facon

3 Routines : structures complétes de la branchellustrative qui utilisent des formes/configuratiomanuelles
fortement iconiques. Selon les modeéles, ces foprasent étre des classificateurs ou des proformed€le
présenté ici) (Cuxac, 2004 : 95).

* Transfert situationnel : déplacement d’un objetiun personnage (main dominante) par rapport beatif
stable (main dominée) (Sallandre, 2003).

%5 Cf. Cuxac (2003, 99-100) pour une descriptionitlééade ce TS.
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diachronique, de la forme spécificatrice de la sttwme de TS déployée dans le cadre des
routines. » (2004 : 87).

3. Les différents types d’iconicité

A travers ses différents travaux, Cuxac (1996, 2Q003) a mis en avant I'iconicité des
langues des signes.

Dans un premier temps, son analyse descriptiverté par I'iconicité d’image, iconicité
qui fait actuellement le plus I'objet de recherchetiellement. Il s’agit d’'une donnée interne a la
visée illustrative (Cf. ci-dessous). Puis affinaot analyse, Cuxac a identifié deux autres types
d’iconicité : liconicité diagrammatique, qui portsur I'espace et la relation inter signes
standards et [liconicité dégénérée (ou dégradéent d'objet principal est la nature
compositionnelle des signes standards. Ces dews tgijiconicité sont deux grandes données

structurales de la langue des signes francaise.

3.1 L'iconicité d'image

Cette iconicité correspond a la visée iconicisatt aux structures minimales de grande
iconicité en langue des signes francgaise. La \gs@#@cisatrice consiste a « donner a voir tout en
disant », « a passer dans le domaine sémiologig@emme ¢a ».

L’iconicité d'image a largement été décrite par Bux1996, 2000, 2004), Fusellier-Souza
(2004) et Sallandre (2003).

3.2. L'iconicité diagrammatique

L’iconicité diagrammatique consiste en l'utilisatipertinente de I'espace pour marquer
les relations sémantiques. Les signes standardepeétre déplacés dans I'espace de signation a
I'aide de reprises anaphoriques (les pointage®sgdce, quant a lui, est activé par le signeur-
émetteur :

« L’espace de signation (I'espace de réalisatios mhessages) devient ainsi assimilable a
un diagramme ou des références spatiales, tempsradt actancielles vont pouvoir étre

construites. » ( Cuxac, 2004)
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3.3. L'iconicité dégénérée (ou dégradée)

Certains signes standards — comme [ARBRE], [AVIOMOL], [LIVRE]- ont une
relation fortement iconique avec leur référent @alque pour d’autres signes, leur dimension
iconique ne revét que quelques uns, ou un seldud@arametrds :

«(...) la quasi totalité du vocabulaire standard @styr au moins un quelconque des paramétres
de formation, |égitimée iconiquement » (2000 : 139)

Par exemple, pour [SENTIR], le signe va s’effectaemiveau du nez alors que pour le signe
[PENSER], 'emplacement du signe sera au niveahnadu de la téte, sur la tempe. De méme, les
signes se référant au domaine des sentimentusatsiiu niveau du cceur.

Ce type d’iconicité, cognitivement non pertinenteeleve de la compositionnalité
morphémique-iconique du lexique standard :

« I'organisation signifiante du lexique et le catae moléculaire des signes standards
qui reléve d’'une iconicité économiquement dégramedégenérée » (Cuxac, 2004).

Au fur et & mesure de ce chapitre, nous verrongeldinence linguistique de liconicité

dégénérée, en particulier au niveau de I'économie.

4. Langue des signes et théorie de I'iconicité : sieription des structures et

eléments linguistiques pertinents

4.1. Les différents types de transferts

Comme nous l'avons déja mentionné précédemmernlgrigsies des signes permettent de
« montrer », de « donner a voir ». Cette posséhde dire en montrant place le locuteur-signeur
dans la visée illustrative. Cuxac (1997, 2000)spballandre (2003) ont établi les différentes
structures de grande iconicité. Cet ensemble detates a été regroupé en opérations dites de
« transferts » :

« Les transferts en tant que structures sont laltés(et la trace) d’opérations cognitives

visant a maximiser les ressemblances formelleedesr constructions référentielles en langue

“% Les éléments paramétriques qui rentrent dansrigasition des signes sont : la configuration, &atation, le
mouvement de la ou des mains, 'emplacement etrid@que faciale.



80

et l'univers psychique de I'expérience perceptivagmatique, en un mot, des structures qui

donnent a voir en disant » (Cuxac, 2004 page ??)

Ces opérations cognitives sont regroupées en gmsds types de transferts: les

transferts de taille et/ou de forme, les transfattsationnels et les transferts personnels. @es tr

types de transferts représentent la matrice de eauggories de transferts, selon les travaux de
Sallandre (2003). A I'origine, Cuxac (1985-200yantifié sept transferts :

l.
Il.
l.

V.

V.

VI.

VII.

les transferts de taille et/ou de forT@ F)

les transferts situationng§S)

les transferts personnglBP)

les stéréotypes de transfert persorfél stéréotype)
les semi — transferts personn@® semi)

les pseudo-transfer($P pseudo)

les double transfer{(®T).

A cette liste, Sallandre (2003) a ajouté :

VIII.

IX.
X.

XI.

XiILI.

XI.

XIV.

XV.
XVI.

les transferts personnels avec une reprise enrpnef{d@ P profo)

les transferts personnels avec effet lo(ifF)

le discours rapporté du locuteur en TP avec Uutitieade gestes
coverbaux conventionne($P dr gest)

le discours rapporté en TP avec une main en maieieproforme de
I'entité incarnéd TP dr gest profo)

le discours rapporté en TP dans lequel le direexstimé au moyen de
SGI(TP dr GI)

le discours rapporté du locuteur en TP dans lelgudire est exprimé en
signes standard3 P dr std)

le TP dr std profo qui est le méme que le TP dr std avec, en plus, un
main en maintien de proforme de I'entité incarnée,

le semi-transfert personnel proforifid® semi profo),

le double transfert proform(@®T profo)
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XVII. le double transfert loug®T loupe)
XVIII. le double semi-transfefDT semi)

XIX. le discours rapporté en ODT dr)

XX. etle double transfert compl@T comp).

Pour la définition de toutes ces catégories, n@amvayons le lecteur au travail trés
complet de Sallandre (2003). Nous ne décrironss dies parties suivantes, que les principales
catégories observées pour I'analyse de notre corplis, TS, TP, TP stéréotype, TP dr gest, TP
dr Gl, TP dr std, TP semi et DT classique.

4. 2. Les trois grandes catégories de transferts

4.2.1. Les transferts de taille et/ou de forme

Les transferts de taille (TT) ou de forme (TF) sdaes structures représentant la taille

et/ou la forme, partielle ou globale, de lieux,atbjou encore de personnages.

La représentation de ces tailles et/ou formeseiait dans I'espace.

Ces structures sont composées simultanément :

- d’une configuration de la (ou des) main(s) indiquame forme de base. Ces
configurations peuvent référer a des formes tejles: « épais, sphérique, carré, long,
plat.... ¥

- d’'un mouvement et d’une orientation de la (ou dea)n(s) signifiant le déploiement
de cette forme dans I'espace.

- La main dominé® peut figurer une forme de base & partir de laqudbk forme
décrite par la main dominante se déploie (c’estkele plus fréquent) (Cuxac, 2000 :

32)

Les transferts de taille et/ou de forme peuvensugastituer au lexique standard. Par

exemple, dans un récit, un chien peut étre déaritgpforme de ses oreilles, de son museau.

*" Pour une description détaillée des différentemés;, cf. Cuxac, 2000.

“8 On appelle « main dominante » la main droite daguteur-signeur droitier ou la main gauche d’urukeur-
signeur gaucher. La « main dominée » est la maiitedd’une locuteur-signeur gaucher ou la main awtun
locuteur-signeur droitier.
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Photo n°f : transfert de forme

Dans la photo 1, le locuteur répond a la consigineaate: « expliquez votre recette de
cuisine préférée. Comment la préparez-vousl2xocuteur a choisi d’expliquer la recette de la
tarte aux pommes. La photo 1 est un exemple defedrde forme ou le signeur marque

I'épaisseur de la pate par la configuration deswmat la mimique faciale..

Photo n®3 : Transfert de taille

Cette photo est extraite de I'illustration d’'uneette de cake aux olives, la consigne étant
la méme que pour le locuteur précédent. Il s'agitliun transfert de taille montrant la mesure de
lait nécessaire a la recette. Pour marquer cetsumagle locuteur montre la quantité a verser
avec la main dominante alors que la main domingeesente le récipient : « dans le verre, il faut

du lait comme ca ».

Comme nous pouvons le constater au regard de cesedemples, le transfert de taille

et/ou de forme ne s’effectue pas seulement avem#a@ss : le regard et la mimique faciale sont

“9 Photo extraite du corpus LS Colin, (Cf. Sallan@@)3)
* Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@93
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deux composantes essentielles a leur pertinencguidtique, comme nous le verrons

respectivement dans les parties 4.4.4 et 4.4.% dbapitre.

4.2.2. Les Transferts Situationnels

« Le locuteur vise a reproduire iconiqguement ddaspace situé devant lui des scenes
qui figurent le déplacement spatial d’'un actant papport a un locatif stable » (Cuxac, 2002 :

43).

Dans les transferts situationnels (TS), pour lp@ttides cas, la main dominante effectue
I'action alors que la main dominée représente datib structurellement obligatoire. Ces locatifs
sont les seuls signes auxquels un mouvement na&stapsocié, représentant un ou des traits
saillants du référent localisant.

Le mouvement de la main dominante caractérise pgadément de 'actant, ainsi que sa
forme en fonction de sa configuratfon
Les énoncés de TS se réalisent selon I'ordre suivan

1

2

3- Mouvement effectué par la main dominante

Configuration du locatif par la main dominée

Configuration de I'agent par la main dominante

4- Emplacement d’arrivée.

Malgré la séquentialité de la résolution de I'érigntensemble s’effectue de facon
simultanée :
« [...] séquentialité et simultanéité entrent dan® walation de complémentarité se justifiant,

pour le chercheur, par le principe d’iconicité qégit ces structures » (Cuxac, 2002 : 45).

*L Cf. Cuxac (2003 : 43) pour des exemples des difixs configurations de la main dominante et dedm
dominée lors des TS.
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Photo n°% : Transfert situationn&l

Sur la photo 3 illustrant un transfert situationialmain dominée du locuteur — qui est
gaucher — représente le locatif stable « barriéaéoss que la main dominante figure I'agent
statique « oiseau » par le biais du proforme «anise: « I'oiseau est posé |a, sur la barriére ».

Comme pour les transferts de taille et/ou de fortes, signes ne suffisent pas a la
construction d’'un TS : les parametres non-manwtisgue le regard et la mimique faciale sont

des éléments linguistiques inhérents a ces stegtur

4.2.3. Les Transferts Personnels

« Ces structures reproduisent, en mettant en ¢au te corps du locuteur, une ou
plusieurs actions effectuées ou subies par un aatarproces de I'énoncé [...]. Le narrateur
« devient », pour ainsi dire, la personne dont d@rlp, jusqu’a chez certains locuteurs, lui
ressembler physiquement. [...] les transferts perslensont a méme de veéhiculer la totalité du
proces. [...] Les structures de transfert personegehsidérées en elles-mémes, « effacent » le

sujet de I'énonciation. » (Cuxac, 2002 : 51).

Dans le transfert personnel (TP), le référent péngt animé ou non anime, humain ou non
humain. Tous les paramétres, manuels et non —ngrageglt pris en considération.
Courtin (1998) prefere la dénomination de «levée perspective » a celle de «transfert
personnel » car elle définit plus les possibiligmitives du processus :
«les termes « levée de perspective » permettergppmochement avec les processus cognitifs a
I'ceuvre dans les capacités de prise de perspepgveeptuelle ou conceptuelle des théories de
lesprit (...) » (1998 : 24).

2 Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@)3

3 Dans le corpus LS Colin, les locuteurs doivergetier plusieurs types de récits, dont deux de igpeatif. L'un
de ces deux récits narratifs est I'histoire « Lése@ux », histoire imagée par des dessins en nblaec (Cf.
annexe 1, Sallandre, 2003). Hormis le titre, auedte n'accompagne les dessins.
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Cette terminologie est intéressante dans la mesurelle met I'accent sur la prise en
compte des changements de points de vue narratifgnplication cognitive qui en résulte.
Cependant, nous ne faisons que la signaler estiméelie est trop générique par rapport aux
différents types de transferts existant.

A propos de la syntaxe d’'une langue signée, Coenpiicite le fonctionnement cognitif
sous-jacent a cette langue :

« L'expression en langue des signes nécessitenaecsion dans I'espace matériel d’'une image
présente dans l'espace visuel mental (...) et cooedant a I'idée que le locuteur veut

exprimer. » (ibid. p.23)

Le locuteur-signeur, lorsqu’il transmet son message signes, raconte selon sa
perspective visuelle. Le récepteur doit donc precé une «rotation mentale » de l'image
spatiale (sauf dans le cas ou la scéne est repéésdm facon neutre) :

«[...] la levée de perspective impliquerait biengpftequemment la rotation de I'image mentale.
Ainsi, apres que le locuteur a pointé la nouvellerspective a considérer, toute scene
linguistique est effectivement levée au niveaued@iession, jusqu’au nouveau déplacement de
la scene vers une autre perspective - on rappele gette procédure linguistique a
essentiellement pour but de faire contraster destpode vue divers, donc qu’l y aura
généralement plusieurs levées successives despgumive d’élocution. » (ibid. p.44)

La levée de perspective implique autant le desturajue le destinataire. Que I'on
emploie la terminologie de Courtin ou celle de QGuida premiére relevant plus d’'une approche
cognitive alors que la seconde est linguistigue)harrateur, avec ces structures, s’efface pour
laisser place a I'agent: on passe de la troisipersonne a la premiere personne (c'est le
principe du « comme si »), tout en donnant a \esrdtats ou les pensées de I'agent. La mimique

faciale et le regard sont des indicateurs de l&tabtionnel et mental de I'agent.
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Photo n°4 : Transfert persontfel

Sur la photo 4, la locutrice « est devenue » urvah@’ou le proforme « U » des deux
mains qui est le proforme pour les pattes). Commes pouvons I'observer, la mimique faciale
et le regard sont ceux du cheval, permettant @n3nterlocuteur d’avoir une compréhension
maximale, non seulement de la narration mais ales$état du protagoniste principal qui est le
cheval.

Dans les études anglophones — ou il n'y a pas éerith globale sur I'iconicité — des
termes généraux tels que « role-shift » (Loew, )984eferential shift » (Emmorey & Reilly,
1995) ou encore « constructed action » (MetzgeB4)19ont employés pour signaler la présence
d’un transfert.

Ces terminologies sont utilisées lorsque les niessactions, les pensées des personnages
sont décrits notamment a travers du discours ditMdetzger (1984) souligne que le signeur
reporte, avec le « role-shift » ce que quelgu’urodipense. Selon lui, les actions du narrateur ne
sont pas une « copie directe » d’'une troisiemegpeies mais la construction de ces actions.

Pour Emmorey (2002), le « referential shift » n@stune « technique » narrative :

« A narrative technique that is extremely commonsign language is the use of
referential shift or role shift to express direatajations, as well as to convey actions from a
particular point of view. [...] The narrator ‘takesn the perspective’ of the character during the
quotation. In ASE®, a narrator can also take on the perspective eharacter whiledescribing
the character’s actions (rather than quoting theudcter’'s words). When describing the actions
of a character, narrators often portray the facetpression, eye gaze, and head movements of
the character performing the action then descrilmethis sense, the storyteller demonstrates
aspects of the action from the attitudinal or afifex perspective of that character.” (Emmorey,
2002 : 65).

La majorité des études anglophones ne traitentdqueeferential shifting”, équivalent du
transfert personnel, sans mentionner I'existene@aitdes types de transferts. Comme nous le

verrons dans le chapitre concernant la narratiolague des signes, seuls quelques chercheurs,

** La locutrice est en train de raconter I'histoiree<Cheval » extraite du corpus LS-Colin (Cf. Sadlee, annexe 1,
2003). Comme pour I'histoire « Les Oiseaux », lessihs sont en noirs et blancs et sans texte. ézdigshistoire,
le cheval est le protagoniste principal.

5 ASL : American Sign Language.
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comme Gary Morgan par exemple, distinguent « thedfireferential shifted space » du « shifted

referential space », mais leurs analyses resteffinées au domaine narratif...



88

4.3. Les autres catégories

4.3.1. Les stéréotypes de transferts

«Un ensemble de structures formellement sembladnles transferts personnels est
constitué de gestes, de postures et de mimiquegostgiques culturels inspirés par

I'observation de la vie quotidienne (...) » (Cuxa@Q@ : 71)

A la différence des transferts personnels, le€estgpes de transferts ont pour visée de
suggérer, d’évoquer. lls se situent entre deuxdsmterprétatives : une borne descriptive et une
borne non descriptive. Dans la borne descriptigelotuteur montre les attitudes réelles des
protagonistes. Dans la borne non descriptive, datkur est dans 'ordre du « ¢a revient a ca »
basé sur un savoir commun entre le destinateue elestinataire. Il est dans I'évocation, la
suggestion. Par exemple, quand le narrateur se dgate, cela montre la perplexité de I'actant,
ou encore se frotter les mains signifie le contaeta, etc... Ce type de transfert est utilisé a des

fins de construction d'images métaphoriques (op 200 : 161)

Photo n®§ : Stéréotype de transfert personnel

La photo n°5 illustre un narrateur employant un sk&éotype : sans produire de signe
standard, le locuteur exprime son état de réflerimm seulement par son attitude corporelle mais
aussi par le geste « se gratter la commissuresgessl», geste stéréotypé, culturellement marqué

ici. Nous retrouvons ce type de comportement cleeains entendants.

* Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@93
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4.3.2. Le semi-transfert personnel

« Les semi-transferts personnels sont des strustqre combinent dans un contexte
standard (hors visée iconicisatrice) un proces émisnoyen d’un signe standard et un passage
trés bref a la grande iconicité ; pendant la durdcessaire a I'’émission du verbe standard, le
locuteur devient en effet le personnage transfég&ént ou patient (ou bénéficiaire) du proces.
[...] En fait le bref passage au « comme ca » ne eorepas I'action (dite en signes standards)
mais le point de vue ou l'état d'esprit du persogmatransféré par rapport a l'action

accomplie. » (Cuxac, 2000 : 191).

Du point de vue sémantique, le semi-transfert pgrsbpermet, avec l'incursion d’un
signe standard dans un discours en grande icanilgtéaire un commentaire sur un acte ou un
sentiment du personnage transféré. Ce transfertinggtistiguement économique puisque le
proces et la maniére dont le procés est réalistesimttués simultanément.

Avant le passage en transfert, le personnage éwinebt explicitement identifié, soit par
son nom soit par un pointage dans I'espace (éaqntval une reprise anaphorique). Le passage en

transfert s’effectue alors, le regard est détoetrié corps active.

Photo n°8 : Semi-transfert personnel

Sur la photo n°6, le narrateur est transféré esgperage « vache ». Dans son discours en
grande iconicité, cette locutrice va insérer lensigREGARDER] tout en ayant la mimique
faciale du personnage transféré. De plus, son deggstr orienté vers un autre protagoniste. La
présence de ce semi-transfert accentue I'importaluwceegard de la vache porté sur l'autre

protagoniste.

" Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@9)3, Histoire « Le Cheval »
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Les semi-transferts sont des structures tres frégseet tres importantes. lls sont
structurellement économiques, puisqu’ils permettietfectuer le procés en méme temps que la

manieres dont il est réalisé. Dans ces structleesjgnes standards restent iconiques.

4.3.3. Le discours rapporté en langue des signes

La terminologie employée (les TP dr gest et semnts) par Sallandre (2003) permet de
signaler, dans un discours d’'un personnage trandférsertion d’énoncés en discours rapporte.
Il s’agit de « dire » dans du « dire en montrafitacte de dire est complexe et la n’est pas notre
propos). Pour cette raison, nous ne disserteransyoace sujet, préférant orienter le lecteur vers
des spécialistes tels que Ducrot (1984) par exemple

Dans sa recherche, Sallandre (2003) a identifférdifites facons de rapporter le discours,
en fonctions de ses différentes composantes masu@bur notre part, notre corpus est composé

de quelques discours rapportés : TP dr gest, TH,drP dr std.

4.3.4. TP dr gest

Sallandre (2003) définit le TP dr gest comme lealiss rapporté du locuteur en transfert
personnel avec l'utilisation des gestes coverbanventionnels. Selon elle (2003 : 148), et en
prenant appui sur les travaux de Mc Neill (1992Getlberg (1998), les gestes coverbaux ne
sont pas des signes standards, mais sont compriegéocuteurs d’'une culture donnée. Par
exemple, la mimique faciale peut, a elle seuleyiegr la douleur ou la peur. La reprise de ces
gestes co-verbaux fait du TP dr gest une variamtgtéréotype de TP.

Le TP dr gest est le cas ou un protagoniste en discours rapporigriene une parole
typique des entendants ou une injonction, en géraeompagnée d’'un geste culturellement
codifié » (Sallandre, 2003 : 129.
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Photo n®?: TP dr gest

Dans cet exemple, le locuteur est en transfertopeed et fait le geste conventionnel
d’attendre en direction d’'un autre protagonistegeste des deux mains produit par le locuteur
n'est pas répertorie comme signe standard dangftierthaire de la langue des signes d'IVT

mais fait partie d'une culture commune aux entetglansourds.

4.3.5. TP dr Gl

Le TP dr GI correspond au discours rapporté dutéaoy qui est en transfert personnel,
dans lequel le dire est exprimé au moyen d'unecttra de grande iconicité. A l'intérieur d’'un
dialogue en transfert personnel, un énoncé esufirad moyen d’un transfert de taille et/ou de

forme ou d’un transfert situationnel. Cela prodighc un enchassement de SGI.

Photo n®8: TP dr GI

Dans cet exemple, la locutrice — en personnagsféei du cheval — réalise avec la main
dominée le proforme « barriére » (a analyser conuretif stable) alors que la main dominante
produit le mouvement du saut par dessus la barriénetransfert situationnel est inclus dans un
transfert personnel. Toutefois, comme le rappedliéaBdre (2003 : 151), la mimique faciale et le
Iéger recul du buste signalent que le protagonidst pas en train de faire I'action mais

seulement qu’il veut la faire.

%9 Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@)3, Histoire « Le Cheval »
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4.3.6. TP dr std

A linverse du TP dr Gl ou le dire est exprimé awyen d'une structure de grande
iconicité, dans le TP dr std, le dire (prononcéeoudialogue intérieur) est exprimé en signes

standards.

Photo n°% : TP dr std

Sur la photo n°9, le locuteur, alors qu’il est Emmsfert, inclut dans sa structure en grande
iconicité le signe standard [bonjour ]. La postdeeson corps ainsi que la direction de son regard
indiquent que le «bonjour » est dit a l'intentidiun autre personnage : il s’agit ici d’'une

situation de dialogue.

4.3.7. Double transfert classique

Le double transfert correspond a la réalisatioruiemée de deux transferts, un locatif de

transfert situationnel avec un transfert personnel.

Photo n°18: DT

¢ Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@)3, Histoire « Le Cheval »
®1 Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@9)3, Histoire « Le Cheval »
%2 Photo extraite du corpus LS Colin, cf. Sallan@@9)3, Histoire « Le Cheval »
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Dans cet exemple, la locutrice est en transfersgrerel du personnage «vache ». Ses

deux mains figurent un transfert situationnel gaioktatif « barriere ».

Comme nous pouvons le constater au travers destmet® catégories, les langues des
signes francaise sont loin d’étre des langues ilie@aCe sont des langues complexes ou
différents parameétres se combinent simultanémeite ¥’'enchassent. Cependant, au regard des
exemples donnés et des différents corpus recueillisngue des signes francaise (Cuxac, 2000,
Fusellier, 2004, Monteillard, 2002, Sallandre, 199003), on ne peut réduire la langue des
signes seulement aux gestes manuels. Des élémentsnanuels sont linguistiquement
fondamentaux a sa composition paramétrique. Plissigagrameétres corporels (sur et autour du

corps) sont iconiquement sémantisés.

4.4. La multilinéarité des parametres

Nous n’expliciterons pas, dans cette partie, teaphrameétréSmais seulement ceux qui
nous sont apparus comme les plus importants etregits lors de notre analyse de corpus. Qu’ils
soient manuels ou non, tous les parametres (laesiga mimique faciale, le regard, le
mouvement, ....) sont fondamentaux dans I'analysk dangue des signes. On ne peut étudier
des récits en langue des signes sans prendre gutectarmultilinéarité paramétrique. Tous les
parametres, lorsqu’ils sont activés, sont portdersens (cf. Cuxac, 2000 : pp. 215-260 pour une
revue détaillé du sémantisme de chaque paramétre):

- le regard permet l'identification des énoncés ddesgenres

- la mimique faciale a une valeur modale

- les signes donnent des informations sur le conderiiénoncé

- le hochement du visage garantit la communicatiatagée entre le locuteur et son

interlocuteur

- les mouvements corporels indiquent les changentbétaatiques et sont les bornes

des syntagmes. (Cuxac, 2000 : 256)

83 Le paramétre est un élément corporel participdatdalisation des structures.
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4.4.1.Les signes standards

Si I'on se réfere au dictionnaire IVT de LSF, legnes standards sont définis
ainsi :
« (...) geste du vocabulaire d'une langue des sigés un sens trés précis parce qu'il

est construit avec les régles grammaticales de datigue »

Le lexique de la LSF est constitué de signes stdsdqui sont un ensemble d’unités

significatives discrétes. Ces signes sont constidugartir de plusieurs parametres :

- La configuration de la main (ou forme de la main).

- L’orientation de la main : la main peut étre diegén six endroits différents (le haut,
le bas, la droite, la gauche, vers soi ou vergefinocuteur). Pour certains verbes,
I'orientation peut différencier le sujet de I'ohjet

- L’'emplacement du signe : il s’agit de I'endroit leusigne est effectué. Cela peut étre
sur le corps du signeur ou dans I'espace de s@nati

- Le mouvement du signe : il indique la nature djetrda direction, la vitesse...

- L’expression du visage : elle n’est pas systématgytous les signes. L’expression du
visage peut, par exemple, différencier deux sigimesme [CONTENT] et [MAL AU

CEUR], dont 'emplacement et le mouvement sontriémes.

Ces éléments paramétriques, dont le nombre varferetion des descriptions, apparaissent
simultanément ou peuvent se combiner. Leur fona&girsoit sémantique — constitutive de sens,
soit syntaxique, pour structurer les différentsnaéts du discours (DGLF).

Les signes standards peuvent étre émis par une s&uh (image n°2), la main dominante,
soit par les deux mains en mouvement (image n&&)par la main dominante par rapport a la

main dominée servant de support (image n°4) :
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Image n°4 : « pied®

Chaque signe correspond a un emplacement partieulieiveau du corps (avec ou sans
contact avec lui) : cela peut étre au niveau dagasdu cou ou encore du torse. Le plus souvent,
les signes émis au niveau du visage sont produits@en d’'une seule main alors que les signes

eémis en position basse s’effectuent avec les deairan

4.4.2. L’iconicité des signes standards : I'icotécilégénérée

Selon Cuxac (1998, 2000), il existe a lintérieue dhaque signe standard une

compositionalité de type morphémique, chaque gignerant étre comparé a une molécule — par

®Images 1, 2 et 3 : extraites du dictionnaire I¥997, Tomes 1 et 2.
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sa forme minimale de réalisation - a l'intériewr ldquelle il existerait des atomes de sens. Ces
signes sont le résultat d’'une évolution des langiesssignes basée :

« (...) sur une logique de conservation economiquel'idenicité (par rapport au
processus d’iconicisation de I'expérience) allarg paire avec des contraintes d’adaptation
optimale a la réception des messages par le systésoel et des contraintes de facilitation
articulatoires » (1998 : 93).

L’iconicité n’est pas présente que dans les difftag catégories de transferts :
« (...) les langue des signes ont bien une orgapisaticonomique, qui plus est, trés
sophistiquée, a condition d’intégrer dans I'analyaelimension de leur iconicité » (2000b : 59).

Comme nous l'avons vu brievement dans la partiec8r&acrée a l'iconicité dégéenérée
(ou dégradée), les signes standards peuvent étrigies.

Certains signes standards relévent d’'une « icé@nglibbale » ou tous les parameétres de
formation représentent gestuellement la forme eéfizlle catégorisée. La configuration de la
main dominante représente une forme référentialdabke et est associée au mouvement et a

'emplacement.

Image n°5 : [ELEPHANTY

Par exemple, pour le signe [ELEPHANT], la formela@enain dominante représente la
trompe de l'éléphant simultanément au mouvementhdat en bas de cette derniere.
L’emplacement du signe correspond a I'emplacemend drompe de I'éléphant.

On retrouve cette iconicité globale a travers dgses désignant des objets de la nature
(JARBRE], [SAPIN],...) ou pour des objets du quotidigBOL], [TABLE], ...) ou encore pour

des anthroponymes.

% Image extraite du dictionnaire de langue des sighwT, Tome 3
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Les signes dérivés de [limitation d'une action (JRE LA VAISSELLE],
[ATTRAPERY]) relevent aussi d’'une iconicité globale.

Cependant, liconicité, dans les signes standardaffecte pas toujours tous les
parametres de formation. Pour certains signesniaité ne concerne qu’un ou deux parametres.
Le parametre concerné peut étre celui de la cordigun, comme dans le signe [MAISON] dont
la forme référentielle est les pans du toit, owa gut étre celui de I'emplacement comme pour
[CEUR] ou encore [OEIL]. De méme, le mouvement paudir a voir iconiguement avec un
certain type d’action référentielle, comme pousipne [CLEF] par exemple.

L’iconicité des signes standards ne releve pas ayjnitif —ce n’est pas une donnée
cognitivement pertinente — puisque la visée neist;pas a donner a voir. Cependant, elle est
linguistiquement pertinente en regard de I'éconolmiguistique a laquelle elle donne lieu (cf.

ci-dessus).
4.4.3. La mimique faciale

Les mimiques sont présentes aussi bien chez leompegs entendantes que chez les
personnes sourdes. Que ce soit dans la rue, |® méten famille, nous pouvons percevoir la
tonalité d’'un propos entre deux personnes. Les quigs faciales émotionnelles constituent un
langage universel, et sont des manifestations pgbdes, voire compréhensibles par tous.
Cependant, chaque mimique, due a une émotion, regirep a notre culture et a notre
personnalité :

«[...] the facial appearance of at least some emmstidhose covered in this book, is
indeed universal, althought there are cultural eiéfinces in when these expressions are shown”
(Ekman & Friesen, 1975 : 2%)

Dans les langues des signes, les mimiques faga@lest un role dans le fonctionnement
de la langue, dans I'expression de différenteswalegu’elles soient syntaxiques, lexicales ou
discursives.

Nous devons la reconnaissance de la mimigue facateme élément linguistique
pertinent aux récentes études francophones (Bou®f6, Cuxac, 1996). Quelques études

américaines portent sur la mimique. Elles compademntompétences de signeurs de I’American

% Cité par Bouvet, 1996 : 128.
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Sign Language (ASL) et de non signeurs a obseegesubtilités des mimiques faciales (Cf. Mc
Cullough & Emmorey, 1997, Goldstein & Feldman, 1P98 propos des résultats de ces
différentes recherches, Emmorey (2001) conclut :

« Enhancement of face-processing skills appealstmost strongly tied to the ability to
discriminate among faces that are very similay @nd to recognize subtle changes in specific
facial features. These skills are most closely teetecognizing and interpreting linguistic facial
expression in ASL. To identify and categorize AS8tiaf expressions, signers need to
recognizing the person. Rather, signers must ralfeature processing of the face in order to
identify specific facial expression. [...] Thus, ipears that sign language experience enhances
face-processing skills that are relevant to intetprg subtle differences in local feature

configurations and that must be generalized ovéividual faces.” (2001: 257-258)

Dans la théorie de liconicité (Cuxac, 2000, Fusgell2004, Sallandre, 2003), la mimique
faciale caractérise I'état d'esprit du locuteurséciateur ou du personnage transféré. Elle
compléte et précise les différentes structuresrandg iconicité.

Pour Cuxac (2000 : 223) la mimique faciale a ppament trois valeurs : une valeur
gualificative, une valeur quantitative/évaluativees deux valeurs étant surtout présentes dans
les transferts personnels, et une valeur modale :

- Valeurs qualifiantes: en transfert personnel, la mimique faciale deérése I'état du
personnage transféré. Ce peut étre 'état d'espeiiat affectif, I'état mental ou
encore I'état physique. L'expression du visage sanifaste indépendamment de
'accompagnement du proces.

« La mimique faciale caractérise I'état d’espritud’ protagoniste de I'énoncé, gu'il

soit ou non sujet de I'énonciation » (2000 : 223)

- Valeurs gquantifiantes (en contexte standard)d’un point de vue grammatical, ces
mimiques sont semblables aux compléments de mathiefi@ncais. Elles se réalisent
en méme temps que I'élément verbal indicateur chcgs. La mimique faciale
accompagne la réalisation du proces.

« La mimique faciale caractérise la relation entne protagoniste de I'énoncé (qu'il

soit sujet ou non de I'énonciation) et le proced’é@eoncé » (2000 : 23)
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La différence entre la valeur qualificative et Elaeur quantitative de la mimique faciale
permet la distinction sémantique entre : « d’avownté les escaliers il était épuisé » et «il
monte 'escalier dans un grand état d'épuisem&mpar exemple.

- Valeurs modales(en contexte standard): la modalité en languesdgses peut étre

marquée par des signes gestuels et par la mimagisdd :
« La mimique faciale caractérise le point de vuestijet de I'’énonciation sur la

relation entre sujet de I'énoncé et procés de li&e» (ibid, 223)

Cuxac (2000) constate que certaines modalitésmanmuées uniguement a partir de ce
parametre qui fonctionne alors comme un marquewahmmon seulement fonctionnel mais aussi
formel (Fusellier, 2004 : 276). Ces mimiques petivariervenir seules dans la chaine

énonciative ou étre associées a des unités gestugltype modal ou adverbial.

La mimique faciale est un parametre linguistiqua-n@anuel présent — mais souvent non
étudié — dans toutes les langues gestuelles. Dangtside portant sur les langues des signes
primaires (LSP), Fusellier (2004) a observé le rdledamental de la mimique faciale dans
'organisation des LSP. Selon elle, il est un desls parametres a étre attesté dans tous les
niveaux linguistiques : discursif, fonctionnel etrhel. Au niveau discursif, la mimique faciale —
gui fonctionne avec le paradigme du regard — ppgtia la modalisation du discours et permet la

distinction plan de I'énoncé vs plan de I'énonciati

Aux niveaux fonctionnel et formel, ce paradigme essponsable de [I'explicitation
linguistique de nombreuses valeurs morphémiquesyple aspectuel, qualitatif et quantitatif.
Fusellier (2004) note aussi que la mimique factaletribue également a la formation des unités
gestuelles stabilisées dans le sens ou les vateanshémiques peuvent désambiguiser une unité
ayant les mémes segments de formations (commechkrgy « pareil » et « méme », par

exemple).

7 Exemples extraits de Cuxac, 2000 : 223
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4.4.4. Le Regard

« (...) sans regards partages, il 'y a pas de comacation en signes » (Cuxac, 2000 :

216)

Le regard, dans les langues des signes, est um@@eadéterminant, tant par ses fonctions

sémantiques que syntaxiques. Cependant, au regardiffiérentes études sur les LS, il ne fait

pas ou prou l'objet d’études détaillées.

Dans son étude sur le récit, Bouvet (1996) notel@uegard a trois fonctions :

une fonction syntaxique puisqu’il va situer lesnglg les uns par rapport aux autres
dans lI'espace de signation
une fonction lexicale

et une fonction discursive.

Dans les travaux de Cuxac (2000), nous retrouvaasi @rois grandes valeurs similaires

attribuées au regard :

la direction du regard active et pertinise uneiport’espace

le regard est créateur de déixis, en particuliesda cadre des structures de grande
iconicité ou il a une valeur monstrative du « congae

le regard marque un changement de référence digewgs permet de distinguer les
deux visées lors de la construction du dire. Pempte, dans notre corpus, le regard
de I'interlocuteur nous permet de distinguer lesigtandard [GLISSER] du transfert
situationnel [GLISSER SUR LA GLACE]. Dans le sigetandard [GLISSER], le
regard est neutre alors que dans le transferttisitureel, le regard se porte sur la main
dominée — représentant le locatif « glace » - aols la main dominante, par le biais

d’'un proforme, effectue le geste de « tomber ».

A propos du regard, Cuxac (2000) conclut que, ectfon de sa direction, il aura différentes

fonctions :

lorsqu’il est dirigé vers l'allocutaire, il est garant du maintien de l'interaction et
identifie le sujet énonciateur et le destinataire
guand il est décroché de I'allocutaire, le regamdique que le sujet responsable de

I'énonceé s’efface et céde la place a un sujet éatswr en transfert personnel



101

- l'évitement du regard du destinataire indique giéndnciateur est en transfert
personnel

- le regard, porté, en grande iconicité, sur lessfiats de taille et/ou de forme et les
transferts situationnels authentifie la visée ictsaitrice

- lorsqu'il est dirigé vers une portion d’espacerdgard assigne a différentes portions
de l'espace des r6les fonctionnels sémantico-siquas. (Cuxac, ibid : 216-223 ;
Fusellier, 2004 : 222).

4.4.5. Le mouvement

Nous traiterons dans ce paragraphe du parametreemaunt de maniére globale. Cependant,
il n'existe pas qu’un seul mouvement mais plusielesmouvement du corps, le mouvement du
visage, le mouvement des mains et des membreseunser

En langue des signes, le paramétre « mouvemenheenwe tout le corps. Il participe
activement a la construction du sens. C’est unmpeaa privilégié du sémantisme des proces sur
le plan morphosémantique et sur le plan syntaxmmeéiatif.

A partir des travaux de Thom (1972, 1980) qui aspnée sous forme de graphes un
paradigme de morphologies actancielles irrédudjbléuxac (2000 : 246) a observé une
ressemblance entre les graphes de ces morphokd§iesntaires et la forme du mouvement des
signes verbaux : c’est le cas pour la morphologieapture® ou de bifurcatiofy.

De plus, certains verbes, hors contexte, se disgtimgselon s’ils sont accomplis par un
mouvement simple ou un mouvement répété.

En Langue des signes, 'amplitude moindre du mowrerd’une unité verbale standard peut
permettre a cette derniére sa dérivation en nonadatd. L'action, qui est ponctuelle, améne a un
changement d'état: par exemple l'unité verbale TMIRE SES LUNETTES], avec un
changement dans le mouvement, va devenir [LUNETTES)]

Comme le soulignent Cuxac (2000: 249) et Fusel(@004: 273), de nombreuses
aspectualités peuvent étre marquées grammaticaleemertangue des signes par différents
marqueurs (les signes standards désémantisésmligunei faciale, le mouvement). Le parametre
mouvement est le principal marqueur iconique pe@utains aspects comme par exemple I'aspect

répétitif ou I'aspect pré-processuel :

% Fermeture d’une configuration qui est au dépavede : cf. les verbes [ARRACHER], [PRENDRE]...
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- L’'aspect répétitif : pour exprimer « je travailleut le temps », le locuteur signera
[MOI] +[TRAVAILLER], répétant plusieurs fois le sigg [TRAVAILLER]. Les
répétitions sont associées a la mimique facialeur Roi conférer la valeur de
répétition, le mouvement doit étre répété trois Bur minimum.

- L’aspect pré-processuel (« étre sur le point dele) signe verbal représentant le
procés n'est pas effectué dans sa totalité, ilsesiement esquissé.Le rythme et
lintensité du mouvement sont aussi des indicatedes différents types
d’aspectualités (Cf. Fusellier, 2004).

Conclusion ;

Pour résumer les différents fonctions syntaxicoa@iiques des parametres présentés ci-
dessus, nous reprendrons les propos de celui t@i Bsrigine de la théorie de I'iconicité en
langue des signes :

« (...) au regard, incombe la rection de I'interactiet I'inscription (identification) des
énoncés dans des genres ; a la mimique facialer pessentiel, les valeurs modales ; aux
signes, le contenu de I'énoncé (I'information) xawchements du visage, le contact phatique
avec le recteur et la garantie que les propos tesarg placés sous la responsabilité du point de
vue du sujet énonciateur ; enfin, aux mouvementpocels, la rythmique qui permettra de
démarquer les changements de thématique et lesiires des syntagmes. » (Cuxac, 2000 :
256).

Tous ces parametres interagissent et fondent @uéanles signes : ils construisent du
sens. La grammaire des langues des signes n’eslingsre, chacun de ces parametres
s’effectuant simultanément avec un ou plusieureeaygarameéetres. Comme nous le verrons dans
la partie Il, Chapitre 3 consacré a l'analyse, aiegt de ces parameétres sont précoces dans
'acquisition de la langue des signes ( comme leivement) alors que d’autres font partie des
acquisitions tardives (comme la mimique faciale gaemple), voire trés tardives (comme le

regard par exemple).

%9 Ouverture d’une configuration qui au départ esne : cf. les verbes [EMETTRE], [CRIER], [ALLUMER]..
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Chapitre 3 : La construction de la référence en lague des signes

« S’ouvrir aux autres disciplines pour étudier lamere dont elles traitent de leur c6té des
problématiques qui ont a voir avec les notres,ratbnnner des idées et des concepts. » (Puren,
C. 1994 : 190Y
Notre étude constitue une description linguistigige’emploi de certaines formes en
langue des signes ayant des fonctions référerstidfar ce choix du support pour le corpus et la
population observée, cette étude s’'étend a un cadresdisciplinaire, au carrefour de la
psycholinguistique, de la psychologie cognitiveletla linguistique textuelle. En effet, bien que
cette étude ait une visée principalement desceptalle aborde des notions concernant le
développement des compétences narratives chenfiast® Pour cette raison, le début de ce
chapitre est consacré a définir succintement li¢ mécratif.

1. La construction narrative : préambule

1.1. Le récit comme type discursif

Depuis nos travaux entrepris en DEA sur la langeesignes chez les enfants sourds, le
récit est notre support privilégié pour I'élabooatides corpus et la description des formes et
fonctions linguistiques en LSF.

Le récit est un genre présent dans toutes lesresltt les civilisations, sous des formes
et supports divers :

«Innombrables sont les récits du monde. C’est d’dhare variété prodigieuse de genres, eux-
mémes distribués entre des substances différexuasne si toute matiére était bonne a I’homme
pour lui confier ses récits : le récit peut étrepporté par le langage articulé, oral ou écrit, par
l'image fixe ou mobile, par le geste et le mélamgdonné de toutes ces substances; il est
présent dans le mythe, la légende, la fable, ldegda nouvelle, I'épopée, I'histoire, la tragédie,
le drame, la comédie, la pantomime, le tableau tpdénvitrail, le cinéma, les comics, le fait
divers, la conversation,. De plus, sous ces forpnesque infinies, le récit est présent dans tous

les temps, dans tous les lieux, dans toutes l@étésec le récit commence avec I'histoire méme
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de 'humanité ; il n'y a pas, il 'y a jamais eu llupart aucun peuple sans récit ; toutes les
classes, tous les groupes humains ont leurs réeitdiien souvent ces récits sont godtés en
commun par des hommes de culture différente, wpposée : le récit se moque de la bonne et
mauvaise littérature : internationaléranshistorique, transculturel, le récit est la com la vie.
(Barthes, 1966 : 1).

Le récit a suscité un grand intérét pour la commtéacientifique (que ce soit en
linguistique, en psychologie, en histoire, en slogi® ou encore en philosophie). En ce qui
concerne la psycholinguistique, les chercheurseneatentent pas d’examiner certaines formes
linguistiques, mais prennent en compte le contéxtenciatif : I'influence du contexte sur le
choix des formes et leurs fonctions n’est plus @énatdrer (cf. Berman & Slobin, 1994,
Hickmann, 2003). La prise en compte du contextenéiatif a pour conséquence de choisir
certaines formes linguistiques plutdét que d’autr@gfinir une situation de communication
nécessite de prendre en compte le contexte, soliuess communicatifs, I'état de connaissance
des patrticipants et le choix de la forme textueleechoix d’un genre discursif a donc un impact
sur la mise en texte au niveau des formes linguis8 employées: une histoire vécue
n'implique pas les mémes fonctions et formes listigues qu’une histoire fictive. Par exemple,
en Langue des Signes Francgaise, la présence dagmiest plus importante dans un récit fictif,
avec absence de support, que dans une histoiratéaca@ partir d’'un support présent dans
'environnement des narrateurs. Selon que le lacwdenne une consigne, cherche a convaincre
son auditoire ou raconte un récit, il n'emploiees pes mémes outils linguistiques. En ce qui
concerne le récit, sa caractéristique principated&tre constitué par un ensemble d’énoncés

organisés en un tout cohérent. Les énonceés saatdtisés pour former une unité de sens.

1.2. Principes généraux d’organisation discursive

Le discours narratif, par son universalité, estutepout temps I'objet d’observations
critiqgues. Les premiers travaux fondamentaux aetderche sur le récit s'inscrivent dans un
courant sémiotique et littéraire, avec des chenshéels Propp (1928) Barthes (1966) et
Greimas (1966). Tous ont cherché a élaborer uneldg@ des récits et s’accordent sur une

Puren, C. (1994) : La didactique des langues génas a la croisée des méthodes : essai sur o Paris :
Didier.
" Propp a surtout étudié la structure des contes.
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organisation du récit en une séquence d'évenemsuigant des régles d’agencement
particulieres et des personnages aux fonctionsifepéxs. Leurs corpus littéraires ont permis
d’établir un schéma canonique représentant unensa@#on abstraite et générale du récit. Les
éléments essentiels a la construction d’'une narrant : un manque initial, le but a accomplir,
une série d’'actions plus ou moins inattendues —cquostituent I'intrigue — et I'atteinte du but

initial. Comme le résume Brémond (1966), toute atéon repose sur une alternance entre

« amelioration » et « dégradation » - ou un jeteedquilibre et déséquilibre.

1.2.1. Des chercheurs précurseurs : Labov & Waletsk

En linguistique, et plus spécifiquement en socguistique, les travaux de référence sont
ceux meneés par Labov et Waletsky (1967), sociolstga variationnistes. Leurs recherches
concernent la composition interne du récit et peatren compte I'hétérogenéité de la langue.
Ces recherches — princeps — ont montré qu'il exigvariation sociale qui s‘exprime dans les
variations linguistiques et stylistiques s’obsetvians des changements de registre du discours
par un méme locuteur. Suite a leurs travaux, Lakiowaletsky notent que le récit consiste (au
minimum) en deux propositions successives tempornaht ordonnées, dont la chronologie

correspond a celle des éléments décrits :

« (...) one method of recapitulating past experidmcenatching a verbal sequence of clauses to

the sequence of events wich actually occurred” 71985).

Selon Labov & Waletsky, le récit comporte une oigation interne et indiscutable. En effet,
ils constatent que cette structure se retrouve thexz les locuteurs, dans toutes les langues et
dans tous les types de narration (personnelle ativel). Contrairement au courant littéraire et
sémiotique, ils abandonnent l'idée d’'un schémalimiae (état initial — transformation — état
final) privilégiant un schéma quinaire. Dans ceésoh, I'ordre des éléments coincide avec
'ordre dans lequel ces évenements sont préseatésld discours. Labov & Waletsky ont mis
en place une classification structurale spécifiquerécit et valable pour tout locuteur — quelle
gue soit la langue :

- l'orientation : dans cette partie, le narrateurm®des indications sur le lieu, le temps et

les personnages ;
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- la complication : elle représente le coeur du rédit.élément est introduit et il modifie
I'état précédent. Selon Fayol (1985), cette phaseespond a l'insertion d’'une rupture
dans le déroulement logique des faits. C’est géalzecomplication que le texte devient
narration ;

- I'évaluation : le narrateur réagit vis-a-vis depsaduction ;

- la résolution : elle marque I'achevement des évamsnen apportant des solutions aux
complications précédemment rencontrées.

- la coda: il s’agit de la fin du récit. Cette phds®le est facultative. Pour Labov &
Waletsky, lorsque cette phase est réalisée, ali@ma la perspective au moment de la

parole par opposition au moment des paroles rapgpart

La présence de nceuds et de dénouements est ikharéntforme narrative. Revaz (1997)
explique que, sans le couple « complication/régmiut, on ne peut pas parler de forme narrative
méme si la succession des actions présente uné. Wour illustrer son propos, elle cite
'exemple de la recette de cuisine qui se caraeépar une suite chronologique d’actions a
effectuer afin de pouvoir passer d’'un état iniflak ingrédients sont dissociés) a une situation
finale (le plat cuisiné forme un tout acheve). lasgage de la situation initiale a une situation
finale se fait sans élément déclencheur :

«(...) en somme ce qui différencie la recette d'écitrc’est bien I'absence totale de
perturbation » «(1997 : 178).

Les travaux de Labov & Waletsky ont mis en évidedeeax fonctions récurrentes du
récit : sa fonction évaluative et sa fonction réfgielle. La premiere correspond a l'attitude du
narrateur face aux événements qu’il rapporte adpis la seconde représente la construction

d’unités narratives dont le déroulement temporelespond aux évenements décrits.

1.2.2. L'approche fonctionnaliste

Comme nous l'avons signalé en préambule de ce tthape travail se situe dans un cadre
transdisciplinaire. Bien que le récit ne soit ioi@oyé que comme un support a la constitution
de corpus, le choix du récit, des sujets et deslages respectifs, ou encore de la consigne ont été
fortement influencés par I'approche fonctionnalidie chercheurs tels que Berman & Slobin
(1994), Hickmann (2003), Kail & Fayol (2000), Katoff-Smith (1981) ou Jisa (1998).
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Selon ce type dapproche, le langage est un outil cdmmunication ayant deux
caractéristiques fondamentales: la plurifonction@al — combinant une fonction de
représentation, une fonction de communication et famction textuelle — et la dépendance du
contexte d’énonciation — contexte extra-linguiséigat discursif (Hickmann, 2000, 2003). Ainsi,
le langage sert a encoder la réalité sous formmdienu propositionnel : il désigne et prédique.
Mais il sert aussi a communiquer dans un contestéak Pour comprendre le langage — sa
nature, son utilisation, son développement - il dstc essentiel de prendre en compte les
besoins des locuteurs dans I'interaction.

Sur le plan développemental, I'approche fonctioistelconcoit I'acquisition d’une langue
comme faisant intervenir des relations complexdseeiormes et fonctions, entre énoncés et
contextes, et entre langage et cognition. Danses$ol#s langues, une forme donnée peut avoir
plusieurs fonctions et inversement une méme fongbieut étre réalisée par plusieurs formes.
Toute langue possede de multiples procédés linguet pour transmettre un méme message
(Halliday, 1975). L'acquisition du langage est damcprocessus de mise en relation des formes
de la langue et de leurs fonctions qui s’effectae le bais de la parole en relation avec le
contexte d’énonciation (Hickmann, 2000).

Dans les années 1980, les nouveaux courants psyghistiques vont pallier le manque
d’'observation sur I'encodage verbal, sous I'impaiside la linguistique fonctionnelle. Ces
recherches (Givén, 1982, 1984, 1985 ; Halliday &#&tg 1976 , Silverstein, 1987) analysent les
formes linguistiques utilisées pour réaliser descfimns narratives particuliéres, telles que la
référence aux personnes ou la temporalité (Bami®&&j, ; Berman, 1994 ; Hickmann & Liang,
1990 ; Karmiloff-Smith, 1979, 1981). Ce courantutteen prenant appui sur les travaux
concernant les grammaires d’histoires et de rébgerve le fonctionnement des correspondances
entre formes et fonctions dans un texte multipsgmmnel. La linguistique fonctionnelle a
permis d'établir des « paliers » dans I'emploi desctions et leurs formes selon le type de
discours, les ages des locuteurs et les languesvales. L'approche fonctionnaliste confere une
place primordiale au contexte d’énonciation. Ceattgpendance est l'une des composantes
inhérentes au langage : la fonction d'une formeuistique est intrinseque au moment de

I’énonciation.
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1.2.3. Les travaux de Berman & Slobin

S’inspirant de I'approche fonctionnaliste, des argdels que Berman & Slobin et leurs
collaborateurs (1994) ont observé plus précisériémblution des fonctions communicatives
présentes dans les productions des apprenants iogens de communication mis en place en
fonction des contenus a exprimer et des interastientre les différents constituants d’'un
systeme linguistique. L’objectif de leur démarclst la description des relations formes-sens-
fonctions qu’un apprenant construit lorsqu’il pradun texte. Il ne s’agit pas seulement
d'observer les structures linguistiques mais alisgganisation des contenus informationnels
dans le discours. Ces recherches concernent dastene 3 a 10 ans et des adultes, appartenant
a différents groupes de langues, permettant d'ebsées différents stades du développement et
leurs variations d'une langue a l'autre, et cecpartir d'un méme contenu et contexte
linguistique.

Berman & Slobin rappellent qu'il existe autant glisires que de narrateurs, puisque chacun
présente les événements a sa maniere, selon lpeptive choisie et les outils linguistiques
disponibles. Néanmoins, malgré cette grande véit@bcertains principes généraux eémergent.
Pour I'enfant, la mise en correspondance entredsriimguistiques et fonctions discursives n’est
pas automatisée. L'enfant doit acquérir de nouseftermes mais aussi comprendre leurs
utilisations multiples. C’est la construction gratle d’'un systéme formes-fonctions qui lui
permettra de produire des narrations cohérentesatmteur doit connecter les évenements les
uns aux autres en fonction d’'une trame narratiobale :

«(...) the development of linguistic means to conm@gents and syntactically

« package » them into coherent structures — atldew€ scene, episode, and overall plot.

“Relating events” thus includes all of the verbakams for encoding and employment in

narrative.” (Berman & Slobin, 1994 : 1-2).

L’enfant doit donc maitriser le systeme de sa lengais il doit aussi apprendre a I'utiliser
dans un discours de facon a hiérarchiser les évemtsirDe plus, tout au long de la narration, le
locuteur se doit de construire et de tenir a jeureprésentation de I'état de connaissance de son
interlocuteur. Or, les jeunes enfants ont tendandea oublier les informations nécessaires a leur

interlocuteur, soit au contraire a sur-marqueinié&smations :
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«Young children tend either to omit informatioratths necessary to the listener or to
overuse available devices. At the phase where relmildhave just gained mastery of a
particular system, they tend to use the relevanicds quite redudantly; that is, they have
not yet learned what they can leave to the listedneinfer. Only proficient speakers, and
narrators, tell as much as is necessary and no madkering to the Gricean maxims of
relevance and informativity. Where children exhéiher of these two patterns, of telling too
much or too little, it suggests that they are eregghgn monitoring their output more for
themselves as speakers/narrators than for thenlesteThat is, they are not yet constructing
and updating what we have termed “a representatbthe listener™. (Berman & Slobin,
op.cité : 609).

Enfin, les narrations sont influencées par les atérsstiques de la langue utilisée. Selon
Slobin (1987, 1990, 1996, 2003, 2006), les expédasnsont filtrées au travers des options
disponibles dans une langue donnée, invitant lestéoirs a sélectionner certaines informations
plutét que d'autres et a organiser ces informatidhse certaine maniere (« thinking for
speaking »). Les enfants sont trés tot sensibles@le d’organisation qui est proposé par leur
langue. L’apprentissage des moyens linguistiquedaac différer en fonction des langues
étudiées, en fonction de la place et de I'imporeashes indices linguistiques dans leur langue.

Concernant les corpus, ces recherches ont moitn@ditance de travailler sur de larges
corpus et dans des situations de discours. Lesoahdtbgies utilisées sont de plus en plus
expérimentales : les narrations produites sont diegnen moins spontanées, mais induites par
des images fixes ou des films. C’est dans ce cqdees’inscrit le protocole sur lequel nous
avons pris appui pour la constitution de notre gsypcomme nous le verrons dans la partie

consacreée a la méthodologie.

2. L’organisation de I'information

2.1.Généralités

Produire un texte narratif, c’est introduire de veaux référents, maintenir la référence a

ces entités et les réintroduire tout au long dedaation. Cette capacité a réguler ainsi la
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référence entre les énoncés du discours se cdngtrogressivement chez I'enfant avec
'acquisition des procédures nécessaires pour dioigation discursive et le développement
cognitif plus général (Karmiloff-Smith, 1981, 1986lickmann, 1987, 1991 ; Bamberg, 1987 ;
Kail & Hickmann, 1992 ; Bermané& Slobin, 1994).

Les formes linguistiques utilisées pour I'introdoat le maintien et la réintroduction des
référents sont les garantes de la cohésion réiélifentau niveau intra-phrastique et inter-
phrastique du discours. Parvenir a la cohésiorutise représente un progres considérable dans
le processus développemental : I'enfant dépass&talde duhic et nuncpour arriver a la
production de récits d’expériences passées ou dts ri@ventés. Ce stade est important car
'enfant ne se fie plus uniqguement au contexte igliaté mais construit son discours en utilisant
aussi la connaissance qu’il a de sa langue poustmore un nouveau type de contexte,
linguistique cette fois : le co-texte. L'apprendoit donc découvrir les moyens linguistiques qui
lui permettront d’exprimer l'information simultan@mt dans des phrases grammaticales et dans
un discours cohérent. Il lui faut a la fois régulaformation en trame et arriere-plan discursif
(Klein & Perdue, 1998) et établir un équilibre enfles données nouvelles et celles déja
évoquées. Selon Hickmann (2004), un des principedadcohésion discursive consiste a
« marquer l'arriére plan et I'avant plan du discayrsoit le caractére plus ou moins central ou
secondaire de l'information en fonction du focusla@ommunication a différents moments du
discours. Dans la narration, lavant-plan corresgbnaux événements principaux,
chronologiquement ordonnés, faisant avancer la gatans le temps, alors que l'arriere-plan

correspond a I'information secondaire entourant aeant-plan. (2004 : 16)

Il s’agit la d’assurer la continuité thématique {(mti@n du theme) tout en faisant
progresser le récit (par l'introduction de nouvedl@mes) et en gérant l'alternance entre ces
deux aspects du discours. Les compétences cognitive locuteur sont donc fortement
mobilisées : elles déterminent le choix de la psripe adoptée et influencent I'emploi des
outils linguistiques.

La répartition de I'information d’'un énoncé a I'eipeut s’appuyer sur le contexte extra-
linguistique et/ou sur les moyens linguistiques. |Ebsence de connaissances partagées, le
locuteur doit effectuer deux types de distinctiordifférencier explicitement l'information

nouvelle de I'ancienne et indiquer le degré d’amceté de I'information qui a été introduite.
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La régulation du flot de I'information s’organiseisant deux principes : le marquage du
statut de 'information et le marquage des plangidaours :

- Le statut de l'information I'information peut étre plus ou moins présup@osn

fonction des connaissances mutuelles. Par exerepldrancais, la détermination définie et
indéfinie permet de distinguer si I'on réfere & wité mutuellement connue ou non. Ce
marquage est fondamental pour lintroduction desitém pour leur maintien, pour leur
réintroduction, c’est-a-dire pour indiquer leur ded’accessibilité.

Pour Halliday (1967), l'information nouvelle estclde au sens ou elle ne peut étre
récupérée par les informations préalables dansstmuars. Quant a Chafe (1976), il associe le
statut de I'information donnée a la saillance giarmelle :

« c’est en vertu de propriété de saillance locattespatiale que certaines informations

recoivent le statut de I'information nouvelle ecamnne ».

- Marquage du plan du discourd?our marquer les plans du discours, diverses gureg
(marques temporo-aspectuelles, subordination, aleisemots) permettent de différencier
lavant-plan de [larriere-plan. L’avant-plan compesid au «squelette du récit »
(Hickmann, 2003), c’est-a-dire aux événements ablogiquement ordonnés. Quant a

I'arriere-plan, il correspond aux informations sedaires.

2.2. « La quaestio »

Selon Klein et Von Stutterheim (1991), tout textgpond a une question globale, appelée
« quaestio » : la structure d’'un texte produit ypratocuteur constitue la réponse a cette question.
Cette question générale autour de laquelle estnm@de texte peut étre soit explicite soit
implicite. Elle est reconstruite a partir des parfances des locuteurs. Ce n’est non pas la
guestion en elle-méme, mais plutét I'interprétatopre le locuteur en donne dans un contexte
précis qui détermine la réponse, c’est-a-direxeete

« I'organisation d’'un texte long [...] est régie pane quaestio, la question générale a
laquelle le texte apporte une réponse. [...] le dément de l'information dans un texte
cohérent est contraint, au niveau global comme meau local, par la quaestio a laquelle
répond le type de discours. La quaestio définisiala structure principale — la trame — du
discours. » (Perdue, 1995 : 31-32)
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Elle définit ainsi la distribution de l'informatioentre la structure principale et les
structures secondaires ou adjacentes du texte érleacés qui répondent directement a la
guaestio appartiennent a la trame globale tandiscgux qui n’ont pas de pertinence directe par
rapport a celle-ci font partie de I'arriere-plarhague information doit étre introduite, maintenue
ou développée en fonction de la quaestio du tége&uaestio contraint donc I'organisation d’un
texte au niveau global, selon la nature de I'ensemé I'information a donner et en fonction des
buts communicatifs du locuteur. Elle est telle«urelais entre les intentions communicatives du

locuteur et leur formulation linguistique. » (Guaittl, 199452

La quaestio détermine les contraintes pragmatiqoasseulement sur la macro-structure
du texte mais aussi sur la structure interne demads y répondant. Elle influence donc la
distribution de I'information entre le topique etfocus des énoncés de la trame. Le topique est
'ensemble d’alternatives ouvertes par la quaegiaymi lesquelles une sera spécifiée. Cette
spécification relative au topique correspond awgode I'énonceé :

« (...) le topique d’'un énoncé est identifiable peg tleux locuteurs et constitue I'entité a
propos de laquelle le locuteur veut rajouter dafirmation. Si p est identifiable, p peut aussi
étre maintenu d’énoncé en énoncé et on parleraae/ament de topique a topique, p peut aussi
changer, on parlera alors de changement de top{qug» (Lenart & Perdue, 2004 : 89).

Tout texte doit répondre & une quaestio et détennadmsi la progression de I'information. Cette
progression s’élabore par le choix de marqueutsiééxde cohésion tels que les connecteurs, les
anaphores, I'ordre des mots, etc... La quaestio petmeelier les intentions communicatives et
communicationnelles du locuteur et de leur formafatinguistique. Elle détermine la sélection
et la linéarisation de I'information. Ainsi, le loeur organise difféeremment les informations a
transmettre en fonction du type de texte et denis de l'interlocuteur. La quaestigpermet

de rendre compte du processus de production d’xie teohérent en tant gu’interface entre la

conceptualisation et la formulation d’'un text¢Watorek, 1998 : 7).

2 Cité par Lenart, (2005).
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2.3. L'introduction, le maintien et la réintroductin des participants

La mise en place des participants est fondamer#tala construction de la trame
narrative :

« L’¢noncé initial assure la mise en relation dexte a venir avec la situation
d’énonciation, de la I'occurrence de marques patfiigres, trace de I'ancrage énonciatif. [...] il
établit les fondations (...) qui constituent l'origira laquelle les états ou évenements suivant

seront rapportés. fFayol, 1997 : 187)

Les travaux de Labov (1972) sur le récit ont moqué des I'« orientation » initiale du
récit, le narrateur fournit des informations spaéimporelles, ainsi que des informations
concernant les entités référées, telles les peagmsnet leurs activités. En ce qui concerne la
référence aux entités, les langues fournissenesodés marques du statut de l'information, qui
suivent les mémes principes d’'organisation, maist ¢ nature est variable selon les langues
(par exemple, elles sont soit locales, soit pasitedles, voir Hickmann, 2003).

Ainsi, en francais, ce marquage s’effectue par desques locales, grace a des
déterminants, définis ou indéfinis. Généralemeas $yntagmes nominaux indéfinis pleins
renvoient a des entités dont on ne peut supposeliagusont connues de l'interlocuteur, et les
syntagmes nominaux définis a des entités suppasédsellement connues. Outre les noms
propres, qui désignent des référents uniques, yeagmes nominaux (indéfinis ou définis)
pleins présentant le plus haut degré de spécifexiéale.

Selon Lambrecht (1981, 1985), les informations miles sont majoritairement
introduites grace a des structures présentatiam@ar exemple existentielles), donc en position
post-verbale. Les recherches sur l'acquisition Begues — par l'adulte ou par I'enfant —
montrent bien le r6le important de ces structufgssi, Lambert & Lenart (2004) comparent
I'acquisition de I'anglais, du francais et du pa@L1" et 'acquisition du francais, de I'anglais
et du polonais en 2 Leurs observations portent sur la référence auités, a partir d’'une
méme tache de récit — un dessin animé muet mettastene un chien (le personnage principal)
et un enfant (le personnage secondaire). Lambésr&art observent que dans 9 cas sur 10 (pour

le groupe contrble), le personnage principal d@sbduit par une structure présentative («ily a »

31 : langue premiére
"2 : langue seconde
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ou «c'est I'histoire d’'un chien »). Dans tous less, le déterminant indéfini présente cette

information comme nouvelle.

Une fois les personnages introduits, le narrateudat de continuer son discours en y
mentionnant des référents successifs. Hormis sar@neprésentation des événements, il doit
utiliser les procédures linguistiques appropriéesrfda prise en compte des connaissances de
son interlocuteur. Maintenir ou reprendre des éstitéja mentionnées pose le probléeme de leur
identification par I'interlocuteur. Comme le sigeat Lambert & Lenart (2004), le francais est
une langue riche en ce qui concerne les procédéspiise et de maintien de la référence. La
référence a une entité peut étre reprise par utagyre nominal, un pronom personnel, une
anaphore zéro, un pronom relatif et/ou des strastalivées ou disloquées.

Le choix entre ces formes linguistiques dépend amhbmeux facteurs déterminant le
degré avec lequel les entités référées peuvenpéseipposées dans le discours. L'emploi de la
pronominalisation représente un haut niveau desiohélans la mesure ou il dépend en partie
de la macrostructure (entités les plus centralesteame) et/ou implique que les référents sont
largement présupposés. Si la pronominalisationng da statut privilégié dans le maintien de la
référence, son utilisation n'est que graduellermeaitrisée que par I'enfant. Comme le rappelle
Jisa :

« au moins deux types de développement sont irgpliga maitrise en production d’'une
variété de structures pour des fonctions similaiegsla maitrise des conventions textuelles

gérant 'utilisation des formes dans un contextardga » (2004 : 38)

Toutes les langues ont des formes linguistiques ldofonction est la construction de la
référence. La modalité visuo-gestuelle permet atateur de décrire une scéne selon difféerents
points de vue, mais peut aussi choisir de racdiistoire, ou une partie de celle-ci, en prenant
le rdle d’'un ou plusieurs protagonistes. Le « rtatnaprotagoniste » s’exprime et agit selon le
personnage qu'’il transfere. Ce procédé, que I'drouge sous la terminologie « referential
shift » (Emmorey, 2002) dans la littérature intéiovaale, est maitrisé tardivement par les
enfants. Le « referential shift » permet la cohe@siBour sa réalisation, le narrateur doit maitrise
'usage et la valeur linguistique de I'espace. Egpace va notamment servir pour la référence
déictique et anaphorique a l'aide de « pronomiadrence operations », c’est-a-dire au moyen
de pointages, de verbes directionnels, ainsi gue abmstruction complexes telles que les

structures de grande iconicité et les proformes.
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3. L’espace comme espace privilégié de la cohérenwarative

L’existence de nombreux procédés de constructiafdgeence reposant sur une exploitation
sémantico-syntaxique de I'espace a été constatéeddganombreuses langues des signes.

Les structures de grande iconicité donnent & woidisant dans un espace bien particulier.
Dans un récit en LSF, le narrateur, lorsqu’il davian personnage transféré crée des espaces
sémantico-syntaxiques dont il a besoin pour la meiseplace et le maintien de la cohérence
narrative. Les relations entre les éléments soots abrdonnés spatialement. La cohérence
narrative est ainsi donnée a voir........ L’espace tionoe comme un support fonctionnel et
structural dans lequel des entités, des scéndg(&a ou dynamiques), des schémas actanciels
et des événements s’actualisent a partir d’'un eohshaintien de la figurabilité : lien entre

forme et sens (Cuxac : 1998).

3.1. Le récit narratif en langue des signes : comaecinéma...

A travers leurs études sur les structures de grimoaécité, Cuxac (2000) et Sallandre (2003)

ont décrit le récit narrafif avec I'iconicité comme principe organisateur deitré
Dans les récits en langue des signes, I'ensembléa derration va et vient entre les

différents types de structures de transferts e¢tcuonologiquement les évenements. Alors que
les langues vocales font grand usage du discodi®at, les récits racontés en langue des signes
recourent essentiellement au discours direct. C((k868) constate que les signes standards,
dans un récit en LS, sont moins utilisés au po&E# structures de grande iconicité. Bien qu’étant
d’accord avec cette constatation, notre propoplesdt de dire que les signes standards et les
structures de grande iconicité ont des rbles —esecbnjoints — mais différents lors de la
construction de la trame narrative en LSF (cf.iBdrtsur les analyses).

Cuxac (2003) compare le traitement narratif en L&kx successions de plans
caractéristiques du traitement narratif cinématolgicue :

«(...) les structures minimales linguistiques de LI8F auraient pour analogues :
transferts de forme = gros plan avec balayage dedméra, transferts situationnels = plans
séquences, transferts personnels (et changemenided® = plans américains (et successions de
plans sur les différents acteurs). »

Cette comparaison avec les techniques cinématagusgshavait déja été faite par Sacks :
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« Dans la langue des signes... le récit n'est plnédire et prosaique. Ce langage est
essentiellement découpé, passe sans cesse de laommale au gros plan, puis au plan
d’ensemble et de nouveau au gros plan, en inclo@@re des scénes de zoom arriére et avant,
exactement comme travaille un monteur de films....BErlement la disposition des signes
évoque davantage un film monté qu’une narrationté&cmais chaque signeur est placé comme
une caméra : le champ de vision et I'angle de \arg dirigés mais variables. Non seulement le
signeur en train de signer, mais aussi le signeartein d’observer sont conscients en

permanence de l'orientation des yeux du signeus les signes émis. » (1990 : 155)

Bouvet, dans sa description d’'un récit raconté &fr,La aussi mis en avant le caractére
théatral de la LSF. Dans son étude, la descrigtofanalyse ont été centrées sur tout le tissu
gestuel qui enveloppe les signes, c’est-a-direnesvements de la téte, des yeux, les sourcils, la
bouche, les joues et le menton :

« (...) nous pouvons dire que si le signeur-narratagit bien comme le metteur en scéne
du discours, il ne se cache pas pour autant tcfaitederriére celle-ci ; a la facon du chceur dans
la tragédie grecque, il reste présent sur la scérglicitant le déroulement de I'action verbale
par des prises de distance métalinguistiques etigpnas. 1l peut parfois méme donner son point
de vue et devenir alors I'un des énonciateurs gur, la scene du discours, se coétoient et se
répondent. » (1996 : 150).

A I'opposé de ces considérations, Millet (2006)rnestque cette assimilation des structures
de la LSF a un caractére théatral/cinématograpipqute préjudice aux langues des signes quant
a leur statut de langue :

« L’aboutissement de ce refus de décrire les LS d&® outils de la linguistique se
concrétise, a mon sens, lorsque ces langues sasees avec des termes relevant de la
sémiologie théatrale ou filmique ou lorsqu’ellespercues comme la matérialisation — ou
visualisation — d’opérations cognitives (Risler,0B0, Cuxac, 2001), ce qui au bout du compte

me parait remettre en cause leur statut de lang(096 : 97)

Il ne s’agit pas pour Cuxac de refuser de décaifleSF avec les outils de la linguistique mais
plutbt d’apporter une terminologie répondant a uhoix discursif singulier et aux

caractéristiques atypiques de cette langue.

5 sallandre (2003), dans sa thése, a aussi étualiéres types de récit (descriptif, explicatif....).
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Les langues des signes sont des langues qui doamnveirt en disant alors que ce n’est pas le
cas des langues vocales. Cette caractéristiqueodeed a voir en disant correspond a des
opérations cognitives que Cuxac a regroupé sotesree de transferts. Selon lui (2003 : 23), la
terminologie employée en narratologie conviendrais sans rendre compte du choix discursif
de donner ou non a voir.

Accorder aux structures de la LSF un caractérentiégraphique ne signifie pas nier son
statut de langue mais au contraire affirmer la dexife et la richesse d’'une intention sémiotique
propre a une langue culturellement marquée :

« (...) la possibilité de montrer tout en disant eBFLa donné lieu a des stratégies
narratives culturelles propres au monde des sow@laractérisant a) par une abondance de
scripts (Schank & Abelson, 1977), b) ou les prdogment intraséquencés d’'une granularité
fine (Noyau, 1977) évoquent plus des mouvemertardéra, des changements
d’angles ou de distances de prises de vues quedagements intra et inter-phrastiques propres
a l'écrit. » (2003 : 23).

3.2. La notion d’espace en langue des signes

La majorité des recherches portant sur les langesssignes ont étudié I'espace et définit
son réle. Toutes s’accordent pour affirmer quepkee permet I'établissement des relations
grammaticales, syntaxiques et sémantiques aindagistribution actancielle des actants.

Courtin (1998 : 23) définit la spatialisation lingligue commex le processus par lequel
chaque entité, sujet ou objet concret ou abstraitlcours, va étre assignée a un emplacement
précis de l'espace linguistique auquel elle restattachée jusqu’a une éventuelle levée de
perspective. De cette facon, par simple pointhgenuel ou visuel ultérieur le signeur renvoie a

la représentation mentale de I'entité associéetéEogplacement ».

L’espace en langue des signes établit les rapggraxico-sémantiques en fonction de la
disposition spatiale des signes. Les réalisati@suglles se déploient dans un espace spatio-
temporel représenté par une demi-sphére devanigiews. Cet espace est essentiellement

organisé autour du locuteur-signeur en constatéeaiction avec l'interlocuteur.

% e pointage participe au repérage d’'une entitég@@port & une situation d’énonciation mais auasirapport aux
autres protagonistes, a une prédication locatarapbrelle ou notionnelle.
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Les divergences entre chercheurs a propos deatespn langue des signes concernent

surtout son utilisation.

3.2.1. Espace topographique ou syntaxique ?

Les recherches internationales (Klima & Bellugi/29 Poizner, Klima & Bellugi, 1987 et
Vercaingne & Ménard, 1994) distinguent deux typesghces : I'espace syntaxique d’'une part
et I'espace topologique d’autre part.

L’espace syntaxique, ou diagrammatical, seraéd@rerminé et contraint par la distribution
actancielle. Cette différence entre deux typespdies serait surtout marquée au niveau des
verbes : les verbes d’accord comme [DONNER], [DEMMBR], qui sont des verbes dits
directionnels, auraient une utilisation de typetayigue alors que des verbes exprimant un

déplacement d’'un objet utiliserait I'espace de fatgpologique.

- les verbes directionnels
Les verbes directionnels sont présents dans tbegdangues des signes étudiées a ce jour. Les
verbes directionnels incorporent les pronoms persisn
« (...) en effet, pour ces verbes, le complexe «t@tien de la main-direction du mouvement-
emplacements de départ et d’arrivée du signe verbabhrque a lui seul les roles respectifs des
différents actants. « A lui seul » signifie que mpdout verbe directionnel et lorsque les
protagonistes de I'énoncé et de I'énonciation cmlest, les pointages sont redondants quant a
I'indication sémantique des réles actanciels » (&)}2000 : 195)

Par exemple, le verbe [DONNER] est un verbe diireationnel ». La modification de la

direction indique « qui fait quoi » :
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@
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A |
T 1

JE-LUI-DONNE

IL-ME-DONNE IL-TE-DONNE IL-LUI-DONNE

Image n°6 : exemple de verbe directionnel, (IVTnéol, 1998 : 159)

Avec les verbes directionnels, la direction du neuent s’effectue entre deux points
d’articulation. La distinction de personne est alge par le changement d’'un (ou des deux) des
points d’articulation du verbe (et/ou son oriematidans I'espace). La direction et/ou

I'orientation du mouvement indique donc la relats@mantique entre les arguments du verbe.

- Les verbes de déplacements

Avec les verbes de déplacements, l'actant est septé par un proforme: la
configuration de la main est modifiée en fonctianl'éntité a représenter (main plate pour une
voiture, index levé pour une personne, etc...). Dss,ples verbes de déplacements indiquent la
maniere dont se déroule I'action (lentement, rapieiet, etc...), la mimique faciale et le regard

donnant sens au mouvement :

UNE-PERSONNE-PASSE-VITE UNE-PERSONNE-PASSE- UNE-PERSONNE-TITUBE
LENTEMENT, FLANER

Image n°7 : les verbes de déplacements et les mésitpciale¥
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3.2.2. L'espace selon Liddel

Pour Liddel (1990), les représentations spatialmst ®rganisées topographiquement ou
motivées sémantiquement. Selon lui, les deux espseeecoupent. Par exemple, pour exprimer
[MONTER SUR L'ARBRE], le signeur aura recours a uransfert situationnel: le
proforme/locatif stable [ARBRE] est dans un espatapologique alors que le
mouvement/déplacement [SE DEPLACER] utilise I'egpayntaxique. De méme, pour les
verbes directionnels, la direction est détermin@dchlement. Par exemple, pour le verbe
[DEMANDER], le mouvement du verbe s’effectue endbon de la place, ainsi que de la
hauteur, de l'interlocuteur. Liddel nomme cet egpaiilisé pour la construction des relations de
localisations entre des entités ou des actionsalevement « I'espace de représentation ».

Lorsqu’il y a spatialisation d’entités non présenteiddel (1990) différencie deux types
d’espaces :

0 L’espace de substitution: il s'agit d’'un espace reconstruit a partir dende
espaces donnés dans lequel le signeur se projEdst notamment le cas
lorsque le narrateur devient le personnage tralstéespace du signeur et
I'espace du protagoniste ne font qu’un.

0 L’espace symbolique le signeur n’intervient pas comme protagoniste.
L’espace est construit autour d’entités spatiafisggns I'espace de signation
et dont on fait référence au moyen de pointage® signes non-manuels. Par
exemple, par l'intermédiaire du couple regard/uet cet espace va
permettre de construire des référents spatiaunelstservant ensuite de

positionnement pour les processus discursifs.

Ces emplacements référentiels sont prépondéransgiysu c’'est par leur biais que les
relations peuvent étre explicitées : les entitésarg en général pas mises en relation directement
mais le sont par l'intermédiaire d’espaces qui kamt attribués.

Liddel (1990) identifie aussi I'espace ou les pganistes sont physiquement présents dans
la situation d’énonciation. Dans cet espace - némrtiespace réel » - les pronoms personnels
exprimés sous la forme de pointage sont considéogsme des unités grammaticales et
symboliques mais leur directionnalité est indiquEsmme un pointage activant les péles

sémantiques des protagonistes en question dapadeseéel.

TIVT, 1998 : 165
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L’exploitation de l'espace pour le marquage desatr@hs, qu’elles soient locatives,
actancielles, temporelles ou spatio-temporellesuast donnée pertinente dans les langues des
signes se déduisant du canal . Les lieux et lgsorég spatiaux sont en effet codés par I'usage
des marqueurs dans cet espace quadridimensiorm#éiébrie de l'iconicité est une des théories
qui rend le mieux compte de la pertinence linggisti de I'espace dans le cadre de la
construction référentielle. En effet, la positiopasale des signes ainsi que le couple
regard/pointage sera la base de la constructiogaremdielle, qu’elle soit temporelle ou

actancielle.

3.3. L’'espace dans la théorie de l'iconicité ounsment organiser la construction

référentielle

L'établissement de la référence aux personnedésrdt événements, absents ou présents, en
langue des signes s’effectue de différentes fact@sssignes standards (ce qui correspond a une
reprise lexicale que I'on peut analyser alors comime anaphore fidéle ou infidéle), un pointage
dirigé vers un locus spécifiglfeaccompagné du regard, ou le regard ‘Sella position de
I'espace ainsi marqué est utilisée pour la référemaphorique :

« the position in space thus marked can then bel @ise anaphoric reference to the same
referent, re-indexing the locus previously spedifiga a manual index, gaze direction, or via
alterations of verbal forms that are dislocated the same poition(s) space.” (Pizzuto, a

paraitre, p.3).

Par exemple, comme nous le verrons dans le chaygitreacré a I'analyse de corpus, les
enfants qui ont contribué a notre recherche, eraptadirés fréquemment les signes standards
correspondants aux protagonistes pour s’y référgrointage et le regard étant des formes trop
complexes cognitivement (cela exige de maitrisaukanément plusieurs parametres). Bien que
la présence, dans notre corpus, de gestes deageisbit faiblement attestée, nous tenons a
souligner leur role dans la construction référdlatidu discours

Lors de la construction de référence dans I'espagegintage partage son réle formel et

fonctionnel avec le parametre du regard. Le couplgard/pointage attribue a I'espace une

8 e référent aura été introduit préalablement di@space de signation.
79 ;
idem
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dimension discursive dans lequel différents I8%sgront déterminés. Selon Cuxac, le couple
regard/pointage a pour principale fonction d’organil’espace d’énonciation (situation du
discours) et I'espace construit a partir de thefoesliont on parle) :

« Regard et pointages interagissent dans I'espadgkad de signation combinant espace de

I'énonciation et espace de la matiere énoncée 8F2282).

A propos de la spatialisation linguistique, Cuxa0Q3 : 25) met en avant deux utilisations

distinctes : I'une pour la référence temporellBaeitre pour la référence actancielle.

3.3.1. La référence temporelle

La référence temporelle consiste en un triple #i@ehspatial : I'axe sagittal (en particulier
pour I'expression du temps en référence avec lgpdethde I'énonciation), I'axe horizontal
(lorsque les relations temporelles sont indépersatti temps de I'énonciation) et I'axe vertical

(qui permet de mesure une taille).

- L’axe sagittal :

Le corps est le marqueur référentiel du momentepté€T°) de I'énonciation. A partir du
corps, le locuteur-signeur va pouvoir exprimeréligints marquages de temps qui s’effectueront
toujours conjointement avec la direction du regaP@dur marquer l'instant présent, lici-
maintenant, le regard se portera vers le bas gloespour les repéres a venir, la direction du
regard sera devant le locuteur. De méme, lorsquiréation du regard sera vers le haut ou en
arriere, il marquera des reperes passé, récewpirtaih. La mimique faciale peut aussi intervenir
dans le marquage temporel.

L’expression du temps présente une base d’orgamséirmelle a partir du corps du
locuteur : les temps présent, passé et futur sardsspar rapport a la hauteur de I'épaule du
locuteur en allant de l'arriére de la téte jusgiléaant. Le présent est situé devant le corps, le

passé derriere I'épaule et I'espace a I'avantegstnable comme le futur :

8 ocus : «partie de I'espace vers laquelle porte le gestpaiatage ou la direction du regard dans la constioe
d’une référence en contexte discursif » (EngberdePgen, 1993. Cité par Fusellier, 2004 : 221).
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ole présent juste devant le corps
ele passé vers |'arriere, pardessus |'épaule

) ele futur vers I"avant, devant I'épaule

FUTUR PROCHE

PASSE RECENT.

FUTUR
UTUR ELOIGNE

PRESENT

W
l

PASSE ELOIGNE
PASSE

Image n°8 : Ligne de temps en L%F

| |
| ek

Image n°9 ‘ Image n°10 ‘ Image n°Jj1image n°1r Image n°13
>
« avant hier » ‘ « hier » ‘ « aujourd’huif» en@hin »| « aprés-demain »

Images n°9,10,11,12,13 : Axe sagittal en LSF

L’'image n°8 représente le temps 0 de la parolestGéa référence de ce temps que le
locuteur va construire sa ligne temporelle. Commsrpouvons le constater avec les images 9
et 10, I'expression du temps passé se situe aefaralors que le temps futur (images 12 et 13)
se situe a l'avant du signeur.

- L’axe horizontal
Cet axe permet d’énoncer une date, une heure, wm..jo Ces marqueurs fonctionnent
comme des points de référence temporelle qui sefé@t au moyen des signes standards. Ce
point de référence va constituer une borne temigor&fiérentielle au moyen de la main dominée.
Le regard active la portion d’espace ou a été eféete signe standard. Par la suite, le locuteur-

signeur utilisera sa main dominante en la positmmrspatialement par rapport a la main
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dominée pour créer un ensemble de relations terg®elon une ligne de temps de I'énoncé.
Une fois la ligne de temps mise en place, le lagusggneur place par rapport a celle-ci des
unités verbales a valeur temporelle associée arteop d’espace ou elles s’inscrivent :

AVANT APRES

| >
Temps de la construction de la référence

Notons que la direction peut étre inversée en fonatu contexte.
3.3.2. Les relations actancielles : le role desnpages

- Dans le cadre de I'’énonciation

En Langue des Signes Francaise, les marques denpess s’effectuent par le couple
regard/pointage. Le protagoniste de I'énonciati@h identifié par le regard alors que les
pointages indiquent les protagonistes de I'énobeds le cas ou les protagonistes de I'énoncé
sont physiqguement présents dans la situation d@aton, les pointages sont dirigés vers eux,
guels que soient leur role : la forme des pointaggesndifférente au réle sémantique de l'actant
pointé.

Les pointages (réalisés le plus souvent avec bkipdeliquent les protagonistes de I'énoncé.
Le pointage, lorsqu’il est sur le corps du signedique la premiere personne protagoniste de
I'énonceé (« je, me, moi »). Cet « auto-pointag€wuxac, 2000 : 193), dans un récit, sera repris a
chaque référence de ce protagoniste, qu’il soihtaga patient des proces. Pour exprimer la
deuxiéme ou troisieme personne, c’est la positionéferent dans I'espace qui induit la direction
du pointage. Ces pointages référentiels peuveatagtrompagnés des parametres de la mimique
faciale et du regard. Lorsque le regard et le pg@tcoincident, I'allocutaire est aussi le
protagoniste de I'énoncé. Quand le regard et latpge ne coincident pas, le pointage réfere a
un protagoniste de I'’énoncé, présent physiquenardis que le regard marque I'allocutaire,
protagoniste de I'’énonciation (Cuxac, 2000 : 193).

Comme nous l'avons déja évoqué avec « I'espaceéalesation » de Liddel (cf. 3.2.2. de ce
chapitre), les verbes directionnels, I'orientatedria direction du signe verbal indiquent les roles

des différents protagonistes :

8 Image extraite du dictionnaire IVT, Tome 1 (19%56).



125

« (...) pour tout verbe directionnel et lorsque le®tagonistes de I'énoncé et de
I’énonciation coincident, les pointages sont redamtd quant a l'indication sémantique des

réles actanciels » (Cuxac, 2003 : 28).

- Indépendamment du plan de I'énonciation :

Si nous reprenons I'exemple des verbes directienngest la direction des verbes qui
assume l'indication des roles actanciels. La ptieactants est variable, le sens étant donné par
le verbe.

Pour les signes qui nécessitent un contact avemries et ne peuvent donc étre placés
disjointement dans des espaces différents, le aapinpermettra de les reprendre de maniére
anaphorique. Ces pointages sont des €léments diigues qui, non seulement, reprennent les
signes standards mais peuvent aussi les déplacnsgtleur conférer une portion d’espace
sémantisé. Les pointages de reprise peuvent &aphmaiques, anaphoriques ou simultanés :

« (...) les pointages qui permettent de fonder etcdestruire les relations
actancielles en les spatialisant. » (Cuxac, ib#8).

Le pointage, en tant gu’'unité déictique, particigel'instanciation de trois domaines
référentiels : la personne, le temps et I'espaaexa€ (2000 : 282-283) attribue au geste de
pointage différentes valeurs :

- les pointages actancielsce sont des marqueurs de personnes (des prandmsctant

du proces de I'’énoncé est repris spatialement ;

- les pointages locatifsI’élément pointé peut étre une partie du cotpscorps subi un

pré-codage sémantisé) ;

- les pointages énumératiféa main dominée sert de numéral

- les pointages anaphoriquesies signes standards, introduits préalablensemt, repris

par un pointage dans un espace défini et définitif.

Fusellier (2004), lors de ses recherches qui ppdan la langue des signes primaires, a
observé une présence fréquente et réguliére datages dans les réétsle ses sujets adultes.
Deux types de pointages ont notamment été repérés :

- des pointages énumératifs : ce sont des pointageseprise visant la coordination

d’entités référentialiséds;

82| es récits sont des récits spontanés sur des nismereurs vies.
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- des pointages de reprise anaphorique d’un sigredint préalablement dans le discours.

Pour ce dernier type de pointage, Fusellier (20@80-234) a relevé trois valeurs

différentes :

- il peut étre une reprise discursive a valeur magaiistique : le pointage sert a valider le
propos : « Voila, c’est ca » , « c’est ¢ca dontgee» ;

- il peut étre une reprise anaphorique avec une wvaleucommentaire : le pointage est
alors émis en fin d’énoncé et reprend ce qui adétéll a pour but d’apporter un
commentaire ou un jugement ;

- il peut étre une reprise anaphorique d’'un signeséni lui attribuant ainsi une valeur
référentielle : pointage de la main dominante wersigne réalisé avec la main dominée

visant une détermination du signe de type « ldyiaz ».

3.4. L'espace chez les enfants sourds

Chez l'enfant sourd, Goldin-Meadow (2003) a obsegqué le geste de pointage avait
plusieurs fonctions :
- I'enfant fait référence a des objets du mondedaak leur environnement immediat.
- I'enfant fait pointer un objet concret dans soniemnement immédiat pour référer a un

objet absent :

« (...) the child can point at a real-word object tthaoks very much like the absent object to
wich they intend to refer.[...]JAnother techniquattthe children use is to point at the habitual
location of the person or object to wich thet irttdn refer. [...] Finally, the children can point
at an arbitrary space that has been establishedtasding for the object to wich they intend to
refer.” (2003 : 73-74).

Pour Goldin-Meadow, l'utilisation fréquente des miages permet, chez les jeunes

enfants, d’exprimer une information qui ne peu¢ étpour le moment — verbalisée.

« The urge for communicate about non-present abjecstrong even in very young children. If
ready-made words are not available to talk aboet tlon-her-and-now, children will expand the

role of the pointing gesture so that it can dojtia” (2003 : 75)

8 Cf. page 229 de la thése de Fusellier pour unstilition de ce type de pointage.
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Nous retrouvons cette utilisation du pointage clmezle nos sujets. En effet, dans notre
corpus, I'enfant de 5 ans (Sujet n°2) emploie d@atpges pour référer au personnage principal
de son récit. Ses pointages anaphoriques s’effectuent en wirede la télé, objet réel de son
environnement, et référent au chien, principal ggohiste du dessin animé qu’il a visionné et
gu’il doit raconter. La premiére mention du chieeffectue par un pointage et ce dernier-
toujours effectué dans la direction de la télé-reptis a plusieurs reprises. Le signe standard
[CHIEN] est produit pour la premiere fois en milide récit, lors de la réintroduction du référent.
Lorsque I'enfant référe a ce protagoniste, il engladus facilement un pointage gu’une autre
forme linguistique, tendant ainsi a pallier le liigfique par un élément communicatif extra-

linguistique plus accessible.

Pour conclure cette partie, nous reprenons les spheres spatiales données par Fusellier
(2004) a propos de la pertinence linguistique dgpace dans la théorie de I'iconicité :

1) L’espace physique de la situation d’énonciatgui est un espace de création
de références discursives a valeurs lexicales atiosggemporelles. Cet espace
est notamment utilisé pour des deéictigues démdifstreels que «ici»,

« maintenant », « comme ceci »...

2) L’espace physique périphérique a la situation digriation Il s’agit aussi
d’'un espace de création de référence discursive gaais reférence physique
proche, ou les référents sont spatialisés de fapmextuelle. Cet espace
permet aussi l'instanciation géographique desxlieu d’actants absents du
plan de I'énonciation. Il correspondrait a « lacgelui-la », « celle-la »...

3) L’espace de signation devant le locuteles références sont créées dans un
espace construit sémantiguement. Dans cet espaceeldtion de type

focus/topique est exprimée.

La LSF est une langue multi-dimensionnelle, obseweseul parameétre ne saurait étre
concevable tant tous les parametres, qu’ils soianuels ou non, sont conjoints et
interdépendants tant au niveau du signifiant quesdynifié, tant dans leur production gestuelle
gue sémantique. Comme nous le verrons dans legresaguivants, étudier la langue des signes

est un acte complexe, en particulier d’un poinvde narratif. En effet, comme nous avons pu le

8 e récit produit par nos sujets est induit padessin animé qu'ils ont visionné auparavant.
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constater avec la partie consacrée a I'espacst difficile de dissocier le plan de I'énonciation
du plan de I'’énoncé.
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4. La valeur référentielle des unités complexeses$ proformes

4.1. Les profomes : apercu de la notion

Comme nous l'avons mentionné précédemment, lesérdiifs transferts définis
permettent au narrateur de combiner a I'intérieunel méme narration différentes perspectives,
décrivant une histoire a partir de différents poiié¢ vue physiques et psychologiques.

Comme le remarque Pizzuto, les structures de graodeite, dont la terminologie varie
en fonction des langues des signes, sont tresa@parans toutes les langues des signes :

« These forms thus allow deictic-anaphoric refreaperations in a multilinear fashion that
appears to be unique of SLS » (Pizzuto, a paraitre)

L’analyse de ces structures s’effectue selon doeriicité est considérée comme principe
organisateur de la langue des signes ou non. Bizaitbase sur les travaux de Cuxac pour
observer la référence anaphorique en langue deessigalienne (LIS). Elle distingue deux
catégories principales :

- la premiere catégorie donnée par Pizzuto correspordransferts personnels :

« The first consist primarily of nonmanual unitspecific eye-gaze patterns, facial
expressions, postural modifications of the shodd#gre head, or the whole trunk may be
associated with the sign for a given referent takmadeictically and/or anaphorically

reintroduce it in discourse. »

- la seconde catégorie correspond aux transferigiltedt de forme :

« The second class of HfSombine distinctive gaze signals with highly iconianual
forms wich typically convey information on perceiyi salient features of referents they
symbolize (e;g; their size and shape and/or siaratl arrangement or displacement in
space).” (Pizzuto, a paraitre).

Les différents transferts observes et décrits paa€ (2000) et Sallandre (2003) peuvent
avoir une fonction anaphorique dans la mesure palvent reprendre des éléments lexicaux
mentionnés auparavant. Cependant, les structurgsati€le iconicité ne sont pas anaphoriques

par définition. Par exemple, dans son corpus, C{2860) a observé que son interlocuteur

8 HIS : « Higly Iconic Structures »
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employait des transferts lors de I'introductionréunouvelle information. De plus, les transferts,
lorsqu’ils ont une valeur anaphorique, reprennest@&@éments lexicaux mais apportent aussi des
informations syntaxico-sémantiques complémentasigsl’état physique et psychologique du
personnage transféré. Les transferts sont multiaetis et peuvent se traduire par plusieurs
phrases.

Une autre catégorie qui peut avoir une valeur amiaghe est les proformes. Les
proformes sont des unités manuelles complexesarisi (2003 : 82) les définit ainsi :

« Le proform& désigne le paramétre manuel « configuration » dassstructures de
grande iconicité. Le proforme est une forme géngi¢ex : forme plate), mais en contexte, il

vise a spécifier une forme particuliere (« cettarfe-1a »).

Elle précise que le proforme vise a iconiciser fioiene et non un objet. Par cette
iconicisation de la forme, le proforme releve d’ucenicité schématique : le proforme est tel un
schéma permettant de rentrer dans l'iconicité iopagi Un proforme peut donc différer selon

'auteur :

Photos n°11 : exemples de proformes différentes ladiorme « barriére » (Sallandre, 2003 : 83)

Les proformes ont souvent été appelés « clasgficat> («classifiers» dans les études
internationales). On les retrouve dans toutesdegues des signes (Aikhenvald, 2003). Ce sont
des reprises d’objets ou de formes. Selon les eu{@uxac, 2001 ; Millet, 2006, 2003 ; Slobin,
2002), des divergences existent a propos de lamotéme de « proforme ». Cuxac inscrit les
proformes dans le modéle global de liconicité, lestreignant aux structures de grande
iconicité. Les proformes sont des configurationsrgprésentent des formes extra-linguistiques.
lls sont utilisés pour (pro) représenter des fornizens le modéle de Cuxac, il s’agit de la

représentation d’'une forme prototypique. Pour Slplgis proformes (property markers) font
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référence a des entités déja mentionnés par le fian signe standard. Quant a Millet, elle
distingue d’'une part, les proformes manuelles @utlée part les proformes corporelles :

- « Les proformes manuelles nous apparaissent domeneune variation morphologique

en discours d'une unité lexicale précise dont leissgénéral est assumé par la

permanence du mouvement. » (2006 : 103)

- « Les proformes corporelles sont supportées pdoulse, la téte et la mimique faciale :
elles rendent explicite un point de vue interne lemant toute ambiguité sur le

personnage exprimant ce point de vue » (2006 : 103)

La proforme corporelfé définie par Millet (2003, 2006) serait une destémiqui compose le
transfert personnel, le corps étant I'élément e¥ftel. Cette conception de « proforme
corporelle » est aussi présente chez Morgan & \&ilD3) sous la terminologieBody and
body part classifiers : non seulement les mains sont impliguées masiaine partie du corps
ou le corps tout entier. Millet (2006) souligne ques proformes corporelles ont lieu dans des
conduites de récits et ont une valeur anaphorigqu=ataphorique. Nous ne sommes d’accord
avec Millet que sur ce dernier point: les profosnant aussi une valeur anaphorique (ou
cataphorique). Mais, selon nous, cette concepteoladhotion de proforme ne met pas assez en
avant la simultanéité des différents parametre@agticulier selui du regard. Or, nous avons vu
précédemment, avec le signe [ARBITRE], que c’eselgard qui va faire passer ce signe de la
visée non illsutrative a une visée iconicisatri8ans le regard, nous ne savons pas de quel arbitre
il s’agit. Nous nous inscrivons donc davantage dassonceptions de Cuxac et Slobin que de
celle de Millet.

4.2.Valeurs des proformes

La fonction des proformes est descriptive et/ouphondaque. Elles permettent de
spécifier, lors de la reprise, les caractéristiqgdies objet, d’'un animal ou d’'une personne, en
fonction de la taille, de la forme, de I'épaissaig,la matiere, de I'orientation, du nombre, de la

localisation, du déplacement, et par conséquenhdeger de visée.

% sallandre emploie le masculin pour la terminolatjieoroforme car « proforme » renvoie a « proncet »
morphéme. Cependant, ce terme peut aussi étre yéngloféminin si I'on considéere qu'il renvoie a
« configuration », « reprise de forme ». C’este#&trminologie au masculin que nous emploierons.
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Emmorey définit leur valeur anaphorique ainsi :

« Classifiers constructions are used to descrildedotation, th motion, and visual-geometric

properties of objects within a scene. The moveraedtlocation of the hands in signing-space
can schematically represent the motion and locabbrobjects in the world in an isomorphic

fashion. Choice of handshape in a classifier cargton is based on semantic and visual
geometric properties of an object and is also affédy aspects of the action to be described.”
(2002 :194).

Les proformes peuvent étre incorporées dans lamefrnominales, adjectivales ou
verbales dont ils modifient certains des paramégtresfiguration, emplacement, mouvement). A
ce propos, Millet (2003, 2006) distingue les prafes corporelles (dont la valeur est uniquement
anaphorique ou cataphorique) des spécificateutaiktke et/ou de forme (STF) dont la valeur est
adjectivale.

Schembri (2003} a constaté que trois catégories delassifiers» apparaissaient dans la
littérature :

- «handle handshape:»ce sont des proformes de préhension qui repiEsesoit la

maniére dont la main prend un certain type d’olgjeit, la forme de I'objet pris ;
- «entity handshapes:»ce sont des proformes sémantiques représentemicatégorie

d’entités telles que les animaux, les personndeuéhicules ;

- «size and shape specifier (SASS) »elles décrivent les caractéristiques visuo-

géométriques d’un objet.

Selon Emmorey (2002), la complexité des constrastimcluant des proformes rend leur
maitrise relativement tardive, vers 8-9 ans. Letguésition, puis leur malitrise, requiert des
capacités cognitives de représentation : I'enfait dppréhender au niveau de ses mains des
entités en fonction de leur caractere animé/noménihumain/non humain. Il doit pouvoir
coordonner les deux mains pour représenter sinarttant la figure et le fond, exprimer les
déplacements (que ce soit a une main ou deux maims)que les variations aspectuelles dans
un espace multi-dimensionnel.

Dans notre corpus, nous avons noté a plusieursespyue lorsque les deux personnages

sont repris par une proforme (par exemple : [ilsrament]), il N’y a pas de distinction de

87 Lorsque nous reprenons le terme de « proformewépar un auteur qui 'emploie au féminin, nousntemons
le genre donné par l'auteur.
8 Cité par N. Niederberger (2004 : 13)
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proforme entre les protagonistes, alors que l'uh wes animal et l'autre un humain. La
coordination de deux proformes en déplacement septé un acte complexe, tant au niveau de

la motricité que de la représentation cognitive.

5. L’organisation de l'information en LSF : des premieres recherches

5.1. L’introduction en langue des signes francaise

Il existe tres peu d’'études sur les compétenceaatngrs des enfants sourds. Les quelques
recherches menées sont principalement anglophdresv( 1984 ; Klima & Bellugi (1988-
1993), Marshark, Mouradian, & Halas, 1994 ; Veroaigiénard, Godard & Labelle, 2001). Ces
recherches portent essentiellement sur la localisdfins I'espace des référents, mais n’abordent
pas les structures de grande iconicité.

Afin d’établir un travail de référence sur l'inttoction des participants, nous avons
observé comment l'information nouvelle dans desat@ns d’adultes est introduite. Pour cela,
nous avons eu recours au corpus LS Colin utilisévpa Sallandre (2003) pour ses recherches.
Dans ce corpus, 13 locuteurs sourds de naissah&téfimés. La majorité d’entre eux exercent
la profession de professeur de LSF. Ce corpusagspaseé de récits a partir d'images. Aucun
texte n'accompagne les dessins. Nous avons obsement étaient introduits les personnages
dans I'histoire du « Cheval ». Cette histoire pnéseun protagoniste principal, le cheval. I
apparait sur toutes les images. Une vache et eawisonstituent les protagonistes secondaires.
lls occupent des roles actanciels d’agents adjsv&@dllandre, 2003).

Dans 11 cas sur 13, le principal protagonisterggtduit par un signe standard. Parmi ces
11 introductions, 9 sont interprétées par une stracprésentationnelle« c’est I'histoire d’'un
cheval». Pour le protagoniste secondaire — la vachestiintroduit 6 fois par un signe standard,
6 fois par un proforme et 6 fois par un transfentspnnél’. Parmi ces 6 transferts personnels, 3
d’entre elles positionnent «la vache »dans dasctstres postverbales (ex<:il apercoit une
vache ». Concernant le personnage de « I'oiseau »{ iné®duit 10 fois par un signe standard,
deux fois par un transfert personnel proforme etfors par un transfert situationnel.

Tout comme pour le frangais, on observe que lautstigs protagonistes dans le récit

oriente le choix des modes d’introduction.

89 Cf, Chapitre 2 pour la définition des différentarisferts.
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Concernant le récit décrit par Bouvet, son intartear introduit le personnage du renard
par une structure proche du double tranStepuisqu’il maintient sa main dominée de maniére

locative (« étendue plate ») et effectue, avec @a niominante le signe [RENARD] :

— les s
— tous
phot

Début du signe RENARD : 00-11-05

Image n°14 : Introduction du rendtd

5.2. Maintien et changement en LSF

En langue des signes francaise, le maintien ehéngement de la référence peuvent
s’effectuer par des déictiques et diverses strastan grande iconicité. Le marquage du maintien
peut s’effectuer par le biais de différents trarisfecomme nous pouvons le constater dans les
récits produits par les sujets du corpus de Saka(®D03). En effet, au vu du récit « le Cheval »,
nous avons pu constater que la majorité des mambe des reprises s'effectuaient grace a des
transferts personnels pour la majorité des cass enasi par des transferts personnels proformes,
des doubles transferts ou encore des transferatisiinels, cela dépendant de la nature du
proces.

Dans le récit de Bouvet, le maintien des protadgesjsque ce soit le renard ou les

pécheurs, s’effectue par des structures de typansferts personnels » :

Mise en position du signe COUI

Image n°15 : maintien du renard pat

% Bouvet n’emploie pas la terminologie des transfdbe plus, n’ayant pas accés aux vidéos obsepaeBouvet,
nous ne pouvons affirmer qu'il s'agisse d’un seraisfert.
! Image extraite de Bouvet, 1996 : 23
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les yeux regardent au lou

« tenir les rénes » : 01-49-21

Image n°16 : maintien des pécheurs paf TP

En langue des signes, le changement de référeaxgrishe aussi par un changement du
regard, un mouvement de la téte ou du corps etexpeession faciale caractéristique du
personnage spécifié, manifestant ainsi le pointugedu protagoniste.

Toujours d’'apres le récit de Bouvet, les personsagmt réintroduits a I'aide de structures en

grande iconicité, équivalentes d’un transfert pengb pour le renard et pour les pécheurs :

YEUA LUUULLLD WICEHL UUVCLLY LY

Les mains ont repris la positio

Image n°17 : réintroductionrduard par un TP

QUOI 7 : 02-32-15.

2 |mage extraite de Bouvet, 1996 : 24. La termin@diP a été rajoutée par nous.
% Image extraite de Bouvet, 1996 : 67. La termin@dg® a été rajoutée par nous
*Image extraite de Bouvet, 1996 : 67. La termin@off® a été rajoutée par nous
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Image n°18 : réintroduction des pécheurs parf TP

% Image extraite de Bouvet, 1996 : 81. La terminsdgP a été rajoutée par nous
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5.3.Quelques recherches internationales sur la catgnce narrative d’enfants sourds

5.3.1.Les recherches de Loew (1984) et Klima &UBe 1988-1993)

Loew (1984) et Bellugi (1988-1993) ont travaillé $a localisation des référents dans
'espace de signation.

Comme beaucoup d’études anglophones, ces rechereh@&nnent pas en compte les
structures en grande iconicité. Selon ces étudamnouvement référentiel s’effectue par le biais
du regard, du mouvement du corps et de la mimigciale :

« A shift begins when the signer's eye gaze mowesg/ drom the adressee and the
signer’s body shift slightly to one side ; at th@int, the signer’s takes on some other persona or
character. Signers can represent several charachec their interaction in a single discourse :
each character will have a characteristic gaze diren and perhaps facial expression or
posture. At times, taking on a characteritic exgres is enough to signal the start of a role
shift”(Taub, 2001:88)

Loew (1980 ; 1984) a été la premiére a étudier cenirtes enfants sourds acquiérent la
référence en American Sign Language (ASL). Ellstsépercue qu’'un enfant sourd de trois ans
(Jane) exprimait occasionnellement 'émotion desqenages par le bais de la mimique faciale.
Cependant, lors de ces expressions, il y a availusmn entre le narrateur et le protagoniste,
puisqu’il N’y avait pas de mouvement du corps oucdangement de regard pour encoder le
changement de référence. Ce méme enfant, six niosstard, marquait le changement de
référence par son regard envers l'interlocuteurisnme faisait pas de différence entre les
référents, puisqu’elle s’y réféere en se tournantime coté, alors que les protagonistes sont
dans des espaces différents. L'espace étant angpéocette acquisition apparait tardivement
chez les enfants.

A 4,4 ans, Jane marque le mouvement référentiesparregard, mais ne maitrise par
'association du référent a sa localisation damspace de signation. Par exemple, elle va
exprimer, grace a sa mimique faciale, les diff@srgmotions des protagonistes, mais va les
placer dans le méme espace. Cette enfant ne comg@s encore le mouvement des yeux avec
le mouvement du corps. C’est a 4,9 ans que cettgir@tion commence a étre maitrisée. Loew

note que cette enfant sourde éprouve des diffeuidés de ['utilisation des pronoms a la
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premiere et deuxieme personne, notamment parcdlejuie fait pas la différence entre le
narrateur et les protagonistes. En ne prenant pasoenpte liconicité comme principe
organisateur de la langue des signes, Loew a étsdlément un paramétre non manuel.
Cependant, il aurait été intéressant de savoir u&l parametre manuel (signe standard ou
structure de grande iconicité) le regard est agésoci

Dans notre corpus, nous avons filmé une enfant@ems (sujet 1). Cette enfant est née
de parents sourds et évoltidans un environnement scolaire ol la langue deesiest utilisée
pour les apprentissages fondamentaux. Dans sdnseniattention se focalise en priorité sur le
personnage principal — le chien — qu’elle maints®wit a I'aide de signes standards soit a I'aide
de structures de grande iconiéftéLes réintroductions se font principalement par signe
standard. Quant au personnage secondaire, le galrgsh explicitement nommeé une seule fois
par un signe standard, lors de son introductiorur Ba réintroduction, cette enfant n’utilise
aucun signe standard ni structure de grande i¢énicixtaposant ainsi le proces du chien avec
celui du garcon sans distinction d’actant. La mumidaciale exprimant les émotions du chien
sont trés présentes, alors que pour le personnegardon elles sont moindres.

Nous avons aussi pu constater que les actionsalesprsonnages étaient situés dans le
méme espace de signation, sans distinction paétieul Signalons toutefois qu’une tierce
personne était présente lors de I'enregistremeriest vers cette personne que l'action se situait.
Tout comme Loew, nous avons pu observer que I'eénfen notre corpus coordonnait le
mouvement des yeux avec le mouvement du corpsréirapt en compte liconicité dans notre
analyse, nous pouvons mettre en évidence quedsysmksages descriptifs s’effectuent en signes
standards avec le regard porté vers l'interlocusdons qu’une majorité de passages dits d’action
sont exprimés a l'aide de structures de grandeaditéravec le regard « hors interlocuteur ». Le
regard, dans ce cas, a deux emplois : 'un conderpeise en compte de l'interlocuteur, I'autre
concerne l'activation du sens. Le sujet 1 de nodrpus fait donc la différence entre le narrateur
et les protagonistes, mais ne différencie pas exgient les procés des protagonistes respectifs.

Tout comme Loew, Bellugi et al (1988-1993) ont regu& que des enfants sourds de
trois ans commencaient a signaler le changemerégfdeence par un changement de regard. lls
notent aussi l'utilisation occasionnelle de la ngjoe faciale. Cependant, ils observent qu'une
méme mimique peut étre employée sans marquer fiFatites entre les personnages. Ce n’est
gue vers I'age de 6 ans que la mimique facialeiipém protagoniste. Par ailleurs Bellugi et al.

% Au moment de I'enregistrement.
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(1988-1993) relévent que les enfants de 5 ansneréfetroduire un discours direct par le signe
lexical «dire » plutdgue par une structure non-manuelle. Selon ReildpQ2, il s’agit d'une

réorganisation linguistique :

« in which affective facial expressions may be admed as part of the marking of
referentiel shift, and this pattern follows the pmEn« hands before faces » developmental

sequence » .

Le regard est important car il active le sens tieEtires en grande iconicité et permet de
distinguer ainsi les différents protagonistes naaissi le point de vue du narrateur et celui des

protagonistes

5.3.2. Vercaingne-Ménard, Godard & Labelle (2001)

Vercaingne-Ménard et al. ont mené une étude cortiparantre deux enfants sourds
profonds utilisant la langue des signes québecquaiSQ). Leurs observations ont porté autant
sur la qualité que sur la quantité d'informatiormdées lors de la production d’'un récit. Les
observations se sont déroulées sur deux tempd’paotant A et sur trois temps pour I'enfant B.
L’intervalle entre chaque observation est d’un pkis de un an. L’étude a duré trois ans.

Les enfants sont sourds de parents entendants antidéja une connaissance de la
langue des signes québecquoise et les parentsepteti@s cours de LSQ. De plus, les enfants,
avant leur scolarisation, allaient 6 heures paraseena la rencontre d’adultes sourds et d’enfants
sourds. lls sont scolarisés dans des structuresoradisantes. Au début des observations, les
enfants avaient 4,10 ans et 4,11 ans.

La narration demandée aux enfants a été induitdepdessin animé « Félix le Chat ».
Concernant le protocole, I'enfant regarde seuldssth animé puis vient le raconter a un adulte
qui ne le connait pas. Notons, que ce supportategsle — un dessin animé - est proche de celui
gue nous avons suivi pour notre étude.

L’adulte aide les enfants, dans I'élaboration dcityépar des questions, questions qui
n'apparaissent plus lors de la troisieme obsematideux adultes sourds ont été enregistrés,

servant de référents pour I'analyse en question.

97 Cf. Chapitre consacré a I'analyse pour plus dailséur les formes linguistiques employées poundéntien et la
réintroduction des participants.
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Lors du premier enregistrement, I'enfant A a prodeulement des séquences d’actions.
Les auteurs rapprochent ce type de narration dgueeSutton-Smith (1975) a décrit pour les
enfants agés de deux ans, c’est-a-dire une agsocidire, sans liens entre la description et les
actions. Selon Sutton-Smith (1975), les histoires dnfants de deux ans n’ont pas de theme
central et ne suivent pas, par conséquent, d’'ssgtian séquentielle. Les enfants décrivent des
évenements et des personnages, sans qu'il y eérfant de lien entre les phrases. En revanche,
pour le second enfant, la narration est coordorm#eur d’'un personnage principal, comme

c’est le cas pour la narration du sujet 1 pourenotirpus.

Pour la deuxieme série d’observations, soit ungdas d’un an plus tard, les narrations
des enfants sont caractérisées par I'expositiongélément déclencheur, une action et une
résolution. Les auteurs rapprochent leurs obsemnsitile celles de McKeough (1984, 1987) pour
lequel, les enfants de 4 ans présentent des masatomportant un schéma narratif. Les liens
chronologico-causaux sont présents alors que EAutésn constitue encore une difficulté. Un
des enfants (enfant A) présente, néanmoins, unetgte narrative plus complexe avec une
chaine d’actions. Selon McKeough (1984), cela spoadrait a des narrations d’enfants de 6
ans dans lesquelles I'élément perturbateur déctenae série d’évenements. Concernant notre
sujet 1, sa narration comporte un schéma narnati€ éntroduction, complication composée de
plusieurs actions (le garcon tombe a I'eau, lerciueend une échelle, le garcon n’arrive pas a
I'attraper), et résolution (le chien lance son éphat le garcon réussit a I'attraper) ainsi qu’'une
fin (ils rentrent tous les deux, le garcon boit Ique chose et le chien rentre dans sa niche).
Cependant, dans cette narration, nous n'avons auadication sur le temps (il fait froid, il y a
du verglas) ni sur le lieu de la principale comglion (le lac qui est gelé). Aucun lien

chronologico-causal n'apparait entre les différgmtetions.

Lors du deuxieme enregistrement, Vercaingne-Mérardl. ont constaté que le temps
commencait & étre maitrisé, mais par le biais dmesistandard [APRES] qui marque le
changement de séquence. Ce marquage temporelng’diirs de la troisieme observation
puisque I'enfant B introduit la narration par Igrs¢ [DEBUT]. Ces connecteurs sont employeés
sous leur forme standard, les enfants produisantipeéférences spatiales.

Cependant, tout au long des trois observationsalésurs constatent que les personnages sont
introduits mais sans présentation, de facon gemérutdét que spécifigue. Nous avons pu

observer le méme phénomeéne chez le sujet la pluse jele notre corpus. Le protagoniste
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[CHIEN] est introduit par le signe standard [CHIE®Nns spécificité particuliere. Chez certains
de nos sujets ayant 9-10 ans, le chien, lors dendaduction, est spécifié par le signe standard
puis par l'adjectif qualificatif « petit», le regh a ce moment la, n’étant plus posé sur
l'interlocuteur. Cependant, cette observation dedeam étre affirmée, ou infirmée, ave des récits
comptant plus de deux protagonistes. Les persosndgenotre histoire étant un chien et un

enfant, le risque de confusion est minime !

Vercaingne-Ménard, Godard & Labelle (2001) conctugune les narrations de leurs
sujets, a I'age de 4 ans, correspondent a cel@satits entendants de deux ans. Cependant, ils
constatent une évolution rapide puisqu'a 6 ans, agations comportent deux épisodes
complets. Les enfants ne sont autonomes pour rcbinistoire que dans leur septiéme année.
Les auteurs concluent que le décalage serait daitagu’il s’agit d’enfants sourds de parents
entendants, nayant pas la langue des signes conpugelinguistique premier. Pour la narration
de notre sujet 1 nous ne constatons pas de différsignificative avec les enfants entend&nts
du méme age. A la différence des enfants obseraésvVercaingne-Ménard & al., l'input

linguistique principal recu par le sujet 1 de natpepus est la langue des signes francaise.

5.3.3.Morgan
5.3.3.1.la référence en British Sign Language (BSL)

Gary Morgan a étudié le mouvement référentiel aesz enfants et adultes sourds ayant
pour langue la langue des signes britannique (B3\L)la différence des auteurs cités
précédemment, il observe le mouvement référentielpeenant en compte deux types de
transferts : le &ixed Referentiel Space (FRS et le « Shifted Referential Spase(SRS). Si
nous comparons ces structures avec celles dedadhde I'iconicité, le FRS serait I'équivalent
du transfert situationnel et le SRS celui du trarigbersonnel. Selon lui, le FRS et le SRS sont
deux espaces linguistiques que les adultes emplaans la narration pour référer aux
personnages, décrire le physique d’'un personnagmescene. Lors de différentes observations
(1999, 2002), il note que ces espaces sont utitisgsnuellement et que la BSL est une langue

simultanée :

% Une rapide comparaison a été effectuée avecdettats des recherches menées dans le cadre el AR,
dirigé par M. Watorek (Cf. la revue « Langages*4,5&, sept. 2005)
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« One the advantages of sign languages is thawvitheal-spatial modality enables the
simultaneous presentation of not only more thampiece of information but also the information

that these things are happening simultaneoushiasqns & Morgan, 2003 : 125).

Morgan (1998) observe que la narration, en langgedignes, s’effectue par un va-et-
vient entre lesfixed referential spaceet les ‘shifted referentiel spateLes FRS caractérisent
les personnages, les lieux et les différents statirapports entre les personnages. lls ont une
fonction anaphorique. Quant aux SRS, ils installemarrateur dans la peau du protagoniste. A
juste raison, Morgan souligne que lorsque le namraést en SRS, son regard ne porte pas sur
l'interlocuteur. Cette position du regard hors itdeuteur est, dans la théorie de liconicité, un
des éléments inhérents aux structures de grandeiigo La narration en langue des signes se

construit, selon Morgan (2002), selon trois niveanghasseés, schématisés de la fagon suivante :

/\
narrateur

1

Espace narratif

2 < > 3
« referentiel shifted « shifted referential
space » space »

Graphigue n°1: les différents espaces narratifsnsilorgan (1998)

Les espaces marquent différents types d’'informationt en étant en interaction les uns
avec les autres :
- Espace 1: le narrateur décrit I'information (Ilgaed est porté vers l'interlocuteur).
Cet espace est celui des scénes d’exposition, derdmiére mention des

protagonistes. Cet espace est utilisé tout au tmda narration pour s’assurer de
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'intercompréhension entre le narrateur et sonrlioteteur et pour apporter de
nouvelles informations.

- Espace 2: le RFS est utilisé pour les scenes dstpn incluant un espace
topographique, le déplacement des référents gaaie de proformes ou de pointages
pronominaux vers une localisation. Le regard sdepsur la main en proforme.
L’espace interagit avec le SRS (hous retrouvonss dztte description de Morgan,
les principales caractéristiques du transfertativnnel).

- [Espace 3: le SRS est principalement employé lerglidlogue, ou de description
d’actions et de pensées des protagonistes. Ledregaporte pas sur l'interlocuteur
mais dans un espace de signation spécifié aupdravatie structure s’accompagne

de marqueurs non manuels.

5.3.3.2. Etude sur la compétence narrative

Morgan (2002) a observé la compétence narrativdZenfants sourds et 2 adultes
sourds. Pour son étude, Morgan s’est inspiré desmtix de Bamberg (1987) et de Berman &
Slobin (1994). Tous les narreturs sont exposés BSla depuis leur enfance (les parents sont
soient sourds, soient entendants). Tous les enfantent une scolarité bilingue, les parents
signant avec leurs enfants. L'age des enfants eautiee 4,3 ans et 13,4 ans. Les narrations sont
induites a partir de I'histoire en images «Frodieve are you ? » (Mayer, 1969). Apres
familiarisation avec le livre, les enfants racomtEhistoire en BSL a leur professeur sourd.
Durant le récit, le livre n’est pas présenté.

Deés ses premiéres conclusions, Morgan observeegnerhbre d’épisodes est différent
selon I'age. Du reste, quel que soit le groupepleases nominales sont principalement utilisées
pour introduire ou réintroduire les personnages.

Chez les enfants de 4-6 ans, le maintien du peegng’effectue par une nominalisation
générique. Morgan note toutefois la présence ddggee proformes et de FRS et SRS.
L’attention des enfants portent principalementlawtructure de la phrase et non sur les relations
interphrastiques. Morgan, avec les enfants de As5 @bserve donc la méme étape que celle
décrite par Bamberg (1986), étape initiale ou tdams choisissent des formes de référence sans
ambiguité (par exemple une reprise lexicale) lorsndintien ou de la réintroduction du référent.

Cette forme de référence est aussi tres présensenddre corpus chez les plus jeunes sujets. Par
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exemple, le signe standard « chien » (principatgganiste) est repris lors du maintien de ce
référent.

Chez les enfants de 7-10 ans et de 11-13 ans, Maaastate aussi un fort emploi de la
nominalisation pour maintenir ou réintroduire leéférents, ainsi que d’autres formes
référentielles comme les proformes ou les SRS &. RRs proformes augmenteent avec I'age
(20% pour les enfants de 7-10 ans et 20% chezllegk31ans). Alors que les trés jeunes sujets
utilisent les proformes pour les trois fonctiongeréntielles, les enfants de 11-13 ans et les
adultes n’emploient les proformes que pour la fimncinaintien.

Les FRS et SRS ne sont utilisées par les adulepogur maintenir la référence alors que
pour le groupe des 4-6 ans, ces structures seawssi a introduire les référents ce qui a pour
conséquence des ambiguités référentielles.

En ce qui concerne notre corpus, nous avons obspreéla nominalisation, lors du
maintien du référent, diminuait avec I'age, lesicires de grande iconicité étant préférées (la
plus employée étant le transfert personnel). Cag@nth majorité des réintroductions —quel que
soit 'age — s’effectue par une reprise du signdécl correspondant au référent (soit le chien,
soit le garcon).

Morgan ne constate pas de différence avec lesrelifés étapes du développement dans
'organisation des formes référentielles données PBamberg (1986). L'enfant passe
progressivement de la stratégie du sujet thématigiaestratégie anaphorique, passe du niveau

de la phrase au niveau textuel et devient ainsianrateur compétent.

Ces différentes études s’inspirent toutes de lagpe fonctionnaliste de Berman &
Slobin (1994). Toutes ont pour objectif de décimmment les enfants sourds établissent la
référence dans un récit narratif, mais aucune Begites ne prend en compte l'iconicité comme
principe organisateur de la langue des signeseQwih prise en compte de liconicité dans
lanalyse d'un récit en langue des signes a pourséguence de focaliser I'attention des
chercheurs sur les mécanismes morphosyntaxiquesiv@au de la phrase et d'isoler les
parametres non-manuels des parametres manueld. |[Paiamteurs cités ci-dessus, seul Morgan,
en observant le mouvement référentiel a traverssttestures comme les SRS et FRS, décrit
comment la langue des signe se déploie dans un&tinaret met ainsi en avant la simultanéité

des paramétres manuels avec les parameétres norelsanu
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Chapitre 4 : Méthodologie

Notre réflexion de départ a été induite par lauectde différents travaux sur la langue
des signes. Deux ouvrages ont notamment retene @dtention. Celui de Danielle Bouvet
(1989) a aiguisé notre curiosité concernant leardgafsourds et leur capacité a s’exprimer en
langue des signes. Celui de Christian Cuxac (20@Q) a étonné par ses réflexions et ses
descriptions linguistiques de la LSF. Ces deux difeurs ont été les moteurs de notre étude
concernant la pratique de la langue des signesdear enfants sourds, c’est-a-dire un
comportement linguistique complexe en plein dévedopent.

Ce chapitre, consacré a la présentation de nothe gaéthodologique, se compose de
trois parties. La premiére présente le protocot@stipour recueillir un corpus qui réponde a nos
exigence, ainsi que le matériel utilisé pour ladoiciion des narrations, ses avantages mais aussi
ses inconvénients. La deuxieme partie présentift@snations sur les sujets qui ont participé a
cette recherche. La troisieme et derniere partiecessacrée au cheminement effectué pour
arriver a un systéme de transcription qui répondeos besoins d’analyse, a savoir traiter

guantitativement et qualitativement les donnéaguistiques extraites du corpus.

1. L’art et la maniére d’établir un corpus

1.1. Préambule

Comme il a été montré dans les chapitres précédintsavail sur les compétences
narratives des enfants sourds implique plusieurbl@matiques a prendre en compte lors de la
constitution d’'un corpus et de son analyse. Notiacjpale difficulté a été de recueillir un
corpus suffisant pour pouvoir établir des basegéllexion. L’hétérogénéité des degrés de
surdité, du contexte familial et pédagogique, @gports a la langue des signes, a plusieurs fois
déstabilisé notre réflexion sur le « comment etrgoai » constituer un corpus. La constitution
d’un corpus est I'élément de base du travail dbesathe.

Notre travail de départ a été de rechercher dift8réravaux portant sur la langue des

signes des enfants sourds. Une fois établit nd@e de I'art concernant les recherches sur
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I'acquisition de la langue des signes (cf. Ch R)ethous avons enregistré un corpus (que nous
souhaitions original), ou la langue des signest giedsentée comme langue principale de
communication entre les sourds. Ce corpus a ététinoh afin d'observer le développement
discursif de certaines formes de la langue desesigh d’extraire des mécanismes sémantico-
synatxigues basés sur la théorie de I'iconicitéx@@yu 2000). L’'analyse descriptive ainsi menée a
pour objectif de mettre en évidence des procéaémiktiques et discursifs de construction de
références dans le discours. Un seul mécanisméféence a été observé : la construction de
références actancielles. L’objectif n’est pas decgaliser les résultats obtenus mais d’établir une
base de réflexions a partir de I'observation dmp#wi de structures de grande iconicité utilisés
par des enfants sourds qui leur conferent des rsatétérentielles dans un contexte narratif.

1.2. En quéte d’'un support orignal.... : « Frog, whemare you ? »

L’élaboration d’'un corpus s'insere dans la miseptate d'un protocole. Lors de notre
DEA, nous avions pris appui sur un protocole tiagsiistique crée dans le cadre du Projet
Spencer. Le théme principal de ce projet étaipkas développemental de la littéraliehez les
enfants et les adultes. Les sujets devaient encetledécoder de linformation donnée
visuellement. Pour notre part, nous nous intéressieulement aux enfatts Au fur et &
mesure de I'avancement des travaux, les limitecealgrotocole sont apparues. Les enfants
visionnaient une vidéo, puis devaiet la restituetamgue des signes et par écrit. D’une part, il
fallait des sujets maitrisant I'écrit, ce qui réshii considérablement le nombre de sujets, puisque
nous ne souhaitions observer que des enfants a@alt ans maximum. D’autre part, la relation
des sourds avec le frangais écrit est complexejucpeut étre considéré comme une erreur chez
'enfant entendant ne I'est pas forcément chezZdeinsourd. La mise en paralléle « langue des
signes/ francais écrit » s’est avérée complexe Jéamiveaux en langue des signes des différents
sujets étaient disparates, ainsi que leur nivedigcét. Ce travail de DEA nous a permis de
mesurer combien la constitution d’'un corpus étaitdamentale pour un travail de recherche
performant.

En quéte de protocoles originaux, nous nous sonowesé vers des travaux portant sur

I'acquisition des langues vocales. De nombreusdgerehes translinguistiques constituaient leur

% La littéracie est la capacité & exploiter lesesodu langage écrit pour extraire (en lecturepedeer (en écriture)
de l'information (Berman, 1996).
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protocole en prenant appui sur le livre « Frog, Y¥hee you ? » (Mayer, 1969). Cette histoire
est celle d’'un petit garcon et de son chien partasrecherche de leur grenouille. De nombreuses
études translinguistiques sur l'acquisition de danpétence narrative ont travaillé a partir de
cette histoire (Berman & Slobin, 1994, Kail & Hickmn, 1992, entre autres). L'intérét pour ce
livret est du a la présence de plusieurs persosndgas diverses situations. Cette richesse
implique que le narrateur ne peut se contenterediuite d’énoncés mais doit les relier par des
stratégies precises. Il doit établir une cohérampsodique (les personnages et les situations sont
regroupés en eépisodes ou paragraphes) et une nobéggobale (la narration dans son
ensemble). Ainsi I'enfant doit porter son attentitant au niveau macrostructure que
microstructure. L'intérét pour [I'histoire, le comte familier dans lequel évoluent les
personnages, lI'accessibilité du livre pour les eisfdle livre n’est composé que d'images, sans
dialogues) nous a conduit, dans un premier temfossir ce support pour nos observations.
Travailler avec une histoire telle que « Frog, vehare you ? » a I'avantage de présenter toutes
les caractéristiques d’'une narration issue deltareuoccidentale « typique ». Au début, les deux
protagonistes ont un probleme, la disparition dgrkenouille. Pour résoudre ce probleme, ils
vont étre mélés a toute une série d’activités qustituent autant d’épisodes avant la résolution
du probleme. Les sujets, fréquentant I'école matlret primaire, traitent ce genre discursif
dans les activités comme la compréhension ou ldyatmn verbale des récits, la lecture ou
I'expression écrite. Comme le rappelle Bamberg 7)98ne histoire est racontée en rapport avec
la culture environnante :

« Story telling is an activity that fallow a well detated line if development within the

mainstream culture » (ibid : 20)

De plus, ce type de narration implique des intémastentre plusieurs personnages dans
des situations trés diverses. Les narrateurs satvdonc soumis a la nécessité de représenter des
états de choses complexes. lls doivent verbalisgrutités de sens composées de séquences de
plusieurs actions ou états, séquences qui doivieatréliees de facon a constituer un tout
significatif, hiérarchisé. En d’autres termes, $egets doivent réaliser un discours composeé de
plusieurs propositions constituant des phrasess-aetiémes regroupées en paragraphes, le tout
formant un récit. L’histoire de « Frog » nous pssgait donc étre un bon support pour pouvoir

examiner le développement de la capacité a étetbirmaintenir une continuité thématique par

190 intérét que nous portons aux enfants sourds reenaux travaux effectués dans le cadre de notfeisade
Lettres Modernes. Inscrite en option « didactigueous avons eu la chance de rencontrer un enseiginercheur
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des sujets enfants, mais aussi pour analyser tegefoemployées pour référer aux participants

de I'histoire.

1.3. « Frog, where are you ? » : les limites du popt

Aprés avoir essayé ce protocole avec quelques tsnfius’est avéré qu'il n'était pas
approprié a une observation des structures anaplesien langues des signes. Deux essais de
protocoles, avec ce support, ont été tentés :

1) Les enfants regardaient le livre avec un adults plevaient le raconter a ce méme
adulte. La présence du support plus la connaisspadagée de I'histoire entre le
locuteur et l'interlocuteur ont eu comme conségeena important emploi des
pointages en direction du livre pour référer aufédents personnages. Souhaitant
observer la fonction anaphorique des structuresy@@de iconicité, ce type de
protocole ne convenait pas ;

2) Les enfants regardaient le livre avec un adults pevaient le raconter & une tierce
personne (adulte) qui ne connaissait pas I'histbiemploi des pointages a fortement
diminué, mais la présence de plus de deux persesndans I'histoire entrainait de

nombreuses hésitations de la part des jeunes eansat

Le principal inconvénient de I'histoire de « Frogst lié au prédécoupage de I'histoire en
images. Le livret se compose dimages fixes, ce gupour conséquence d’induire un
prédécoupage de lhistoire selon les images: tuteur donne, ainsi, une concaténation
d’éléments isolés a la place d’'un enchainementld¢ions logiques entre évenements. De plus,
les images fixes donnent souvent lieu a I'encodegkal d’états et de résultats plutét qu’'a celui
d’actions. Ce principal inconvénient a abouti ann@anque de structures de grande iconicité, en
plus du comportement hésitant des enfants lorsadedtitution. Nous avons, par conséquent
cherché un nouveau protocole, plus adapté a netradde. Le choix d’'un protocole particulier
est fondamental puisqu’il influence fortement lésuitats. Notre demande était de faire raconter
une histoire aux enfants, mais le choix d'un supparratif ne peut se faire par le hasard. Ce

choix doit prendre en compte la population obseaigsi que les résultats souhaités :

qui se préoccupait de I'enfant sourd et considéadéngue des signes comme SA langue principale.
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« Tell a story from a specific set of picture praspplemanding greater organizational on
the part of the child who was required to set umliistics referents from the extralinguistic
sources and maintain clear reference to them thhoug the lenght of the
narrative.”(Wiggleslesworth, 1990 : 106)

Les travaux de Hickmann (1991) rejoignent ceux dgglésworth, puisqu’elle a montré
gue le développement de certaines formes linguistigest favorisé par certains contextes.
L’étude de Hickmann porte sur le développementatiirchez des enfants de 4 a 10 ans. Elle
emploie deux séries d'images : 'une comprend us@®age principal, alors que dans l'autre,
tous les personnages ont la méme importance. $darécits d’'images, les outils linguistiques
différent dans leurs formes et leurs fonctions.kdiann constate un plus grand emploi des
pronoms et de I'anaphore zéro pour I'encodage dsopeage principal dans des narrations
induites par la premiére série que dans la seceéie d’'images.

Ces différents constats nous ont amené a chercharébaborer un support qui induirait
'emploi de structures anaphoriques pertinentens dfobserver et de décrire le mouvement

référentiel en langue des signes.

2. Le Protocole APN

2.1. Description du projet APN

Afin de répondre a notre objectif de recherchea@# la description des structures
référentielles en langues des signes, nous nousesnourné vers un protocole d'un projet
existant : le projet APN intitulé « Construction discours par des apprenants des langues,
enfants et adultes'®, coordonné par Marzena Watorek.

Le projet APN s’inscrit dans un courant de rechesclqui étudient I'acquisition par
I'enfant et I'adulte de certaines procédures natesslors de productions de discours descriptifs
et narratifs. Ce projet s’effectue selon une dymgmiinterlingue. Le but principal de cette
recherche est de comprendre I'interaction entoafacité a produire des énonceés bien formés et
la capacité a organiser entre eux les énoncésqomstruire du discours (Rapport final du projet
APN 2JE454 : 5).

191 e projet APN-CNRS, 2JE454, réunit des équipesciises (Universités de Paris 8 et Lyon Il) et paemnes
(Université Federico Il de Naples — Italie, Univia¥<Catholique de Lublin — Pologne, Université dexbridge —
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Pour la mise en place d’outils méthodologiques aypés, le projet APN s’est inspiré du
concept méthodologique de le « tache verbale compiede Levelt (1989). Ce concept permet
d’observer le processus de construction du discoallant de la conceptualisation de la
transmission d’information jusqu’a sa formulatioand un texte cohérent. Comme le rappelle
Watorek dans le rapport final :

« Tout locuteur face a une tache communicative daite part faire des choix par
rapport a I'information a transmettre en fonctiom #dut communicatif, de son interlocuteur, et
linéariser cette information. D’autre part, le lomwr doit encoder cette information grace aux
moyens linguistiques disponibles dans la languesdanuelle il s’exprime.

L’apprenant, comme tout locuteur, doit mettre ervi@aeux types de capacités faisant appel a
deux types de contraintes (...): (a) contraintesaptiqgues, et (b) contraintes régulant
I'organisation de l'information dans un texte cobat. La mise en place d’'un texte cohérent et
cohésif dépend de linteraction de ces deux typescdntraintes lors du processus de
construction du discours. (...) Les contraintes ptigags (a) dépendent de la structure de la
langue a acquérir. L'enfant acquiert parallélemémisavoir-faire pour construire un discours et

les moyens linguistiques qui lui permettent la meisenots des schémas discursifs » (2002 : 10).

C’est notamment ce dernier point qui nous a pdri®ment intéressé : quelles structures

linguistiques utiliseraient des enfants sourds powmstruire une narration cohérente ?

2.2. La narration du projet APN

La narration proposée par le projet APN est indpée un récit de fiction, « Reskio »,
dessin animé muet. Cette tdche a souvent été eégphigns des travaux sur I'acquisition d’une
langue : les jeunes enfants ont besoin d’'une imaited parler et les récits de fiction se prétent
mieux que les récits d’expérience personnelle deurecueil de données. Les études en
acquisition d'une langue montrent également quidae narrative se caractérise par un codt
cognitif relativement élevé pour des jeunes enfalfitgilisation des moyens linguistiques dont
dispose I'enfant est limitée par sa capacité aafés la tache. L'enfant est dans une situation ou
ses capacités cognitives se développent en paralelc ses capacités linguistiques. Si un enfant

ne comprend pas la situation communicative dangelégil se trouve, il ne pourra pas employer

Angleterre, Institut de Psycholinguistique Max-RaRays-Bas et Allemagne). Ce projet s'est dérpalidant deux
ans : 2000/2002
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les moyens linguistigues adéquats a lI'expression différentes fonctions discursives. Par
exemple, la majorité des langues marquent l'infaiomanouvelle et I'information ancienne. Les
enfants ne commencent a marquer cette distinctienwgrs 7 ans seulement. Cette maitrise
tardive des fonctions discursives s’explique panrhaturité cognitive de I'enfant. L’adulte, qui
apprend une deuxieme langue, est dans une situdtftérente : il dispose des capacités
cognitives nécessaires pour accomplir une tachemonicative en interaction. Il doit seulement
acquérir la complexité linguistique d'une languen@e. (Hickmann, 1995, Hickmann et al.
1996, Hickamnn & Hendriks, 1998) L’'intérét de ceotpcole est la possibilité d'observer
comment cette maitrise de taches discursives selafient chez des enfants sourds, en
particulier dans une narration.

Lorsqu’un locuteur produit un récit de fiction, dloit choisir un événement global
complexe, segmenté en plusieurs évenements

« (...) events are changes of state or loctaion witllear beginning or end, relevant to
the plot, carried out within a delimited space-tifn@me” (Berman & Slobin, 1994 : 516).

Selon le principe d’ordre naturel (Clark, 1971prtire des évenements coincide avec
I'ordre dans lequel ceux-ci sont présentés damsskaurs. Les évenements doivent étre liés les
uns aux autres, suivant une hiérarchisation dépeadte la trame narrative globale :

« Multi-propositional discourse is not merely a catenation (chain) of atomic
propositions. Rather, it tends to display a mor@belate hierarchic structure.” (Givon, 1984 :
317).

Toute narration se compose de personnages auxsstdtétats différents, agissant ou
subissant des événements. Le statut des diffépeatagonistes ainsi que leurs différents états
mentaux et physiques par lesquels ils passentedbitre marqués. En fonction des différents
marquages a effectuer, le narrateur doit, par cues#, choisir les outils linguistiques
appropriés. Le choix des outils linguistiqgues &8s important pour différencier le personnage
principal du personnage secondaire, passer d’wwoépia un autre :

« The centrality of different characters in parfi@u episodes influences speaker’s

referential choices.” (Clancy, 1980 : 81

Comme le résume Watorek (2004 : 134), un locuteitrige la tache discursive lorsqu'il

sait utiliser les deux niveaux de compétence listigtie (phrastique et discursif) en rapport avec
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le contexte d’énonciation (situationnel et disdirgui définit le but communicatif ainsi que le
statut de l'interlocuteur, les connaissances (panfagées, etc...

La production d’un texte narratif implique un doailprocessus opérant dans le domaine
conceptuel, d'une part, et dans le domaine linguistd’autre part :

« ( ...) throught establishing local relationsshipveen propositions as well as through
organizing information about characters and eveint® a globally defined unit » (Bamberg,
1990 : 60).

En d’autres termes, le narrateur doit utiliser deatégies locales (bottom-up ou data
driven) pour lier les informations de fagcon cohésivl’aide d’outils linguistiques, mais aussi des
stratégies globales (top-down ou concept drivein),de réaliser une unité thématique et/ou une
progression narrative qui soit cohérente. Le naamratloit donc focaliser son attention sur la
tache a effectuer — la tache narrative pour nousais aussi tenir compte des caractéristiques
formelles et fonctionnelles de la langue utilisBkaque langue est composée d’un large éventalil
de structures linguistiques. Les caractéristiquesthiaque langue influencent la facon dont le
locuteur encode un événement et par conséquent entiinconstruit son récit :

« (...) experiences are filtred (...) througt the sebpgtions provided by the particular
language into verbalized events » (Berman & Slob294 : 9)

De plus, le choix des formes linguistiques est iaeisgapport avec leurs fonctions : les
formes les plus accessibles au locuteur sont cgliésont acquises les premieres et les plus
rapidement par les enfants, ces formes variantedamgue a une autre :

« The particular developmental course of discouodgesion may vary across languages »
(Hickmann, 1991 : 82)

2.3. Le choix de « Reskio »

Ce protocole a l'intérét d’utiliser un support fénaccessible a tous, quels que soient la
langue et I'age des sujets. Le film est un dessimé@ muet, d’'une durée d’environ 4 minutes. La
tache du récit de film est une tache susceptibldodenir des données quantitativement et

gualitativement pertinentes. Le dessin animé metogme Reskio, un chien, et son maitre. Ces
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deux personnages se livrent a différentes actiftésurantes, comme le réveil, I'habillement, la
promenade, le patinage. La réalisation de ces shgerctivités se trouvent contrariée par
différents obstacles : les personnes glissent efdoobent sur le sol glacé, mettent leurs
vétements a I'envers. Plus dramatiquement, I'aétide patinage est perturbée par la glace qui se
brise, entrainant la chute de I'enfant dans I'datace a lintervention du chien, I'enfant est
sauvé et tout rentre dans l'ordre : les deux piesges rentrent chez eux, sains et saufs.

Ce support renvoie a l'univers enfantin, ce quipermet d’étre accessible a tous les
sujets. La difficulté du choix du support résidessiudans l'intérét qu’il suscite aupres des
locuteurs. Les plus jeunes enfants peuvent le méeroet le réactiver afin de reconstituer
I'histoire. Du reste, il requiert un vocabulaire lugse, parfois méme répétitif.

Notre propos est donc d’observer quelles sont desids linguistiques employées en
langue des signes pour marquer le statut des perges et quelles sont celles qui sont le plus

accessible a I'enfant.

2.4. La consigne

La consigne donnée en langue des signes, aux snéaient : « tu viens de regarder une
vidéo. Je ne la connais pas. Peux-tu me la racentlemgue des signes ? »
Les enfants visionnaient la vidéo tous ensemble, e plusieurs fois selon I'age. Puis, ils
s’isolaient avec un interlocuteur pour raconteilistbire. L'interlocuteur était soit I'étudiant-
chercheur, soit un enseignant (en particulier pesirenfants les plus petits). La communication
avec les enfants s’effectuait en langue des sidrieserlocuteur avait pour consigne de ne pas
intervenir, sauf par des gestes marquant son tntéré
Les enfants étaient flmés a l'aide d’'une petiten€en, sur pieds. L’intérét d’avoir un matériel
sur pied et discret est que I'enfant, au fur etesume de sa narration, oublie la caméra et se
concentre sur la restitution du récit précédemmant

La consigne est un élément important pour la coitipnsdes narrations. La consigne
donnée ci-dessus peut-étre scindée en trois parties

-« tuviens de regarder une vidéo be support est ainsi défini et devient la réfé&espour

la production du récit ;

92 hans le chapitre consacré a I'analyse de corduP4etie 11), les différents épisodes et séqueroastituant le
dessin animé sont détaillés.
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- «je ne la connais pas:»lI'explicitation de la « non-connaissance » dunteau de la
vidéo par l'interlocuteur implique la prise en camp- fondamentale dans le choix des
formes et fonctions linguistiques — de cette dorpaéde locuteur.

-« peux-tu me la raconter en langue des signesl&*% SF est placée, dans cette consigne,

comme langue principale de communication.

Toutes les informations nécessaires a I'explictatiiu contexte énonciatif sont formulées
dans la question-consigne. Afin de répondre eféoant a la tache, les sujets doivent donc
utiliser, voire maitriser, les différentes formeglistiques ayant des fonctions référentielles et
gérer ainsi le mouvement référentiel (introductimmintien, et changement référentiel). La tache
du locuteur, demandée par ce protocole, répond gueeKlin et Von Stutterheim nomment la

« quaestio ».

3. Présentation du corpus

3.1. Les enfants

Le choix des sujets participant a I'expérimentatish le résultat d’'une longue réflexion.
L’étude menée a pour objectif, rappelons le, dlgtaime base de réflexion quant a I'acquisition
de la langue des signes. Au dépatrt, le choix dessstlevait aboutir & une comparaison entre des
enfants ayant la langue des signes comme langoeigmle et des enfants « se débrouillant »
avec différents systemes langagiers ou codes #mrsigné, LPC, langues des signes.....). La
notion de langue principale en langue des signe®ege tant le rapport des enfants a la LSF est
hétérogéne et ambigu.

Afin de pouvoir enregistrer un maximum d’enfantursls, nous avons fait appel a
différents établissements scolaires, a qui le prdgethése avait été au préalable présenté. Les
établissements scolaires ont fait le lien entreuti&ant chercheur et les parents, notamment pour
exposer le projet de recherche mais aussi pourrsguels étaient les enfants répondant aux

criteres suivants :
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Ages Surdité Parents Niveau de Etablissements
langue des
signes
4 ans a Prélinguale, Sourds ou La LSF: Communication en langue des
14 ans | Sévére ou profonde entendants, langue signes (professionnels sourfls
Aucun handicap | pratiquantla| principale de ou entendants)
associé LSF communication

Tableau n°4 : Variables pour le choix des sujets

Certains criteres étant difficilement vérifiablegous avons fait confiance aux
établissements. Les deux criteres les plus litigiesont : le degré de surdité et le niveau en
langue des signes. Seul un couple de parents rousr I'audiogrammaele son enfant. Pour les
autres parents, nous avons fait le choix de neimsster, nous conformant aux dires des
responsables pédagogiques des établissements.r@amicke niveau en langue des signes, nous
avons pu observer la méthode appliqguée par delstissaments et notamment quelle langue
était employée pour véhiculer la communication et Hifférents apprentissages scolaires.
Cependant, bien gu’il y ait eu un temps d’obseorgticertains enfants, lors de la tache a
effectuer, ont utilisé la LSF mais aussi du fraacaocal. Bien que ces enfants aient été
enregistrés, ils n’ont pas été pris en compte tanalyse.

A I'exception d’'un couple de parents, les autreeps n'ont jamais été rencontres, la
liaison s’effectuant via le/la responsable de Béssement. A I'exception d’'un seul couple de
parents, tous ont signé une autorisation pour que puissions filmer leurs enfants et que les

vidéos ne soient utilisées que dans le cadre the$e, sous le format d'images fixes.

3.2. Présentation des écoles

Comme il a été mentionné, le choix des sujets ségctué par I'intermédiaire de
différents établissements scolaires. Au départédede, les établissements sollicités étaient : Le
Clos Chauveau a Dijon, le Centre de RééducatiohiQlée et de la Parole (CROP) de Lyon,
I'établissement Laurent Clerc a Champ sur Marrestitut Baguerle Centre d’Education du
Langage pour Enfants Malentendants (CELEM) a Phaissociation Institut de Recherche sur
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les Implications de la Langue des Signes (IRIS)oaldusé® Au total, 35 enfants ont été
filmés, dont 10 qui ont été retenus pour I'analgsecorpus. Le choix des sujets s’est restreint
au fur et & mesure des enregistrements, en fondégnbesoins pour I'analyse. Parmi ces 10
enfants, 8 ont été filmés a I'école IRIS de Toukuk a I'école Laurent Clerc a Champs sur
Marne et 1 au CELEM a Paris.

L’objectif du service scolarité de I'école de Toude est d’enseigner directement en
langue des signes, de I'école maternelle au baoéah Les classes accueillant des enfants
sourds sont intégrées dans des écoles publiguéEdleation Nationale. L’enseignement est
dispensé par des professionnels biling¥fegui maitrisent la LSF. Ces professionnels, pour la
plupart sourds, sont mis a disposition par I'Asaton IRIS. La LSF est la langue de

communication mais aussi celle de I'épanouisseinégitectuel pour la conceptualisation

A I'école Laurent Clerc, a Champ sur Marne, lesaatd sourds sont scolarisés en milieu
ordinaire. L’équipe éducative est composée d’emsgity sourds ou entendants, pratiquant la
LSF. Lors de I'enregistrement, I'enfant filmeé étdéns une classe ou la Langue des Signes était
langue de communication et langue de transmissiaadoir. Pour I'école Laurent Clerc :

« La langue des Signes est le ciment culturel mw&stila compréhension du monde et a
l'ouverture d'esprit sur lequel se construisent doues apprentissages, notamment

'apprentissage du francais écrit. » (Projet du Bee Bilingue Laurent Clerc : 3 : 2006).

Le CELEM a été le premier établissement a nousioses portes. Nous avons pu filmer
un enfant de 4,11 ans. A I'époque de I'enregistremen 200%°, le CELEM était dirigé par

1% Contrairement aux deux autres établissements citdessus, nous n'avons

Mme Dumortie
pas eu beaucoup d’informations concernant le fonoement pédagogique et éducatif. Ce

mangue d’'informations était surtout di a un mardgieemps. Cependant, suite aux observations

193 Nous tenons & remercier chaleureusement toudatgiiséements pour nous avoir ouvert leurs pottegnis la
constitution du corpus, mais aussi tous les enfiintés qui n'apparaissent pas dedans. Nous sarw#ussi salué
tout particulierement Marie Paul Kellehars et squige pédagogique, Mme Dumortier et Francois Lemawx
nous avoir beaucoup apporté lors de discussionsnmdlles, et pour leur engagement dans la recosarais de la
langue des signes auprés des adultes mais aussifdess.

194 e bilinguisme, dans ce cas, correspond & LSErdais écrit.

195¢f. le site : http://membres.lycos.fr/iris/

19| es enregistrements se sont étalés sur plus deates, entre 2002 jusqu’a début 2005.

197 Nous tenons a donner cette information car defauirection de I'établissement a changé. Lesrinfiions que
nous donnons concernant cet établissement remonte&la période pendant laquelle Mme Dumortiergieau
CELEM.
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et discussions avec la direction de I'établissememis avons pu constater que le projet
pédagogique du CELEM était avant tout de favorlsebilinguisme LSF/ Francais écrit, en
positionnant la LSF comme langue principale de compation. L’enfant filme, qui était alors
en moyenne section, suivait un enseignement enudamgs signes, avec la présence d'un
professionnel sourd les aprés-midi. Bien que céargnait été retenu pour nos analyses, il
n'apparait pas dans le corpus vidéo transmis erexannles parents ne souhaitant pas sa

diffusion, méme dans le cadre interne de la these.

3.3. Présentation des sujets

A la fin des enregistrements, 35 enfants avaienfiifhés. Les ages variaient entre 3,6
ans et 14,6 ans. Parmi eux, 13 enfants ont s@awnt sourd, soit les deux.

Certains enfants n’ont pas été retenus dans ndgsasaour diverses raisons :

- lalangue des signes n’était pas leur langue abei

- certains avaient un handicap associé a la surdité

- certains étaient dans des situations de commuaicdiificile, situations allant au-dela
d’un probleme de langage...

- certains n’avaient pas compris la consigne

- certains ont été intimidés par la caméra.

Au terme du visionnage de tous les récits, 10 swypt été retenus pour la constitution finale
de notre corpus :
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Sujet Age Parents Durée du Réci
(en année et moig

S1 4.9 Parents sourds 2mn 22s
S2 5 Parents mixtes® 2mn 24s
S3 6.9 Parents entendavlrts 3mn 24s
S4 7.8 Parents entendafits ~ 3mn 08s
S5 7.9 Parents sourds 3mn 06s
S6 8.6 Parents sourds 2mn 36s
S7 9.8 Parents entendants 2mn 553
S8 10.5 Parents sourds 3mn 02s
S9 11.2 Parents entendants 5mn 265
S10 11.6 Parents sourds 3mn 27s

Tableau n°5 : Présentation par age des sujets

Nous avons choisi d'étudier ces ages car cela getme observation suivant une
trajectoire développementale. Ces ages sont suiifignt proches pour pouvoir observer des
récurrences dans I'emploi de certaines structungsiistiques ayant des fonctions référentielles,
mais aussi leur déploiement en fonction de I'agenBque le travail présent n'a pas pour
prétention de tirer des conclusions sur le courbadguisition en langue des signes, il souligne,
néanmoins, le besoin de mener des recherchesasquisition de la langue des signes comme
langue principale.

Nous n’avons pas souhaité travailler avec des é&nfages de moins de 3-4 ans, cette
tranche d’age étant encore trop jeune. De nombsettseles (Berman & Slobin, 1994 ; Renner,
1988) ont montré la difficulté de ces jeunes et¥a se concentrer et a mémoriser I'histoire.

Les histoires produites par de tres jeunes enfamts soit trop courtes, soit inintelligibles.

3.4. Matériel utilisé

Les enregistrements vidéos ont été réalisés pasoios ou par les enseignants. Quels

gue soient les interlocuteurs, la consigne étamdéme pour tous, a savoir de ne pas intervenir
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dans le récit, sauf par des marques d'intérét. Rsuenregistrements, nous n’avions pas d'aide
technique ni humaine avec I'emploi d’un matérietgomnel. Les corpus ont donc été congus
dans des conditions assez rudimentaires. Le miatgitieé est un camescope numerique et des
cassettes de 60mn. Les enregistrements ont étdugffeen LP (Long Player), d’ou une qualité
des images moindres. Les enregistrements ont #gistiés sur notre ordinateur afin de pouvoir
les travailler avec le logiciel Pinnacle Studio® [Bgiciel de création vidéo nous a notamment
permis d’isoler des images issues des films pdustier les différentes analyses mais aussi pour
pouvoir observer des mécanismes linguistiquescdéfnent identifiables lors d'une lecture
normale (ce fut le cas notamment pour tous lessigni le regard détermine dans quelle visée le
locuteur s’inscrit).

Lors des séances d’enregistrement, le locuteurfata a la caméra, I'interlocuteur étant
a coté du mateériel. Cette précision est nécessat@amment pour I'analyse du regard. Nous
rappelons que le regard est un des parametresm@mdaux a la construction de références. I
permet notamment a l'interlocuteur d’identifiemgdaquelle visée s’inscrit le locuteur et donc de
définir la fonction de I'espace de signation. Lgarl pouvait donc se poser sur la caméra ou
vers l'interlocuteur. Les indications sur la pasitide l'interlocuteur durant I'enregistrement sont

des données nécessaires pour ne pas produire ta-sens lors de I'analyse du regard.

3.5. Les limites du corpus

Malgré la qualité du corpus recueilli (par sa divigr d’enfants en particulier) et son
caractére princeps, des lacunes sont apparuesdolang de I'élaboration des analyses. Ces
lacunes sont importantes a prendre en considérptiondes travaux ultérieurs. Les principales
limites du corpus résident dans I'élaboration mé&ueorpus et dans le recueil des informations

concernant les sujets.

3.5.1. L’élaboration du corpus

Lorsque le choix du support s’est porté sur le idemsimé « Reskio », nous avons décidé
de suivre le protocole élaboré pour le projet APNutefois, nous n'avons pas intégré I'équipe
du projet APN, le projet arrivant a terme. Le mamqgle matériel professionnel allié a la

difficulté de recueillir des données «en solo»e@d pour conséquence une qualité des

19 par « parents mixtes », nous voulons dire quedemdeux parents est sourd.
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enregistrements moindre par rapport a notre soutiidl. Les enfants ont été filmés dans leurs
établissements, avec une luminosité dépendant adoemiode la journée, de I'époque de I'année
ainsi que du lieu de lI'enregistrement. De plus, defants avaient le choix d’étre filmés soit
debout, soit assis. Nombre des enfants, en paetidak plus jeunes, ont préféré étre assis. Nous
supposons que ce choix est di au contexte scalaitenregistrement. Du fait de la position
assise, le visionnage des vidéos laisse appatgitrelifférence d'utilisation de I'espace entre les
narrateurs assis et les narrateurs debout : leatears assis donnent I'impression de produire un
récit plus « étriqué », alors que ceux qui sonpesition debout utilisent 'espace de maniére

pertinente.

3.5.2. Le recueil des informations

Lors du recueil de corpus, nous avons pu déplareananque d’informations concernant
les locuteurs, en particulier sur I'age et les d¢omals d’acquisition de la langue des signes. Ces
informations, de par leur caractére personnel, nasnont pas été communiquées. Ces
informations, a manipuler avec la plus grande prééoa et discrétion, auraient pu constituer des
eléments d’explication pour I'analyse des produtdidNous n’avons pas, volontairement, insisté
sur la demande d’informations supplémentaires aoce les locuteurs tant enregistrer des
enfants sourds reste une démarche délicate. Lonegusujets des corpus sont des enfants,
'enquéteur doit prendre en compte I'hétérogéndi® sujets due a I'age, a la surdité elle-méme,
au contexte familial et scolaire. La consigne étieé non seulement accessible a tous mais aussi
attrayante. En outre, pour les parents des sujeffect domine l'objectivité méme de la
recherche. La crainte de s’intéresser d’avantalgnéant qu’'a sa langue, de le présenter avant
tout comme un enfant handicapé plutét que commeéte parlant stigmatise la position de
'enquéteur. La méfiance éprouvée est certainem@ntésidu traumatique de l'histoire des

sourds et en particulier des choix pédagogiquess pmdant plus d’un siécle....

Le travail de these est un travail a long terme.mdament des enregistrements, la thése
n'est qu'un puzzle en cours de construction. Face @arents inquiets, nous ne sommes pas
encore en mesure de montrer des résultats. Noymounons qu’expliquer notre objectif, en
soulignant combien une recherche doctorale évoluegfua et a mesure de l'avancée des
enregistrements et combien ces enregistrementsusentichesse pour la recherche. Toutefois,

cette communication partielle sur la these restiain pour certains parents. De plus, pour notre



161

travail, ce sont les établissements qui ont faiide entre I'enquéteur et les parents, sans qui
nous ne puissions évaluer la qualité de l'infororationnée au sujet de la recherche en cours. A
I'avenir, la recherche sur les enfants sourds dpxeadre plus en considération I'inquiétude des

parents et réfléchir a la participation de ces i@esrdans le recueil de corpus.

4. Transcription du corpus

Le corpus recueilli est un corpus vidéo . Les etsfarmsionnaient le dessin animé une ou
deux fois (selon I'age des sujets) mais le racentaiine seule fois. Lorsqu’un enfant racontait
I'histoire, I'enseignant occupait le reste de lassle, afin qu’il N’y ait pas d’interférence ens |
récits. Quelque soit I'établissement ol nous avidng, les enfants respectaient la consigne

scrupuleusement....

4.1. Préliminaires a la transcription

Des le début du visionnage du corpus, nous avoresvpir un premier apercu qualitatif et
guantitatif des mécanismes linguistiques (les miéoaas de constructions référentielles pour les
protagonistes) que nous souhaitions observer. @ude premier apercu, notre ligne directrice
concernant les analyses s’est affinée : I'introuncties personnages relevait majoritairement de
la méme forme linguistique, a savoir 'emploi d’signe standard. Cette premiére observation
nous a donc mené a redéfinir nos centres d'intété&docaliser nos analyses sur les fonctions de
maintien et de réintroduction des personnages.

Dans un deuxiéme temps, nous avons été confromtéadstacle méthodologique : fallait-il
observer toutes les positions — actants et ageutss—protagonistes étant donné I'étendue du
corpus ? Ce travail de recherche étant princepss ravons restreint nos intentions pour
n'observer que la position actancielle des protages. La distribution de la position des
protagonistes dans un récit fera I'objet de rediesaltérieures, et probablement dans des récits

comportant plus de deux personnages.

Le manque de recherches similaires en langue dggssiainsi que la difficulté a
comparer avec d’autres données ont aussi contdbtedéfinir nos axes d’observations et a
aboutir, pour le travail présent, a un travail @gsdaiption des formes linguistigues employées

pour maintenir et réintroduire les protagonistepesition d’actant.
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Dans le futur, nous souhaitons nous associer alggsheurs en acquisition afin :

- d’ établir un corpus original avec un protocolenfiatisé (comme cela a été lors du Projet
LS Colint® par exemple) ;

- dallier I'approche fonctionnaliste a la théorie ldeonicité, notre parcours universitaire

actuel ne nous permettant pas de mener une reehgpginofondie en acquisition.

4.2. La transcription « qualitative »

4.2.1. Transcrire la Langue des Signes

Comme il a été déja souligné dans le chapitre avésala « théorie de I'iconicité » (cf.
Ch.2), la langue des signes n'est pas une languaite, d’'ou la difficulté de transcrire
linéairement des unités multidimensionnelles ettipalametriques. Du reste, la langue des
signes est une langue sans écriture formaliséesbesds, locuteurs de la langue des signes,
utilisent généralement la forme écrite de la langaiee officiellement dans leur pays.:

« Outre leurs spécificités structurelles, les laagudes signes (LS) ont celle d’étre
foncierement des langues de face-a-face, des langoeales », au sens ou aucune d’entre elles

n'a jamais développé de forme écrite. » (GarcidQ20173).

Depuis des siecles, les langues des signes sdijgtl'de « fantasmes » scientifiques qui
permettraient a ces langues d’avoir leur proprenéogcrite. Les premiéres entreprises princeps
furent celles de Bébian (1825) et de Stokoe (1966)premier a mis au point un systéme
« mimographique » a visée de normalisation et Higage, tandis que le second a établi un
systeme de notation destiné a illustrer I'existedeela double articulation de la langue des
signes, et par conséquent légitimer scientifiquérnsen statut de langue. Depuis de nombreux
systemes de notation spécifiques ont été élabsedss qu’aucun ne soit reconnu comme la
« forme écrite » de la LS :

«Ce dont en fait ne disposent pas les LS, c’estedforme écrite au sens ou ceci existe
pour quelques LV : un systéme graphique permettardommuniquer par écrit, c’est-a-dire de
recevoir et de transmettre directement du sens Bansiter par la forme parlée de la langue »
(Garcia, 2006 : 33)

199 ¢f. Sallandre, 2003. Ce projet a permis de rélaudifférents types de récits, mais produits fas adultes.
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4.2.2. La complexité de la transcription

Depuis les années 1990, ce n’est pas tant I'abseeforme écrite » qui questionne les
chercheurs mais plutét le besoin d'illustrer « célg|ont vu ». Des systemes de transcriptions
s’averent nécessaires pour une meilleure lisib#itédiffusion des analyses. La nécessité de
garder une trace — linéaire le plus souvent — alwibries chercheurs a créer des systéemes de
transcription. Toutefois, transcrire une langue sigaes n’équivaut pas a transcrire une langue
vocale, langue possédant une modalité audio-phiveatba difficulté de transcription des
langues des signes est due a la nature méme dengees dont la modalité est visuo-gestuelle.
Comme le remarque Cuxac (1996), il est déja coneplds rendre compte sur une surface
graphique des structures tridimensionnelles quipmtent des unités discretes et cela I'est
encore plus pour la visée iconicisatrice qui cortgpam inventaire d’'unités spécifiques non
forcément discretes. Enfin, la langue des signesenésume pas a une suite des gestes manuels.
Le regard, la mimique faciale, les mouvements drpscont autant de composantes non
manuelles qui possédent une valeur grammaticaderdgtfondamentales a l'interprétation d’'un
eénoncé en langue des signes. Par exemple, laidireli regard va permettre de différencier un

signe standard d’un transfert situationnel.

De plus, les langues des signes utilisent I'espdeemaniere pertinente. Nombre de
fonctions grammaticales sont exprimées au moyemetiions spatiales entre des points de
référence situés dans un espace a trois dimensions.

Tous ces parametres sont a prendre en compte lansdravail de transcription est
élaboré : le transcripteur doit pouvoir passer d’'langue complexe multi-dimensionnelle a un

support de notation linéaire, sans provoquer dermdpon d’information et de sens.

Selon Miller (1994, 2000%°, certains critéres doivent apparaitre dans la mis@lace
d’un systeme de transcription :
- respecter la spécificité de la modalité visuo-gatay
- étre lisible, soit limiter les efforts nécessaigela lecture et a la compréhension du code
de notation ;
- utiliser des symboles d’écritures préexistants

- enfin, permettre 'échange de données, donc é&imenmatisable.

110 Cité Boutora (2003 : 44)
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Avant tout, le rbéle d'une transcription est de peitne |'analyse des données
linguistiques en fonction du niveau d’analyse ob&er(phonologique, sémantique,
syntaxique...).

A ce jour, trois systéemes de transcription co-exist

- les systéemes d’écriture monolinéaires
- les systémes dits en partitions

- les éditeurs multimédias associant la vidéo aalastription

4.2.3. Les systemes d’écriture monolinéaires

Ces systemes de transcription, classiques, se ribraile une décomposition linéaire des
signes gestuels en differents parametres cardaj@ées (configuration, orientation,
emplacement, mouvement des mains effectuant lee ®tyla mimique faciale) et I'écriture de
leur forme signifiante par I'intermédiaire de syr#so Ces symboles sont soit phonétiques, soit
phonologiques. Les systemes monolinéaires les fpeguemment cités sont Sign Writting,
HamNoSys et D’'SIGN.

- Le systeme de Stokoe En voulant argumenter en faveur de la reconaatss
linguistique de la langue des signes, Stokoe (18685t appuyé sur ce qui constituait
'essence méme des langues vocales, la doublelatian. Son travail a donc été mené
afin de démontrer que les langues des signes t@aerolement articulées. Pour cela,
Stokoe a développé le concept de «chéréme » cobdmavalent du phoneme. Les
chéremes sont des unités élémentaires visuo-mgttimet comme les phonémes sont des
unités auditivo-orales. Stokoe distingue trois syde chéremes : le tabulateur (TAB), le
désignateur (DEZ) et le mouvement (SIG). Le TABIidgue la position dans I'espace de
la configuration de la main et des doigts effectiesDEZ décrit la configuration de la
main et des doigts, dans une position détermin&eleh un mouvement déterminé. Le
SIG désigne le mouvement réalisé par la mains td@@gts. A chaque chéreme est

attribué plusieurs symboles qui transcrivent lestageréalisés par les mains et les doigts.

- Sign Writting : Ce systeme, crée en 1974, est I'un des formabsdiécriture les plus
populaires d’écriture des langues des signesnBiste en une représentation planaire des

mouvements corporels réalisés. Les segments cdspairesi que les mouvements sont
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transcrits en symboles. Ce systéme a été con¢u pamscrire n'importe quel
mouvement. Il propose avant tout une écriture Stighe en intégrant tous les éléments
significatifs, tous ceux qui sont «donner a voistr la personne qui signe: les
parameétres manuels et non manuels comme la minfiagquge ou encore les attitudes
corporelles. Ce systeme est largement utilisé desigcoles américaines en ltalie et
commence a s'introduire en France (cf. Aznar & §all005 ; Kervajan, 2006 ; Pizzuto,
Rossini et Russo, 2006)

- HamNoSys (Hambourg Notation System) ce systéme, mis au point par une équipe
allemande, décrit I'ensemble des phénoménes quiotwant a la réalisation d’'un signe.
Il s'apparente d’avantage a un API (Alphabet Phqgnét International) du geste. I
comporte 180 configurations et prés de 500 symhbmletotal. Le principal inconvénient
de ce systéeme réside dans sa représentativitée: permet pas de transcrire de maniére
intéressante et pertinente les structures de gramuecité. Il vise essentiellement a
traduire des énoncés standards composés de siggmets] sans rendre compte de
I'utilisation linguistique de I'espace (rapportsaipux, mémorisation des emplacements,

place du signeur).

- D’'SIGN : ce systeme a été crée par Jouison (1996). rlicsie autour des parametres
d’orientation du regard, de localisation du sigree papport au corps du locuteur qui
occupe une place centrale, de configurations miesuel de mouvements globaux du
corps. A travers son systeme de transcription,sdoua tenté de rendre compte a la fois
de I'iconicité et de I'utilisation de I'espace. Tefpis, la complexité des nombreux signes

rend ce systéme difficilement accessible.

4.2.4. Les systémes de transcriptions en partitions

Ces systemes sont des systemes multilinéaires eumettent a la fois une lecture
temporelle d’'un parametre (axe horizontal) ou wwture simultanée (axe vertical). lls mettent
en exergue l'importance de la combinaison des petr@®m manuels et non-manuels. Ces
systemes sont intéressants dans la mesure oteilggnt en compte les éléments qui font sens

dans les langues de signes. lls sont aussi éconemicpr ils rendent possible la transcription
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d’'un paramétre unique, si celui-ci apparait pertinur la compréhension du sens d’'un énoncé,
tout en représentant les phénomenes liés a latiihis pertinente de I'espace et a l'iconicité.

Les signes ne sont pas transcrits sous des folyndsotiqgues comme dans les systemes
monolinéaires mais sont traduits au moyen de metdadlangue écrite dominante, appelés
« gloses ». En langue des signes francaise, leschehes qui ont utilisé ce systeme de
transcription sont Cuxac (1996) et Bouvet (199&ahimoins, ces emprunts a la langue écrite ne
sont pas sans poser de probleme : par exemplé-isdgne transcription ou d’une traduction ?
L’exploitation de la vidéo combinée a ces systesi@gere nécessaire pour pallier I'influence de

la langue dominante lors de la saisie des gloses.

4.2.5 Les éditeurs multimédias

Avec les éditeurs multimédias (Signstream, SynewriANVIL, ELAN, LS COLIN)'*
des logiciels ont été crées pour pouvoir assoaeridéo aux annotations. L'intégration de la
vidéo facilite le processus de segmentation etratation et assure ainsi une meilleure cohésion
et une meilleure transparence des informationshwete L'avantage de ces éditeurs consiste
aussi a rendre les données plus accessiblesptard’un travail de vérification, de comparaison,
de stockage ou de recherche d’informations. Aveclogiciels, I'analyse paramétrique de la
simultanéité de l'information perd moins en penioe qu’'avec les systemes par partition.
Néanmoins, ces outils sont contraignants par leamipulation. C’est d’ailleurs pour cette raison
gue nous n‘avons pas opté pour ce type de tratiscria compréhension et la manipulation de
ces systemes multimédias requiérent des habiletésfermatiqgue que nous ne possédons pas.
Bien que la documentation concernant ces éditeaits azcessible via internet, le temps

nécessaire a I'assimilation de toutes les inforomatinous a fait défaut.

L’éditeur multimédia se rapprochant le plus de eatbjectif de systeme de transcription
est celui élaboré lors du projet « LS Colin ». @gjqt a regroupé plusieurs équipes universitaires
francaises (Paris 8, Paris 4, Toulouse 3) et CNR€SI). Le but de ce projet était d’effectuer
une recherche croisée de la linguistique et déofmatique sur le fonctionnement interne de la
langue des signes. Un éditeur de partition a €t a&fin de visualiser et manipuler des séquences
vidéos en LSF ainsi que de réaliser des transeoriptvidéos utiles pour des linguistes et des

informaticiens L'observation de ces différents systémes nous dodendans le choix d'un

111 Cf. Boutora (2003), Fusellier (2004), Sallandr@Q2) pour une synthése de ces systémes.
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systeme par partition pour I'observation d’'un digsoinscrit dans une visée iconicisatrice. Ce
systeme, avec ou sans éditeur multimédia, permabtir tous les parametres, manuels et non-

manuels, en fonction des besoins d’analyses.

4.3. Les transcriptions sous Excel

Suite a cet apercu des difféerents systémes exgstanus nous sommes penchées sur les
choix effectués par Sallandre (2003) et FuselR&04). Toutes les deux ont choisi de transcrire

leurs données vidéos a 'aide d’une grille Excel.

4.3.1. Présentation des grilles de Sallandre eteHies

Lors de leurs travaux de doctorat, Sallandre (2@d3jusellier (2004) se sont penchées sur
les problémes de transcription lorsque le corpi@nposé de séquences vidéos. Toutes les
deux résument bien la difficulté et la complexi® touver un systeme de transcription en
adéquation avec l'objectif de la recherche. Afinpddlier la problématique liee aux différents
systeme de transcription, Sallandre et Fusellidrapté pour des transcriptions a partir des
grilles créées sous le format Excel. L'outil infatigque Excel est intéressant dans la mesure ou
il s’agit d’'un outil simple, qui permet un systehe transcription par partition. Avec ce systeme
de grille, 'axe horizontal représente le tempbaate vertical contient 'ensemble des parameétres

linguistiques observés.

Alors que Sallandre a opté pour une grille ou agipaaient toutes les structures de grande
iconicité et les signes lexicaux, la grille de Hlisediffere dans le découpage des catégories

linguistiques :
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SEQ_03_corpus_lvaldo La rencontre entre Ivaldo et Lucia
Durée 01 : 31 comportant une transcription de 110 fragments d’'unités de sens

FRAG de SEQ03_Iv 1 2 4 4 5 6 7 8 9 10
Locuteur Lucia g S X E : : 3 7 s : : X 2 7 2 Ivaldo
Début 0 9 31 36 44 54 68 73 85 88
Fin 6 27 33 42 50 65 72 83 97 93
Total 6 18 2 6 6 1 4 10 12 5
Durée : secldixiéme.sec 04 1,2 0,1 04 0,4 07 0,3 0,7 08 0,3
DR Iv— E°haut- v——ro E° bas— E°dv— Ve J—Enqt Engt—/ lv— Lo
SS Toi | penser, réfléchir ‘ol moi voir elle (enqt) raconter, toi moi
dire (lui)
SS (compt) 1 1 1 1
LI 1M : mouv. 1M : mouv. 2M : mouv.
circulaire sur le vers les devant la
@ crane yeux bouche
Z | Transferts TP: actant
Q Ivaldo
. apercoit Lucia
Type de transfert STP
Transferts compt) 1
GC alors, comment
GC (compt) 1
Ptg MP MP WP MP MP [
Ptg (compt) 1 1 1 1 1 1
MF réflexive explicative Hauss des interrogative explicative _ assertive
sourcils
MC hoch +téte hoch + téte
INTERPRET. [LJ: Tu lui racontes comment nous nous sommes rencontrés?.... [ Jene....

© Fusellier-Souza, 2004

Tableau n°6 : exemple de grille Excel par Fusellier

La grille de Fusellier a été congue pour pouvéaliser un« déblayage quantitatif des unités
de sens déployées dans les Langues des SignesrBtsa (2004 : 129) Fusellier a complété
sa grille au fur et & mesure de I'avancée de semux, en intégrant notamment des nouvelles
catégories pour observer plus finement les fonoatités de pointages et de transferts. Les types
de transfert apparaissent sur I'axe horizontaksatpe pour Sallandre (2003), les structures de
grande iconicité sont inscrites sur I'axe verticatte différence de notation au niveau des axes
est justifiée par les objectifs de recherche. Rappel, I'objectif de la recherche menée par
Fusellier était d'établir un état des lieux conearn le fonctionnement du processus
d’iconicisation. Pour cela, elle a travaillé susdespects fonctionnels et formels a deux niveaux
d’analyse :

- Au niveau morphémo-phonétique et morpho-sémantquenalysant des principes
d’organisation interne des systémes linguistiqudsseprincipes de formation des signes
gestuels.

- Au niveau sémantico-syntaxique par une analyseriggise et contrastive des stratégies,
des moyens et des procédés sémantico-syntaxiqpeagehatigues mis en ceuvre lors de

la construction de références actancielles, spatietl temporelles dans le discours.

12 pctuellement, la terminologie « Langue des SigBe®rgentes » est préférée.
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La grille réalisée par Fusellier permet d’aller dala de la description des structures de
grandes iconicité : par la notation mise en pldagsellier a pu axer son observation sur les

parametres du regard associés au pointage lorendéractions référentielles.

La recherche menée par Sallandre est antérieuslea de Fusellier. Dans la lignée des
travaux menés par Cuxac (1996, 2000), I'étude déartthe résultait de I'étude de faits
linguistiques, et plus particulierement d’'une dggimn de la langue des signes francaise afin de
mettre en évidence les particularités qu’engeralpibdridimensionalité du canal visuel :

« L'objectif essentiel est de révéler la richesaguistique (et cognitive) des SGI, et de prouver
gu’elles constituent une part non négligeable destés de la LSF quantitativement et
gualitativement » (2003 : 28).

Dans cette perspective, Sallandre a concu unee gnill les signes lexicaux et les SGI
devaient apparaitre comme les éléments fondamedtlaxconstruction. Leur position sur I'axe
vertical les place comme les éléments a observest ebmptabiliser. Alors que Fusellier
s’intéresse plus a la visée dans laquelle s’ingeidibcuteur lors d’un récit, Sallandre s’intéresse

d’avantage a décrire les différents types de teatssEmployés pour « dire en montrant ».

La base de la recherche oriente la compositioa ehbix du systeme de notation. Notre
étude se rapprochant de celle de Sallandre paca@ctére descriptif, nous avons pris exemple

sur ce type de grille.
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champ 1 Nom du fichier :

Prénom du locuteur :

Durée totale du discours :

Nombre de signes :

champ 2 Timer 00'00

champ 3 N° du signe 0 1 2 3

champ 4 Signes (gloses) Position neutre  étendue CHAMPS FLEURS
champ 5 Etiquetage linéaire | <début> TTF Std Std (spatialisé)
champ 6 Commentaires signe répété 3 fois

pluriel

champ 7 TTF 1
TS

TP classique
TP profo

TP loupe

TP stéréotype
TP dr gest

TP dr gest profo
TP dr G

TP dr std

TP dr std profo
TP semi

TP semi profo
TP pseudo

DT classigue
DT profo

DT loupe

DT semi

DT dr

DT comp

Signe std 1 1
Pointage
Dactylologie
Autre 0

champ 8

Enoncés Dans une vaste étendue, il y a des champs partout,

Tableau n°7 : exemple de grille Excel par Sallandre

4.3.2. La grille choisie pour cette étude

4.3.2.1. La segmentation en clauses

La grille choisie pour quantifier nos résultatshamgé et évolué au fil de 'avancement de la
recherche. Les différentes informations recueiliascours du visonnage ont été les moteurs de
la réalisation de la grille et de ses multiples fications. L'objectif de départ était d’observer
guelles étaient les structures employées pour sgrdamtet réintroduire les personnages en

position d’actant. La grille de départ contenaihclosur I'axe horizontal, toutes les structures
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identifiées par Cuxac( 2000) et Sallandre (2003)x& vertical donnait des informations sur les
énoncés. La problématique liée a la quadridimemsilité des énoncés émis en langue des signes
nous a conduit a suivre le systeme de segmentettioisi dans le protocole APN, c’est-a-dire de
transcrire en «clauses ». La clause est défiare Berman & Slobin (1986) de la facon
suivante :

« (...) any unit that contains a unified predicaBy unified, we mean a predicate that
expresses a single situation (activity, event,edta®redicates include finite and nonfinite verbs
as well as predicate adjectives. In general, clausdl be comprised of a single verbal element ;
however, infinitives and particles which functios eomplements of modal or aspectual verbs

are included with the matrix verbs as single clady3686 : 7).

En résumé, la «clause » correspond, le plus souwenune proposition simple,
comprenant un verbe fléchi accompagné de ses armgsme€outefois, dans certains cas, la
proposition peut ne pas contenir de verbe (par plen le garcon pareil »). La transcription
en clauses d’énoncés produits en langue des s@n&g® complexe lorsque les énoncés se

réalisaient dans le cadre de la visée illustraivemoyen des structures de grande iconicité.

Par exemple, le sujet 9, pour exprimer « il n'arpas a I'attraper », effectue le geste

suivant :

Photo n°12 : S9, « il n‘arrive pas a l'attraper »

L’énoncé produit ne peut étre «traduit de signéggaes». Sa signification n’est possible
gu’en fonction du contexte dans lequel il est pipaun prenant en compte I'expression faciale et
corporelle, la direction du regard, et la positidas mains dans l'espace. Ces différents
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parameétres, manuels et non manuels, indiquent daeBe visée le narrateur s’inscrit. lls
permettent aussi de distinguer I'agent du patient.

En langue des signes, un concept exprimé par unsgge peut requérir, en francais, une
mise en forme par composition de plusieurs motswversement est tout aussi exact, puisqu’en
langue des signes, un concept peut se réaliseplpaieurs signes alors qu’en francais Il
s’exprime par un seul mot.

4.3.2.2. Présentation de notre grille de trangorpsous format Excel

Notre grille se rapproche de celle adoptée paaBdie (2003). Nous I'avons constituée avec
le logiciel Excel afin de faciliter le comptage desités. L’axe horizontal représente le temps
tandis que I'axe vertical représente tous les pataas nécessaires a I'analyse des données.

La grille élaborée contient plusieurs lignes auXegge sont attribuées des informations

différentes :

- Le haut de la grille est consacrée a des informatigobales de présentation :

Nom du fichier
Durée
nombre de clauses

Le nom du fichier correspond a celui du sujet gpample : Sujet 1). La durée est celle du récit.

- Une autre partie de la grille est consacrée alsstription méme des vidéos :

timer | 10:12'01 10:12'03
N°de la clause 1 2
Signes lui se réveiller |sortir

N°du signe 1 1 1
chien 1 1
enfant
Commentaires pointage vers la télé
enoncés il se réveille il sort
introduction 1
maintien 1
maintien chien 1
maintien enfant
Réintroduction
réintroduction chien
réintroduction enfant
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Dans cette partie de la grille, différentes infotioras apparaissent :

o Le timer: il s'agit de I'heure a laquelle les dsgjeont été filmés. Ce timer
(enregistré par le camescope) nous a permis, pauitey, de calculer la durée du

récit.

o0 Le numéro de la clause : Chaque clause a été pataen nombre numéral afin de

pouvoir, par la suite, comparer la longueur degs@n fonction de I'age

o0 Le signe : il s’agit avant tout de la glose trarieciLes gloses sont des mots de la

langue écrite qui permettent de traduire les sigmifles signes’

0 Leslignes « Chien » et « Enfant » permetteniredd transcription un comptage

automatique en tant que protagoniste en positiactat.

o Le commentaire: cette ligne donne des indicatisnpplémentaires sur la

réalisation du signe et/ou sur les parametres remusis...

o L’énoncé correspond a la traduction francaise desné&s. Les traductions
données n'ont pas été validées par des interpmgespar un enseignant de LSF,

Jimmy Leix.

o Les lignes « Introduction », « Maintien » et « Ré&duction » indiquent a quel
moment du récit les protagonistes apparaissent @émformation nouvelle ou
ancienne. Les lignes « Maintien Chien », « Mainttgrfant », « Réintroduction
Chien » et « Réintroduction » précisent quel egirtdagoniste qui est maintenu
ou réintroduit en tant qu'actant. Ces lignes dohri@u aussi a un comptage
automatique en fin de transcription. Le code cauteété mis en place surtout par

confort de lisibilité.

13 Cf. Dubuisson et Lacerte ( 1996 : 127) et Sallar{@003 : 105)
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- Lafin de la grille sert pour I'étiquetage des gatdes et aussi pour le comptage final. Au
départ, toutes les catégories identifiées par Maniee Sallandre ont été inscrites. Au fur
et & mesure des analyses, certaines catégorieétéatpprimées car n'apparaissant pas.
Chague catégorie a été décomposée en sous-catafjorge noter pour quelle fonction
elle était utilisée. Par exemple, lorsque le protégie Chien était maintenu par un signe
standard, la ligne « Signe Standard » était conlgé ainsi que les lignes « STD MA »

et « std ma chien ».

Signes standard 1 1
STD MA | 1

std ma chien 1

std ma garcon

std ma e ‘

STD REINTRO

std reintro chien
std reintro garcon
TTF

TTF MA

ttf ma chien

ttf ma garcon

ttf ma e

TTF REINTRO
ttf reintro chien
ttf reintro garcon
TS

TS MA

ts ma chien

ts ma garcon
tsmae

TS REINTRO

ts reintro chien

ts reintro garcon
TP Classique 1
TPCL MA |
tpcl ma chien
tpcl ma garcon
tpcl ma e ‘
TPCL REINTRO
Tpcl reintro chien
Tpcl reintro garcon

Tableau n°8 : Exemple de la grille de transcription

Les différentes catégories sont notées « 1 » damade appropriée afin d’avoir la somme

automatique .
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A la fin de la grille, nous avons transcrits desmimees concernant la labialisation et le

regard. Ces données n'ont été exploitées qu’'adiinelication supplémentaire. Il nous paraissait
important de noter toutes les directions du regemar plus de transparence dans l'analyse des
données. Cependant, étudier le regard chez leaterdaurds nécessiterait que I'on y consacre

une étude plus approfondie et dont ce serait lme¢hgrincipal.

labialisation

LA MA

LA REINTRO
oralisation

mf

reg caméra

REG CAM MA

REG CAM REINTRO
reg rft

REG RFT MA

REG REFT REINTRO
reg hc

REG HC MA

REG HC REINTRO

Tableau n°9 : Partie de la grille présentant léSgmxies liées au regard

La notation « reg caméra » signifie que le regamdepsur la caméra. La notation « reg
rft » indique que le regard porte sur le protagensiquel le narrateur réfere. Ce regard est alors
posé dans un endroit précis de I'espace de signatéonotation « reg hc » correspond au regard
du narrateur qui se pose dans l'espace de signatina qu'il réfere pour autant a un autre
protagoniste. Ce peut étre, par exemple, le redargersonnage transféré qui réfléchit ou qui

voit I'échelle.

Dans la grille de transcription mise en place,destes sur une catégorie, le sens d’'une
glose, ou encore sur l'identification du référetai€nt notés par « ? ». Cette notation permet au
chercheur mais aussi au lecteur de visualisemigsgauités et de ne pas les comptabiliser.

Le travail de transcription est un travail longagtidieux, notamment en ce qui concerne
la maitrise des outils informatiques. Toutefoismeési nous reconnaissons certaines lacunes a
notre grille, elle nous apparait satisfaisante mmupremier travail d’analyses de corpus vidéo.
Ce travail de transcription n’aurait pu aboutirearésultat sans la présence de Jimmy Leix a nos
cOtés pour le visionnage des vidéos, pour la tiamudes énonceés et I'observation fine des SGI.

Sa qualité d’enseignant de LSF, son investissenpamsonnel et professionnel pour la
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reconnaissance de la langue des signes, sa gestiké sa disponibilité ont permis que ce travalil,

si souvent hésitant, puisse voir le jour.
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PARTIE Il : ANALYSES DE CORPUS

CHAPITRE 1 : LA CONTINUITE THEMATIQUE

« Tous les traits qu’on impute a la langue desesgpour la déprécier sont ceux qu’'on a

traditionnellement attribués aux langues minorieairorales pour leur refuser le statut de

langage. La confondre d’autre part avec la commation non verbale et le langage du corps,

équivaut a lui refuser également le statut de landtlle est verbale. Elle utilise simplement
d’autres canaux que le langage oral, elle le faitala méme économie. La confusion langue
des signes et communication non verbale ou langagmrps a sa source dans I'expérience que

font les entendants de son apprentissage et ddag lgue les sourds peuvent recourir aux

« gestes » pour se faire comprendre des entendgiM®ttez,255 : 2006)

Cette these se propose d’étudier, selon une toijectéveloppementale, 'acquisition par
I'enfant sourd de procédures, en particulier lescstires de grande iconicité (SGI), nécessaires a
la construction de la narration. Peu d’études &'agsent au processus d’acquisition des SGI par
les enfants sourds signants. Le but principal d& cecherche est donc de mieux comprendre
comment les enfants utilisent les SGI afin de preddes énoncés bien formés et leur capacité a

organiser entre eux les énoncés pour construichsgours.

1. Introduction

Lorsqu'un locuteur-signeur produit une narratioh, rapporte, dans une langue
particuliére, et autour d’un théme, un événemanyre série d’événements, expérimenté par un
personnage (réel ou fictif) dans un cadre tempatrepatial spécifique. La narration se compose
d’'un certain nombre de séquences qui tournent audeula résolution d’'un probleme. Le
narrateur doit donc faire progresser, apres I'agtéblie, I'unité thématique tout au long des
épisodes. Cette progression s'effectue par I'inégtiaire d’outils linguistiques disponibles. De
nombreuses « grammaires de récit » ont établi destituants du récit et leurs interrelations
(Mandler & Johnson, 1977 ; Rumelhart ;1975, SteiGi&nn, 1979 ; Van Dijk, 1977). Mlalgré
guelques divergences, tous ont mis en avant umnetgte interne au récit, composée d'une
exposition et d’épisodes. L'exposition a pour fametd'introduire les personnages, le temps et
le lieu de I'action. Les épisodes se subdiviserjuatre éléments :

1) un événement déclencheur qui représente le proleadsoudre
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2) une tentative : le protagoniste agit en fonctiamddbjectif fixé

3) une conséquence découlant de I'action entreprise
4) une réaction, représentant une réaction cognitive émotionnelle du

protagoniste a la conséquence.

Les études sur les « grammaires de récit » soateisgantes dans la mesure ou elles
mettent en avant I'existence :

« (...) d'une représentation interne idéalisée destigm du récit canonique et des
relations entre ces parties dont les récepteursewent comme guide de la compréhension
devant 'encodage, et comme mécanisme de récupérati moment du rappel. » (Mandler &
Johnson, 1984 : 185)

Le role du narrateur est d’établir une trame namaglobale, d’encoder les différents
eléments de la trame ainsi que leurs relationsadéa¢on la plus explicite possible. Les
différentes études sur les productions des enf@yplebee, 1978 ; Berman & Slobin, 994 ;
Bronckart & Schneuwly, 1991 ; Kern, 1997) montrant progression dans le développement
narratif. Différentes études (expériences de rap@sumé de textes narratifs) ont montré un
développement précoce du schéma narratif (Kint8li7 1 Mandler & Johnson, 1977). Comme
le signale Gombert (1990 : 1991), les recherchepreduction indiquent I'existence chez les
sujets« d’'une représentation prélinguistique de l'orgaatisn générale, commune a tous les
récits ». Il apparait un développement clair du schéma tibremtre 4 et 12 ans qui
correspondrait a une hiérarchisation des composartenéme temps qu'a un développement
langagier. Les différents travaux de Glein & St€1980) et de Peterson & Mc Cabe (1983)
montrent que les productions des plus jeunes entamtsistent en une succession d’événements
juxtaposés, sans lien avec la trame narrative tobsans organisation en épisodes. Ces
productions comportent souvent un grand nombreedergbtions. Au fur et & mesure, le nombre
de constituants mentionnés va augmenter et lesitsn¥ant établir un fil conducteur entre eux.
Le récit devient organisé et les éléments sontlsiquement ordonnés (Espéret,1984, Epéret
& Gaonac’h, 1985 ; Kern, 1997).

Cette partie a pour objectif d’observer la capaciés sujets a réaliser une continuité
thématique en fonction de leur &ge. Pour cela, mtloss, dans un premier temps, étudier les
différentes séquences produites par les sujetss Daisecond temps, nous observerons |'éventalil

des structures linguistiqgues employées pour le teairet la réintroduction des protagonistes en
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position de sujet grammatical. Nous supposons uergification et une complexification des

outils linguistiques (notamment une augmentatios skeuctures de grande iconicité ainsi que
leur affinement) employées lors de la constructleria structure narrative globale, et au niveau

développemental.
2. Les ségquences
Pour observer la progression de l'unité thématiggenos sujets, nous avons pris appuli

sur le séquencage du dessin animé « Reskio » de paitocole (cf. ch. Méthodologie). Ce
séquencage a été effectué par Watorek et son éiquipeu projet APN :

1. Episode
sqee 1 c'est I' hiver
sqce2 |Rseréveille sort de sa nighe
sqce 3 |(R découvre/marche) verglas 2. Episode manteau
sqce 4 R tRoTt_)e - glisse sqce 1 R a froid (il fait froid)
sqce 5 aire pipi R R pas content
- — - qce 2
sqce 6| R ”;?\';?C“h‘z fsa;rnen'eago' i sqce 3 R demande vétement
sqce 7 . G mettre manteau R
sgce 4
sgqce 8 | R montre G glace / thermq. NI
oo | Guomevougisse | e memeaudleners
G envoie Rsurle toitde la ~ PI<€ 6 R . S Tendroit

sqce 10 niche sqce 7 |R manteau a I'endroi
sqce 11 R est coincé sqce 8 R content
sqce 12 G tire R sqce 9 |G mettre écharpe R

R enleve la paille de la
sqgce 13 bouche
sqce 14 R glisse
sqce 15 R comprend que gelé
sqce 16 G rentre maison
sqce 17 G feuilles sur verglas

G + R ne glissent plus
sqce 18




3. Episode R + G font d
patin

sqce 1

R + G décider/vouloir pating

A4
-

sqce 2

R + G prennent patins

sqce 3

R+ G vont / arrivent lac gels

D~

sqce 4

une paire pour deux

sgce 5

G commence mettre un patjin

sqce 6

R prend / enfile un patin

sgce 7

R patin trop grand pour R

sqce 8

R met paille dedans

sqce 9

R patine

sqce 10

R revient et tombe au bord

sqce 11
sqce 12

R rend patin G
G n'arrive pas a mettre pati

-

sqce 13

G patin trop petit pour G

sqce 14

G retire paille

sgce 15

G patine

4' Episode Sauvetage

sgce 1

G appelle R au secours

scqe 2

R apercoit G en difficulté

sgce 3

R embété

sgce 4

R comment sauver G ?

sgce 5

R essayer de sauver G

sqce 6

R cherche / prend échelle

sgce 7

R tend I'échelle vers G

sqce 8

échelle trop loin de G

sgce 9

R marche sur échelle

sqgce 10

R tend la patte

sgce 11

R + échelle trop loin de G

sqce 12

R jette/tend écharpe

sgce 13

G attrappe écharpe

sgce 14

R tire I'écharpe

l'eau

sgcel

R voudrait patiner

sqce 2

R ne peut patiner

sgce 3

R boude

sgce 4

R tourne le dos

sgce 5

G appelle R

sqce 6

G veut retourner

sgce 7

G consoler R

sqce 8

la glace n'est pas solide

sgce9

la glace craque

Sqce 10 G tombe dans l'eau

5 Episode G se réchauffe

sgce 1

G a froid

sgce 2

R donne/met écharpe a R

sqce 3

G et R rentrent maison

sgce 4

G + couverture

sgce 5

G + bol de thé

sgce 6

G se réchauffe

sgce 7

G fait signe a R

sgce 8

G montre qu'il va bien

sqce 9

R content

sgce 10

R retourne dans sa niche

4. Episode G tombe dans

180
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Le séquencage a été effectué par les chercheypsogki APN. Ils se sont basés sur le
dessin animé lui-méme et non sur les productiossetéants. Pour I'épisodel, le séquencage
initial ne comporte pas les séquences 10, 11, 13.6€es épisodes ont été rajoutés par nos soins
suite a leur mention chez 7 de nos sujets. Nousamens si ces épisodes ont été mentionnés par
les enfants entendants. Nous supposons que cepa®$t cas puisqu’ils n'apparaissent pas dans
la grille de séquencage du départ. Leur mentiondearenfants sourds pose la question de la
différence de granularité entre les langues desesiget les langues vocales. La notion de

granularité a été introduite par Noyau (1997) guibase sur les travaux de Langacker :

« D’autres dimensions de I'imagerie peuvent étngidament passées en revue. L'une est
le niveau de spécificité auquel un prédicat carasgune scéne. Le parameétre central est ainsi
le GRAIN ou la RESOLUTION : un schéma décrit ungcsire avec une résolution plus faible
(un plus gros grain) que ses exemplifications (@eemple, arbre, par rapport a eucalyptus) » :
(1991 :108)

Dans I'épisode 1, I'ajout des séquences 10, 1&t 13 implique une granularité plus fine
chez les enfants sourds que chez les chercheungrdtiocole APN) entendants. Il s’agit, pour
cette épisode, d’'une granularité temporelle : uénément complexe (ici, le fait que I'enfant
glisse ) peut étre segmenté en plusieurs microggrdaction de glissade de I'enfant entraine un
enchainement d’actions que subit le chien). Dansencorpus, cette granularité peut étre

schématisée ainsi :

-« G glisse contre R » est une micro-action

- « G envoie R sur le toit — R est coincé — G tire R enléve la paille de sa bouche »

Il serait intéressant, dans un travail ultérieug, mbuvoir comparer plus précisément
différentes narrations, et autres types de rénilapgue des signes et en langue vocale, que ce
soit chez les enfants ou les adultes, afin de powduserver les différences de granularité

existant en fonction des langues et de leur utitina
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Dans chaque épisode apparait un, ou plusieurseaténmdispensables en lien avec le

principal probléme a résoudre (le sauvetage dapssbde 4') :

Episode 1 | Episode 2| Episode 3 Episode 4 Episode{4’ Episdb

“Eléments | Verglas/glace écharpe patins L'enfant| Echelle + Réaction
clés” tombe dansécharpe |émotionnellg
'eau de I'enfant

Tableau n°10 : synthése des éléments indispensaldesompréhension de I'histoire

Pour chaque sujet, chaque séquence de chaque e&pisgid comptabilisée (sous Excel)

en fonction de sa mention explicite ou non damslaation :

S1 [S2 S3 [S4 S5 [S6 [S7 S8 [S9 [S10

1. Episode
sqce 1 [cestl hiver 0O | o o o od 1 1 o g 0
sqce2 [Rse réveille sort de sa nichel0 1 1 1 1 1 1 1 1 o
sqce 3 (R découvre/marche) verglas|0 0 1 o o 1 1 1 0 o
sqce 4 [Rtombe - glisse 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1
sqce 5 |R faire pipi 0 o o o 1 0 1 o 1 o
sqce 6 |[Rne sait quoi faire - a froid [0 1 o o o o 0 o 0 o
sqce7 R cherche-sonne G 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
sqce 8 R montre G glace / thermo. 0 0 1 o o o 1 1 1 1
sqce 9 |G sort et/ou glisse 0 o o 1 1 o 1 1 1 1
sqce 10 [C envoie R sur le toit de la nighe | ¢ o o o o 1 1 0 o
sqce 11 [R est coincé 0 o 1 0o 1 o 1 o 1 1
sqce 12 (G tire R 0 o 1 0 0 0 1 1 0o 0
sqce 13 R enleve la paille de sa bouchg 0 o o o o 0 1 1 o
sqce 14 R glisse 0 o o o 1 0 1 o 1 1
sqce 15 [R comprend que gelé 0 o 0o 0 oo o o o o0
sqce 16 G rentre maison 0 o o o o o 0 o 1 o
sqce 17 [C feuilles sur verglas 0 1 1 o o o 1 o 1 1
sqce 18 G + R ne glissent plus 0 1 o o o o 1 o o 1

Total 2 6 8 4 7 5 14 9 11 8

Tableau n°11 : Comptage des séguences par épisode

L’analyse quantitative qui en résulte permet deumigomprendre les compétences des sujets

a réaliser une narration cohérente autour d'unlprnoé a résoudre. En effet, le narrateur doit
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exposer explicitement le probleme posé aux protatgs et décrire les différentes tentatives

gu’ils réalisent pour le résoudre et de quelle fiait®le résolvent.

2.1. Le codage des séquences

2.1.1. Episode 1

L’épisode 1 comporte 18 séquences introduisangr®s, le lieu et les personnages de
I'histoire, ainsi que leur statut. Pour la séquehge c’est I'hiver »), nous I'avons comptabilisée
comme positive lorsque le narrateur signait quaisait froid. Par contre, lorsqu’il signait
seulement que c’était le matin, la séquence n’ptstcomptabilisée. Pour la séquence 2 (« R se
réveille et sort de sa niche »), nous avons coni@lguand Reskio sort de sa nioktdou se
réveille. La présence explicite d’'une seule dexdrantions permet de compter positivement la
séquence. Pour la séquence 3 (« (R découvre/maechas »), le narrateur doit impérativement
signaler qu’il y a du verglas (ou de la glace) afencomprendre pourquoi le chien glisse. Nous
n'avons donc pas comptabilisé les ségquences duida glisse seulement. La séquence 10 ou R
tombe sur le toit de la niche, a été comptabilsfidement dans le cas ou le narrateur distingue
bien l'agent (« G ») du patient (R »). La séquei@e(« G feuilles sur le verglas »), a été
comptabilisée comme positive quand c’est I'enfaritmget du sable (et non des feuilles comme
il apparait dans la grille de séquencage) sur lepssque le narrateur verbalise ainsi la
résolution du probléme. Pour la séquence 18 (« @a&-Blissent plus »), nous avons accepte de
compter des séquences ou soit le protagonistelesodrrateur dit : « ca ne glisse plus », ou « ¢a

va mieux », bien que les agents ne soient pas omerds explicitement.

2.1.2. Episode 2

L’épisode 2 est I'épisode le plus court des 5 éf@sa il comporte 9 séquences. L'unité
thématique se construit autour du manteau du alpigrest a I'envers et qu'il faut remettre a
'endroit.

Pour la séquence 4 (« G mettre manteau R »), nausms pas fait de distinction entre
les agents : chez certains sujets, c’est G quiemeanteau a R., alors que pour d’autres, c'est R.
gui met seul son manteau. Quel que soit 'agentsrayons compté comme positive la séquence
ou le manteau est mis sur Reskio. Les séquences manteau est enfilé par G. sont comptées

comme nulles. Nous avons procédé de la méme fagonla séquence 9 (« G mettre écharpe
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R ») : 'important est que ce soit R. qui portechérpe autour du son cou. En effet, dans la suite

de l'histoire (cf. épisode 4', séquence 12), cgstce a I'écharpe que R. va tendre a G. que ce

dernier pourra étre sauvé.

2.1.3. Episode 3

L’épisode 3 est I'épisode qui compte le plus dauséges (15 au total). Il se situe au coeur
de [I'histoire, juste avant le principal probléme résoudre (épisode 4': le sauvetage).
Globalement, c’est un des épisodes qui est legpBcité par les sujets.

Pour les séquences 1 (« R+G décider/vouloir patihet 2 (« R+G prennent patins »),
nous les avons comptées comme positives quand sirdelex protagonistes seulement était
clairement mentionné. Pour cet épisode, nous afainhsattention a ce qu'il n'y ait pas de
confusion entre les protagonistes. En effet, auraoe de I'épisode 2, l'inversion des agents,
dans I'épisode 3, a une incidence sur le restéhidire et donc sur la cohérence. Par exemple,
pour la séquence 7 (« R patin trop grand pour Rix, sujet mentionnait G. comme agent, alors

la séquence est considérée comme nulle.

2.1.4. Episode 4

L’épisode 4, qui compte 10 séquences, constitughésisses du principal probleme a
résoudre (« le sauvetage »). Comme pour I'épisoéegpent, il était important que les sujets ne
fassent pas de confusion entre les protagonistga’it mentionnent clairement qui fait quoi :

c’est parce que R. boude que G. revient sur sestmpsil tombe sous la glace.

2.1.5. Episode 4’

L’épisode 4’ comporte 14 séquences. Il constitueddéenier probleme — et le plus
important- a résoudre par les protagonistes. Namosisaconstaté que c’est I'épisode le plus
explicité par nos sujets : 60% (c’est le taux lesptlevé de tous les épisodes) des séquences sont
narrées sans ambiguité. Dans cet épisode, R. gsinigpal protagoniste. Il doit résoudre le
probléme du sauvetage de G.

Pour cet épisode aussi, il était important quesigsts explicitent qui sont les agents afin

gu’il n’y ait pas de confusion entre le sauvetdrl) ¢t le sauve (G.).
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Pour les séquences 8 (« échelle top loin de @) ¢k R+ échelle trop loin de G »), nous

avons compté comme positives des séquences conuast dmpossible/ c’est impossible de
I'attraper », que ce soit le point de vue du nauabu du protagoniste R.

2.1.6. Episode 5

Il s’agit du dernier épisode : le retour a la maisies deux protagonistes. |l comporte 10
séquences dans lesquelles I'agent principal est G.
Pour la séquence 3 (« G et R rentrent a la maigdasssujets devaient mentionner explicitement
les deux protagonistes. Pour la séquence 7 («iGsigme a R »), nous avons accepté des
formulations telles que « il (G) lui dit au-reveir

A travers I'observation de la verbalisation desusiges, nous souhaitons montrer a
partir de quel age les enfants sont capables diwgaune narration en plusieurs épisodes

suivant un schéma macro-structurel.

2.2 .Nombre de séquences mentionnées

2.2.1. Les épisodes

Le tableau ci-dessous indique le pourcentage apgesaées mentionnées dans chacun des

épisodes, tous sujets confondus :

Episode 1 43,57%
Episode 2 41,11%
Episode 3 57,33%
Epsiode 4 30%
Epsiode 4' 60%
Episode 5 46%

Tableau n°12 : mention globale des séquencespisvdes

Les résultats de ce tableau montrent quels sorédesedes les plus développés par les
sujets. A travers I'explicitation de certains épiges plutdt que d’autres, les enfants sélectionnent
événements et actions qui leur apparaissent corampllis importants par rapport a I'histoire
gu'’ils viennent de regarder et qu’ils doivent raeonLes deux épisodes les plus développés sont
les épisodes 3 et 4 : ils constituent en quelgquitede noyau autour duquel se construit I'histoire

et la relation entre les protagonistes.



186

Nous supposons que ce résultat est di au co(t ééele planification pour une histoire
telle que celle visionnée par nos sujets. En effetrécit « Reskio » comportent plusieurs
superstructures a lier entre elles, superstructyuesmultiplient les complications. De plus, d’'un
épisode a un autre, le principal protagoniste péet soit le chien, soit le garcon. Ces différents
facteurs ont pour conséquence un colt élevé deodduption ainsi que des risques d’oubli
d’informations et d’'incohérences.

Par exemple, dans I'épisode 1, aucun des sujetmerionne la séquence 11 («R
comprend que gelé »). Nous supposons que cetteersggjun’apparait pas importante a leurs
yeux dans la mesure ou ils ont déja fait mentionadprésence de la glace/verglas dans la
séquence 3. Dans I'épisode 3, ce sont les séquénteR pas content ») et 3 (« R demande
vétement ») qui ne sont jamais verbalisées. Daptufzart des narrations, la séquence 1 («R a
froid ») s’effectue par le biais d’'un transfert g@nnel, soit classique soit en discours rapporte.
Lors de ces transferts, le regard du personnagsfém@ (le chien) se porte sur le garcon. Nous
supposons que ce regard implique la demande da efgea-vis du garcon pour que ce dernier
aille chercher le manteau. La difficulté pour atter une valeur sémantique a ce regard nous a
conduit a ne pas le comptabiliser. Dans I'épisgdaudun des sujets ne mentionne les séquences

7 (« G consoler R ») et 8 (« la glace n’est paisleoi).

2.2.2. Les séquences

Les tableaux ci-dessous indiquent, en pourcentageention explicite des séquences par

sujet pour chaque épisode :

Nbre de séquences dans I'épisode 1

100,00%

80,00%

60,00%
—4&—Episode 1

40,00% -

20,00% (

0,00% T T T T T T T T T
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10

Graphique n°2: Nombre de séqguences mentionnésd’'dpisode 1
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Nbre de séquences dans I'épisode 2

70%
60%

50% * x /
/ V

20%
10%
0%+

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 SI0

Graphique n°3: Nombre de séquences mentionnésd’'dpisode 2

Nbre de séquences dans I'épisode 3

100%

o A e

60%
/' W —e—Episode 3

40%

20% - /

0%

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10

Graphique n°4 : Nombre de séguences mentionnéss dé@pisode 3

Nbre de séquences dans I'épisode 4

60%
50% ®
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20% —<
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0%
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Graphique n°5 : Nombre de séguences mentionnéss'daisode 4

Nbre de séquences dans I'épisode 4'

100,00%
90,00%
80,00% -
70,00% A
60,00% -

s {—f y

40,00%

30,00% A (‘
20,00% A
10,00%
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S6 |
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Graphique n°6 : Nombre de séguences mentionnéss'daisode 4’

Nbre de séquences dans I'épsiode 5

80%

70% *

60%
50%
30%
20%

10%

0%

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 SI10

Graphique n°7 : Nombre de séguences mentionnésd'daisode 5

Les résultats de ce tableau montrent une augmemtgtobale, mais non significative,

pour chaque épisode, du nombre de séquences &gk fonction de I'age.

2.2.2.1. Sujets 1 et 2

A notre grande surprise, nous avons constaté upertante difference entre les sujets 1

et 2, sujets qui ont un mois de différence :

Nbre de séquences par épisode chez les
sujets 1 et 2

60,00%
50.00% 1
40,00% J/.\\.,/.\ —e—5S1
i » + | =2
1000% | oo~ %
0.00%

éQ"\, &“l/ é@‘b é@b‘ é@b‘ é@‘o
&P 6\0 O P
NS NS NS 9 NS
K KRR K E K

Graphique n°8 : Comparaison du nombre de séqu@acepisode chez les sujets 1 et 2

Le sujet 1 (4.11 ans) encode de maniére peu éeplies différents épisodes en ne
mentionnant que tres peu de séquences. Par ajliussijet ne fait aucune mention de I'épisode
2.
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Une observation approfondie du récit nous a meré&anstats suivants :

- les événements sont juxtaposés les uns aprés tess aans les lier, d’ou
I'omission de certains épisodes,
- les outils qu’il utilise ne sont pas assez ex@witPar exemple, on a pu constater

des ambiguités au niveau de I'explicitation eriigdnt et la patient.

Le sujet 2 (5 ans) mentionne plus de séquencesmiehaucun épisode. Ce résultat est
di au fait que ce sujet distingue explicitementdiféf@rents protagonistes et notamment dans leur
position d’agent et patient. Ce sujet, a travergedalisation de tous les épisodes, montre une
capacité a comprendre I'existence possible de qlusiproblemes a résoudre dans un méme
récit. Par conséquent, il doit établir plusieuesrtes narratives, les organiser et les hiérarchiser.
Cependant, cette capacité est en cours de dével@mpepuisque pour certains épisodes, le
nombre de séquences mentionnées est faible. Parpexepour I'épisode 3 (« R+G font du
patin »), le sujet 2 ne verbalise pas le problemepdtin qui est trop grand pour Reskio. I
effectue un résumé de I'épisode en mentionnanesaiit le souhait des deux protagonistes de
vouloir patiner, le fait qu’ils n'ont qu'une pairde patins pour tous les deux. La non-
verbalisation des séquences 7 a 14 a pour consggjuenprobleme de cohérence concernant la
continuité de sens : comment G peut-il patiner quiils n’ont qu’'une paire de patins et que R.
en a enfilé un ?

De méme, pour I'épisode 4', le sujet 2 omet desuséges importantes pour la
compréhension : R est embété, il prend I'échelle,est trop loin, il tend I'écharpe et la tire. Le
sujet 2 présente les événements les uns apresttes aans établir de liens de cause a effet. De
plus, dans cet épisode, ainsi que dans I'épisotiatiention du narrateur se focalise sur un seul
sujet (le chien pour I'épisode 4’ et le garcon plgpisode 5) : le sujet 2 applique la stratégie du
sujet thématique (cf. ch 3, Partie I).

Si 'on compare les sujets 1 et 2 avec les autrggss on constate une nette augmentation

du nombre de séquences mentionnées.

2.2.2.2. Sujets 3 et 4

Pour les sujets 3 et 4, qui ont respectivementaiis8et 7.9 ans, une différence apparait
dans les épisodes 1 et 5 :
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Nbre de séquences par épisode pour
les sujets 3et4

80,00%

60,00% | s3
40,00% -
20,00% 1 —m—S4

0,00%

o Qf” ev e& Qfo
§ B & & & &
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Graphique n°9 : Comparaison du nombre de séqu@acepisode chez les sujets 3 et 4

Le sujet 3 mentionne plus de séquences dans |@piso (42.86%) que le sujet 4
(28.57%) alors que pour I'épisode 5, la tendanaeveise (30% de mentions pour le sujet 3
contre 60% pour le sujet 4). La difféerence danpi$éde 1 est due a la non verbalisation de la
résolution du probleme (« G met du sable/feuillearpque ¢ca ne glisse plus ») par le sujet 3.
Pour I'épisode 5, le sujet 3 ne mentionne pas ldde la trame narrative correspondante : il

n’explicite pas que les protagonistes rentrent @wzet que G se réchauffe en buvant du the.

2.2.2.3. Sujets 5 et 6

Pour les sujets 5 (8.6 ans) et 6 (8.10 ans), neusonstatons pas de progression dans
I'explicitation des séquences par rapport aux sugges de 7 ans (sujets 3 et 4), les sujets de 8

ans mentionnant méme moins de séquences dansisanasodes :

Nbre de séquences par épisode pour
les sujets 3-4-5et6

80,00%

70,00% ]
60,00% - ‘T- +—S3
50,00% - —m—S4
40,00% -+~ A ﬁ—
30,00% - S5
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Graphique n°10 : Comparaison du nombre de séqu@acepisode chez les sujets 3-4-5 et 6

Comme nous l'indique le graphique ci-dessus, fetsbl explicite principalement les

deux derniers épisodes (épisodes 4’ et 5).
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Dans I'épisode 1, seul le personnage du chienmnésiduit, le personnage secondaire, le

garcon, n‘apparaissant qu’au troisieme épisodegkalution du probleme (le sol glissant) n’est
pas mentionné. De plus, le sujet 6 ne fait aucuaetion de I'épisode 2 (le manteau et I'écharpe)
alors que I'éléement « écharpe » est présent dapstide 3. Concernant cet épisode, les
séquences mentionnées sont moins importantes quegscsujets 3, 4 et 5. Nous constatons que
méme les scores obtenus par le sujet 5 sont inféreeceux des sujets 3 et 4, en particulier pour
les épisodes 3 et 4'. Ces résultats sont surpremiants la mesure ou c’est vers 7-8 ans que la
superstructure du récit est dominante.

Que ce soit pour le sujet 5 ou le sujet 6, I'épestedplus explicité est celui du sauvetage (épisode

4’), épisode apparaissant comme le noyau prindedhistoire.

2.2.2.4. Sujets 7, 8, 9 et 10

Dans les narrations des sujets les plus agéesg€ijet8 et 9), la différence du nombre de

séquences mentionnées entre les sujets tend dwserg

Nbre de séquences par épisode chez les sujets 7-8-

9et10
100,00%
80,00% -
60,00% - ——S7
40,00% -
20,00% —=—S8
0,
0,00% s9
N .
e§"\' &m &{b K é@v &(0 S10
ey By O & X ey
NS NS NS (%) NS
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Graphique n°11 : Comparaison du nombre de séqu@acepisode chez les sujets 7-8-9 et 10

Pour certains épisodes, le nombre de séquencesomedds est identique entre les
sujets : par exemple, les sujets 8, 9 et 10 exgplitia 66.66% |'épisode 2. Tous mentionnent les
mémes seéquences (« R a froid » / « G mettre mardeBu> / « manteau a l'envers » / « R
manteau a I'endroit » / « R content et G mettreagoh a R »). Comme nous lindique le
graphique n°11 ci-dessus, I'épisode 4 est celui @gti le moins explicite : les principales
séquences verbalisées sont lorsque le chien bauplede garcon tombe a I'eau. Seul le sujet 7
établit la relation de cause a effet en verbalispré c’est en retournant vers le bord que le
garcon tombe sous la glace qui crague. Les sujet98récisent que le chien, lorsqu’il boude,

tourne le dos.
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Chez les sujets 8, 9 et 10, I'épisode 4’ (épisadsalivetage) est le plus détaillé alors que
c’est un des moins clair chez le sujet 7 (42.86%treo78.57% pour le sujet 8, 92.86% pour le
sujet 9 et 64.28% pour le sujet 10). Les troistsugs plus agés mentionnent I'état du chien (il
est embété) et les actions qui en résultent (hgoi&chelle, la tend, marche dessus, tend la patte
I'échelle est trop loin, il jette I'écharpe et liee). Le sujet 7 omet les séquences ou le chien
marche sur I'échelle et tend la patte.

Dans cet épisode, aucun des sujets, quel queéget he mentionne la séquence 4. Nous
supposons que l'explicitation des séquences 3 @R embété » / « Comment sauver G »)

pouvait paraitre redondante pour les enfants.

Conclusion :

Cette premiére analyse nous améne a conclure aéuelogppement progressif de la
capacité a établir une trame narrative globale emnaintenir une continuité thématique.
L’augmentation du nombre de mentions explicitedeetiéveloppement de certains épisodes
plutét que d’autres nous indiquent quels sont I&nénts qui apparaissent comme importants ou
non dans I'histoire, aux yeux des narrateurs. Liférdntes séquences, dans tous les épisodes,
mentionnant I'état interne des personnages sont/pdalisées : par exemple, pour I'épisode 1,
les séquences 6 (« R ne sait quoi faire » « a ffpet 7 (« R comprend que c’est gelé ») ne sont
pas ou peu mentionnées clairement. Il en est deenp@ur I'épisode 2 pour les séquences ou R

n'est pas content (séquences 2 et 6).

De méme, les séquences ou apparaissent les deaggnmistes (quand le chien est agent
et le garcon est patient) sont peu explicitéesnlse en relation, par le biais d’'un verbe d’action,
du référent R avec le référent G demande de maitpientionnalité de la part de I'agent. Ce
marquage suppose donc que le signeur doit foumiravail sur le plan conceptuel : instaurer
une relation entre deux états de chose exige iéuarbhisation. Quels que soient les sujets de
notre corpus, la majorité ont des difficultés a badiser cette relation entre les deux
protagonistes. Par exemple, pour la séquence 'Baledde 4’ (« R essaye de sauver G »), aucun
de nos sujets ne la mentionne explicitement. De enéans I'épisode 4, pour la séquence 5 (« G

appelle R »), seuls les deux sujets les plus agdmhsent cette séquence.
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Les séquences ou aucun des deux protagonistesanédppe font pas ou peu l'objet de

mentions explicites, I'attention des narrateursfamlisant sur I'action des personnages. Par
exemple, dans I'épisode 4, la ségquence 8 (« leglast pas solide ») n’est jamais verbalisée et
la séquence 9 (« la glace craque ») ne I'est quéepsujet 7. Il en est de méme pour la séquence

4 (« une paire pour deux ») de I'épisode 3, puispue le sujet 4 la mentionne.

Pour conclure, nous pouvons affirmer que plus lgsts sont agés plus I'information
narrative est encodée de maniére explicite et lpluexte présente une structure narrative plus
globale et plus cohérente. L’absence de suppotiag@ra la narration implique le choix

d’épisodes et de séquences les plus saillantslpa@ompréhension globale de I'histoire.
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Chapitre 2 : La référence aux participants en posion d’actant: maintien et
changement.

Cette deuxiéme partie a pour objectif d’'examinerreyens linguistiques mis en ceuvre
par les enfants dans la réalisation de la référemoe participants en position de sujet
grammatical.

Dans toute narration, le locuteur doit, au débatroduire les participants en les
dénommant, puis en les caractérisant de maniege plecise. Une fois les participants d’'une
histoire introduits, ces derniers doivent étre nemns ou réintroduits en fonction du

déroulement des différents événements.

1. Présentation générale des récits

Comme il a été présenté dans la partie méthodglbegenarrations des sujets ont été
produites a partir d’'un support visuel — un dessimmé — puis transcrites en propositions simples
(agent- prédicat — patient).

Les récits ont été quantifiés en fonction de lauréd en minutes/seconde mais aussi en
fonction du nombre de clauses. Le présupposé dariiéour une présentation générale des
récits, est qu’en fonction de I'age, le nombre Beiges devrait augmenter ainsi que la durée, le
récit devenant plus détaillé. De plus, nous supp®spie le rapport temps/clause diminuera avec
I'age, les sujets ayant une connaissance plus grdndype narratif et de leur langue. Du reste,
'empaquetage syntaxique étant plus important d\éee, une des hypothéses concernant la
présentation générale des récits est que le raplaoide/temps sera plus important chez les sujets
plus agés. Le rapport clause/temps permet de ealtalmoyenne du nombre de clause par

seconde alors que le rapport temps/clause dorthgd® moyenne des clauses.

1.1. Durée de récits en minutes/secondes

Le dessin animé qui a servi de support dure envgiog minutes. Selon I'age des
enfants, les récits correspondant au support derné 2 minutes 22 secondes et 5 minutes 26

secondes :
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age durée
sujet 1 4,11 2,22
sujet 2 5 2,24
sujet 3 7,8 3,24
sujet 4 7,9 3,08
sujet 5 8,6 3,06
sujet 6 8,10 2,36
sujet 7 9,8 2,55
sujet 8 11,2 3,02
sujet 9 11,4 5,26
sujet 10 12,5 3,27

Tableau n°13 : Durée en minutes/secondes des récits

Les récits augmentent globalement en fonctionaltgel'(2minutes 22 secondes pour le
sujet le plus jeune et 3 minutes et 27 secondeslpauijet le plus agé). La durée des recits des
enfants de 8,10 ans (sujet 6) et 9,8 ans (suginphuent comme le représente le graphique ci-
dessous :

durée des récits par sujet

——durée |2,2(2,2/3,2|3,1(3,1/2,4 /26| 3 |53|33

Graphigue n°12 : Durée (en mn) des récits par sujet

La durée des récits des sujets 6 et 7 est inféri@weelle des sujets 3 (7,8 ans), 4 (7,9 ans)
et 5 (8,6 ans). Toutefois, comme nous le verramsgsuite, cette diminution en temps ne
correspond pas a une diminution en nombre de dqid4 clauses pour le sujet 6 et 120 clauses
pour le sujet 7). Ces deux sujets produisent domécit plus long, en nombre de clauses, et plus
court en temps que les sujets plus jeunes. Letsquljes agés ont des récits plus longs en temps,
mais aussi beaucoup plus long en nombre de classgésultats supposent que les sujets les

plus jeunes mettent plus de temps a produire dees::
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tps(s)/clause

4,00

3,00 \
2,00 \\\/;
100 - \———0\’/./‘

0,00

sujet 1 | sujet 2 | sujet 3 | sujet 4 | sujet 5 | sujet 6 | sujet 7 | sujet 8 | sujet 9 |sujet 10
—&—tps(s)/clause 3,70 2,20 1,72 1,93 191 1,24 1,28 0,97 1,21 1,74

Graphique n°13 : Moyenne du temps (en mn/s) eféepar clause pour chague sujet

Mesurer précisément le temps réel de chaque sigyuip n'est pas possible dans ce
travail, mais il serait intéressant d’évaluer neanlsment le temps de production des signes mais
aussi les temps de pause afin de les comparerretido de I'age. Les résultats obtenus ci-
dessus indiguent que la connaissance des moyemsshigues disponibles dans une langue
associée a une meilleure maitrise du type napatihet un empaquetage syntaxique plus dense.
Plus les sujets sont ages, plus ils portent lgantbn sur 'organisation du récit et moins sy le

formes linguistiqgues a employer.

1.2. Longueur des récits en clauses

Comme il a été supposé dés le départ, plus lesssgat agés, plus le nombre de clauses

augmente .
nbre de clauses

300

250 - /0\

200

150 \

100 A

50 -~
0
sujet 1 | sujet 2 | sujet 3 | sujet4 | sujet5 | sujet 6 | sujet 7 | sujet 8 | sujet 9 |sujet 10

—&— nbre de clauses 36 61 113 96 96 114 120 187 261 113

Graphigue n°14 : Nombre de clauses par sujet

Le graphique ci-dessus indique une forte augmemtatu nombre de clauses : alors que
la narration du sujet 1 compte 36 clauses, la tiarrau sujet le plus agé en dénombre 113. Ce

graphique est le reflet du développement de la ébemge narrative : les enfants développent de
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plus en plus leur récit, les épisodes, plus nom@reent de plus en plus détaillés et complets. Du

reste, plus les sujets sont agés, plus le rapfarse/temps augmente :

clause/s

1,20
1,00 -
0,80
0,60

0,40 //’\‘—(

0,20 -

0,00
sujet | sujet | sujet | sujet | sujet | sujet | sujet | sujet | sujet | sujet

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
—e—clause/s | 0,27 1 0,45/0,58|0,52|0,52/0,81|0,78|1,03|0,83|0,58

Graphigue n°15 : Rapport Clause/temps par sujet.

Ce graphique indigue que le nombre d’éléments usela» par seconde est croissant en
fonction de I'age. Par exemple, le sujet 8 metpmyenne, 1 seconde pour signer une clause
(1,03) alors que le sujet 1 ne signe gu’environquart (0,27) de la clause en 1 seconde. Ce
résultat est d0 a la maitrise de la langue maisi auscontrdle du flux de I'information qui est de

mieux en mieux maitrisé avec l'age.

2. Introduction des référents

L’introduction des référents n’a pas fait I'objdgns cette thése, d’analyses quantitatives
et qualitatives aussi développées que pour lestitorscde maintien et de réintroduction. En
effet, excepté le sujet 2, tous introduisent legigpants par un signe standard ([CHIEN], et
[GARCON] ou [FILLE]). Le sujet 2 utilise un pointagvers la télévision pour introduire les
deux participants.

Certains sujets, aprés avoir introduit le signeddsd, donnent au personnage un « nom-
signe » qui sera repris par la suite lors du mantu de la réintroduction du personnage. Le

tableau n° 14, ci-dessous, reprend les différefatgms d’introduire les participants :
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Introduction du

Sens transcrit

Introduction de I'enfant

Sens transcri

chien
Sujet 1 | [CHIEN] Le/un  chien[GARCON] [METTRE |Le garcon met le
[BAILLER] baille PATIN] (clause 1 patin
Sujet 2 |[LUI] pointage [SE|Lui, il se|[DIRE] [LUl]  pointage Il lui dit
REVEILLER] réveille (clause 14)
(le signe standarnd
[GARCON] est introduit &
la clause 28)
Sujet 3 |[CHIEN] ~ [NOM] |Le chien [CHERCHER]  [GARCON] |1l va chercher lg
[OREILLES] s'appelle (clause 12) garcon
« oreilles »
Sujet 4 |[NOM] [CHIEN] Le chien [LA] pointage [GARCON] La, il y a un
s'appelle... |(clause3) garcon...
Sujet 5 |[HISTOIRE] [« nom- | C’est ['histoire] [GARCON] [D’ACCORD] Le garcon est
signe »] de « nom (clause 20) d’accord
signe » (du
chien)
Sujet 6 |[CHIEN][DORMIR] |Le/un  chien[TITRE] [GARCON] | Titre : «le garcon
dort {CgEVEUi(][G(« rg)|~r]1—3|gne »)| « Cheveux »
TOMBER] [GLACE
(clause 1) tombe dans Ia
glace.
Sujet 7 |[PETIT] [CHIEN] |Le petit chien[GARCON] [APELLER] Le garcon
[NOM] [« nom-/s'apelle ... |(clause 2) s'appelle...
signe »]
Sujet 8 [[JOUR]  [MATIN] |Un jour,un| [APPELER] [FILLE] Il appelle la fille
REVEILLER] chien’ e
réveille
Sujet 9 |[MAISON] Dans la maisoiMAISON] [UN] |Dans la maison,
{Béltl)_kﬁ]S] [CHIEN] en pailie, il 'y g {EllAfllzT]ER] ! [APPELER] une personne
un chien [CHEVEUX] h1ab|te. La fille
(clause 2) s'appelle...
Sujet  |[HISTOIRE] Dans I'histoire| [LUI] (pointage) | Lui, c ‘est
10 [MATIN] [CHIEN] ||e matin, le/un[CASQUETTE] (nom-| « Casquette »
[TOMBER]

chien tombe.

signe) (clause 14)

Tableau n°14 : Introduction des référents par lgsts.
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2.1. Introduction du référent Chien

Comme nous pouvons le constater a la lecture deaam°14, ci-dessus, les procédures
d’introduction sont assez diverses, quel que Sgel

5 enfants sur 10 introduisent le personnagenpar une tournure présentative : 3 (sujets
3, 4 et 7) d’entre eux donnent un « nom-signe ehéen (tournure nominative), 1 enfant (sujet 5)
fusionne dans une méme tournure I'ancrage darécig« c’est I'histoire de..») et la premiére
mention du participant et 1 autre (sujet 9) emplaie tournure de type existentiel («il y a un
chien »). Les 5 autres enfants placent le pergmileachienen position topique/sujet, comme

nous l'indique le tableau ci-dessous :

S1 |S2|S3| S4| S5 S ST S8 §9 S10

Tournure 1 1 1

nominative

Tournure 1
existentielle

tatives

Histoire de 1

Tournures
présen

+ Nom
Syntagme |1 1 1 1 1
préverbal**

Tableau n°15 : Introduction du protagoniste « Chigrar les sujets

Excepté pour le sujet 6 qui mentionne I'enfant avanchien tous les autres sujets
positionnent le protagonistdien comme personnage principal de I'histoire.

Seuls les sujets les plus jeunes (sujets 1 et r@rmmcent leur récit par une action du
protagonistechien ([CHIEN] [BAILLER] // [LUI] [SE REVEILLER]) sansprésentation, que ce
soit du personnage ou du contexte spatio-tempbes. autres sujets (sujets 6,8 et 10) qui
introduisent le chiendans des structures préverbales, utilisent desulations qui l'inteégrent

dans I'ancrage du récit.

14 Nous n’incluons pas dans cette catégorie les twamexistentielles de type « il y a».méme si effectivement
dans ces tournures, la mention est du personnagestserbale. Seules les tournures, comme « glépfa fille »
par exemple, sont comptées comme « syntagme ploatwer
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2.2. Introduction du référent Enfant

Le personnagéenfant (un garcon ou une fille selon les sujéfsest introduit, le plus
souvent, assez tardivement dans la narration. e gbuvent, son introduction correspond au
moment ou il apparait a I'écran. En introduisamtliivement le personnagefant,les sujets le

placent ainsi en personnage secondaire :

S1 (S2 | S3| S4| S5 S ST S8 S9 S$10
Total clauses 36 |61 | 113 96| 96| 114 12p 261 187 113
N° de la clause18 |14 |12 | 3 20| 1 2 33| 2 14

de la 1° mention

Tableau n°16 : N° de la clause introduisant legiohiste « enfant »

L’introduction du protagonistenfant s’effectue par des procédures diverses, puisqu'il

apparait aussi bien en position de topique/sujetfocus :

S1 |S2 | S3| S4, S5 S§@ ST SB §9 S10
Tournure 1 1
nominative
@ Tournur e 1

3 '% existentielle

S § [Histoire de 1

=

2 5§ |+Nom

Tableau n°17 : Introduction du protagoniste « Enfapar les sujets

1151 e choix du sexe de I'enfant n’a pas d'incidenaelss formes employées pour son introduction.
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4 enfants sur 10 emploient des tournures préseesatiNous ne constatons pas

d’homogeénéité dans I'emploi des différentes procésien fonction de I'age. A la différence des
tournures employées pour le personnagehdan, le protagonisteenfantest introduit par trois
sujets (sujets 2, 3 et 8) dans une tournure pdsierle positionnant ainsi comme participant.
Pour les autres sujets, le marquage dmnfint comme personnage secondaire s’effectue
seulement par son introduction qui est ultérieucele duchien

Dans 5 cas sur 10, le personnagdantest impliqué dans des actions dont il est soit
I'agent (sujets 1 et 5) soit le patient (sujet8 2t 8).

2.3. Discussion

La diversité des formulations indique que les sujiet notre corpus profitent de la latitude
gue permet la langue des signes pour le positioantet la hiérarchisation des protagonistes,
selon gu’ils sont personnage principal ou secoerdair

Bien que les formulations soient diverses, lesl®uthguistiques employés pour la
mention des référents sont quasiment identiques Ipsuifférents sujets, quel que soit leur age.
Comme nous l'avons déja signalé au début de cettiiep9 sujets sur 10 emploient le signe
standard [CHIEN] pour la premiére mention du pensge principal. Pour le personnage
secondaire, le signe standard [GARCON] ou [FILLEst utilisé par 8 sujets. Le sujet 2
introduit implicitement le personnage denfantdans la clause n° 14 par un pointage, le signe
standard [GARCON] étant signé ultérieurement. Quantsujet 10, il introduit le personnage
secondaire par un pointage suivi du « nom-signigrb@e al’enfant Les enfants tendent donc a
préférer des formes lexicalement explicites. llsntrent ainsi leur volonté d’introduire les
participants de la facon la plus manifeste possblde rendre leur production compréhensible
pour I'interlocuteur. Ce n’est donc pas tant lanferemployée en fonction des personnages qui

permet de distinguer leur statut mais plutot leapkcement dans la narration.

3. La reprise des référents

Les modes de reprise des réféerents en positiortadia@rivilégient soit la continuité
référentielle (par un maintien simple, élat§iou un maintien par promotiti), soit une rupture

(par une réintroduction).

116 e maintien élargi se caractérise par I'ajoutéfénent en topique de I'autre référent : « le chieichells
glissent sur la glace.».



202

Dans toute étude portant sur la référence auxcpaatits, les outils référentiels ont des
fonctions a différents niveaux d’analyse, tant aniveau local (phrastique et interphrastique)
gu'a un niveau supérieur (épisodes et texte). Maintou réintroduire une entité déja
mentionnée exige qu’elle soit identifiée sans awiibégpar I'interlocuteur. Cette identification
s’opere grace aux outils linguistiques choisis Ipamarrateur. Le traitement linguistique differe
en fonction du statut des participants et de léadce de leur derniére mention, les langues
tendant a marquer le degré d’accessibilité pafateses plus ou moins explicites. La langue des
signes frangaise, pour notre part, offre plusi¢amnes : le signe standard, le pointage dans un
espace syntaxique prédéterminé, les proformeseetploi de différentes structures de grande
iconicité.

Pour notre corpus, les formes employées pour nraind& réintroduire les participants
en position de sujet grammatical sont les suivanes signes standards, les TTF, les TS, les TP,
les TP Stéréo, les TP dr Standards, les TP drlgestP Semi, les DT classique et les pointages.

La reprise des protagonistes, en position de nesintiu de réintroduction, pose le
probléme de leur identification par l'interlocute@elon la forme employée, I'identification sera

plus ou moins explicite. Dans notre corpus, plsssigets sont agés, plus ils varient les formes :

Formes identifiées SIL S2 S8 $4 S5 $S6 $7 S8 |S9 |S10 Total
Signes std 15|24/ 57 | 3 40| 57| 35 674 72 37440
TTF 1 1
TS 1 /13 |88 |4 8 |12 21| 5|71
TP 9 (13|23 | 27 22| 23| 41 62 73 30301
TP Stéréo 1 1 2 1 |6 12
TP dr std 2 4 4 |2 |7 |13| 20| 3 |55
TP dr gest 315 |44 |1 |5 |4 |14 1 |4
TP dr GI 1 |4 |1 |6
TP semi 21 |2 326 (6 |7 |31 4|91
DT classique 1 5 1 |7 5 |4 |23
Pointage 8 |2 3 |3 |2 |6 |15]39
Total 29(51] 101 78 110 100 112 169 252 100

Tableau n°18 : Grille récapitulative des formes kyfes pour la reprise des protagonistes

7 Maintien par promotion : glissement par lequafgrent mentionné en focus est repris en topigukenfant
fait glisserle chien quitombe sur le toit »
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Les formes les plus employées par tous les supatislas signes standards, les transferts

situationnels et les transferts personnels, lassteats situationnels représentant cependant un

faible pourcentage d’utilisation en comparaisondi®Esx autres formes :

Formes
) N S1 S2 S3 S4 S5 S6| S7 S8 S9 S10
identifiées

Signes std51.72% 47.06% 56.44% 46.15% 36.36% 5[/% 31.25% 39/64% 28.37%

TS 3.45% | 1.96% | 2.97%| 10.25P0 7.27% 4% 7.14% 7.10% 8.38% |5%

TP 31.03% 25.49% 22.77% 34.62% 20% 28% 36.61% 36.68% 28/97%| 30%

Tableau n°19 : Formes employées par tous les daojstgle la reprise des protagonistes

Comme l'indique le tableau ci-dessus, I'emploi diggmes standards diminue en fonction
de I'age alors que l'utilisation des transfertssp@nels connait peu de variations entre les sujets.
Comme nous le verrons ci-dessous, selon que lagwoniste est en position de maintien ou de
réintroduction, et selon qu'’il s’agit du personnggicipal ou secondaire, la variation entre les

différentes formes sera plus marquée.

Bien que la présence de transferts situationneatsasiestée chez tous les sujets, leur
utilisation reste un phénomene isolé en comparaisdiemploi des transferts personnels ou des
signes standards. Le tableau ci-dessus indiquendapt une progression de leurs emplois en
fonction de I'age. Cognitivement et articulatoirarpele transfert situationnel représente une
action complexe maitrisée tardivement par les egfdan effet, lors de la production d'un
transfert situationnel, le narrateur doit représent quasi simultanément — un locatif et un

déplacement, donc maitriser la « motricité sémantigde ses deux mains.

Nous allons maintenant observer les différencefodaes employées selon qu'il s’agit
d'une reprise en maintien ou en réintroduction ebrs que le protagoniste est le chien,

personnage principal, ou I'enfant, personnage skuon
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3.1. Maintien des protagonistes

3.1.1.0Observation globale

Les signes et structures employés pour le mainkésnprotagonistes en position d’actant
sont les mémes que ceux cités plus haut. La lomglesunarrations étant croissantes avec I'age,

le nombre de signes et des structures I'est at@sime I'indique le graphique ci-dessous :

Pourcentage de maintien par sujet

60
50
40 -
30 A
20
10 A

0 : : \ : : : : \

S1(4,9) S2(5) S3(6,9) S4(7,8) S5(7,9) S6(8,6) S7(9,8) S8 S9 S10
(10,5 (11,2) (11,6)

Graphigue n°16 :Pourcentage des formes employéedafonction de maintien des protagonistes, mhaque
sujet

3.1.2.Les formes employées pour le maintien

Les formes les plus employées pour le maintienptetagonistes en position d’actant
sont les signes standards et les transferts pegsonan fonction de I'age, les signes standards

diminuent au profit des structures de grande igtiet plus particulierement des transferts

personnels :
les différentes structures pour la fonction "mainti en"
—e— Signes standard
60,00% —a—TTF

50,00% TS

40,00% - \\\ TP Cl

30,00% N ;v/\\ —x— TP Stéréo

20,00% - \ / —e—TP dr gest

10,00% A +— TP dr standard
i W‘V\Mj‘:%

0,00% e e e M| |—=—TP semi
N & D P D & D H DD DT
&G e T AT @@ T & pointage
) S 9 S %) O PP %,\9

Graphigue n°17: Pourcentage des différentes foemgsoyées pour la fonction de maintien des proteges en
position d’actant
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Le graphique n°l17 ci-dessus indique que les emfai@veloppent, avec l'age, des

stratégies anaphoriques. Les signes standardgasfbrmes explicites équivalentes aux reprises
lexicales en langues vocales. Les structures dalgrizonicité, comme les transferts personnels,
sont des formes anaphoriques plus complexes. Coinandéja été dit dans le chapitre 2 (Cf.
Partie 1) les SGI sont des structures présentesldaonstruction de référents spécifiques. Outre
le fait qu’elles s’inscrivent dans une visée dgxore de présentation linguistique d’'un concept,
elles s’inscrivent aussi dans une visée illusteatile scénes énonciatives. Plus les sujets sont
ageés, plus ils s'inscrivent dans une visée nagaitivée a partir de la construction de référence
visant la restitution d’'une scene. Tous les sujietsnotre corpus manifestent cette capacité a
produire des références spécifigues aux moyensstlestures de grande iconicité, dont les
transferts situationnels et transferts personmdiss les sujets sont agés, moins ils emploient de
signes standards :

Pourentage de std et tp pour le maintien des protag  onistes

60,00%
50,00% -
40,00% - :

—&— Signes standard
30,00% -
20,00% - TP Cl

10,00% -
0,00%

) 2 ) >\ ) o) >\ 2 D o
\'\b‘(p rl,@ rb(bc? b‘/\%) %Q(p (‘o@@ A %’ <? \:]’ \P
=) =) =) 9 =) 9 i) Q

Graphique n°18 : Pourcentage de signes standadgsteinsferts personnels pour la fonction de neairdes
protagonistes en position d’actant.

3.2. Réintroduction des référents

3.2.1. Observation globale

La réintroduction consiste a mentionner de nouwgapersonnage introduit au préalable.
Un personnage peut étre réintroduit dans le discgoit en tant qu'agent, soit en tant que
patient. Pour notre part, nous n’avons observé lguegintroduction des deux personnages

lorsqu’ils sont en position d’agent.
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Comparaison du nombre de maintien et de réintroduct ion par sujets
60,00%
50,00% aN
40,00% - \l —&— Réintroduction des
rotagonistes
30,00% protag .
—l— Maintien des protagonistes
20,00%
10,00% - W
0,00% T T T T T T T T T
N @& D D DN S D D P D
O %q/\ ©* Q Q\ Q" O \’Q Nr;]’ Nr»\
% P PP P QT Y oY o
S S gy

Graphique n°19 : Comparaison, en pourcentage, thbrede maintien et de réintroduction pour les deux
personnages en position d’actant

Etant donné la structure narrative de I'histoireisie**® le nombre de réintroduction des
deux personnages (en position d’actant) est mmpsitant que le nombre de maintien.
Bien que le nombre de réintroduction soit peu irtgotr il augmente |[égerement en fonction de

l'age :

Pourcentage de réintroduction par sujet

14,00%
12,00% | /
10,00% A/—_\\ - v

8,00% /

6,00% /

4,00% ,_,/

2,00%
0,00% ‘ ‘

S1(4,9) S2(5) S3(6,9) S4(7.8) S5(7,9) S6(8,6) S7(9,8) S8(10,5)S9(11,2) S10
(11,6)

Graphique n°20 : Pourcentage des formes employ@adafonction de réintroduction des protagonispesir
chaque sujet

Une forte augmentation est surtout constatée éedreleux sujets les plus jeunes et les
autres. Nous supposons que cette différence esh tug@rise en compte des deux personnages
dans le récit. Comme les analyses le montrerontapsuite, les sujets les plus jeunes focalisent
leur récit sur le personnage principal. Toute atéon fait vivre des personnages avec des roles

et des statuts différents. Selon la place que éesopnages ont dans I'histoire, certains auront

18 Cf. le découpage en séquences et en épisodes.
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plus d'importance pour ce qui est de la trame tiagalors que d’autres resteront davantage en

arriere plan.

Le choix des moyens linguistiques fait par le nauwadépend non seulement du statut
des personnages mais aussi de la structuratiogaitupar épisodes. Clancy (1980) et Bamberg
(1987) ont mis en relation les différentes formedalréférence aux personnages avec le besoin

construire et de marquer les différentes unitédisicours.

3.2.2. Les formes employées pour la réintroduction

Pour maintenir les protagonistes dans leur positi@actant, les apprentis-narrateurs

avaient employés 11 formes linguistiques différenBour les réintroduire, ils utilisent 7 formes

différentes :
Pourcentage des formes employées pour la fonction d e réintroduction
120%
100% a —&— Signes standard
—m—TS
80% - ™
60% - TP dr gest
40% —X¥— TP de standard
—&— Tp semi
20% —+— Pointage
0% : : \i — 8 M —= :
S1 S2(5 S3 sS4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9 69 (78 (799 (B6) (98) (105 (11,2) (11,6)

Graphique n°21: Pourcentage des différentes foemgdoyées pour la fonction de réintroduction destamonistes
en position d’actant.

Le graphique ci-dessus indique une forte proportiersignes standards pour référer aux
protagonistes dans le cas de leur réintroductiors ¢ récit en tant qu’actant. Les structures de
grande iconicité sont utilisées de fagon hétérogemdes enfants. Le détail de leur emploi, dans
le chapitre suivant, permettra d’observer dans aqueltexte sémiologique ils interviennent.
Notons, toutefois, que le pointage est utilisé deoh plus récurrente pour la fonction de
réintroduction des personnages en position d’actant

Le signe standard est une forme explicite qui entéute ambiguité référentielle. Dans le
chapitre suivant, les différents emplois des sigstandards seront analysés plus finement, afin
de voir s’ils correspondent a des changements deesées ou d'épisodes. En effet, Clancy
(1980), Bamberg (1987) et Hinds (1977) s’accorgenir dire que le passage d’'un épisode a un

autre, d'une séquence a une autre entraine une eatgpon de [utilisation des formes
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explicites. Or, nous avons pu observer que le nerdbrmentions des épisodes et des séquences

augmentaient avec l'dge. L'observation de I'empdigis différentes formes permettront de
montrer comment les enfants sourds, locuteurs deSkB, marquent les différentes unités du
discours, c’est-a-dire quelle est I'influence dstiacturation en épisodes d’un récit sur les choix

des moyens linguistiques.

Conclusion :

Les observations menées jusqu’a présent ont pgactdbde présenter globalement les
premieres analyses concernant les outils linguissgpour les fonctions de maintien et de
réintroduction des personnages dans leur positiactaht. Le choix des outils référentiels se
détermine en fonction du contexte énonciatif maissaen fonction de la langue du locuteur.
Dans ce travail, notre propos est d’observer geaitmt les formes linguistiques privilégiées par
les enfants sourds lorsqu’ils doivent référer,argle des signes, a un ou plusieurs personnages.
Dans ce chapitre, nous avons pu constaté que nbensent les récits étaient de plus en plus
détaillés avec I'age mais aussi les structuresrdedg iconicité, tant par leur quantité que leur
diversité.

Le chapitre suivant présente les analyses détmitlés choix linguistiques opérés par les
enfants lorsqu’ils doivent maintenir et réintroduiles personnages en position d’actant. Les
différentes formes linguistiques seront étudiédensein contexte pragmatique, a savoir que
notre regard ne portera pas sur la formation detegeu des configurations. Notre propos est
avant tout de mettre en évidence les structurésendtielles employées par des enfants et selon

des ages différents.
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Chapitre 3 : Maintien et Reprise des référents :teuctures et stratéqgies

L’objectif de cette partie est d’observer le fonothement des signes et structures de

grande iconicité dans la fonction de maintien dis@enage principal, le chien. Pour cela, un

travail d’analyse a été effectué pour chaque siragbar sujet.

Les analyses sont présentées (ci-dessous) endorxila fréquence des formes dans les

narrations, avec une attention plus particuliéngr pes signes standards et les transferts

personnels, formes les plus employées par tousijets. Les résultats exposés ici portent donc

sur des comparaisons systématiques entre des ®dfages différents, mais tous ayant la langue

des signes francaise comme input linguistique praic

1. Maintien du référent Chien

Les différentes formes (11 au total) relevées, dauisle corpus, pour encoder les

fonctions de maintien du référesitiensont les suivantes :

MACHIEN 51 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10 Moyenne
Signes standard 33,3%| 38,29%) 36,14%]| 11,86% 30,16%]| 36,14%] 11,11%) 11,94%]| 11,26%) 17,72%  23,8%
TTF 1,20% 0,12%
TS 3,70% 2,13%| 3,62%| 11,86% 6,35%| 2,41% 4,44% 7,31%| 7,04% 6,33% 5,52%
TP 29,63% 19,13%]| 20,42%, 28,81%] 25,39%)| 14,45%| 26,66%]| 24,63%)| 19,25%| 18,98% 22,74%
TP Stéréo 3,70% 1,21% 1,69% 1,20% 2,35% 1,02%
TP dr Gl 1,41% 0,14%
TP dr gest 2,41% 4,76% 1,20%| 2,22% 1,49%| 4,69% 1,68%
TP de standard 7,41% 4,25%| 2,41% 3,17% 2,22% 3,73%| 5,16%| 2,53% 3,09%
Tp semi 2,13% 1,69% 4,76%| 4,82% 5,55% 4,47%| 9,39% 1,26% 3,41%
DT Classique 3,70% 2,41% 1,58%| 1,20% 2,22% 1,49%| 1,41% 2,53% 1,65%
Pointage 10,64%| 1,21% 1,11% 1,49% 0,94% 2,53% 1,79%

Tableau n°20 : Répartition par sujet , en pouragtdes formes relevées pour maintenir le protageiieskio, en

position d’actant
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1.1. Les signes standards

Globalement, I'emploi des signes standards poundetien du protagonistehien en
position d’actant diminue en fonction de I'age, @aweependant des variables individuelles

importantes:

Signes standards pour le maintien du "Chien"

S1 S3 S5 S7 S9
(4,9) (6,9) (7,9) (9,8) (11,2)

Graphique n°22 : Pourcentage de mentions de siiapdards pour le maintien du « chien » en posdiaatant

Les signes standards sont plus fréquents en débutat comme on peut le constater
avec le tableau ci-dessous :

Episodes | Fréquence des signes
standards (en pourcentage)
Episode 1{41.25%

Episode 2|4.52%

Episode 3{19.77%

Episode 4|4.52%

Epsiode 4]22.59%

Episode 5|7.34%

Tableau n°21 : fréguence (en %) des signes stamgand la fonction de maintien de I'actant « chien

L’épisode 1 est I'épisode qui compte le plus deneggstandards pour le maintien du
chien Cette épisode est un épisode ou le personnagdhidn est le plus souvent en position
d’actant. Il en est de méme pour I'épisode 4, @égéscentral de I'histoire, ou les principales

actions sont effectuées par le chien.
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L’analyse de I'environnement des clauses lors dmploi des signes standards pour la
fonction de maintien montre différentes fonctionémantiques des signes standards :
changement de focalisation, passage descriptif, m@mtaire par rapport a une action,
reformulation explicite de I'actant, ...
La référence au personnage chien en position d’actant s’effectue soit par le signe
standard [CHIEN] ou un nom-signe correspondant,ui des procés realisés par le personnage,

sans que le signe [CHIEN] ne soit signé :

1.1.1. Emploi du signe standard[CHIEN] ou d’'un nsigne

Les sujets de notre corpus employant le signe atdnfCHIEN] ou un « nom-signe »
désignant le personnage de Reskio sont peu nompawapport aux items en std pour référer

au personnage dthien

Rapport STD/MA [CHIEN] S1 S2 S3 S4 S5 $6 §7 S8 $9 8§10
Nombre de clauses en MA - Chien 27147/ 83 59 63 83 90 134 213 79

Nombre de mention [CHIEN]Jou dun «nom2 |0 |2 |13 |0[2|2 |14

signe »

Tableau n°22 : Nombre de mention du signe [CHIEN$igne standard, pour les clauses en fonctionaieti@n du

personnage Reskio

L’emploi explicite du signe standard [CHIEN] ou dwm-signe lui correspondant se
retrouve dans les clauses suivantes :
i. lorsque le personnage n’a pas été mentionné depuikisieurs clauses
Par exemple, le sujet 1 emploie le signe stand@HIEN] a la clause 17. La derniere
mention explicite de Reskio est a la clause Bdatl a été introduit.

ii. La mention du personnage « Reskio » intervient apeela présentation des
protagonistes de I'histoire:
Par exemple, le sujet 7 utilise le signe stand@HIEN] a la clause 5: les clauses
précédentes ont pour fonction d’attribuer des «sigignes » aux personnages et de donner des

indications sur le temps et le lieux :
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(clause 1) [CHIEN] [PETIT] [APPELER] [DONNER] [« ma-signe »] [VOILA] // (clause 2)

[GARCON] [SIGNE] [DONNER] [« nom-signe »] [VOILA]// (clause 3) [ DATE] [GLACE]
[GLACE] // (clause 4) [MAISON] [PETITE] [CHIEN] [VOLA] // (clause 5) [SE REVEILLER]
(mouvement esquissé) [CHIEN] [SE REVEILLER].

Le personnage du chien est présenté dans la peepiérse puis est repris dans la clause
4 en position de complément. Dans la clause Hikn¢en position d’actant, est maintenu par un
signe standard. Nous supposons que ce maintiestuesstsa position de complément lors de la
réintroduction dans la clause précédente. Le ssgmgloyé peut aussi étre un « nom-signe ». Par
exemple, le sujet 3, a la clause 2, utilise le mfsigne » [OREILLES], prénom attribué dans la
clause précédente :
(clause 1) [CHIEN] [SIGNE][OREILLES] // (clause 2JAPRES] [MATIN] [QUAND]
[OREILLES] [SE REVEILLER].

Une fois le «nom-signe » introduit, le narratewwufple reprendre sans qu’l y ait

d’ambiguité sur le personnage a qui est attribugooe.

iii. Lorsque le personnage [CHIEN] est réintroduit précélemment par une
construction elliptique
Par exemple, le sujet 8, a la clause 154, empdoiein-signe [BLOUSON] alors que le
personnage du chien a été réintroduit, dans urauoi elliptique a la clause précédente (par le
proces [FAIRE]). Dans ce cas, I'emploi du signendtad permet d’expliciter qui est I'actant :
(Clause 152)[IMPOSSIBLE] [APRES] // (clause 153yue faire $'° (TP) //
(clause 154) [BLOUSON] [QUE FAIRE].

iv. Changement de séquences ou d’épisodes
Par exemple, le sujet 4 utilise le signe [CHIENRp&lause 40. Cet emploi marque un
changement de séquence avec la précédente (lesaelgaudu patin) :
(clause 37) [HERBE] « patin » (TTF) « mettre dedandP) // (clause 38) [APRES]
[METTRE] (le patin) // (clause 39) [APRES] [REVENIRCHIEN]

1191 orsque nous transcrivons un signe standard, esysoyons les crochets et les majuscules (par eleemp
[CHIEN] est la transcription du signe standard Hign) et lorsque nous transcrivons des SGI, noygdamns des
guillemets et des minuscules (par exemple ; « gine $ signifie que le narrateur a signé cetteaiagation par une
SGI).
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1.1.2. Maintien par ellipse du sujet

Dans de nombreuses clauses, le protagoniste esttemai sans étre mentionné
explicitement par le signe [CHIEN] ou un nom-sigae correspondant. Dans ces clauses, |l
apparait implicitement a travers son action, oué&ah En francais parlé, cela se traduit ainsi :

-« (et) est parti au travail » : ellipse du sujdiaquie

- «avant de partir au travail » : ellipse du sugsiune construction non-finié’

L’attribution des proces, effectués en signe stahdau personnage Reskio a été permise
grace a la juxtaposition d'actions ainsi qu’'a lamgue faciale, le regard étant maintenu en
direction de l'interlocuteur. Le clignement des yemarquant le début et la fin des actions.
L'utilisation de I'espace est restreinte a I'espaessituant devant le signeur.

Les différentes occurrences dans lesquelles leagooiste Reskio est maintenu par un

signe standard sont des occurrences exprimantatsspysiques, mentaux ou des actions :

i. La«pensée »
Le signe standard [IDEE] apparait a 7 reprises darcorpus. Ces occurrences sont aussi bien
présentes chez les jeunes sujets que chez lesagéss Nous supposons que les clauses dans
lesquelles apparait le signe [IDEE] sont cognitieatrplus faciles & produire en signe standard

gu’en transfert personnel, dans la mesure ou dait une notion complexe a donner a voir.

Photo n°13 : signe standard [IDEE]

La photo n°13 illustre le sujet 3 : avec sa maimiheée, ce sujet effectue le signe [IDEE],

le regard se porte vers linterlocuteur et la mingidaciale est neutre.

120 Exemples extraits de Jisa (2004 : 35)
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ii. Les verbes de perception et/ou décrivant un état
Nous entendons par verbes de perception les vetbesne [AVOIR FROID] (4
occurrences), [SENTIR] (6 occurrences), [AVOIR MA( occurrences), [ETRE D’ACCORD]
(1 occurrence). Ces occurrences apparaissent sodsrrhe d’'un signe standard car elles
décrivent un état physique mélé a une sensatiorsidree [SENTIR] précede généralement les
signes [AVOIR FROID] et [AVOIR MAL] : « il sent qul'a froid » et « il sent qu’il a mal ».

Photos n°14: signes [AVOIR®ID], S2

Photos n°15: signes [SENTIR],S8

Photos n°16: signes [AVONRAL], S9

Photg47: signes [ETRE D’ACCORD], S3

iii.  Les commentaires :
L'emploi du signe standard [IMPOSSIBLE] (4 occumen) signale le commentaire du
principal protagoniste par rapport a une actioimpossible de marcher » et « impossible de
l'attraper»). Comme pour la notion « d’idée », impossibilité » de faire quelque chose est

complexe a donner a voir, d’ou I'emploi d'un sigtandard, plus explicite.
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Photo n°18 et 19: signes standards [IMPOSSIBLE]

iv.  Les proces de I'actant

lls sont signés le plus frequemment par un sigaedard. lIs représentent des actions de
type « marcher » (21 occurrences), « tomber » (t@imences), « glisser » (10 occurrentes)
Lors de I'analyse vidéo, nous avons été confrondelesdifficulté d’identifier ces signes comme
soit des signes standards, soit des transfertatisitunels. Nombre de ces signes, utilisés pour la
fonction de maintien du protagonisiReskio sont des signes qui se déploient dans I'espace,
espace activé par le regard, lorsqu’ils s’inscrivaans une visée illustrative.

C’est grace a I'observation du regard du narratgue nous avons pu établir dans quel
cadre discursif se déployaient les signes. Sidardu narrateur portait sur I'interlocuteur ou la
caméra, les signes étaient identifiés comme deesigestuels — des signes standards — a valeur
généralisante. Lorsque le regard portait sur lgses, les signes étaient alors authentifiés comme
des structures de transferts, le regard étant lengale la volonté de montrer. L'importante
présence de ces signes standards chez les ssj@lsidgeunes indiquent la difficulté a déployer
le signe dans un espace de signation activé, simaritent, par le regard. Le regard est un

parametre prépondérant dans I'établissement einfification de I'instance discursive.

Photo n°20 : signe [MARER]] S2

Photo n°21 : signe [MARCHER], S6

121t les annexes pour un récapitulatif de touptesés en signes standards dans la fonction detiemai



Photo n°22 : signe [TOMBER], S2

Photo n°23 : signe [TOMBER], S6

Photo n°24, signe [GLISSER], S9

Photo n°25 : signe [GLISSER], S6
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Photo n°26 : signe [GLISSER], S10

Lors de la production de ces signes, considérésnepades signes standards, la mimique
faciale est tres importante. C’est d’ailleurs gracelle que nous avons pu attribuer I'action soit
au personnage principal soit au personnage segendai

Du reste, au regard des clauses précédant lesstpredards, le maintien du protagoniste
en position d’'actant par I'expression d’'un signestgel marque un changement d'action du
protagoniste. Par exemple, le sujet 1, produit &léause 13 le signe standard [PRENDRE
PATIN]. Cette clause est précédée de plusieurssetaexprimées au moyens de structures de
transfert (TP et DT), toutes ces clauses ayant fh@aume commun I'herbe :

(clause 12) « prendre de I'hnerbe » (DT) // (clali3g [PRENDRE] [PATIN] // (clause 14)

« enfiler ».

L’emploi du signe standard a la clause 13 indigueHangement de thématisation. Ainsi,
le narrateur ne décrit plus ce qui se passe ahecbé dans le patin mais revient a I'action du
chien qui veut patiner. Au moment de la clause [E3regard du narrateur revient sur
I'interlocuteur, signalant ainsi le changement.

Ces signes standards sont employés pour marquer suteession d’actions
« spatialisées'$?, c’est-a-dire dont les signes s'effectuent pamouvement dans I'espace de
signation (ex : [TOMBER], [MARCHER], [GLISSER], [ATRAPER], [MONTER]). Ces signes
présentent une iconicité globale. lls dérivent ‘taitation d’'une action. L’expression de ces
actions, chez les sujets plus agés, s'effectuentagsferts situationnels (voir ci-dessous) alors
gue chez les sujets les plus jeunes, elles appartisous la forme d’'un signe standard. Ces
résultats corroborent ceux observés chez les jewdants entendants qui décrivent

successivement les scénes sans les lier entre Bdleadiquent aussi une maitrise tardive de

122 Nous définissons par « action spatialisée » tesisignes qui ne se produisent pas sur le corgsvetbes sont
des verbes de déplacement ou de préhension.
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'espace et du regard comme éléments structurantgp morphémique. Chez les sujets plus

agés, ces mémes actions seront données a voiepnadsferts de personne.

1.2. Les transferts personnels

1.2.1. Moyenne de TP

Dans les récits narratifs, 'emploi des structudesgrande iconicité rend explicite un
point de vue interne. Elles sont d’'une importanapitale pour la cohérence narrative. Avec
'emploi des transferts personnels, les sujetsssfiment dans une visée illustrative. Le fait de
« dire en montrant » n’est pas forcément un chaionscient » du narrateur mais reléve de la
structure de la narration en langue des signes;dis®. La présence — fréquente - de ces
structures (cf. ci-dessous) chez tous les sujets| que soit leur age, nous montre que les
structures de grande iconicité sont inhérented. &k

L’emploi des transferts personnels n’est pas régeli constant chez les sujets du corpus.
Malgré une présence trés variable des transfersopeels pour le maintien du protagoniste
Reskig I'emploi de ces structures de grande iconicignnmeste pas moins fréquent, quel que soit

'age des sujets, comme on peut I'observer avecdphique ci- dessous :

TP

30,00+
25,00+
20,00+
15,001
10,00

5,00+

0,00

(4,9) (6,9) (7,9) (9,8) (11,2)

Graphigue n°23 : Pourcentage de mentions en trasigfersonnels pour le maintien du « chien » eitipos
d’actant

La moyenne globale des TP, tout récit confondudes?2.735% : seuls 5 récits ont une

fréequence de TP plus élevée.

1.2.2. Fréquence des TP par épisodes
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Comme pour les signes standards, les épisodes ajptent le plus de transferts

personnels pour la fonction de maintien du persgarnaincipal, en position d’actant, sont les
épisodes 1, 3 et 4. Alors que pour les signesdstas, I'épisode 1 était I'épisode qui
comptabilisait le plus de signes, I'épisode 4’ =i ou les transferts personnels sont les plus

utilisés:

Episodes |Fréequence des TP (en
pourcentage)
Episode 1|30.53%
Episode 2|5.26%
Episode 3|24.74%
Episode 4|4.21%
Epsiode 4] 33.68%
Episode 5|1.58%

Tableau n°23 : Fréguence (en %) des transfert®meess pour la fonction de maintien de 'actanhien »

1.2.3. Les items en transferts personnels

Dans le corpus, 57 types de proces en TP ont étdifiés, proces attribués a I'agent
Reskiopar inférence aux clauses précédentes. Parmi pes te proces, les plus fréquents sont
respectivement « marcher », « patiner », « enfilek tirer », « tomber », « prendre I'échelle »,

« monter les escaliers », « bouder », « sonneatiraper », « voir », se réveiller », « poser » :

Occurences les plus fréquentes en TP
30,0071 _
25,001 I T]
20,0011 0 | Il =
15,00+
5,001
0,00+
Marcher  Tirer Monter Attraper Poser
les
escaliers
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Graphique n°24 : Récapitulatif des type de proes®lus fréquents dans le corpus

i. « marcher »:
Nous avons pu constater que le procés « marcherrsaesfert personnel était croissant
en fonction de I'dge des sujets, les sujets les ppunes effectuant ce procés par un signe

standard :

Sujet employant le TP | Nombre d’occurrence Nombre d’occurrence

« MARCHER » du STD [MARCHER] du TP « MARCHER »
Sujet 1 0 0
Sujet 2 2 0
Sujet 3 6 1
Sujet 4 0 0
Sujet 5 5 0
Sujet 6 6 1
Sujet 7 0 5
Sujet 8 2 2
Sujet 9 1 4
Sujet 10 0 3

Tableau n°24 : Fréquence du TP « MARCHER » patt suje

Le buste est en mouvement d’avant en arriere, leveroent étant aussi marqué par un
léger balancement des bras d’avant en arrieremniasgs, en proformes, représentent les pattes

de Reskio, comme nous pouvons le voir avec lestilitions ci-dessous :

Photos n°27 : Transfert personnel du procés « reaseh S3
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Photos n°28 : Transfert personnel du proces « rears/$6

Photos n°29 : Transferts personnels du procés ghaap, S9

Chez tous les sujets, les mains, en proformes, efdrd voir la marche. Le regard ne
porte pas vers l'interlocuteur, mais sur le solrdes sujets 6 et 9, tandis que le sujet 3 ponte so
regard vers un locus ou a été placé auparavatatierPour le sujet 3, la bouche est entrouverte
et les dents serrées pour marquer l'effort et fécdité de la marche sur les barreaux de
'échelle. Comme nous pouvons l'observer sur leages ci-dessus, la configuration de la
proforme désignant les pattes du chien évolueribection de I'age. Les sujets les plus jeunes
effectuent une proforme avec seulement l'index gtduce tendus vers le bas, le reste de la main
étant ferme.

Ce type de proforme est plus généralement emplpgée des jambes d’entités animées
humaines. Les sujets les plus agés, quant a eéferent employer des proformes ou l'index et
le majeur sont tendus vers le bas. Ce type de mpnefoest généralement employé pour
représenter des pattes d’entités animées aninBis.que ce ne soit pas notre objet d’étude,
soulignons que plus les enfants sont agés, plusdefgurations employées se précisent et se
rapprochent de celles utilisées par les adultesGuakac, 2000, pour plus de détails sur les

différentes proformes possibles).

iil. «patiner » :
Ce transfert personnel est présent chez 9 sujetdGs(le sujet 1 a employé le signe

standard pour son expression). L’emploi de ce teansst situé au début de I'épisode 3. A ce
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moment de l'histoire, I'identification du protagsie actant s’effectue sans ambiguité. Nous

supposons que cette position explicite de I'adiatitite 'emploi d’'un transfert personnel par les

narrateurs, quel que soit leur age.

Photo n°30 : S4, TP "patiner"

Photo n°31 : S8, TP « patiner »

Photo n°32 : S 9 TP “patiner”

Les sujets les plus agés marquent le personnadg@oRes la main dominée en proforme
de « patte » et la main dominante par un balancediavant en arrieére pour signifier le fait de
patiner. Dans le dessin animé, Reskio patine sarseule patte. Chez le sujéf>Lle procés
« patiner » s’effectue par un mouvement des jandtmsant en arriere. Chez les sujets les plus

jeunes, nous avons pu constater que certains sgneEpport soit avec I'objet « patin » soit avec

123 Nous ne pouvons illustrer notre propos n'ayantljsasorisation parentale de montrer I'enfant.
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le proces «patiner » s’effectuaient directementiesijambes ou sur les pieds. Par exemple, pour

signifier « patin », le sujet 2 effectue le sigmectement sur son pied :

[

Photo n°33 : [PATIN]

Avec l'age, les enfants vont acquérir progressivamnies configurations des formes
d’objets, de personnes, d’animaux et pouvoir lestrar dans leur discours. Produire une
proforme signifie percevoir les formes les pludiagaies de I'entité a montrer et établir une
distinction selon la nature de I'entité a montiasjé€t, prédicat,...). Par exemple, le sujet 2 utilise
la configuration « main plate verticale » pour tian de patiner mais ne I'applique pas lorsqu’il

s’agit de I'objet « patin ».

iii. «attraper »
Les bras et le buste sont en avant. Ce procesingx@n TP, est effectué par 5 sujets
(Sujets 1, 3, 6, 7 et 9). Ce transfert est employggque Reskio essaye et/ou attrape I'enfant

tombé a I'eau.

Photo n°34 : S9, TP « essaye d’attraper »
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Photo n°35 : S6, TP « attrape »

iv. [bouder] :.
- Ce TP est présent chez 6 sujets (sujets 2, 3,74e69). Dans ce transfert, la mimique
faciale ainsi que la posture corporelle sont lasxg@incipaux parameétres nécessaires

a sa compréhension.

Photo n°36: S4, TP « bouder »

Photo n°37 : S7, TP “bouder”

v. [prendre I'échelle]
- les bras, légérement pliés, sont en avant, legpdermeés vers le haut. Les narrateurs
effectuent I'action de prendre quelque chose dedyr@ette action est simultanément
soulignée par la mimique faciale et le regard artéha.
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Photo n°39: S6, TP «prendre I'échelle

Chaque sujet a, auparavant, introduit le signe [EOHE] afin de pouvoir ensuite

employé un transfert personnel sans ambiguité.

La présence des TP marque la continuité de laifatan alors que I'emploi des signes
standards marque un changement.
Le succession de transferts personnels (et plusalgiment de SGI) permet de lier les

événements et les ségquences entre eux, présaimsirdes micro-scripts

1.3. Les autres types de transferts

Les autres types de transferts présents danstiedioas pour maintenir le personnage
Reskio en position d’actant sont : les TS, les €miSles TP dr STD, les TP dr gest, les DT, les
TP stéréotypeés, TTF.

Ces différentes structures, moins présentes quiedlesferts personnels, sont croissantes

en fonction de 'age.
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1.3.1. Les Transferts situationnels

Pour maintenir le personnaBeskioen position d’actant, 42 transferts situationiselst

employeés, répartis de la facon suivante:

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S1d

Nbre dg 1 1 3 7 4 2 4 5 15 5
TS/sujet

Tableau n°25 : Répartition des TS pour la fonctlemmaintien de Reskio en position d’actant

Malgré une variabilité inter-individuelle, le nongbdle TS augmente légérement :

Maintiende Ren TS

14,00
12,00
10,00

11,86

7,31
8,00 1 6,35 o T g3 aTs

6,00 —
3,70 3,62 e
4,00

T 2,13 2,41
2,00 - |_| |_|
0,00 ‘ |:| ‘ ‘ ‘ ‘ |:| ‘ ‘ ‘ ‘
S1 S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) 6,9 (7,80 (79 (86) (9,8 (10,5 (11,2) (11,6)

Graphique n°25 : Répartition des Transferts Siumitels par sujet, pour le maintien du personnag&iRen
position d’actant

Ces structures sont surtout employées pour lesnscsiuivantes : « tomber sur » (19
occurrences), « glisser » (4 occurrences mais leh@®me sujet), «marcher sur I'échelle » (3

occurrences).

i. «tomber »
L’occurrence «tomber », la plus fréquente en Tipaaait le méme nombre de fois en
signes standards et en transferts situationnefser@kant, la fréquence de cette occurrence, pour
maintenir Reskio en position d’actant, est plugjdie€nte sous la forme d’'un TS chez les sujets

plus agés et sous la forme d’un signe standardleBesuijets les plus jeunes :
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Comparaison STD - TS pour l'occurrence "Tomber"

35,00
S9 & 2)
30,001
S642.6)
25,001
g

20,001
15,001 ’ ’ EiD
10,00 TTH )
5,00
0,008

S1 S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10

(4,9) (6.9 (7.8) (7,9) (8,6) (9.8) (105) (11,2) (11,6)

Graphigue n°26: Comparaison de la présence deufomece « tomber » sous la forme de STD et TS fgour
fonction de maintien du personnage Reskio en puositiactant

Ce tableau reflete le développement de l'acquisities formes complexes par I'enfant
sourd. Plus I'enfant grandit, plus il tendra aiséit des formes anaphoriques pour référer a un

personnage.

Photo n°41 : signe standard [TOMBER] PAR%3

124 pour les photos n° 40 et 41, les images choisigespondent toutes au méme moment du récit, arsavdébut
de I'histoire, quand le chien tombe aprés étra dersa niche.
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Dans les deux images ci-dessus, les narrateursentil le signe standard pour

I'occurrence de « tomber ». Leur regard porte 'subeflocuteur et non sur leurs mains. Du reste,
leur mimique faciale est peu marquée. Le fait dmmeer I'interlocuteur durant la réalisation de

ce signe indique que la bifurcation entre les \@s@est pas acquise.

Photo n°42: TS « Tomber » par S9

Contrairement aux images précedentes, n°40 eediarrateur présent sur I'image n°42
a une mimique faciale plus expressive. De plus,regard ne porte pas sur l'interlocuteur. Les
yeux sont fermés, marquant I'amplitude de la cliutg@ersonnage sur le sol ainsi que la douleur

résultante a cette action.

ii. «glisser »

Pour I'occurrence « glisser », elle n'est présesaas la forme de transferts situationnels
gue chez un seul narrateur, le sujet 9, qui I'emepdo4 reprises. L'action de « glisser » apparait
le plus souvent sous la forme d’un signe standahez les sujets les plus agés. Au total, 18
occurrences de « glisser » ont été identifiées,rigpartition par sujet étant la suivante :

- 10 signes standards : 5 occurrences pour le suf@toécurrences pour le sujet 9 et 2

occurrences pour le sujet 10.
- 4 transferts personnels : 3 occurrences pourjét et 1 occurrence pour le sujet 10

- 4 transferts situationnels : sujet 9

Quelle que soit la forme sous laquelle elle estnden I'occurrence « glisser » apparait
principalement chez les sujets les plus ageés. ugtssles plus jeunes préferent employer des
termes plus génériques comme « tomber ». Avec,ll@geenfants vont produire des récits plus
détaillés, les épisodes seront plus complets. bfants vont donc diversifier leurs items
lexicaux qui seront de plus en plus précis. La gaité du récit s’affine : I'occurrence

« glisser » peut étre considérée comme une « naiction » de la « macro-action » « tomber ».
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La différence entre un signe standard et un transiteiationnel est, pour certains signes,

trés ténue. Pour I'occurrence «tomber », les pan@® manuels sont les mémes, que ce soit
dans la composition du signe standard ou dansnigaesition manuelle du TS. La différence se
situe au niveau des parameétres non manuels : manigoius ample et mimique faciale plus

prononcee pour le TS, ainsi que le regard qui megas sur I'interlocuteur.

Pour Cuxac (2004), les seuls criteres permettadiftérencier les signes standards et les
transferts sont pragmatiques et sémiotiques etestéde la distinction opérée entre visées. La
distinction des visées n’est perceptible que loeskpn considére la langue dans une contexte
pragmatique mettant en ceuvre une intentionnalitBiti&gue de «donner a voir ». C'est
notamment grace au parameétre du regard que I'oh @istinguer les signes gestuels a valeur
généralisante des structures de transferts. L'gagen du regard dans les images n°40, 41 et 42
ci-dessus a permis de savoir quelle était I'intemtalité sémiotique des narrateurs : « dire sans
montrer » pour les sujets 2 et 3, et « donner exwpbour les sujets 8 et 9. Chez les plus jeunes,
I'emploi des signes standards permet de désambiglitdentification de I'actant par rapport a

un proces précis.

Comme le rappelle Fusellier (2006 : 76) :

« Certains signes lexicalisés fortement iconiquesvpnt perdre de leur généricité et
basculer dans une visée illustrative a conditioe ges signes soient activés par le regard. [...]
un aspect remarquable dans la structure de toutssLIS réside dans le fait qu’a défaut des
signes lexicalisés lors de I'expression de contantmationnels difficiles a transmettre, les
locuteurs sourds ont toujours recours a la stragdgioductive de «donner a voir », en réactivant

le processus d’iconicisation comme une autre brarsgmiologique exploitable. »
1.3.2. Les semi TP
Les semi transferts personnels sont moins iconigaas la mesure ou le narrateur inclut

un signe standard dans sa volonté de « donner &.voi

La présence de semi TP est attestée chez les Spftg, 8, 9 et 10 de la facon suivante :
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Semi Tp
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4,00+

2,001 £
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Graphique n°27 : Répartition de semi Tp par spietr le maintien du personnage Reskio en positiactaht

Les occurrences les plus fréguentes employéesladasne d’'un semi TP sont : « il
voit » (5 occurrences), « il apercoit » (5 occuces), « il appelle » (4 occurrences), et «il a

mal » (4 occurrences).

i. «ilvoit»:

Photo n°44: S8 « il voit » : semi TP
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Photo n°45: S9 « il voit » :semi TP

Les locuteurs ont « pris le r6le » du chien, larmabminée représentant la proforme
« patte » tandis que la main dominante est utilE@e le signe [VOIR]. La mimique faciale est
celle du personnage transféré et le regard se garte un locus précisé auparavant, soit la porte
d’entrée pour les sujets 5 et 9, soit I'enfant pleusujet 8. Nous supposons que ce type de
transfert est cognitivement trop complexe pourdafets plus petits : en effet, les narrateurs
effectuent deux opérations enchassées I'une dansd. Les enfants « mixent » les deux visées
dont le bénéfice est économique. L'apparition detyge de transfert intervient, dans notre
corpus, vers 8 ans, ce qui correspond a une pédades enfants produisent des récits plus
détaillés. Nous avons, d’ailleurs, constaté, qitenii « voir » pour le maintien de Reskio en
position d’actant, n’apparaissait pas chez les muses sujets, sous quelle que forme que ce

soit.

ii. «il apercoit »

Photo n°46 : S6, « apercevoir », semi tp
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Photo n°47: S7, « apercevoir », semi tp

hd?o n°48 : S9 , « apercevoir », semi tp

Ces trois images illustrent le semi transfert pemgbde 'occurrence « apercevoir ». Les
locuteurs ont pris le réle du chien, dont le regargorte vers un locus précis : vers I'’herbe pour
le sujet 6, et vers I'échelle pour les sujets 8,al’ou leur regard en haut. Le buste accompagne
la direction du regard, il est Iégérement tourng.nain dominante effectue le signe standard
[APERCEVOIR].

Comme pour l'occurrence « glisser », le semi-trarispersonnel pour « apercevoir »
n'apparait que chez les sujets les plus agés,llssjgunes préférant employer un terme plus

générigue comme « VOir ».

iii. «ilappelle I'enfant /il I'appelle »:
Bien que le semi transfert personnel «il appell@t»été dénombré a 4 reprises, |l

n’apparait que chez deux narrateurs : le sujeté ®ijet 9.
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Photo n°49 : S6, « il appelle », semi tp

proforme « pattes »
Photo n°50 : S9 : « il appelle », semi tp

Comme pour les semi-transferts personnels précgdentegard du personnage transférée
porte vers un locus précis référant dans les dasxaa personnage de I'enfant. Le buste et la
téte sont légerement tournés vers le locus en iquedte sujet 9 marque explicitement le
protagoniste « chien » par la main dominée queegiroforme « pattes ».

iv. «ilamal»:
L'occurrence « il a mal » apparait sous la formendsemi-transfert personnel a 4 reprises
mais seulement chez deux sujets : le sujet 7stjét 9 :

Photo n°51 : S7, semi-TP« il a mal »
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Photo n°52 : S9, semi-TP « il a mal »

Comme nous pouvons le constater avec les imagasssiis, le sujet 9 marque le degré
de la douleur de facon plus explicite grace a leniguie faciale. La main dominée des deux
narrateurs est dans une configuration similairevpot étre considérée comme la proforme
« patte ». Le signe standard [AVOIR MAL] est réélar la main dominante, sans que le regard

ne se porte sur l'interlocuteur.

L’emploi des semi-transferts personnels, comme pesiistructures de grande iconicité

en général, permet aux narrateurs de détaillerémitrtout en étant dans le « dire en montrant ».

1.3.3. Les tp dr gest

Le maintien du personnage, avec ces structureSedige par l'inclusion du discours
rapporté. Le personnage — actant - est maintenupas tant par son action, mais par le fait de
s’adresser directement au personnage secondairmirb&que faciale et le regard ont été les
deux principaux parameétres pour distinguer quel Etgoint de vue du narrateur. Avec le TP dr
gest, le narrateur « prend le role » du personRagio, il s’agit donc d’'un point de vue interne.
L’emploi de ces structures dans les narrationsnginias reste marginal. En effet, il suppose de la

part de I'enfant la maitrise du discours rappottgaecapacité a l'inclure dans un récit narratif.

Ces structures ne sont présentes que chez 5 ®ijaagec de faibles proportions :
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TP dr gest
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(4,9) 6,9 (7.8 (79 (86) (98 (105 (11,2) (116)

Graphique n°28 : Répatrtition, en pourcentage, geBMGest par sujet, pour le maintien du personfEgkio en
position d’actant

Les occurrences apparaissant sous la formes d'urdrTBest, pour le maintien du

personnag®eskio en position d’actant varient d’'un sujet a un @utr

i. «non!»

Photo n°53 : S3, TP Dr Gest « non »

Le narrateur de I'image ci-dessus inclut dans gecodrs un TP dr gest afin d’exprimer
une exclamation du personnageskiopar rapport a une action. La difficulté d’idergdtion de
cette structure de grande iconicité comme un TR5Bst réside dans ce que I'on considere ou
non comme de la gestualité co-verbale. Ici, la ndominante effectue un mouvement de la
main exprimant la négation. Nous n’avons pas c@ndide mouvement comme le signe standard
[NON] (ce qui dans le cas contraire nous auraitoitra identifier cette structure comme un TP
Dr Std). En effet, alors que le signe [NON] s’eftex par un seul mouvement de gauche a droite
de la main avec index tendu, le mouvement effeptude sujet 3 est empreint d’'une amplitude

plus importante et est répété plusieurs fois. lgam du narrateur en personnage transféré porte
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vers un locus référant a I'enfant dans le lac, deuegard vers le bas et la mimique faciale

marquant I'impossibilité de I'action par le chien.

ii. «viens ! »

S

Photo n°55 : S5, Tp Dr Gest « Viens

Comme pour le TP dr gest précédent, le mouveméattaé par la main dominante est
répétitif et plus ample dans I'espace que lorsgibit du signe standard [VENIR]. La mimique

faciale ainsi que le regard du narrateur indiquel gst le personnage transfére.

iii. «lal!»:sujeth

Photo n°56 : S5, TP dr gest « la »

Pour ce TP dr gest, la difficulté a été d’identifia visée dans laquelle s’inscrivait le
pointage a valeur locative : est-ce un simple gesten signe ? Le pointage, comme il a été déja
été souligné dans le chapitre consacré a la déscrige la théorie de l'iconicité, est un élément

complexe.
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Sur cette image, le pointage fait référence aewitnaginaire qui est activé dans I'espace

de signation. Les travaux de Liddell (2003) ontanamnent mis en avant I'importance du regard
lors du pointage : ici, le regard est celui du perage transféré et est dirigé vers le personnage
secondaire.

iv.  jaifroid »

Photo n°57 : S5, TP dr gest « j'ai froid »

Le mouvement des mains effectué par le narrateresimond a des gestes coverbaux
signifiant le froid. La mimique faciale — le visagédspé par le froid — ainsi que le regard du
narrateur indique la visée dans laquelle s’inderitocuteur. Le regard est dirigé vers le haut
désignant ainsi la place du chien par rapportrédiet.

v. «ilesttrop grand!»

Photo n°58 : S7, Tp dr gest, « c'est trop grand »

Cette occurrence a une valeur sémantique de coraireerites parametres non manuels
comme la mimique faciale et le regard, simultanéraer gestes co-verbaux produits par les
deux mains, indiquent que la visée choisie es¢ el dire en montrant, et donc qu’il ne s’agit
pas d’un commentaire du narrateur. Les deux maimgploient dans un espace de signation
plus important que lorsqu’il s’agit du signe stard@RAND] et effectuent un mouvement

répétitif. Le sujet 7 est en transfert du persoeridgyReskio.
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vi. «c'estbon!»

Photos n°59 et 60 : S7 et S8 : « Tp Dr Gest «t®es »

Comme pour limage précédente, ce type d’occurreese un commentaire. Le
commentaire est celui du personnage transfBeskio les mimiques faciales marquant la
satisfaction du personnage.

De plus, les regards sont dirigés vers un locus daspace de signation référant au

personnage déenfant.

Les TP dr gest permettent de rapporter un disceeien un point de vue interne. Dans
notre corpus, les narrateurs emploient ces stregtlors de dialogues entre les personnages ou
lorsque le personnage du chien émet un commermains. certains cas, ces structures, par
'emploi de gestes co-verbaux conventionnels, peuvétre assimilées a des transferts
stéréotypés. Par exemple, pour I'image n° 57 («fijad »), le mouvement des bras croisés sur
le buste est une attitude culturellement marquéestGlonc le contexte énonciatif qui va

permettre de distinguer de quelle type de struatargrande iconicité il s’agit.

1.3.4. Les TP Dr Std

Ces structures de grande iconicité sont préseritez 8 des sujets du corpus. Leur

présence se répatrtit de la fagon suivante :
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Répartition des TP Dr Std par sujet
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Graphigue n°29 : Répartition, en pourcentage, geBTStd par sujet, pour le maintien du personriegkio en
position d’actant.

Bien que le graphique ci-dessus suggéere une piopade Tp Dr Std plus importante
dans les récits des sujets les plus agés, leuenprésst assez hétérogeéne et varie d’'un individu a
un autre.

De méme, peu d’items présents sous la forme dgpeede structure de grande iconicité
sont semblables d’un sujet a I'autre : sur 28 TFS@K 17 items ont été différents. Seuls deux
items sont « fréquemment » employés par un TP &r 8tt’est [IMPOSSIBLEF » (6
occurrences se repartissant entre les sujetss] 8%t 9) et « [CA VA] » (4 occurrences, dont 2

pour le sujet 2, et 2 pour le sujet 9). Les autesss identifiés sont :

125 Etant donné que le TP Dr STd s'inscrit dans léeidlustrative, son sens est donné entre guillemet
L'occurrence donnée entre crochets est le diresgfudonné en signe standard.
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Items Nombre d’occurrences Sujets

« je suis [CONTENT] » 3 Sujet 9
« Pour faire [PIPI] » 2 Sujets 8 et 9
« il a une [IDEE] » 1 Sujet 1
« c’est [BIEN] » 1 Sujet 2
« il faut [INVERSER] » 1 Sujet 5
« c'est [BON] » 1 Sujet 7
« tu as [CHAUD] » 1 Sujet 7
« il [FAUT] » 1 Sujet 8
« pour [JOUER] » 1 Sujet 8
« il fait [FROID] » 1 Sujet 9
« [QUE FAIRE] » 1 Sujet 9
« c’est [UTILE] » 1 Sujet 9
« [CA NE VA PAS] » 1 Sujet 9
« il [ESSAYER] » 1 Sujet 10
« il [TOMBE] » 1 Sujet 10

Tableau n°26: Répartition des items identifiés daderme d’'un TP Dr Std

En raison de la diversité des items, nous n’itersins ici que ceux dont la présence est
attestée chez deux narrateurs au minimum, a sée®ilTP Dr Std «c’est [IMPOSSIBLE] »,
«[CAVA] ».

i. «c’est[IMPOSSIBLE] » :

Photos n°61et 62 : Sujets 3 et5, Tp Dr Std « ¢IB#POSSIBLE]

Les locuteurs effectuent le signe standard [IMP®&E] avec la main dominante alors
gue la main dominée est en proforme, désignani laimersonnage dchien Le regard du sujet
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3 porte vers un point de I'espace de signationraétéau personnage desitifant Le sujet 5

ferme les yeux, marquant ainsi le commentaire dtagonisteReskiosur son action.

i. «[CAVA]»:

Photos n°63 et 64 : S2 et S9, Tp Dr Std « [CA VA] »

A travers le TP dr std, le narrateur, en personn@agasféré du chien, donne son
approbation par rapport a un élément (en I'occuweda mise en place correcte du blouson) qui
'avait contrarié auparavant. L'insertion de cedyge structure de grande iconicité permet au
récit d’étre plus détaillé, bien que pour le sueta focalisation se fasse uniquement sur le
personnage du chien.

Ces structures de grande iconicité sont surtoutlames pour exprimer des états soit

physiques soit mentaux et ont la plupart du tenrmgsualeur de commentaire.

1.3.5. Double Transferts

Bien que présents chez 8 sujets sur 10, les doukzasferts sont des structures peu
fréequentes dans les récits. Leur emploi suggereodsiner simultanément un locatif stable et
un élément en mouvement : le narrateur doit dormenéio a voir simultanément un espace
statique et un espace « de mouvement ».

Comme le montre le graphique ci-dessous, ce sotdutdes sujets les plus agés qui ont
employé les doubles transferts. Les doubles treisssent des structures qui sont tres fréquentes
chez les adultes (cf. Cuxac, 2002 et Salladre, 2003
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Répartition des DT par sujet
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Graphique n°30: Répatrtition, en pourcentage, dep&Tsujet, pour le maintien du personnage Reskimosition
d’actant

Contrairement a une grande diversité d’'items dosoeés la forme de Tp dr STD, les DT

apparaissent pour 7 items différents :

ltems Nbre d’'items Sujets
« il la (herbe) met dans le 5 Sujets 3,5, 6,9 et 1p
patin »

« prendre de I'herbe » 2 Sujets let 3

« il tombe » 2 Sujets 7 et 9

« il est coincé » 2 Sujets 7 et 9
« il marche sur I'échelle » 1 Sujet 8
« il tombe sur la paille » 1 Sujet 3
« il sonne » 1 Sujet 10

Tableau n°27 : Répartition des items identifiéssdauforme d’'un DT

Cuxac (2000 : 63-70) distingue deux types de teahsf

« Un premier type de double transfert permet daésgnter une action effectuée en transfert
personnel par rapport a un locatif stable [...] ceeprier type de double transfert me semble plus
proche des transferts personnels que des transgustionnels. Un second type de double
transfert a plus d’affinités avec les transfertauationnels, puisqu’il s’agit de représenter des

actions de déplacements. » (op. cit. : 63-64)

Bien que les deux types de doubles transferts @ntoBservés dans notre corpus, le

premier type est le plus récurrent :
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Photos n°65, 66 et 67: S3, S6 et S10 : DT « md#res le patin »

Sur les trois images ci-dessus, les narrateursaasfert du personnage du chien, mettent
I'herbe — main dominée en mouvement — dans le patirain dominante en proforme du patin.
Seul le sujet 10 emploie une proforme avec maiméer pour référer au patin. Les regards sont
dirigés vers l'objet « patin », c’est-a-dire la man proforme (pour les sujets 3 et 6) ou vers
I'objet « herbe » pour le sujet 10. La mimiqueaste du personnage transféré.

Photo n°68: S3, DT « il prend de I'herbe »

Le sujet 3, ci-dessus, effectue avec la main domtnkaction d’arracher I'herbe, la main
dominée étant en proforme de patin.

Les doubles transferts pouvant étre regroupés lsguiemier type décrit par Cuxac sont
identifiés comme tels par la présence de la mami&e en proforme. Dans le second type de
DT, les deux mains sont en proformes : la profod@éa main dominante désigne le personnage

du chien tandis que la main dominante, par sa prafpreprésente le locatif stable :

Photos n°69 et 70 : S7 et S9 , DT « |l est coinzdestoit ».
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Les deux narrateurs, en transfert du personobigs référent &Reskiopar une proforme
effectuée par la main dominée : la téte du chi¢rc@scée dans le toit de la niche, seules les
pattes sont visibles. Le regard sur les mains @davvisée illustrative tandis que la mimique
faciale est celle du chien.

Dans le corpus vidéo, les deux narrateurs ci-desffeistuent un mouvement répétitif des
deux doigts de la main dominante, aprés avoir n@atgudéplacement du chien tombant sur le
toit. Dans les deux cas, la main dominante conéidaction de transfert situationnel. L’'emploi
des proformes permet d’indiquer la nature du dé&plent : le chien est projeté sur le toit ou il se
retrouve coince.

Alors que le premier type de double transfert ggomache du transfert personnel, le
deuxiéme type ressemble aux transferts situatisnmelmarquage du déplacement étant plus

facile et économique par I'emploi de proforme
1.3.6. Les stéréotypes de TP
Alors que les transferts personnels décrivent owlgnt, les stéréotypes de transfert
personnel ont pour visée de suggérer, d’évoquergdsualité associée a la mimique faciale

amplifie la dimension iconique du donner a voir.

Dans notre corpus, seuls 9 stéréotypes de tramsfettété identifies dans la fonction de

maintien du personnage Beskioen position d’actant. La répartition par récitlessuivante :

S1| S2| S3| S4 S5 Sb6 97
NbredeTP | 1] 0 | 1 |1 O 1| 0] O 5| O

Stéréo par récif

)
o
(da)
O
(N

510

Tableau n°28 : Répartition des stéréotypes defeensar récit, pour le maintien du personnage Resk position

d’actant

Les stéréotypes de transferts employés par letssigenotre corpus réferent a des items
ayant trait a « l'abstrait », c’est-a-dire soit dedivités cérébrales, soit a des jugements de

valeur, ou un sentiment physique ou encore posiodematopées :
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Items Sujets

Activités cérébrales | «ilauneidée » Sujets1, 4

« il réfléchit » | Sujets 3, 6 et 9

Jugements de valeuny « c’est super » Sujet 9
Onomatopées «ouf!» Sujet 9
«aie!» Sujet 9

Sentiment physique « il mal » Sujet 9

Tableau n°29 : Répartition des items donnés sofwsree de stéréotypes de transferts

Photos n°71, 72 et 73 : S3, S6 et S9 : Tp Stéréetypl réfléchit »

Ce type de stéréotype de transfert personnel est tas fréquent dans le corpus recueilli
par Cuxac (2000). Les narrateurs, en transfert eisgmnage chien, sont perplexes, d’ou la
position de la main dominante : soit le personniagesféré se gratte la téte (c’'est le cas des
sujets 3 et 9), soit la main est devant la bouthsi(jet 6). Ces deux positions de la main sont
des marques emphatiques pour suggeérer I'état dgugllest le personnage face a une situation
complexe. Avec ce type de structure de grande ¢dénice qui est donné a voir n'est plus

seulement descriptif mais reléve de I'état intetngersonnage transféré.

Photo n°74: S4, Tp Stéréotypés « il a une idée »
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Dans cette image, la notion d’idée est signifiéelpanain dominante sur la tempe droite.

Avec cette SGI, le narrateur, en transfert du peragechien veut donner a voir plus que le
simple fait d’avoir une idée : non seulement lespanage a une idée mais cela représente pour
lui un élément salvateur pour la suite, d’'ou uneigue faciale prononcée .

Pour certains stéréotypes de transfert persormeggrise d’attitude fortement marquée

par la culture environnante (sourde et entendaes#) plus flagrante, comme pour les
onomatopées comme ci-dessous :

Photo n°75 : S9 ; TP Stéréotypé « aie ! »

Photo n°76 : S9, Tp Stéréotypé « Ouf ! »

Dans I'image n°75 (« aié ! »), la main dominante&iie un mouvement répétitif de haut
en bas, la téte du narrateur-personnage se toudemiroite a gauche. Pour I'onomatopée
«ouf!», la main dominante descend lentement oargainsi le soulagement du protagoniste

simultanément avec les joues qui se dégonflentiaetfa mesure que la main descend.
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Photo n°77: S9, Tp Stéréotypé « c’est super ! »

Comme pour les onomatopées ci-dessus, le gestugfpar la main dominante est un
geste culturellement marqué. Le corps du narratemrpersonnage transféeré, est Iégerement
courbé vers 'avant et la main dominée, poséeesuehtre, amplifie le sentiment de joie éprouvé
par le protagoniste.

L’ajout gestuel a la mimique faciale est ce quipamettre de distinguer le transfert
personnel du stéréotype de transfert personnels Daxemple ci-dessous, I'ajout gestuel

effectué par les deux mains crée un effet de shezac

Photo n°78: S9, Tp stéréotypé « j'ai mal (au dos) »

La main dominante effectue un mouvement répétiéf lhut en bas pour marquer
'amplitude de la douleur — en plus de la mimigaeidle - tandis que la main dominée signale

guelle partie du corps est douloureuse.

Les stéréotypes de transfert personnel identifi@asdnotre corpus corroborent la
conclusion de Cuxac a leurs sujets :

« Parmi les stéréotypes de transfert personneldistinguera deux grandes catégories : ceux
dont on vient de parler, qui suggerent un état pjues ou mental du personnage transféré et qui
ont pour origine des images fortement culturalis@seux qui s’'inscrivent dans des dialogues
rapportées (transférés), baseés sur la reprise diates stéréotypées (postures, mimiques, gestes
plus ou moins conventionnalisés...) attestées loirstedactions dialogiques réelles dans le
monde des entendants ou dans le monde des sourds.

lls indiquent aussi bien des types d'orientatiomlagique (borne non descriptive) que des
attitudes réelles des protagonistes (borne desugjt

On parlera a leur propos de stéréotypes d’'interagtimoins déroutants que les premiers, dans
la mesure ou I'écart entre « il I'a fait — le perstage transféré — et il veut dire — I'énonciateur —
est moindre, comme par exemple le fait de simelgekte de serrer la main a quelqu’un pour
signifier un bonjour.» (2000 : 77)
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1.3.7. Les pointages

Bien que ce ne soient pas des structures de graodeité, des pointages ont été
observés pour la fonction de maintienRieskioen position d’actant. Au total 12 pointages ont

été identifiés :

S1| S2 S3 S4 SbH
Nbre de PointageO |6 (O (O |0 |0 |1 2] 2| 2

wn
o
&
\]
92,
co
n
©
L0
7
=
o

Tableau n°30 : Nombre de pointages par récit ppéoriction de maintien du personnage Reskio ertiposi

d’actant

Comme le rappelle Cuxac (2000 : 82) :
« Le regard et les pointages interagissent darspkee global de signation combinant

espace de I'énonciation et espace de la matieracgm »

Les différents pointages observés dans notre cagnisdes pointages actanciels. Le
sujet 2 est celui qui emploie le plus de pointgums référer au protagoniste. Sur 6 pointages
employés pour la fonction de maintien du protageriReskioen position d’actant, quatre sont
dirigés vers un élément présent (la télévisionsda@aspace de signation pour référer au

protagoniste :

Photo n°79: S2, pointage

Sur lI'image ci-dessus, le narrateur indique par gomtage a quel protagoniste il fait
référence. Dés le début, cette portion de I'esphesigné par un pointage a été attribaée

personnage du chien. Or, dans cette portion dedts se situe la télévision avec laquelle
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'enfant a visionné le dessin animé. Le sujet pp@®se une connaissance partagée avec son

interlocuteur. A chaque activation de cette portler’espace, regard et pointage coincident.

Le deuxieme type de pointage utilisé par ce sgefauto pointage :

Photo n°80 : S2, auto pointage

La difficulté a analyser ce pointage réside dansdard. Comme le souligne Cuxac
(2000), c’est le regard qui fonde la relation d¥@ciation entre émetteur et récepteur. L'auto
pointage est I'équivalent de la premiére persanjg moi, me xles autres langues. Le regard
doit donc coincider avec le pointage. Or, dans$tration imagée ci-dessus, le regard et le
pointage ne coincident pas, le regard portantlietsrlocuteur. La suite du récit indique que le
pointage est une forme anaphorique pour le chiemoi (auto pointage) //la (pointage a valeur

locative)//je suis tombé ».

2. Maintien du référent Enfant

2.1. Préambule

Cette partie consacrée aux moyens linguistiquedasmdp pour référer au personnage de
'enfant sera moins détaillée que la précédenteeftat, les formes linguistiques pour référer au
personnage secondaire sont similaires a cellesogégd pour le personnage principal. La
différence réside essentiellement dans la quadéténention, moindre pour le personnage de
I'enfant, étant donné son statut de personnagendage. Par conséquent, nous ne détaillerons
pas tous les items référant a I'enfant, ni les fgringuistiques employées pour cette fonction.
Cette partie sera principalement consacrée a canjes formes employées pour le personnage

Reskioavec celles qui sont les plus récurrentes.
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Le référentEnfant est le personnage secondaire de l'histdReskio Pour certains

enfants, I'enfant représente une fille et pour ttesiun gar¢con. Nous n’avons pas pris en compte

cette confusion, dans la mesure ou elle n'a pascidénce sur les structures employées en

langue des signes, le genre n’étant pas marqué eatans la langue francaise.

Le nombre de formes employées (8 au total) pountaair le personnage demfart en

position d’actant est moindre par rapport a celmp®yé pour le maintien du personnage

principal (11 au total). Les formes utilisées ggaréissent de la fagon suivante :

Formes | S1 | S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S1d Moyenne
Signes 75%| 42.85% 36.36% 27.2706 42.86% 42.86% 12.50% 25/49% 20.83%0% 36.33%
standards

TP 25%| 42.85% 31.82% 50% 21.43% 35.71% 37.3% 43.14% 39|68%2%).36.77%
TS 4.55% | 14.28% 7.14% 9.37% 11.76% 7.93% 5.503%
TP Semi 4.55% | 4.55% 3.57%| 3.12% 1.96% 14.28% 3.14%515%
TP Dr 16.63% 13.63% 3.57% 9.37% 1.96% 6.35P0 5.151%
Gest

TP Dr Std 4.55% 14.28% 7.14% 125% 7.84% 7.93% 3.12%736%
DT 9.09% 7.14% 15.62% 5.88% 1.58% 3.12p4.243%
TP Dr Gi 1.96% | 1.58% | 3.12% 0.666%

Tableau n°31 : Pourcentage du nombre de formesosdgs pour le maintien du personnage « Enfantposition

d’actant

Les formes employées pémus les sujetssont les signes standards et les transferts

personnels, comme pour le maintien du personnagshigm en position d’actant. La moyenne

de leur présence est moindre que celle observédemaintien du personnageskio:
Signes standards : 36.33% pour le maintien dedrnét 23.80% pour le maintien de

Reskio.

TP : 36.77% pour le maintien de I'enfant et 22.7@8ar le maintien de Reskio.

L’écart de moyenne entre les deux protagonistegussfié par une diversification plus

importante des formes employées pour le maintiepelsonnage principal en position d’actant.



251
Des structures comme les TTF et TP Stéréo ne ssnémployées pour le maintien du

personnage secondaire, de méme que peu de poistagadilisés comme référent anaphorique
du personnagEnfant Le pointage, comme il a déja été souligné, estatiucture anaphorique
complexe ayant un haut degré d’accessibilite. Whsget emploie des pointages a valeur

sémantique différente (soit des autopointagesdesifpointages spatialises).

Si nous comparons la moyenne des maintiens pqertmnnage dchienet celle pour le
personnage deéeinfant nous observons logiquement un nombre de maiptishimportant pour

le principal protagoniste :

S1 | S2| S3| S4| S5 &4 ST S 9 Sh0  Moyemne

S
9 62,91 %5,82,70
73

B
Ma Chien |81,48 82,98 69,88 56,90 75,00 65/06 53,19 52
b 3,33 39,231,52

Ma Enfant | 14,81 14,89 26,51 36,41 21,88 32|53 34,04 3{

9
)

Tableau n°32 : Comparaison (en pourcentage) de rodémaintien selon le personnage

Bien que plus important, le nombre de mentionsetsgnnage dahienen position de
maintien diminue en fonction de I'age alors quadenbre de mentions du personnage de I
enfantaugmente : plus les locuteurs sont agés, plyseisnent en compte le personnage

secondaire.

Rapport Ma Chien / Ma Enfant dans les récits

90,00
80,00 T 75

70,00 1 65
60,00 56 a 55
50,00

40,00 3
30,00 - P
20,00 . 1
10,00

S1 S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
4,9) 6,9 (7.8 (79 (8,6) (98 (10,5 (11,2) (11,6)

Graphigue n°31 : Rapport du nombre (en pourcen@gdjia Chien / Ma Enfant dans les récits des sujets

Le tableau n°32 , ainsi que le graphique n°31, meomtla préférence des plus jeunes
sujets a focaliser leur attention sur un seul siggbersonnage principal, c’est-a-dire a chossir |
stratégie du sujet thématique. Les plus jeunesenfacalisent leur attention sur le personnage
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duchien lls construisent leur récit autour de ce persgereentral. Plus les sujets sont agés, plus

le personnage secondaire sera présent dans |&ur réc

A travers I'analyse détaillée de I'emploi des fosnet de leur fonctionnement dans le
récit, nous allons pouvoir observer le comportendestnarrateurs face a la position des
protagonistes. Les narrateurs différencient-ildieipment le statut des protagonistes —
personnage principal vs personnage secondaire? &ittle cas, comment s’effectue cette
différenciation de statut ?

2.2. Répartition des signes standards par épisodes

Les signes standards référant au personnageedfanten position de maintien sont
surtout présents dans le premier épisode, épispgeasentation des personnages et du contexte
spatio-temporel. Alors que pour le personnage danchHe deuxieme épisode le plus marqué
explicitement par I'emploi de STD était I'épisode k¥ deuxieme épisode comptant le plus de
signes standards pour le maintien du personnagéante» est I'épisode 3. Rappelons que dans
cet épisode, les actions sont menées par les dewagpnistes, soit de fagcon conjointe (par
exemple : « R & G prennent les patins »gpit de maniere séparée (par exemplés met un

patin »):

Episodes |Fréquence des signes
standards (en pourcentage
Episode 1|24,69%

Episode 2|7,41%

Episode 3|20,98%

Episode 4|13,58%

Epsiode 4]18,52%

Episode 5|12,34%

Tableau n°33 : Fréguence (en %) des signes stagacnt la fonction de maintien de I'actant « enfant

Comme le montre le tableau ci-dessus, seul I'épis@dest faiblement marqué par
'emploi des signes standards : seul trois sujetpleient des signes standards pour mentionner

la présence du personnage @mfart en tant qu’actant.
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Cependant, plus les enfants sont agés, plus ildion@ent les personnages dans les

différents épisodes, détaillant ainsi leur récit.

2.2.1. Les signes standards

Bien que I'emploi des signes standards diminue ahent en fonction de I'age, les

résultats divergent d’'un sujet a l'autre :

Signes standards

80% ~
70% +
60% -
50% -
40% -
30% 1
20%
10% |

0%

S1 S2(5 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9 (6,9 (7,8) (7,9 (8,6) (9,8) (10,5 (11,2) (11,6)

Graphigue n°32: Répatrtition, en pourcentage, dgseSi Standards par sujet, pour le maintien du peege de
I'enfant position d’actant

Comme nous pouvons I'observer avec le graphiquiessus, les résultats obtenus dans
les récits des sujets 2, 5 et 6 sont similaireggréaline difference d’age. De méme, le sujet 7
emploie peu de signes standards pour mainteniedgsopnage deenfant en position d’actant
alors que le sujet 10 en emploie plus du doublé&teGariabilité avait déja été observée lors du

maintien du personnage dhien:
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Comparatif std Ma E/ std Ma C

OStdmae
EStdmac

S1 S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9 6,9 (7.8) (7,90 (86) (9,8) (10,5 (11,2) (11,6)

Graphique n°33 : Comparaison, en pourcentage, idee$SStandards par sujet, pour le maintien des deu
protagonistes ne position d'actant

Excepté pour le sujet 1 qui emploie de fagcon progere signe standard pour référer au
personnage deeinfant en position de maintien, le graphique ci-dessusdijue pas une
diminution progressive de I'emploi des signes séads. Les signes standards sont
majoritairement employeés pour référer a une aationn état effectué paehfant

Tous récits confondus, 28 occurrences sont empgogeées la forme d’un signe standard
pour maintenir le personnage de I'enfant en pasit@actant. Parmi ces occurrences, seules 3
([TOMBER], [ALLER], plus les occurrences de typeABCON], [DAME] ou le nom-signe
correspondant a I'enfant) se retrouvent dans plusiearrations, les autres occurrences étant
spécifiques a un ou deux, voire trois, récits. @onant le maintien du personnage de Reskio, 42
occurrences avaient été identifiees sous la forme 8TD. Avec cette différence quantitative
dans I'emploi des STD entre les deux personnagsssujets marquent ainsi la difféerence de

statut entre les protagonistes.
2.2.2. Les occurrences de signes standards
2.2.2.1. La lexicalisation par le signe standard
Les signes standards employés dans les différ@igeds pour référer au protagoniste
enfant sont majoritairement des signes décrivant uneomoctiu un état. L’emploi du signe

standard [ENFANT] ou d’'un « nom-signe » n’'est pae dorme linguistique fréquente pour

référer au personnage secondaire.
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Pour maintenir le protagoniste enfant en positiaestdnt, au total 78 signes standards ont

été comptabilisés, parmi les 78 signes standam@ssignes standards (soit 13,93%) sont les
signes [GARCON], [DAME], ou encore [CHEVEUX], cerdér étant le « nom-signe » attribué

au personnage enfant, comme ci-dessous :

Photo n°82: S6 : [CHEVEUX]

Photo n°83: S8 : [DAME]

A propos du prénom donné au personnage secontigrsyjets 6 et 8 utilisent le méme
nom-signe ([CHEVEUX]).

Le sujet 6 emploie ce nom-signe pour introduire discours indirect :« Cheveux
s’appelle Francois >ou pour décrire un état émotionnel ((CHEVEUX] [CDENT]). Le sujet 8
utilise soit le signe [DAME] (lors d'une clause d@ésentation :«la dame s'appelle

« cheveux » »0u lorsque que la position du personnage est tngpicite), soit le signe
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[CHEVEUX]. Pour ce dernier cas, il s’agit d’'une gghulation de la clause précédente avec

I'emploi du nom-signe au lieu de I'emploi du sigERAME].

2.2.2.2. Les différents emplois des signes stasdard

- Changement d’action, de séquences ou d’épisodes

Le personnage deehfantest maintenu en position d’actant sous la formen digne
standard dans les cas de changement de séqued&spmode. Par exemple, le sujet 2 emploie
le signe [GARCON] dans la clause 33:

« [GARCON][METTRE][PATIN] »

L’emploi du signe standard marque le changemeattdn par rapport aux clauses

précédentes (I'enfant avait trouvé le lac gelé).

- Explicitation de la position d’actant

Le signe standard est aussi employé dans des slagaessitant I'explicitation de la
position du protagoniste en tant qu’agent. Par gkente sujet 4 emploie le signe [GARCON]
dans la clause 13:

« [APRES] [GARCON] [DESCENDRE] [ESCALIER] »

Cette nomination explicite du personnage pallievenque d’information généré par le
manque d’information de la clause précédente. Het,eflans la clause 12, la position des
protagonistes en tant qu’'agent ou actant est ar@blgamploi du signe standard réhabilite ainsi

le statut du protagoniste.

2.2.2.3. La référence par ellipse

La référence au personnage dmnfant en position d’actant, s’effectue aussi par des
constructions elliptiques : le personnage n’estrpaationné explicitement en tant que tel, mais
par son action ou par son état (mental ou physique)

Les items en STD réferant a des proces effectuésl'@afant sont relativement
nombreux : 24 occurrences différentes exprimentaatien. Le maintien en position d’actant du
protagonisteEnfant sous la forme d’un signe standard, référant atahou une action, est plus
important (36.25%) que pour le personnage prindipal73%). L'item le plus employé, sous la
forme d’un signe standard, est [TOMBER] (15 occoees identifiées). Il est employé par 7 des
10 enfants. Il est aussi un de ceux les plus emplogous la forme d’'un STD, lors du maintien
du personnage princip&eskio Les autres occurrences les plus fréquentes sont :

- [ALLER] (6 items), utilisé par 5 enfants,
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- [PATINER] (5 items), utilisé par 3 enfants,

- [CHERCHER] (4 items), utilisé par 3 enfants

Les autres items employés sous la forme d’'un sstgredard ne sont employés que par un
ou deux sujets et sont spécifiques a une narration.

Nous retrouvons les mémes items, sous la forme digne standard, que pour le
personnage dBeskio Ceci est du a I'histoire elle-méme puisque legggonistes effectuent les
mémes actions (« patiner », « tomber », « cheschts patins pour I'enfant, I'échelle pour le
chien). De ce fait, les énoncés dans lesquels ajggant ces signes standards ont, le plus
souvent, la méme valeur sémantique que celle obsetans la partie analyse consacrée a la

position de maintien deeskio.

- lorsqu’il y a une succession ou un changementtida ne s’effectuant pas dans le
méme espace
= Sujet 3: «il sappuie sur la glace » (TP) (clag® // [CRIER]
(clause 87). Ces deux actions, effectuées dans elalnoits différents
de I'espace de signation, exigent que le regargharée pas sur le

point.

- dans le cadre d’'une explicitation d’'une action
= Sujet 3 :«il met le patin qu’il a été cherché> «il met le patin »
(Clause 41) // [CHERCHER] (clause 42)

- dans le cadre d’'un commentaire sur une action :
= Sujet 9: «la fille essaye, elle n'y arrive pas fFILLE] « essayer »
(tp cl) // [IMPOSSIBLE] » (Clauses 226 — 227)

- dans le cadre d’une notion abstraite :

=  Sujet 10: «il a une idée » [IDEE]
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2.3.Transferts Personnels

2.3.1.La fréquence des TP dans les épisodes

s s s N A

par tous les enfants lors du maintien du personrtagianten position d’actant. Alors que les
signes standards étaient surtout présents darisdtp 1, les TP sont majoritairement présents

dans I'épisode 3.

Episodes |Fréquence des signes
standards (en pourcentage
Episode 1|15,88%

Episode 2|11,21%

Episode 3|29,90%

Episode 4 |6,54%

Epsiode 4'|21,49%

Episode 5|14,95%

Tableau n°34 : Fréguence (en %) des transfert®meess pour la fonction de maintien de 'actanhfaat »

Pour rappel, I'épisode 3 est un des épisodes ¢entet aussi le plus long - du récit
puisqu’a ce moment de I'histoire, les deux protagfes décident d’aller patiner. Pour cela, ils se
rendent vers un lac gelé. C’est I'épisode de «wligage des patins » par les deux protagonistes :
Reskio enfile un patin. Ce dernier étant trop grahohet de I'herbe. Il le remet puis va patiner
un moment. A son retour sur le bord, c’est I'enfant met les patins et par conséquent, enléve
I'herbe. La fin de I'épisode 3 se termine lorsqienflant patine. Dans cet épisode, les deux
protagonistes sont autant en position d’actant ue l'autre, ce qui n’est pas le cas dans les
autres épisodes.

2.3.2. La fréquence des TP dans les récits
Les transferts personnels sont employés, au mininwna fois dans chaque récit pour

maintenir le personnage de l'enfant en positionctdiat, comme [lillustre le graphique ci-

dessous :
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Graphique n°34 : Fréguence des TP, en pourcentagsujet, pour le maintien du personnage « Enfaeh
position d’actant

La moyenne de TP par récit est de 36.775% : dahes6LO récits, le nombre de TP est
au-dessus de cette moyenne. Malgré quelques J@ésliter-individuelles, la fréquence TP est
croissante, ce qui n’était pas le cas pour le peage principal. Comme il a été observé plus
haut, le nombre de TP pour maintefteskicen position d’actant connaissait de grandes

variations en fonction des sujets, sans rappox kes ages :

Comparatif Tp Ma E/ Tp Ma C

50% -
4283% 4344%
40% amzas 3TER% aRYS
30% 1 L2l PR o ooo 2ieg b Ale 2o,
20%. 1 o 1 511 b OTP mae
14545 ETPmac

10%

0%-

S1  S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) 6,9 (78 (79 (86) (98 (10,5 (11,20 (11,6)

Graphigue n°35 : Comparatif de la présence de TiP paintenir le personnage de Reskio et le pergmnda
I'enfant, en position d’actant

Nous supposons que la croissance constatée pogpléed’'un TP lors du maintien du
personnage secondaire en position d’actant esh due utilisation moindre des autres structures

de grande iconicité. Par ailleurs, plus les enfaust agés, plus leur récit est détaille. Le
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personnage secondaire apparait plus souvent etciess sont plus précises. Par exemple, le

sujet 9 précise que I'enfant enléve sa chaussaupnde puis enfile le patin :
« je I'enleve » (Cl. 137) // « la pose » (cl. 138X j'enfile le patin » (cl. 139)

Cette succession d’actions se manifeste principaiemans les récits des sujets les plus
ages.

Dans le corpus recueilli, 107 transferts personoetsté identifies comme référent a une
action effectuée par le personnage de I'enfant. XD&soccurrences de TP se répartissent sur 44
types d’items différents. Lors de I'analyse desrfes pour le maintien du personnagskioen
position d’actant, nous avions constaté que cextisgéms employés par les sujets les plus jeunes
sous la forme d’un signe standard, étaient utilgsles sujets plus ageés sous la forme d’une
structure de grande iconicité. Par exemple, I'f@i®@MBER] était identifié dans les récits des
jeunes enfants comme un signe standard alorsapp@raissait sous la forme soit d’'un transfert
personnel, soit d’un transfert situationnel, dassrécits des sujets les plus agés. Cette évolution
des formes employées pour un méme item résultala defurcation de la visée, bifurcation
résultant de la maitrise du regard par le locutBour le maintien du personnage secondaire,
quelgues items comme « patiner », « avoir froigioire » sont exprimés soit par un signe

lexicalisé, soit par un TP, selon les sujets.

Toutefois, la proportion des items utilisés dansddre des deux visées pour le maintien
du personnagReskioreste faible. D’une part, comme nous I'avons gmdliplus haut, les sujets
les plus jeunes focalisent moins leur attentioneyersonnage secondaire que sur le personnage
principal D’autre part, ces mémes sujets ne détdilbas autant leur récit que les sujets les plus
agés. Les actions du personnage secondaire sontrelatées le plus souvent par les sujets les

plus agés qui s’inscrivent dans le cadre de laevilbéstrative.

2.3.3. Lesitemsen TP

Parmi les 44 items identifiés, 6 items (soit 47 @pPparaissent comme les plus récurrents
. « j'enfile le patin » (11 occurrences), « je patik (9 occurrences), « je bois » (9 occurrendes) e
«jai froid » (6 occurrences), «tirer le chien® occurrences), «je prends le blouson » (5

occurrences)

i. «jenfile le patin »
Cet item est utilisé par 6 sujets : S3 (a 3 rep)is®4, S6, S7 , S8 (a 2 reprises), et S9 (a 2

reprises).
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Photo n°85: S4 : TP « jenfile le patin »

Photo n°86 : S6 : TP « j'enfile le patin »

Photo n°87 : S8 : TP « j'enfile le patin »

Les sujet 3 et 4 sont les sujets les plus jeunasm@oyer un TP pour cet item. Comme
l'illustrent les photos n°84 et n°85, les enfantggent a voir le transfert au niveau des jambes.
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A défaut de connaitre le signe lexicalisé (s’ileaste un pour [ENFILER LE PATIN] ), ils

optent pour le passage a la visée illustrative darsit de construire un nouveau concept. La
complexité de ce TP, pour les jeunes sujets, réds le concept lui-méme qui représente des
proces dynamiques.

La difficulté a été de considérer ce mouvement cemume structure de grande iconicité,
et en particulier un transfert personnel. Lors piegniers visionnages, ce mouvement avait été
noté comme un geste co-verbal. Par définition, dstey co-verbal apporte une information
complémentaire. Mais lorsque I'enfant produit cetgeil est dans une dynamique ou il montre
une action, plus qu’il ne compléte une informatiédtpres de nombreuses discussions avec
différents interlocuteurs, nous I'avons, finalemddentifié comme un TB°: les sujet 3 et 4
donnent a voir. Sur les deux autres photos, latmued’identification du transfert ne se pose
pas. Les mains, placées devant et en position baese les proformes de I'objet patin. Le
mouvement, de I'extérieur vers lintérieur, signgjee le patin est enfilé et non enlevé. Les
regards des locuteurs se posent sur I'objet, atdtiamsi la visée. La mimique faciale indique le
degré d’effort que constitue le fait d’enfiler latm (rappelons que le patin est difficile & emfile
puisque Reskio avait déposé de I'herbe dedans).

iil. «je patine »

Le transfert personnel « je patine » est utiliséganfants (S4, S6, S7, S8, S9, S10) pour
référer au personnage derfant en position d’actant. Le plus jeune sujet estiet 4. Comme
lillustrent les photos ci-dessous, tous les sugtploient le proforme de I'objet patin. Ce
proforme est associé a un mouvement répétitif (awec amplitude large au niveau des bras)
d’avant en arriere. La mimique faciale exprime #&is$action du personnage de l'enfant a

patiner.

Photo n°88 : S4, TP « je patine »

126 Ce choix d’identifier ce mouvement comme un TRiltésde nombreuses discussions d’avec les persaunes
nous ont accompagnées lors du visionnage des vid€en particulier avec Jimmy Leix.
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Photo n°90: S10, TP « je patine »

Pour le TP «jenfile le patin », le sujet 4 réalide geste au niveau de la jambe. Nous
supposions qu’il allait aussi effectuer le mouvetnpatiner avec les jambes. Or, il emploie un
TP avec les proformes de l'objet patin. |l seraittiessant, dans des recherches ultérieures,
d’observer plus finement ce passage d'un gesteiaaun du corps a I'emploi de proformes
appropriés. Il est probable que la différence eletsedeux TP réside dans la valeur sémantique
méme du TP. Dans le TP «j'enfile patin », troiénéénts sont a associer : le patin, le proces
« enfiler », et l'actant. La réalisation du geste & partie du corps concernée est-elle pour
'apprenti-narrateur la garante de la cohésionatie ? Le paramétre mouvement, a ce moment-
la, primerait-il alors sur le parameétre configurat? Une étude longitudinale serait intéressante a
mener pour pouvoir observer la pertinence du clleis éléments linguistiques en fonction de
I'age et en fonction du contexte énonciatif.

Notons que tous les enfants utilisent les deux snpour le transfert « je patine », alors
gue pour le personnage €Reskio le geste n’était réalisé que par une main puidgeskio

patinait sur une patte.

iii. «jaifroid »
Le transfert personnel « jai froid » apparait eefrises, se répartissant sur 5 sujets (S2,
S4, S6, S7 et S10).
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Photo n°93 : S4, TP «j’ai froid"

Comme pour le TP «jenfile le patin », I'identiéiton de ce geste comme un transfert
personnel a suscité de nombreuses discussionslewetifférents interlocuteurs qui nous ont
accompagné durant ce travail. La discussion étisal/oir si cette structure était un transfert
personnel ou un stéréotype de transfert. Commed#éja été souligné précédemment, le geste
stéréotypé, qui reléve de la gestuelle co-verlapprte un complément a la mimique faciale.
Les stéréotypes de transfert ouvrent sur deux banterprétatives : soit ils donnent a voir sans
évoquer, soit ils évoquent sans donner a voirraesfert personnel, quant a lui, a pour visée de
décrire ou de simuler. C’est cette différence téentee les deux opérations de transfert qui nous
a conduit a identifier ces opérations comme desLbPs de ce passage du récit, I'emploi du TP
permet aux narrateurs de simuler I'état dans leg@etouve le personnage de I'enfant lors de sa
sortie de I'eau gelée. Le contexte énonciatif dageel s’inscrit le transfert est déterminant pour

identifier de quelle opération cognitive il s'agiependant, nous convenons que la discussion
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n'est pas close. Les bornes entre certaines op#@satide transfert sont ambigles et

demanderaient a étre vérifiées dans d’autres corpus

V. «je bois »
Le transfert personnel «je bois » a été obser@reéprises. Toutefois, seuls 4 sujets
'emploient (S4, S7, S8 et S9), les sujets 4 et Epétant :

Photo n°95 : S7, Tp « je bois »

Photo n°96: S9, Tp « je bois »

Ce transfert personnel n’a pas suscité d’interiogatparticulieres. La configuration des
mains differe selon les sujets, le sujet 9 utilidas deux mains. Pour le sujet 9, I'objet avec
lequel le personnage boit serait un bol alors quér pes autres sujets, il s'agirait d’'une tasse.
L’emploi de telle ou telle configuration est sigoé#tive de I'expérience perceptivo-pratique de

chaque locuteur.
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Notons que le sujet 4 a réitéré le TP non poussiasisur une phénomene de soif mais

plus par « amusement personnel » !

V. « jetire le chien »

La moitié des sujets emploient ce TP. Rappelonscette partie de I'histoire (« I'enfant,
en glissant, entraine le chien dans sa chute. le:n e retrouve alors coincé sur le toit de la
niche. L’enfant I'aide a se sortir de cet étatndgpparaissait pas dans la grille élaborée par les
chercheurs du projet APN. Nous 'avons ajoutéeesaiit visionnage du corpus, plusieurs enfants

la mentionnant.

Photo n°98: S7, TP « je le tire (le chien) »

Photo n°99 : S8, TP « je le tire (le chien) »
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Photo n°100 : S9, TP « je le tire (le chien) »

Le geste étant dirigé vers une locus spatialiséedard accompagne « naturellement » le
mouvement, sans aucune ambiguité pour la viséeldquslle s’inscrit le locuteur. La mention
de cette séquence est surtout exprimée par les $egeplus agés. Le sujet 3 effectue une retour

en arriére pour la mentionner. Le retour en argeffectue par le signe standard [AVANT].

Vi. « je prends le blouson »
Le TP «je prends le blouson » apparait a 5 reprmsais chez les trois sujets les plus

ageés:

Photo n°102 : S9 « je prends le blouson »
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Photo n°103 : S10 « je prends le blouson »

Lorsque les sujets utilisent ce TP, ils effectuent, préalable, une rotation du buste,
mouvement marquant les différents emplacements dhiagoniste chien et de I'objet
« blouson ». Cette structure est complexe cardetéur fait intervenir deux espaces distincts :
I'espace du chien réclamant son blouson et I'espacge trouve le blouson. Dans ce TP, ce n’est
pas tant le geste de prehension en lui-méme quésepte une difficulté cognitive, mais la
localisation des protagonistes et des objets darsspace de signation défini. En effet, comme
pour le TP précédent (« je tire I'enfant »), lesbes associés a cette séquence (« prendre » et
« donner ») sont des verbes directionnels. Comreeukgne Cuxac (2002 : 195) :
«(...) pour ces verbes, le complexe « orientation l@lemain-direction du mouvement-
emplacements de départ et d’arrivée du signe-verbmbrque a lui seul les roles respectifs des
différents actants. »

Nous supposons que ce marquage représente ureltéfitognitive pour les plus jeunes

sujets, les fonctions référentielles de I'espaeatétn cours d’acquisition.
2.4. Les Transferts situationnels
Les transferts situationnels sont employés pajéisule plus jeune étant le sujet 4 : S4,

S5, S6, S7, S8 et S9. |l sont utilisés a 15 reppseir référer a une action effectuée par le
protagonisténfant.
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0,15

0,1

0,05

S1 S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) 6,9 (78 (79 (86) (9,8) (105 (11,2) (11,6)

Graphique n°36 : Répartition, en pourcentage, dedi® le maintien du personnage de I'enfant entioosi
d’actant.

Les actions réalisées en TS sont les suivantes :
- « tomber dans I'eau » : 5 occurrences (S4, S658,7,
- « tomber sur le sol » : 3 occurrences (S5, S7, S8)
- « marcher » : 2 occurrences (S8, S9)
- “monter” : 2 occurrences (S5, S8)
- “enfiler le patin” : 1 occurrence (S6)

- « se relever » : 1 occurrence (S8)

Nous n’illustrerons pas tous les proces en TS,eseetht ceux exprimant le proces de
« tomber ». En effet, cet item apparait a 8 reprimais avec deux locatifs différents : « tomber
dans l'eau » et « tomber sur le sol ». Seuls Igsgsd et 8 utilisent ce transfert dans les deux

situations.

2.4.1. Sujets 7 (9.8 ans) et 8 (10.5 ans)

Les sujets 7 et 8 emploient des transferts sitnaéts pour l'item « tomber » mais avec

des locatifs stables différents : le sol glissaasht la maison, la surface gelée du lac sur lequel

les protagonistes patinent.
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Photo n°104 : S7, TS « tomber sous 'eau »

Photo n°105 : S7, TS « tomber sur le sol »

Comme le montrent les photos ci-dessus, le sujeemploient des proformes
(configuration de la main plate) pour signifier ks et le personnage. La main dominante, en
proforme de l'entité animée, effectue le mouvenm@mtchute, soit de haut en bas, sur le sol
représenté par la main dominée. Sur la photo n°EOfhain dominée, par sa position « sur le
c6té », indique que la glace s’est brisée, alossyur la photo n°105, la main dominée, avec la
paume au-dessus, indique I'horizontalité du sot. I8yphoto n°104, la main dominante est en
proforme de I'entité animée, les deux premieredgrges de l'index et du majeur sont pliées
référant a la position de I'enfant lors de sa cldaes I'eau. Sur la photo n°105, la référence au
personnage de I'enfant est effectuée par une pnefatifférente : seuls I'index et le majeur sont
tendus, représentant les jambes du protagonistsuje¢ 7 marque donc la différence entre les
deux actions par des proformes spécifiques tantlpquersonnage que pour les locatifs stables.

Pour le sujet 8 (10.5 ans), la différence entredbasx proces de « tomber » (dans I'eau et

sur le sol) est moins marquée :
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Photo n°107 : S8, Ts « tomber dans I'eau »

Comme lillustrent les deux photos, le sol est éspnté par un proforme (main plate,
paume en dessous). De méme, le proforme pour ré&férneersonnage est le méme dans les deux
situations (index et majeur tendus). La distinctientre les deux actions est due aux
mouvements : lorsque I'enfant tombe dans I'eauméan dominante effectue un mouvement de
haut en bas. Au début du mouvement, la main dortens&wuche la main dominée pour
« glisser » dessous. Lorsque I'enfant tombe ssollela main dominante effectue un mouvement

de haut en bas, le mouvement se terminant au ¢algda main dominée.

2.4.2. La configuration des proformes selon leg&nt

Au regard des autres transferts situationnels, elefants emploient des proformes
similaires pour référer a I'enfant en train de t@milans I'eau. La présence de ce type de
proformes chez plusieurs sujets d'ages différenfgpgsse qu’ils ne représentent pas une
difficulté d’acquisition particuliere, du moins dasa fonction référentielle. En effet, il serait
intéressant d’observer plus finement la composiliiénanorphémique de ces proformes en
fonction de I'dge des sujets mais aussi dans dats réu les personnages sont nombreux et
varient par leur qualité d’entité animée humaineanimale. Les adultes sourds distinguent, par
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les proformes, la qualité humaine de la qualiténae. Les enfants n’effectuent cette distinction

gue tardivement. Dans notre corpus, les sujetglissjeunes utilisent les mémes proformes pour
Reskioet pour le personnage derifant
Par exemple, le sujet 4 (7.8 ans) utilise la méordiguration (index et majeur tendu)

pour référer aux deux personnages :

Photo n°109 : S4, ts “tomber”

Sur la photo n°108, le proforme référe au persoardgskio alors que sur la photo
n°109, le proforme désigne le personnage dafdint Le sujet 4 (7.8 ans) n'utilise pas de
proforme spécifique selon la qualité humaine omaite du personnage.

Le corpus étudié montre que I'emploi de proformstidct, selon si le personnage est une
entité humaine ou animale, est présent chez letsdej plus agés.

Par exemple, le sujet 6 emploie le méme proforme [@s deux personnages :

Photo n°110 : S6 ; proforme pour Reskio « marcher »
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Photo n°111 : proforme pour I'’enfant, « marcher »

Dans le cas du sujet 6 (8.6 ans) et des sujetplissjeunes, la référence implicite au
personnage est supposée, certes par lI'action erméline, mais surtout pas la connaissance
contextuelle dans laquelle s’inscrit I'action.

Le sujet 7 (9.8 ans) est le sujet le plus jeuneeamploie deux types de proformes en
fonction du personnage :

Photo n°112 : S7, proforme pour le personnage argnf « marcher »

Photo n°113 : S7, proforme pour Reskio « marcher »

Le sujet 8 (10.5 ans) et 9 (11.2) emploient ausakdypes de proformes en fonction des

personnages :
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Photo n°114 : S8, proforme pour le personnage ammsf

Photo n°115 : S8, proforme pour Reskio

Photo n°116 : S9, proforme pour le personnage 4BResk« marcher »

Photo n°117 : S9, proforme pour le personnage «Emfa « marcher

Nous n’avons pu observer cette distinction de proéodans le récit du sujet 10 (11.6),

dans la mesure ou elle n’'emploie pas de profornue gésigner le personnage lgmfant
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Les différences de proformes observées chez lestsspjus agés suggerent que la

compositionnalité morphémique du proforme relewend’ acquisition tardive contrairement a sa
fonction. Comme il a déja été souligné dans laipardnsacrée a la théorie de liconicité, le
proforme désigne le parametre manuel « configuratidans des structures de grande iconicité.
Le contexte est une forme générique, cependantoatexte, il vise a spécifier une forme
particuliere.

Le proforme vise a iconiciser une forme, or lesaatd les plus jeunes ne marquent pas,
par la configuration, la distinction entre la formeimale et la forme humaine. Nous supposons
gue cela est du au personnage mémeekkio. ce personnage a l'allure physique d’'un chien
mais ses traits de caractére se rapprochent plasuwed’un humain que de ceux d’'un animal.
Une autre hypothése serait que les sujets lesjglumgs focalisent leur attention sur I'action en

elle-méme plutbt que sur l'actant.

2.5. Les Tp Semi

Les semi transferts personnels sont employés @&pdises dans les récits de 7 enfants
(S3, S4, S6, S7, S8, S9, et S10). Leurs emplois pEfarer au personnage secondaire sont,
guantativement, moins importants que lorsqu’ilstadilisés pour référer a certains procés du

personnage principal.

TP Semi

0,16+
0,141
0,12

0,11
0,081
0,061
0,041 3
0,021

H
g

S1  S2(5) S8 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) (69 (7.8 (79 (86) (98) (10,5 (11,2) (11,6)

Graphique n°37 : Répartition, en pourcentage, geesemi par récit.
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Graphigue n°38 : Comparaison de la fréquence dastge par sujet, pour le maintien respectif destggonistes en

position d’actant

Seul le sujet 9 (11.2 ans) emploient plusieurs [@ifois) des semi-transferts personnels

pour référer au personnage denfanten position d’actant. Ce méme sujet est aussi geliu

emploie le plus de Tp semi pour référer au persgmmeReskio Les autres sujets n'utilisent

cette structure de grande iconicité qu’'une seukedar récit. Les actions qui sont données a voir

avec ce transfert sont multiples :

« avoir froid » : 3 occurrences (S3, S4 et S9)

« Se moquer » : 2 occurrences (S7 et S9)

« se marrer » : 2 occurrences (S9)

« rigoler » : 2 occurrences (S8 et 89)

« appeler » : 2 occurrences (S9)

« apercevoir » : 1 occurrence (S6)

«crier » : 1 occurrence (S9)

« avoir une idée » : 1 occurrence (S10)

i. «avoir froid »

Quel que soit I'age du sujet effectuant ce Tp sésienfants emploient le signe standard

[FROID] avec la main dominante :

127 Nous faisons la différence entre « rigoler » se«narrer » dans la mesure ou les signes divedger

occurrence a l'autre.
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Jlomgps A

Photo n°119 : S4, Tp semi «avoir froid »

Photo n°120 : S9, Tp semi « avoir froid »

La mimique faciale donne a voir le sentiment épéopar le personnage a ce moment de
I'histoire. Tout comme pour les Tp semi employéarp@férer au personnageskioles enfants
utilisent les deux visées dans un but économidedp semi permet d’effectuer en méme temps
le proces et la maniere dont il est réalisé.

ii. « Se moquer »
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Photo n°121 : S7, tp semi « se moquer »

Photo n°122 : S9 : Tp semi, « Se moquer »

L’'emploi de Tp semi permet au locuteur de mettreaeant un état d’esprit plus qu’une
action en elle-méme. Dans les photos ci-dessus,|desteurs montrent I'état d’esprit
« moqueur » dans lequel se trouve le personnadierdant lorsque Reskio se retrouve coincé
sur le toit de la niche. La mimique faciale prévaut le signe standard. Notons que le signe
standard [SE MOQUER] est réalisé en direction diocus ou le personnage de Reskio a
préalablement été identifié.

Comme il a déja été précédemment signifié, les @i sont surtout employés par les
sujets les plus agés. Généralement, les locutenpdogent ces structures pour compléter des
informations, détailler leur récit. Leurs narraspravec ces SGI, vont au-dela de la simple
présentation des actions. Ces structures songdde, trés présentes chez les locuteurs adultes.

Vvii. «apercevoir »
L’item « apercevoir » apparait a deux reprises damécit du sujet 6 : dans un cas, c’'est
le personnage de Reskio qui est en position d'gcdans l'autre, c’est le personnage de

I'enfant :

Photo n°123 : S6, tp semi « apercevoir », pouelsgnnage de I'enfant
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Photo n°124 : S6, tp semi « apercevoir », pour Resk

Comme le montre ces deux photos, la position dtehdiffére selon la spatialisation de
'agent. Mais ce qui est frappant chez ce locutestr qu’il ne réalise pas le signe standard
[APERCEVOIR] avec la méme main. Sur la photo n°128st la main dominante qui effectue
le signe standard alors que sur la photo n°124f taemain dominée qui signe [APERCEVOIR].

Dans le premier cas, la glose est « il apercolade» alors que dans le second cas, la
glose est «il apercoit I'herbe qu’il prend ». Pdersecond cas, deux actions sont réalisées
simultanément : « apercevoir » et « prendre ». Nyposons que la main dominante effectue
le proces le plus important aux yeux du narratdar, main dominée, par le signe
[APERCEVOIR] ne permet que d’apporter une informattomplémentaire.

viii. «appeler »
Comme pour l'item précédent, I'item « appeler »araployé sous la forme d’'un Tp semi
par le méme sujet (le sujet 9) mais pour réfégux actants distincts :

Photo n°125 : S9, Tp semi « appeler », pour legmersge de Reskio

3 |
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Photo n°126 : S9 : , Tp semi « appeler », pouelsgnnage de I'enfant

Sur la photo n°125, le sujet 9 marque explicitem@atant par 'emploi de la proforme
de la main dominée qui représente les pattes dét€éeanimale. Notons que son regard ne porte
pas dans la méme direction que le signe standd?®AER]. Sur la photo n°126 , la direction
du signe standard est la méme que celle du rejarts supposons que cette différence est due a
la présence méme des protagonistes dans la situaimnciative. En effet, dans le premier cas,
le protagonisteenfantn’est pas encore présent dans la situation d'éatioic. Reskio, parce
gu'’il a froid et parce que le sol est glissant déai’appeler I'enfant. Dans le second cas, Reskio,
qui est alors en position de patient, a été, awvpataidentifieé, dans la portion de I'espace de

signation.

2.6. Les TP dr gest

Le tp dr gest est une structure de grande iconupité permet d’inclure du discours
rapporté. Son utilisation comme forme linguistiqueair maintenir le personnage de I'enfant en
position d’actant reste isolée en comparaison lestsres citées ci-dessus : 4 sujets seulement y

ont recours :

TP Dr Gest
0,2+
1 o
0,15 1 )
0,11 9
6 )
0,05+
o,

S1  S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9 69 (7.8 (79 (86) (9,8 (105) (11,2) (11,6)

Graphigue n°39 : Répartition des Tp dr gest, pgtspour le maintien du personnage de I'enfanp@sition
d’actant

Les tp dr gest, pour le maintien du personnageetdant en position d’actant, sont des
structures employées par peu de locuteurs. Lorsgtie catégorie de transfert a été employee
pour maintenir le personnage Reskioen position d’actant, elle apparaissait dans tstéeour
le maintien du personnage derfant seulement 4 sujets ont recours a un tp dr gest po
rapporter les paroles du protagonistes. Toutel@igroportion de tp dr gest utilisé pour rapporter
les paroles du personnage secondaire, (en pougegntast plus importante que pour le

personnage principal :
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Graphique n°40 : Comparaison, en pourcentage, thibrede Tp dr gest pour maintenir les personnagédedkio

et de I'enfant, en position d’actant

Les occurrences en tp dr gest identifiees dansélass réféerent a 10 item lexicaux, se

répartissent de la fagon suivante :

« au-revoir » : 4 occurrences (S3, S4)

« attention !

» : 1 occurrence (S3)

« c’est malin ! » : 1 occurrence (S3)

“C'est bon”:

«viens»:1

1 occurrence (S7)

occurrence (S7)

« tu veux quoi ? » : 3 occurrence (S7, S9, S10)

« attends » :

1 occurrence (S9)

Le tp dr gest est une catégorie identifiee dandréasux de Sallandre (2003) alors que

Cuxac (2002) ne la mentionne pas. Selon Cuxace amtégorie est proche de celle d'un

stéréotype de transfert personnel d’interactiondiff&rence entre le stéréotype de tp et le tp dr

gest est ténue.

Par exemple, les locuteurs S3 et S4 l'utilisentrdfaire dire au personnage de I'enfant

« au-revoir » :

Photo n°127 : S3 : Tp dr gest « au revoir »
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Photo n°128: S4 : Tp dr gest « au-revoir »

Le geste effectué par le mouvement de la main damnest un geste culturellement
marqué. En cela, le tp dr gest se rapproche daatigre de transfert. Cependant, le fait que le
geste soit destiné a un autre personnage le safue uh dialogue. La situation dialogique est un
des éléments discursifs qui permet d’identifietyge de transfert comme un tp dr gest.

L’ambiguité due a un geste culturellement marqu&seuve dans tous les Tp dr gest :

Photo n°129 : S7, tp dr gest « tu veux quoi ? »

Photo n°130 : S9 : « attends ! »

Sur ces photos, le fait que les locuteurs s’adnéssd’autre personnage a été, pour les
analyses, déterminant pour définir a quelle caiégappartenait ce transfert. Le regard et
I'orientation de la main sont posés dans la mémection, vers un locus ou a été au préalable

positionné le personnage Beskio
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2.7.Les Tp dr std

Ce type de transfert est employé par 7 sujets§5356, S7, S8, S9) afin de rapporter des

paroles du personnage de I'enfant lorsqu’il egp@sition d’actant :

TPDr Std

S1  S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) (69 (7.8 (7,9 (86) (9,8 (105 (11,2) (11.6)

Graphique n°41 : Répartition des Tp dr std, pagtspjour le maintien du personnage de 'enfantasition
d’actant

Ce sont principalement les locuteurs les plus ggéemserent des tp dr std dans leur récit
pour maintenir le personnage denfanten position d’actant. Cette distribution ne fus pa cas
lors de I'emploi des tp dr std pour maintenir legomnage dedrReskioen position d’actant,
puisque les tp dr std se répartissaient comme suit

Comparatif Tp dr std Ma E/ Ma C
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Graphique n°42 : Comparaison, en pourcentage, chibreode Tp dr std pour maintenir les personnagéted&io
et de I'enfant, en position d’actant

Ce graphique conforte les résultats précédents dekmuels plus les sujets sont agés,
plus ils prennent en compte le personnage sec@ndair
Les items signés en tp dr std varient d’'un sujBadtre. Seul I'item "c’est impossible”

apparait a 5 reprises :
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- « c’est impossible » : 5 occurrences (S6, S8, S9)

- “C’est dur” : 1 occurrence (S3)

- “attends” : 1 occurrence (S5)

- « d’accord »/ »0k » : 2 occurrences (S5, S6)
- «j'ai chaud » : 1 occurrence (S7)
- « c’est bon » : 2 occurrences (S7)
- « bonjour » : 1 occurrence (S7)

- «ilya»:1occurrence (S8)

- «oui »: 1 occurrence (S9)

- « merci » : 1 occurrence (S9)

- « c’est gelé » : 1 occurrence (S9)
- « s'il te plait » : 1 occurrence (S9)

- « que faire ? » : 1 occurrence (S9)

Comme lors de I'analyse des formes linguistiquesr p@ maintien du personnage Reskio,
I'observation de ces formes a conduit a définiquerelevait du commentaire du discours. Par

exemple, pour litem «c’est impossible », plusguinterprétations sont possibles :
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1) le narrateur, en point de vue omniscient, explique la patin est impossible & enfiler car
il y a de I'nerbe dedans ;

2) le narrateur, en point de vue interne, soit enqrerage transféré, remarque que le patin
est impossible a enfiler. Cette remarque relévisamn monologue ;

3) le narrateur, en point de vue interne, soit enqrerage transféré, dit a son interlocuteur,

Reskio, que le patin est impossible a enfiler.

Dans le premier cas, le narrateur décrit une sitaiat par conséquent ne rapporte pas les
paroles d’'un personnage.

Dans les deux autres cas, des paroles sont rappontéis dans deux types de situation : une
situation monologique et une situation dialogiqi@ans la mesure ou des paroles sont
rapportées, nous les avons identifiées comme dés tpinclusion d'un signe standard dans ce
type de transfert a permis de les définir par rappal’autres catégories telles que les tp dr gest

par exemple.

Photo n°132 : S8, tp dr std “impossible”
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Photo n°133 : S9, tp dr std « impossible”

Sur ces 3 photos, les locuteurs utilisent un tgtdrpour référer a I'action impossible a
réaliser par le personnage denffant en tant qu’actant. Les sujets 6 et 7 emploientype de
transfert en situation de dialogue, a savoir qyitglressent a Reskio. Pour le sujet 9, le tpdir st
serait?® & comprendre comme une remarque du personnaga situation. Nous reconnaissons
que linterprétation que nous donnons a ces sinatide discours rapporté peut paraitre
subjective. C’est a la suite de nombreux visioneageec notre interlocuteur privilégie, Jimmy,
et en nous appuyant sur les clauses environnapuespous avons déterminé s'’il s’agissait d’'un

dialogue ou d’un monologue a valeur de commentaire.

Que ce soit un mot vocal ou un signe, l'utilisatien contexte va déterminer non
seulement la valeur sémantique mais aussi la valagmatique de I'item.

Pour d’autres items, le contexte dialogique estartzent établi :

Photo n°134 : S5, tp dr std « attends »

128 | 'emploi du conditionnel, dans cette phrase, estirpnous important. Durant ce travail, nous n'avqms
retourner voir les enfants pour leur demander seles percu était le leur ou pas. Nous avons,,adl&l#érément
choisi de ne pas faire appel a des interprétedafigarder la « nature la plus enfantine » quidest récits produits
par nos locuteurs. De plus, I'objet de cette recierest davantage de décrire des formes linguestign LSF que
de travailler sur le sens a donner en francgais. écri
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Photo n°135 : S6, tp dr std “ok!”

Photo n°136 : S9, tp dr std « s'il te plait »

Sur ces trois photos, les locuteurs, en persontragsféré de I'enfant, s’adressent au
personnage de Reskio. Comme sur les photos n°B¥etl 136 (ci-dessus), l'orientation du
regard, du buste ainsi que celui du signe indiqlierteraction avec un autre personnage du

récit, en I'occurrence avec Reskio.
2.8. Les DT

Les doubles transferts sont des structures de griandicité peu employées par les sujets
et apparaissent dans les récits des locuteurdussapés. Comme nous l'avons souligné dans la
partie (maintien chien), il s’agit de structuresngbexes combinant deux types de transfert : les

transferts situationnels et les transferts perdonne

Dans notre corpus, 6 sujets emploient des doutzasferts :
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DT

S1  S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9  S10
(4,9) 69 (7.8 (7,9 (86) (9,8) (105) (11,2) (11,6)

Graphigue n°43 : Répatrtition, en pourcentage, desbles Transferts, pour le personnage de I'enfapisition
d’actant

Le dire exprimé en double transfert corresponditams suivants :
- « enlever I'herbe » : 7 occurrences (S3, S5, 8758, S10)
- « mettre du sable » : 3 occurrences (S3, S7)
- « regarder par la fenétre » : 2 occurrences (S8)
- « aplatir le sable » : 1 occurrence (S7)

L’item « enlever I'herbe », sous la forme d’'un Ripparait chez tous les sujets employant

ce type de transfert :

Photo n°138 : S3, DT « enlever I'herbe »
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Photo n°139 : S3, DT « enlever I'herbe »

Photo n°140 : S3, DT « enlever I'herbe »

Photo n°141 : S3, DT « enlever I'herbe »

Photo n°142 : S3, DT « enlever I'herbe »

Selon la représentation que les locuteurs ont aletd’ de préhension dans I'objet, les
proformes different d’'un sujet a l'autre. La maimnunée est soit ouverte (photos n°140 et 141),
soit le poing est fermé (photos n°138 et 142 ). degbles transferts employés pour référer au
procés « enlever I'herbe du patin », ainsi qu'aukes proces, réalisés par le personnage de
'enfant en position d’actant correspondent au enper type » de DT défini par Cuxac

(2002:63). L'action est effectuée en transfert penel par rapport a un locatif stable, soit le
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patin comme [lillustrent les photos ci-dessus, $eitsol pour les Dt « mettre du sable » ou

« aplatir » :

Photo n°143 : S3, Dt « mettre du sable

Photo n°144 : S7, Dt « mettre du sable »

Photo n°145: S7 : « aplatir le sable »

Le sujet 7 emploie deux configurations différemesir I'objet « patin » (photos n°139 et
145) et pour 'objet « seau » alors que le sujgiBs jeune, ne marque pas la distinction entre les
objets. Les proformes pour désigner les deux obgisidentiques (photos n° 137 et n°143).

2.9.Les Tp dr Gi

Tout comme les doubles transferts, le TP dr Gueststructure complexe (le dire est

exprimé au moyen d’une structure de grande ica@)ipiéu attestée dans les productions des
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sujets filmés. Seulement les trois sujets les hés I'utilisent, et a une seule reprise dans leur

récit :
TP DrGimae
0,04
3
0,03
0,02 ° 6
0.01 OTP DrGimae
0
S1 S2(5 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) 6,9 (7,8) (7,9 (8,6) (9,8) (10,5) (11,2) (11,6)

Graphique n°44 : Répatrtition, en pourcentage, gedrTGl, pour le personnage de I'enfant en position
d'actant

Comme pour les autres structures de grande icénigit permettent de rapporter des
paroles, nous n'avons pas distingué le « dire sieéppour un autre protagoniste du «dire »
correspondant a un monologue ou un dialogue intérie

Photo n°146 : S8, Tp dr Gl, « appeler au secours »

Photo n°147 : S9, Tp dr Gl, exclamation « ahh ! »




Photo n°148: S10, Tp dr Gl « regarde ! »
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Avec ce type de structures, les sujets sont pleimérdans la visée illustrative, ou le

« donner a voir » leur permet notamment de répoadngrincipe d’économie linguistique.

Conclusion :

Les résultats concernant le maintien du protagehkisfantsont similaires a ceux obtenus

pour le personnage princip&eskio que ce soit concernant les formes employées ou la

progression dans leur emploi.

En effet, les formes employées, et privilégiéeslgmnarrateurs, sont les signes standards

et les transferts personnels. Nous notons, tostedpie les structures de grande iconicité varient

en fonction de I'age des sujets :

formes employées pour le maintien de I'enfant

120%-

100%-
80%-
60%-
40%-
20%-

0%-

S1 S2(5) S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) (6,9 (7,8 (7,9 (8,6) (9,8 (10,5) (11,2) (11,6)

OTP Dr Gi

EDT

OTP Dr Std

B TP Dr Gest

OTP Semi

aTs

ETP

O Signes standards

Graphique n°45 : Récapitulatif des formes employ#es maintenir le personnage de I'enfant en pwsitfactant

Comme il peut étre observé sur le graphique citgedses sujets les plus jeunes, sujets 1

et 2, n'emploient que deux types de formes pougreéfau protagonistEnfant quand il est

position d’actant : les signes standards et lesstests personnels. Au fur et a mesure du
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développement de la compétence narrative des enfalet nouvelles structures, a valeur

anaphorique, vont étre mises en place lors derlataaction de la narration.
Les structures de grande iconicité sont généraleneemployées lorsque le signe

lexicalisé ne suffit pas a transmettre le contedmaantique de I'information.

3. Réintroduction des protagonistes

3.1. Observations Générales

Cette partie présente les différentes formes enggloylorsque les personnages sont
réintroduits dans le récit en tant qu’actant. Réuhlire un personnage en position d’actant
marque généralement un changement thématique. Blbuss donc observer comment les
enfants sourds marquent ce changement, quellesesoftrmes privilégiées par les enfants lors
de la reprise des entités. Comme le rappelle Lanatb&enart (2004 : 25) :

« La reprise d’entités déja mentionnées dans legsose le probléme de leur identification
non ambigué par l'interlocuteur. Les procédés variselon des critéres lieés a leur statut et a
leur distance de la derniére mention du référees langues tendant & marquer le degré

d’accessibilité par des formes plus ou moins ekpBc».

Les premieres observations montrent qu’il n'y a pas difféerences quantitatives et

significatives dans le cas des réintroductionsometfon des personnages :

Comparaison du nombre de réintroduction pour les de ux personnages par sujet

100%
80%
60%

40% ORéintro Chien
20% H Réintro Enfant

0%
’ S1 S255 S3 sS4 S5 S6 S7 S8 S9 S10
(4,9) 6,9 (7,8) (7,9 (8,6) (9.8) (10,5) (11,2) (11,6)

Graphique n°46 : Comparaison, en pourcentage, thbrede réintroduction pour les deux personnages, e
fonction des sujets

Alors que dans le cas de maintien du référentetdants différenciaient le personnage
principal du personnage secondaire, cette differeméapparait pas dans les cas de
réintroductions. Cela suppose-t-il que les statiets personnages n’influencent pas le choix des

outils linguistiques lors de leur réintroduction ?
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La réintroduction d'un référent suppose qu’il aiié émentionné explicitement au
préalable. Comme il a été vu précédemment, un peage peut étre mentionné, en langue des
signes, soit par un signe standard, soit par uamnesigne », soit par une structure de grande
iconicité. Dans le cas des réintroductions desaguntistes, les analyses montrent que les
personnages sont réintroduits en position d’agiantifférentes formes :

- des signes standards

- des TS

- des TP

- des Tp dr gest

- des Tp dr std

- des semi tp

- des pointages.

Les signes standards sont les formes les plusdrégs et employées par tous les sujets.
Cependant, nous ne constatons pas de développdmémimes en fonction de I'age des sujets.
Pour cette raison, la présentation des analyseowemt la réintroduction des personnages ne se
fera pas en fonction des protagonistes, comme Ipsyparties précédentes, mais en fonction des

formes identifiées.

3.2. Les signes standards

Emploi des STD pour la réintroduction des personnag es

O Std Réintro C
| Std Réintro E

o

s1 S3 S5 s7 S9
(4,9) (6,9) (7,9) (9,8) (11,2)

Graphique n°47: Fréguence des signes standarddedarécits pour la réintroduction des protagosiste position
d’actant

Dans le chapitre consacré au maintien des protsiganiles analyses avaient révélé que
les signes standards employés pour cette fonctisaiént davantage référence a une action du
protagoniste (que nous avions nommeé « référenceelipse ») plus qu’au protagoniste lui-

méme. Concernant les réintroductions, ce ne sastIpk actions auxquelles réferent les signes
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standards mais bien au personnage. Au total, 18&iéms de réintroductions ont été relevees.

Sur ces 188 réintroductions de personnages engodiactant, 71 formes (soit 37.76%) sont les
signes standards de [CHIEN] ou du nom-signe cooredgnt et 79 (soit 42.02%) sont des signes

standards pour référer au personnage defdnt soit par les signes [GARCON], [FILLE],

[DAME] ou par un nom-signe. La répartition entrs Wifférents signes standards et nom-signe

se realise de la facon suivante :

S1 |S2 | S3 S4 S5 | S6 S7 S8 S9 S10
Personnage Signe 100% 71.43% 88.88% 100%% 33.33% 64.28% 100% 10P0%
du Chien |Standard
[CHIEN]
Personnage Signe 100% | 100% | 75% 87.5% 1000 25%
de I'enfant | Standard
[ENFANT]
S1 |S2 | S3 S4 S5 | S6 S7 S8 S9| S10
Personnage Nom-signe 28.57% 33.33% 83.33% 35.72%
du Chien
Personnage Nom-Signe 75% 100% | 6.25% 75%
de I'enfant
S1 |S2 | S3 S4 S5 | S6 S7 S8 S9| S10
Personnage [CHIEN] + 33.33% 16.67%
du Chien |Nom-Signe
Personnage [ENFANT] 12.5% 6.25%
de I'enfant |+  Nom-
Signe
S1 |S2 | S3 S4 S5 | S6 S7 S8 S9| S10
Personnage Réf.  Pai 11.12%
du Chien |ellipse
Personnage Réf.  Pal 100% 25% | 12.5%
de I'enfant |ellipse

Tableau n°35 : Répartition des signes standardsujar et par protagoniste pour la fonction detréauction des

actants

Le tableau ci-dessus présente les différentes ®daesignes par sujet pour la fonction de

réintroduction, ainsi que leur fréquence par protasje. || apparait que les sujets les plus jeunes
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n'attribuent pas de nom-signe aux personnagesebte,rseuls les sujets les plus agés octroient

un nom-signe au personnage de I'enfant, persorsegmndaire.

Bien que nous n’ayons pas attesté de différencefisigtive entre les protagonistes pour
leur réintroduction, les résultats concernant lesnstsignes sous-tendent une différence au
niveau des choix linguistiques en rapport aveddéus des personnage. Par exemple le sujet 3
emploie deux types de signes standards pour réé@rpersonnage principal : le signe [CHIEN]
et un nom-signe. Le signe standard [CHIEN] estsédtien début de récit alors que le nom-signe
I'est en fin de récit. Pour le personnage secordagul le signe [GARCON] est employé. Cette
différence pourrait aussi étre une résultante densurité cognitive des sujets. Le corpus
constitué n’est malheureusement pas assez largeaffomer ou infirmer cette donnée. En effet,
les sujets les plus agés comme les sujets 9 et’'d@iptoient aucun nom-signe pour le
personnage principal alors que le sujet 10 erbatrun au personnage secondaire.

3.2.1. les noms-signes

Les noms-signes sont attribués a une personnenetido d’'une de ses caractéristiques,

le plus souvent physique :

Photo n°149 : Décomposition du nom-signe du pesgarChien attribué par le Sujet 3

Le nom-signe imputé au personnage du chien comelspax oreilles de I'animal. Il en
est de méme pour le sujet 6 (cf. la photo n° 15@essous). La différence entre les deux sujets
résulte dans le geste pour signifier les oreillessujet 3 effectue un geste de haut en bas alors
gue le geste réalisé par le sujet 6 se situe aeganides oreilles et se répéte. De méme, les

configurations different d’'un sujet a I'autre comhiéustrent les photos n° 149 et 150 .
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Photo n°150 : Nom-signe du personnage Chien aétniaui le Sujet 6

Photo n°151 : Décomposition du nom —signe du pesga du chien attribué par le sujet 7

Le sujet utilise un nom-signe que nous avons ttgohr « OQuaf-Ouaf » : la configuration
de la main rappelle la téte du chien et un mouveérdauverture et de fermeture s’effectue

simultanément & un mouvement de droite a gauchsuje¢ reprend le chien en mouvement.

Photo n°152 : Nom-signe du personnage Chien aéinifaul le Sujet 8

Le sujet 8 utilise un geste référant au blousoe¢awn mouvement d’ouverture) comme
« nom-signe ».

A notre connaissance, aucune des études qui paorteles développement de la
compétence narrative ne fait mention de I'empleindprénom que les enfants donneraient aux
protagonistes d’'une histoire induite par un supmacbnnu. Dans la communauté sourde, le
nom-signe est plus important, a plus de valeur lgugrénom inscrit a I'état civil. Il connote

'appartenance de l'individu & une communauté :



298
« |l peut arriver que ce signe ne soit que la senpaduction du patronyme, lorsque celui-ce se

trouve vouloir dire quelgue chose. Le plus souveatce que les « baptémes » sont vite faits, et
faits sur I'appartenance pourrait-on dire, et parge’il est bon que chacun méme s’il n'est pas
initié puisse rapidement repérer de qui il s’agitdqu’on parle de quelqu’un, le signe désigne de
la personne une particularité physique saillantgest un défaut mis en relief — comme il en fut
d’ailleurs a l'origine de bien de patronymes. Mdisaucoup de Sourds n’ont leur vie durant
pour signe que le numéro matricule qui leur avaé attribué lorsqu’ils étaient internes. Loin
d’étre vécus comme une dépersonnalisation — ifréguent d’ailleurs que devenant en quelque
sorte un vrai signe, ces numéros finissent par f@n@més d’une facon différente de celle dont on
« articule » habituellement les chiffres -, ils spercus comme la marque d’'une authentique et
précoce appartenance a la communauté : un titrendelesse en un certain sens. » (Mottez,
2006 : 276)

Est-ce que I'attribution d’'un nom-signe est récareedans les récits des locuteurs sourds
ou est-ce un phénomeéne isolé qui serait le résdlate pédagogie particuliéré®? Nous

n'avons pas d’'éléments suffisants pour pouvoirdiedé répondre a cette interrogation...

Concernant le personnage secondaire, les nom-damees sont les suivants :

Photo n°153 : Nom-signe (« Cheveux ») attribué enggnnage de I'enfant par le sujet 6

Uk
=
=

Photo n°154 : Nom-signe (« Casquette ») attribupaasonnage de I'enfant par le sujet 7

129Tous les enfants qui attribuent un nom-signe arsgnnages sont dans la méme école.
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Photo n°155 : Nom-signe (« Pi Casquette ») attrinu@ersonnage de I'enfant par le sujet 10

Les sujets 7 et 10 ont attribué leur nom-signeoeretfon du caractére vestimentaire du
personnage qu'’ils ont pu voir lors du visionnagdadeidéo. Le sujet 10 emploie le signe « Pi ».
Ce signe est généralement utilisé lorsque le locigeuhaite marquer la typicité d’'un élément ou
d’'une personne. Avec le signe précédent « Casguette sujet intensifie le marquage de la
personne dans le sexg’est « Casquette », c’est lui et pas un autms@enage ».

3.2.2. Le signe standard + Les noms-signes

Selon le tableau n°35, ci-dessus, la réintrodugtieut s’effectuer par des dislocations : le

nom-signe est précédé ou par le signe standarérdomage :

Photos n°156 : Signe standard + Nom signe pontrogiuire le personnage du chien en position drdactzar le

sujet 6
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Photos n°157 : Signe _standard + Nom signe pontrogiuire le personnage du chien en position ddactzar le

sujet 7

Photos n°158 : Signe standard + Nom signe pontrogiuire le personnage de I'enfant en positiorctdiat, par le

sujet 8

Pour la photo n°157, il ne s’agit pas d’'une distmramais d’une reformulation, le sujet 7
marquant un temps d’hésitation entre les deux sigReur les sujets 6 et 10, les deux signes
correspondent a une dislocation. Cette procéduieegte marginale par rapport a I'ensemble du

corpus, permet de produire un énoncé sans amhiguité

3.3. Les pointages

Les pointages sont utilisés par 5 sujets poutrsdnire le personnage du chien en tant

gu’actant et par 4 sujets pour la réintroductiorpdtsonnage de I'enfant :

(@]

S1|S2 S3 S4 S5 S6 $7 58 S9 $10 TOTAL

Nbre de Pointages « CHIEN » 3| 1 1 5| 11

6| 10

N| -
=
=

Nbre de Pointages « ENFANT

Tableau n°36 : Nombre de pointages pour la réinctdn des personnages en position d’actant

Pour les pointages référant au personnage prindgal emploi est manifeste aussi bien
chez les jeunes sujets que chez les sujets plus &gncernant les pointages référant au
personnage secondaire, ce sont surtout les segfslus agés qui les emploient. Bien que ces
résultats soient quantitativement peu significatisssuggérent la prise en compte du personnage
secondaire par les locuteurs plus agés, et cela des outils linguistiques cognitivement
complexes.

Pour rappel, le geste de pointage participe actwvera la construction référentielle du
discours. La complexité du pointage ne réside pat dans le geste lui-méme mais dans la

Spatialisation des rapports.
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Les gestes de pointage réalisés par les sujet®tde corpus sont essentiellement des

pointages actanciels des participants a la situatiénonciation. lls réferent a des personnages
introduits au préalable. Deux types de pointaget ssmployés par les narrateurs pour
réintroduire les personnages en position d’'actdes :pointages en direction d’'une portion de
'espace et des auto-pointages. Certains pointagas suivis du signe standard référant au

personnage dchienou de lenfant:

Photo n°159 : « Pointage + signe [CHIEN] » : ré@dtiction du personnage secondaire par le sujet 2

Comme lillustrent les photos ci-dessus, le suje¢itroduit, a un moment de son récit,
le personnage dthienpar un pointage suivi d’un signe standard. Comnlmeut étre constaté, le
regard de I'énonciateur est dirigé vers linterlau. L’identification du protagoniste de
'énonciation n'est pas le fait du regard mais lésuae la connaissance partagée entre les
interlocuteurs et/ou du contexte énonciatif dangidd est produit ce pointage. Il s’agit, dans ce
cas, d'un pointage simple a valeur cataphorique daespécification sémantique qui apparait

tout de suite apres. Le sujet 10 réalise aussipeede pointage :

i

Photo n°160 : « Pointage + signe [CHIEN] » : rédtiction du personnage secondaire par le sujet 7

Seul le sujet 10 emploie un pointage dirigé vers partion de I'espace. Toutefois, la

direction du regard ne coincide pas avec la doeau pointage réalisé par la main dominée :
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Photo n°161 : Pointage référant au personnagesd&alhit, par le sujet 6.

Dans le cas des auto-pointages, le regard du pegentransféré ne porte pas vers

I'interlocuteur :

Photo n°163 : Autopointage pour réintroduire lespenage du chien en position d’actant, par le difjet

Photo n°164 : Autopointage pour réintroduire lespanage de I'enfant en position d’actant, par jets

La question du couple pointage/regard chez lestdocs enfants sourds est importante
dans la mesure ou elle montre la complexité pasiralgrenants a gérer d’'un part les valeurs

sémantiques de I'espace tout en respectant lesagties dues au récit narratif. Le corpus de
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cette étude n’est pas suffisamment emprunt de ggenpour observer le développement du

binbme regard/pointage. Cependant, les quelquespge donnés supposent un développement
tardif du regard. Les enfants ont tardivement cemse du réle fondateur du regard qui permet
de « lier sémantiquement différents éléments dans méme portion de lI'espace « (Cuxac,
2002).

3.4. Les structures de grande iconicité

Les structures de grandes iconicités ne sont pagodmes linguistiques récurrentes pour

réintroduire les personnages en position d’actant :

S1|S2| S3| S4/S5 |S6 | S7| S8| S9 S1QTOTAL

TP Réintro « chien 2 |1 |1 1 1
Réintro 1 (1 |1 |2 1

« enfant »

TS Réintro « chien 1 1

Réintro

« enfant »

TP DR Réintro « chien 1 |1 2 |1 6
GEST Réintro

« enfant »

TP Réintro « chien 1 1 2
DR STD |Reéintro 1 1 2

« enfant »

TP Réintro « chien 1 1 2
SEMI Réintro 1 1

« enfant »

Tableau n°37 : Fréquence des SGI utilisées pomntrogiuire les protagonistes en position d’actant

Le transfert personnel est la structure de gracaedité la plus employée par les sujets
pour réintroduire les personnages dans leur posdiactant. Quelque soit le type de transfert
utilisé, le changement de personnage se manifastenpchangement de la direction du regard et
guelgues fois par un mouvement du buste commeldxesnple ci-dessous :
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Photo n°165 : Exemple de TP « donner a » pourifdrogluction du personnage enfant, Sujet 10

A ce moment du récit, le sujet 10 effectue un légeuvement du buste pour signaler le
changement de personnage. De plus, son regard re pers le bas, accompagnant le

mouvement des mains.

Photo n°166 : « semi tp » « elle a chaud », réihiction du personnage « enfant » par le sujet 8

Pour signaler le changement de personnage, le 8ugt tourne Iégérement du c6té
opposé ou était positionné le chien. La mimiquéfadndique aussi le changement.

Photo n°167 : Tp dr gest « dommage ! », réintrddoadu personnage « chien » par le sujet 9
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Le regard du personnage transféré est dirigé edbas, la ou précédemment le narrateur

a positionné le personnage denfanten train de se noyer. Son buste s’est aussi |ég#tem

tourné.

Comme pour les pointages, les structures de grammfecité sont plus fréquemment
employées pour réintroduire le personnage pringjpalle personnage secondaire. Cependant, la
variable de I'age n’est pas pertinente dans I'olzt@n des choix effectués par les enfants par
rapport au statut des protagonistes.

Le changement d’'un protagoniste a un autre sehast ertinent dans un récit ou il y
aurait plus de deux personnages avec des staatditférents. En effet, dans le récit choisi, les
personnages se partagent 'histoire, d’'une séquan@aitre, d’'un épisode a l'autre. Ils sont en
interaction en continue. Bien que le personnag®ekkiosoit considéré comme le personnage

principal, la place de I'enfant dans le récit esportante.

Conclusion :

Dans cette partie concernant la reprise des ré&reait en les maintenant, soit en les
réintroduisant, nous avons souhaité mettre en adiffidrents procédés linguistiques a valeur
référentielle en langue des signes francaise.

A travers cette description, et de maniere sousrj@; nous avons aussi observeé le
développement de la compétence narrative en LSiS. dela production d’un texte narratif, les
locuteurs doivent choisir des formes appropriéesir pencoder l'information, distinguer
information nouvelle de I'information anciennees résultats de travail montrent I'éventail des
formes choisies par les locuteurs pour référer @ efgités en position d’actant. Les jeunes
enfants ont tendance a employer des formes exdiqgitour référer aux personnages, les
structures de grande iconicité se déployant entifimale 'age. De méme, les résultats de ce
travail indiquent que les enfants les plus jeumeslisent leur attention sur un seul personnage
alors que plus les sujets sont agés plus ils prererecompte le second personnage. De plus, les
récits sont de plus en plus détaillés.

La description des procédés linguistiques en L3fisaen évidence combien les études
sur les langues de signes ne peuvent omettre liitampee de I'exploitation de la multilinéarité
paramétrique. Chaque structure contient un degn@istique ou chaque parametre est porteur de
sens. Comme nous l'avons vu, un simple mouvementtudte, une mimique faciale, un regard

sont des éléments fédérateurs de sens.
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Notre étude confirme aussi la stabilité des stmestule grande iconicité, stabilité attestée

dans des langues des signes adultes mais pasieearites transferts, comme opérations et
comme structures, sont massivement attestées @amadre de la référence spécifique et
confirment ainsi les données relevées par Cuxa®6(1200). Les enfants emploient ces
transferts tres tot, en particulier les transfpessonnels.

Notre recherche fait aussi ressortir 'emploi inmpat des signes standards. Les signes
standards sont utilisés comme voie d’annonce théame. Ce fonctionnement confirme ce que
Cuxac (2000) et Sallandre (2003) avaient déjatatatens leurs recherches.
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Conclusion Générale

Ce travail de thése, dont le théme central est dgeldppement du processus
d’iconicisation de I'expérience chez les enfantsrds ayant la LSF comme langue principale,
est désormais achevé mais non cl6t. Il n’existe @d@sides qui observent I'acquisition de la
langue des signes selon la théorie de liconiéit. le choix de I'&ge de nos sujets et par notre

position vis a vis de la théorie de I'iconicité treoétude se veut princeps.

L'objectif de départ était de décrire les procéduliaguistiques et discursives lors de
construction de références actancielles. La ddsmmigle ces procédures s’est réalisée a partir
d’un corpus composé d’enfants sourds s’exprimaraegue des signes. Le fil rouge sous-jacent
a cette étude était de montrer aux lecteurs, nowrhi ceux qui ne connaissent pas la langue
des signes, que cette langue est la langue dedssaurelle est leur langue de communication et
d’apprentissage. |l était donc fondamental, powrsnale « I'activer », de I'observer en situation.
Pour cela, nous avons choisi le récit narratif.tyfe discursif nous paraissait le plus pertinent
pour pouvoir mettre en parallele les mécanismesrnies (cognitifs et surtout linguistiques) et
externes (discursifs et pragmatiques) dans le cdlree analyse sémantico-syntaxique de
I'acquisition des langues des signes. Ne pouvaalyser toutes les procédures mises en places
lors d’'une narration, notre observation s’est porpdus particulierement sur le mouvement

référentiel et cela en suivant une trajectoire pmementale.

Cette étude n’est qu'une pierre supplémentaire déédifice que constitue la
reconnaissance de la langue des signes auprépublic « lambda », mais aussi spécialiste. De
plus, nous souhaitons aussi apporter une contoibatiix recherches sur I'acquisition du langage
dans la mesure ou la majorité des recherches itrgndtigues menées sur I'acquisition ne
prennent en compte que les langues vocales. Paiitls nous souhaitons que ces recherches
translinguistiques s’intéressent davantage auxukesgles signes, et puissent les intégrer dans

leur réflexion sur la compétence narrative par gdem

Le travail réalisé a permis de mettre en avant deé@matiques principales : I'une concerne
le récit narratif et I'autre la théorie de I'icorti et plus particulierement le probleme posé par |

bifurcation des visées en regard de l'acquisition.
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1. Le récit narratif

Lorsque les enfants construisent une narrationddisent prendre en considération trois
dimensions :
- une dimension communicationnelle
- une dimension discursive
- une dimension linguistique spécifique.

La dimension communicationnelle est liée a la sibmade communication, c’est-a-dire
pour le travail présent, au fait de raconter urstoime, induite par une vidéo, et inconnue de
l'interlocuteur. La dimension discursive est li@aur nous, a la construction d’un récit narratif
sans connaissance partagée. Et enfin, la dimehisguristique est liée aux caractéristiques de la
langue, soit la possibilité de « dire sans donnaia» ou de « dire en donnant a voir ».

Bien que le récit narratif n’'ait pas été I'objet etre étude, mais seulement un support
d’analyses, différents constats ont émergé autfameesure de 'avancement des travaux.
Rappelons que notre corpus est composeé de 10 sgdigés de 5 a 11ans. Avoir des sujets d’ages
différents nous a permis de mener une observattomsune trajectoire développementale et
ainsi comparer la construction de références aettes

Les résultats obtenus montrent une différence figtive de ['organisation
informationnelle en fonction de I'age. Les sujets blus jeunes marquent explicitement, par
'emploi d’'un signe standard, la position de I'attalors que les sujets les plus dgés emploient
des structures de grande iconicité, c’est-a-dire seuctures complexes a un haut degré
d’accessibilité. Toutefois, quelques soient leetsijles schémas d’énoncés attestés témoignent
de l'utilisation massive de la « référence paractt (que nous avons noté aussi « référence par
ellipse »). Dans ces schémas d’énonceés, 'actadt fas mentionné explicitement mais c’est

son action qui le place en tant que tel :

Signe tomber
N°du signe 1
chien 1
garcon
commentaires
énoncés il tombe
Signes standard 1
STD MA 1
std ma chien 1
std ma garcon

Tableau n°38 : Exemple de schémas d’énoncés
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Par exemple, dans le tableau ci-dessus, le pergen&hien » n’est pas mentionne,

mais c’est son I'action ([ TOMBER]) qui le maintidlans sa position d’actant.

Ce type de schéma est une caractéristique dedadaes signes.

Les résultats montrent aussi que les enfants lesjglines focalisent leur attention sur un
seul personnage, le personnage principal. Leuitsréont plus courts et moins détaillés. Les
actions sont juxtaposées sans lien chronologicsazau Dans la partie consacrée a la continuité
thématique, nous avons constaté que le nombre déameales épisodes et séquences était plus
faible que dans les récits produits par les enfaluts agés. Les sujets les plus jeunes paraissent
concevoir I'histoire comme une succession d’actipreluites par un seul personnage alors que
les sujets plus agés lient I'action a un agenhgtatient, ainsi que les épisodes entre eux.

Nous avons aussi constaté que les récits étaieatddtaillés en fonction de I'age. Non
seulement le nombre de séquences et d’épisodesomasg augmente, mais aussi le nombre de
formes employées pour référer aux deux personnages.

Le maintien des personnages se réalise par deesomoins explicites que dans le cas des
réintroductions. Les signes standards, formes igstigues les plus explicites, ainsi que les

transferts personnels, opérations de transferplies accessibles, sont les formes privilégiées
pour maintenir et réintroduire le personnage seamaden position d’actant. Ces résultats
convergent avec ceux obtenus dans de nombreusdsséfBamberg, 1987 ; Clancy, 1980 ;

Karmiloff-Smith, 1981) qui ont montré que le stadlgs participants joue un réle sur le choix des
formes linguistiques. Selon Clancy (1980 : 81) :

« The centrality of different characters in parfi@u episodes, influences speakers referential
choices ».

Selon elle, les formes sont différentes en fonctd@s personnages auxquels elles
renvoient. Les narrateurs favoriseraient les odéls moins explicites lexicalement pour le
personnage principal alors que les formes les gtpficites seraient employées pour référer aux

personnages secondaires.

Bien que nous n'ayons pas réalisé d’observatiamssfisur la cohésion discursive et la
cohérence textuelle, la transcription mise en p&nsi que les analyses en découlant n’ont pas
révélé d'erreurs systématiques dans le choix demd® pour référer aux personnages. Nous
supposons que cela est du a I'histoire elle-mémieegti composée de deux personnages
seulement, dont I'un est une entité animale ettdéaune entité humaine. Une étude ultérieure
ave un récit comportant plus de deux personnagesaitiéétre menée afin d’observer si les

narrateurs distinguent tout au long de leur réstdifférents personnages.
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Il est souhaitable que cette étude se prolong®kaboration avec des équipes travaillant sur

I'acquisition, en vue de mener une réflexion awxddlune simple description de procédés
linguistiques. L'emploi de plus en plus importamsdstructures de grande iconicité, la variété
croissante de ces structures en fonction de I'@ges@jneurs attestent que les enfants prennent en
compte progressivement les trois dimensions citéelessus. Toutefois, cette conclusion doit
étre relativisée étant donné le nombre limité dmuteurs composant notre corpus. Nous ne
pouvons que parler de tendances.

En effet, nous n’avons pas analysé a quel agenéfaiis en compte, simultanément, les trois
dimensions par les enfants. Ce travail est impgrzar la suite, & mettre en place afin d’étudier
le développement cognitif de I'enfant sourd. L'm@€pour les chercheurs en acquisition (avec
une approche fonctionnelle) serait donc d’affirnoer d’'infirmer cette tendance, mais aussi
d’observer le développement de I'organisation disige en langue des signes, en comparant des
systemes adultes a des systemes enfants.

Nous souhaiterions mener, dans I'avenir, un trasaihblable a celui réalisé lors du projet
APN. La collaboration avec des équipes étrangetedes disciplines différentes seraient
indispensables pour mettre en place une étude cathy@met translinguistiques (comparaison
avec d’autres langues vocales mais aussi d’awnggies des signes) et ainsi pouvoir observer le

développement cognitif du locuteur sourd.

2. La théorie de l'iconicité

Notre étude porte sur le fonctionnement linguigticqe la langue des signes francgaise
pratiguée par des enfants sourds d’ages différ&tiss.repose sur la théorie de l'iconicité. La
guestion de l'iconicité dans les langues des sigmdantines a souvent été débattue afin de
définir si oui ou non elle favorisait I'acquisiticstes langues des signes. Bien que notre these
n'ait pas la prétention de mettre fin a ce débatismnous permettrons de faire deux remarques.
Le point traditionnel selon lequel I'arrimage icqué aux choses ferait des unités des langues
des signes des valeurs non relatives empéchatarigees des signes d’étre des systemes de
différences a pour corollaire que l'iconicité desns lexicaux faciliterait leur acquisition.

Cette facilitation serait en quelque sorte l'inddm=ela fonction de pur étiqguetages des unités.
Concernant le premier point, il a été montré qudalié de croire que les caractéristiques
iconiques des unités lexicales et sublexicaledatggpies des signes étaient incompatibles avec le
fonctionnement de ces langues comme le systemefféeedces était d0 a une interprétation
erronnée de l'arbitraire saussurien (Cuxac, 20@4a€ et Sallandre, 2007).

Quant au deuxieme point, sachant que I'utilisales symboles iconiques auprés des signes

supérieurs n'a pas d'effet facilitant relativementeur mémorisation, on ne voit pas dans ces
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conditions la raison pour laquelle ce serait le pasar I'étre humain. Or, des observations
régulieres chez les apprenants adultes de la latggisignes 2 mettent bien en évidence que le
recours étymologique a [liconicité (Bonnal, 200%cifite la mémorisation des signes
renouvellement acquis : un signe dont le formatewxplicité I'étymon iconique ne s’oublie
généralement pas. Mais ce type de facilitationZdiaelulte) n’est ni plus ni moins que la preuve
de la présence chez I'étre humain d’aptitudes modtatives dont sont dépourvues les especes
animales, aptitude mettant en jeu un processu®icbrge référentialisation/déréférentialisation

permettant de penser les signes indépendammeaticedonditions d'utilisation.

Comme l'a constaté Fusellier dans sa recherchelesutangues des signes émergentes,
l'iconicité des formes ne se limite pas a une maddance entre les référents. Au-dela d’'une
simple mise en geste de la réalité, les languessigegs sont des langues ou la dimension du
« comme ¢a » en montrant et/ou en imitant peubtosjétre activée :

« Nous avons constaté que le rapport entre sigméfétent, loin d’étre simple, s’établit dans un
réseau sémantico-discursif complexe impliquanttleaion énonciative (...) le savoir partageé et
les capacités cognitives et linguistiques des kg a construire de fagcon cohérente des
références » (Fusellier, 2004 : 381)

Selon Cuxac (1998, 2000, 2003), les structures rdaedg iconicité sont essentiellement
attestées lors d’activités discursives ciblées :

- dans le cadre de constructions de références &stanc spécifiques (elles sont

massivement présentes dans I'ensemble des condeitésits)

- dans le cadre de construction de références smtigpécifiques (localisation et

déplacement d’actants par rapport a des reperes, fix)

Nos analyses nous montrent que liconicité est gm&s chez tous les locuteurs, plus
précisément la dimension intentionnelle du « congme est présente dans tous les récits. Le
genre discursif choisi pour ce travail a aussiutéacteur déterminant pour pouvoir observer
'émergence des structures de grande iconicité&seth intéressant, par la suite, de pouvoir
observer des interactions langagiéres enfantinles sles contextes discursifs différents. Cette
comparaison permettrait de mettre en exergue f&sehts procédeés linguistiques choisis selon
la situation d’énonciation et en particulier d’'obs dans quel contexte les enfants privilégient
les structures de grande iconicité.

Comme nous venons de le mentionner, tous les enfartitrecours aux structures de grande

iconicité dans leurs récits. Ces structures sanssantes en fonction de I'age :
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Pourcentage de SGI dans les récits
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Graphique n°48 : Pourcentage du nombre de strisctg@rande iconicité dans les récits des enfants

La présence croissante des SGI est significative I'éeolution du processus
d’iconicisation chez les enfants. Toutefois, I'awgation des SGI n'est pas paralléle a une

baisse des signes standards :

Comparaison du nombre de SGI et STD dans les récits
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(105) (11,2) (11,6)

Graphique n°49 : Comparaison, en pourcentage, thbrmde SGI et de STD dans les récits des enfants

Bien que I'emploi des signes standards diminueosction de I'age, leur emploi reste
important, notamment par rapport aux structuregrdede iconicité. L'emploi de structures de
grande iconicité est plus important que les sigtasdards dans seulement deux récits, ceux des
sujets 8 et 9. Une analyse de récits adultes agtipertinente pour observer si cette tendance
est due a la maturité cognitive des sujets ou lsi et due a I'histoire elle-méme. Nous
supposons que le nombre important de signes stdsdzst peut étre la conséquence de
séquences descriptives qui concernent soit deg, lgnit les personnages. A ce moment |3,
I'emploi du signe standard permet une thématis&tiohe signe standard, placé en position
initiale ou finale, peut aussi avoir une valeurtdeme, c’est-a-dire qu’ils fonctionnent comme

des « annonciateurs de thémes discursifs » coatriba I'expression du topic alors que les

1301 'opération de thématisation permet de caractélisstatut de I'information (nouvelle et anciendehns
I'enchainement discursif.
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structures de grande iconicité seraient I'expressla focus. Au regard de nos analyses, il

s’avere que l'organisation des signes dans l'emegmént discursif présente une structure
basique de type : Dire — Montrer — Dire. Cette ctrre a déja été attestée par Cuxac (2004),
Fusellier (2004) pour qui ces langues semblentravme organisation linguistique basée sur des
principes organisationnels de type théme/focus.

L’emploi massif des signes standards dans des ng@tuits par des enfants sourds peut
aussi étre la manifestation d’'une bifurcation deges tardive. Comme nous l'avons souligné
dans la partie Il (Ch. 3, cf TS), certains signeséié identifiés comme des signes standards chez
les sujets les plus jeunes alors qu’ils apparaissemme des transferts situationnels dans les

récits des sujets les plus ages :

Photo n°168 : S6, STOMBER] Photo n°169 : S7, “t@mber”

Sur ces deux photos, le méme item est expriméidelde deux formes différentes, un
signe standard et un transfert situationnel. Lex dwrrateurs effectuent le méme mouvement :
la main dominante réalise le geste de tomber sovdim dominée. La mimique faciale souligne
le sémantisme donné par le geste. La seule différegside dans le regard. Comme il a déja été
souligné tout au long de ce travail, le regardvactiertains signes. A ce moment, les signes
perdent de leur généricité et deviennent une esfikifique de la situation énonciative. Cet
exemple illustre la relation de recouvrement descdésées :

« Les deux branches de la bifurcation sont d’auf@lns complémentaires qu’au niveau formel,
elles peuvent s’alimenter mutuellement : des sigitasdards a fort taux d’iconicité tels que
[MAISON], [FENETRE], [ARBRE], [AVION], [ETOILE], [EEUR], etc.,, sont intégrés sans
modification de leur forme dans le cadre de streegude grande iconicité. Seulement, dans ces
conditions, il faut qu’ils soient regardeés : ilsrpgent alors leur généricité et deviennent « cet

avion-la », « cet arbre-la », etc.. » (Cuxac, 20@9)

Nous tenons & modérer nos propos qui sont le &aitrdsultats chiffrés de notre analyse
guantitative. Les signes standards, tout commettestures de grande iconicité comme les TS,

les TP et en particulier les double transfertst pamadoxalement toutes des formes minimales
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de réalisation. En les égalisant au moyen des patages, c’est-a-dire en comptant pour un

chacune de leur apparition, comme I'a fait M.A.|&adre dans sa thése, et nous-méme dans ce
travail, on a tendance a surévaluer I'importandéermationnelle des signes standards. En effet,
un double transfert peut étre I'équivalent traguitfrancais d’un énoncé, voire d’'un paragraphe
multi actanciel et pluri actions avec leurs modeg@rs aspects, alors qu’un signe standard n’est

jamais qu’une unité de sens.

L’hypothése de la bifurcation ne détermine pasfdmgtiéres strictes entre les visées. La
distinction des visées n’'est perceptible que lagslgulangue est considérée dans un contexte
pragmatique mettant en ceuvre l'intentionnalité séiouie de « donner a voir ». Le modele
sémiogénétique de Cuxac est le seul a rendre catngtaradigme du regard comme un élément
structurant de type morphémique des SGI. Les sujaés nous avons filmés confirment la
pertinence de I'hypothése de la bifurcation deéesset la relation étroite qu’elles entretiennent

entre elles.

La question du regard comme élément déclenchediindentionnalité de «donner a
voir » amene a se poser la question de I'acqumsdm® la bifurcation des visées. . La difficulte, et
par conséquent lintérét, de travailler sur degpusrcomposés d’enfants sourds locuteurs de
LSF, est de savoir comment différencier le processiiconicisation de lintentionnalité de
« donner a voir ». Nous avons constaté que cettationnalité est plus tardive. Toutefois, notre
corpus n’est pas suffisant pour généraliser cetabrises productions signées des jeunes enfants
sourds sont & rapprocher du dessin enfantin explqu Luquet®. Dans leurs premiers dessins,
les enfants dessinent les objets ou personnes;de fdobale en représentant graphiqguement un
concept. Au fur et a mesure de leur maturité, lecept va s’affiner en se divisant en sous

concept, tout comme le dessin :

131 Cf. R. Thom, La genése de I'espace représentdtihsiaget, imhéories du langage, théories de
I'apprentissage : le débat entre Jean Piaget etiNd@homsky1979.
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lggan°19 : Dessin d’'une enfant de 3 ans

Image n°20 : Dessin d’'une enfant de 4 ans

Image n°21 : Dessin d’'une enfant de 5'%ns

132 Ces dessins ne rentrent pas dans le cadre d’twcpte universitaire puisqu'il s'agit de ceux deredille
Marine.
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Comme lillustrent ces images, les enfants donn@ogressivement a voir ce qu’ils

conceptualisent intellectuellement : dans un prengmps I'enfant dessine un personnage sans
détailler ce qui constitue une personne (par exenps mains ou encore les pieds). Dans un
deuxieme temps, I'enfant détaille ce qu’il veut rementer. Par exemple, dans lI'image n°20,
'enfant a attribué au personnage des oreilles,ctdasissures , un nombril... Dans la troisieme
image, des mains et des pieds ont été dessinésphveale détails. De méme, selon si le
personnage est une fille ou un garcon, les chesenlongs ou courts.

Comme le note Thom« Le concept va se déployer sur la feuille, comarferme intelligible se
déploie dans l'esprit... » (1979 : 508)

Le concept va progressivement se décomposer encsaaspt. Cette décomposition
affinée permettra d'établir les rapports sémansagrre concepts :

«(...) le passage du stade réalisme intellectuel aadestréalisme visuel exprimant
I'affaiblissement progressif de ces contraintes ad@iques sur la représentation visuelle. »
(Thom, 1979 : 507)

L’enfant sourd connait le méme processus au nideadéveloppement du concept. Ce

développement est perceptible dans la réalisatemn gibstes produits. Les signes produits au
départ sont basés sur le réalisme intellectuelnfai® se situe dans une phase premiere
d’apprentissage conceptuel. Lorsqu’il sera déldeéla prégnance du réalisme intellectuel, son
discours se réalisera dans le cadre de la biforcagmiologique.
La pertinence de I'hypothése de la bifurcation deses est régulierement traitée par les
chercheurs qui s’inspirent de la théorie de licél Seulement, la majorité de ces études
observent des langues des signes adultes. Il reoa# fondamental que la bifurcation des visées
doit s'observer davantage dans les langues desssmmfantines afin, d’'une part de la légitimer
linguistiqguement et selon une approche acquisitsianet, d’'autre part de valider le lien

structural, en synchronie, entre les langues dgesi

Pour conclure, nous pouvons dire que les résuftatsnant de notre étude confirment
I'hypothése selon laquelle les langues des sigmeaisdes objets linguistiques du plus haut intérét
pour appréhender et modéliser la faculté du lan¢@ggac, 2001). Bien que notre étude se situe
dans un cadre sémiotico-pragmatique, nous soulsaggoa de nouvelles études sur les discours
des enfants sourds ayant la langue des signesl|splient et abordent aussi bien le haut niveau
gue le bas niveau.

Les recherches sur les langues des signes commensemultiplier ainsi que les projets

133 Actuellement, un projet, nommé CREAGEST, est emrs d’élaboration avec I'Université
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Paris 8. Ce projet a pour objectif la constitutedria documentation de corpus de données vidéo

de productions gestuelles incluant des productibssursives de Langue des Signes Francaise
(LSF) d’enfants et d’adultes sourds et des produostide gestualité naturelle (gestualité dite
coverbale). Le choix des types de corpus et lehodélogies proposeées visent a répondre a

deux niveaux corrélés d’objectifs :

1) Un objectif de modélisation linguistique : ibgit d’approfondir notre compréhension des
processus a I'ceuvre dans la création, la sémiatisat la stabilisation de la gestualité

humaine signifiante.

2) Un objectif centré sur la documentation des gsrg’enjeu est de permettre a terme aux
différentes communautés de chercheurs et de lasuteuacceés constructif et pérenne aux

données recueillies.

Ce type de projet est inhérent a I'avenir de ldheeche sur les langues des signes. En
effet, bien que notre corpus soit conséquentaifjis’d’'un corpus « fait maison », ce qui a pour
conséquences des morceaux de vidéos non explaitdbée plus, les corpus vidéos composés
d’enfants sont soumis a la législation sur le daditmage. Il est donc fondamental pour la suite

de constituer une équipe pluridisciplinaire quigsei élaborer des protocoles « officiels ».

Nous souhaitons que la théorie de l'iconicité Hdaetangue des signes - soit prise en
compte par tous les chercheurs en acquisition.-&eaitqu’en s’ouvrant a cette théorie, leur
regard sur l'acquisition ira au-dela des mots....

« (...) une bonne partie des éléments qui participeéol’élaboration du sens dans une langue
visuo-gestuelle sont déja sémiotisés chez le tetit pnfant avant que vienne le temps des
premieres acquisitions langagieres : l'attentionnfmnte et la direction des regards, les
expressions mimiques universelles des émotiordaptation de configurations manuelles pour
prendre, saisir, frapper, caresser, rejeter desetdbjconstituent autant de savoirs déja la.
Pourquoi la langue a acquérir, lorsqu’elle exploita méme modalité (le méme canal)

déconstruirait-elle un tel savoir ? Parce que c’ese langue ? » (Cuxac, 2004 : 104-105)

Le dire ne se construit pas que par les vocalisatiha démarche scientifigue des
sciences du langage doit donner la parole aux sjgrest-a-dire a TOUS les signes. Les langues
des signes et les langues vocales ne doivent mggpaser mais étre considérées comme
complémentaires. Ne serait-ce pas leur complémtntaui rend la communication linguistique

si opérante ?
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