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RŽsumŽ 
 
La Langue des Signes Fran•aise (LSF) est aujourd'hui reconnue comme une langue ˆ part enti•re et 
de fait comme langue enseignŽe. Mais sa reconnaissance comme langue d'enseignement reste 
difficile. Nous considŽrons la LSF comme une crŽation linguistique iconique mettant en avant la 
pertinence de la surditŽ. C'est pourquoi nous nous sommes demandŽs s'il existait une pŽdagogie 
inhŽrente ˆ la langue des signes. Nous avons choisi d'Žtudier la pŽdagogie des enseignants sourds, 
lors des cours de LSF - cycle 2 et 3 - au sein de classes o• la langue des signes est langue 
d'enseignement et langue enseignŽe. Rares en France, ces classes s'inscrivent dans un contexte 
institutionnel qui reste problŽmatique. Au travers de stratŽgies empiriques et d'attitudes qui leur sont 
propres que nous dŽvelopperont, ces enseignants de LSF permettent aux Žl•ves sourds de se 
dŽvelopper linguistiquement et cognitivement comme tout Žl•ve. Pourtant la persistance de certains 
obstacles et paradoxes emp•chent que soient reconnues pleinement ces classes singuli•res et ces 
enseignants au sein d'un syst•me social et Žducatif quelque peu rigide.  
  
Mots ClŽs : Žl•ves sourds, enseignants sourds, langue des signes, pŽdagogie bilingue, langue 
enseignŽe, langue d'enseignement, iconicitŽ 
 
Abstract  
 
French Sign Language is today fully recognized as a language in its own right and de facto as a 
language to be taught. However, seeing it acknowledged it as a teaching language is still difficult. 
We consider FSL as an iconic linguistic creation that foregrounds the implications/role of deafness. 
This in turn raises the question of whether there exists a specific pedagogy for FSL. We have 
chosen to study the teaching methods of deaf teachers in FSL classes Ð from key stages I and II (age 
5-11) Ð in classrooms where sign language is both the teaching language and the language taught. 
Such classes are still rare in France and take place within an institutional framework that continues 
to be problematic. Through the use of empirical strategies and their own personal attitudes, FSL 
teachers, as we will demonstrate, enable deaf pupils to develop linguistically and cognitively in just 
the same way as any other pupil. However there are still obstacles and paradoxical features 
involved in achieving full recognition for these unique classes and their teachers, within a 
somewhat rigid social and educational system. 
 
Key words: deaf pupils, deaf teachers, sign language, bilingual teaching (pedagogy), language 
taught, teaching language, iconicity 
 
 
 
 



 

 

 La Langue des Signes Fran•aise (ou LSF) apr•s avoir ŽtŽ interdite pendant plus d'un si•cle1 
dans les salles de classes au profit de mŽthodes favorisant le seul apprentissage de la parole vocale, 
retrouve aujourd'hui une place dans le syst•me Žducatif. Cette langue qui n'est pas universelle, mais 
qui comporte des variations selon les pays ou les rŽgions, s'installe dans les annŽes 1990 sur les 
bancs de l'universitŽ pour y •tre analysŽe en tant qu'objet linguistique (Cuxac, 2000). Puis le 13 
fŽvrier 2002, Jack Lang, alors ministre de l'Education Nationale prŽsente publiquement une 
adaptation du Cadre EuropŽen Commun de RŽfŽrence pour les Langues incluant la particularitŽ 
visuo-gestuelle de la LSF. Bien qu'elle n'ait pas de forme Žcrite, la langue des signes commence ˆ 
•tre regardŽe comme une langue et non plus comme un simple outil de communication compensant 
une dŽficience et palliant ˆ la parole vocale. Mais ce nÕest quÕen fŽvrier 2005, que la loi 2 Ç pour 
lÕŽgalitŽ des droits et des chances, la participation et la citoyennetŽ des personnes handicapŽes È 
officialisera sa reconnaissance linguistique. En effet, elle accorde ainsi ˆ la langue des signes un 
statut de langue de la RŽpublique au m•me titre que le fran•ais :  
 

Ç Art. L.312-9-1. !  La langue des signes fran•aise est reconnue comme une langue ˆ part enti•re. 
Tout Žl•ve concernŽ doit pouvoir recevoir un enseignement de la langue des signes fran•aise. 
(É) È   
 

RŽvŽlateur d'un contexte et d'une articulation entre les professionnels (sourds, entendants, 
enseignants bilingues, interpr•tes...) et les associatifs, ce texte de loi a permis la crŽation de 
programme d'enseignement de la langue des signes : comme langue premi•re, au sein des classes du 
primaire et du secondaire en fili•re bilingue LSF/fran•ais Žcrit (BO EN n¡33 du 4 septembre 2008), 
et comme langue seconde, pouvant •tre choisie en mati•re optionnelle au baccalaurŽat. Pourtant la 
langue des signes n'est pas reconnue comme langue d'enseignement et la rŽmanence de paradoxes 
freine entre autre le dŽveloppement des fili•res bilingues pour les Žl•ves sourds. 
Bernard Mottez (1993), sociologue qui a consacrŽ ses recherches ˆ la condition des sourds et ˆ leur 
langue ˆ partir des annŽes 1970, affirmait :  
 

Ç Si cette pŽdagogie muette peut •tre qualifiŽe de typiquement sourde, quÕest ce ˆ dire ? 
Qualifier de typiquement sourdes certaines aptitudes, ne signifie pas nŽcessairement que celles-ci 
fassent radicalement dŽfaut aux entendants. Il se trouve seulement que, fonctionnant sous 
dÕautres modalitŽs et dÕautres contextes, les entendants ne les ont pas assez dŽveloppŽes. 
Qualifier de typiquement sourdes certaines fa•ons de faire, ne signifie pas que les entendants ne 
puissent ˆ lÕoccasion procŽder spontanŽment de la m•me mani•re ou a fortiori quÕils ne puissent 
sÕen inspirer ou se les approprier. Ils peuvent les apprendre. LorsquÕon parle aujourdÕhui de 
pŽdagogie ˆ propos des intervenants sourds, on ne pense il est vrai quÕˆ celle que devraient leur 
enseigner des spŽcialistes Ð entendants - pour quÕils deviennent de bons enseignants. CÕest 
pourquoi jÕinsiste sur celle quÕils pourraient peut-•tre, eux aussi, apprendre aux entendants. È 
(Mottez, 1993 in 2006,  p.  175) 
 

Notre problŽmatique est alors la suivante : existe-il une pŽdagogie inhŽrente ˆ la langue des signes ?  
Cette communication souhaite, avant de faire Žtat des barri•res qui subsistent, prŽsenter en amont ce 
qu'est cette langue singuli•re et montrer qu'elle est bel et bien la langue des locuteurs Sourds et 
qu'elle est ainsi la langue principale des enfants sourds. Puis nous montrerons que le terrain 
pŽdagogique dans lequel se situe la LSF reste complexe, prisonnier d'un syst•me dichotomique 
entre rŽŽducation et Žducation. Enfin nous attesterons la valeur professionnelle des enseignants 

                                            
1 En 1880, des spŽcialistes de la surditŽ, pŽdagogues et autres professionnels, rŽunis en Congr•s ˆ Milan (Italie) 
prennent plusieurs rŽsolutions concernant l'Žducation des jeunes sourds, qui seront appliquŽes ˆ toute l'Europe et en 
particulier l'interdiction de la langue des signes et de toute gestualitŽ dans la salle de classe. cf. CUXAC, C. (1983). Le 
langage des sourds, Payot, Paris 
2 Ce texte de loi vient complŽter le code de lÕEducation et le code de lÕAction sociale et de la Famille publiŽs  au 
Journal Officiel respectivement  le 22 juin et le 23 dŽcembre 2000. 



 

 

Sourds en prŽsentant les principaux rŽsultats de notre recherche de doctorat (Leroy, 2010) sur les 
attitudes et stratŽgies pŽdagogiques de ces enseignants, montrant qu'il ne s'agit pas d'accessibilitŽ 
mais d'une pŽdagogie ˆ part enti•re.  
 
1. La langue des signes, la langue des sourds ? 
 
 Afin de mieux cerner les enjeux de l'enseignement de la langue des signes (classes du 
primaire), il est important de comprendre qui sont ces Žl•ves sourds au sein du triangle didactique 
concernŽ. Les enfants sourds ont dans 95% des cas des parents entendants qui dŽcouvrent 
totalement la surditŽ et ne peuvent donc transmettre une langue de mani•re naturelle ˆ leur enfant et 
se dirigent ainsi souvent vers la voie de la rŽŽducation auditive et vocale. Pourtant nous avons 
appris ˆ conna”tre ces Žl•ves et ˆ porter un autre regard que mŽdical sur eux : des •tres douŽs pour 
lesquels dŽficience ne rime pas avec inintelligence.  En effet, les enfants sourds dŽs leur prime 
enfance apprŽhendent le monde de fa•on particuli•re par le regard, leurs yeux sont donc les 
capteurs et les analyseurs du monde qui les entoure. Comme chaque •tre humain, ces enfants sont 
avant tout des •tres de langage, qui ont le besoin d'entrŽe en communication avec leur entourage. Ils 
ont donc une intention de dire, une intention sŽmiotique  autrement dit construire du sens pour et 
avec autrui. Cette intention sŽmiotique se manifeste dans une visŽe iconicisatrice. Celle-ci met en 
oeuvre des mŽcanismes cognitifs qui sŽlectionnent ce qui, dans l'expŽrience, doit ou peut •tre 
iconicisŽ et qui le restituent, en langue, sous forme d'ŽnoncŽs. Pour les locuteurs sourds, la 
perception Žtant visuelle, lÕinformation ˆ transmettre sera donnŽe ˆ voir, par le biais de formes 
gestuelles :  

 
Ç La forte ressemblance des formes gestuelles montre quÕun processus dÕiconicisation de 
lÕexpŽrience a ŽtŽ mis en Ïuvre et que ce processus se fonde sur la description de contours de 
formes et/ou la reprise gestuelle iconique de formes saillantes des rŽfŽrents catŽgorisŽs. È 
(Cuxac, 2000, p. 22)  
 

Concr•tement  si l'on prend le cas de figure le plus simple d'une expŽrience passŽe rŽelle, cela 
correspond ˆ des sŽquences Žquivalent ˆ : "voilˆ, •a s'est passŽ comme •a"Ð o• l'on montre en 
disant ; "c'Žtait dans une pi•ce qui Žtait comme •a"Ð en la dŽcrivant,  et "o• un personnage comme 
•a, ..."- que l'on montre en l'imitant, etc. Si lÕenvironnement entendant Ð familial et social Ð  rŽpond 
aux sollicitations langagi•res de lÕenfant ou adulte sourd, ce processus - qui tŽmoigne des premi•res 
Žtapes de construction des LS Ð  peut sÕaffiner et se structurer en une Langue des Signes Žmergente, 
tel est Žgalement le r™le des enseignants sourds observŽs : Ç Ce mod•le postule que ce processus 
initial dÕiconicisation a ŽtŽ lÕassise fondatrice de toutes les langues des signes È (Fusellier, 2006, 
p.82). De ce fait, les enfants sourds dŽveloppent naturellement des gestes Ð  gestes aussi produits 
par les enfants entendants qui ne sont pas encore pourvus de la parole.  Puis en grandissant ces 
gestes repris par l'entourage deviendront des signes, son langage pourra •tre soit la transmission 
d'une famille sourde soit le langage de l'enfant repris par un ou plusieurs proches de son entourage 
qui donnera alors forme ˆ une langue des signes Žmergente. L'enfant se dŽveloppe ainsi 
langagi•rement et cognitivement de fa•on naturelle, il est respectŽ dans sa singularitŽ d'•tre visuel 
et dans ses besoins.  
Cette langue des signes Žmergente partagŽe avec des pairs sourds deviendra ensuite une langue des 
signes institutionnelle basŽe donc sur ce processus d'iconicisation de l'expŽrience perceptivo-
pratique, autrement dit sur la mani•re de construire un langage par une apprŽhension visuelle du 
monde. Nos observations au coeur des classes signantes attestent et renforcent cette vision 
linguistique. 
Cette LS formelle se caractŽrise par deux intentions de dire du locuteur, que l'on nomme aussi 
visŽes, celle d'un vouloir dire en montrant et d'un dire sans donner ˆ voir, le locuteur peut selon son 
propos dŽcider de dire en montrant, de dire sans donner ˆ voir, d'alterner entre ces deux visŽes ou 
des les amalgamer. Ces visŽes reprŽsentent les structures de la langue ˆ savoir d'un c™tŽ ce qui est 



 

 

de l'ordre des structures de grandes iconicitŽs, les transferts, et de l'autre tout ce qui touche au 
lexique. Cette catŽgorisation est plus largement connue et dŽveloppŽe dans la thŽorie de l'iconicitŽ 
inventoriŽe par C. Cuxac (2000) sur laquelle nous nous basons dans cette recherche. 
Ces appuis thŽoriques nous permettent de dire que la surditŽ est pertinente dans le dŽveloppement 
des structures des LS d'une mani•re gŽnŽrale. Que la LS est donc la langue naturelle de ces enfants, 
ces Žl•ves qui n'entendent pas, pour acquŽrir de solides bases langagi•res, qu'elle est donc leur 
langue premi•re, et leur langue de rŽfŽrence, c'est ˆ dire leur langue de tous les jours, leur langue de 
travail et des apprentissages. 
Pour toutes ces raisons, notre problŽmatique s'est affirmŽe : si langue des signes se dŽveloppe de 
cette mani•re et se compose structurellement de la sorte alors il existe une pŽdagogie singuli•re, une 
pŽdagogie propre aux locuteurs sourds et pŽdagogues sourds mise en place par leur expŽrience du 
terrain. Afin dÕanalyser cette pŽdagogie, il nous faut cerner le milieu dans lequel enseignent les 
enseignants sourds et dŽfinir ce quÕest lÕŽducation bilingue pour les Žl•ves sourds. 
 
2. Structures bilingues et LSF : un contexte institutionnel ambigu 
 
 Il nous semble important de prŽciser le contexte dans lequel interviennent les enseignants 
sourds afin de cerner davantage la dichotomie qui se joue ˆ la fois dans l'Žducation des Žl•ves 
sourds, mais Žgalement en termes de didactique des langues.   
En 1996, deux enqu•tes ont ŽtŽ rŽalisŽes sur les structures "bilingues" accueillant des Žl•ves sourds, 
l'une par le CNEFEI (Centre National dÕEtude et de Formation pour lÕEnfance InadaptŽe, 
aujourd'hui INS-HEA- Institut National) et l'autre par l'ANPES (Association Nationale des Parents 
d'Enfants Sourds). Elles ont permis de montrer que sur cent Žtablissements, 4% Žtaient bilingues 
(LSF et fran•ais Žcrit uniquement), 91% Žtaient mixtes, autrement dit prŽsentaient plusieurs modes 
de communication en leur sein et que 5% Žtaient des structures oralistes (fran•ais oral et Žcrit sans 
aide ˆ la communication visuelle). Ces chiffres sont toujours d'actualitŽ puisque les structures 
d'enseignement en LSF sont aujourd'hui tr•s rares (moins dÕune dizaine rŽparties sur toutes la 
France dont une fili•re compl•te de la maternelle ˆ la terminale dans la rŽgion toulousaine). Les 4% 
d'Žtablissements bilingues sont les structures originaires du mouvement associatif 2LPE (2 Langues 
Pour une Education, dans les annŽes 1980 (cf. Minguy 2010) o• la LSF est langue enseignŽe et 
langue d'enseignement. Autrement dit, le fran•ais Žcrit, ˆ lÕexclusion du fran•ais oral, est enseignŽ 
comme une langue Žtrang•re : le lire-Žcrire est transmis au moyen de la LSF dans le but que les 
Žl•ves sourds deviennent bilingues. Ces structures ont diffŽrentes formes possibles et rel•vent de 
diffŽrentes situations qui seront dŽtaillŽes plus loin. Concernant les 91% d'Žtablissements de types 
mixtes, il est possible de distinguer deux catŽgories qui s'inscrivent toutes deux dans un objectif de 
bilinguisme pour l'enfant:  
 
!  la premi•re catŽgorie ˆ paritŽ horaire avec un enseignement du fran•ais via la Langue des 

Signes (plus ou moins ma”trisŽe) et un enseignement de langue des signes. Il est alors possible 
de distinguer des situations d'immersion en Langue des Signes et non un vŽritable enseignement 
de LSF. Un certain flou y rŽside puisqu'il s'av•re difficile de dŽterminer pour la Langue des 
Signes ou le fran•ais si elles occupent la place de langue premi•re ou de langue seconde. Ces 
structures peuvent donc •tre dŽfinies par le fait que la LSF occupe la fonction de langue outil : 
elle sert pour l'apprentissage du fran•ais et non pas dans le but d'un vŽritable enseignement de la 
langue. 

!  la seconde catŽgorie d'Žtablissements mixtes semble proche de la premi•re ˆ la diffŽrence que 
l'enseignement du fran•ais ne se fait pas au moyen de la Langue des Signes mais plut™t du code 
LPC et de l'oral, et on y trouve en parall•le un enseignement de LSF. Dans ces cas, la Langue 
des Signes est vŽritablement considŽrŽe comme langue seconde et le fran•ais comme langue 
premi•re.  



 

 

Pour comprendre et essayer de dŽfinir ce qu'est une Žducation bilingue, il peut •tre intŽressant de 
comparer ces situations aux cadres bilingues des langues vocales (cf. HŽlot, 2007).  
LorsquÕon sÕintŽresse aux structures bilingues dÕenseignement en langues vocales, par exemple en 
langues rŽgionales, il est possible de les distinguer en deux types :  
!  un enseignement Ç en immersion È qui a un fonctionnement proche des structures bilingues de 

2LPE o• lÕenseignant va uniquement parler en langue rŽgionale, transmettre le fran•ais en 
langue rŽgionale et donner un enseignement de langue rŽgionale. 

 
!  un syst•me Ç ˆ paritŽ horaire È : le partage des langues va se faire en termes dÕhoraires avec 13 

heures en langue Žtrang•re (anglais, allemand, espagnolÉ) et 13 heures en langue nationale 
(donc ici en fran•ais). On y trouve donc, par exemple, un enseignement du fran•ais en fran•ais 
et un enseignement de lÕanglais en anglais, mais aussi, un enseignement des diffŽrentes mati•res 
dans chacune des langues, ˆ paritŽ horaire.  

DÕun point de vue du cadre lŽgislatif, le Minist•re de lÕEducation Nationale reconna”t par les textes 
de loi les deux syst•mes mais concr•tement, il nÕy a que le syst•me ˆ paritŽ horaire qui existe et 
prŽdomine dans lÕEducation Nationale alors que le syst•me en immersion est dispensŽ 
majoritairement par des associations ou des structures privŽes qui dŽfendent une culture rŽgionale 
(Diwan (langue bretonne), Seaska (langue basque), Calendretas (langue occitane)É).  

Il est possible dÕobserver des similitudes entre les situations dÕenseignement bilingue en langues 
vocales et celles ˆ destination des Žl•ves sourds. En effet, pour ces derni•res, on observe : 

- soit la cohabitation de deux langues orales (la Langue des Signes et la langue fran•aise) au 
sein dÕun m•me Žtablissement avec la prŽsence de  Ç modes de communication gestuelle È 
donc o• la LSF est considŽrŽe comme un outil Ç qui soutient lÕapprentissage de la langue 
fran•aise È, 

- soit des structures o• la notion de bilinguisme renvoie ˆ lÕenseignement de la LSF comme 
langue premi•re et du fran•ais Žcrit comme langue seconde (comme pour les structures de 
2LPE).  

De ce fait dans un objectif de clarification du dispositif dÕenseignement au sein des classes que nous 
avons observŽes et en accord avec les enseignants sourds, afin dÕŽviter une certaine confusion, il est 
prŽfŽrable de parler de classes en LSF, plut™t que de classes ou d'Žtablissements bilingues, pour les 
structures o• tous les enseignements sont transmis par la LSF et o• cette derni•re est donc 
enseignŽe comme langue premi•re. 
Enfin, concernant les classes en Langue des Signes ˆ proprement dit, le travail qui a ŽtŽ menŽ se 
base plus particuli•rement sur des classes en ŽlŽmentaire, plus prŽcisŽment de cycles 2 et 3. Selon 
les structures qui ont ŽtŽ observŽes, il a ŽtŽ possible de dŽgager plusieurs formes de situation.  

!  La premi•re avec uniquement des enseignants sourds qui vont se rŽpartir les diffŽrents 
enseignements disciplinaires y compris un enseignant sourd spŽcialisŽ dans lÕenseignement de 
la Langue des Signes. Elle a ŽtŽ observŽe dans la classe de Bayonne o• une seule enseignante 
sourde g•re les diffŽrents enseignements pour une classe multi-niveaux (donc pour les cycles 2 
et 3). Mais aussi ˆ Ramonville (Toulouse) o• plusieurs enseignants sourds se partagent les 
diffŽrentes disciplines avec des classes par niveau (CP, CE1, CE2, CM1, CM2). 

!  La seconde forme rŽpertoriŽe, correspond ˆ celle de Champs-sur-Marne (77) avec lÕintervention 
dÕun bin™me dÕenseignants, lÕun entendant et lÕautre sourd, o• tous deux sÕexpriment en Langue 
des Signes face ˆ un groupe dÕŽl•ves multi-niveaux. Le bin™me se rŽpartit les diffŽrents 
enseignements mais il nÕexiste pas dÕenseignement proprement dit de Langue des Signes (sauf 
au niveau du coll•ge et du lycŽe) et celui-ci se fait de mani•re implicite lors de lÕenseignement 
du fran•ais.  



 

 

!  La troisi•me forme observŽe est celle du type de la structure de Poitiers, qui sÕest adaptŽe ˆ son 
terrain. Les classes de 2LPE au dŽpart Žtaient des classes dÕenfants sourds composŽes de deux 
enseignants, lÕun enseignant le fran•ais et lÕautre enseignant la Langue des Signes. Poitiers a 
mis en place une situation de co-enseignement. Dans les deux premiers cas, on avait des classes 
composŽes uniquement dÕenfants sourds, alors quÕˆ Poitiers, ce sont des classes par niveaux 
avec des Žl•ves sourds Ç intŽgrŽs È ou Ç en immersion È dans des classes dÕŽl•ves entendants de 
m•me niveau. Un enseignant entendant ordinaire sÕadresse au groupe dÕentendants et un 
enseignant sourd enseigne parall•lement en Langue des Signes au groupe dÕŽl•ves sourds ou un 
interpr•te scolaire vient le Ç remplacer È lorsque la situation implique une majoritŽ 
dÕinteractions entre les Žl•ves ce qui permet une plus large participation et des Žchanges. 
LÕenseignant sourd va aussi se charger de lÕenseignement de Langue des Signes.  

En rŽsumŽ les trois situations qui ont ŽtŽ observŽes, ont rŽvŽlŽ la prŽsence soit dÕenseignants 
sourds, soit dÕun bin™me, soit dÕun co-enseignement.  
La notion d'articulation bilingue fera l'objet de la section suivante, rendant compte de la pŽdagogie 
particuli•re de ces classes o• deux langues cohabitent.  

 

3. L'articulation bilingue des classes en LSF 
 

Le bilinguisme est un objectif pour ces classes: la LSF langue 1, qui est aussi la langue de 
travail de l'Žl•ve et le fran•ais, langue 2 dans sa modalitŽ Žcrite essentiellement. La singularitŽ de 
cette pŽdagogie bilingue rŽside dans ce bilinguisme atypique qui s'appuie sur 5 compŽtences de 
part la nature des apprenants, les sourds, et de par la nature de la LSF, langue sans Žcriture 
(graphique) : 3 en LSF, en modalitŽ orale : comprŽhension, expression orale et interaction; puis en 
langue fran•aise en modalitŽ Žcrite : comprŽhension et expression Žcrite autrement dit lecture et 
Žcriture. En effet, les autres structures bilingues en langues vocales s'appuient quant ˆ elles sur les 
compŽtences Žcrites et orales de chacune des langues en prŽsence : comprŽhension et expression ˆ 
l'oral et ˆ l'Žcrit et la compŽtences liŽe ˆ l'interaction soit 5 compŽtences par langue, soit 10 
compŽtences travaillŽes dans le cadre d'un enseignement bilingue.   
Pour mettre en place l'enseignement des langues en prŽsence une articulation bilingue sÕinstaure. 
Au dŽpart l'enseignante3 sourde de fran•ais a sŽlectionnŽ un album de jeunesse pour travailler des 
compŽtences en fran•ais, compŽtences ŽdictŽes par le minist•re. De ce livre Žmane un concept 
particulier comme le dialogue, ou un point de grammaire spŽcifique comme la nŽgation. 
Le rŽcit de l'histoire va •tre d'abord travaillŽ en comprŽhension dans le cours de LSF, pour 
permettre l'acc•s au sens complet de l'histoire pour les Žl•ves surtout en cycle 2.  Le cours de  LSF 
se compose ainsi de plusieurs axes : les sŽances de comprŽhension (faisant le pont Žgalement avec 
les sŽances de fran•ais), d'expression (oral et sur support vidŽo correspondant ˆ la forme Žcrite de 
la LSF), et ˆ visŽe grammaticale, c'est-ˆ -dire explicitant la grammaire de la LSF.  
Concernant le rŽcit de l'album jeunesse, l'enseignante de LSF aura fait une traduction en LSF sur 
support vidŽo soit effectuera une traduction face aux Žl•ves. Dans ces sŽances, les Žl•ves vont 
travailler sur l'analyse narrative, l'enseignante leur posera des questions sur les unitŽs qui 
composent l'histoire comme QUI, Oô, QUAND, QUE FAIT-IL ? QUE SE PASSE-T-IL ?  

                                            
3 Nous nous focaliserons sur la pŽdagogie des classes d'enseignants sourds, celles de Toulouse et Bayonne en 
particulier.  



 

 

Un travail que fait tout enseignant du primaire dans cette phase d'apprentissage de la lecture, mais 
qui est ici travaillŽ en langue 1 pour aller vers le lire en langue 2, un cheminement nŽcessaire pour 
ces Žl•ves sourds. Puis l'articulation continuera dans le cours d'expression ou la logique narrative 
des Žl•ves va •tre travaillŽe. L'enseignante leur demandera de construire des rŽcits, ou par 
exemple un dialogue pour reparler du concept d'origine, toujours exprimer ici en LSF, c'est ˆ dire 
construire un rŽcit correspondant ˆ la logique de la langue et avec les structures propres de la LSF. 
L'enseignante a ainsi pour objectif de faire travailler la logique narrative, en se focalisant sur 4 
unitŽs du rŽcit : personnage, temps, lieu, action. 
Le vocabulaire signŽ est distinct entre le cours de comprŽhension et le cours d'expression pour 
permettre aux Žl•ves de construire un recul mŽtalinguistique sur la langue. 
Ces sŽances d'expressions sont en lien direct avec le dernier axe de cours de LSF ˆ visŽe 
grammaticale, o• sont dŽcouvertes et travaillŽes les structures de la grammaire de l'iconicitŽ - bien 
que les enseignantes n'emploient pas ce terme de grammaire de l'iconicitŽ. Nous les avons 
appelŽes ainsi car ces sŽances font rŽfŽrence aux apports thŽoriques de notre recherche.  
Enfin l'utilisation de la vidŽo a une grande place pour la trace et l'analyse de production des 
Žl•ves. En ce sens, ˆ partir des sŽances de comprŽhension de l'album jeunesse un rŽsumŽ en LSF 
du rŽcit peut •tre produit par l'Žl•ve et enregistrŽ sur support vidŽo pour •tre utilisŽ et repris dans 
les sŽances de fran•ais comme  aide mŽmoire tant dans la comprŽhension Žcrite du texte, que dans 
la production Žcrite en fran•ais. 
Ainsi une fois que les notions ont pu •tre abordŽes, travaillŽes et acquises en LSF en langue 1, les 
m•mes notions peuvent •tre abordŽes en langue seconde, en fran•ais et tout une dŽmarche 
d'apprentissage4 de la lecture/Žcriture peut se mettre en place.  
Notre analyse a tenu compte de cette particularitŽ car tout enseignement tient compte de cet 
articulation et c'est au coeur de l'enseignement de la LSF que se cachent les enjeux les plus forts : 
la construction du langage, de la langue pour apprŽhender les autres savoirs.  
La situation didactique des classes Žtant posŽe, nous pouvons ˆ prŽsent dŽtailler les 
comportements pŽdagogiques de l'enseignant sourd. 
 
4. Les comportements didactiques de l'enseignant sourd et ses stratŽgies pŽdagogiques 
dans le cours de LSF.  
 

Pour observer5 l'enseignant, nous nous sommes intŽressŽe ˆ trois axes d'analyse :  
- celui de la gestion de l'interaction 
- celui de la formulation de consignes 
- celui de la reformulation , aspect singulier dans cette langue o• le locuteur peut jouer entre le va 

et vient dans les intentions de dire. 
 
Trois axes que l'on peut retrouver dans toute analyse didactique mais qui sont ici particuliers de 
part la modalitŽ visuo-gestuelle de la langue car le plan de l'ŽnoncŽ et le plan de l'Žnonciation sont 
impliquŽs, comme nous allons le voir, dans les structures de la langue.  
En effet, les premiers rŽsultats issus de l'analyse des sŽances de LSF (filmŽes avec 2 plans camŽra)  
montrent que : 

                                            
4 Nous ne dŽvelopperons pas ici les mŽthodes d'apprentissage au fran•ais, qui font appel ˆ d'autres stratŽgies 
pŽdagogiques et rŽpondent  ˆ  la problŽmatique de lÕenseignement de langue seconde. Nous ne nous focalisons que sur 
l'enseignement de la LSF, langue premi•re. 
5 Nous avons observŽ huit classes, ce qui reprŽsente : une cinquantaine d'Žl•ves ‰gŽs de cycle 2 et 3, une douzaine de 
professionnels dont 7 enseignants sourds, 5 enseignants entendants, une interpr•te scolaire. Les observation filmŽes ont 
eu lieu sur l'annŽe scolaire 2006-2007, ˆ diffŽrentes pŽriode de lÕannŽe, sur des journŽes enti•res (ou semaines). Cela 
reprŽsente environ 5h30 de films pour les sŽances de LSF et 9h pour les sŽances de fran•ais (ou littŽrature) soit 14h30 
de corpus brut. Nous nÕavons pas dans notre th•se de doctorat exploiter le corpus des sŽances de fran•ais car nous 
sommes consacrŽe uniquement ˆ lÕenseignement de la LSF. Concernant d'autres mŽtadonnŽes, nous renvoyons le 
lecteur ˆ notre th•se de doctorat, partie IV qui dŽtaille notre mŽthodologie d'observation directe.  






























