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On étudie la facon dont les enfants entre 4 et 6 ans (sourds sévéres ou
profonds et entendants) expliquent & un camarade de leur dge comment
effectuer un parcours.

Le parcours est composé d’ une succession ordonnée d actions enchai-
nées conventionnellement. Chaque sujet décrit d’ abord ce qu’il faut faire,
puis est laissé libre de 5’ exprimer pendant que son camarade accomplit le
Parcours.

L’analyse des productions fait apparaiire un certain nombre de diffé-
rences dans la mobilisation et I’ agencement des moyens verbaux, gestuels
et mimiques employés. Ces différences sont liées d’ une part aux progrés
accomplis dans la mattrise du langage, entre 4 et 6 ans, par les enfants
déficients auditifs et d’ autre part a la spécificité des buts exigée par chacune
des situations de communication (informer versus (vs) faire agir).

COMMENT COMMUNIQUER
LA SUCCESSION
CONVENTIONNELLE

D’UN ENSEMBLE D’ACTIONS ?

Une étude auprés de jeunes enfants
déficients auditifs et entendants

par Valérie Audureau, Karine Delarue
et Monique Vion*

Mots-Clés : Communication - Déficience Auditive - Intéraction - Recherche - En-
fant.

11 est souvent fait état de la difficulté des enfants sourds 4 maitriser les relations
temporelles. On explique généralement ceci par le fait que 1'oreille est I'«horloge du
temps®» et qu’elle constitue un organe de controle de la mise en place de la parole elle-
méme structurée temporellement®* (parole qui est le principal médium de la maitrise d 'un
systéme de représentation symbolique).

Le développement de lareprésentation du temps est un théme relativement ancien dans
les recherches sur le développement cognitif *. Historiquement, comme le note Fried-
man* , les auteurs ont rangé sous le concept de temps des choses trés diverses : le temps
de I'horloge, celui du calendrier, celui de la chronologie historique, ou bien celui de la
durée. Selon Fraisse (1967) accéder a la notion de temps suppose, d’une part la saisic de
’ordre de succession des changements dans lesquels nous vivons et d’autre part, la saisie
des intervalles de durée qui séparent les changements. Bien qu’il soit plus difficile de
mettre en évidence la sensibilité des trés jeunes enfants & la durée qu’a celle de la
succession™, on peut montrer comment la prise de conscience des relations temporelles
s’origine dans le développement sensorimoteur®. Certaines recherches récentes souli-
gnent la sensibilité précoce des enfants ala structure temporelle des événements. Nelson*



et ses collégues montrent que les enfants sont capables dés 1’ dge de trois ans de relater sans
erreur des séquences d’actes se rapportant & des événements familiers. Bien que le monde
soit trés t6t parlé aux enfants, les auteurs insistent sur le fait que la connaissance provient
d’abord et presque exclusivement de "expérience directe. Les auteurs expliquent cette
précocité en soulignant le fait que, dans les événements familiers (aller le matin al’école
par exemple), la structure temporelle se trouve renforcée par les relations causales €tablies
entre les actions. Méme s’il n'est pas facile de déméler dans l'expérience des événements
familiers ce qui reléve d’un ordonnancement temporel®, il apparait que la compréhension
et ’'usage des relations temporelles sont sous-tendus par la représentation de ces premiers
événements routiniers.

En reprenant 4 notre compte le point de vue défendu par Nelson, nous supposons qu’un
enfant déficient auditif pour qui la mise en place de la parole et la maitrise de la langue
sont en cours - A un ige oll son homologue entendant maitrise déja bien les outils
syntaxiques de base - doit &tre en mesure d’exprimer, par des voies qui lui sont propres,
I’organisation de ses expériences routiniéres. Nous faisons I"hypothése que sa compéten-
ce cognitive lui permet aussi de rendre compte de 1’organisation d’actions, qui n’ont pas
deraison logique de s’enchafiner, mais qui doivent néanmoins &tre exécutées dans un ordre
précis. Selon nous, la question qui se pose alors est celle de la reconnaissance des voies
par lesquelles ceci sera exprimé.

Notre but est d’analyser comment s’organise I’expression dans sa multicanalit€ aussi
bien chez les enfants sourds que chez les enfants entendants. Car tout locuteur a besoin
lorsqu’il communique d’accompagner son discours de gesies et de mimiques. Dans ce
travail, nous recherchons tout ce qui, & travers les agencements de gestes et de mimiques
liés a1’ activité vocale et verbale, concourt & la précision de la description de la succession
conventionnelle d’un ensemble d’actions. Cette analyse doitnous conduire a identifier les
différences quantitatives et qualitatives qui caractérisent les deux populations au plan des
moyens mobilisés,

Pour étudier la fagon dont les jeunes enfants (entre guatre et six ans) exbriment cette
succession, nous leur demandons de décrire la maniére de réaliser un parcours nouvelle-
ment appris. 1I s’agit de suivre un chemin virtuel passant par un certain nombre d’étapes
depuis un point de départ jusqu’a un point d’arrivée. Les étapes sont matérialisées par
divers objets localisés dans un espace de jeu de telle sorte que I'enfant peut embrasser du
regard I’ensemble du dispositif. A chacune des étapes, une action doit éire accomplie avec
I'un des objets pour support. A U'image du déronlement temporel, I’enchainement des
déplacements dans 1’espace est unidirectionnel. Il est donné comme invariant, par
convention, par I’adulte meneur de jeu.

Exprimer ce parcours revienl i décrire un ensemble organisé d’événements. Il s”agit de
rendre compte d’une dynamique prenant place dans le temps : on doit désigner des objets
(les étapes) etexprimer des relations (actions au moyen de ces objets et déplacements d’un
objet & P'autre) de maniére & rendre compte de 'ordre séquentiel conventionnellement
établi.

Nous avons choisi d’analyser les divers procédés d’expression utilisés par les enfants
lorsqu’ils sont engagés dans une activité coopérative de communication, non avec un
partenaire adulte, mais avec un pair. En effet dans la situation classique de recueil des
observations en psychologie du langage, ’adulte qui demande la description, connait ce
& propos de quoi il interroge enfant. Il pent donc étre vécu par ce dernier comme une
personne qui n’a pas vraiment besoin de I’'information demandée®. D’autre part, il peut
étre per¢u comme un juge auquel il est bon de montrer son savoir-faire. Chez les enfants
sourds ceci est d’autant plus renforcé qu’ils sont fortement sollicités sur le plan oral lors
des séances de rééducation orthophenique en situation individuelle. La communication
entre pairs, méme si elle se produit 4 initiative de I"adulte meneuvr de jeu, ne soutfre pas
de cet inconvénient. Le réle de chacun des partenaires de la communication est défini en
référence a la tAche 3 accomplir, Le locuteur détient une information qu’il doit transmettre
3 celui qui ne la connait pas, de telle sorte que ce demier puisse effectuer le parcours.
L’enfant n’a donc pas seulement & monirer son savoir-faire mais a le déployer pour que
son parfenaire puisse agir.

Dans ce cadre, nous examinons les discours produits dans deux types de situations.

* Friedman & Brudos

* Sauvaire et Vion, 1989
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(1) Nous remercions tout paricuiie-
rement Madamne Tardy st toute son
équipe pour la cordialité de leur ac-
cueil au centre de surdit€ de la Ti-
mene a Marseille. Nous remercions
aussi Mesdames fes Directrices et
Institutrices de I'école Peyssonel 4
Marseille, ainsi que Madame Paillet,
Psychologue Scolaire.

(2} Pour les activités de groupe que
comporte {e programme d'‘éduca-
tion, les enfants ont 81é répartis de la
fagon suivante. Les enfanis les plus
Jeunes ont : 4;5 ans, 3;8 ans, 4:4 ans
2t 3:4 ans. Ils sont en éducation de-
puis environ deux ans. Ceux du
groupe intermédiaire ont : 5.5 ans,
5:0 ans, 5,80 ; 5:2 ans et 5;5 ans. Hs
sont en éducation depuis enviren
3 ans. Les enfants les plus prands
ont: 6;3 ans, 7:0ans, 6;3ans et
T;1 ans. fls sont en éducation depuis
enviren quatre ans.
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Dans la premiére, la communication s’effectue en face & face, préalablement 4 la
réalisation du parcours. Le but de’échange est d’informer le partenaire en lui transmettant
les informations utiles, Dans la deuxidme, la communication a lieu au fur et & mesure de
I’exécution du parcours. Le but est alors de faire agir efficacement le partenaire. Nous
cherchons par ce moyen a reconnaitre des modifications éventuelles de la forme du
discours lides aux différences de but de chacune des situations de communication.

Méthode

1. Sujets

Les enfants choisis pour cette étude {garcons et filles sourds on entendants) ont été
répartis en trois groupes d’dge de quatre, cinqg et six ans. Pour les enfants sourds, les
groupes sont tels qu’ils ont ét€ constitués au centre de surdité ol les observations ont été
conduites et dans lequel ils suivent un programme d’éducation de la voix et de "expression
orale (1). Leur homogénéité est définie & la fois par I'dge chronologique, I'dge de
rééducation et le degré de surdité (surdités séveres et profondes). Chaque groupe comporte
respectivemnent 4, 6 et 5 sujets (2). Les trois groupes d’enfants entendants comportant
respectivement 4, 5 et 4 sujets.

2. Taches

Tout d’abord 1"adulte présente a 'enfant (en le réalisant lui-méme) le parcours que ce
dernier devra ensuite effecter. Le parcours enchaine quatre actions successives localisées
en quatre lieux de la salle d’observation :

Figure 1 : Parcours

Les éléments placés a chaque point du parcours ont €t€ choisis, d une part parce qu’ils
font partie de ’environnement scolaire familier, et d’autre part parce qu’ils peuvent étre
facilement dénommés parles enfants sourds (par exemple un rond avec les mains désigne
les cerceaux).

Aprés que I’enfant se soit familiarisé avec le parcours (1’ ayant effectué pour cela autant
de fois que nécessaire), I’expérimentateur 1’invite & s asseoir 4 c6té de lui. 1 lui demande
d’exprimer ce parcours (T1 : présentation du parcours adressée 4 I’expérimentateur) avant
de le présenter a son compagnon de jeu (T2 ; présentation du parcours adressée au pair).
Lorsque I’enfant a expliqué le parcours a son camarade, ce dernier est invité a I'effectuer.
Le premier enfant, tout en restant assis a sa place, est libre de redonner des indications
pendant que Pautre effectue le parcours (T3 : indications données au pair lorsqu’il réalise
le parcours).

Tous les sujets étudiés sont confrontés a I'enchainement des trois tiches. En raison des
effectifs limités (liés au nombre d’enfants fréquentant le centre de surdité), le compagnon
de jeu du premier enfant devient 4 son tour sujet-locuteur pour un troisiéme enfant. Le



parcours lui est & nouveau présenté pour qu’il le connaisse bien.

3. Recueil des observations

Un camescope, placé a I"extérieur du parcours et face au bureau (point de départ du
parcours) permet d’enregistrer les différents temps de la communication (3). L appareil
est visible par les enfants qui savent qu’on les filme. Le plan de cadrage choisi est le plan
américain, Il correspond 2 la zone généralement impliquée lors de I’exécution des signes
gestuels,

Analyse

1. Transcription des enregistrements vidéo

L’enregistrement de chaque sujet-locuteur a 1€ retranscrit dans un tableau 2 double
entrée. En tenant compte du déroulement temporel, on a noté, pour chacune des taches,
les informations relatives a plusieurs variables : verbalisation, lieu ol se dirige le regard,
orientation de la téte, mouvement des mains et des bras, mouvement du corps et expression
du visage. La transcription est effectuée de maniére a conserver, a I'intérieur de chacune
des trois tiches, la chronique (4) des événements. La nature des actes, leur ordre de
succession et leur simultanéité s’y trouvent ainsi consignés.

2, Analyses

La caractérisation la plus générale des conduites observées est effectuée sur la base de
’analyse quantitative de la durée des productions. Le mode de communication privilégié
par chaque enfant est ensuite dégagé de I’examen quantitatif et qualitatif des différents
canaux de communication mobilisés. Une analyse du discours produit est alors entreprise
qui permetd’évaluer d’une part, le degré de précision de V' information transmise et d’autre
part, la fagon dont 'enfant gére sa production. Les procédés employés pour marquer
I’enchainement des différentes étapes du parcours sont analysés en demier lieu.

Résultats

1. Durée des productions

Deux indices ont é1é retenus pour caractériser globalement 1’activité des sujets. D’une
part, pour chacune des tiches, on a mesuré le temps total (TT) nécessaire 3 I’enfant pour
donner les instructions relatives a la réalisation du parcours. D’autre part, on a déduit de
ce temps les diverses durées privées de toute expression orale ou gestuelle afin d’obtenir
une mesure du temps olt ’expression est effective (TE).

Sur I’ensembile du recueil, la durée moyenne de la production (mesurée en secondes)
des enfants sourds est supérieure & celle des enfants entendants (TT : 60,4 vs 30,95 ; TE :
24,51 vs 14,74). Cette différence provient principalement de la troisieme tiche ot les
temps recueillis chez les premiers sont deux fois plus longs que chez les seconds (TT :
105,4vs 52,92, TE : 40,07 vs 17,15).

La durée totale de production, aussi bien chez les entendants que chez les sourds, ne
differe pas significativement lors des interactions en face & face (T1 et T2). En revanche
‘des différences significatives sont observées entre les durdes enregistrées pour ces
demiéres et la troisiéme tiche. Pour les enfants sourds comume pour les entendants, 1a durée
totale de production s accroit lorsqu’il s’agit de donner des instructions au partenaire
pendant qu’il effectue le parcours (TT : enfants sourds : T3 105,4vs T137,5etT221,9;
entendants, T3 52,92 vs T1 19,2 et T2 20,6). La derniére tiche est une situation 4 la fois
«parlée» par le sujet-locuteur (et parfois aussi par le partenaire) et «agie» par le partenaire.
On comprend done qu’elle ait une durée totale plus importante qu'une situation unique-
ment parlée, car agir prend du temps. De plus, enface d face avec son partenaire, le locuteur
tente d’expliquer du mieux qu’il le peut le parcours a réaliser, mais ce n’est que lorsque
le partenaire met I’explication donnée en pratique dans la dernitre tiche que le sujet se
rend réellement compte de ce qui est & expliciter. Une emeur on une hésitation dans
Pexécution entraine obligatoirement une nouvelle explication de sa part. Ceci n’est vrai
cependant que pour les enfants sourds car la différence entre les durées des tAches T1-T2
et T3 se retrouve uniquement pour ces derniers lorsqu’on considére les durées oir la
production gestuelle et/ou verbale est effective (TE).

Alors que la durée moyenne ne différe pas significativement en fonction de 1’age chez

(3) Le recueil des observations 2 €1
réalisé par V. Audurean et
K Delarge (1989) alors étudiantes
en Maitrise.

(4} Une chronigue se présents com-
me un ensemble de données orga-
nisées en succession emporeile.
Elle permer de représenter de ma-
nidre assez exhaustive Forganisation
temperelle des activités complexes.
Guercin {1990} note que trois parti-
cularités sont intégrées dans Ia ca-
ractérisation fermelle d'ane chroni-
que : 1) daas un méme intervalle de
temps, plusieurs événements (actes
simuitangs d'nn ou de piusieurs in-
dividus} se produisent que le cher-
cheur décrit selon une série de va-
riables ; 2) les varables, le plus
souvent discrétes, sont simées sur
une échelle norninale ; 3} le dérou
lement temporel, resireint 4 son £x-
pression la plus dépouillée, n'est
envisagé quan plan de l'ordre de
succession des événements.

| |
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les entendants, on observe des différences chez les sourds. Les enfants de quatre ans ont
une durée moyenne de production significativement supérieure  celle des enfants de cing
et six ans (TT : 183,5 2 4a vs 39,78 ; TE : 54,5 2 4a vs 16,78). En revanche la durée de
production ne varie pas de maniére significative entre cinq et six ans,

Les enfants de quatre ans ne sont en rééducation que depuis peu de temps. Is n’ont pas
pu effectuer les deux tiches de communication en face 2 face. Ils donnent done pour la
premiére fois les indications sur le parcours lors de la troisiéme tiche. Ils sont souvent
obligés de se déplacer pour indiquer le lieu ot se rendre et ’action 4 y réaliser (sans pour
autant I’effectuer eux-mémes). I arrive méme, parfois, que le sujet-locuteur agrippe son
partenaire pour lui faire réaliser ’action proposée. Tout ceci prend du temps, et rend
compte des durées de production plus longues pour ces enfants.

Les tendances trés globales observées pour les durées de production sont déji un indice
de I'originalité de la conduite des enfants sourds lorsqu’ils rassemblent et mettent en
ceuvre les moyens de se faire comprendre.

2. Mode de communication dominant

Pour présenter le parcours, les enfants peuvent étre amenés 4 s’exprimer ou bien
oralement ou bien gestuellement ou bien en associant les deux canaux. Le mode de
communication qui associe geste et parole est considéré corume dominant lorsque la
fréquence d’utilisation de chaque canal (mesurée sur Ia base du nombre de propositions
émises) est située dans I'intervaile (.40-.60).

Il ressort de cette analyse que les enfants entendants, quel que soit leur age et la tiche
dans laquelle ils sont impliqués, ont majoritairement tendance 3 utiliser un mode de
communication mixte (bien qu'il arrive que chez certains le mode de commaunication oral
soit dominant).

Lasitnaticn est plus nuancée pour les enfants sourds. A quatre ans, nous ’avons vu, ces
derniers sont dans 1'impossibilité de s’exprimer dans des tiches en face 4 face. Pour tous,
le mode de communication dominant dans la seule tiche effectuée (F3) est gestuel. A cing
ans, les enfants présentent une dominance soit gestuelle soit mixte {dans des proportions
équivalentes pouries tiches de communication gestuelle dans la derni®re situation). A six
ans, le mode de communication dominant est, ou bien oral, ou bien mixte (tendance
majaritaire). Ainsi, sous I’ influence du programme de rééducation auquel ils sont soumis,
les enfants de six ans se rapprochent considérablement, du point de vue de 1’ utilisation des
canaux de communication, de leurs homologues entendants.

Une précision importante doit cependant accompagner cette affirmation. Elle concerne
la fagon dont les enfants sourds et entendants régulent la communication par 'intermé-
diaire du regard. Nous avons examiné, dans Ia situation de face i face avec le partenaire,
oll se portait le regard des sujets-locuteurs. Il apparaft que les enfants entendants de guatre
etcing ans neregardent jamais leur partenaire quand ils décrivent le parcours. Leur regard
est toujours dirigé vers les éléments du parcours. Celui des enfants de six ans effectue en
revanche un mouvement de va-et-vient entre le partenaire et le parcours. Les enfants
sourds de ciiiq et six ans regardent tonjours leur partenaire. Soit leur regard va alierna-
tivement du partenaire au parcours, soit leur regard se fixe sur le partenaire tout au fong
de 'explication. On rencontre 1 une différence qualitative liée & une conirainte fonc-
tionnelle. Pour qu’un enfant déficient auditif établisse une communication, il est néces-
saire et incontournable qu’il s’assure du regard, de Pattention, et de la compréhension de
son partenaire. ‘

3. Elaboration du «discours»

Il s’agit maintenant d’évaluer la précision de l'information apportée lors de la
présentation de chacune des tiches. Pour chaque enfant, les explications données peuvent
&étre caractérisées de 1'une des trois fagons suivantes,

Lorsque I’enfant pointe du doigt chacun des éléments du parcours {ou bien les nomme),
il fait une simple désignation de la succession des étapes. Gréce i celle-ci, le partenaire
ne peut réaliser que la trajectoire du parcours. Lorsque le sujet-locuteur accompagne la
désignation de la succession des étapes, de la mention des actions & accomplir «Tu montes
sur la petite chaise. Tu sautes dans les cerceaux. Tu passes sous la grande chaise. Tu vas
dans le carton», il donne I’information nécessaire et suffisante pour 1’accomplissement du
parcours. Lorsque par exemple il pointe avec insistance La petite chaise en disant «LA !»



puis pointe les cerceaux en ajoutant : «iu sautes, fu sautes» puis dirige son bras vers la
grande chaise et produit plusieurs fois le geste «dessous», puis désigne ensuite le carton
etindique d’un geste marqué qu’il faut pénétrer 2 I'intérieur, il produit une explication plus
redondante du point de vue de I'information et mobilise I’attention de son partenaire en
donnant du relief a certaines parties de son discours.

Les enfants entendants font essentiellement des présentations du second type dans les
trois tAches. Ils indiquent le parcours a accomplir en désignant d’un geste chague élément
et donnent une explication sur les activités qui doivent s’y dérouler. Ceci constitue la
procédure employée en face i face avec le partenaire A tous les 4ges. Seuls les enfants de
six ans demeurent égaux d eux-mémes dans toutes les taches. On peut penser gu’ils suivent
la consigne & la lettre, celle qui leur demande & chaque fois d’expliquer le parcours. Ils
se conduisent comme s’ils s’adressaient & chaque fois & des interlocuteurs nouveaux et
naifs. Alors que certains enfants de quatre et cing ans semblent tenir compte des statuts
différents de I’expérimentateur et du partenaire. L’expérimentateur connait le parcours,
une simple désignation lui suffit. Le partenaire ne le connait pas, il faut Iui donner les
explications nécessaires. Enfin quand le partenaire exécute le parcours, il suffit de lui
indiquer Ia direction & prendre. '

Dans les tiches en face & face (T1 et T2), les enfants sourds de cing ans désignent
seulement. Alors que ceux de six ans mentionnent les actions qui s’y rapportent. Dans la
troisieme tiche les enfants de quatre et six ans donment des explications plus redondantes
que ceux de cing ans pour lesquels on ne rencontre pas de facon majoritaire de présenter
le parcours. Certains désignent simplement les éléments, d’auires expliquent le dérou-
iement des actions, d’autres encore insistent particuliérement sur I’explication.

Malgré I’ apparente similitude, on ne peut pas mettre sur le méme plan, du point de vue
de I’élaboration du discours, le compertement des enfants de guatre et de six ans. Les
enfants de quatre ans «parlent» pour la premigre fois le parcours lorsque le partenaire est
placé an départ de celui-ci. Ils ne peuvent étre que précis et redondants. Ceux de six ans
le sont peut &tre parce que plus 4 1’aise dans 1’emploi des moyens de communication dont
ils disposent. .

Le fait que les enfants de quatre ans puissent réaliser la troisiéme tiche fait apparaitre
cette derniére comme la plus adaptée aux possibilités initiales d’expression et de contrble
de la communication des enfants sourds. Cette tiche leur permet de prendre en compte &
chaque instant la personne & laquelle ils parlent en méme temps que ce dont ils parlent et

de vérifier «au pas a pas» I’effet illocutoire (5) produit par leur discours. {5) "Titocusoire" désigne l'acte so-
. . cial posé intentonneliement par le
4, Gestion du discours locutenr lors de Ia production d'ua

énoncé (ici : faire agir).

Tout au long de ses présentations successives du parcours, I’enfant peut étre amené a
manifester gu’il établitune relation entre ce dontil parle et ce dont il vaparler. Ainsi il peut
Jjeter un simple coup d’ceil sur la suite du parcours ou rechercher du regard I’élément qui
doit suivre. L’absence de comportement manifeste d’anticipation ne signifie pas pour
autant que I’enfant n’est pas capable d’anticiper mentalement les ditférentes étapes.

Lorsqu’elle est manifeste, cette anticipation peut prendre diverses formes. Elle peutétre
directe et immédiate : le sujet décrit une action au nivean d’un élément tout en s’intéres-
sant déja a I’élément suivant, par exemple, il explique «Tu sautes dans les cerceaux» et
& peine a-t-il commence sa phrase qu’il dirige son bras vers la grande chaise et la montre
du doigt. Elle peut étre directe et immédiate : aprés avoir expliqué ce qu’il fallait faire au
niveau d’un élément, ’enfant s’ arréte et recherche celui qui doit suivre. Elle peut &tre non
directe : le sujet est en train de décrire une action et balaye rapidement du regard tous les
autres éléments du parcours afin de situer celui sur lequel I’action doit se poursuivre, par
exemple il pointe du doigt les cerceanx et effectue un petit geste indiquant «sauters par
des rebonds de son index pointé verticalement vers le bas, tout en produisant ceci, il
déplace son regard sur ’ensemble des éléments du parcours et fixe en dernier lieu le
nouvel élément dont il va parler : la grande chaise.

Les enfants sourds présentent moins de comportement de ce genre que les enfants
entendants. Ces derniers «anticipent» d’une & deux relations sur quatre {respectivement
0,6 vs 1,5). Mais cette différence rend compte surtout de ce qui se passe & quatre et cing
ans. A six ans, la différence n’est plus significative. Notons que ce résultat est complémen-
taire de celui de |’évolution des dépiacements du regard déerit précédemment. Le mode 41
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d’anticipation direct est le plus fréquent dans tous les cas. Les autres modes d’anticipation
sont bien représentés chez les enfants entendants. L’éventail dont disposent ces derniers
est seulement plus large. On retrouve 1a (4 1’étendue du répertoire prés) une observation
qui conforte de nombreuses observations antérieures. D’un point de vue génétique,
Ferreiro (1971) note que ces mots sont les premiers 2 &tre utilisés pour exprimer la
succession.

5. Focalisation des éléments du parcours

Le terme de focalisation désigne ici la fagon dont ’enfant s’y prend pour insister auprés
de son partenaire sur I’ordre & respecter sur les éléments du parcours. Elle peut étre orale
(insistance marquée par le ton ou le volume de Ia voix, ou bien, dans la troisiegme tiche,
demande d’arrét momentané du partenaire), gestuelle (pointage du doigt ou du menton,
ou bien, dans la demmiére tiche, demande d’arrét par geste), et enfin mimique. Le nombre
de focalisations employé par un sujet peut &voluer entre zéro et quatre. Les tésulats
montrent que, globalement, les enfants entendants n’ntilisent pratiquement pas ce moyen
(1,38 vs 0,33). IIs n’en font réellement usage que dans la troisi¢me tiche, sous la forme
de gestes de pointage en direction des él¢ments du parcours. Les sujets sourds en revanche
marquent avec insistance 1’ordre 4 respecter sur les €léments du parcours beaucoup plus
souvent que les enfants entendants. Ils 'expriment gestuellement ou bien dans une
combinaison de gestes et de paroles ou de gestes et de mimiques. Tls utilisent cependant
moins ces marques dans la premiere tiche, lorsqu’il s’agit de re-présenter le parcours de
P’expérimentateur qui le connait déja, que dans le face i face avec le partenaire (mais il
s agit seulement d’une tendance) ou lorsque le partenaire effectue le parcours (T3 vs T1).
Les enfants de guatre ans, qui ne réalisent que la derniére tiche, sont les plus grands
utilisateurs de ces procédés. Ils marquent ainsi au moins trois éléments du parcours sur
quatre. A six ans on observe une hiérarchie croissante de I’emploi de 1a focalisation depuis
la premiére tiche ol elle est absente jusqu’a Ia troisiéme ol elle est la plus abondante.

On peut voir dans cette focalisation, qui apparait essentiellement comme une parti-
cularité des enfants sourds émudiés, un moyen de compenser un marquage lexical peu
abondant de la consécution.

Discussion

Les analyses conduites ont permis de relever des traits de comportements spécifiques
& chaque groupe d’enfants. Ces traits, lorsqu’ils sont assemblés, font apparaitre comment
enfants sourds et entendants, qui respectent tous 1’ ordre des actions conventionnellement
fixé, s’y prennent pour exprimer le parcours,

11 apparait, comme on s’y attendait, un certain nombre de différences quantitatives et
qualitatives dans les deux populations. Ces différences n’ont pas lieu d’étre interprétées
en termes de «capacités» (cognitive, linguistique ou communicative), mais en termes de
«possibilités». L entrave au développement verbal que constitue la déficience auditive et
la difficulté, en particulier, 3 exprimer les relations temporelles ne signifient pas que la
construction dn temps soit défaillante.

Comme nous le supposions, la capacité des enfants sourds i se représenter mentalement
la succession temporelle des événements n’est pas en défaut. Il ne leur est tout simplement
pas possible, pour transmettre cette représentation, de disposer d’emblée d’un médium
efficace et prét & I’emploi qui soit I’équivalent du systéme linguistique dont disposent
leurs homologues entendants. L'emphase mise 4 désigner les &léments du parcours
(focalisation) et la répétition de ces désignations (redondance) sont des moyens qui
pallient cette impossibilité et permettent de poser efficacement les repéres spatio-
temporels nécessaires au partenaire pour accomplir le parcours. Les différences observées
témoignent de lamaitrise progressive, plus ample et plus assurée, des moyens verbaux mis
a la disposition des enfants sourds au cours de leur éducation orale.

Elles témoignent aussi de I'importance du choix des types de situations de communi-

cation susceptibles de révéler 1a «panoplie» des savoirs-faire dont disposent aisément ces
enfants lorsqu’ils ont bien pergu les buts et les enjeux qui leur sont proposés.



Abstract

This study deals with the way in which 4 to 6 years old children (severely or profoundly

deaf and normal hearers) explain (0 a same-age peer how to perform a skit. The skit
consisted of a series of ordered actions. Each subject first explained to a partner what he/
she was supposed to do, and was then allowed to freely prompt the partner as he/she
performed,

Analysis of the productions revealed several differences in the nature and succession

of the verbal, gestural, and facial devices employed. These differences are due both to the
progress made in language mastery between the ages of 4 and 6 by hearing deficient
children, and to the purpose of the communication in each situation (inform vs. make
another person act).
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