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______________________________________________INTRODUCTION 

Il est couramment acquis que le bilinguisme est un phénomène rare. En réalité, la 

moitié de la population mondiale parle plus d’une langue quotidiennement 

(Grosjean, 2015). La France est peuplée d’environ 13 millions de bilingues, soit 20% de la 

population totale du pays. On estime que plus de 400 langues différentes sont parlées sur le 

territoire (Grosjean, 2015). Parmi la patientèle des orthophonistes français, on retrouve de 

nombreux enfants bilingues. Le langage des enfants bilingues ressemble par certains points 

à celui des monolingues porteurs de TSL, il est donc difficile pour les thérapeutes 

d’évaluer le langage oral de ces enfants à l’aide de batteries de langage étalonnées pour 

monolingues. Sans outil adapté, il est malaisé de diagnostiquer un trouble du langage dans 

un contexte de bilinguisme. Pour adapter les tests, il semble pertinent d’établir des normes 

spécifiques aux enfants bilingues. 

Notre mémoire a pour but de vérifier la pertinence d’un étalonnage bilingue à une 

batterie très utilisée par les orthophonistes, l’EVALO 2-6 (Coquet et coll., 2008), en 

comparant trois populations, composées respectivement de 12 enfants monolingues TV, 15 

enfants bilingues TV et 5 enfants bilingues porteurs d'un TSL.  

La partie théorique de ce mémoire portera tout d’abord sur les définitions liées au 

bilinguisme, et les facteurs influant sur celui-ci. Nous verrons par la suite comment ces 

facteurs influencent les performances des enfants bilingues TV aux épreuves couramment 

testées dans les batteries standardisées pour monolingues. Nous définirons également le 

trouble spécifique du langage oral (TSL), décrirons en quoi il impacte les performances 

langagières des enfants bilingues qui en sont porteurs, et exposerons les difficultés que 

rencontrent les orthophonistes pour poser un tel diagnostic chez un enfant bilingue.  

La partie pratique sera consacrée à notre étude : nous y présenterons tout d'abord 

notre problématique et nos hypothèses. Puis, nous décrirons la méthodologie employée 

pour réaliser cette étude, et exposerons les résultats obtenus en comparant nos trois 

populations. Enfin, nous confronterons nos données à celles de la littérature et les 

discuterons, afin de vérifier la validité de nos hypothèses et de conclure si un étalonnage 

bilingue à l'EVALO 2-6 est nécessaire ou non pour évaluer le langage oral des enfants 

bilingues. 
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_______________________________  _PARTIE THEORIQUE 

I. Le Bilinguisme (G. Lopes Benites) 

Dans un premier temps, il convient de définir la notion de bilinguisme, de langue 

maternelle (LM) et de langue seconde (L2) pour décrire les bilingues précoces séquentiels 

qui sont la population cible de notre mémoire. Ensuite, nous détaillerons les facteurs qui 

permettent de comprendre les influences sur l'acquisition d'une seconde langue chez 

l'enfant. 

1. Définitions

1.1. Le bilinguisme 

Bloomfield (1933) décrivait les bilingues comme des locuteurs capables de parler 

parfaitement et de façon égale dans deux langues différentes. C’est encore aujourd’hui la 

définition la plus communément admise dans la population générale, bien qu’elle ne rende 

pas compte de la diversité du bilinguisme. Le bilinguisme est en réalité un continuum sur 

lequel il est difficile de situer un individu (Grosjean, 2015). En linguistique, on différencie 

le langage, la faculté humaine de communiquer, de la langue. La langue réfère au système 

linguistique utilisé, c’est-à-dire aux règles phonotactiques, lexicales et syntaxiques 

(Dalgalian, 2012 ; Piotrowski, 1997). Être bilingue, c’est posséder une compétence 

minimale dans deux langues, c’est-à-dire dans deux systèmes linguistiques et utiliser ces 

compétences pour communiquer au quotidien (Grosjean, 2015 ; Kohl et coll., 2008 ; 

MacNamara cité par Hamers et Blanc, 1983). 

Une différence est classiquement admise entre langue maternelle ou native (LM) et 

langue seconde (L2) (Grosjean, 2015). La LM est celle que l'enfant apprend en premier, 

celle que lui transmettent ses parents dès la naissance. La L2 est la deuxième langue parlée 

par l'individu bilingue, et correspond généralement à la langue apprise en deuxième 

chronologiquement. Cette distinction entre les deux langues est utile lorsqu'on parle de 

bilinguisme, en particulier de bilinguisme précoce séquentiel. 



3 

1.2. Le bilinguisme précoce séquentiel 

On distingue généralement deux types de bilinguisme. Lorsque la L2 est apprise 

dans l'enfance, il s’agit de bilinguisme précoce. Si l’acquisition se fait au-delà de l'âge de 7 

ans, il s'agit de bilinguisme tardif (Dalgalian, 2000 ; Lüdi, 2004 ; Petit, 2001). 

Parmi les bilingues précoces, on distingue les bilingues simultanés des bilingues 

séquentiels. Les bilingues simultanés acquièrent le langage au contact de deux langues. Ces 

deux langues sont acquises de manière quasi-simultanée, si bien qu'on peut parler de deux 

LM pour ces enfants (Meisel, 2008). Ce sont généralement des enfants dont les parents 

parlent deux langues différentes. Les bilingues séquentiels, quant à eux, sont des enfants 

qui possèdent déjà une LM et qui en apprennent une nouvelle, vers l'âge de 3 ans ou un peu 

plus tard (Dalgalian, 2000). La limite d'âge entre bilingues simultanés et séquentiels varie 

selon les auteurs de 2,5 à 4 ans (Lüdi et Py, 1986 ; McLaughlin, 1978 ; Unsworth, 2005). 

Pour parler des bilingues séquentiels, on trouve également les termes de bilingues 

consécutifs ou bilingues successifs qui renvoient à la même réalité linguistique (Genesee et 

coll., 2004). Généralement, cela concerne les enfants en contexte de migration qui sont 

scolarisés dans leur pays d'accueil.  

Un enfant bilingue séquentiel s'approprie sa L2 en s'appuyant sur sa LM pour 

acquérir de nouvelles compétences phonologiques, lexicales et syntaxiques en L2. Ensuite, 

ses deux langues progressent de concert grâce à un transfert des nouvelles compétences de 

la L2 à la LM (Perregaux, 1992). Les stratégies d'adaptation pour atteindre cet objectif 

suivent un déroulement en quatre stades, décrits par Tabors (1997). Dans un premier 

temps, l'enfant continue de parler sa LM. Lorsqu'il se rend compte que les autres ne le 

comprennent pas, il passe par une phase de mutisme, durant laquelle il utilise le canal non-

verbal pour se faire comprendre. En parallèle, il s'imprègne des structures de la nouvelle 

langue. L'enfant est très actif sur le versant réceptif durant cette phase. Suite à cela, il 

s'exprime en langage télégraphique et utilise des expressions "figées" pour interagir avec 

les autres et établir un lien social indispensable à ses progrès. Il s'appuie sur des formules 

contextuelles pour extraire les règles linguistiques de sa L2 et les généraliser petit à petit et 

accéder à la maîtrise de sa L2 (Abdelilah-Bauer, 2015). 
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2. Le bilinguisme, un phénomène multifactoriel

Différents facteurs concernant l'enfant ou son environnement affectent l'acquisition 

de la L2 et permettent de prédire la future compétence bilingue des enfants en terme de 

maîtrise des deux langues. Ils concernent principalement les conditions d'acquisition de la 

langue - relatives à la structure psycho-cognitive de l'enfant et à l'input langagier - et les 

caractéristiques sociales et structurelles des langues (Köpke, 2013). Certains auteurs y 

opposent les facteurs internes à l'enfant (âge de début d'exposition à la L2, aptitudes 

langagières et compétences en LM) aux facteurs externes à l'enfant (la qualité et la quantité 

de l'input langagier principalement) (Paradis, 2011 ; Unsworth, 2011). Nous parlerons 

également des caractéristiques sociales et structurelles des langues. 

2.1. Les facteurs internes 

L'âge de début d'exposition à la L2 est un facteur fréquemment décrit comme 

influençant fortement le bilinguisme. Plus l'acquisition de la L2 est précoce, plus il est aisé 

pour l'enfant de maîtriser à terme ses deux langues (Kail, 2015). Il existerait une "période 

critique" au delà de laquelle l’acquisition d'une L2 est plus difficile. Selon les auteurs, l'âge 

de clôture de cette  période varie entre 5 ans et 15 ans, et certains préfèrent la nommer 

"période sensible" ou "fenêtre d'opportunité" (Kail,  2015 ; Meisel, 2009). Après 15 ans 

environ,  âge  auquel  le  cerveau  arrive  à  maturation, les  capacités d'acquisition d'une 

L2 diminuent (Johnson et Newport, 1989). Ce critère explique en partie la distinction entre 

bilinguisme précoce et tardif.  

Hormis l'âge, les aptitudes langagières influencent également la facilité de 

l'acquisition de la L2. Les capacités d’apprentissage d’une langue diffèrent d’un individu à 

l’autre comme toute autre compétence. Le développement du langage, c’est-à-dire 

l'acquisition de la LM dépend elle-même de nombreux paramètres concernant 

l'environnement de l'enfant et l'enfant lui-même, il en va de même pour l'acquisition de la 

L2 (Hamers & Blanc, 1983 ; Unsworth, 2011).  

Enfin, selon le niveau de maîtrise de la LM que l'enfant aura atteint au début de 

l'exposition à la L2, l'acquisition de la L2 sera plus ou moins aisée (Kail, 2015). 
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2.2. Les facteurs externes 

L’input langagier renvoie à l'exposition que le locuteur a d'une langue. L'input est 

rarement équilibré (De Houwer, 2009 ; Deprez, 1994). Ainsi, le langage des enfants 

bilingues est partagé entre deux langues qui se développent de manière inégale, par 

opposition à celui de leurs pairs monolingues (Kail, 2015). La quantité d’input langagier 

renvoie au taux d’exposition à la L2. Ce taux dépend de la durée d’exposition et de la 

fréquence d’exposition. Plus ce taux d’exposition est important plus l’acquisition de la L2 

sera efficace (Unsworth, 2011). 

Par  ailleurs,  l'input langagier  doit  aussi  être  considéré  en  termes  qualitatifs ce 

qui équivaut à la richesse de cet input. La langue sera d’autant plus facilement acquise que 

l’enfant pourra l’entendre et l'utiliser dans des contextes variés et en prenant du plaisir 

(Paradis, 2011 ; Unsworth, 2011). 

D'autres facteurs externes comme le niveau socio-culturel impactent le niveau de 

vocabulaire des monolingues et des bilingues (Unsworth, 2011). En effet, une mère ayant 

un niveau socio-culturel plus élevé aura un meilleur niveau de langage et pourra 

transmettre un input langagier plus riche dans la LM. Des parents avec un haut niveau 

socio-culturel sont plus à même de valoriser la culture et l'éducation, ce qui impacte à 

terme le langage de l'enfant. 

2.3. Les caractéristiques sociales et structurelles des langues 

Chez l'enfant bilingue séquentiel, des transferts de compétences intra-linguistiques 

ont lieu (Dalgalian, 2000). Des transferts se font essentiellement de la LM à la L2 (Paradis, 

2011). L'acquisition de la L2 implique des traitements différents si elle partage des 

propriétés structurelles ou non avec la LM. Plus les langues sont proches structurellement, 

plus l'enfant pourra utiliser sa LM comme modèle d'apprentissage pour la syntaxe et la 

phonologie notamment. Ainsi il est plus difficile pour un enfant parlant turc d'acquérir la 

phonologie du français que pour un enfant parlant le portugais, qui est une langue latine 

proche du français (Chalumeau et Efthymiou, 2010). Toutefois, plus les langues sont 

proches, plus le risque d'interférences augmente. On observe des interférences au niveau 

lexical notamment, lorsqu’un un mot en LM est remplacé par l'équivalent en L2 et vice 

versa (Köepke, 2014). 

L'influence de la représentation sociale des langues est également un facteur 

reconnu. Une langue dite "prestigieuse" et qui est valorisée socialement aura plus de 
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chance d'être maintenue et perfectionnée qu'une langue moins valorisée, même s’il s'agit de 

la LM (Köepke, 2014). La valorisation de la LM et de la culture de l'enfant dans les 

milieux ou la L2 est dominante l'aide à développer ses deux langues de manière 

harmonieuse (Hélot et Rubio, 2013 ; Rosenbaum, 1997). 
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II. Les effets du bilinguisme sur le langage (A. Alapetite)

Ce chapitre est consacré aux enfants bilingues au développement typique, c'est-à-

dire qui suivent les étapes habituelles du développement langagier bilingue, et qui ne 

présentent pas de trouble particulier. Nous allons définir les particularités de leur langage 

et de leur fonctionnement cognitif, et exposer quelles sont les différences et les 

ressemblances avec les enfants monolingues. En général, les étapes d'acquisition du 

langage d'un enfant bilingue suivent le même schéma que celles d'un enfant monolingue 

(Meisel, 2001 ; Thordardottir, 2011). 

1. Phonologie 

Les habiletés phonologiques représentent la capacité à traiter les sons de la langue, 

les phonèmes (Brin-Henry et coll., 2011). Ces habiletés sont primordiales dans le 

développement du langage, puisqu'elles permettent par exemple de différencier les sons de 

la langue ou d'acquérir de nouveaux mots (Baddeley et coll., 1998). 

1.1. Conscience phonologique 

A la naissance et pendant 6 mois, les enfants ont la capacité de percevoir toutes les 

langues : ils sont capables de discriminer tous les phonèmes existants puis perdent cette 

capacité à discriminer les contrastes non-natifs (Kuhl et coll., 2006). Plus l'acquisition de la 

L2 est précoce, moins le système phonétique de la LM a d'influence, car les catégories 

phonétiques ne sont pas encore établies (Iverson et coll., 2003). Ainsi, une exposition 

précoce à la L2 facilitera l'établissement des catégories phonétiques de celle-ci (Holm et 

coll., 1999). Au niveau de la production, la mise en place des capacités phonologiques est 

étroitement liée au développement lexical. Plus l'enfant apprendra de nouveaux mots, plus 

ses représentations phonologiques s'affineront : il pourra ainsi différencier des mots 

phonologiquement proches (Maillart, 2006). 

1.2. Mémoire à court terme phonologique et mémoire de travail 

verbale 

La mémoire à court terme phonologique permet le stockage et le rappel des 

représentations phonologiques des mots, grâce à l'un de ses composants : la boucle 
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phonologique. Une tâche classiquement utilisée pour l'évaluer est la répétition de non-

mots. Cette tâche consiste à répéter des items qui suivent les règles phonotactiques d'une 

langue donnée (c'est-à-dire les combinaisons de sons autorisées dans la langue), mais ne 

correspondant à aucune représentation sémantique. On distingue dans ces tâches les non-

mots suivant les règles phonotactiques d'une langue en particulier et les non-mots quasi-

universaux, qui sont construits à partir de règles phonotactiques quasi-universelles, 

communes à de nombreuses langues (Chiat, 2015). Une étude réalisée par Thorn et 

Gathercole (1999) ont démontré que les performances des bilingues à la tâche de répétition 

de non-mots dépendent de l'âge de début d'exposition à la langue cible du test. Les 

bilingues simultanés. français-anglais exposés à leurs deux langues avant l'âge de 3 ans 

obtiennent des scores similaires aux monolingues à cette épreuve respectant les règles 

phonotactiques de chacune de leurs langues. Les bilingues séquentiels français-anglais 

exposés à leur L2 (anglais) après 3 ans, quant à eux, sont meilleurs que les monolingues 

anglais à cette épreuve respectant les règles phonotactiques du français. Cela signifie que la 

boucle phonologique serait très influencée par le bagage langagier des sujets dans la langue 

cible du test, les règles phonotactiques de la LM ayant aidé les bilingues à répéter 

correctement les items. De plus, Laloi (2015) et Thordardottir et coll. (2013) ont obtenu 

des résultats similaires : les enfants bilingues séquentiels ont moins bien réussi l'épreuve, 

qui suivait spécifiquement les règles phonotactiques de leur L2, que les monolingues 

parlant cette même langue. Enfin, Boerma et coll. (2015) ont démontré que le bilinguisme 

n'a aucun effet négatif sur la tâche de répétition de non-mots quasi-universaux, car aucun 

effet de transfert des règles phonotactiques de la LM vers la L2 ne vient parasiter les 

capacités phonologiques des enfants. Cette tâche contourne ainsi les difficultés liées au 

bilinguisme. 

La mémoire à court terme phonologique peut également être testée par une épreuve 

d'empan de chiffres endroit. L'empan de chiffres endroit mesure la capacité de rétention de 

mots hautement familiers par un rappel immédiat d'une série de chiffres. Thorn et 

Gathercole (1999) ont constaté que les enfants bilingues français-anglais obtiennent un 

meilleur score à la version française que les monolingues anglais confrontés à la même 

version. Par conséquent, cela confirme que la mémoire à court terme phonologique est très 

influencée par le bagage langagier des sujets dans la langue cible du test. Les items, qu'ils 

soient lexicaux (chiffres) ou non-lexicaux (non-mots) sont mieux enregistrés s'ils 

respectent les structures phonologiques d'une langue familière à l'enfant. Laloi (2015) 

observe un effet négatif du bilinguisme sur la tâche d'empan endroit. Cet effet pourrait 

s'expliquer par le fait que cette tâche repose en partie sur des connaissances langagières. 
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La mémoire de travail verbale, quant à elle, permet de maintenir et de manipuler 

simultanément une information verbale (Baddeley et coll., 1998). La tâche d'empan de 

chiffres envers, qui demande de restituer une série de chiffres en ordre inverse suite à un 

traitement cognitif, permet de l'évaluer. Laloi (2015) et Engel de Abreu et coll. (2011) 

n'ont trouvé aucun effet significatif du bilinguisme sur cette tâche. Cependant, Blom et 

coll. (2014) ont comparé les performances d'enfants bilingues avec celles d'enfants 

monolingues, évoluant tous dans un milieu socio-culturel défavorisé, à des tâches 

impliquant les fonctions exécutives. Les résultats obtenus montraient que le bilinguisme 

améliorait grandement les capacités cognitives des enfants, y compris à la tâche d'empan 

de chiffres envers. 

2. Lexique 

Chez les enfants monolingues et les enfants bilingues simultanés, l'apparition des 

premiers mots se fait généralement entre 10 et 18 mois (Kail, 2012). Vers 2 ans, le lexique 

de l'enfant connait un enrichissement considérable appelé "explosion lexicale" (Kail, 

2012), qui arrive au même âge chez l'enfant bilingue que chez l'enfant monolingue 

(Thordardottir, 2011), mais de façon différente. Elle peut s'exprimer dans les deux langues 

à la fois ou dans une langue puis l'autre (Pearson et Fernandez, 1994). Dans une langue 

cible, le stock lexical d'un bilingue est moins important que celui d'un monolingue (Laloi et 

coll., 2012 ; Pearson et Fernandez, 1994). Le taux d'input langagier varie également entre 

les deux langues et peut alors créer un déséquilibre. Le taux d'input dans une langue 

donnée est donc déterminant dans la taille du lexique (Marchmann et Martinez-Sussmann, 

2002). L'acquisition du lexique est également soumise au contexte socio-économique et 

culturel dans lequel évolue la famille. Les recherches montrent que plus le niveau d'études 

de la mère est élevé, plus l'enfant possède un vocabulaire riche (Paradis, 2009). 

3. Morphosyntaxe 

L'émergence de la grammaire est très fortement corrélée au développement du 

lexique. Plus le lexique est développé, plus l'émergence de la grammaire est rapide. Les 

mots alimentent l'analyse grammaticale (Kail, 2015). Apprendre un mot, c'est apprendre 

également les informations morphosyntaxiques, sémantiques et lexicales s'y rapportant : 

c'est "l'hypothèse de la masse critique" (Marchmann et Bates, 1994). L'enfant bilingue 
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simultané utilisera une grammaire appropriée dans chacune de ses langues vers l'âge de 2 

ans (Kail, 2015). Il est souvent décrit que les enfants bilingues sont meilleurs en grammaire 

qu'en vocabulaire, sûrement parce que les règles grammaticales sont généralisables, alors 

que les mots nécessitent d'être appris un par un (Paradis et Genesee, 1996). Cependant, on 

retrouve dans la littérature que les enfants bilingues séquentiels apprenant le français en L2 

présentent un décalage d'acquisition de la morphosyntaxe du français par rapport aux 

monolingues de par leur manque d’exposition à la L2, notamment dans l’acquisition des 

structures syntaxiques particulièrement complexes en français, comme les pronoms 

clitiques objets, la morphologie verbale et le genre des déterminants (Akinci, 2005). 

3.1. Les pronoms clitiques objets 

Les pronoms clitiques (me, te, le, la, nous, vous, les, lui, l') font partie des pronoms 

personnels : ils sont liés au verbe ou à l'auxiliaire, sont placés devant lui, et ne peuvent en 

être séparés. Les pronoms clitiques objets induisent un mouvement syntaxique : lors de la 

pronominalisation du groupe nominal COD, le locuteur déplace ce groupe d’une position 

d’objet postverbale (ex : Lucie appelle le chat) à une position préverbale (ex : Lucie 

l'appelle) (Dumoulin, 2015). Les études de Grüter (2005), de Laloi (2015) et de Paradis 

(2004) démontrent que les enfants bilingues séquentiels acquérant le français en L2 

produisent beaucoup moins de pronoms clitiques objets et produisent beaucoup plus 

d'omissions d'objets ou d'objets lexicaux que les enfants monolingues, bien que cette 

structure grammaticale soit difficile à maîtriser pour tous (Jakubowicz et coll., 2000). 

L'impact du bilinguisme sur la maîtrise des pronoms clitiques objets est encore visible 

après 4 ans d'exposition au français (Laloi et coll., 2012). Pour expliquer ces difficultés, 

Paradis (2004) invoque le transfert LM ou la complexité inhérente à la L2, alors que White 

(1996) propose un retard d'acquisition semblable à celui observé chez les enfants LM 

sains. 

3.2. La morphologie verbale 

Paradis et coll. (1998) ont mis en évidence dans leur étude que les enfants bilingues 

séquentiels présentent des difficultés en morphologie verbale, notamment dans l'utilisation 

de morphèmes grammaticaux. En français, les enfants maîtrisent d'abord les accords genre-

nombre, puis les accords verbaux (Paradis et coll., 1998). Tous les enfants commencent par 

utiliser énormément la 3
ème

 personne du singulier, forme majoritairement présente dans
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l'input langagier. Le premier temps conjugué est le présent, le futur et le passé 

interviennent plus tard, conjointement à l'utilisation de formes infinitives (Paradis et Crago, 

2000). Ce phénomène appelé "optional infinitive" (infinitif optionnel) a été décrit par Rice 

et coll. (1995), et est dû au fait que l'enfant utilise cette forme par défaut, n'ayant pas 

encore assimilé que la flexion verbale est obligatoire. Les bilingues utilisent l'infinitif 

optionnel pendant une plus longue période que leurs pairs monolingues, mais les difficultés 

sont atténuées au fur et à mesure de l'exposition à la L2 (Laloi, 2015), démontrant que la 

longueur d'exposition à la langue a une influence sur cette acquisition. Egalement, les 

transferts entre les langues peuvent avoir une incidence sur les flexions verbales (Paradis, 

2011) : de bonnes aptitudes en LM favoriseraient l'acquisition de la morphologie verbale 

dans la L2, d'autant plus si ces langues sont similaires. Cependant, si les langues sont 

différentes sur le plan morphologique, le transfert pourrait s'avérer négatif, car un bilingue 

séquentiel aurait tendance à trop utiliser les structures de la LM dans la L2 (Haznedar, 

1997). 

Plusieurs études ont montré que les temps composés sont particulièrement difficiles 

à acquérir chez les enfants ayant le français pour L2. Le premier temps composé qui 

apparaît dans l'acquisition du langage est le passé composé. Chez les enfants monolingues, 

cette structure pose problème, car le participe passé varie énormément selon le groupe 

auquel appartient le verbe. En effet, la formation du participe des verbes du deuxième 

(infinitif en [-ir] comme "finir") et le troisième groupe (le reste des infinitifs) n'obéit pas à 

une règle fixe comme pour le premier  groupe.  Ils  sont  considérés  comme  des  verbes  

irréguliers  parce  que  la  forme  de  leur participe est de fréquence plus faible que celle 

des verbes du premier groupe (autrement dit "verbes réguliers")  (Nicoladis  et  Paradis,  

2006). Les verbes du premier groupe étant plus courants dans la langue, la forme de leur 

participe en [é] est sur-régularisée et s'étend aux verbes du deuxième et troisième groupe. 

Cette sur-régularisation apparaît jusqu'à ce qu'un nombre suffisant d'apparitions de la 

forme irrégulière soit entendu et employé par l'apprenant. Paradis et Crago (2000) ont 

réalisé une étude sur l'emploi de certaines flexions verbales par des enfants bilingues 

apprenant le français en L2 : il s'est avéré que ces enfants omettaient les flexions verbales 

du passé composé et du futur proche, tandis que les enfants monolingues du même âge 

utilisaient sans problème ces deux temps. Les enfants bilingues utilisent le présent de 

l'indicatif en remplacement. Des données semblables ont été rapportées par Paradis et coll. 

(1998). Cette étude met en avant l'impact de la durée d'exposition à la langue sur l'emploi 

des flexions verbales : le taux de production du passé composé des enfants bilingues est 

passé de 33% la première année à 70% la troisième année. Après 4 ans d'exposition, il 
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semblerait que l'utilisation du passé par les enfants bilingues ne diffère plus des 

monolingues. 

 

3.3. Le genre des déterminants 

 

Enfin, il apparaît que les enfants bilingues éprouvent des difficultés avec le genre 

des déterminants (Scheidnes, 2012). L'acquisition de cet élément morphosyntaxique est 

variable selon les langues qui le possèdent. Le genre des déterminants est plus rapidement 

acquis dans les langues romanes, comme le français, que dans les langues germaniques, 

comme le néerlandais (Bassano, 2000 ; Orgassa, 2009). Les erreurs de genre tendent à 

disparaître vers 5 ans chez un enfant monolingue français (Marchal, 2011).  

L'acquisition du genre dans la L2 dépend de deux facteurs : l'âge de début 

d'exposition à la langue et les différents transferts entre les langues. Concernant le premier 

facteur, une étude menée par Guillelmon et Grosjean (2001) montre que des bilingues 

précoces anglais-français utilisent l'indice de genre donné par le déterminant, 

contrairement à des bilingues tardifs. Cela signifierait qu'une exposition précoce facilite 

l'acquisition du genre dans la L2 lorsque la LM n'en possède pas, comme c'est le cas de 

l'anglais. Cela est confirmé par l'étude de Meisel (2008), qui suggère que les bilingues 

séquentiels rencontreraient davantage de difficultés face à cette acquisition que les 

bilingues simultanés. Le second facteur indique que les enfants dont la LM et la L2 sont 

différentes du point de vue grammatical feraient plus d'erreurs d'accord de genre que leurs 

pairs parlant deux langues similaires (Holmes et Dejean de la Bâtie, 1999). 
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III. Bilinguisme et troubles du langage : quels enjeux ? (Partie 

commune) 

 

Nous avons précédemment décrit le langage des enfants bilingues au 

développement typique. Dans ce chapitre, nous verrons qu'il présente des similitudes avec 

le langage d'un enfant monolingue porteur d'un TSL. Ensuite, nous décrirons le langage 

des enfants bilingues présentant un trouble du langage. Nous allons voir qu’identifier un 

trouble du langage chez un enfant bilingue n'est pas évident, et que les orthophonistes 

rencontrent des problèmes pour poser le diagnostic chez des enfants bilingues, d'où l'objet 

de notre étude. 

 

1. Bilinguisme et trouble spécifique du langage 

 

1.1. Qu’est-ce qu’un Trouble Spécifique du Langage ? 

 

Le trouble spécifique du langage oral (TSL) est un déficit des fonctions langagières, 

c'est-à-dire des compétences linguistiques et du développement langagier (Bishop, 2003). 

Ce trouble du langage oral existe en l’absence d’atteinte neurologique, de déficience 

auditive, visuelle, motrice ou intellectuelle, de carences environnementales et de troubles 

du spectre autistique (Leonard, 2014). Le TSL peut atteindre différents niveaux 

linguistiques, mais ils ne sont pas tous touchés de manière égale. Le symptôme principal 

est souvent un déficit morphosyntaxique (Crago et Gopnik, 1994), mais cela n'est pas 

toujours le cas. Cinq à 7% de la population est atteinte, et présente une grande 

hétérogénéité en terme de sévérité (source : INSERM, 2016). En plus des fonctions 

linguistiques pures altérées, les enfants atteints de TSL présentent également des troubles 

de la mémoire de travail verbale et des fonctions exécutives (Bishop, 2003 ; Boutard, 2011 

; Gérard et Brun, 2003 ; Zourou et coll., 2009). 

La classification française distingue au sein du TSL le retard simple de langage et la 

dysphasie de développement, formant ainsi un spectre, alors que dans les pays anglo-

saxons, le terme de "specific language impairment" (SLI) englobe le tout (Le Normand, 

1999). Le retard simple du langage est un retard homogène d'apparition du langage, 

souvent considéré comme lié à un manque de maturité. Dépisté vers 3 ans, il évolue en 

général favorablement et, vers 5/6 ans, l'enfant a acquis un langage normal. La dysphasie 

de développement, elle, est un trouble structurel primaire (et donc durable) de 

l'apprentissage et du développement du langage oral. La compréhension est en revanche 
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généralement conservée. C'est un trouble permanent qui a des répercussions sur la vie 

affective, sociale, familiale et scolaire. Les déficits du langage oral sont fortement 

prédictifs de déficits ultérieurs en lecture (dyslexie) (source : INSERM, 2016). 

 

1.2. Les ressemblances entre le langage des bilingues au développement 

typique et celui des monolingues avec trouble spécifique du langage 

 

Une acquisition consécutive de deux langues implique des difficultés langagières, 

qui peuvent être confondues avec des difficultés liées à un TSL. Les enfants bilingues TV 

présentent, au niveau de points précis, un retard langagier par rapport aux enfants 

monolingues TV du même âge, rappelant ainsi les enfants monolingues souffrant de 

trouble spécifique du langage oral.  

Au niveau lexical, nous avons constaté plus tôt que les enfants bilingues TV 

progressent dans leurs langues respectives en suivant les mêmes étapes et en développant 

les mêmes capacités qu'un enfant monolingue TV, tout en répartissant ce savoir entre deux 

langues (cf. II.2.). Le savoir étant réparti, l'enfant bilingue présentera une restriction 

lexicale comparé à ses pairs monolingues s'il est évalué dans une seule langue (Laloi et 

coll., 2012 ; Pearson et Fernandez, 1994) : ce décalage pourrait être confondu avec un 

trouble du langage, car les monolingues TSL souffrent également d'une restriction lexicale.  

Au niveau morphosyntaxique, les bilingues TV et les monolingues TSL rencontrent 

des difficultés avec les pronoms clitiques objets (Laloi, 2015 ; Paradis, 2004), les flexions 

verbales (Paradis, 1998) et les accords de genre (Scheidnes, 2012). Pourtant, il est 

important de comprendre que ces difficultés similaires ont des origines différentes : il s'agit 

d'une exposition partagée entre les deux langues pour les bilingues TV, tandis que les 

monolingues TSL présentent un trouble langagier. Un diagnostic de TSL peut donc être 

posé à tort chez un enfant bilingue TV, étant donné les similitudes avec le langage d'un 

enfant monolingue TSL (Armon-Lotem et coll., 2015). 

 

1.3. Le langage des enfants bilingues avec trouble spécifique du langage 

 

Il semblerait qu’il y ait un effet additif du bilinguisme et du TSL ; les difficultés 

langagières liées au bilinguisme et celles liées au TSL s’ajoutent, sans que bilinguisme 

n’entraine une aggravation du TSL chez les enfants bilingues ou n'augmente le risque pour 

ces enfants d'avoir un TSL (Kohl, et coll., 2008 ; Laloi et coll., 2012). Nous savons que le 

TSL chez les bilingues affecte les deux langues de l'enfant, cependant le peu d’étude 
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concernant les bilingues TSL rend difficile la description précise de leur profil langagier 

(Mazeau, 2005 ; Sanson, 2010). 

 

1.3.1. Phonologie 

 

Tout comme les monolingues, les enfants bilingues souffrant d'un TSL présentent 

des troubles de la boucle phonologique. Des études ont montré que les bilingues TSL 

révèlent un déficit dans les épreuves de répétition de non-mots, qui mettent en action la 

boucle phonologique (Chiat, 2015 ; Laloi, 2015, Thordardottir et Brandeker, 2013 ; Ziethe 

et coll., 2013). Les bilingues TSL, qu'ils soient simultanés ou séquentiels, ont des résultats 

significativement inférieurs aux bilingues TV à ces épreuves (Grimm et Schultz, 2014 ; 

Thordardottir et Brandeker, 2013). A l'épreuve de répétition de non-mots les bilingues TSL 

et les monolingues TSL présentent les mêmes résultats si les non-mots sont quasi-

universaux (Boerma et coll., 2015). On retrouve  également un effet de longueur, les non-

mots de 4 syllabes et plus sont particulièrement échoués par les TSL  (Laloi, 2015 ; 

Thordardottir et Brandeker, 2013). Un effet de longueur est un meilleur traitement des 

mots ou non-mots courts que de mots ou non-mots long (Brin-Henry et coll., 2011).  

 Aux épreuves d'empan de chiffres endroit et envers, testant respectivement la 

mémoire à court terme phonologique et la mémoire de travail verbale, Laloi (2015) trouve 

un effet négatif du TSL aux épreuves d'empan endroit et envers. Le TSL affecte la 

mémoire à court terme phonologique et la mémoire de travail de la même manière chez les 

bilingues et les monolingues (Laloi, 2015).  Le bilinguisme a peu d’impact sur les résultats 

à ces deux épreuves, Laloi (2015) trouve cependant un effet additif du bilinguisme et du 

TSL à la tâche d’empan de chiffres endroit. 

 

1.3.2. Lexique 

 

Le lexique chez les enfants bilingues TSL a été peu investigué à l'heure actuelle. 

Selon  les études disponibles, la restriction lexicale serait plus importante chez les 

bilingues TSL que chez les bilingues TV et les monolingues TSL dans une langue cible 

(Korkman et coll., 2012 ; Laloi, 2015 ; Thordardottir, 2011). Les capacités lexicales 

seraient en effet affectées par les effets du bilinguisme et les effets du TSL. Aux épreuves 

de langage oral évaluant le lexique, on retrouve un effet additif du bilinguisme et du TSL 

(Haman et coll., 2015 ; Korkman et coll., 2012 ; Laloi, 2015). Selon Laloi (2015) le 

lexique serait davantage affecté par le bilinguisme que par le TSL. 
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1.3.3. Morphosyntaxe 

Les chercheurs s’accordent sur le fait que la morphosyntaxe, un des indicateurs 

fiables de TSL, est un domaine qui mériterait d'être plus amplement investigué chez les 

bilingues TSL (De Jong, 2015 ; Marinis et Armon-Lotem, 2015 ; Prévost, 2015). Les 

bilingues séquentiels avec TSL présentent les mêmes difficultés syntaxiques dans leur L2 

que les monolingues TSL. Les études actuelles ont permis de repérer quelques structures 

syntaxiques qui posent problème aux enfants porteurs de TSL. Ces structures diffèrent 

selon chaque langue, en fonction de la syntaxe de la langue en question. En français, les 

difficultés concernent la morphologie verbale (les flexions verbales, les auxiliaires), la 

morphologie grammaticale (les marqueurs de pluriel sur les noms et adjectifs), les 

prépositions, les pronoms marqueurs de genre et les pronoms clitiques objets (Laloi, 2015 ; 

Paradis et coll., 2005/2006 ; Prévost, 2015 ; Scheidnes, 2012). Il peut y avoir également 

des interférences inter-langues qui aident ou desservent les bilingues TSL. En français, 

Prévost (2013) trouve des difficultés morphosyntaxiques des bilingues TSL concernant les 

pronoms clitiques objets et les flexions verbales (auxiliaires, temps et accords sujet – 

verbe). 

Les études sur la production de pronoms clitiques objets ne montrent pas les mêmes 

résultats en raison de populations d'études différentes. Les bilingues TSL simultanés 

semblent avoir autant de difficultés, voire moins, avec les pronoms clitiques objets que les 

monolingues TSL (Paradis et coll., 2005/2006). En revanche, les bilingues TSL séquentiels 

semblent avoir plus de difficultés que les monolingues TSL (Laloi, 2015).  

Concernant les flexions verbales, les bilingues TSL auraient tendance à utiliser de 

manière erronée le passé composé (ils omettent l'auxiliaire) contrairement aux bilingues 

TV qui préfèrent utiliser le présent de l'indicatif. Les bilingues TSL ont recours à des 

moyens facilitateurs tels que l'emploi de l'infinitif par défaut pendant une plus longue 

période que les bilingues TV (Orgassa, 2009 ; Paradis et coll., 2003). 

Pour résumer, les bilingues TSL simultanés présentent les mêmes difficultés 

morphosyntaxiques que les monolingues TSL. Les bilingues TSL séquentiels 

présenteraient davantage de difficultés que les monolingues TSL, de par leur manque 

d'exposition à la L2 (Laloi, 2015). 
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2. Les difficultés de diagnostic : quelles solutions ? 

 

2.1. L’identification d’un trouble spécifique du langage chez les enfants 

bilingues successifs 

 

2.1.1. Le dépistage 

 

Avant toute démarche diagnostique, il y a un dépistage. Il y a trois règles 

principales pour le dépistage. Premièrement, la précocité du dépistage est nécessaire pour 

anticiper les conséquences d’un éventuel trouble. Doit s'ensuivre une action rapide et 

adaptée en orientant vers des professionnels (orthophonistes notamment). Enfin, il faut 

considérer l’enfant dans sa globalité (Billard, 2007). Le dépistage se fait en général par les 

parents, par le médecin de la famille ou bien par les professionnels de la petite enfance.   

En France, le bilinguisme dans un contexte de migration complexifie les étapes du 

dépistage d’un TSL chez l’enfant. Les parents, s'ils ont des inquiétudes sur le 

développement du langage, ne savent pas vers qui se tourner. Les équipes éducatives 

(instituteurs, etc.) et médicales (pédiatre, médecin scolaire, etc.) quant à elles peuvent ne 

pas s’alerter d’un retard de langage si l’enfant ne vient pas d’un milieu francophone. Le 

risque de faux positifs et de faux négatifs sont fréquents pour les bilingues (Bedore et Peña, 

2008 ; Tuller et coll., 2013). Lorsque l’enfant bilingue en difficulté arrive dans le cabinet 

de l’orthophoniste, il est alors du devoir de celui-ci de clarifier la situation : est-ce un 

trouble spécifique ou un simple décalage ? 

 

2.1.2. Le diagnostic 

 

Pour que le diagnostic de TSL soit posé, l’enfant doit passer une série d’examen 

(psychologique, orthophonique, ORL, etc). L’orthophoniste a un rôle capital pour le 

diagnostic de TSL. 

Pour émettre une hypothèse diagnostique en orthophonie, la démarche classique en 

cas de suspicion de trouble du langage pour les monolingues est de faire un bilan. Le bilan 

orthophonique comprend des tests évaluant le langage et une anamnèse.   

Les tests de langage sont étalonnés sur une population cible et permettent de 

comparer les compétences de l’enfant à celles de ses pairs, ce qui révèle ou non des 

marqueurs spécifiques d’un TSL. L’anamnèse révèle ou non des particularités dans le 

développement du langage pendant les premières années (retard des premiers mots, etc) 
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ainsi que des facteurs de risques génétiques et environnementaux (TSL dans la famille, 

problèmes durant la grossesse, etc)  (Leloup, 2007). 

Dans le cadre du bilinguisme successif, l’orthophoniste fait face à deux difficultés 

majeures. Premièrement, les batteries de langage sont étalonnées sur des enfants 

monolingues uniquement, les bilingues ne sont donc pas comparés à leurs pairs. 

Deuxièmement, les parents non francophones ne peuvent pas toujours donner les 

renseignements anamnestiques dont nous avons besoin. 

 

2.2. Les démarches actuelles 

 

2.2.1. Le bilan orthophonique classique 

 

La plupart des orthophonistes en France effectuent un bilan orthophonique 

classique.  Comme le biais et le risque d’erreur de diagnostic sont importants (cf 2. 1.), les 

orthophonistes font appel à leur sens clinique pour déterminer si l’enfant a un trouble 

spécifique, un retard ou s’il y a une autre cause à ses difficultés langagières. La rigueur de 

cette technique est discutable, mais souvent utilisée par les orthophonistes (Lefebvre, 2008, 

Thordardottir  et  coll.,  2006). 

 

2.2.2. L'évaluation des deux langues 

 

De nombreux auteurs recommandent d’évaluer les deux langues de l’enfant 

(Sanson, 2007 ; Thordardottir, 2015). Cela est difficile voire impossible à mettre en œuvre 

car il existe peu de tests bilingues. En France, pour les patients aphasiques, la BAT 

(Bilingual Aphasia Test), traduit en plus de 60 langues et dialectes est le résultat d’une 

collaboration internationale ayant pour but d’améliorer l’évaluation de l’aphasie de l’adulte 

(Paradis et Goldblum, 1989). S'il n’existe pas encore de démarche de cette envergure pour 

l’évaluation des troubles du langage chez l’enfant, des tentatives de traductions de batteries 

de langage se mettent en place, notamment pour les langues régionales (à la Réunion, en 

Guadeloupe, à Tahiti, etc). 

Thordardottir (2015) recommande d'utilisation de normes spécifiques aux bilingues, 

plus basses que celles des monolingues, aux épreuves langagières. Le seuil de pathologie 

est fixé à -1,5 ET s'il s'agit de la langue dominante de l'enfant et -2,25 ET s'il s'agit de sa 

L2, ou bien de -1,75 ET en cas de bilinguisme équilibré. Des étalonnages spécifiques aux 
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populations d’outre mer ont aussi été réalisés comme récemment pour l’EVALO 2-6 à la 

Réunion (Descamps et Guyon, 2015 ; Pichori, 2013). 

2.2.3. Le recours à un traducteur 

Les orthophonistes eux-mêmes étant rarement bilingues, ils font parfois appel à un 

traducteur. Le but étant de rechercher des altérations du langage qui touchent les deux 

langues, le traducteur tente de repérer des troubles phonologiques, articulatoires, lexicaux 

ou syntaxiques de l’enfant dans sa langue maternelle. L’inconvénient principal de cette 

démarche est qu’un traducteur est moins sensible aux notions linguistiques que peut l’être 

un orthophoniste qualifié, et chaque traducteur restitue de manière différente la langue 

qu’il perçoit (Sanson, 2012).  

Le deuxième intérêt du traducteur est qu’il permet de communiquer plus facilement 

avec des parents peu ou pas francophones, et donc de faire une anamnèse plus précise. A 

Avicenne, hôpital de région parisienne, le recours à un traducteur est fréquent. Il intervient 

dans le cadre de l’ELAL, « Outil d’Evaluation Langagière des enfants Allophones », et 

permet aux orthophonistes d’utiliser des outils d’analyse précis comme les batteries 

d’évaluation du langage et des questionnaires parentaux pour l’anamnèse (Wallon et coll., 

2008). 

2.2.4. Le questionnaire parental 

Les questionnaires parentaux ont pour but de connaître l’environnement 

linguistique de l’enfant, de sa naissance jusqu'au moment de l'évaluation, ainsi que ses 

compétences langagières dans chacune de ses deux langues et dans toutes les situations de 

sa vie quotidienne (avec les parents, avec la famille, à l’école, etc). Les réponses sont 

données par les parents et l’entourage, avec une tentative d’objectivité. Ces données 

permettent aux cliniciens d’interpréter correctement les tests standardisés évaluant le 

langage oral (Paradis, 2010). La présence d’un traducteur est souhaitable si les parents ne 

sont pas ou peu francophones.   

L’ALEQ – Alberta Language  Environment  Questionnaire (Paradis, 2011) : permet 

d’obtenir un score pour chacune des langues. Cela permet une objectivité que ne permet 

pas d’ordinaire ce genre de questionnaires anamnestiques. Il existe également d’autres 

questionnaires destinés aux orthophonistes et réalisés par des étudiantes, dans le cadre de 

leur mémoire de fin d’études comme celui de Lefebvre (2008). Enfin, le PaBiQ, (Tuller et 
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coll., 2011, Tuller, 2015), a été réalisé dans le cadre du programme de recherche COST, 

traduit et adapté au français en 2015. Il s’inspire de l’ALEQ mais à l’avantage d’être plus 

concis, plus facile d’utilisation, même s'il perd en précision. 

2.3. Les programmes de recherche 

2.3.1. L'ELAL d'Avicenne 

En France, à l’hôpital d’Avicenne, il existe depuis quelques années un programme 

de recherche qui concilie plusieurs de ces solutions. L’ELAL, un « Outil d’Evaluation 

Langagière des enfants Allophones » a été créé spécifiquement dans le cadre de l'étude des 

facteurs familiaux et transculturels en jeu dans l’acquisition du bilinguisme précoce chez 

les enfants nés en France, de parents migrants. Ce programme allie à la fois l’utilité d’un 

questionnaire parental et d'épreuves de langage. Les deux langues de l’enfant sont 

évaluées : en LM avec des outils créés spécifiquement pour trois langues pour l’instant (le 

tamoul, le soninké et l’arabe) et en L2 avec la N-EEL de Chevrie-Muller et Plaza (2001). 

Cet hôpital fait également appel à des traducteurs qui interagissent avec les enfants lors de 

l’évaluation de la LM et avec les parents pour le questionnaire parental, cela permet 

d’obtenir des informations précises et fiables (Wallon et coll., 2008). 

2.3.2. L’action IS0804 du programme COST 

En Europe, le programme COST (European Cooperation in Science and 

Technology) et l’Action IS0804 (2009-2013) intitulée « Language imparement in a 

multilingual society : Linguistic patterns and the road to assessment » a permis de réunir 

des chercheurs européens de 24 pays sur la question des troubles du langage dans une 

société multilingue (Armon-Lotem et coll., 2015).   

Les chercheurs participant à ce programme de recherche se sont intéressés 

particulièrement aux bilingues avec TSL, et en faisant une méta-analyse des différentes 

recherches actuelles tentant de définir le langage de ces enfants. Ils ont ainsi pu créer 

LITMUS (Langage Impairment Testing in Multilingual Settings), un ensemble de tâches 

langagières qui sont sensibles aux troubles du langage des enfants bilingues. Ils ont aussi 

créé un questionnaire anamnestique (PaBiQ mentionné ci dessus). 
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2.4. La validité diagnostique des épreuves 

Pour connaître la validité diagnostique d’une tâche, il faut savoir si elle est sensible 

et spécifique. Une tâche est sensible lorsqu’elle permet de détecter le TSL quand il est 

présent. Une tâche est spécifique lorsqu’elle permet d’exclure le TSL quand il est absent 

(Supino et Borer, 2012). 

Les tâches les plus adaptées pour le diagnostic d’un TSL chez un enfant bilingue 

semblent être les tâches de traitement de l’information verbale, comme les tâches de 

répétition de non-mots ou de répétition de chiffres, car elles sont sensibles au TSL mais 

moins au bilinguisme (Laloi, 2015 ; Thordardottir et Brandeker, 2013). En effet, le 

traitement de l'information verbale est moins dépendant des connaissances d'une langue 

spécifique, puisqu'il s'agit de la capacité à analyser les données phonologiques de l'input 

pour ensuite pouvoir en extraire l'information. Les tâches de connaissances langagières 

quant à elles seraient moins adaptées aux enfants bilingues car elles sont très sensibles au 

bilinguisme (Laloi, 2015 ; Thordardottir et Brandeker, 2013). En effet, les connaissances 

langagières correspondent au savoir d'une langue et augmentent proportionnellement avec 

l'expérience que l'on a de cette langue. Aux épreuves de connaissances langagières, on 

retrouve systématiquement un effet négatif du bilinguisme qu’il serait utile de supprimer 

en recherchant les normes bilingues de ces épreuves (Laloi, 2015 ; Thordardottir, 2015). 

2.4.1. Tâches évaluant le traitement de l'information verbale 

Parmi les épreuves testant le traitement de l’information verbale, on retrouve la 

répétition de non-mots et les empans de chiffres endroit et envers. 

Les épreuves de répétition de non-mots font appel à la boucle phonologique. Elles 

font également appel au traitement de l’information lexicale lorsque les non-mots sont 

formés avec les règles phonotactiques de la langue et à la programmation phonologique 

nécessaire lors de la répétition orale. Pour les bilingues séquentiels TV, les règles 

phonotactiques de la langue cible ne sont pas maîtrisées d’emblée par les enfants. Leurs 

compétences de traitement de l’information lexicale et de production phonologiques sont 

chutées et ils ont des résultats faibles à l’épreuve de répétition de non-mots (Laloi, 2015 ; 

Armon-Lotem et de Jong, 2015). Ces épreuves pourraient être adaptées s'il existait des 

normes spécifiques aux bilingues (Laloi, 2015). L’épreuve de répétition de non-mots est 

d’autant plus efficace pour repérer un TSL chez un bilingue que les règles phonotactiques 

utilisées pour les items sont maîtrisées par l’enfant (Dollaghan et Campbell, 1998 ; Laloi, 
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2015). Pour cela, une épreuve de non-mots quasi universaux a été créée (Armon-Lotem et 

de Jong, 2015 ; Chiat, 2015 ; Ferré et Dos Santos, 2015). 

L'épreuve d'empan de chiffre endroit apparait sensible au TSL et peu (ou pas) au 

bilinguisme pour les enfants de plus de 5 ans (qui maîtrisent les chiffres). Elle serait donc 

intéressante pour le diagnostic de TSL chez les bilingues selon Laloi (2015) et Ziethe et 

coll. (2013). Elle serait cependant moins fiable que la répétition de non-mots (Laloi, 2015). 

Enfin, dans l'étude de Laloi (2015) l'épreuve d'empan de chiffres envers apparaît moins 

intéressante que l'endroit. 

 

2.4.2. Tâches évaluant les connaissances langagières 

 

Les tâches de connaissances langagières comprennent les épreuves de lexique et de 

morphosyntaxe. Les tâches évaluant le lexique en production sont à ce jour jugées peu 

concluantes pour déceler un TSL chez un bilingue étant donné l’absence d’épreuve 

standardisée dans ce domaine (Laloi, 2015 ; Thordardottir et coll., 2011). En effet le stock 

lexical de l'enfant bilingue se réparti dans ses deux langues. L'évaluation d'une seule de ses 

langues a donc peu d'intérêt clinique. 

La tâche de répétition de phrases, révélant les déficits morphosyntaxiques, est un 

indicateur sûr dans le diagnostic de TSL chez les monolingues (Thordardottir et coll., 

2011). Cette tâche implique plusieurs compétences de réception, de production et de 

mémoire. L'idée est qu'une structure syntaxique pourra être répétée si l'enfant maîtrise cette 

structure, s'il en connait le sens (Marinis et Armon-Lotem, 2015). Cette tâche semble à ce 

jour peu adaptée au bilinguisme car il n'y a pas de normes spécifiques aux bilingues. 

Les tâches évaluant la production d’objets clitiques sont elles aussi intéressantes. 

Elles semblent permettre d’exclure le TSL chez des enfants TV mais être moins à même 

d’identifier un TSL chez les enfants porteurs de TSL (Laloi, 2015). 
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____________________________________________PARTIE PRATIQUE 

 

I. Problématique, objectifs et hypothèses 

 

Le bilinguisme est un sujet très actuel pour les orthophonistes. Bien qu’il n’y ait pas 

d’étude précise, les chercheurs estiment qu’environ la moitié de la population mondiale est 

bilingue. On estime qu’environ 20 % de la population française utilise une autre langue 

que le français au quotidien (Grosjean, 2015 ; Héran et coll., 2002). Selon un sondage 

effectué sur Facebook entre le 14 mars et le 21 mars 2016, ayant récolé 428 réponses, 69 % 

des orthophonistes déclarent avoir des patients bilingues. En région parisienne, ce chiffre 

monte à 78 % (Annexe Sondage). 

 

Il est difficile de poser le diagnostic de TSL chez les enfants bilingues séquentiels. 

Les enfants bilingues séquentiels acquièrent leur L2 sur le même modèle que les enfants 

monolingues de cette langue avec un décalage temporel relatif à leur âge d'exposition à la 

L2. Avant que le bilingue ne maîtrise sa L2, les difficultés langagières en L2 des bilingues 

ressemblent à celles des monolingues porteurs de TSL, ce qui entraine des erreurs de 

diagnostic. Parmi les solutions possibles, de nombreux auteurs proposent d’adapter les 

tests de langage en recherchant des normes spécifiques aux enfants bilingues (Hilaire et 

coll., 2012 ; Laloi et coll., 2012). En France, deux études récentes réalisées par des 

étudiantes en orthophonie sur le bilinguisme concluent qu’il serait pertinent d’établir des 

normes spécifiques aux bilingues pour les batteries de langage ELO et Exalang 5-8 

(Llerena, 2013 ; Schmitt et Simoes, 2014). Une autre étude a adapté l'EVALO 2-6 au 

créole, langue régionale de la Réunion en réalisant un nouvel étalonnage spécifique aux 

bilingues créole-français (Descamps et Guyon, 2015 ; Pichori, 2013). 

 

La batterie d'évaluation du langage oral EVALO 2-6 est beaucoup utilisée mais elle 

n'est pas adaptée au bilinguisme. Selon notre sondage sur le réseau social Facebook, 38% 

des orthophonistes utilisent l’EVALO 2-6 pour l’évaluation du langage oral de l’enfant. 

L’EVALO semble donc très utilisée en France, avec l’ELO (Annexe Sondage).  

Le but de ce mémoire est d'évaluer dans quelle mesure l'EVALO 2-6 est adapté au 

bilinguisme séquentiel et d'estimer où se situent les normes bilingues aux épreuves de cette 

batterie. Nous pourrions ainsi participer aux recherches qui tentent de distinguer les effets 



24 

 

du bilinguisme et du trouble du langage, ce qui semble très utile pour les orthophonistes de 

nos jours. 

 

Nos hypothèses sont les suivantes : 

 

Hypothèse 1 : L'effet du bilinguisme.  

Nous faisons l'hypothèse que par leur moindre exposition au français par rapport aux 

monolingues, les résultats des bilingues TV seront significativement inférieurs à ceux des 

monolingues dans la majorité des épreuves.  

 

Hypothèse 2 : Les facteurs liés aux bilinguisme.  

Nous faisons l'hypothèse que les résultats des bilingues TV devraient être en lien avec le 

taux d'exposition à la L2. Il devrait y avoir une corrélation entre les performances des 

bilingues TV et le taux d'exposition à la L2, c’est-à-dire la durée et la fréquence 

d'exposition. 

 

Hypothèse 3 : L'effet additif du bilinguisme et du trouble du langage.  

Les difficultés des bilingues TSL sont liées à la fois au bilinguisme et au trouble du 

langage. Les bilingues TSL devraient donc avoir des résultats significativement inférieurs à 

ceux des bilingues TV pour toutes les épreuves. 
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II. Méthodologie

1. Population

Pour les besoins de ce mémoire, nous avons choisi d’évaluer trois populations. 

Deux populations d’étude, respectivement composées d’enfants bilingues au 

développement typique et d’enfants bilingues atteints d’un trouble du langage oral, et une 

population contrôle composée d’enfants monolingues dont la LM est le français. Tous ces 

enfants vivent et sont scolarisés en France. 

1.1. Critères d'inclusion 

Afin de pouvoir inclure les enfants à notre étude, ils devaient être scolarisés en 

maternelle et âgés de 4 ans à 6 ans 3. Ils devaient également présenter l’un des critères 

suivants : 

- Avoir grandi en milieu exclusivement monolingue avec deux parents ne parlant 

que le français. 

- Avoir grandi en milieu bilingue : 

 Soit avec deux parents parlant une autre langue maternelle que le français

et scolarisé en France.

 Soit dans un couple mixte, avec un des deux parents parlant une langue

maternelle différente du français.

- Avoir grandi en milieu bilingue décrit ci-dessus et présenter un diagnostic de 

TSLO, ou une suspicion de TSLO 

1.2. Critères d'exclusion 

Afin d'être inclus dans notre étude, les enfants ne devaient pas présenter les critères 

suivants : 

- Saut ou redoublement de classe 

- Retard d'acquisition du langage oral liée à un trouble du spectre autistique, une 

déficience mentale, une surdité ou une carence éducative sévère.  

- Bilinguisme passif (l'enfant comprend une seconde langue mais ne la parle pas 

lui-même) 
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1.3. Etapes du recrutement 

Les sujets monolingues et bilingues TV ont été recrutés auprès de plusieurs écoles : 

l’école La Noue à la Sansonne (77), l’école maternelle de Combs-la-Ville (77), l’école Le 

Petit Prince à Lieusaint (77), l’école maternelle rue Manin (Paris 19
ème

) et l’école

maternelle rue Barbanègre (Paris 19
ème

).

Les sujets bilingues TSL ont été recrutés auprès d’orthophonistes exerçant dans 

l’Essonne (91) et la Seine-Saint-Denis (93), au moyen d’un sondage en ligne et de nos 

relations. Les orthophonistes ont elles-mêmes posé les diagnostics de TSL pour la plupart, 

sans pouvoir encore définir s’il s’agit de retard de parole et de langage ou de dysphasie 

étant donné le jeune âge des enfants. Seul un des 5 enfants a reçu son diagnostic de 

dysphasie dans un centre de référence de trouble du langage. Les diagnostics ont été posés 

à l'aide de bilans normés, en considérant la situation de bilinguisme dans laquelle se 

trouvaient les enfants. Les comptes-rendus de bilan reflètent un fort décalage à la norme 

monolingue à toutes les épreuves langagières et les anamnèses mettent en évidence des 

éléments de la petite enfance évoquant le trouble du langage (premiers mots et phrases 

tardifs, inquiétude des parents concernant le langage, etc.). Dans nos épreuves et dans nos 

questionnaires parentaux, nous avons également retrouvé ces symptômes du trouble du 

langage. Nous n'avons pas eu accès aux QI non-verbaux des enfants, épreuve majeure pour 

valider un diagnostic de TSLO, mais au sein de notre étude, les résultats des enfants 

bilingues TSL aux matrices de RAVEN ne sont pas significativement différents de ceux de 

leurs pairs bilingues TV et monolingues : cela suggère que notre groupe ne présente pas de 

déficience intellectuelle. 

1.4. Appariement des groupes 

Sur les 41 enfants testés, 9 ont été exclus pour les raisons suivantes : bilinguisme 

passif (n=2), suivi orthophonique (n=3), impossibilité d'obtenir les réponses au 

questionnaire parental (n=2), passations incomplètes (n=2). 

Les 32 enfants retenus, monolingues, bilingues TV et bilingues TSL, ont été 

appariés selon le niveau scolaire (MSM, GSM), l'âge chronologique, le niveau socio-
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culturel (NSC). Ces informations ont été obtenues grâce aux questionnaires parentaux. Les 

enfants ont été répartis en 3 groupes (tableau 1), organisés de façon suivante : 

- Un groupe monolingue de 12 enfants : 9 filles et 3 garçons, tous en GSM, avec 

une moyenne d'âge de 5;9 (de 5;4 à 6;2) ; 

- Un groupe bilingue de 15 enfants : 6 filles et 9 garçons, 5 en MSM, 10 en GSM, 

avec une moyenne d'âge de 5;6 (de 4;6 à 6;2) ; 

- Un groupe bilingue avec TSL de 5 enfants : 2 filles et 3 garçons, tous en GSM, 

avec une moyenne d'âge de 5;7 (4;7 à 6;0). 

Le niveau socio-culturel (NSC) a été établi à partir du niveau d'études de la mère 

qui, nous l'avons vu, est primordial pour la richesse du vocabulaire de l'enfant. Les niveaux 

d'études des mères étant assez étendus, nous avons choisi de les répartir en 3 niveaux : 

NSC 1 pour les niveaux d'études inférieurs au baccalauréat, NSC 2 pour les niveaux 

d'études équivalents au baccalauréat, NSC 3 pour les niveaux d'études supérieurs au 

baccalauréat (tableau 1). 

Pour vérifier que le niveau d'efficience non verbale des enfants était suffisant pour 

notre étude, nous avons utilisé l'épreuve des matrices progressives de Raven (Raven J. et 

coll., 1998). Les notes brutes ont été converties en percentiles, puis nous avons établi les 

niveaux comme suit :  

- Inférieur au percentile 25 : niveau 1 

- Du percentile 25 au percentile 50 : niveau 2 

- Du percentile 50 au percentile 75 : niveau 3 

- Supérieur au percentile 75 : niveau 4 

Pour vérifier l'homogénéité des groupes, nous avons utilisé la méthode de  Kruskal-

Wallis, qui permet de tester 3 échantillons à la fois. C'est un test non paramétrique 

(échantillons < 30). L'homogénéité est vérifiée si p > 0,05. Les trois groupes sont 

homogènes du point de vue du sexe (p = 0,338), de l'âge chronologique (p = 0,277), du 

NSC (p = 0,305) et du niveau d'efficience non verbale (p = 0,528). 
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Monolingues 

(n = 12) 

Bilingues TV 

(n = 15) 

Bilingues TSL 

(n = 5) 

Niveau scolaire MSM 

GSM 

0% (n = 0) 

100% (n = 12) 

27% (n = 4) 

73% (n = 11) 

20% (n = 1) 

80% (n = 4) 

Sexe Filles 

Garçons 

75% (n = 9) 

25% (n = 3) 

40% (n = 6) 

60% (n = 9) 

20% (n = 1) 

80% (n = 4) 

Âge chronologique Moyenne (ET) 

Etendue 

5;9 (0;4) 

(5;4 – 6;2) 

5;6 (0;6) 

(4;6 – 6;2) 

5;7 (0;7) 

(4;7 – 6;0) 

Âge de début 

d'expo au français 

Moyenne (ET) 

Etendue 

0 (0) 2;3 (1;5) 

(0;0 – 3;8) 

3;3 (0;2) 

(3;1 – 3;6) 

Durée d'exposition 

au français 

Moyenne (ET) 

Etendue 

5;9 (0;4) 

(5;4 – 6;2) 

3;3 (1;7) 

(1;6 – 6;2) 

2;4 (0;5) 

(1;6 – 2;6) 

% de français parlé 

à la maison 

Moyenne (ET) 

Etendue 

100 % 41% (22%) 

8% - 75% 

20% (13%) 

6% - 38% 

Niveau socio-

culturel 

NSC 1 

NSC 2 

NSC 3 

8 % (n = 1) 

33 % (n = 4) 

58 % (n = 7) 

27 % (n = 4) 

40 % (n = 6) 

33 % (n = 5) 

20 % (n = 1) 

40 % (n = 2) 

40 % (n = 2) 

Matrices de Raven Moyenne (ET) 

Etendue 

3,2 (0,8) 

(1 – 4) 

2,8 (0,9) 

(1 – 4) 

3,2 (0,8) 

(1 – 4) 

Tableau 1 : Caractéristiques des groupes : nombre, moyenne (écart-type) et étendue 

1.4.1. Les facteurs liés au bilinguisme 

Nous avons évalué ces facteurs grâce à un questionnaire parental : le PaBiQ. Les 

facteurs du bilinguisme, à mettre en lien avec les capacités langagières des enfants, sont le 

pourcentage d'exposition au français à la maison (qui évalue la fréquence d'exposition) et 

la durée totale d'exposition au français. Ce sont des facteurs ayant une forte incidence sur 

le bilinguisme. La durée d'exposition au français de nos sujets est de 3 ans en moyenne. Le 

pourcentage de français à la maison est de 36,2% en moyenne. 

La version française du questionnaire PaBiQ (Questionnaire pour parents d’enfants 

bilingues ; Tuller et coll., 2015) est un questionnaire parental destiné à évaluer la situation 

bilingue de l'enfant. Il nous a permis de déterminer le niveau de bilinguisme, en spécifiant 

le contexte langagier dans lequel il a grandi, c'est-à-dire la fréquence d'utilisation de 
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chacune des langues parlées et entendues depuis sa naissance et dans son enfance, en 

fonction de ses différents interlocuteurs réguliers. Nous l'avons rempli à l'aide des parents, 

soit lors d'une entrevue, soit par téléphone. Ce questionnaire permet d'obtenir des 

informations sur : 

- Son histoire précoce (avant 4 ans) : développement langagier et degré de 

contact avec les différentes langues 

- Ses habiletés actuelles dans sa langue maternelle et en français, en comparaison 

avec ses pairs notamment 

- Les langues parlées en dehors de la maison 

- Les informations sur les parents : lieux de naissance, professions, niveaux 

d'études, niveaux en français 

- Les antécédents éventuels de difficultés langagières chez la fratrie ou les parents 

Les langues maternelles des groupes bilingues sont assez diversifiées (n=8), 

incluant l'anglais, le tamoul, le bengali, le kabyle, l'arabe égyptien, le chinois du Wenzhou, 

l'italien et le portugais. 

Nombre de bilingues 

Indo-européennes Romanes Italien 1 

Portugais 1 

Germaniques Anglais 2 

Indo-aryennes Bengali 4 

Sémitiques Arabes Arabe égyptien 2 

Chamito-sémitiques Berbères Kabyle 3 

Sino-tibétaines Chinoises Chinois du Wenzhou 4 

Dravidiennes Dravidien méridional Tamoul 3 

Total 8 20 

Tableau 2 : Répartition des langues maternelles des sujets des groupes bilingues 
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2. Outils d'évaluation

Pour l'évaluation comparative du langage oral des enfants monolingues, bilingues 

TV et bilingues TSL, nous avons choisi des épreuves de la batterie EVALO 2-6. C'est une 

batterie d'Evaluation du développement du langage oral des enfants de 2 ans 3 mois à 6 ans 

3 mois conçue par Françoise Coquet, Pierre Ferrand et Jacques Roustit en 2008 et qui 

s'appuie sur des modèles théoriques actuels et une méthodologie rigoureuse. Son efficacité 

est saluée par la communauté scientifique en orthophonie (Coquet et coll., 2008 et 2009 ; 

Vannetzel et Coudougnan, 2011). Elle se compose de 47 épreuves réparties en 13 

domaines. Nous avons sélectionné 9 épreuves permettant d'évaluer les trois domaines du 

langage oral : la phonologie, le lexique et la morphosyntaxe. 

Les passations ont eu lieu soit au sein des écoles, soit aux domiciles des enfants, 

soit dans les cabinets des orthophonistes, après autorisation orale des parents. La durée 

moyenne des passations était de 60 minutes. Dans  une  tentative  de  randomisation,  les  

épreuves  de  l'EVALO 2-6  et  les  Matrices  de Raven n’ont pas toujours été proposées 

dans le même ordre. Les épreuves de dénomination et de répétition de logatomes ont été 

enregistrées afin de pouvoir comparer nos transcriptions phonétiques. 

2.1. Epreuves de phonologie 

2.1.1. Versant productif 

Phonologie - Dénomination d'images (version courte) : 

 Description : L'enfant doit dénommer des images. Si l'enfant ne produit pas le mot

en première intention, il doit le répéter. L'épreuve de dénomination permet d'obtenir

deux scores : un en lexique et un en phonologie, ce qui permet d'évaluer la

représentation phonologique et la planification pré-articulatoire parallèlement à

l'évaluation du lexique.

 Cotation pour la phonologie : 2 points sont accordés si l'enfant produit

correctement le mot ou bien 1 point s'il le répète correctement.
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2.1.2. Versant réceptif 

Répétition de non-mots : 

 Description : Il s'agit de répétition de logatomes de 2 à 5 syllabes. L'épreuve permet

une mesure de l'empan de mémoire à court terme ainsi qu'une analyse de la

production phonologique.

 Cotation : 1 point par syllabe correctement répétée. L’empan correspond au nombre

de syllabe du dernier item réussi.

Répétition de chiffres endroit et envers : 

 Description : Il s'agit d’une répétition endroit ou envers de suites de chiffres de 2 à

5 chiffres. Cela permet une évaluation de la mémoire à court terme sur un matériel

de nature auditivo-verbal qui n'active pas (ou très peu) de représentation

sémantique. L'empan envers évalue aussi la mémoire de travail.

 Cotation : 1 point par suite correctement répétée. L'empan correspond au nombre

de chiffre du dernier item réussi.

2.2. Epreuves de lexique 

2.2.1. Versant productif 

Lexique - Dénomination d'images (version courte) : 

 Description : (cf dénomination - phonologie) Le sujet dénomme des images. Cette

tâche évalue le stock lexical de l'enfant sur le versant expressif et l'accès aux

représentations lexicales (et phonologiques pour le score phonologie).

 Cotation : On accorde 2 points pour un mot correctement produit, 1 point s'il est

produit après ébauche orale.

2.2.2. Versant réceptif 

Désignation d'images (version courte) : 

 Description : Le sujet désigne sur une planche d'image. Cette épreuve permet

d'évaluer le stock lexical sur le versant réceptif.

 Cotation : 1 point par réponse correcte.
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Compréhension de qualificatifs : 

 Description : Le sujet désigne parmi un ensemble de jetons de différentes formes,

tailles et couleurs, celui qui correspond à l'énoncé. Les énoncés contiennent 1, 2 ou

3 qualifiants et sont sous forme positive ou négative ("n'est pas..."). Cette épreuve

évalue les représentations sémantiques sur le versant compréhension.

 Cotation : 1 point pour une consigne à 1 qualifiant, 2 points pour une à 2

qualifiants, etc.

Compréhension de termes topologiques : 

 Description : Le sujet possède un banc et un chien, il doit positionner le chien par

rapport au banc selon les consignes données. Cette épreuve évalue les

représentations sémantiques sur le versant compréhension.

 Cotation : 1 point par manipulation correcte.

2.3. Epreuves de morphosyntaxe 

2.3.1. Versant productif 

Programmation morphosyntaxique : 

 Description : Cette tâche a pour support des manipulations d'objets effectuées et

verbalisées par le testeur. L'énoncé du testeur sert d'étayage, et fonctionne comme

un patron structural que le sujet peut s'approprier et reprendre dans une situation

équivalente, dans une phrase à compléter.

 Cotation : 1 point par consigne correctement réalisée. Les synonymes lexicaux sont

acceptés, dans la mesure où le marqueur morphosyntaxique est présent.

2.3.2. Versant réceptif 

Compréhension morphosyntaxique : 

 Description : Cette épreuve repose sur le principe de la manipulation d'objets. Le

sujet manipule des objets selon les énoncés ou les consignes donnés. Les énoncés

ou consignes ont été construits avec des marqueurs morphosyntaxiques spécifiques

qui encodent des relations sémantiques diverses.
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 Cotation : 1 point par consigne correctement réalisée.

Répétition de phrases : 

 Description : Le sujet répète des phrases-modèles proposées par le testeur en

respectant la structure morphosyntaxique ciblée.

 Cotation : 1 point par phrase correctement répétée, dans la mesure où la flexion ou

le morphème attendu est présent. Les substitutions ou ajouts lexicaux sont acceptés.

La qualité de la réalisation phonologique ou les troubles d'articulation ne doivent

pas être pris en compte.

3. Méthodes d'analyse des résultats : statistiques

L’analyse des résultats a été effectuée principalement à l'aide d’Excel (pour le 

calcul des moyennes et des écarts-types) et du logiciel XLStat (pour les tests U et les 

corrélations de Spearman). 

Pour savoir si les différences de résultats entre nos échantillons étaient 

significatives ou non, nous avons effectué des tests U de Mann-Whitney-Wilcoxon, une 

méthode non paramétrique. Le degré de significativité - "p" - sert à confirmer ou infirmer 

l'hypothèse nulle H0 : 

- Si p ≤ 0,05 ou p ≤ 0,01 : la probabilité de l’H0 est faible, ou très faible. La 

différence est significative, ou très significative.  

- Si p > 0,05 : la probabilité de l’H0 est forte. La différence n’est pas 

significative. 

Pour examiner l'effet de plusieurs facteurs du bilinguisme sur les performances des 

groupes bilingues aux différentes épreuves nous avons utilisé les corrélations de Spearman 

qui permettent de comparer des mesures quantitatives.  

L'interprétation du coefficient de corrélation - "r" - dépend de sa valeur et de celle 

de la probabilité - "p" - qui s'y rapporte : 

Pour p : 

- Si p ≤ 0,05, ou p ≤ 0,01 : la corrélation entre deux mesures est 

significativement, ou très significativement différente de 0. Les deux mesures 

de sont pas indépendantes l'une de l'autre, elles sont corrélées modérément ou 

fortement ; 
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- Si p > 0,05 : la corrélation entre deux mesures n'est pas significativement 

différente de 0. Les deux mesures ne sont pas corrélées. 

=> Pour plus de lisibilité dans les tableaux, nous utiliserons * lorsque la corrélation est 

significative et ** lorsqu’elle est très significative. 

Pour r (selon les critères de Cohen) : 

- Si r ≥ 0,50, la relation entre les deux mesures est considérée comme étant forte. 

- Si r ≥ 0,30, elle est considérée comme étant modérée 

- Si r ≥ 0,10, elle est considérée comme étant faible. 

=> Dans les tableaux, les corrélations modérées et fortes seront indiquées en caractères 

gras. 

Pour éviter les erreurs statistiques liées à la multiplicité des tests U de 

Mann-Whitney-Wilcoxon et des corrélations de Spearman, une correction de Holm a été 

effectuée pour chaque domaine langagier. Les valeurs des degrés de significativité notés p 

ont été classées par ordre croissant. Pour rejeter l'hypothèse nulle, la plus petite valeur de p 

devait être inférieure ou égale à α/n, où α correspond à la valeur standard de p (0,05), et n 

au nombre de tests effectués. La valeur suivante de p devait être inférieure ou égale à α/n-

1, et ainsi de suite (Holm, 1979). 
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III. Résultats

Nous présentons ici les résultats de nos passations des épreuves de l'EVALO 2-6 

aux enfants bilingues avec et sans TSL et aux enfants monolingues sans TSL. Chacune des 

épreuves nous a fourni un score. Le résultat (exprimé en écart-type) est ensuite calculé 

automatiquement sur le site de l'EVALO. Nous avons calculé les moyennes et les écarts-

types de ces résultats pour chacun des groupes. Dans notre étude, la valeur choisie pour 

déterminer le seuil pathologique est -1,65 ds, caractérisée comme « seuil  raisonnable de 

déviance pour définir un cas pathologique » (Zourou et coll., 2009). 

1. Effet du bilinguisme sur les performances à l'EVALO 2-6 

Nous avons fait l'hypothèse que par leur moindre exposition au français par rapport 

aux monolingues, les résultats des bilingues TV seraient significativement inférieurs à ceux 

des monolingues dans la majorité des épreuves, testant les trois grands domaines 

langagiers (phonologie, lexique, morphosyntaxe). 

1.1. Phonologie 

Monolingues 

moyenne  (écart-type) 

Bilingues TV 

moyenne  (écart-type) 

Phonologie - Dénomination 1,09        (0,14) -0,06        (1,19) 

Répétition de non-mots 0,60        (0,98) -0,51        (0,86) 

Empan chiffres endroit -0,09        (0,97) -0,41        (0,76) 

Empan chiffres envers 0,33        (1,06) 0,16        (0,79) 

Tableau 3 : Résultats des groupes monolingue et bilingue TV aux épreuves de phonologie 

(exprimés en Ecart-Type). Seuil pathologique déterminé à -1,65 ds. 

Aux épreuves de phonologie, les résultats des enfants bilingues TV et monolingues 

sont dans la norme. Les bilingues ont des scores inférieurs aux monolingues pour toutes les 

épreuves. L'écart entre les bilingues TV et les monolingues est significatif pour la 

phonologie - dénomination d'images (p = 0,007) et la répétition de non-mots (p = 0,008), 

mais ne l'est pas pour les empans endroit (p = 0,509) et envers (p = 0,493) de chiffres. 
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1.2. Lexique 

 

 Monolingues 

moyenne  (écart-type) 

Bilingues TV 

moyenne  (écart-type) 

Lexique - Dénomination d'images 0,64        (0,71) -1,52        (1,90) 

Désignation d'images 0,56        (0,14) -1,97        (2,84) 

Compréhension de qualificatifs 0,30        (0,40) -0,81        (1,62) 

Compréhension de termes topologiques 0,08        (0,91) -1,26        (1,62) 

Tableau 4 : Résultats des groupes monolingue et bilingue TV aux épreuves de lexique (exprimés en 

Ecart-Type). Seuil pathologique déterminé à -1,65 ds. 

 

Aux épreuves de lexique, les résultats des enfants bilingues se situent dans la norme 

basse (moyenne > -1,65), excepté pour l'épreuve de désignation d'images (moyenne < 

1,65) (Tableau 4). Toutefois, on note une grande hétérogénéité des résultats à cette épreuve 

chez les bilingues, comme le montre l'écart-type élevé pour cette épreuve. Les bilingues 

TV ont des scores inférieurs aux monolingues dans toutes les épreuves. 

 

L'analyse statistique des données indique que les différences de résultats sont 

significatives entre les bilingues TV et les monolingues pour les épreuves de lexique - 

dénomination d'images (p = 0,009) et désignation d'images (p ≤ 0,0001). La différence 

entre les résultats des deux groupes n’est pas significative aux épreuves de compréhension 

de termes topologiques (p = 0,036)
1
 et de compréhension de qualificatifs (p = 0,144). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
1
  Selon les corrections de Holm, le p devrait être inférieur à 0,025 pour que la différence soit significative. 
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1.3. Morphosyntaxe 

 

 Monolingues 

moyenne  (écart-type) 

Bilingues TV 

moyenne  (écart-type) 

Répétition de phrases 0,25        (0,56) -3,94        (3,82) 

Compréhension 

morphosyntaxique 

0,66        (0,49) -0,91        (1,23) 

Programmation 

morphosyntaxique 

1,11        (1,07) -1,47        (1,61) 

Tableau 5 : Résultats des groupes monolingue et bilingue TV aux épreuves de morphosyntaxe 

(exprimés en Ecart-Type). Seuil pathologique déterminé à -1,65 ds. 

 

Aux épreuves de morphosyntaxe, les résultats des enfants monolingues se situent 

tous dans la norme. Les résultats des enfants bilingues TV se situent dans la norme basse 

(M > -1,65ds), excepté pour l'épreuve de répétition de phrases, dont les résultats sont sous 

le seuil pathologique (M < -1,65 ds). Toutefois, on note une grande hétérogénéité des 

résultats à cette épreuve chez les bilingues, comme le montre l'écart-type élevé pour cette 

épreuve. Les bilingues TV ont des résultats inférieurs aux monolingues dans toutes les 

épreuves. 

 

L'analyse statistique des données indique que les différences de résultats sont 

significatives entre les bilingues TV et les monolingues à toutes les épreuves (répétition de 

phrases : p < 0,0001 ; compréhension morphosyntaxique : p = 0,001 ; programmation 

morphosyntaxique : p < 0,0001). 

 

 

En résumé, les résultats des bilingues TV sont inférieurs à ceux des monolingues 

mais significativement seulement dans deux épreuves de phonologie (phonologie - 

dénomination d'images et répétition de non-mots), deux épreuves de lexique (lexique - 

dénomination d'images et désignation d'images) et toutes les épreuves de morphosyntaxe 

(répétition de phrases, compréhension morphosyntaxique, programmation 

morphosyntaxique). 
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2. Influence des facteurs du bilinguisme sur les performances des 

bilingues tout-venants 

 

Nous avons fait l'hypothèse que les résultats des bilingues TV devraient être en lien 

avec le taux d'exposition à la L2. Il devrait y avoir une corrélation entre les performances 

des bilingues TV et le taux d'exposition à la L2, c’est-à-dire la durée et/ou la fréquence 

d'exposition. 

 

2.1. Phonologie 

 

 % d'exposition au français 

à la maison 

Durée d'exposition au 

français 

r p r p 

Phonologie - Dénomination 

d'images 

0,489 0,066 0,561 0,032 

Répétition de non-mots 0,640 0,012* 0,709 0,004** 

Empan chiffres endroit 0,403 0,162 0,646 0,011* 

Empan chiffres envers 0,428 0,183 0,340 0,212 

Tableau 6 : Corrélations de Spearman entre les facteurs du bilinguisme et les performances aux 

épreuves de phonologie. 

 

Aucune corrélation n'a été trouvée entre le pourcentage d'exposition au français à la 

maison et les performances aux épreuves de phonologie, excepté à l'épreuve de répétition 

de non-mots, pour laquelle il y a une forte corrélation (r = 0,640) (Tableau 6).  

 

Aucune corrélation n'a été trouvée entre la durée d'exposition au français et les 

performances à l'épreuve d'empan de chiffres envers, et l'épreuve de phonologie - 

dénomination d'images
2
. En revanche, de fortes corrélations ont été constatées entre la 

durée d'exposition au français et les performances aux épreuves de répétition de non-mots 

(r = 0,709) et d'empan de chiffres endroit (r = 0,646). 

 

 

 

                                                 
2
  Pour l’épreuve de phonologie - dénomination d'images, p est égal à 0,032 mais selon les corrections de 

Holm, le p devrait être inférieur à 0,025 pour que le coefficient de corrélation soit significatif.  
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2.2. Lexique 

 

 % d'exposition au français 

à la maison 

Durée d'exposition au 

français 

r p r p 

Dénomination d'images 0,539 0,040 0,750 0,002** 

Désignation d'images 0,417 0,122 0,850 0,000** 

Compréhension de qualificatifs 0,008 0,977 0,322 0,239 

Compréhension de termes 

topologiques 

0,473 0,076 0,539 0,040 

Tableau 7 : Corrélations de Spearman entre les facteurs du bilinguisme et les performances aux 

épreuves de lexique. 

 

Aucune corrélation n'a été démontrée entre le pourcentage d'exposition au français 

à la maison et les épreuves de lexique
3
. 

 

De fortes corrélations ont été constatées entre la durée d'exposition au français et 

les performances aux épreuves de lexique - dénomination d'images (r = 0,750) et 

désignation d'images (r = 0,850). Aucune corrélation n'a en revanche été trouvée entre la 

durée d'exposition au français et les performances aux épreuves de compréhension de 

qualificatifs et de compréhension de termes topologiques
4
. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
3
  Pour l’épreuve de lexique - dénomination d'images, p est égal à 0,040 mais selon les corrections de Holm, 

le p devrait être inférieur à 0,013 pour que le coefficient de corrélation soit significatif. 
4
 Pour l’épreuve de compréhension de termes topologiques, p est égal à 0,040 mais selon les corrections de 

Holm, le p devrait être inférieur à 0,025 pour que le coefficient de corrélation soit significatif. 
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2.3. Morphosyntaxe 

% d'exposition au français 

à la maison 

Durée d'exposition au 

français 

r p r p 

Répétition de phrases 0,528 0,045 0,570 0,029 

Compréhension 

morphosyntaxique 

0,459 0,086 0,539 0,040* 

Programmation 

morphosyntaxique 

0,572 0,028 0,638 0,012* 

Tableau 8 : Corrélations de Spearman entre les facteurs du bilinguisme et les performances aux 

épreuves de morphosyntaxe. 

Aucune corrélation n'a été démontrée entre le pourcentage d'exposition au français 

à la maison et les performances aux épreuves de morphosyntaxe
5
.

De fortes corrélations ont été constatées entre la durée d'exposition au français et 

les performances aux épreuves de programmation morphosyntaxique (r = 0,638) et de 

compréhension morphosyntaxique (r = 0,539). En revanche, aucune corrélation n'a été 

démontrée entre la durée d'exposition au français et l'épreuve de répétition de phrases
6
.

En résumé, le pourcentage d'exposition au français à la maison n'est corrélé qu'avec 

l'épreuve de répétition de non-mots, et la durée d'exposition au français est corrélée avec 

deux épreuves de phonologie (répétition de non-mots et empan de chiffres endroit), deux 

épreuves de lexique (lexique – dénomination d'images et désignation d'images) et deux 

épreuves de morphosyntaxe (programmation morphosyntaxique et compréhension 

morphosyntaxiques). 

5
  Pour l’épreuve de programmation morphosyntaxique, p est égal à 0,028 alors qu’il devrait être inférieur à 

0,017 selon les corrections de Holm et en répétition de phrases, p est égal à 0,045 alors qu’il devrait être 

inférieur à 0,025 pour que le coefficient de corrélation soit significatif. 
6
  Pour l’épreuve de répétition de phrases, p est égal à 0,029 alors qu’il devrait être inférieur à 0,025 pour que 

le coefficient de corrélation soit significatif. 
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3. Effet additif du bilinguisme et du trouble spécifique du langage 

sur les performances aux épreuves de l'EVALO 2-6 

 

Comme les difficultés des bilingues TSL sont liées à la fois au bilinguisme et au 

trouble du langage, nous avons fait l'hypothèse que les bilingues TSL devraient avoir des 

résultats significativement inférieurs à ceux des bilingues TV pour toutes les épreuves, 

testant les 3 grands domaines langagiers (phonologie, lexique, morphosyntaxe). 

 

3.1. Phonologie 

 

 Bilingues TV 

moyenne  (écart-type) 

Bilingues TSL 

moyenne  (écart-type) 

Phonologie - 

Dénomination d'images 

-0,06        (1,19) -2,86        (1,54) 

Répétition de non-mots -0,51        (0,86) -2,02        (1,01) 

Empan chiffres endroit -0,41        (0,76) -1,11        (0,41) 

Empan chiffres envers 0,16        (0,79) -1,38        (0,73) 

Tableau 9 : Résultats des groupes bilingue TV et bilingue TSL aux épreuves de phonologie 

(exprimés en Ecart-Type). Seuil pathologique déterminé à -1,65 ds. 

 

Les scores des enfants bilingues TSL sont pathologiques pour la dénomination et la 

répétition de non-mots et dans la norme basse pour les deux épreuves d'empan de chiffres. 

Les bilingues TSL ont des résultats inférieurs aux bilingues TV dans toutes les épreuves. 

 

Les bilingues TSL ont des scores significativement inférieurs aux bilingues TV à 

toutes les épreuves (phonologie - dénomination d'images : p = 0,005 ; répétition de non-

mots : p = 0,016 ; empan de chiffres envers : p = 0,009) sauf l'empan de chiffres endroit (p 

= 0,072). 
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3.2. Lexique 

 

 Bilingues TV 

moyenne  (écart-type) 

Bilingues TSL 

moyenne  (écart-type) 

Lexique - Dénomination 

d'images 

-1,52        (1,90) -3,40        (1,04) 

Désignation d'images -1,97        (2,84) -4,88        (1,66) 

Compréhension de 

qualificatifs 

-0,81        (1,62) -1,24        (1,11) 

Compréhension de 

termes topologiques 

-1,26        (1,62) -2,34        (1,54) 

Tableau 10 : Résultats des groupes bilingue TV et bilingue TSL aux épreuves de lexique (exprimés 

en Ecart-Type). Seuil pathologique déterminé à -1,65 ds. 

 

Les scores des bilingues TSL se situent tous en-dessous du seuil pathologique 

(moyennes < -1,65), excepté pour l'épreuve de compréhension de qualificatifs. 

 

Les différences de résultats entre bilingues TV et bilingues TSL ne sont 

significatives que pour la désignation d'images (p = 0,013). Pour les autres épreuves, p est 

> 0,05 (compréhension de qualificatifs : p = 0,381 ; compréhension de termes 

topologiques : p = 0,382 ; lexique - dénomination d'image : p = 0,060). 
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3.3. Morphosyntaxe 

 

 Bilingues TV 

moyenne  (écart-type) 

Bilingues TSL 

moyenne  (écart-type) 

Répétition de phrases -3,94        (3,82) -7,42        (4,22) 

Compréhension 

morphosyntaxique 

-0,91        (1,23) -3,05        (1,19) 

Programmation 

morphosyntaxique 

-1,47        (1,61) -3,30        (0,78) 

Tableau 11 : Résultats des groupes bilingue TV et bilingue TSL aux épreuves de morphosyntaxe 

(exprimés en Ecart-Type). Seuil pathologique déterminé à -1,65 ds. 

 

Les résultats des bilingues TSL se situent tous sous le seuil pathologique 

(moyennes < -1,65 ds). Les résultats des bilingues TSL sont tous inférieurs à ceux des 

bilingues TV. 

 

L'analyse statistique des données indique que les différences de résultats sont 

significatives entre les bilingues TV et les bilingues TSL (compréhension 

morphosyntaxique : p = 0,010 ; programmation morphosyntaxique : p = 0,011), excepté 

pour l'épreuve de répétition de phrases (p = 0,106). 

 

 

En résumé, les résultats des bilingues TSL sont tous situés en-dessous du seuil 

pathologique et sont inférieurs à ceux des bilingues TV, mais significativement seulement 

dans trois épreuves de phonologie (phonologie - dénomination d'images, répétition de non-

mots et empan de chiffres envers), une épreuve de lexique (désignation d'images) et deux 

épreuves de morphosyntaxe (compréhension morphosyntaxique et programmation 

morphosyntaxique) 
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IV. Discussion 

 

La patientèle bilingue est très répandue chez les orthophonistes. Dans notre enquête 

auprès de 428 orthophonistes, 296 d’entre eux déclarent avoir des patients bilingues (soit 

69%). Les batteries standardisées récentes n'étant pas adaptées, nous avons cherché à 

valider la nécessité d'établir un nouvel étalonnage bilingue aux épreuves d'une batterie 

fréquemment utilisée par les orthophonistes selon notre sondage en ligne : l'EVALO 2-6. 

Dans un premier temps, nous interprèterons les résultats obtenus par les groupes bilingues 

TV et monolingues et les confronterons aux données de la littérature afin de vérifier la 

validité de nos hypothèses. Puis, nous discuterons de l'influence des facteurs du 

bilinguisme sur les performances des bilingues TV. Ensuite, nous comparerons les résultats 

de nos groupes bilingues TV et bilingues TSL, et les confronterons aux données de la 

littérature. Enfin, nous recenserons les limites et biais éventuels relevés au cours de notre 

étude. 

 

1. Effet du bilinguisme sur les performances aux épreuves de l'EVALO 

2-6 

 

Notre première hypothèse concernait l'effet du bilinguisme sur les épreuves de 

l'EVALO 2-6 : nous pensions que les bilingues obtiendraient des résultats inférieurs à ceux 

des monolingues dans la majorité des épreuves, du fait de leur moindre exposition au 

français. Le groupe bilingue a obtenu des résultats inférieurs au groupe monolingue dans 

toutes les épreuves proposées. Cette infériorité, pas toujours significative, se retrouve dans 

tous les domaines langagiers étudiés.  

 

Aux épreuves de phonologie, les résultats des bilingues TV sont significativement 

inférieurs à ceux des monolingues pour les deux épreuves de production phonologiques, à 

savoir l'épreuve de phonologie - dénomination et de répétition de non-mots. Nos résultats 

corroborent les résultats de Chiat (2015), Laloi (2015) et Thordardottir (2013) qui trouvent 

que les bilingues ont de moins bonnes performances que les monolingues aux épreuves de 

répétition de non-mots lorsque celles-ci utilisent des mots français ou des non-mots 

utilisant les règles phonotactiques du français. En effet les performances des bilingues à 

l’épreuve de répétition de non-mots dépendent de l’âge de début d’exposition à la langue 

(Thorn et Gathercole, 1999). Les faibles résultats des bilingues de notre étude s’expliquent 

donc par le fait qu’ils sont en majorité des bilingues séquentiels, exposés au français à 
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l’entrée à l’école. En revanche, Ferré et Dos Santos (2015) ne trouvent pas d’effet du 

bilinguisme à une épreuve de répétition de non-mots, même lorsqu’ils respectent les règles 

phonotactiques du français, puisque contrairement à notre étude leur population bilingue 

est composée en majorité de bilingues simultanés ayant été exposés au français 

précocement. 

L'écart n'est pas significatif entre bilingues TV et monolingues pour les empans 

endroit et envers de chiffres. Nos résultats ne coïncident pas avec ceux de Laloi (2015) 

concernant la tâche d’empan endroit pour laquelle elle trouve un effet négatif du 

bilinguisme. Cela pourrait s’expliquer par le fait que cette tâche repose sur des 

connaissances langagières. L’étude de Thorn et Gathercole (1999) démontrent 

effectivement qu’aux épreuves d’empan de chiffres endroit en français, les enfants 

francophones (bilingues ou monolingues) ont de meilleurs résultats que les non 

francophones. Notre étude diffère de celle de Laloi (2015) au niveau de la moyenne d’âge 

d’exposition au français de nos groupes bilingues TV : 2 ans 3 mois pour notre étude et 3 

ans pour celle de Laloi. Les bilingues de notre étude ont été exposés plus tôt au français ce 

qui pourrait leur donner un avantage pour la tâche d’empan endroit. Pour l’empan envers, 

nos résultats coïncident avec ceux de Laloi (2015) et Engel de Abreu et coll. (2011) qui ne 

trouvent aucun effet significatif du bilinguisme à la tâche d’empan de chiffres envers.  

Aux épreuves lexicales, les bilingues TV ont obtenu des résultats significativement 

inférieurs aux monolingues, sauf pour les épreuves de compréhension de qualificatifs et de 

compréhension de termes topologiques. Cela s'explique probablement par le matériel 

linguistique utilisé dans ces épreuves, les qualificatifs et les termes topologiques, qui 

constituent des catégories fermées qui ne reflètent pas les capacités lexicales générales. Il y 

a donc un effet plafond : les bilingues sont dans la norme car ils réussissent quasiment tous 

les items aussi bien que les monolingues. Nos résultats correspondent aux recherches 

actuelles qui s'accordent sur le fait que le lexique des enfants bilingues est réparti entre les 

deux langues et donc moins conséquent que celui des monolingues de chaque langue 

(Laloi et coll., 2012 ; Marchmann et Martinez-Sussmann, 2002 ; Pearson et Fernandez, 

1994 ; Thordardottir, 2011).  

Aux épreuves morphosyntaxiques, l'infériorité des résultats des bilingues TV 

comparés à ceux des monolingues est significative pour toutes les épreuves de 

morphosyntaxe, ce qui rejoint les résultats des recherches actuelles concernant les 

difficultés des bilingues face à l'acquisition de la syntaxe de leur L2 (Grüter, 2005 ; Laloi, 
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2015 ; Nicoladis et Paradis, 2006 ; Paradis, 2004 ; Paradis et Crago, 2000 ; Paradis et coll., 

1998). 

 

Pour conclure, les résultats des bilingues TV sont significativement inférieurs à 

ceux des monolingues dans la majorité des épreuves impliquant des connaissances 

spécifique à la L2, comme les épreuves de lexique et de morphosyntaxe (cf III. 2.4.2.). En 

revanche, les résultats des bilingues sont légèrement inférieurs, mais de façon non 

significative, à ceux des monolingues aux épreuves impliquant des capacités de traitement 

de l'information verbale (empans de chiffres endroit et envers) (cf III. 2.4.1. ; Laloi, 2015 ; 

Thordardottir, 2015), excepté l'épreuve de répétition de non-mots. Cette épreuve est 

composée de non-mots respectant les règles phonotactiques du français : ils ressemblent à 

des mots existants en français. Cette épreuve met donc en œuvre l'utilisation des 

connaissances langagières en français (Thorn et Gathercole, 1999). Pour rappel, les 

connaissances langagières correspondent au savoir d'une langue et augmentent 

proportionnellement avec l'expérience que l'on a de cette langue. Le traitement de 

l'information verbale quant à lui est indépendant des connaissances d'une langue, il s'agit 

de la capacité à analyser les données phonologiques de l'input pour ensuite pouvoir en 

extraire l'information (Laloi, 2015 ; Thordardottir et Brandeker, 2013). 

 

Notre première hypothèse est donc partiellement vérifiée : les enfants bilingues ont 

des résultats inférieurs aux enfants monolingues dans la majorité les épreuves, 

significativement aux épreuves impliquant des connaissances langagières.  

Les tâches évaluant le traitement de l'information verbale (empans de chiffres 

endroit et envers) semblent adaptées aux enfants bilingues. En revanche, les tâches 

évaluant les connaissances langagières devraient être étalonnées pour les bilingues, afin de 

prendre en compte leur moindre connaissance de la L2 comparé aux monolingues du 

même âge. Des normes spécifiques aux bilingues permettraient de différencier les 

bilingues TV des bilingues ayant un réel déficit langagier. 

 Les épreuves peuvent également être améliorées pour réduire l'effet du 

bilinguisme. En phonologie, l'épreuve de répétition de non-mots pourrait être remplacée 

par une épreuve de non-mots quasi-universaux. En effet, la tâche de répétition de non-mots 

de l'EVALO 2-6 est composée exclusivement de non-mots respectant les règles 

phonotactiques du français, et présentant donc des phonèmes spécifiques au français, 

notamment des voyelles nasales (fanvé, bartin, gontra, todonkin, sinzanchujon, 

sanzibidélu) qui sont complexes pour les enfants bilingues apprenant le français. Une 
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épreuve de répétition de non-mots quasi-universaux permettrait de supprimer cet effet 

négatif du bilinguisme (Boerma et coll., 2015). En lexique, il faudrait utiliser, comme le 

suggère Laloi (2015), un vocabulaire lié aux apprentissages scolaires plus susceptible 

d’être connu en L2 par les bilingues TV que le vocabulaire de la maison proposé dans 

l’EVALO. 

 

2. Influence des facteurs du bilinguisme sur les performances des 

bilingues tout-venants 

 

Notre seconde hypothèse concernait l'effet du taux d'exposition au français 

(pourcentage d'exposition et durée d’exposition au français) sur les performances des 

enfants bilingues TV aux épreuves de l'EVALO 2-6. Nous avons supposé que les facteurs 

du bilinguisme auraient une grande influence sur les performances à toutes les épreuves. 

 

2.1. Pourcentage d'exposition au français à la maison 

 

Pour rappel, le pourcentage d'exposition au français à la maison correspond à la 

quantité d'input à laquelle les enfants sont exposés avec leur famille, qui est très hétérogène 

entre les enfants, contrairement à l'exposition au français à l'école, qui est la même pour 

tous. 

Une forte corrélation a été trouvée entre le pourcentage d'exposition au français à la 

maison et l'épreuve de répétition de non-mots. Cette tâche repose en partie sur des 

connaissances langagières lorsqu'elle respecte les règles phonotactiques de la langue cible 

du test, ce qui est le cas de l'épreuve de répétition de non-mots de l'EVALO. Or, les 

connaissances langagières reposent en grande partie sur la quantité d'input, qui est liée au 

pourcentage d'exposition à la langue. Plus ce pourcentage est élevé, plus l'acquisition des 

connaissances langagières de la L2 sera efficace (Unsworth, 2011). 

 

 En revanche, le pourcentage d'exposition au français à la maison n’est pas corrélé 

aux performances des enfants à l'épreuve de phonologie – dénomination d'images, ni aux 

épreuves d'empan de chiffres endroit et envers. Concernant l'épreuve d'empan de chiffres 

envers, Blom et coll. (2014) trouvent que les bilingues sont significativement meilleurs que 

les monolingues à cette tâche. Les bilingues pourraient avoir un avantage cognitif qui 

compense leur désavantage langagier. De plus, les épreuves d'empans sont des tâches 

évaluant plus le traitement de l'information verbale, il est donc peu surprenant que les 
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performances des enfants bilingues TV aux épreuves d'empan soient peu liées à 

l'exposition puisque les capacités de traitement ne varient pas selon l'exposition à une 

langue. Concernant l'épreuve de dénomination, les résultats des bilingues TV sont dans la 

moyenne, ce qui indique probablement qu'ils sont suffisamment exposés au français pour 

réussir l'épreuve quasiment aussi bien que les monolingues. Enfin, les corrélations 

n’apparaissent peut-être pas du fait du nombre limité de sujets. 

Le pourcentage d'exposition au français à la maison n'est corrélé à aucune épreuve 

de lexique. Cela signifierait que la quantité d'input n’est pas liée aux capacités lexicales, 

pourtant l’inverse a été maintes fois prouvé dans la littérature (Paradis 2011 ; Unsworth, 

2011). Là encore, les corrélations n'apparaissent peut-être pas du fait de notre faible 

effectif. Cette absence de corrélation pourrait également être liée aux items utilisés lors des 

épreuves de lexique : il s'agit probablement d'items auxquels les enfants ne sont pas 

confrontés en L2, mais peut-être uniquement en LM. Le pourcentage d'exposition en L2 à 

la maison n'aurait donc aucune influence sur leurs performances aux épreuves.  

Aucune corrélation n'a été démontrée entre le pourcentage d'exposition au français 

à la maison et les performances aux épreuves morphosyntaxiques. Cela signifierait que le 

taux d'exposition au français n'aurait aucune influence sur les capacités morphosyntaxique 

: l’inverse a pourtant été prouvé dans de nombreuses études (Belletti et Hamann, 2004 ; 

Scheidnes, 2012). Il est possible que des facteurs non étudiés aient influencé les résultats, 

comme les propriétés de la LM : un transfert négatif de la LM à la L2 a pu avoir lieu, 

surtout si les deux langues ont des structures morphosyntaxiques différentes (Haznedar, 

1997). Ici, la proximité structurelle entre les deux langues a peut-être eu davantage 

d'influence sur les performances aux épreuves morphosyntaxiques que le pourcentage 

d'exposition au français à la maison. 

2.2. Durée d'exposition au français 

La durée d'exposition au français est corrélée aux performances aux épreuves de 

répétition de non-mots et d’empan de chiffres endroit. Pour rappel, ces épreuves reposent 

en partie sur des connaissances langagières (Laloi, 2015 ; Thordardottir, 2013), et pas 

seulement sur le traitement de l'information verbale. La durée d'exposition au français 

ayant une influence sur les connaissances langagières, il est possible qu'elle ait eu une 

influence sur les performances des bilingues TV aux épreuves de répétition de non-mots et 

d'empan de chiffres endroit. Cela correspond aux recherches de Paradis (2011) et 

Unsworth (2011). 
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Quasiment toutes les épreuves de lexique sont corrélées à la durée d'exposition au 

français. Plus longtemps l'enfant est exposé au français meilleures seront ses capacités 

lexicales en français. Cela correspond également aux recherches actuelles (Paradis 2011 ; 

Unsworth, 2011).  

De fortes corrélations ont été constatées entre la durée d'exposition au français et 

les performances aux épreuves morphosyntaxiques, excepté l'épreuve de répétition de 

phrases. Dans la littérature, la morphosyntaxe est très dépendante de la durée d’exposition 

(Akinci, 2005 ; Laloi, 2015 ; Scheidnes, 2012).  

 

La durée d'exposition n'est pas corrélée aux épreuves de phonologie – dénomination 

d'images et d'empan de chiffres envers. La longueur d'exposition n'aurait donc pas 

d'influence sur ces tâches, qui impliquent notamment le traitement de l'information verbale. 

La durée d'exposition n'est pas corrélée avec les épreuves lexicales de 

compréhension de qualificatifs et de compréhension de termes topologiques. Cela 

s'explique probablement par le matériel linguistique utilisé dans ces épreuves, les 

qualificatifs et les termes topologiques, qui constituent des catégories fermées qui ne 

reflètent pas les capacités lexicales générales, il y a donc un effet plafond. 

En ce qui concerne l’épreuve morphosyntaxique de répétition de phrases non 

corrélée à la durée d'exposition au français, nous avons rencontré des difficultés 

puisqu’elle nous semble peu sensible, avec des écarts de scores difficilement 

interprétables. En effet, les enfants ont présenté des écarts-types très hétérogènes à cette 

épreuve (les résultats des bilingues TV vont de -12,06 ds à +0,48 ds, score plafond). Des 

écarts-types aussi négatifs n'ont pas vraiment de sens. Cette épreuve fait partie des 

principaux biais de notre étude.   

 

En conclusion, comme le dit Pearson (2002), il est difficile de dépeindre la manière 

dont l’input interagit sur les résultats aux épreuves langagières. 

Le pourcentage d'exposition au français à la maison n'est corrélé qu'aux résultats de 

l'épreuve de répétition de non-mots. Il semblerait que les résultats aux épreuves langagières 

soient pour la plupart indépendante de ce pourcentage dans cette étude. Il se peut que le 

nombre limité de sujets explique ce manque d’influence du pourcentage d’exposition au 

français sur les performances dans cette langue. Dans la littérature, les bilingues les moins 

exposés à la L2 ont de moindres performances aux épreuves langagières (Unsworth, 2011). 

Toutefois, il semblerait que lorsque l’on étudie le pourcentage d’exposition à la maison 
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seul (en excluant les autres contextes), comme dans notre étude, les résultats des bilingues 

se rapprochent de ceux des monolingues (Scheidnes, 2012). 

La durée d'exposition au français est corrélée aux résultats des épreuves de 

répétition de non-mots,  d'empan de chiffres endroit, de lexique - dénomination d'images, 

de désignation d'images, de compréhension morphosyntaxique et de programmation 

morphosyntaxique. Elle est donc corrélée à toutes les épreuves nécessitant beaucoup de 

connaissances langagières. Toutefois, elle n’est pas corrélée à l’intégralité des épreuves, ce 

qui coïncide avec la littérature. Scheidnes (2012) affirme que la durée d’exposition n’a pas 

une si grande influence sur les résultats des bilingues. 

Les corrélations sont plus visibles au niveau de la durée d'exposition que du 

pourcentage d'exposition. Il est possible que la durée d'exposition, dans notre étude, ait été 

une valeur plus sûre que le pourcentage d'exposition, qui a seulement été estimé grâce aux 

témoignages des familles lors du questionnaire parental. La durée d'exposition est une 

donnée fiable, qui est calculée en fonction de la date naissance de l'enfant et de la date 

d'entrée à l'école. Par ailleurs, il est possible que la durée d'exposition ait plus d'influence 

sur les performances en L2 que le pourcentage d'exposition. En effet, un enfant exposé 

intensivement à la L2 pendant une courte période n'aura pas forcément le temps d'étendre 

ses connaissances langagières à plusieurs situations et de les renforcer, contrairement à un 

enfant qui sera exposé de façon plus diffuse pendant une longue période, qui lui sera 

confronté à différentes situations de vie qui lui permettront d'apprendre de nouvelles 

connaissances et de consolider ses acquis.   

Notre hypothèse est donc validée pour la durée d'exposition au français mais n'est 

pas validée pour le pourcentage d'exposition au français à la maison. La durée d'exposition 

influence donc les résultats des bilingues : il serait intéressant de prendre en compte ce 

facteur lors de l'évaluation du langage oral avec l'EVALO. 

3. Effet additif du bilinguisme et du trouble spécifique du langage sur

les performances aux épreuves de l'EVALO 2-6

Notre troisième hypothèse suggérait que les performances des bilingues TSL 

seraient significativement inférieures à celles des bilingues TV dans toutes les épreuves. 

Aux épreuves de phonologie, les bilingues TSL ont des résultats significativement 

inférieurs aux bilingues TV à toutes les épreuves sauf pour l'empan de chiffres endroit. La 
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présence du TSL se traduit chez l'enfant par un déficit phonologique (dénomination-

phonologie et répétition de non-mots) et un déficit de mémoire de travail verbale 

(répétition de chiffre envers) ce qui coïncide avec nos résultats (Bishop, 2003 ; Zourou et 

coll., 2009).  

Les bilingues TSL parviennent à un résultat légèrement inférieur aux bilingues TV 

en répétition de chiffres endroit, sans que cela soit significatif. Laloi (2015) en revanche 

trouve une infériorité significative des résultats des bilingues TSL par rapport à ceux des 

bilingues TV. Le diagnostic du trouble de nos enfants n’étant pas clairement établi, nous ne 

connaissons pas la nature de ce trouble ni sa sévérité et son impact sur les capacités 

phonologiques de nos enfants. Une dysphasie impacte plus sur les capacités phonologiques 

des enfants qu’un retard de parole et de langage (Boutard, 2011). Il se peut qu’ils aient une 

faible atteinte de la mémoire à court terme phonologique, ce qui pourrait expliquer nos 

résultats, et la différence avec les résultats de Laloi (2015).  

 

Aux épreuves de lexique, les bilingues TSL ont des résultats significativement 

inférieurs aux bilingues TV pour l'épreuve de désignation d'images uniquement. Pour 

l'épreuve de dénomination, la différence est presque significative. Cela coïncide 

partiellement avec les études, qui mettent toutes en évidence une restriction lexicale plus 

forte chez les bilingues TSL due à un effet additif du bilinguisme et du TSL (Korkman et 

coll., 2012 ; Laloi,  2015 ; Thordardottir  et  coll.,  2011). Concernant l’épreuve de 

dénomination, nous pouvons expliquer nos résultats par le fait que nous ne connaissons pas 

la sévérité du trouble de nos enfants et donc l’impact sur les compétences langagières de 

ces enfants. De plus, les orthophonistes suivant ces enfants bilingues TSL ont peut-être 

travaillé le lexique avec eux en amont. Malgré leurs capacités correctes en lexique, 

l'épreuve de désignation d'images est significativement moins bien réussie par les bilingues 

TSL que par les bilingues TV, peut-être à cause du nombre deux fois moins important 

d'items que dans l'épreuve de dénomination (20 items contre 40), rendant la cotation plus 

sévère. 

Nous ne trouvons pas de différence significative aux épreuves de compréhension de 

termes topologiques et de compréhension de qualificatifs, mais cela peut s’expliquer par la 

nature de nos épreuves et des items utilisés. Les termes topologiques et les qualificatifs 

sont des catégories lexicales fermées qui n’évaluent pas les capacités lexicales générales. 

Les enfants devaient certainement avoir acquis ces catégories lexicales restreintes, on 

constate donc un effet plafond. 
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Aux épreuves de morphosyntaxe, les bilingues TSL ont des résultats 

significativement inférieurs à ceux des bilingues TV pour toutes les épreuves 

morphosyntaxiques hormis la répétition de phrase. L'interprétation de cette épreuve nous 

semble délicate au vu des différences de résultats entre les enfants d'un même groupe. En 

effet, les enfants ont présenté des écarts-types très hétérogènes à cette épreuve (les résultats 

des bilingues TSL vont de -14,6 ds à -4,2 ds). Des écarts-types aussi négatifs n'ont pas 

vraiment de sens, on constate un effet plancher. Cette épreuve fait partie des principaux 

biais de notre étude. De plus, les bilingues TV ont obtenu des résultats presque aussi 

faibles que les bilingues TSL, ce qui suggère un effet plancher : l'épreuve est probablement 

trop difficile. Hormis la répétition de phrases, nos résultats rejoignent les études actuelles 

mettant en évidence l'effet additif du bilinguisme et du TSL aux épreuves 

morphosyntaxiques (Laloi, 2015 ; Prevost, 2013 ; Scheidnes, 2012). 

 

En conclusion, le groupe bilingue TSL a obtenu des résultats inférieurs aux 

bilingues TV dans toutes les épreuves proposées. Cette infériorité se retrouve dans tous les 

domaines langagiers investigués, mais n'est pas significative dans toutes les épreuves. 

L'infériorité des bilingues TSL par rapport aux bilingues TV est significative à toutes les 

épreuves de phonologie, excepté l'empan de chiffres endroit, et à toutes les épreuves de 

morphosyntaxe, exceptée la répétition de phrases. Concernant le lexique, la seule épreuve 

dont les résultats sont significativement différents est la désignation d'images. 

 

Notre troisième hypothèse est donc partiellement vérifiée : les performances des 

bilingues TSL sont inférieures à celles des bilingues TV dans toutes les épreuves, mais la 

différence n'est pas toujours significative. Les épreuves de phonologie de l'EVALO 2-6 

semblent plutôt adaptées au dépistage d'un TSL chez les enfants bilingues. Concernant les 

épreuves lexicales, des normes bilingues seraient nécessaires pour bien situer le seuil 

pathologique. Enfin, les épreuves morphosyntaxiques semblent également adaptées, à 

l'exception de l'épreuve de répétition de phrases, qui nécessiterait un nouvel étalonnage. 

Toutefois, même si un TSL est détectable avec l'EVALO 2-6, il est impossible 

actuellement d'estimer la sévérité de celui-ci en raison de l'absence de normes bilingues. 
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4. Limites de notre étude 

 

Des biais et limites constatés durant notre étude nous contraignent à être prudentes 

quant à l'interprétation des résultats obtenus. La restriction d'effectifs de nos échantillons a 

certainement donné lieu à une faible représentativité de la population d'étude, et à un 

manque de significativité de nos résultats. Ces difficultés de recrutement on également 

entrainé une relative hétérogénéité au niveau des facteurs liés au bilinguisme. Une 

population exclusivement composée de bilingues séquentiels possédant la même langue 

maternelle nous aurait permis d'étudier plus l'impact du transfert de la L1 sur les 

performances en français. Il aurait également été intéressant d'ajouter une population 

monolingue TSL à notre étude, afin de comparer les résultats avec nos autres populations.  

De plus, nous n'avons pu recruter que 5 enfants bilingues TSL, ce qui n'est 

certainement pas représentatif de cette population. Aussi, les enfants bilingues TSL de 

notre étude n'ayant pas toujours reçu un diagnostic certain en bénéficiant de tous les tests 

nécessaires (QI, audiogramme…), il se pourrait que notre population ne soit pas tout à fait 

représentative. Cette incertitude est liée aux difficultés de diagnostic que rencontrent les 

orthophonistes : en l'occurrence, les orthophonistes en question se sont appuyées sur des 

tests normés pour monolingues afin de poser le diagnostic. Elles ont bien entendu 

considéré la situation de bilinguisme des enfants, mais l'importance de définir des normes 

bilingues à ces tests normés est ici concrètement établie. 

Par ailleurs, nous avons choisi de sélectionner les écarts-types plutôt que les scores 

bruts pour interpréter nos résultats, afin de situer les performances bilingues par rapport à 

la norme monolingue. Ce choix a pu avoir des répercussions sur les résultats des enfants 

dans certaines épreuves, car les différences de performances sont nettement plus marquées 

lorsqu'elles sont exprimées en écart-type. Par exemple, les résultats des enfants à l'épreuve 

de répétition de phrases s'étendent de -14,59 ds à +0,59 ds. Pour un étalonnage au même 

âge, un enfant obtenant un score brut de 4/12 est situé à -2,51 ds, tandis qu'un enfant 

obtenant 3/12 est situé à -6,95 ds, et un enfant obtenant 2/12 est situé à -12,06 ds. Non 

seulement un écart-type de moins de -3 ds a peu de signification, mais en plus cela a pu 

fausser les statistiques en ce qui concerne cette épreuve, qui est certainement peu sensible 

face aux performances bilingues. Il aurait été extrêmement intéressant d'obtenir des 

informations quant à la population monolingue étudiée pour l'étalonnage : il se pourrait en 

effet que le bilinguisme n'ait pas été un critère d'exclusion. Malheureusement, nous n'avons 

pas eu accès au manuel "Notes théoriques, méthodologiques et statistiques" de l'EVALO. 
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Certains points intéressants n'ont pas pu être investigués dans cette étude, mais 

pourraient faire l'objet de recherches ultérieures. Etudier indépendamment les différentes 

LM présentes en France et les effets de transfert vers le français permettrait de prendre en 

compte le facteur de proximité structurelle entre les langues. En outre, inclure une 

population monolingue TSL pour mener plus en avant les investigations pourrait être 

intéressant, afin de vérifier les effets additifs du bilinguisme et du TSL, et déterminer 

quelles tâches sont plus sensibles à l'un ou à l'autre. De ce fait, la batterie EVALO 2-6 

pourrait être utilisée pour détecter ou exclure un TSL chez un enfant bilingue. 
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_________________________________________________CONCLUSION 

Les orthophonistes s'appuient sur des batteries standardisées pour évaluer le 

langage oral des enfants. Cette évaluation est d'autant plus délicate quand l'enfant est en 

situation de bilinguisme, car les batteries ne sont pas toujours adaptées, et ne prennent pas 

en compte les facteurs liés au bilinguisme. Par conséquent, le diagnostic de TSL peut être 

posé à tort à un enfant, sous prétexte que ses résultats seront chutés comparés à ceux d'une 

population monolingue, ou au contraire non posé en pensant que ses difficultés sont 

uniquement dues au bilinguisme. 

Notre étude avait pour but de démontrer la pertinence d'un étalonnage bilingue à 

l'EVALO 2-6, en comparant les performances d'enfants bilingues TV avec des 

monolingues TV et des bilingues TSL. Nous avons pu constater que les bilingues TV 

montraient des résultats significativement inférieurs aux enfants monolingues dans la 

majorité des épreuves de phonologie, de lexique et de morphosyntaxe sans pour autant 

qu'un trouble du langage oral soit présent. Les enfants bilingues TSL présentaient des 

résultats significativement plus faibles que les enfants bilingues TV à la majorité des 

épreuves. Cette constatation amène à penser qu'il serait intéressant d'établir un seuil de 

pathologie bilingue à cette batterie, en étudiant une population plus nombreuse et 

homogène. Certaines épreuves mériteraient d'être étalonnées spécifiquement pour 

l'évaluation des enfants bilingues, notamment les épreuves impliquant des connaissances 

langagières, soit les épreuves de lexique et de morphosyntaxe. Les épreuves plus axées sur 

le traitement de l'information verbale semblent quant à elles plutôt adaptées (empans 

endroit et envers de chiffres), exceptée l'épreuve de répétition de non-mots : celle-ci devrait 

être un moyen fiable pour l'évaluation du langage oral des enfants bilingues, mais cette 

épreuve dans l'EVALO 2-6 est composée de non-mots construits avec des phonèmes 

spécifiques au français, rendant cette tâche complexe pour les enfants bilingues. 

L'établissement de norme bilingues à l'EVALO 2-6 ou l'adaptation des épreuves existantes 

pour éviter les effets du bilinguisme pourraient faire l'objet de futures recherches, qui 

serviront sans doute à faciliter l'évaluation du langage oral des enfants bilingues pour les 

orthophonistes. En attendant que ces recherches paraissent, il est important de prendre en 

compte les facteurs liés au bilinguisme dans l'évaluation du langage oral des enfants 

bilingues. 
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Epreuves Probabilité H0 

p 

Monolingues VS Bilingues TV 

Probabilité H0 

p 

Bilingues TV VS Bilingues TSL 

Dénomination d'images 0,007 ++ 0,005 ++ 

Répétition de non-mots 0,008 ++ 0,016 + 

Empan chiffres endroit 0,509 0,072 

Empan chiffres envers 0,493 0,009 ++ 

Tests U de Mann-Whitney-Wilcoxon sur les épreuves de phonologie 

Epreuves Probabilité H0 

p 

Monolingues VS Bilingues TV 

Probabilité H0 

p 

Bilingues TV VS Bilingues TSL 

Dénomination d'images 0,009 ++ 0,060 

Désignation d'images 0,000 ++ 0,013 + 

Compréhension de 

qualificatifs 

0,144 0,381 

Compréhension de 

termes topologiques 

0,036 + 0,382 

Tests U de Mann-Whitney-Wilcoxon sur les épreuves de lexique 

Epreuves Probabilité H0 

p 

Monolingues VS Bilingues TV 

Probabilité H0 

p 

Bilingues TV VS Bilingues TSL 

Répétition de phrases 0,000 ++ 0,106 

Compréhension 

morphosyntaxique 

0,001 ++ 0,010 ++ 

Programmation 

morphosyntaxique 

0,000 ++ 0,011 + 

Tests U de Mann-Whitney-Wilcoxon sur les épreuves de morphosyntaxe 



_________________________________________RÉSUMÉ / ABSTRACT 

L'objectif de cette étude est d'estimer la pertinence d'un étalonnage bilingue à une 

batterie d'évaluation du langage oral standardisée initialement pour monolingues, l'EVALO 

2-6. Pour cela, nous avons sélectionné des épreuves de trois domaines langagiers, la 

phonologie, le lexique et la morphosyntaxe, et avons comparé les performances de trois 

groupes d’enfants âgés de 4 à 6 ans : 12 enfants monolingues, 15 enfants bilingues et 5 

enfants bilingues porteurs d'un trouble spécifique de langage oral (TSL). Les bilingues 

obtiennent des résultats significativement inférieurs à ceux des monolingues à la majorité 

des épreuves, bien qu'ils ne présentent aucune pathologie langagière. Les enfants bilingues 

TSL obtiennent des résultats significativement plus faibles que leurs pairs bilingues sans 

TSL. Les résultats montrent un effet négatif du bilinguisme, ainsi qu'un effet additif du 

TSL et du bilinguisme, prouvant ainsi qu'un étalonnage bilingue serait nécessaire pour 

évaluer le langage oral et dépister un TSL chez les enfants bilingues. 

Mots clés : bilinguisme, étalonnage, langage oral, EVALO 2-6, trouble spécifique du 

langage oral 

The aim of the study is to assess the potential need of a bilingual standardization of 

a French language battery, EVALO 2-6, originally standardized for monolingual children 

aged 2 to 6. Tasks from this battery have been selected out of three main language areas: 

phonology, vocabulary and morphosyntax. We compared the performances on these tasks 

of three groups of children aged between 4 and 6: 12 typically-developing (TD) 

monolingual children, 15 TD bilingual children and 5 bilingual children with specific 

language impairment (SLI). Bilingual TD children performed significantly below their 

monolingual TD peers on most of the tasks. Bilingual children with SLI got significantly 

lower results than their TD bilingual peers. Results show the negative impact of 

bilingualism, as well as the additive effect of SLI and bilingualism, suggesting that a 

bilingual standardization would be helpful to assess the language and diagnose SLI in 

bilingual children. 

Key words: bilingualism, standardisation, oral language, EVALO 2-6, specific language 

impairment 




