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INTRODUCTION

INTRODUCTION

~

Le plurilinguisme, et en particulier le bilinguismest un fait majeur a I'échelle
internationale. Les individus plurilingues représeaient plus de 60% de la population
mondiale. La France, pays traditionnellement mampie, n'y fait pas exception, méme
si les faits restent moins visibles que dans démutpays. Face aux différentes
problématiques que le bilinguisme souléve, deugadiss co-existent.

D’'une part, un discours « pro-bilinguisme », largem soutenu par la communauté
scientifique, crédite cet état de fait de nombrieéréfices. Ce point de vue est repris par
la représentation populaire lorsqu’il s'agit d’appdre des langues étrangeres a I'école,
mais pas n'importe lesquelles. Le statut des lasiguére en jeu. L'anglais, 'allemand et
I'espagnol, enseignées a I'école, sont davantalgeis@es.

D’autre part, un discours « anti-bilinguisme » ulec parfois. En effet, comment un
enfant pourrait-il apprendre correctement une langur la base de deux modeles
différents ? L'enfant se retrouverait nécessairdnans l'incapacité de trouver des
reperes et mal maitriser les deux langues. Cesopramncernent davantage le
bilinguisme lors du développement du langage, duatht chez I'enfant voire le jeune
enfant. Il n’est pas rare de les trouver dansdealirs de spécialistes de I'éducation ou du
langage et est parfois relayé dans les hautes esplp@itiques, comme nous pouvons
I'évoquer avec le rapporteBiisTi en 2004.

Nous retenons que cette notion de bilinguismepaitr autant qu’elle passionne. Quelle
gue soit I'approche, elle est au coeur d'un intéofiectif et attise les polémiques. Avant
d’étre mal percue, elle semble mal connue. Lesuasitqui ont tenté d’éclaircir cette
notion s’accordent sur le fait qu’il ne s’agit dasdu bilinguisme, mais gu’il convient de
parler plutét des bilinguismes. Pour des spécediglus récents, il y a autant de schémas
gue d’individus.

Nombre d’enfants bilingues, de quelque type qusat se trouvent dans la patientéle
des orthophonistes pour des difficultés liées argue et au langage. Un diagnostic est
difficile a établir. Les outils d’évaluation spéqgifies au bilinguisme sont inexistants :
comment évaluer I'enfant ? Sur quelles bases théesi prendre appui ? Il apparait
difficile de différencier ce qui peut étre lié aaitfméme du bilinguisme, d’éléments de
pathologie du langage, comme on pourrait en regoavec un enfant monolingue. Dans
ce contexte, il est délicat de distinguer ce qudes’ordre du retard développemental de
ce qui releve plutdt de la déviance. En effet,esmes et méthodologies mises en place
pour cerner le plus précisément possible le pddil’enfant sont instaurées pour le cas
d'un enfant monolingue et se retrouvent toutes damrsées dans l'univers du
bilinguisme. Il en découle que la prise en changkeophonique reste, de la méme facon,
évasive. Pour avoir évoqué la question avec plusietthophonistes au cours de cette
étude, nous constatons qu’ils se retrouvent sow&munis face a un enfant bilingue.

Notre travail portera sur la question du « quardhns le cadre du bilinguisme précoce
consécutif : a quel moment les enfants bilinguésament-ils leur décalage ? Qu’est-ce
qui influence cette vitesse d'acquisition d’'une s®te langue ? Tous les bilingues
consécutifs sont-ils égaux face a l'acquisitionn#udeuxiéme langue ? Ces différents
questionnements sur la maniére d’acquérir le fiangamme langue seconde nous ont




INTRODUCTION

amenés a nous intéresser a la langue maternellel: rgle joue-t-elle ? Sur quoi
intervient-elle ?

Dans une premiere partie, nous tenterons de fairetour d’horizon des théories
scientifiques qui ont traité le sujet du bilingussrmotamment chez le jeune enfant qui
acquiert le francais apres sa langue maternellasoésenterons également les langues
sur lesquelles notre travail porte son intéréle etdre théorique dans lequel il s’inscrira.

Dans une seconde partie, nous poserons claireraequdstion a laquelle notre étude
tentera de répondre : quelle est I'influence diamgue maternelle sur I'apprentissage du
francais langue seconde ? Nous en dégagerons pothbge générale qui se déclinera en
différentes hypothéses opérationnelles.

Puis nous présenterons notre démarche et sa precédlous détaillerons plus
particulierement le protocole expérimental que nausns mis en place, ainsi que la
maniere dont nous avons recueilli et traité lesnées. Nous fournirons aussi des
informations concernant les sujets qui composermojulation de cette étude, et leur
mode de recrutement.

Ensuite, nous nous attélerons a exposer les résulés enfants bilingues aux tests du
protocole de passation. Nous les comparerons afantsnmonolingues francophones,
puis nous mettrons en parallele les deux échamsilte population.

Enfin, dans une derniere partie, nous essaiercamsatyser et interpréter ces résultats.
Nous exposerons les apports et les limites de dimbée de notre travail, et nous
tenterons d’'imaginer les perspectives qu’il offre.
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Dans ce premier chapitre, nous nous attacheronsglimitr les contours du cadre
théorique de notre travail. Nous aborderons la uistggue typologique et la
psycholinguistique. Ces deux approches nous pawonsttd’abord de décrire les langues
en présence : le francais, le portugais et le tord, en soulignant leurs points communs
et spécificités. Ensuite, nous définirons la notg#mérale de bilinguisme ainsi que le
bilinguisme précoce consécutif, qui intéresse moterches. Enfin, nous détaillerons les
étapes de 'acquisition d’une langue, quelle smtpére ou seconde.

l. Les langues en présence

La structure des langues, c’est'ensemble, plus ou moins cohérent, des principes
d’organisation qui en assurent le fonctionnemeat,lss plans des sons, de la grammaire
et du lexique ¥HAGEGE, 2001, p.3).

A partir de 1a, une méthodologie se définit : ranigs langues en type en trouvant des
points communs entre elles. Nous avons pour naré ghoisi cette approche de la
typologie, descriptive et comparative. Son prinaieebase est de considérer les langues
comme différentes et qu’il convient alors de leassker selon un certain nombre de
criteres. Il existe différentes typologies, commelécrit EUILLET (2006).

La typologie morphologique, premierement, a d'ab@te élaborée par les fréres
ScHLEGEL au début dwix®s puis affinée au cours dix®s par d’autres tels queaSR,
MARTINET ou GREENBERG (in FeUILLET, 2006). Nous nous baserons sur cette
classification pour la suite de notre travail. Oistidgue désormais quatre types de
langue :

» Letype isolantn’opére pas par variation morphologique : la grainense réduit
au changement formel de mots. Un mot correspondnamerphéme et
inversement. Les éléments sont invariables et iexdgnts ; leurs relations sont
déterminées par leur ordre dans I'énoncé. C'esade entre autres, du chinois.

* Le type agglutinantutilise des affixes juxtaposés dans un ordre fiorr
indiquer les fonctions et informations grammatisalet lexicales. Un mot
correspond a un nombre variable de morphémes.rceetuest I'exemple le plus
probant.

* Letype fusionnehe permet pas d’isoler les renseignements graroawt On a
alors affaire a des accidents de frontiere, oolmé de la racine varie. Un méme
morphéme peut avoir plusieurs sens. Dans les landgiee type, un affixe peut
remplir différentes fonctions et une méme fonctioarquée par plusieurs
affixes. C’est le cas dans des langues romanesmeole portugais ou le
francais.

* Le type polysynthétigyeenfin, comme le basque ne fait pas I'unanimitémpa
les linguistes typologistes. Chaque mot pourraitrespondre a une phrase
entiére car il serait constitué de nombreux morg@elexicaux et grammaticaux.

Nous pouvons souligner que les types purs sontreess. En effet, les systémes de
fonctionnement des langues font appel a plusiergsépés. Tout au plus, on peut parler
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de degrés de synthése ou de fusion entre deuxmeedré’un continuum : d’isolant a
fusionnant.

Deuxiemement, la typologie syntaxique opere un ueeau de la typologie, par
I'intermédiaire de ®EENBERG(2003). Celui-ci recherche des universaux du laegstg
établit 45 lois permettant de prédire d'aprés Beamce de certains phénomenes,
I'implication obligatoire d’autres. Mais ce qui ltf@ndu le plus célébre, c’est la typologie
d’ordre des mots : SVO, SOV, VSO, ou S est sujety&fbe et O, objet. Néanmoains,
malgré le consensus, sa méthodologie essuie depies : utiliser les symboles S, V et
O, c’est mettre sur le méme plan une catégoriegtfahctions. Cela laisse a penser que
les notions de sujet et d'objet sont universelsprivilégie a tort la construction bi-
actancielle.

Enfin, il existe d’autres typologies, comme la tiggpe aréale, la typologie phonétique ou
phonologique, la typologie grammaticale ou encargpologie sémantique.

Nous nous intéresserons dans la réflexion qui \weresiplus particulierement a trois
langues : le francais, le portugais et le turc. @&sx derniéres sont tres représentées en
France du fait de communautés importantes. Noumslici présenter de maniere
deétaillée chacune de ces langues afin d’en souligee differences et les points
communs.

1. Le francais

Comme nous venons de I'évoquer, la linguistique ganative permet de regrouper les
langues en familles. Les langues d’Europe, hormlzalsque et le turc, sont réparties dans
la famille finno-ougrienne et la famille indo-eugmmne. Cette derniere se distribue en
différents groupes, dont litalo-celtique, avec ubeanche celtique, et une branche
italique, dans laquelle le latin est inclus et deont issues les langues romanesd&E &
GREVISSE 2007). Le francais, comme le portugais, est I'dieles, mais s’en distingue
précocement par son triple héritage, gaulois, la&ingermanique ; son nom méme
I'exprime (MALHERBE, 2004). Il bénéficie d’'une place éminente, notaminserr les pans
culturel et diplomatique, et d'un réseau importaet diffusion a travers le monde
(GROUX, & PORCHER 1998).

Nous nous intéresserons a présent au fonctionneteerd systeme, a différents niveaux :
phonologique, morphologique, puis syntaxique. Nprésenterons ses particularités par
le biais des propos deAaBDES- TAMINE (2003), selorie bon usag€GoosE & GREVISSE
2007) et laGrammaire méthodique du francdRIEGEL, PELLAT, & RiouL, 2003).

Au préalable, définissons la phonétique et la plagie. La phonétique, d’'une part, est la
science linguistique qui étudie les modes de pribolucet de réception des sons de la
langue dans leurs aspects articulatoires et acuesti Les sons d’'une langue ont une
valeur distinctive : leur opposition permet de idigtier les unités de sens (exd2/

« dans » vst/2/ « temps »). D’autre part, la science qui étudgdistinctions pertinentes
propres a une langue est la phonologirif{B COURRIER LEDERLE, & MASY, 2006). Si
I'on résume, les sons sont les productions coreie phonemes, unités abstraites. Nous
ne distinguerons pas dans ce qui suit phonétiqgyghehologie puisque les deux sont
fortement lies.
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Tableau 1 : Les voyelles du frangais

salie|nan

saliejanoige

Sallel9A

sajereedoige]
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La phonétique de la langue francaise est caraé&par une grande netteté articulatoire.
Elle comporte trois types de sons: les voyelless konsonnes, et les glides.
Contrairement au portugais, il n’existe pas de wipbue en francais.

Le systeme vocaligue se compose de seize voyethdsscet nasales. Celles-ci different
par lI'ouverture buccale, le positionnement lingedlla sollicitation labiale, comme
I'expose le tableau 1. Le francais a la partictdade posséder le schwa/ /muet,
instable ou bien caduc, qui n’est pas systématiga¢prononcé.

Au niveau des consonnes, vingt-et-une sont recendges le tableau 2. Trois sons se
rapprochent des voyelles par le point d’articulatimais restreignent le passage de l'air
comme les consonnes. Ce sont les glides ] [\v].

D’un point de vue prosodique, le francais est dudadle langue a accent fixe. Sa position
est prévisible, il est toujours sur la dernierdabg du mot isolé ou du syntagme. C’est
aussi une langue a accent syntaxique. Il portéessyntagme plutdét que le mot.

Du coté de la morphologie, deux faits principaumtsiecrits : la flexion et la dérivation.

En premier lieu, pour ce qui est de la flexion, si6abordons, sans entrer dans les détalils,
sous l'angle du nom, puis du verbe. Comme en paisude nom francais possede une
flexion en genre et en nombre. De maniére trés rgénéa l'oral, I'élément qui
différencie le masculin du féminin est la présedtme consonne finale. Le masculin se
forme sur le féminin par la suppression de celleG@pendant, la notion de genre en
francais est a nuancer : le nom la porte en lui-métt’est le déterminant qui le laisse le
plus souvent entendre. Pour le nombre, il existenanphéme [z] qui est élidé devant
consonne ou rien. On peut également relever derlglurréguliers en [0]. Il est a noter
gue parfois, seuls les déterminants portent I'mfation, de maniére différente.

Quant au verbe, nous pouvons distinguer deux gsamthsses lexicales selon leur
infinitif : ceux qui admettent un infinitif en [ept ceux dont l'infinitif comporte unk]
final audible. Les morphémes de flexions s’adjoigrapres la base du verbe dans I'ordre
suivant : mode — temps — personne. Nous notondegumorphémes de personne et de
nombre sont amalgamés.

En second lieu, le systeme de dérivation du frangaocede de trois manieres. La
préfixation place l'affixe avant la base. Il s’agie créer un mot a nouvelle valeur

sémantique, tandis que la classe morphosyntax@gie nchangée. La suffixation adjoint

I'affixe apres la base. Le procédé agit sur la walsémantique et sur la valeur

grammaticale. Le suffixe a alors valeur d’indicatde classe, car il peut engendrer une
unité lexicale de catégorie morphosyntaxique diiiée de celle de la base. La formation
parasynthétique est I'adjonction simultanée d’ugfige et d’'un suffixe.

L’ordre canonique de I'énoncé en francais est g tgujet — Verbe — Objet (SVO),
auguel peuvent s’ajouter des éléments mobiles mbrsnables. Il est a noter que les
pronoms ne se comportent pas de la méme manielegjnems.
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Tableau 5 : Les consonnes du portugais




L’énoncé peut étre simple ou complexe. L’énoncép&ntomporte un unique noyau
verbal tandis que I'’énoncé complexe fait coexistéférentes propositions, chacune
composée d'un noyau verbal. Le discours fait €£alér des énoncés par différents
procédés tels que la juxtaposition, la coordinati@nsubordination, la corrélation ou
encore l'incise.

Ainsi le francgais présente-t-il des particularigééglivers niveaux. Cependant nous avons
pu voir qu’il arbore différents points communs aletangue portugaise.

2. Le portugais

Italiques, italo-celtiques, indo-européennes, tmrhme le francais, les langues romanes
ont un rayonnement planétaire puisqu’elles sorépamar 20% des locuteurs de langues
indo-européennes et 8% de I'humanité, sur différeabntinents. De plus, elles
comprennent deux des six langues officielles desohs Unies. Toutes issues du latin,
chacune d’entre elles représente le développemertodtinuum latinité-romanité-état
actuel sur un temps et un espace donnés. Une laomane a cessé d’étre du latin, mais
son identité originelle se laisse aisément recareé@ANNIARD, 1997).

Le portugais est I'une d’elles. Sa formation egirésentative du processus qui a fait
naitre les langues romanes utilisées aujourd’higéstC’une des dix langues les plus
parlées au monde, grace aux vestiges de son impamapire colonial, notamment le
Brésil (WALTER, 1994 ; MALHERBE, 2004).

Nous avancerons une présentation de cette langugetiant en avant ses spécificités,
d’'un point de vue phonologique, morphologique, myistaxique. Nous nous appuierons
sur les travaux de EVSSIER (2006). Nous aborderons, par ailleurs, la questienla
communauté portugaise en France.

2.1. Description de la langue portugaise

Une grande particularité de la phonologie portuggar rapport au francgais est I'accent
tonique. Il joue un rble fondamental et peut engena lui seul des modifications

sémantiques. Il peut porter sur la derniere syllabets oxytons), sur I'avant-derniére

(mots paroxytons) ou sur I'antépénultiéme (motgpparoxytons) des mots lexicaux.

Comme le francais, le portugais possede des vayeliales et des voyelles nasales, au
nombre de quatorze, comme indiqué dans le tableaEn3revanche, son systéme
vocalique a la propriété de comporter aussi trdipbtongues, orales et nasales (tableau
4), ce que la phonologie frangaise ne permet phac@e est décroissante, c'est-a-dire
gu’elle est accentuée sur son premier €lément.

L’ensemble consonantique compte vingt-et-une camsdtableau 5). Nous relevons que
la langue portugaise utilise deux/ /[(deux trilles) et trois |/ (trois approximantes
latérales). C’est la sa différence avec les consein francais.

D’un point de vue morphologique, le portugais digtie aussi le genre et le nombre,
concernant sa forme nominale. De maniere tres gkmde masculin est marqué par une
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terminaison comportant urp, tandis que le féminin I'est pa@a. Le nombre est toujours
marqué par la désinences Son adjonction a la forme du singulier s’acconmeag
toutefois dans quelques cas de certaines modditati’ordre phonotactique.

La forme verbale se compose de la base suivie d/apelle thématique qui fait référence

a l'un des trois systemes de conjugaison, d'uni@iffemporel et d’'une désinence

personnelle. Le systeme verbal portugais comprenehgdes, vingt-deux temps, simples

et composeés, et trois voix. Il se décline selonpgrsonnes, traditionnellement, bien que
la deuxiéme du pluriel ne soit plus employée.

Les éléments de la phrase suivent un ordre Sujsrbe — Objet (SVO), comme pour
d’autres langues romanes. Ses éléments sont exliés eux par des prépositions, des
conjonctions de coordination et des conjonctionsuwl#rdination, précisant la nature de
leurs relations.

2.2.  La communauté portugaise en France

La population du Portugal émigre désxi&“™%s., mais c'est au sortir de 1& Guerre
Mondiale que beaucoup décident de rester en Framess étre venus combattre aupres
des Alliés. Le phénomene prend de I'ampleur au déles années 60 et atteint une
affluence rarement égalée dans l'histoire de I'igmaiion francaise. Ces vagues de
populations suscitent une opposition d’'intérét em sle I'Etat Portugais et des accords
entre les deux pays favorisant la mobilité de lannadtoeuvre régularisent des centaines
de milliers d’illégaux. Les motivations des migmsbnt diverses. Les immigrés issus du
monde rural fuient la misére économique et la petéviLes opposants s’éloignent de la
dictature. Quant aux plus jeunes, ils souhaitetiagper au service militaire qui les
implique dans des guerres coloniales interminaQlégs ne cautionnent pas. Une fois
arrives en France, ils sont le plus souvent resrg@mme ouvriers dans l'industrie,
notamment automobile, du batiment et des travalntigau Les femmes sont ouvriéres,
employées de maison ou concierges.

En 1975, ils sont plus de 750 000 ressortissartisnegs ; la plus forte communauté
étrangere en France. Depuis, ils n'ont pas cesé&edla premiere ou la seconde
nationalité la plus représentée. Principalemensgnis en région parisienne, dans le
Nord, en Auvergne et dans les agglomérations lyisenet bordelaise, ils ont tissé un
réseau associatif tres dense, mais restent «hhegsp.

La langue portugaise est un ciment qui maintiediele dans la communauté en France.
C’est le facteur le plus important lorsqu’un indivise retrouve dans un environnement
de langues et cultures différentes. Les Portugailtrisent relativement bien la langue
francaise, sans pour autant délaisser la pratigueutr langue maternelle. Les enfants
immigrés nés au Portugal ont tendance a systéneatieot communiquer avec les parents
en portugais. Par ailleurs, la moitié de ceux mé$mnce de parents immigrés déclare
alterner I'expression des deux langues et un tigilisse exclusivement le francais
(RoDRIGUESRUIVO, 2001).

Nous l'avons vu, la langue portugaise posséde gesldraits qui lui sont propres.
Néanmoins, elle se rapproche par différents poihis francais. Ces similarités
synchroniques se retrouvent par I'origine commueecels deux langues romanes, d’'un
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point de vue diachronique. En revanche, la langugue n’est ni romane, ni italique, ni
italo-celtique, ni méme indo-européenne. C'estlidais une langue agglutinante, tandis
que les langues romanes sont plutot fusionnelles.

3. Le turc

Selon la classification de URLEN (1991), reprise par REENBERG (2003), c’est une
branche du groupe turco-mongol qui appartient l&wma a la famille ouralo-altaique.
Toutefois on ne parle pas de la langue turque, aesslangues turques. Elles couvrent
une surface importante, de I'Europe aux extrémigdisériennes. Cet étalement
géographique entraine des divergences en diffédéalectes, devenus des langues a part
entiere par leur importance numeérique, la littéatou encore la volonté politique. Elles
forment un ensemble particulierement homogéne istigwement, homogénéité
comparable a celles des langues romanes. Au s@tsaltes comportent, entre autres, le
turc de Turquie, qui est la forme la plus occideEn&t la plus importante. Elle compte en
effet plus de 150 millions de locuteurs. C’estedlllaquelle nous allons restreindre notre
étude.

Comme pour les deux précédentes langues, noussanahg le systeme de celle-ci sous
trois angles différents : phonologique, morphologigpuis syntaxique, d’aprésaBN
(2002). Nous ferons le point sur la communautéueren France.

3.1. Description de la langue turque

Le turc posseéde un systéme phonémique globalemeimsntomplexe que celui du
portugais et du francais. Nous le verrons par i&esla phonologie vocalique intervient
dans la morphologie de maniére mécanique.

Les huit voyelles en turc sont exclusivement oraleséparties en deux séries, ouvertes
ou fermées. Elles sont représentées dans le tabledun’est recensé aucune nasale,
contrairement aux systemes précédemment décritsirigularité de la langue turque
concerne la loi d’harmonie vocalique. Celle-ci télgi succession des voyelles d’'une
syllabe a l'autre au sein d'un méme mot. La preeigoyelle d’'un mot entraine
obligatoirement que les voyelles suivantes du rhdes suffixes soient de la méme série.

Dans le systeme de suffixation en turc, on retrdegedeux voyelles-types : E (voyelle
ouverte) efl (voyelle fermée). De maniére automatique, lesisesf qu'ils soient simples
ou complexes, voient leurs voyelles conditionnéespibche en proche par la derniere
voyelle du radical suffixé :

La voyelle-typel devient :

[i] quand la syllabe précédente a pour voyelleoje]i],

[{] quand la syllabe précédente a pour voyelle [dlijpu
[y] quand la syllabe précédente a pour voyellegae]y],
[u] quand la syllabe précédente a pour voyelleo[o]ul].
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La voyelle-type E devient :

* [e] quand la syllabe précédente a pour voyelle[{e]ce] ou [y],
» [a] quand la syllabe précédente a pour voyelle[{g][o] ou [ul].

Pour ce qui est des consonnes (tableau 6), elldsasonombre de vingt. Nous pouvons
noter ceci de particulier que la langue turque dengeux affriquées et la consonne
pharyngale. De méme que pour les voyelles, il exdsts lois d’harmonie consonantique.
Les consonnes sont réparties en deux groupes,esoetdsonores. Les consonnes des
suffixes s’adaptent au trait de voisement de ahlleadical.

La morphologie turque agit par suffixation, procedéomatique et unique. Elle ignore
I'opposition des genres. L’'opposition des nombgesnt a elle, n’a qu’un réle mineur, ce
qui va bien a I'encontre de la morphologie du feaagt du portugais.

Par ailleurs, I'accord morphologique des mots eatne n’apparait pas en turc. Il n’y a ni
déclinaison, ni conjugaison. Un suffixe unique &$ecté a une fonction grammaticale
déterminée. Le turc ne fonctionne que sur la basgedx catégories de mots : les noms et
les verbes, ayant chacun leur systeme de suffixatiopre.

Le syntagme nominal se forme de la maniéere suivante
Base nominale — Suffixe de nombre — Suffixe deqrere — Suffixe de cas

La base nominale, nom dépourvu de tout suffixet pErevoir de maniére cumulée aucun
ou un suffixe de chaque catégorie ; par conséqeénat, un, deux, ou trois suffixes. A
I'état pur, elle représente un nom non pluriel, émgonnel et au cas absolu. Le suffixe de
nombre est un suffixe unique qui exprime une pitaléfinie et n’apparait qu’en cas de
précision sémantique nécessaire. Le suffixe deopaes peut exprimer la possession,
'appartenance ou plus généralement la relatiomeedeux noms. Il se décline a la
premiére, deuxiéme et troisieme personne, au serged au pluriel. Le suffixe de cas
peut étre grammatical (accusatif et génitif) outispédirectif, locatif ou ablatif). A la
différence des langues fusionnelles, tout nom emn peut étre employé sans marque de
cas. On lappelle le cas absolu. Il peut néanmaiemplir diverses fonctions
grammaticales.

Toutes les formes conjuguées du verbe en turgosetigsent en dix classes qui expriment
des modalités tres diverses de I'action. Le syntagenbal se forme comme suit :

Radical verbal — Suffixe de classe — Suffixe despene

Le suffixe de classe apporte des éléments suidiadte suffixe de personne s’ajoute au
suffixe de classe. Il termine la forme conjuguéevdtbe et est identique aux suffixes
prédicatifs nominaux.

L’ordre canonique de I'énoncé turc est de type tSuj®bjet — Verbe (SOV), ce qui le
distingue du francais et du portugais. La consibaales mots et leur ordre sont soumis a
des régles immuables qui donnent a la phrase tuwmge construction synthétique
rigoureuse. En principe, la place de chaque motsasttement déterminée par sa
fonction.
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D’abord, tout mot qui se rapporte a un autre estélavant lui. Ensuite, les groupes de
mots reliés par des dépendances grammaticalestrsitdés comme des mots uniques.
Enfin, lorsque plusieurs déterminants de méme foncte rapportent a un mot, ils se
placent avant lui d’autant plus pres que le rapdersignification qu’ils ont avec lui est
etroit.

3.2.  La communauté turque en France

En France, la communauté turque est considérée eogtant arrivée la derniére,
historiguement. Des le début des années 60, soignamion en France succede a celle en
Allemagne. D’abord essentiellement économique,itgation devient, dés les années 80,
motivée par le regroupement familiale(@k-SALom, 1998). En 1990, le recensement la
fait apparaitre comme la quatriéeme communauté iméaiglu pays. Aujourd’hui, elle
compte entre 350 000 et 400 000 ressortissants, ganpter la population clandestine.
La dégradation du climat politique et I'aggravataiunprobleme kurde engendre un afflux
de demandeurs d’asile @CLARD, 2006).

La premiére génération est sans bagage éducaiifesbillettrée, tandis que la seconde

est née et scolarisée en France. De plus, la coautgiparticipe davantage aux activités
associatives turques qu’aux francaises et peuvgrdvoir aucun contact avec la langue

francaise. En outre, les jeunes sujets s’adressefbritairement aux parents et aux

voisins dans leur langue maternelle, mais ont plwgours au francais, leur langue

dominante, pour s'adresser a leurs fréres et setwrdeurs amis. Cependant, les jeunes
expriment une attitude positive envers la langugue. Ils pensent qu’elle est importante

en France, pour la survie et la préservation deiltiité culturelle.

Toutefois, ces conclusions sont a nuancer. Ellevgrg étre tout a fait autres dans un
contexte migratoire difféerent, comme I'expose lavail de YAGMUR (1997) sur la
communauté turque en Australie.

Par les flux migratoires, les individus issus des @mmmunautés sont poussés a
développer des habiletés langagiéres nouvelles.gsecen France, I'une des principales
origines du phénoméne de bilinguisme.

. Le bilinguisme

La France est, depuis la Révolution Francaise, ays @ tradition monolingue. Le
bilinguisme est considéré comme un phénoméne tgusau’'a peu comme néfaste dans
I'inconscient collectif.

Or, les linguistes recensent a ce jour environ 6@AQues réparties dans plus de 220
pays. Le bilinguisme est donc une réalité impodanais inégale d’'un pays a l'autre. En
effet, en Papouasie-Nouvelle Guinée, on compte @¢us00 langues pour 4,5 millions
d’habitants. Par ailleurs,R&sJEAN(1982) estime que la moitié de la population maledi
est bilingue ou multilingue et que le bilinguisng présent dans tous les pays du monde.
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Cependant, I'existence des migrations, vouluesany ast, principalement, a I'origine du

bilinguisme dans notre pays. Cette situation intu@tie pour la France est donc a
I'origine des difficultés de prise en charge desgmais bilingues.

1. Le bilinguisme : définitions

Qu’est-ce que le bilinguisme ? Communément, ilaeshis comme la capacité a parler et
comprendre deux langues par un méme individu osaoigte.

Nous avons choisi de nous baser sur les travaudaeERs & BLANC (1983) qui ont
défini le bilinguisme et I'ont catégorisé selonféients niveaux d’analyse.

Selon FAMERS & BLANC (1983, p.448), le bilinguisme est’état d’un individu ou d’une
communauté qui se référe a la présence simultapégedx langues chez I'individu ou
dans la communauté ».

Ce terme de bilinguisme est a opposer a celui de-lggguisme :« terme utilisé pour
désigner un état du développement langagier duncnié qui n’a atteint le niveau de
locuteur natif dans aucune des deux langudsiamMERS, & BLANC, 1983, p.456).
Ainsi pouvons-nous distinguer le bilinguisme :

» Suivant la relation entre langage et pensée :
Dans lebilinguismecomposgle locuteur possede un signifiant dans chaquguimour
une seule représentation cognitive tandis que, tabginguismecoordonné les deux
signifiants correspondent chacun a une représenteatignitive distincte.

» Suivant la compétence atteinte dans les deux larngue
Le bilinguismeéquilibré correspond a un état dans lequel une compétenoeatamie est
atteinte dans les deux langues.diknguismedominantcorrespond a un état dans lequel
la compétence dans une langue est supérieureotiaétence dans l'autre.

e Suivant I'age d’acquisition des deux langues :
Le bilinguismeprécoceconcerne I'acquisition d’'une compétence en denguas avant
'age de 5-6 ans. Il peut étemultané(des I'acquisition du langage) aonsécutif(la
seconde langue est acquise entre 3 et 6 ans,|l@wepssition de la langue maternelle).
Le bilinguismed’adolescence est un état atteint apres I'enfahegant 'age adulte, soit
entre 10-12 ans et 16-18 ans. Le bilinguistied’age adulte est un état atteint aprés
I'adolescence.

» Suivant le rapport socioculturel des deux langues :

Dans lebilinguismeadditif, 'enfant a développé ses deux langues de facaililige.
Les deux langues sont valorisées socialement.

19



Dans lebilinguismesoustractif I'enfant a développé sa deuxiéme langue au détrirde
sa langue maternelle ce qui entraine des désaeasntag le plan du développement
cognitif. Ce type de bilinguisme se trouve génénalet lorsque I'environnement est
défavorable a la langue maternelle par rapportaalamgue dominante socialement plus
« prestigieuse ».

» Suivant I'appartenance et I'identité culturelle :

En ce qui concerne leilinguismeculturel le locuteur s’identifie positivement avec les
deux groupes culturels auxquels il appartient etezonnu par ceux-ci.

Pour ce qui est dupilinguisme monoculturelen langue maternelle (L1), l'individu
s'identifie et maintient l'identité culturelle des groupe d’appartenance qui emploie sa
langue premiére.

Le locuteur peut aussi renoncer a l'identité cellerde son groupe d’appartenance et
adopter celle du groupe de sa seconde langueaditsiu bilinguismeacculturé a la
langue secondg._2).

Toutefois, le bilingue peut tenter d’adopter latgerd de sa langue seconde sans y
parvenir. Il ne pourra exprimer son appartenanaacaine des deux cultures. C’est le cas
du bilinguismeacculturéanomique

Nous nuancerons I'ensemble de ces définitions gmtravaux de ELoT (2007) qui, en
utilisant la méme terminologie pour les mémes cptge parle davantage d’'un
continuum. En effet, il semblerait qu'un individe oit pas « purement » affilié a un
type de bilinguisme, mais puisse étre caractér@sédps €léments relevant de différents
profils bilingues.

Dans cette étude, nous avons choisi de nous istremu bilinguisme de I'enfant
puisqu’il s’agit la du cas le plus fréquemment @rtcé par un orthophoniste.

2. Le bilinguisme de I'enfant

Le bilinguisme de I'enfant est un cas particulieofamment avant 'age de 6 ans. En
effet, I'enfant est toujours dans l'acquisition ¢thngage. Nous pouvons donc nous
demander si I'introduction d’'une deuxiéme languegtage, perturbe le développement
du langage et s’il y a un moment plus favorablergatroduire.

Ces questions font toujours débat aupres des Stegpliet des pédagogues puisqu’elles
sont liées aussi a la question du statut des landtféectivement, I'enfant bilingue en
anglais et celui parlant un dialecte chinois ne pas percus de la méme maniére. Nous
ne nous pencherons pas sur ces questions dansanatgse puisque nous avons pris le
parti de ne pas considérer le statut social degikschoisies.

Un enfant peut devenir bilingue de plusieurs masieCela peut se faire naturellement,
par immersion dans un milieu linguistique, ou papprentissage formel.
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Nous nous intéressons au « bilinguisme naturdlenfant a appris ses deux langues
naturellement. Cette acquisition peut se faireitférdntes fagons :

» L’exposition simultanée a deux langues : chaquergaest le référent de sa
propre langue. C’est le cas le plus fréquemmerdiétgrace a I'observation de
nombreux linguistes sur leur propre enfamA,J1989 ; RIKE-DRAVINA, 1967 ;
KENYERES 1938).

e L'immersion dans un autre environnement linguistigypres lI'acquisition de la
premiere langue. On parle alors de bilinguisme €ouisf.

C’est le bilinguisme précoce consécutif qui feabjet de notre réflexion. Dans ce cas de
bilinguisme, les enfants auraient disposé d’'un reotdngagier fiable, puisqu’il s’agit de
la langue maternelle des parents et dans laquisllesant compétents. Ce type de
bilinguisme éviterait I'effet du semi-linguisme stea-dire une compétence insuffisante
de I'enfant dans les deux langues qu’il utilisétesa une utilisation erronée d’une langue
qui n’est pas la langue maternelle des parentpli® le bilinguisme précoce consécutif
a été peu étudié alors gu'il se rencontre chezndiwidus issus de I'immigration, et
représente donc une part importante de la populatio

II. L’acquisition du francais

L’acquisition du langage est un champ particulier ld psycholinguistique qui est
«I'étude expérimentale des processus psychologigaeslesquels un sujet humain
acquiert et met en ceuvre le systeme d’'une langugetia » (CARON, 1989, p.13). Cette
discipline récente est a la croisée de la lingyisti structurale (selon les principes
enoncés par A&SSURE 1916), de la psychologie §8oon 1953), et de la théorie de
I'information (SHANNON, & WEAVER, 1949). Apres avoir fait évoluer ses problématijue
elle étudie désormais les aspects sémantiquesi@inptiques, et opere par une approche
fonctionnelle (@QRON, 1989; PETERFALVI, 1974).

Elle s’intéresse donc beaucoup a I'acquisitionadlahgue par le jeune enfant. De méme,
I'acquisition d’'une langue seconde fait I'objet dembreuses études. Dans cette partie,
notre réflexion portera respectivement sur ces dewes. Nous présenterons l'acquisition
du francais comme langue premiere jusqu'a I'ageSdaens, puis les spécificités de
I'acquisition d’'une langue seconde.

1. L’acquisition du francais langue premiére

A la naissance, bien qu'il paraisse démuni, le bé&béavoir se développer, sur les plans
du langage, de la psychomotricité, de la socigbibu encore de l'autonomie. Il

parviendra a mettre en place quantités de compEtena du moins leurs bases en
presque trois ans (IMBROSO, & CONTINI, 2007). Une multitude de travaux scientifiques
se sont intéressés en particulier au développeetdngage chez I'enfant. Nous nous
baserons sur les travaux deerfl (2005) pour décrire les étapes importantes du

développement du systeme langagier de I'enfant.

Les trois premiéres années de la vie sont détent@sa L’enfant met en place les
fondations d'un systeme de communication complexai e développera

21



progressivement. Cette période permet au bébéeddigir et donc d’exister et d’influer
sur le monde.

Vers six mois survient le babillage, étape clé éuetbppement langagier de I'enfant.
Certains sons sont préférés a d’autres et cecsstob dans différentes langues, proches
ou éloignées typologiquement (laframe-content theory de MACNEILAGE, & DAvIS
1993, 2000). Cependant, a la fin de la premierearde vie, le babil commence a se
développer sur les schémas phonétiques, phonguastinotamment de la langue
maternelle de I'enfant (BvSSONSBARDIES, SAGART, & DURAND, 1984).

Le premier mot est articulé autour de I'dge de éaupis, mais une importante variabilité
interindividuelle est toutefois observée. Des pigips phonologiques communes entre
les langues peuvent étre établies, mais des \@r&tidues aux caractéristiques
typologiques, sont a noter. Le lexique est resmmécplusieurs fois entre 1 an et 1 an et
demi et le développement du vocabulaire connaitx detades bien distincts : une

premiere phase d’acquisition lente, ou I'enfantrapd deux a trois mots nouveaux par
semaine ou plus, puis il passe a une phase d'aouaisapide, ou il apprend cing a dix

mots nouveaux par semaine. Cette seconde péribdpmsiée explosion lexicale. Celle-

ci intervient lorsque le lexique expressif attaiimguante mots différents.

Deés lors, I'enfant commence a combiner. C'est I'agrace de la grammaire. Ce stade
s’observe dans toutes les langues, mais peut aplue ou moins tardivement selon la
langue maternelle. Il utilise d’abord un style tgBphique : les mots de contenu sont
associés de maniere aléatoire, sans marque gracafeafuis il choisira dans le langage
adulte des mots a place fixe : on parle de granar@irot. Au niveau sémantique, les
connaissances sont élargies ; il apprend d’auiggsfisations et élabore de nouveaux
domaines sémantiques. Il est capable de hiérarcliea lexique en différentes

catégories : super-ordonnée, base, sous-ordonn@mfant pallie un manque de

vocabulaire par des créations lexicales qui se f@méralement par dérivation. D’'un

point de vue pragmatique, le répertoire des aategatiole se diversifie. Il est proche de
celui de l'adulte, bien que la mise en mots redférénte. A partir de 3 ans, I'enfant va

lier les phrases par juxtaposition simple, coorilimaet subordination.

Mais c’est au développement du langage entre 3 aisbque nous nous intéresserons
particulierement. Au niveau de la phonologie, tdatord, toutes les acquisitions sur le
versant réceptif se font bien avant. Sur le plapressif, le systéme phonologique se
stabilise apres 4 ans. La différenciation des pimases’achéve vers 5 ans.

Au niveau pragmatique, ensuite, si les acquis s@ygedes les premiers jours de vie, ils
s'étalent jusqu'a l'adolescence En ce qui concdiagaptation, vers 4 ans, I'enfant

s’adapte a son interlocuteur selon son statut aiedeé de familiarité. Il est capable de se
représenter les croyances, vraies ou fausses,raiadit produit des demandes de

reformulations précises. Pour ce qui est de l'oiggion de 'information, un enfant de 4

ans entre dans le schéma narratif avec I'organisatu récit sans planification. Le récit

est elliptique et ne mentionne qu’un élément jugpdrtant. Il opére des choix lexicaux

et morphosyntaxiques adaptés. . Si I'on considgénmedie de I'’échange, I'enfant aborde
les séquences dialogiques aux alentours de 5lgeduit des réponses qui ont valeur de
feed-back, sont sensibles a la structure du disceunon plus seulement au contenu. Il
maintient le theme de conversation puis gere iadilon, le maintien et la cléture de

I'échange.
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Concernant le lexique actif, apres I'explosion ¢eke, I'enfant acquiert des formes figées

et organise des champs sémantiques. Les motstaactuges en réseaux par rapport a un
mot référent. Apres 4 ans, il fait 'acquisitiorud’ vocabulaire plus technique. Au niveau

du lexique passif, les domaines sémantiques sogtgssivement réorganisés entre 4 et 7
ans. lls vont s’élargir a des domaines moins famsliet étre subdivisés en catégories
(super-ordonnée, base, sous-ordonnée).

Enfin, des acquisitions majeures se font sur la diaala morphosyntaxe entre 3 et 5 ans.
Cependant, nous notons que des acquisitions oatelgjieu auparavant : dés 2 mois,
I'enfant est sensible a I'ordre des sons ou des.dat niveau de la compréhension, aprés
5 ans, I'enfant apprend a utiliser les élémentspimasyntaxiques par la connaissance de
leurs regles, du monde et des autres. Il apprivaggessi la compréhension
morphosyntaxique a partir de la situation d’énomamaet des actes de langage. Pour cela,
il met en place des stratégies de traitement d#ises, comme la flexion nhominale ou
verbale et l'identification de morphemes. Il metssiuen place des stratégies sur les
opérations constitutives du noyau, en attribuasmtrédes d’'actant, d’action et d’objet. Au
niveau de la production, entre 4 et 5 ans, I'enfaamhmence a utiliser des phrases avec
expansions. Ainsi, il aborde le respect des accerdgenre et en nombre des noms,
I'utilisation d’adverbes de temps, ses premiérdativ@s et complétives de causes et
conséquence, les pronoms possessifs et la négdiimne 5 et 6 ans, les phrases
deviennent coordonnées et enchassées. L'enfaisedtimparfait, le futur simple, puis le
conditionnel. Il emploie des prépositions de tenipsgevient capable aussi de produire
des questions avec I'inversion du sujet.

CLARK (1985) a travaille sur l'acquisition du francais mpporte différents types
d’erreurs développementales repérable chez I'enfdabord, la surgénéralisation est trés
répandue, surtout pour les verbes. Le modele drerde est prodigué par le premier
systeme de conjugaison qui concerne 90% des verbé&mncais. Les verbes autres ont
tendance a étre utilisé selon ce modele a linfioiti au participe passécourer (pour

« courir »), ouprendu (pour « prendre »). Les enfants utilisent simwtaant la forme
correcte et la forme surgénéralisée avec la mégrefisation. Par ailleurs, en ce qui
concerne le genre, il n’existe pas de base sémentagique pour déterminer si un nom
de chose ou d’animal est masculin ou féminin. @elat engendrer des erreurs de choix
d’article qui s’observent davantage chez I'enfantne mais peut se retrouver chez les
enfants bilingues vers 5-6 ans. Enfin, pour leapds complexes, des erreurs concernent
le pronom relatif (« qui » utilisé de la méme mami@our la référence au sujet et a
I'objet) ou encore les connecteurs temporels avgamment la confusion entre « avant
que » et apres que ».

2. L’'acquisition d'une langue seconde

Dans le cas du bilinguisme précoce consécutiffdeinapprend une seconde langue apres
avoir acquis le langage par l'intermédiaire de sarpere langue. Le sujet de notre étude
porte sur les enfants bilingues en cours d’acqorsie cette seconde langue a I'école.

En effet, a I'entrée en maternelle, le jeune enéantrouve tout a coup immergé dans un
milieu dont il ne connait pas la langue. Il va dalevoir I'apprendre afin de pouvoir
communiquer dans ce nouvel environnement, se ¢airgrendre et jouer avec ses pairs.
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Comme l'enfant posséde déja une langue, I'appades d’'une seconde se fera-t-elle de
la maniere ? Quelles sont les spécificités de eetgeisition ?

2.1. Un apprentissage semblable a celui de la premi  ere langue

Dans le cadre du bilinguisme précoce simultané, ld@gues interviennent des les
premiers instants de vie au niveau de la prosqdieexemple (INELLI, 2004). Pour le
bilinguisme précoce consécutif, I'enfant, a sonvae a I'école, se trouve dans une
situation semblable & celle du nouveau-né. En ,effeést dans un environnement
linguistique qu’il ne peut comprendre avec ses ciégm actuelles. Il va devoir analyser
cette langue afin d’en comprendre le fonctionneneefittiliser ensuite.

ABDELILAH-BAUER (2006) décrit quatre étapes dans le développement deconde
langue dans le cas du bilinguisme précoce congécuti

» L’enfant découvre qu’il y a une langue différente aklle de la maison. Il tente
dans un premier temps de communiquer avec sa langue

* |l comprend alors qu’il n’est pas compris. |l vatren alors dans une phase
mutique et n'utilisera que le non verbal.

» |l entrera ensuite dans la phase télégraphiquetilise des formules figées qui
lui permettront de communiquer avec les autresbegnir des réponses de leur
part. Cette ébauche de dialogue va Iui permettracqiiérir d’autres
connaissances.

» |l produit enfin des phrases correctes, mémeaitildncore quelques erreurs.

Ainsi, I'acquisition d’'une seconde langue suit é&gapes du développement du langage.
Cette idée a déja été étudiée et validée pardeaux de DLAY & BURT (1974). lls ont
étudié l'acquisition de treize marqueurs en angthisz des enfants parlant chinois et
d’autres parlant espagnol. lls ont constaté queglissition de ces marqueurs est similaire
a celle des jeunes anglophones. De plusHDUWER (1995, 2009) énonce clairement la
similarité d’apprentissage d’'une L1 a celui d'un2, Inotamment en lien avec linput
langagier. Elle précise une différence entre I'ahfenonolingue et I'enfant bilingue :
celui-ci semble bénéficier de meilleures compétenceonversationnelles et
métalinguistiques. Cependant, elle émet des résesue le caractéere systématique de
I'influence d’'une langue sur l'autre.

Cependant, il est important de noter que lI'acqoisitle cette seconde langue, ici, se fait
entre 'dge de 3 et 6 ans. Cela a-t-il une incideswr ce développement ?

2.2.  Un apprentissage plus tardif

A 'entrée en maternelle, vers I'age de 3 ans,féahposséde déja les bases de sa langue
maternelle. Il devra bien sdr acquérir encore ®ide finesses de celle-ci. Cependant, on
considére qu'il en posséde déja les concepts etagmtble de repérer les interdictions
gu’il peut exister, dans sa langue, au niveau plogngue et morphosyntaxique.
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Heureusement, pour I'enfant acquérant une secardpié, il n'a pas a réapprendre les
concepts du monde, puisqu’il les posséde déja. eliral connaitre les termes
correspondants et les finesses propres a sa nelaetue.

L’enfant étant plus 4gé qu’au moment de l'acquositdu langage, il est également plus
avanceé dans son développement intellectuel. Il peliger les facultés déja acquises au
service de cet apprentissage. Ceci permet d’'exglique I'apprentissage d’'une nouvelle
langue se fait plus rapidement que celui de saipremil sait déja comment apprendre
une langue dans un contexte implicite.

2.3.  Un apprentissage similaire mais influencé par la langue maternelle

Différentes hypothéses existent pour expliquer gliiasition d'une langue seconde.
Certains auteurs (@AY, & BURT, 1974) considerent que celle-ci se fait de la méme
maniére que si c’était la langue premiére. D’'aupessent qu’il y a des transferts de la
L1 dans la L2. C’est ce que soutiempo (1957, cité par @SS, & SCLINKER, 1994,
p.53).

« Les individus ont tendance a transférer les farmteles sens, ainsi
gue la distribution des formes et des sens dddegue maternelle et de
leur culture a la langue étrangére et a sa cukuraussi bien en
production quand ils essayent de parler la langud’agir dans la

culture, qu’en réception quand ils essayent darsaiscomprendre la
langue et la culture telles qu’elles sont pratiguéar les natifs » (traduit
par nos soins).

Ce point de vue semble se justifier également partfavaux de &L (1983, cité
par HARLY, 1986, p.16) « En se basant sur I'étude de I'acquisition de lLlsuggere
gu’il y a une période de « conversation syntaxiguentre 'age de 2 ans 6 mois et 9 ans
qui peut interférer dans la capacité a produirertice des mots en L2, qui differe de L1 »
(traduit par nos soins).

Cette idée du transfert a été développée dans dne gdus général parAbo (cité par
GASS, & SCLINKER, 1994, p.60) avec la&onstrativeAnalysisHypothesis »

« L'analyse contrastive est une maniére de compasdangues dans le
but de déterminer les possibles erreurs dans laltote d’isoler ce qui

doit étre appris et ce qui n'a besoin détre appiens le cas
d’apprentissage d’'une langue seconde. [...]

L’'apprenant a tendance a transférer les structutessa langue
maternelle dans la langue étrangere, nous avdasstaurce majeure de
difficultés ou facilités dans I'apprentissage destiaucture d’'une langue
étrangere. Les structures qui sont similaires sempprises facilement
puisqu’elles seront transférées et pourront foncks de maniére
satisfaisante dans la langue étrangere. Les wgtasctqui seront
différentes seront difficiles puisqu’elles ne paumtr fonctionner de
maniere satisfaisante dans la langue étrangeres\gbrt donc étre
changées » (traduit par nos soins).
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Nous n’avons pas choisi 'une ou I'autre théorieull pensons que I'apprentissage se fait
de fagon similaire pour les deux groupes étudiéspe@dant, il nous semble que le
transfert des compétences favorise le groupe lusaplrEn effet, ils n'ont pas a acquérir
ce qui est commun au portugais et au francais.

Il faut également souligner que des études tendembntrer qu’'un délai de deux ans
d’exposition a la langue seconde pourrait devediniquement significatif dans
I'évolution de la deuxieme langue AKANSSON, SALAMEH, & NETTELBLADT, 2003 ;
SALAMEH, HAKANSSON, & NETTELBLADT, 2004). C’est pour cette raison que nous avons

choisi d’étudier les enfants de grande section demelle (GSM).

Ce premier chapitre nous a permis de définir leBons clés autour desquelles va
s’articuler notre travail. Il nous a permis dex@o le fonctionnement des langues
francaise, portugaise et turque par l'intermédialee la typologie linguistique. Nous

avons pu apprécier leurs traits communs et ceuxlgsguels elles se distinguent. La
psycholinguistique, d’autre part, nous a permipgiécier le langage en acquisition chez
I'enfant. Nous avons déterminé les différentes edape celle du francais, langue
maternelle ou langue seconde. Enfin, nous nous ssnfiamiliarisés avec le bilinguisme,

notion centrale de cette étude.
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Chapitre Il - PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES

L’orthophonie, en France, se base sur le modéleotimgue francais que ce soit lors des
bilans ou dans les prises en charge. Or le bilsrgai est une réalité a laquelle tout
orthophoniste est, un jour, confronté. Mais l'imbgation sous-jacente est récurrente :
comment prendre le patient en charge dans sorratitégsi I'on ignore sa spécificité ?

La question du bilinguisme est large. Nous avor@stide nous intéresser aux enfants
puisqu’il s’agit du cas le plus frequemment reno&regn cabinet et pour lesquels les
orthophonistes se posent le plus de questionsresard est-il d0 a son bilinguisme ? Est-
ce une période de transition ? Y a-t-il un réelile du langage en plus du bilinguisme ?
A cela s'ajoute la complexité de la notion de lgilisme. En effet, elle est multiple et
tout bilinguisme a ses propres particularités. Nausns choisi de nous centrer plus
particulierement sur le bilinguisme précoce consicselon les termes employés par
HAMERS & BLANC (1983) : I'enfant apprend le francais en secoatdgue avant 'age de
6 ans mais apres avoir acquis sa langue matereeiteggpres 3-4 ans.

L’enfant disposant déja d’'une langue a laquelfiit se référer, nous nous sommes donc
posés la question de l'influence de la langue matkr sur I'acquisition du francais
langue seconde, chez les enfants lusophones ebphooes. Ceci constitue la
problématique qui soutient notre travail.

Suite a nos différentes lectures, notamment celbesernant I'acquisition d'une langue
seconde chez I'enfant, nous émettons I'hypothesel’gaquisition d’'une langue seconde
sera facilitée par une langue maternelle typologigent proche de celle-ci.

Pour confirmer notre hypothése, nous compareranséultats aux différentes épreuves
d’EVALO 2-6 (COQUET, FERRAND, & RousTIT, 2009) de deux groupes de langue
maternelle différente : le turc et le portugaist ssspectivement un groupe turcophone et
un groupe lusophone.

De notre hypothese générale, découlent differdntpsthéses opérationnelles :

* Chez un enfant de moins de 6 ans apprenant ledisamp langue seconde,
I'acquisition de cette langue est facilitée quaadlangue premiére est proche
typologiquement, ici le portugais, mais pas lorsae langue premiere est
typologiquement éloignée, ici, le turc.

Selon les différents modules de langageNRAL, 1983), on s’attend cependant a des
nuances de I'hypothése précédente :

» L’épreuve de pragmatique, évaluant ici les actedadgage, sera réussie de
maniere équivalente, quelle que soit la distantedri et L2 puisqu’il ne s’agit
pas d’'une compétence linguistique.

» Les épreuves de phonologie seront mieux réeussiasladangue la plus proche
typologiquement du francgais, le portugais.

» Les épreuves de lexique seront réussies de madigrealente dans les deux
langues puisque I'enfant doit apprendre le signifieorrespondant a un signifié
gu’il posséde déja dans sa langue maternelle.

* Les épreuves de morphologie et de syntaxe serantxméussies pour la langue
la plus proche typologiquement du francais, leyogats.
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Chapitre Ill - PARTIE EXPERIMENTALE

Le chapitre précédent s’est attaché a décrire teecthéorique du présent travail, a
exposer les particularités des langues en préssnde leurs locuteurs et a faire un tour
d’horizon des travaux qui ont porté sur le bilirgjue.

Dans ce nouveau chapitre, nous présenterons lecpietd’expérimentation que nous
avons mis en place dans l'objectif d'évaluer ledileéés langagiéres des enfants
observés. Nous aborderons aussi les caractéristideda population que nous avons
testée et expliquerons nos criteres de choix.

l. PROTOCOLE

Tout d’abord, nous nous focalisons sur le protod@&périmentation. Nous avons utilisé
des épreuves d’'une batterie d’évaluation orthoghencompléte et récente, EVALO 2-6
(CoQUET, FERRAND, & RousTIT, 2009). Nous présenterons ici I'outil en génénaisp
détaillerons les taches choisies et préciseromgieaous cherchons a observer.

1. EVALO 2-6, la batterie

EVALO 2-6 est une batterie orthophonique qui perndétvaluer le langage en
développement chez I'enfant agé de 2;3 a 6;3 : H&#dn du Langage Oral de 2 a 6 ans.

Elle ouvre une nouvelle voie dans la méthodologiebilan orthophonique et offre une
démarche clinique et un cadre théorique trés predis\LO 2-6 repose sur trois piliers :

la clinique, la théorie, la pratique. Elle a l'atage de proposer un traitement
informatique des données.

L’étalonnage repose sur deux échantillons de ptipnlale 880 sujets qui se déclinent en
« sujets tout-venant » et «sujets relevant d'umsepen charge orthophonique ».
L’ensemble de la population recouvre huit tranctiégie de 2;3 a 6;3, répartie selon
différents criteres :

* Les proportions en genre respectent les stratesnads eémises par I'Institut
National de la Statistiqgue et des Etudes EconorsiqUidSEE), soit 18,8% de
garcons et 16,9% de filles.

» Les catégories socioprofessionnelles des parerggectent, elles aussi, la
classification de 'INSEE.

» Les enfants sont issus de trois contextes différentilieu familial, creche, ou
classe maternelle.

* Les sujets des échantillons proviennent de touess rEgions de France
métropolitaine.

Au total, EVALO 2-6, c’est 78 épreuves évaluantelsydomaines : I'attention, les autres
habiletés cognitives, les capacités visuo-spatielegraphiques, les gnosies, le jeu et la
communication, le lexique, la mémoire, la métalisigue, la morphosyntaxe, la
phonétique et phonologie, la pragmatique et lesipsa
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L’ensemble de ces épreuves est décliné selon dexsxons : la version « petits » (2;6 -
4;3 ans) et la version « grands » (4;3 - 6;6 ans).

Ces épreuves sont regroupées dans differenteonersansversales destinées a adapter
le bilan au sujet et a la plainte : la version t@ula version « capacités linguistiques », la
version « examen d’aptitudes a I'acquisition dugkage écrit », la version « perception /
attention / mémoire », et la version « enfants gacou peu de langage ».

Nous avons pour notre part utilisé des épreuvetadeersion courte dans sa version
« grands ».

2. La version courte

La version courte dEVALO 2-6 permet de situer l@es testé par rapport a une
population de sujets tout-venant, d’envisager dassement comme « sujet nécessitant
une prise en charge », et de mettre en évidencandesateurs qui étayent le projet
thérapeutique.

Cependant, elle ne permet que de poser une hygotleediagnostic orthophonique. En
effet, elle ne peut se suffire & elle-méme et dégdgs orientations d’investigation
complémentaire.

La version courte est composée de quatorze épreQedss-ci ont pour visée :

« De dégager un profil linguistique de base: la disi@n pragmatique
d’utilisation du langage, le traitement des motsvdaux phonologique et
lexical), et le traitement des énonceés.

« De rechercher des facteurs explicatifs : composaeieeptive, composante
attentionnelle, composante mnésique, composantenito@y composante
praxique.

Enfin, deux épreuves de dessin viennent compléeatllation.

En ce qui concerne notre présent travail, nous @vaim le choix d'utiliser pour notre
protocole parmi ce panel les sept épreuves qui gteent de dégager un profil
linguistique de base, version « grands », étanhédi@ge des enfants qui composent la
population.

3. Les épreuves

Ces sept épreuves vont nous permettre de dressepfilninguistique de base. Chacune
d’entre elles implique des consignes particuli@tesn matériel différent. Elle permettent
pour la plupart d’obtenir un score qui sera ensuitdisé pour dresser le profil
linguistique de base de I'enfant testé. Nous podcsci les détails de chaque épreuve en
indiquant les informations que nous cherchons arobéet dans quel objectif.
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3.1. Tache pragmatique 1 « Entretien d’accueil »

Cette épreuve a pour objectif spécifique d'évallesr actes de langage, la régie de
I'échange et I'adaptation a la situation et a &nmdcuteur. Proposée dans un cadre
conversationnel, elle permet de voir ce que I'enfaamprend des inductions de
I'expérimentateur. Elle s’effectue au début dedagation.

Nous sollicitons des explications, des actes del@ai’enfant doit comprendre et
produire un certain nombre dactes de langage etplemr des routines
conversationnelles. Les actes de langage conceomépreésentés dans le tableau 7.

Lors de la passation de cette épreuve, il est itapbde se conformer aux énoncés du
cahier de passation.

Compréhension Production

Saluer Saluer

Poser une gquestion Répondre a une question

Demander une information Donner une information

Demander un récit Raconter un récit

Demander une explication Expliquer

Demander une justification Justifier

Demander une information Demander une information, une explication
Demander une explication Recevoir, comprendre une explication
Terminer une conversation Terminer une conversation

Tableau 8 : Actes de langage évalués dans I'épreuve « Tache pr agmatique 1 : Entretien d’accueil »

L’expérimentateur observe toutes les réponses aldahnt, qu’elles soient verbales ou
non-verbales, comme le regard, le sourire, la pestas mimiques ou les gestes. C’est
pourquoi nous avons choisi, dans le cadre de cailrade faire un enregistrement

audiovisuel des séances d’expérimentation. Nousr@asl par ce moyen procéder a une
analyse plus fine et précise.

La cotation se base sur 'adéquation de la répanseontexte de la situation, prend en
compte la modalité de la réponse et le niveau metsration morphosyntaxique pour les
réponses verbales. Elle distribue des points dmdaiére suivante et permet le calcul
d’'un « score Pragmatique 1 » :

» Absence de réponse : 0 point

* Réponse inappropriée : 1 point

* Réponse appropriée non verbale : 2 points

* Réponse appropriée d'un mot : 3 points

* Reéponse appropriée de deux ou trois mots : 4 points
* Reéponse appropriée de plus de trois mots : 5 points

Enfin, les actes de langage sont a analyser norimgagstiquement par rapport a un
énoncé linguistique qui a du sens, mais en tantrgpense adaptée a une situation de
communication. Par exemple, si I'enfant répond resymidi » alors que la passation de
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I'épreuve a lieu le matin, c’est une réponse prdgmament correcte bien qu’elle soit
sémantiquement erronée.

3.2. Dénomination Lexique

Dans cette épreuve, I'enfant doit dénommer surpoir les premiers items, puis sur des
images en couleurs. Les mots choisis, substarttifeedes, sont tirés du vocabulaire
concret de la vie quotidienne selon la base de ékmitexicales Novlex @AMBERT, &
CHESNET, 2001. Leur longueur ainsi que leur complexité miogigue sont également
prises en compte en proposant des mots avec phenéamsonantiques en initiale,
médiane ou finale ; des mots avec groupes diconsignas et des mots susceptibles
d’entrainer des réalisations erronées. Ainsi posvwus évaluer conjointement l'accés
aux représentations lexicales par le lexeme prodtit'accés aux représentations
phonologiques par la forme sonore, sur la base diéme inventaire de mots. Nous
testons ainsi le lexique et la phonologie.

C’est une situation d’étiquetage verbal sur le aergproduction ou I'expérimentateur

montre une image ou une partie du corps a I'enfaeli-ci analyse d’abord le stimulus

proposé pour ensuite pouvoir le dénommer, gracenaacces aux représentations

sémantiques et phonologiques dont il dispose. legssi proposeés lors de cette tache ne
relévent cependant pas du méme processus d'étiguetaes substantifs sont des

étiquettes-mots se substituant aux objets et némeisseulement un processus de
référence. Les verbes a sujets animés sont degetiig-mots qui se substituent aux
actions figées par le locuteur et exprimant uneerarsrelation.

Si le mot produit par I'enfant est le bon, nousfaisons pas d’ébauche phonémique. S’il
n'est pas bien construit au niveau phonologiquesrfaisons répéter. Dans le cas d'une
absence de réponse ou bien d’'une réponse difféedentelle attendue, un étayage par
ébauche orale du premier phoneme du mot, sanstéendéant, lui est proposé. Par
ailleurs, si le mot produit n'apparait pas sous fé@ame phonologique attendue,
I'expérimentateur propose a I'enfant un étayage lparépétition du modele du mot.
Répéter nécessite d’avoir au préalable opéré wegifitation qui suppose une activation
de la représentation phonologique lexicale pas&ineparalléle, les codes phonologiques
assemblés sont maintenus en mémoire-tampon.

De méme, la cotation est double. Pour la cotatiopah « lexique », nous attribuons :

* 2 points lorsque I'enfant produit le mot attendu,

e 1 point lorsqu’il le produit aprés €ébauche orale,

» 0 point lorsque la réponse est mauvaise ou lofsaly'ia pas de réponse malgré
I'ébauche orale.

Nous obtenons le score des mots produits correcteemepremiere intention (Lex1), le
score des mots produits aprés ébauche (Lex2)seble total (Lex1 + Lex2 soit LexTot).
Nous nous se servirons de ce dernier lors de Eeptation des résultats et leur analyse.

Pour la cotation du pan « phonologique », nous @rensoin de noter toutes les
productions dans les codes internationaux de I'Alygh Phonétique Internationale (API)
(International Phonetic Association, 1999).
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Nous attribuons :

» 2 points lorsque la dénomination du mot attendeesecte,
* 1 point lorsque la répétition est correcte,
* 0 point lorsqu’elle est erronée.

Nous obtenons le score des items corrects en premigntion (Phl), le score des items
corrects apres répétition (Ph2), et le score t@@&ll + Ph2 soit PhTot). Nous nous
baserons sur ce dernier lorsqu'’il s'agira de presest analyser les résultats.

Cette épreuve permet de mettre en évidence I'éeeatlla diversité du stock lexical actif
de I'enfant, dans la limite des items proposés.Noaurrons par ailleurs procéder a une
classification des erreurs. Nous serons attentién abserver trois types : d’abord les
erreurs de dénomination ou le mot produit ne se$Bs a la méme distance du signifié
gue celle de I'adulte ; ensuite le manque du mohei peut produire le mot-cible au
moment ou il en a besoin ; enfin les mots inadé&gpar rapport au contexte, comme des
paraphasies ou des néologismes.

Par ailleurs, concernant les informations phonagjogs, nous pourrons identifier deux
types d’erreurs : les erreurs systématiques, nesedvidence également lors du « Test
phonétique » ; les processus d'altération non-syati§ues qui dépendent souvent du
contexte phonologique et de la complexité et laglmur du mot. Ceux-ci peuvent étre
analysés qualitativement et peuvent permettre ddrenen évidence une modalité
majoritaire de processus d’altération.

3.3. Lexique Mise en réseau

Cette tache est une nouveauté dans le panel destdsophoniques et s'inscrit dans un

contexte conversationnel. A partir du mot "chatxpérimentateur pose des questions a
I'enfant pour observer le déploiement lexical qwd faire, pour détailler comment est

organisé son lexique par rapport a ce mot: pededrire ? Peut-il associer d’autres

idées ? Peut-il dériver ? Peut-il catégoriser A€@oiement lexical s'effectue suite a des
inductions précises. L’enfant doit compléter desapbs et répondre a des questions
ouvertes. Celles-ci explorent différents types elations sous-jacents a la construction
d’'un réseau sémantique.

Nous pouvons de maniére précise explorer le pésggnifié » du triangle de la
signification. La réponse aux questions poséesidguel nécessairement d’activer des
réseaux sémantiques en meémoire a long terme. Dpes d’'organisation du lexique en
réseaux sémantiques peuvent étre repérés. D’'uhecphui-ci peut s’organiser en réseaux
sémantiques sous la forme d’inclusion hiérarchidugs. mots sont classés du général au
particulier : niveau super ordonné, niveau de baseau subordonné. D’autre part, le
lexique peut s’organiser en réseaux sémantiques fmme de support d’association
d’idées qui fait le lien entre les mots. Ce lie@rttatique implique deux entités proches
dans le temps ou dans lI'espace.
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En ce qui concerne la cotation, nous cherchons tanwbun score «total Lexique
réseaux » et distribuons :

* 0 point lorsqu’il N’y a pas de réponse ou lorsqekeeci est erronée,
* 1 point lorsque I'enfant ne donne qu’une informatio
* 2 points lorsqu’il en donne au moins deux.

3.4. Programmation morphosyntaxique

Cette épreuve a pour objectif spécifique d’ideetifet caractériser le traitement des
représentations morphosyntaxiques sur le plan sgipret de qualifier de maniere précise
le niveau d’organisation morphosyntaxique des éé®nproduits. Nous observons

certains marqueurs syntaxiques : les structurgshdese, la flexion du nom ou du verbe

et non l'aspect lexical. Pour cela, elle s’appwiedes manipulations d'objets réalisées et
verbalisées par I'expérimentateur. Elle utiliségehnique du @riming ».

Chaque item se déroule en deux temps: une premi@rgpulation est réalisée par

I'expérimentateur qui sert d’'indice a la relaticgngntique encodée. Il verbalise ensuite
un énoncé court comportant une structure morphagimie ou un morpheme spécifique,
servant d'étayage et de patron structural que dmnfpeut reprendre. Puis

I'expérimentateur réalise une seconde manipulatmus-tendue par la méme relation
sémantique, avec cependant une variante. Il vesadd début d’'un énoncé que doit
compléter I'enfant. Les items ont été construita dfinduire la production de marqueurs

spécifiques et de balayer diverses relations séques.

Cette épreuve attend un complétement de phrasesadénuation sémantique et
pragmatique avec une manipulation qui constitusupport. L’enfant, dont on attend
gu’il emploie les structures indicées, doit étrepatde de généraliser des regles
grammaticales.

La cotation donne un point par phrase reprenastriecture morphosyntaxique attendue.
Le nombre d'utilisations correctes définit un scerieérogrammation morphosyntaxique ».
Nous analysons cette épreuve également de mani&iative. Outre I'emploi de
marqueurs et le niveau d’organisation morphosyqgtexi elle permet d’observer un
eventuel retard d’acquisition de certains morphemp@snmaticaux, la persistance de
surgénéralisations syntaxiques, une éventuellectggteinappropriée de morphemes et
flexions, des anomalies dans la construction dessels qui n’obéissent pas aux regles de
la syntaxe ou encore un défaut de construction grainale des phrases.

3.5. Test phonétique

Lors de cette tache, I'expérimentateur demanderddht de répéter des syllabes simples
de type consonne + voyelle [a]. Tout I'éventail gd®nemes de la langue francaise est
passé en revue. Nous pouvons ainsi établir le t@peiphonétiqgue que le sujet a mis en

place et dont il se sert pour réaliser les mots. f(lgonemes altérés sont ainsi ciblés et le
systématisme des erreurs peut étre mis en évideaapialification des erreurs permet de

déceler un éventuel trouble d’articulation, si l'emréfere aux repéres d’age d’acquisition
des différents phonémes.
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Nous notons chaque production selon les codesAdd.I'L’ensemble sera par la suite
analysé de maniére quantitative et qualitative nfifieation des phonémes altérés et
typologie des altérations). Cependant cette analgsgonne pas lieu au calcul d’'un score
se référant a I'échantillonnage proposé par le test

3.6. Désignation a partir d’'un mot

L’épreuve de « Désignation » permet d’estimer héige du stock lexical passif dans la
limite des mots explorés. L'enfant montre sur liéfme pour les premiers items, puis
parmi un ensemble d’'images celle correspondant ai émoncé oralement par
I'expérimentateur. Chaque planche d'images rassendals mots du méme champ
sémantique, avec un distracteur phonologique.

Le matériel utilisé contient les mémes items quér fépreuve de « Dénomination ». En
effet, elle releve du méme processus mais sur rieame compréhension. Elle demande
une confrontation visuelle a partir d'un mot enten@’est pourquoi, nous avons fait
attention de séparer ces deux épreuves.

La cotation attribue 1 ou O point si la réponsecestecte ou non. Elle fournit un score
« Désignation a partir d’'un mot ».

3.7. Compréhension morphosyntaxique

Cette tache évalue le processus de compréhensmtiaqiiant a mis en place. Comme
pour I'épreuve de « Programmation morphosyntaxigedie repose sur la manipulation
d’objets afin de créer des situations plus prodess situations de compréhension de la
vie quotidienne. Le niveau de performance des d@sacde production et de
compréhension de structures grammaticales esteimflu par le matériel utilisé. Il est
meilleur dans les activités a I'aide d’objets que supports d’images, auquel cas I'enfant
doit interpréter des conventions graphiques et gyeeren compte le passage en deux
dimensions.

Elle se déroule en deux temps : I'expérimentateetr dfabord en place les personnages a
utiliser et verbalise un énoncé pour que I'enfamstruise du sens. Puis, ce dernier doit
reproduire avec les personnages la consigne dedierentateur.

Les énoncés ont été construits sur la base de magjmorphosyntaxiques spécifiques
qui encodent diverses relations sémantiques. léaatts morphosyntaxiques ciblés sur
cette épreuve sont le singulier et le pluriel &dra le déterminant, les quantificateurs, le
singulier et le pluriel a travers la flexion verbale genre et le nombre du pronom
personnel, la réversibilité agent/objet de l'actides connecteurs subordonnants,
I'affirmation/négation, I'actif/passif, les marqude possession, la forme pronominale, les
connecteurs temporels, les relatifs et les conoectibordonnants.

Une manipulation correcte de I'enfant lui donnepaint et 'ensemble donne un score
« Compréhension morphosyntaxique ». Les items ssgroupés en sous-composantes
dont les résultats permettent de recenser lestgtescmorphologiques ou syntaxiques
correctement appréhendées et d’identifier cellessgmblent instables ou inutilisées.
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Selon les réussites de I'enfant, nous pourronyeeldes domaines de compétences. Les
erreurs de manipulation peuvent mettre en éviddiftérents types de difficultés liees a
I'adaptation a la tache, a la mise en relationéair@nts linguistiques et non linguistiques,
au traitement des relations sémantiques encodgesniposante linguistique sur certains
morphémes ou structures syntaxiques, ou a la afialisd’inférences.

De méme que pour les taches de « DénominationoDétsignation a partir d’'un mot »,
cette épreuve utilise les mémes marqueurs que cdibe « Programmation
morphosyntaxique ». C’est pourquoi nous les avoaparges dans le protocole
d’expérimentation, afin d’éviter tout effet d’apptessage.

. POPULATION

Apres avoir expose les détails de chaque épreuyealacole d’expérimentation utilisée,

nous nous appliquerons ici a présenter la populatitaquelle nous I'avons proposé. En
effet, afin de cerner les phénomenes auxquels mmus intéressons, il paraissait
important de se baser sur un échantillon de pdpulaorrespondant a notre étude. Il a
fallu pour cela faire des choix et mettre en pldes criteres d’inclusion et d’exclusion a
la suite de quoi nous nous sommes attachés a obehmnates individus correspondant aux
profils d’enfants recherchés.

1. Criteres d’inclusion et d’exclusion

Afin de vérifier notre hypothése, nous avons défim certain nombre de criteres
d’inclusion et d’exclusion.

Les critéres d’inclusion sont les suivants :

» L’enfant doit étre de langue maternelle portugaiseurque, soit lusophone ou
turcophone. Par ce critere, nous nous référons aoteoon de bilinguisme
consécutif. L'enfant a été immergé dans un bainlathgage dans une autre
langue que le francais avant d’aborder celui-ci.

» |l est scolarisé depuis la petite section de matkrn

e |l est actuellement scolarisé en grande sectionnudgernelle. Le temps
d’exposition au francais, surtout en bas age, s@tguisitions sont fulgurantes,
joue un rdle majeur. L’école étant le lieu de sligadion par la langue, il nous a
paru important de contrbler ces deux derniers ésne

Ces criteres respectent la notion de bilinguisnéegre conseécutif et la durée de deux ans
nécessaires d’acquisition.

Par ailleurs, les criteres d’exclusion sont lesanis :

* L'enfant n'a pas communiqué en francais avant t@mten maternelle. Les
enfants sont ainsi égaux en terme de contactantauk francaise.
* |l n’est pas suivi en orthophonie.
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Ce dernier critere nous a semblé important. Ent,effie enfant suivi en orthophonie
dispose d'un étayage supplémentaire en francaita @eurrait étre a l'origine de
meilleurs résultats ; I'enfant peut également awiér réelles difficultés langagieres
comme une dysphasie. Ceci pourrait constituer ars lsion négligeable a notre étude.
Etant donné que nous n’avons aucune informatiom graepos, ni de la part de I'école, ni
de la part des parents, nous avons donc postudgicun des enfants ne présente a priori
de réelles difficultés langagiéres.

2. Recherche de population

Une fois le profil d’enfant recherché défini, crié d’inclusion et d’exclusion en main,
nous avons pu entrer dans une phase de rechergh@pdktion. Pour cela, nous avons
décidé de contacter les écoles maternelles, paedinédiaire de leurs directeurs. Le
contact s’est fait par téléphone et consistaitésgmter d'une part, rapidement notre sujet
d’étude, d’autre part le type d’enfant recherché.

Dans un premier temps, nous nous sommes concesurétes écoles lyonnaises et
communes limitrophes, ce qui constitue déja un t@eimportant d’écoles. Nous avons
ainsi facilement pu constituer I'échantillon de plgtion turcophone. En revanche, la
recherche d’enfants lusophones correspondant & rvail s'est avérée bien plus
laborieuse.

Nous avons donc dans un deuxiéme temps élargi motre de recherche a la couronne
lyonnaise desservie par les TCL (Transports en Cambyonnais) par souci de facilité
de mobilité, avec un succés mitigé, puisque noosi@pu trouver deux enfants a Oullins
et Meyzieu (69). Tous ces contacts téléphoniques pat permis en paralléle de discuter
avec nos interlocuteurs du sujet auquel nous notéessons. Par connaissance ou
vagues souvenirs, nous avons pu recueillir degrimdtions sur de potentielles zone dans
lesquelles nos recherches seraient plus propices.

C’est pourquoi dans un troisieme temps, sur le, taodis avons élargi nos recherches a
d’autres villes : Chalon-sur-Sadne et sa circopsion, Clermont-Ferrand, Grenoble et
Paris 18 et 15. Nous avons trouvé dans cette derniére ville qualtntres enfants
lusophones correspondant aux critéres de sélection.

Par souci de temps, nous n'avons pu poursuivred@éosarches de recherche d’enfants.
Nous avons contacté au total pres de 600 écolegjiggous a permis de constituer deux
groupes d’enfants auxquels nous avons fait passerdtocole d’expérimentation : un

groupe turcophone de dix enfants scolarisés aurbenne (69) ; un groupe lusophone de
six enfants scolarisés a Oullins et Meyzieu (69Patis (75). Etre plus flexibles dans

notre mode de sélection nous aurait peut-étre ged¥@tablir des groupes plus égaux,
mais nous avons estimé que chacun des criteresgléfait important. Selon nous, ne pas
étre regardant sur I'un ou l'autre aurait consibkmment faussé notre travail. Nous
reviendrons sur ce point lorsque nous exposeranitéies de notre étude.
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3. Présentation des enfants

Nous avons, pour chaque enfant, construit une ficiffermateur avec l'aide de
I'enseignant. Notre but était de recueillir desomnfiations concernant I'environnement
linguistique et socioculturel de I'enfant.

Les tableaux qui suivent permettent de présentemdriére plus personnelle et plus
compléte I'ensemble de notre population. lls famtsinthése des données recueillies
grace a cette fiche informateur (cf. annexe 1). eBdpnt, certaines fiches sont
incomplétes, I'enseignant n'ayant pas toujoursdimation demandée.

A Lieu de Place dans Milieu socioprofessionnel Début de
Age Sexe . . .
naissance la fratrie des parents scolaire
1 4;10 M France 2 Quvrier PSM
2 4;10 M France 3 Quvrier PSM
e 54 F France 2 Quvrier PSM
1“5 59 M France Ouvrier PSM
s 4;11 M France 2 Quvrier PSM
1G] 5,5 F France 3 Quvrier PSM
7] 5,6 F France 2 Quvrier PSM
e 4.9 F France 3 Quvrier PSM
e 4,10 F France Ouvrier PSM
0N 5;3 F France 4 Ouvrier PSM

Tableau 9 : Présentation des enfants turcophones

Place

Lieu de Milieu Début de
SR naissance Ci?:tfiéa socioprofessionnel scolaire
P1 5;2 M Portugal 2 Ouvrier PSM
P2 5;6 M France 2 Quvrier PSM
P3 5;6 M Quvrier PSM
P4 5;10 F France Ouvrier PSM
P5 5;3 F France 2 Ouvrier PSM
P6 5.7 M France 2 Quvrier PSM

Tableau 10 : Présentation des enfants lusophones

3.1.1. Nombre d’enfants testés

Notre population totale s’éleve a 16 enfants, dhaikapres les criteres précédemment
définis :

» Dix enfants turcophones scolarisés a Villeurbanne,
» Six enfants lusophones scolarisés a Meyzieu, ar@wdt a Paris.

Le nombre d’enfants par groupe n’est pas égal monmades difficultés de recrutement
présentées précédemment.
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3.1.2. Lieu de naissance

Sur 'ensemble de notre population, seul un enéshtné a I'étranger au Portugal. Son
arrivée en France s’est faite avant la scolarisatitn effet, il a bénéficié d’'un bain de
langage dans sa langue maternelle avant d’enftécale et a été au contact du francais
des sa scolarisation et pendant deux ans avanbmeent de I'expérimentation, comme
tous les autres enfants. Cela ne biaise donc makypmtheéses.

3.1.3. Fratrie

Nous avons pose la question de la fratrie. Ménaelsai ne faisait pas partie de nos criteres
d’inclusion, il nous semble que le positionnemeandl la fratrie peut influencer sur
I'acquisition du francais. En effet, le benjamirudé fratrie sera plus exposé au francais
grace a ses ainés qu'un enfant unique. Cependarg ne disposons pas de cette
information pour tous, nous n’avons pas pu en tesnnpte dans I'analyse.

3.1.4. Milieu socioprofessionnel

Nous avons constaté que tous les peres, dontfiasgron a été renseignée, appartiennent
a la méme catégorie socioprofessionnelle : cellaprenant les ouvriers, les personnels
de service sans qualification (en tout cas en EJaminsi que les personnes sans
profession.

Pour les meres, nous avons observé le méme phéro®eéunle une des méres travaille,
en tant que femme de ménage. Les autres sont méogex. Ainsi, elles appartiennent a
la méme catégorie socioprofessionnelle que lepmuxé

3.1.5. Langues parlées par les parents

Cette derniere information n’a pas été fournie gous les parents. En effet, beaucoup de
parents, notamment les peres, ne sont pas en toatac le corps enseignant.
L’enseignant n’a donc pas pu nous répondre.

D’aprés les quelques informations que nous avongeiies, peu de parents parlent leur
langue maternelle et le francgais. Quelques meredamnotions basiques de francais qui
leur permettent de communiquer avec I'enseignantée¢ntuellement de servir
d’interpréete pour les autres meres.

Comme nous n'avons pas €été en contact avec lestpamous ne disposons pas de
renseignements quant a la langue parlée entr@tesxét au sein de la cellule familiale.

[l. Passation

Nous avons décidé qu'il serait dans lintérét defamts et afin de mieux révéler leurs
compétences de diviser notre passation en deuxsteGgla permet de nous prévenir de
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tout résultat faussé par la fatigabilité de I'enfdtffectivement, le temps de passation du
protocole dans sa globalité est estimé entre 4bitesret 1 heure. Le temps qui sépare les
deux passations n’a pu étre contrélé du fait detetms extérieurs : maladie ou vacances
scolaires.

Nous avons estimé important que ce soit le mémeérewpntateur qui fasse les deux
temps dans le but d'éviter autant que possiblevégmtions inter-expérimentateur. Par
ailleurs, I'enfant doit déja s’habituer lors de pmemiére partie de la passation du
protocole expérimental a un interlocuteur inconrupamavant. Nous avons pensé
judicieux d’éviter a I'enfant cet effort la foisisante.

De plus, I'ordre des épreuves a été choisi de facom que la production soit testée avant
la compréhension. Cela permet d’éviter un évenaffdt d'apprentissage. En effet,
I'étendue du stock lexical et les compétences nuasyhtaxiques sont évaluées par
diverses épreuves comme nous l'avons vu précédemankenfois sur le versant expressif
et sur le versant réceptif du langage, par les métams. Le cahier de passation tel que
nous l'avons utilisé est présenté en annexe 2.

Lors du premier temps, nous avons propose les épsesuivantes :

« Tache pragmatique 1 — « Entretien d’accueil »
« Dénomination Phonologie/Lexique
* Programmation morphosyntaxique

Lors de la seconde entrevue, nous avons propog@iesves suivantes :

» Test phonétique

* Lexique — Mise en réseaux

» Désignation a partir d’'un mot

» Compréhension morphosyntaxique

Nous avons pris soin de filmer les séances de tdsisd’effectuer par la suite une
analyse plus fine notamment pour la tache pragmnatiq

V. Traitement des données

Une fois les données recueillies lors des diff@grdéances de passation aupres des
enfants, il nous faudra traiter ces résultats afilils servent notre étude. Pour cela, nous
procéderons de deux maniéres. D'une part, nousarths le traitement des données
gu’offre EVALO 2-6. D’autre part, nous rassemblesaes données par groupe grace au
logiciel SPSS.

1. Le traitement des données d’'EVALO 2-6

Nous l'expliquions dans la présentation de la Iigtteslle ouvre la voie a un nouveau
type d’outil orthophonique. Cela vaut entre autpes le traitement informatique des
données qu’elle propose.
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Chaque épreuve permet un recueil exhaustif desédsnitem par item, et le calcul d’'un
score. De plus, I'évaluation se complete d’'une pla®n qualitative des comportements
et des stratégies déployées par I'enfant.

Le score d’'une épreuve est la somme des pointbuadty. Il sert a définir un niveau de
performance et a positionner I'enfant par rapposes pairs, en référence a I'étalonnage
constitué a partir des sujets tout-venant. Quantl’'odservation clinique des
comportements de I'enfant et de ses stratégies,gtarede part lui est accordée. Pour
chaque épreuve, des tableaux les recensent, inctiiti@rents niveaux d’évaluation.
Nous avons par ailleurs ajouté a ces tableaux des ipersonnelles a propos des items

chutés et d’éléments généraux d’observation.

Le « Test phonétique » fait seulement I'objet d’wemealyse qualitative. Il n’est pas
concerné par I'étalonnage, qui vaut pour les strealepreuves.

L’étalonnage est constitué en moyenne (Moy) ettégpe (Ect), ce qui permet de situer
le score de I'enfant par rapport a la norme dehbétillon. L'écart-type est calculable en
soustrayant le score moyen pour la tranche d’ageane brut, et en divisant le tout par la
valeur de I'écart-type pour la tranche d’age. Laaren relation de ces deux valeurs (Moy
et Ect) détermine pour chaque tranche d’age desszoe scores comprises entre un seuil
et un plafond. Afin de visualiser plus facilementien entre les résultats bruts et le degré
de performance de I'enfant observé, ces différermess sont identifiees par des couleurs
auxquelles est attribué un label. EVALO 2-6 défaiitq nuances. Cette répartition a été
construite dans I'objectif d’un diagnostic orthopigue et c6toie par la zone rouge les
notions de déficit et de pathologie.

Dans le cadre de notre étude, la démarche n’estapa®me. Nous utilisons cet outil
uniguement pour situer I'enfant par rapport a ladillonnage et non pour définir de
quoi relevent ses difficultés. En effet la notioa bilinguisme bouleverse ces reperes,
nous le verrons plus loin. Nous avons donc librenagiapté ce mode de visualisation a
notre travail, comme suit :

» Zone bleue : espace de scores performants : scedel>Ect

» Zone verte : espace de scores attendus : -0,99 &ire < Moy

e Zone jaune : espace de scores critiques : -1,99 Ecbre < -1 Ect
e Zone rouge : espace de score insuffisants : sce2eEct

D’autres outils permettent la modélisation des Itatwi de I'enfant. C'est le cas de la
sectorisation en radar qui positionne I'enfant encfion de sa tranche d’age, pour une
épreuve. Nous l'utiliserons pour visualiser lesulisds d’'un groupe, en plagant, pour
chaque épreuve tous les enfants sur un méme #sdar, en mettant en paralléele le radar
correspondant au groupe lusophone et celui cormelsmd au groupe turcophone, nous
serons en mesure de visualiser la répartition @adtats pour 'épreuve concernée.

Le traitement des données a sa version informatisé&e un acces sécurisé. Nous avons
au préealable contacté les auteurs d’'EVALO 2-6,ruis ont fourni un code d’acces afin
de bénéficier du traitement facilité des donnéeduicti prend d’abord en compte I'age-
cible auquel se réfere I'enfant. Puis il s’agitréeupérer son score brut a une épreuve.
Ensuite, différentes procédures sont possibles :
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e D’une part, le radar permet, selon I'axe de I'ad®e; de situer directement
I'enfant dans une plage de couleur grace a ce score

« D’autre part, des tableaux d’étalonnage permeitientapporter le score bruts
aux écart-types (cf. annexe 3).

Une fois toutes les informations recueillies poaranfant, il est possible d’établir son
profil de synthése. Les scores bruts et les posigments sur les barrettes de couleur sont
reportés sur la fiche. Il s’en dégage un profil tdoh est possible d'apprécier
I’'hnomogénéité ou non (cf. annexe 4).

2. De l'individu au groupe

Apres avoir traité les données de chaque enfardgredsl’enjeu de notre travail portant
sur des données de groupe, il nous a fallu opéraautre traitement statistique afin de
pouvoir les interpréter.

Afin de pouvoir comparer les deux groupes et détemsi les différences observées
entre eux sont significatives, nous avons utileséohiciel de statistiques SPSS. Comme
nos échantillons sont de taille réduite, infériear80 individus, et indépendants, nous
avons utilisé le test t de Student lorsque laithstion est normale et le test U de Mann-
Whitney lorsqu’elle ne I'est pas.

Dans ce but, nous avons visualisé la distributiongeantiles des scores et, s’ils sont
alignés sur une droite, nous avons considéré likdison normale et utilisé le t de
Student. Dans les autres cas, nous avons utiligede Mann-Whitney.

Le test t de Student est une donnée statistiquévgluie la différence entre deux groupes
de sujets distincts sur une méme mesure. Il sesi ai déterminer si les deux données
relevées sont significativement différentes.

Le test U de Mann-Whitney est un test d’identitén paramétrique. Il se rapporte au fait
gu’'une méme distribution engendre deux séries triksaet ne fait aucune hypothese sur
les formes analytiques des répartitions des deoxpgs.

Ce chapitre nous a permis d’exposer clairement lEsigléments qui ont constitué notre
démarche expérimentale : du matériel proposé aianenevalués. Nous présenterons les
résultats recueillis grace a ce protocole.
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Grace aux épreuves préecédemment décrites, nous guomecueillir un ensemble de
données. Nous avons d’abord présenté les résdiathaque groupe en rassemblant les
épreuves par module évalué, afin de favoriseslhilité des résultats et la vérification de
nos hypothéses opérationnelles.

Nous avons analysé les tendances générales depegrqar rapport a la norme
francophone tout en prenant soin de mettre en geaées éléments individuels. Puis,
nous avons comparé les deux échantillons entreafuxe savoir si leur différence était
significative ou non.

Il transparait des disparités en ce qui conceriggetfcible dans chaque groupe.
Effectivement, selon la date a laquelle I'enfaritres et celle a laquelle il est évalué, les
scores de chacun d’eux ne se réferent pas né@asair a la méme norme d’étalonnage,
celle-ci étant subdivisée par tranches de six mibisous a fallu donc prendre des
précautions de rigueur. Nous aurions pu aisémearicgr un score moyen, mais ce score
ne nous aurait pas permis de comparer les dontiéesirait été insignifiant voire
trompeur d’annoncer des scores bruts. Nous utBistamc la notion d’écart-type.

En complément de l'analyse quantitative, nous pemens a une analyse qualitative. Il
nous semble plus riche d’exploiter les corpus etaidét par enfant, afin d’avoir un
meilleur apercu, en plus du nombre d’erreurs, denature.

l. Présentation des résultats du groupe turcophone

Comme nous l'avons formulé précédemment, le grdupmphone se constitue de dix

enfants, dont les ages varient de 4;10 a 5;9 hientaus soient scolarisés en GSM. llIs se
réferent par conséquent a différents age-cible esfants se rapportent a I'age-cible 5;0,
trois & 5;6 et un a 6;0.

Nous avons exposé dans la partie qui suit les tedsutlu groupe a chaque module
langagier tout en soulignant des informations iitlielles lorsque celles-ci nous ont

semblé notables.

1. Pragmatique

36
1,05 | 0,82 | 0,78 | -0,23 | -0,49 | -0,62

Scores bruts
Ecart -types

Tableau 11 : Résultats du groupe turcophone a I'épreuve « Tache Pragmatique 1 : Entretien d’accueil »

Au niveau pragmatique, les enfants turcophoneseptést des habiletés tout a fait dans
la norme.

Nous constatons qu’aucun enfant n’obtient un soweffisant. Trois enfants obtiennent
des scores performants, trois autres se situerst ldarone des habiletés attendues et les
quatre derniers obtiennent un score critique.
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Nous pouvons distinguateux profils: ceux qui géerent bien I'échange (TB, T4) et
ceux plus réservés qui attendent que ce soit liexegétateur qui prenne l'initiative (T2,
T5, T6, T7, T8, T9, T10). Ces derniers font prepwer la plupart d’'une grande timidité.
Les réponses non-verbales par des mouvements elesdét nombreuses ainsi que le
contact oculaire avec I'expérimentateur et les isesir

Leurs pairs monolingues francophones, au coursuts K™ et 5™ année de vie en sont
plutbt a utiliser les récits pour agir sur autrigmper et séduire. lls s’adaptent par
ailleurs davantage a l'interlocuteur et demandestréformulations précises.

Aucun enfant du groupe turcophone n’obtient deltésinsuffisant pour le domaine de la
pragmatique.

2. Phonologie

Pour ce qui est des compétences phonétiques, feme relevé pour aucun des enfants
de trouble d’articulation malgré des confusiongmstdans le test phonétique.

Nous n’avons pas conclu a un trouble d’articulatmrsqu’en expression spontanée,
I'ensemble des phonémes du francais est produit.

Les confusions portent pour six des enfants sudgslles nasales (T1, T3, T4, T6, T7 et
T10). D’autres erreurs portent sur le voisement som I'axe antéro-postérieur des
consonnes. Nous observons de nombreuses confysaoticulieres pour T2: /i-y ; g-€ ;
n-m ; I-dI-fl/. Nous remarquons aussi que T9 a atement produit tous les phonémes du
systeme phonologique francgais lors de cette tache.

27 33 32 27 42
-2,34 | -2,48 | -2,56 | -2,85 -3 -3,22 | -3,31 | -3,77 | -5,05

Scores bruts
Ecart -types

Tableau 12 : Résultats du groupe turcophone a I'’épreuve « Dénom  ination Phonologie / Lexique » (Ph Tot)

Neuf scores sont dans la zone d’insuffisance, sagdiun se situe dans lintervalle de
scores critique.

Les erreurs observées chez la plupart des enfaletgent de la simplification de groupe
consonantique (&b/ pour «arbre »), de la substitution consonaetiqie type
dévoisement gbhp/ au lieu de «robe ») ou vocalique #igd pour « cerise ») et de
I'inversion (kbg / pour « herbe »). Nous retrouvons par ailleussclenfusions observées
au cours du « Test phonétique ».

Nous observons nettement une tendance a l'insoffesgpour I'ensemble du groupe
turcophone en ce qui concerne I'épreuve de phorml&mn ce qui concerne les enfants
monolingues francophones, le systéme phonologigiestbilisé apres 4 ans et la
différenciation des phonémes est achevée vers.5 ans
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3. Lexique

Pour ce critere langagier, les épreuves que no@msayproposées nous permettent
d’explorer la compréhension et la production.

Scores bruts
Ecart-types

10 7 6
-4,46 | -7,39 | -7,42 | -8,42 | -89 | -9,23 | -9,23 | -11,98 | -12,9 [ -15,65

Tableau 13 : Résultats du groupe turcophone a I'épreuve « Désig  nation a partir d’'un mot »

Tous les scores se trouvent dans la zone d'inanffis. lIs sont tous inférieurs a -4 Ect
par rapport a la norme.

Pour les erreurs observées, nous n'‘avons pas tsupules typer. Il y a des erreurs
sémantiques ou I'enfant montre une image sémamtigoeproche du mot cible (« bras »
pour «coude »). Pour tous les enfants turcophomesjs relevons ce genre

d’approximations sémantiques. Nous avons obsenademdgnt des erreurs de type
morphologique : I'enfant montre « cerise » pouretisier » ainsi que des erreurs sans
explication apparente (« rateau » pour « lantejne »

L'ensemble du groupe turcophone se situe dans lee zdinsuffisance pour la
compréhension lexicale.

Scores bruts
Ecart-type s

13 9 6 9 3
-3,29 | -4,35 | -4,68 | -4,77 | -4,77 | -5,08 | -549 | -58 [ -6,01 [ -6,11

Tableau 14 : Résultats du groupe turcophone a I'épreuve « Dénom  ination Phonologie / Lexique » (Lex tot)

Tous les scores sont insuffisants.

Nous avons distingué deux principaux types d’eseues erreurs sémantiques et les
erreurs de type visuel. Les erreurs sémantiques, tombreuses, sont définies lorsque
'enfant donne un mot qui se trouve dans le chaémasitique du mot cible (« jupe »
pour « pantalon »). Les erreurs de type visuel d@@s au dessin proposé, a son
agencement et son graphisme. L'enfant ne dénommdephon item (« voiture » pour

« garage »).

L'ensemble du groupe turcophone se situe dans lee zdinsuffisance pour la
dénomination lexicale.

Scores bruts
Ecart -types

1 2 0
-0,41 -2,31 | -292 | -2,95 | -2,95 | -3,02 | -3,27 | -3,34

Tableau 15 : Résultats du groupe turcophone a I'épreuve « Lexiq  ue - Mise en réseaux »

Pour ce qui est de I'épreuve « Lexique — Mise eea@x », nous observons des scores
insuffisants mais aussi des scores dans la norept.eBfants de ce groupe sont en grande
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difficulté pour la production lexicale. Deux obtrent des résultats critiques. Un seul se
situe dans la norme.

Dans I'ensemble, les enfants font peu de liens 8¥em « chat ». Quand ils sont faits, il
s’agit surtout d’association d’idées et de desimipt Aucun n’'a pu dériver cet item,
aborder la classe ou encore fournir des caractéragjues.

Le groupe turcophone présente des faiblesses legicme ce soit en production ou en
compréhension.

4. Morphosyntaxe

Scores bruts
Ecart -types

20 19 17 12
-0,79 | -0,97 -2,28 | -2,35 | -2,59 | -3,07 | -3,03 | -4,58

Tableau 16 : Résultats du groupe turcophone a I'’épreuve « Compr ~ éhension morphosyntaxique »

Lors de I'épreuve « Compréhension morphosyntaxigueous observons des scores
insuffisants pour six enfants, mais aussi des scocrigques pour deux, et dans la norme
pour deux autres.

Majoritairement, nous avons observé des difficutt@€ompreéhension en ce qui concerne
le nombre. Tous les enfants sans exception nemitisju’un personnage apres un énoncé
avec « des » ou « quelques ». Le genre fait aiadget d’erreurs. La plupart des enfants
ne saisissent pas la différence et manipulent usopeage féminin pour un énoncé avec
« il » et inversement. Nous remarquons que T8 odystr aucune erreur de genre. Enfin,
nous observons des difficultés avec les énoncégplesws ou il semble difficile de saisir
la notion induite par les subordonnants et les daamants (« mais », « parce que ») ou
les connecteurs temporels, et la voix passive.

Le groupe turcophone se trouve en difficulté paurdmpréhension morphosyntaxique.

Scores bruts
Ecart-types

2 0 0 0
-2,04 -2,9 -3,01 -3,01 -3,18 -3,18 -3,49 | -3,49 | -3,49 [ -3,75

Tableau 17 : Résultats du groupe turcophone a I'épreuve « Progr ~ ammation morphosyntaxique »

L’ensemble du groupe turcophone obtient un scasafiisant pour la « Programmation
morphosyntaxique ».

Dans I'ensemble, les enfants ont des difficultéaceonant la dérivation nominale et
adjectivale. L'exemple le plus probant est 'empthd « beau » pour « belle » par la
totalité des enfants de ce groupe. Ensuite, lavalion verbale, en nombre et en temps est
aussi I'objet de nombreuses erreurs (« dort » podorment »). Les temps verbaux, les
énoncés complexes, les possessifs, la contraciédiadicle ou encore la négation sont
aussi des marqueurs liees a des difficultés. Cecependant des éléments attendus entre
4 et 6 ans chez les enfants monolingues francoghone

48



Scores bruts

Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

Apres avoir présenté les résultats des enfantsaiiypg turcophone par rapport a la norme
de la batterie de tests, nous nous intéressonsoapeylusophone.

Il. Présentation des résultats du groupe lusophone

Il se compose de six enfants scolarisés en GSMI@&ga au moment du test varie de 5;2
a 5;10. Pour établir les écarts a la norme de Iscwses, ils se référent a différents age-
cible : deux enfants se rapportent a I'adge-cible Bpis enfants a 5;6 et un a 6;0.

1. Pragmatique

38 37
0,39 0,28 0,28 -0,36 -0,49 -0,85

Ecart -types

Tableau 18 : Résultats du groupe lusophone a I'épreuve « Tache pragmatique 1 : Entretien d’accueil »

Pour cette épreuve pragmatique, trois enfantsrofiet un score attendu ; les trois autres
ont un score performant.

Nous observons une nette tendance a la réussitel@@uoupe lusophone. L’ensemble
des scores se situe au niveau ou au-dessus darla.no

L’ensemble des enfants lusophones est bien a ldéses la régie de I'échange. lls
interagissent avec I'expérimentateur par la pateleggard et les gestes. Seul un enfant a
été sur la réserve, mais nous notons gu'’il avaitngdlade durant la semaine au moment
de la passation. Dans I'ensemble, ils sont capatdedire spontanément qu’ils ne savent
pas répondre a I'expérimentateur.

Les enfants lusophones présentent les habilet§mptagues attendues pour leur age.

2. Phonologie

Pour ce qui est des compétences phonétiques, freme relevé pour aucun des enfants
de trouble d'articulation malgré des confusions eob8es lors de I'épreuve « Test
phonétique ». Ces confusions portent sur des \eg/@ldsales pour trois d’entre eux (P1,
P2 et P6). Nous notons certaines erreurs partiegligour P2 /jp/ ; /b-v/ ; In-1 /; /g-j/,et
remarquons que P3 produit de maniére correcte tessphonémes du systéme
phonologique du francais.

Les enfants ne présentent pas de difficulté phgnétdans la mesure ou les phonemes du
francais sont présents dans leur discours spontané.

59 57 48
0,85 -0,21 -0,57 -0,64 -0,78 -3,49

Scores bruts
Ecart -types

Tableau 19 : Résultats du groupe lusophone a I'épreuve « Dénomi  nation Phonologie / Lexique » (Ph tot)
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En dénomination phonologique, nous relevons ungadi® en ce qui concerne la
position des scores par rapport a la norme. En, eftmtre enfants ont un score attendu,
un enfant un score performant, tandis qu'un erdarditue dans la zone d’insuffisance.

Nous observons des difficultés phonologiques dedt® de la simplification de groupe
consonantique (&b/ pour « arbre »), du dévoisement (/cev/ pour «egeainsi que des
substitutions, quelles soient vocaliques ou consimzes.

En majorité, les enfants lusophones ne présentantdfinsuffisance au niveau de la
phonologie.

3. Lexique

Pour ce domaine langagier, les épreuves que nomissgproposees nous permettent
d’explorer la compréhension et la production.

16 13
0,86 0,45 -0,76 -2,98 -5,2 -7,39

Scores bruts
Ecart -types

Tableau 20 : Résultats du groupe lusophone a I'’épreuve « Désign  ation a partir d’'un mot »

A I'épreuve de désignation lexicale, trois scorest smnsidérés comme insuffisants, un
comme attendu, et deux comme performants.

Les erreurs observées sont de type sémantique n{a@a» pour «jupe »),
morphologique (« cerise » pour « cerisier ») etuttes inexpliquées (« nuage » pour
eglise).

Scores bruts 35 18
Ecart-types 0,69 -0,61 -0,89 -2,81 -4,13

Tableau 21 : Résultats du groupe lusophone a I'’épreuve « Dénomi  nation Phonologie / Lexique » (Lex tot)

Pour I'épreuve de dénomination, nous observonsguaiede disparité dans la répartition
des résultats. Deux scores sont insuffisants, tme &st critique. Deux scores se situent
dans l'attente, et un dans la performance.

La majorité des erreurs sont sémantiques : I'erdanne un item proche de l'item cible.
Certains compensent les lacunes lexicales par d@gphpases. D’autres encore
produisent des néologismes (« roule galette » poauleau »)

Nous ne pouvons dégager de tendance tant le gestip@térogene sur cette épreuve.

Scores bruts 4
Ecart-types -0,71 -2 -2,07

Tableau 22 : Résultats du groupe lusophone a I'épreuve « Lexiqu e — Mise en réseaux »
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Par ailleurs, nous situons deux enfants dans lae z@msuffisance. Trois autres
obtiennent un score critique. P4 se distingue dupg et obtient un score dans l'attente.

Tous les enfants sont capables d’associer des &Bgsm « chat ». La majorité nous en

fournit une description. Rares sont ceux qui s@gables de dérivation, d’utiliser la
classe ou les caractéres sémiques.

4. Morphosyntaxe

26
-0,01 -0,41 -0,6 -0,93 -2,12

Scores bruts
Ecart -types

Tableau 23 : Résultats du groupe lusophone a I'épreuve « Compré  hension morphosyntaxique »

Quatre enfants obtiennent un score attendu, ucridgue et un autre est insuffisant.

La plupart des erreurs observées portent sur lescés complexes, les dérivations
verbales.

Scores bruts 3
Ecart -types 0,64 -2,61 -2,03

Tableau 24 : Résultats du groupe lusophone a I'épreuve « Progra  mmation morphosyntaxique »

Deux scores se révélent insuffisants, et trois soitiques. Par ailleurs, le score d'un
enfant est performant.

Nous constatons que les enfants se trouvent erculif face a la flexion verbale :
certaines erreurs s'observent sur le nombre («wdpdur « dorment »), d’autres sur le
temps (« saute » pour « a sauté/sautait » ; « mar@our « marchera/va marcher »). La
gestion des phrases complexes et du passif estesale difficultés, mais semble
cependant en voie d’acquisition pour quelques égfan

Nous avons dans un premier temps comparé chaqupegeol’échantillon de population
monolingue francaise qui constitue I'étalonnageREO 2-6. Dans un deuxieme temps,
nous comparons les résultats des deux groupeseantre

lll.  Comparaison des groupes lusophone et turcophon e

Afin de pouvoir comparer les deux groupes et déteemsi les différences observées
entre elles sont significatives, nous avons utikstgiciel de statistiques SPSS et utilisé
le test t de Student ou le test U de Mann-Whitn@yme nous l'avons exposé dans le
chapitre consacré au protocole et au traitementidesées.

Le test t de Student est employé pour les épreévalsiant la pragmatique, le lexique en
compréhension et production ainsi que la comprébensorphosyntaxique. Le U de
Mann-Whitney est utilisé pour I'épreuve de prograation morphosyntaxique. Ces tests
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statistiques de significativité nous permettentdei valider ou non les hypothéses que
nous avions posées pour chaque module langag@ealable.

1. Pragmatique

Concernant les habiletés pragmatiques, nous awinbhfypothése de n’observer aucun
écart significatif entre les deux groupes d’enfaessés.

Pour cette épreuve, nous avons utilisé le testStddent et nous obtenot{¢4) = -0.80 ;
n.s le degré de liberté étant de 14 puisque noums®ys de 10+6 sujets, -2.

Erreur standard
moyenne

Langue Moyenne Ecart-type

Turc 36,8000 9,06520 2,86667
Portugais 40,0000 4,28952 1,75119

Tableau 25 : Statistiques de groupes pour I'épreuve « Tache Pra  gmatique 1 : Entretien d'accueil  »

Test de
Levene sur
I'égalité Test-t pour égalité des moyennes
des

variances

Intervalle de confiance

F o Sig. |t ddl _Sig Différence  Différence  "ggo; e |4 gifférence
(JIEVEI L) moyenne  écart-type — =
Supérieure | Inférieure
Hypothése
de
variances 3,599 | ,079 | -,804 14 ,435 -3,20000 3,97995 -11,73614 5,33614
égales
Hypothese
de
variances -,953 [ 13,569 ,357 -3,20000 3,35923 -10,42636 4,02636
NELEES

Tableau 26 : Test d’échantillons indépendants pour I'épreuve « Tache pragmatique 1 : Entretien d’Accueil »

Lorsqu'on regarde dans la table de t correspondant,obtient un p=0,435. La
comparaison intergroupe met en évidence une difééreon significative (p>0,05).

Les radars (figures 1 et 2), qui répartissent lefargs selon I'age-cible auquel ils se
référent et selon leur score brut indiquent qu'auenfant n’obtient un score insuffisant.
Bien que les turcophones se répartissent de la e a la zone bleue, et les
lusophones dans les zones verte et bleue, nowsivetrs la différence non significative
entre les deux groupes calculée par les teststgjatgs. Tous ces €léments valident
I'hnypothése d'une différence insignifiante dans kabiletés pragmatiques d’enfants
bilingues quelle que soit la distance typologigedelr langue maternelle par rapport au
francais.
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60
5.0ans

6.0ans

s.6ans a6ans

Figure 1 : Scores et écarts des enfants turcophones a Figure 2 : Scores et écarts des enfants lusophones a
I'épreuve « Tache Pragmatique 1 : Entretien d’accue il » I’épreuve « Tache Pragmatique 1 : Entretien d’accue il »

2. Phonologie

En revanche, en ce qui concerne le module phorgplegdu langage, nous avons fait
I'hypothése d’'une différence significative entrs ldeux groupes, en faveur des enfants
locuteurs de la langue la plus proche typologiquerda francais.

Pour I'épreuve de « Dénomination Phonologie », reums également utilisé le test t de
Student pour lequel nous obtenafist) = - 7,51.

Lorsqu'on regarde dans la table de t correspondant,obtient unp<0,001. La
comparaison révele une différence significativaeetegs deux groupes. Comme le score
des lusophones est plus important que celui desghones, nous pouvons dire que les
lusophones ont un score significativement meilleque les turcophones en
« Dénomination Phonologie ».

Erreur standard

Langue Moyenne Ecart-type moyenne

Turc 33,4000 5,18973 1,64114
Portugais 61,6667 10,01332 4,08792

Tableau 27 : Statistiques de groupes pour I'épreuve « Dénominat  ion Phonologie »
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Test de
Levene sur
I'égalité des

VEUEEES

Test-t pour égalité des moyennes

. s s Intervalle de confiance
Sig Difféerence  Différence 95% de la différence

e Sig. il (bilatérale) moyenne  écart-type

Supérieure  Inférieure
Hypothése
de
variances
égales
Hypothese

-28,26667 -36,33926 | -20,19407

3,76382

de
variances
inégales

-6,417 | 6,646 ,000 -28,26667 4,40505 -38,79659 | 17,73674

Tableau 28 : Test d’échantillons indépendants pour I'épreuve « Dénomination Phonologie »

36ans S6ans

A46ans 46ans
Figure 3 : Scores et écarts des enfants turcophones a Eigure 4 : Scores et écarts des enfants lusophones a
I’épreuve « Dénomination Phonologie » I’épreuve « Dénomination Phonologie »

Les radars ici présentés (figures 3 et 4) metterdwidence un relatif regroupement des
scores des enfants turcophones dans la zone digswde ou a proximité tandis que les
résultats de la population lusophone sont en ntéjobserveés dans la zone d’attente ou
au-dela, malgré le positionnement du score de Pe&ci Corrobore les tests de

significativité. lls valident I'hypothése selon lajle une différence s’observe entre les
compétences phonologiques d’enfants bilingues tbbriangue maternelle n'est pas a
égale distance typologique avec le francais, eruiades locuteurs de la langue la plus
proche.

3. Lexique

Pour le module lexical du langage, de méme que lgocihhamp de la pragmatique, nous
avons poseé I'hypothese qu’aucun écart significais’observerait entre les deux groupes
d’enfants testés.
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En ce qui concerne I'épreuve de « Désignation &irpdiun mot », le test t de Student
révelet(14) = -4,50.

Erreur standard
moyenne

Moyenne Ecart-type

9,0000 3,12694 ,98883
Portugais 17,0000 3,94968 1,61245

Tableau 29 : Statistiques de groupes pour I'épreuve « Désignati ~ on a partir d'un mot »

Test de
Levene sur
I'égalité des

variances

Test-t pour égalité des moyennes

Intervalle de confiance
95% de la différence
Supérieure  Inférieure

Sig Différence  Différence

e Sig. il (bilatérale) moyenne  écart-type

Hypothese
de
variances
égales

Hypothése

-8,00000 1,77817 -11,81381 -4,18619

de
variances
inégales

-4,229 | 8,877 ,002 -8,00000 1,89150 -12,29542 -3,70458

Tableau 30 : Test d’échantillons indépendants pour I'épreuve « Désignation a partir d’'un mot »

La table de t correspond a p¥0,001. La différence entre les deux groupes est
significative. Les lusophones ont un score sigatiiement meilleur que les turcophones
en « Désignation a partir d’'un mot ».

Les radars des figures 5 et 6 placent nettemamddimble des enfants turcophones dans la
zone d'insuffisance. En revanche, il apparait elagnt que la répartition est plus
disparate. Nous pouvons visualiser une différemngpfecative entre les groupes, comme
nous l'avions avancé suite aux tests statistiqudsgiciel SPSS.

2.6ans

S6ans S6ans

4,6ans 4,6ans

Figure 5 : Scores et écarts des enfants turcophones Figure 6 : Scores et écarts des enfants lusophones a
a I'épreuve « Désignation a partir d’'un mot » I'’épreuve « Désignation a partir d’'un mot »
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Pour I'épreuve de « Dénomination Lexique », nousnavegalement employé le test t de
Student pour lequel nous obtenafist) = - 5,33.

Erreur standard
moyenne

Moyenne Ecart-type

12,6000 6,97933 2,20706
Portugais 46,8333 18,58404 7,58690

Tableau 31 : Statistiques de groupes pour I'épreuve « Dénominat  ion Lexique »

Test de
Levene sur
I'égalité des

variances

Test-t pour égalité des moyennes

Intervalle de confiance
95% de la différence

Supérieure  Inférieu re

Différence  Différence
(JIEVEI L) moyenne écart-type

Hypotheése
de
variances
égales
Hypothése

-34,23333 6,42204 -48,00723 | -20,45944

de
variances
inégales

-4,433 | 5,859 ,005 -34,23333 7,90141 -53,58093 | -14,78573

Tableau 32 : Test d’échantillons indépendants pour I'épreuve « Dénomination Lexique »

3.6am

4.6ang 4.6ang
Figure 7 : Scores et écarts a la norme des enfants Figure 8: Scores et écarts a la norme des enfants
turcophones a I'épreuve « Dénomination Lexique » lusophones a I'épreuve « Dénomination Lexique »

La table de t indiqgue up<0,001. La comparaison intergroupe indique uneedifice
significative entre eux. Comme ce sont les lusopbayui obtiennent un meilleur score,
nous pouvons dire qu’ils ont un score significatnemt meilleur que les turcophones en
« Dénomination Lexique ».
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Les radars de I'épreuve « Dénomination Lexigue rop@psés ci-apres, indiquent

clairement I'hétérogénéité des scores du groupsppiione a cette tache dans la zone
d’insuffisance. Nous observons une différence mgggavec le positionnement des
enfants lusophones, aux scores plus hétérogenesc@dirme les résultats du test t de
Student.

Pour I'épreuve de « Lexique mise en réseaux », awass la encore employe le test t de
Student pour lequel nous obtendfist) = -2,5009.

Lorsque nous nous référons a la table de t cornelgpt, nous obtenons pr= 0,025. La
différence entre les deux groupes est significatives lusophones ont un score
significativement meilleur que les turcophones déépreuve de « Lexique mise en
réseaux.

Erreur standard
moyenne

Langue Moyenne Ecart-type

Turc 2,80674
Portugais 2,25832

Tableau 33 : Statistiques de groupes pour I'épreuve « Lexique — Mise en Réseaux »

Test de
Levene
sur
I'égalité
des
variances

Test-t pour égalité des moyennes

Intervalle de confiance
95% de la différence
Supérieure  Inférieure

Sig Différence  Différence

e Sig. (bilatérale) moyenne  écart-type

Hypothese
de
variances
égales
Hypothése

-3,40000

1,35506 -6,30632

de
variances
MERELES

-2,657 | 12,566 ,020 -3,40000 1,27976 -6,17448 -,62552

Tableau 34 : Test d’échantillons indépendants pour I'épreuve « Lexique — Mise en Réseaux »

Nous pouvons visualiser cette différence signifieatans les radars (figures 9 et 10).
D’un c6té, le groupe turcophone obtient des scsitegés pour la plupart d’entre eux dans
la zone d'insuffisance. D’'un autre coté, a l'inverta majorité des résultats des enfants
lusophones se retrouve dans une zone de non seuté (critique ou attendue).
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5.6ans 3Eanm S.6ans 3,6anm

N,
W

\ 2
F

50ans

4,6ans 46ans

Figure 9 : Scores et écarts des enfants turcophones a Figure 10 : Scores et écarts des enfants lusophones a
I'épreuve « Lexique — Mise en Réseaux » I’épreuve « Lexique — Mise en Réseaux »

Tout ceci infirme de maniere franche I'hypothésee quous avions posée au départ.
Aucune équivalence ne s’observe entre les enfalitgles quelle que soit la distance
typologique de leur langue maternelle par rappartfrancais pour ce qui est des
compétences lexicales, et ceci de maniére sigtiifca

4, Morphosyntaxe

Du c6té du domaine de la morphosyntaxe, nous agons I'hypothese que les enfants
lusophones obtiendraient des scores significatimemeeilleurs que ceux des enfants
turcophones.

Pour I'épreuve de « Compréhension Morphosyntaxigueus avons eu recours au test t
de Student pour lequel nous obtent{tis4) =-3,77.

Erreur standard

Langue Moyenne Ecart-type moyenne

Turc 18,9000 3,44642 1,08985
Portugais 25,5000 3,27109 1,33542

Tableau 35 : Statistiques de groupes pour I'épreuve « Compréhen  sion morphosyntaxique »
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Test de
Levene
sur
I'égalité
des
variances

Test-t pour égalité des moyennes

. e e Intervalle de confiance
Sig Différence  Différence 95% de |a différence

e Sig. (bilatérale) moyenne écart-type

Supérieure  Inférieure

Hypothése
de
variances
égales
Hypothese
de

-6,60000 1,74792 -10,34892 -2,85108

-3,829 | 11,134 ,003 -6,60000 1,72369 -10,38824 -2,81176

variances
ELEES

Tableau 36 : Test d’échantillons indépendants pour I'épreuve « Compréhension morphosyntaxique »

Nous obtenonp = 0,002, lorsque nous nous rapportons a la tablecdrrespondante. La
différence entre les deux groupes est significatb@mme ce sont les enfants lusophones
qui obtiennent le meilleur score, nous pouvons due les lusophones ont un score
significativement meilleur que les turcophones &o&préhension Morphosyntaxique ».

Les radars des figures 11 et 12 présentent latiépardes scores des deux groupes pour
I'épreuve de « Compréhension morphosyntaxique . miontrent que la moitié des
enfants turcophones obtiennent des scores insuifisat qu'un seul enfant sur six
lusophones est positionné par rapport a son seore cktte méme zone.

3.6ans 5.6ans 36ans

A6ans

Figure 11 : Scores et écarts des enfants turcophones a Figure 12 : Scores et écarts des enfants lusophones a
I’épreuve « Compréhension morphosyntaxique » I’épreuve « Compréhension morphosyntaxique »

Pour I'épreuve de « Programmation morphosyntaxigueus avons eu recours au test U
de Mann-Whitney.
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Langue

Turc
Portugais
Total

Rang moyen Somme des rangs

Tableau 37 : Rangs pour I'épreuve « Programmation morphosyntaxi que »

U de Mann -Whitney

,500

W de Wilcoxon

55,500

-3,233

|
\ z
|

Signification asymptomatique

,001

Signifi cation exacte
[2*(signification unilatérale)]

,000(a)

Tableau 38 : Comparaison des deux groupes pour I'épreuve « Prog ~ rammation Morphosyntaxique »

Nous obtenon$)(2) = 0,50 soit urp = 0,001. La différence entre les groupes lusophone
et turcophone est significative. Comme le meillsgore est obtenu par les enfants
lusophones, nous pouvons dire que les lusophortasmatore significativement meilleur
gue les turcophones en « Programmation Morphosigutens.

60ans 14 10 \H 3Dans
A
% AN -

,,,/

4 0ans
///’

-

45 ans

£ 0ans

Figure 13 : Scores et écarts a la norme d es enfants
turcophones a I'épreuve « Programmation
morphosyntaxique »

6,0ans 14
13

Figure 14 : Scores et écarts a la norme des enfants
lusophones a I'épreuve « Programmation
morphosyntaxique »

Les figures 13 et 14 indiquent le positionnemerg defants sur le radar de I'épreuve
« Programmation morphosyntaxique ». Nous obseruomes nette différence entre la
répartition des scores des enfants turcophones,situes dans la zone d’insuffisance, et
celle des résultats lusophones, beaucoup plus rdispaCette différence significative
entre les deux groupes a, au prealable, été olesgraé les tests statistiques de

significativité.

Ces éléments statistiques valident I'hypothésendelguelle les épreuves de morphologie

et de syntaxe sont mieux réussies pour
typologiquement du francais.

le groupe ldolangue est la plus proche
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IV.  Synthese des résultats

Suite a la présentation des résultats, nous obsemy@il y a une différence significative
entre les deux groupes pour lI'ensemble des épreuvebexception de la tache
pragmatique. De plus, chaque groupe a ses paritésla

En effet, le groupe turcophone se distingue parinséffisance au niveau phonologique
et des difficultés importantes voire tres imporeanen lexique et en morphosyntaxe, aussi
bien en production qu’en compréhension. Nous notpas ailleurs l'absence de
difficultés en ce qui concerne les actes de langage

Le groupe lusophone se caractérise par de bonmdetRa pragmatiques, pour les actes
de langage, attendues pour leur age, et une absénsaffisance phonologique. Nous
observons une grande hétérogénéité au niveau diguéexen production et en
compréhension. Nous constatons enfin que la compsitn morphosyntaxique est
meilleure que la programmation sur le méme modrigdgier.

Ensuite, I'hypothése selon laquelle les habiletésgmatiques feraient I'objet d’'une

différence non significative entre des locuteurdahgues typologiquement éloignées est
confirmée. En revanche, il n’en est pas de mémelesplan lexical pour lequel, de la

méme fagon, nous ne pensions trouver aucun écpnificatif. Les données recueillies

établissent clairement que I'on observe une difféeedans ce domaine. Enfin, pour ce
qui est des compétences phonologiques et morploggoes, les résultats et tests
statistiques confirment qu’il y a une différencgrsficative entre les enfants bilingues

locuteurs de langues situées a inégale distanadotyigue du francais, en faveur de la
langue la plus proche.

Ces derniers points seront développés dans le tohajmnsacré a linterprétation. Une
synthese sous forme de graphique permet de visuéiBmisemble des résultats des deux
groupes dans la figure 15, ci-contre. De plustdégeaux récapitulatifs de 'ensemble des
scores et des écart-types, pour chaque enfant atpiehgroupe a chaque épreuve sont
présentés en annexe 5.
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Chapitre V — DISCUSSION DES RESULTATS

Nous avons exposé précédemment le cadre théorape ldquel s’inscrit notre travalil
puis présenté le protocole expérimental utiliséagtopulation qui a passé les épreuves.
Ensuite nous avons détaillé les résultats obtehusraparé d’'une part les enfants a la
norme du test, monolingue francophone, et d’audire Ips deux groupes entre eux. Nous
avons pu rapporter ces éléments aux hypothesestidetravail.

Le chapitre qui suit concerne l'interprétation des gésultats. Nous tenterons dans un
premier temps d’'apporter des explications plausiblex faits recueillis, soutenus par des
tests statistiques de significativité. Nous reprend les hypotheses opérationnelles que
nous avions posées au préalable.

Ensuite, nous nuancerons notre travail en précisanlimites et contraintes auxquelles
Nnous nous sommes retrouves confrontés. En effetcegdiais, il convient de relativiser
dans une certaine mesure nos conclusions. Nousomethussi en évidence ses points
positifs.

Enfin, nous tenterons d’ouvrir notre réflexion autres pistes de travail. Nous ferons
référence a des théories complémentaires sur Bappsion du bilinguisme dans sa
diversité. Puis nous essaierons de le mettre praliec la pratique orthophonique.

l. Interprétation des résultats

Nous avons décrit les résultats de I'évaluatiortlogque enfant de chaque groupe, dans
toutes les épreuves, regroupées en modules. Nowmss adéterminé par ailleurs la
significativité des scores des groupes par le legi8PSS (test t de Student, test U de
Mann-Whitney). Nous avons pu voir que certainesollypses se sont trouvées validées,
une autre infirmée. Nous tenterons ici d’interprédeis ces éléments.

1. Pragmatique

Le test t de Student par le biais du logiciel SR8&s indique que la différence entre les
scores des deux groupes n’est pas significative p@preuve « Tache Pragmatique 1 :
Entretien d’accueil ». Aucun des deux groupes ésgte de difficultés pragmatiques de
I'ordre de I'insuffisance.

Cette tache évaluant I'étendue des actes de larggagpris et produits par I'enfant, elle,
ne fait pas appel au code linguistiqgue mais a défidiés pragmatiques non verbales.

Nous avions au préalable émis I'hypothése qu’awgart significatif ne serait observe
pour I'épreuve « Tache pragmatique 1 : entretiam.|& base des expérimentations que
nous avons realisées, les résultats obtenus validée hypothése.

Dans le cas présent, tous les enfants, quelle @téadangue, obtiennent des scores non
insuffisants. lls ne présentent donc pas de ditficd’ordre pragmatique pour les actes de
langageNous supposons que ces aptitudes ont déja étéog@éels des le plus jeune age
lors de I'acquisition de la langue premiere, queileéelle soit (KLEIN, cité par GIGER-
JAILLET, 2005). Ces compétences sont utilisées en langeende, ici le francais, par
transfert.
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Nous ne disposons, cependant, pas d’informatiore eswet dans la littérature afin
d’étayer nos propos. Il pourrait étre intéressagtudier les actes de langage dans
différentes langues d’une part ; et dans le cadreilthguisme d’autre part.

2. Phonologie

D’apres le « Test Phonétique » et les productigpentanées, nous n'avons relevé de
trouble d’articulation chez aucun enfant. Malgréelques confusions, nous ne les
observons pas dans le discours spontané. Nous aoeoictu que les deux groupes ont
acquis dans I'ensemble le systeme phonétique dgdrs.

Les caractéristiques phonétiques propres a la @angaternelle n’empéchent pas
I'acquisition d’'un nouveau systeme phonétique.

Ensuite, I'épreuve de « Dénomination Phonologigésente une différence significative
entre les deux groupes, selon le test t de Studestenfants lusophones obtiennent des
scores significativement meilleurs que les turcoy@so

L’hypothése selon laquelle les épreuves de phoi®lsgraient mieux réussies pour la
langue la plus proche phonologiqguement du frangasgavoir le portugais, se trouve ainsi
validée.

Les enfants turcophones présentent globalemeninso#fisance phonologique. Les sons
du francgais sont acquis mais les regles phonolegigestent a mettre en place. Ceci peut
étre lié aux lois d’harmonie vocalique et consomp® de la langue turque. Ces erreurs
doivent étre analysées qualitativement afin derdéter si elles obéissent a ces lois. Les
regles phonologiques turques sont appliquées pérclgeur de maniere inconsciente.
Elles risquent donc en effet d’étre transposéeamgais : les sons vocaliques turcs sont
moins différenciés qu’en francais. Par exempletedgd a se rapprocher de /u/, ce qui peut
amener certaines confusions entre ces phonémesieceous avons pu observer : T8 dit
/zup/ pour « jupe », T2 dit ktys/ pour « voiture ». La loi selon laquelle les camses
d’'un mot doivent étre sourdes ou sonores seloralede voisement de celle du radical,
se retrouve aussi dans les erreurs des enfantamgais T3, T5, T7 et T10 disent /kut/
pour « coude ». De plus, en turc, certaines coreosont sourdes lorsqu’elles sont en
finale de mot et sonore devant une voyelle ; cettge concerne /p, t, K/ qui se
transforment en /b, d, @g/ devant une voyelle. C’est ainsi que la majoriéd eénfants
turcophones disenkdp/ pour « robe ». lIs ne font la que transposerégtes turques au
francais (Centre pédagogique de Schaerbeek, 1981).

En revanche, les enfants lusophones ne présensantpour la plupart, ce type de
difficulté. Le groupe est disparate, un enfant efdti un score insuffisant. Cette
hétérogénéité peut trouver diverses explicationsit T'abord, le groupe lusophone a un
effectif tres réduit. S’il avait été plus importapeut-étre aurions-nous pu dégager une
tendance différente. Ensuite, il est possible deefdnt concerné présente de réelles
difficultés de langage qui seraient observables danlangue maternelle comme dans la
langue seconde. Un bilan langagier dans la langaiermelle permettrait d’apporter un
complément important d’'informations a ce propos.
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Si les résultats sont quantitativement différentsys observons des erreurs similaires au
niveau qualitatif pour les deux groupes : simpdfions des groupes consonantiques,
dévoisements, substitutions. Par exemple, danddes groupes, nous avons relevé ces
erreurs : /ab/ pour « arbre » et /pabdlpour « pantalon ». Nous les retrouvons par asleu
chez les enfants monolingues francophones. Cedamnerreurs développementales, pas
nécessairement liées au fait du bilinguisme.

Les langues portugaise et turque présentent leapses caractéristiques phonologiques :
les diphtongues en portugais et la loi d’harmoroealique en turc. Cependant, il existe
des similarités avec le francais avec un bon nomenghonemes communs, vocaliques et
consonantiques.

Ces observations vont dans le sens de ce que wimuns grécisé dans la partie théorique.
Les deux groupes semblent suivre les mémes étagaes,a un rythme différent (RAY,

& BURT, 1974 ;ZoBL, 1983). Etudier les deux groupes de facon longiald dés le début
de l'acquisition de la langue seconde permettait@hfirmer cette supposition.

3. Lexique

En compréhension lexicale, par I'épreuve de « Dign a partir d’'un mot », nous
observons, grace au test t de Student, une différsignificative entre les deux groupes,
en faveur des lusophones.

Les enfants turcophones obtiennent des scoressitués dans la zone d’insuffisance.
Nous pouvons envisager deux explications : soitdifficulté porte au niveau du
signifiant, c’est-a-dire qu’il ne dispose pas dutrfrancais dans son stock lexical ; soit
elle réside au niveau du signifié, ou c’est le emtaqui fait défaut. Une évaluation en
langue turque sur les mémes items nous auraientipelen savoir plus. Cela pourrait
étre également lié aux difficultés phonologiquegcpdemment observées, qui peuvent
contribuer a un encodage moins efficace et parémprent peuvent limiter I'augmentation
du stock lexical. En effet, nous savons, d’apréslitique, qu'un enfant présentant une
insuffisance phonologique présente souvent desculiés dans tous les modules
langagiers : lexique, morphosyntaxe. Cela serairtoé@fou non par I'analyse des autres
modules.

Les scores des enfants lusophones sont davantsgediints. Nous ne pouvons avancer
d’explication tranchée. Simplement, ceci peut 8&@u milieu socioculturel dans lequel
est immergé I'enfant, qui n’est pas commun a I'emsle du groupe lusophone. En effet,
les trois scores non insuffisants sont ceux desangmfscolarisés dans un milieu
socioculturel plutot favorable. Par des bains dgdg@e dissemblables, nous pensons qu'il
y a des différences au niveau du modéle de larguraif

De plus, nous reprenons l'idée d’'une insuffisantenplogique entravant I'acquisition du
lexique pour I'enfant P3. En effet, ce dernier prés déja des difficultés importantes lors
de I'épreuve « Dénomination phonologie ». Il esnagossible que ses difficultés
lexicales s’expliquent par ses difficultés phonddogs. Plus largement, pour 'ensemble
des enfants lusophones, I'hétérogénéité des résydeaut étre en lien avec un meilleur
traitement phonologique et donc une discriminata®s sons plus efficace avec un
stockage du lexique phonologique plus efficace.
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En ce qui concerne les deux autres présentantnsudfisance du stock lexical passif,
nous pouvons émettre l'idée d’un manque de cordtant a ces items pour les raisons
précédemment exposeées.

Sur le versant expressif, par I'épreuve de « Dénatiin Lexique », le test t de Student
montre une différence significative entre les dgtoupes. Les enfants lusophones ont un
stock lexical expressif plus important.

Les enfants turcophones présentent des scoresinsuifisants. Quant aux scores des
enfants lusophones, ils ne sont pas homogénesye@aaus pouvons expliquer par les
mémes arguments que précédemment. Nous pouvoasifalien, pour les deux groupes,
avec les résultats obtenus sur le versant récefptif.effet, la compréhension est
généralement meilleure que la production. Des leswu stock lexical passif engendrent
une insuffisance au niveau du stock lexical aGtés difficultés peuvent étre liees comme
pour I'épreuve de « Désignation a partir d’'un mat Binsuffisance phonologique dont

les enfants turcophones font preuve : si les m&@ppartiennent pas au stock lexical
passif, ils ne peuvent se retrouver dans le sedakadl actif.

Nous observons cette méme corrélation chez lesyesnfasophones. Ceux ayant obtenu
un score non insuffisant a I'épreuve de « Désignag partir d’'un mot » réussissent
également & I'épreuve de « Dénomination Lexiqu& Binverse, les enfants présentant
des faiblesses du stock lexical passif en préseatessi au niveau du stock lexical actif.

Un seul enfant lusophone, P2, nayant pas réusdiélsignation s’en sort pour la
dénomination. Nous pouvons alors nous poser plisiquestions : était-il disponible
lorsque I'épreuve de dénomination lui a été propdséLes items proposés en
dénomination lui étaient-ils plus familiers ? D’eagt épreuves, plus complétes, évaluant
le stock lexical passif nous permettraient de tesule meilleures explications.

En ce qui concerne le type d’erreurs, nous reledassparaphasies sémantiques en grand
nombre pour les deux groupes. Les enfants turcagsheemblent faire également des
erreurs liées au dessin proposé. Chez les lusophooes observons des stratégies de
compensation. Nous avons relevé beaucoup de pasgdirce qui nous laisse penser que
ces enfants sont capables de s’adapter a uneiaitwgtd utiliser différents outils pour
donner une information. C’est aussi le cas pour daslques néologismes (« roule
galette » pour « rouleau ») observés, qui soulignee compétence acquise ou en voie
d’acquisition de régles morphologiques du francllisus n’observons pas ces stratégies
chez les enfants turcophones. Peut-étre ne dispibsgmas encore d’outils pour les
développer comme certaines regles morphologiqueBagais. Nous pouvons penser
gu’un rapport typologique proche entre deux lanquerset de développer des stratégies
plus t6t pour pallier des lacunes linguistiquestt€alée pourra étre confirmée lors de
I'analyse du module morphosyntaxique.

L'épreuve « Lexique — Mise en réseaux » explorpdee signifié du signe linguistique.
Les questions visent a évaluer les réseaux sémastide I'item « chat ». nous testons ici
des concepts qui ne sont pas purement d’ordreifiigue. Le test t de Student, une
nouvelle fois, nous indique une différence sigaifice entre les résultats des deux
groupes, en faveur des enfants lusophones.
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Nous recueillons dans les deux groupes des réswtsndus, critiques et insuffisants.

Les enfants turcophones font moins de liens quemdants lusophones, mais quel que
soit le groupe, il s’agit surtout d’associationgdées et de description. Des éléments de
dérivation morphologique, de classe inclusive etcdeacteres sémigques ne sont pas
relevés chez les turcophones et rares chez leghHages.

Bien qu’elle se focalise sur I'évaluation du réses@mantique de l'item « chat », cette
épreuve est fortement dépendante de la composagtastique. Ceci peut expliquer les
résultats obtenus. PounSR & WHORF (cités par MNDELBAUM, 1951), le monde est vu
au travers du filet de la langue. Il nous faudradnnaitre plus précisément les
représentations sémantiques du turc et du portsgaises mémes points afin de mieux
évaluer les enfants. Nous pourrions imaginer qite &preuve pourrait étre adaptée afin
de pouvoir évaluer les représentations sémantidqaes d’autres langues. Nous pouvons
aussi nous poser la question du systeme sémantegial commun aux deux langues ?
L’enfant bilingue précoce consécutif dispose-tél deux systemes sémantiques ? Si ouli,
quand et comment est-il construit ?

Nous avions émis I'hypothese que les épreuves xdquie seraient réussies de maniere
équivalente dans les deux groupes, puisque lesitsnéivent apprendre le signifiant

correspondant a un signifié gu’ils possédent d&asdla langue maternelle. Cette
hypothése est clairement infirmée par les résultatueillis. Il semblerait que les

compétences lexicales soient liées a la proxingfgélogique de la langue maternelle par
rapport a la langue seconde, notamment d'un pant/uke phonologique. Une étude

spécifique a ce propos pourrait se révéler judszeu

4. Morphosyntaxe

Pour I'épreuve de « Compréhension morphosyntaxique test t de Student met en
évidence une différence significative entre lesxdgroupes en faveur de I'échantillon
lusophone.

Les scores de la population turcophone sont irsarfts pour six d’entre eux, critiques
pour deux, et attendus pour deux autres. Nousaetedes difficultés notables sur des
marques de genre, de nombre, sur les énoncés oa@saplavec connecteurs
subordonnants, sur la forme passive et sur ladiexerbale.

La langue turque et la langue francaise offrent siggemes morphosyntaxiques tres
différents I'un de l'autre. L'ordre des élémentsl@tr construction sont en tout point

divergents. La ou le turc fonctionne exclusivemaant suffixation, le francais utilise des

procédés multiples : préfixation, suffixation, fation parasynthétigue. De méme,

I'ordre des éléments phrastiques differe. L'enfamtophone doit s’adapter a un systeme
disposant de plusieurs outils et fonctionnant daiéra moins rigide. Comme le systéme
morphosyntaxique du francais est plus complexiuil plus de temps aussi aux enfants
turcophones pour s’y adapter.

En ce qui concerne les difficultés liées au gemies sont tres nombreuses. Elles
semblent marquer la spécificité des enfants d'meigiurque en cours d’acquisition du
francais langue seconde. Ceci est lié a la difffgdandamentale entre turc et le francais :
le turc ne connait pas la notion de genre. Parézprent, I'enfant bilingue manque de
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repere par rapport a celle-ci. De plus, comme #&ndais ne dispose pas de régles
permettant de connaitre le genre des noms, il gejublifié que les enfants turcophones
mettent davantage de temps a assimiler I'un etrBagenre (Centre pédagogique de
Schaerbeek, 1981).

Il est également possible que ces difficultés fomes a des confusions d’ordre
phonologique. En effet, en francais, de nombreuxrqueurs morphosyntaxiques
n'apparaissent dans la chaine parlée que sousrtee fd’'un ou deux phonemes. Il est
donc envisageable que I'enfant ne maitrisant paphlanologie ne puisse analyser
correctement les morphemes. En regardant les aésudiu groupe turcophone, nous
observons que les enfants présentant des diffcidte phonologie en ont aussi en
morphosyntaxe. Seuls deux enfants font exception.

L’'ordre des éléments phrastigues ne semble pasr pibseprobleme. Les enfants
turcophones ont acquis la structure syntaxiquefahgais : SVO. Nous constatons que
les regles syntaxiques sont acquises avant leifmmetment morphologique.

Les scores du groupe lusophone sont insuffisanis o enfant, critiques pour un autre,
et attendus pour quatre.

Nous pouvons parler d'une tendance a la réussiteette épreuve pour la majorité des
enfants lusophones. Nous relevons des erreurs m@mmntedes énoncés complexes et la
flexion verbale. D’autres structures sont acquigesen cours d’acquisition comme la
Voix passive ou la marque du possessif, ce quissiote également dans la population
monolingue francophone. Nous pouvons parler d'wereddnce a la réussite de cette
épreuve pour la majorité des enfants lusophones.

Nous remarquons que I'enfant qui présente une fisante notable dans les différentes
épreuves proposées hormis la pragmatique est tsu@unéme, P3. Il est donc possible
gu’il s'agisse d'un enfant en réelle difficulté, imanous ne pouvons nous avancer
davantage. Une investigation plus poussée pow'eaiérer utile.

L’épreuve de « Programmation morphosyntaxique igum une différence significative
entre les scores des deux groupes, d'aprés leUtedt Mann-Whitney. Les enfants
lusophones obtiennent significativement de meifleamores que les enfants turcophones.

Ces derniers sont insuffisants pour tous les esfams difficultés relevées concernent la
dérivation morphologique nominale et adjectivake,flexion du verbe en temps, en
nombre et en voix, les énoncés complexes avec ctaurs subordonnants, I'emploi du
systeme de marqueurs de possession, la contral#dicles et la négation. Comme pour
la compréhension morphosyntaxique, les différencetu  fonctionnement
morphosyntaxique des deux langues concernées peexefiquer les difficultés ici
pointées.

Deux scores d’enfants lusophones sont insuffiséedsguatre autres non. Les difficultés
mises en évidence concernent surtout la flexionveilbe et la gestion du passif en
particulier. Les résultats sont hétérogenes. Legeryes morphologiques du portugais et
du francais sont proches et I'ordre des élémentaspijues est le méme (SVO). Ceci peut
expliquer ces meilleurs résultats.
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Nous constatons que I'enfant P3 présente égaledentifficultés en programmation

morphosyntaxique. L'autre enfant, P6, qui a obtanuscore insuffisant avait un score
critique lors de I'épreuve de « Compréhension mosghtaxique ». Nous posons donc la
guestion suivante : existe-il un décalage « nosmantre la compréhension et la
production pour le module morphosyntaxe 2RK (2005) avance que, comme pour le
lexique, un décalage se retrouve entre compréhemsiproduction morphosyntaxiques.
Ces deux versants étant fortement corrélés, hashal que les difficultés constatées en
compréhension se retrouvent en production.

L’hypothése selon laquelle les épreuves de morptiagg seraient mieux réussies pour
la langue la plus proche du francais morphologicemnmet syntaxiquement, soit le
portugais, se trouve ainsi validée par les résult@®ependant, comme nous l'avons
observé tout au long de I'analyse des différenpesuves, il est possible qu'il existe une
corrélation avec la phonologie. Est-il possible uphonologie influence I'apprentissage
de la langue seconde ? Pour ces éléments, nousmmunous référer a la modularité du
langage (RNDAL, 1993), qui met en lien la phonologie et la mogpimbaxe en les
présentant comme les aspects computationnels dadan

Nous pouvons retenir de ces résultats qu'’il sergblan enfant lusophone, en deux ans
d’exposition au francais a I'’école, ait rattrapg pairs monolingues francophones, dans la
limite des effectifs de notre population. Par copusit, nous pouvons envisager qu’un
enfant lusophone en grande section de maternakeptant des lacunes pourrait étre un
enfant en réelle difficulté nécessitant une priseclearge A contrario, nous ne pouvons
émettre une telle assertion a propos des enfartgpioones. A priori, ils auraient besoin
de davantage de temps de contact avec la langugafsa pour rattraper leur retard. Cela
nécessiterait une étude longitudinale sur le méroapg d’enfants afin de déterminer a
guel moment ils rattrapent leurs pairs monolingtrascophones. Effectivement, tout
notre travail se concentre sur des données trasaesr Nous avangons que les enfants
bilingues locuteurs d’'une langue maternelle typwmjogment éloignée du francais ne
rattrapent apparemment pas le retard d’acquisdiorirancais par rapport a leurs pairs
monolingues, du moins en début de GSM, mais il $embident que comme tout retard,
il s’estompera et ne constituera pas des diffisula@l vitam aeternam. Une étude
longitudinale & ce propos permettrait d'en savhisp

Il. Apports et limites

Cette étude apporte des éléments nouveaux contéernifinguisme précoce consécutif
et I'acquisition du francais seconde langue. Cepptydl convient de modérer nos propos
en raison de certaines limites.

1. Population

La recherche de la population fut un point crudalnotre travail. Effectivement, nous
avons défini un certain nombre de criteres rigoxreprésentés dans la partie
expérimentale, ce qui a rendu difficile sa consbtu L’'ensemble de ces critéres nous a
permis de cibler la population la plus représewngpiar rapport aux phénomeénes que I'on
a cherché a étudier. Par ailleurs, en ce qui coecée parametre de la catégorie
socioprofessionnelle des parents, nous n‘avons@asaité le contréler dans un premier
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temps, étant donné la restriction déja importaniposée par les criteres de choix de
population. Cependant, une fois les fiches infoematrecueillies et dépouillées, nous
avons pu nous apercevoir que tous les parentsnfiaste testés, quel que soit le groupe,
appartiennent a la méme catégorie socioprofesdienrla classe ouvriére (selon la
classification de I'INSEE). Des catégories socidpssionnelles différentes auraient
constitué un biais important. Nous n’avons pascétéronté a cette difficulté ce qui est
positif pour la comparaison.

Si le groupe turcophone a pu étre facilement eidespent trouvé, en revanche, il fut
nettement plus difficile de trouver des enfantsopi®nes. En effet, 'immigration
portugaise ayant précédé historiquement I'immigratiurque, cette premiére est plus
intégrée a la société francaise. Beaucoup d’enfiotgyine portugaise ne parlent plus le
portugais, ou bien ont eu un double bain de langagda naissance.

C’est d’ailleurs un point sur lequel nous n’avonsrpcueillir d’éléments d’informations.
Bien que la fiche informateur demande des indicatia ce sujet, n‘ayant de contact
gu’'avec l'enseignant, nous avons rarement pu araveos fins. Nous ne sommes donc
pas en mesure de définir les habitudes langagiel@snaison, entre les parents entre eux,
avec I'enfant, ou a l'intérieur de la fratrie. Naus savons pas quelle langue ils utilisent, a
quel niveau, et comment. Il nous aurait fallu neeétn place un systéme d’entretiens assez
poussés avec I'entourage de I'enfant, afin de cetmate la complexité des habitudes
mises en place. Ceci nous pousse a relativisecorogdusions.

Nous avons di revoir a la baisse nos objectifsn®’part, les deux groupes comportent
chacun un effectif inférieur a 30 individus. Nosndées ne peuvent donc pas étre
statistiguement représentatives. Une étude plustieede comportant une population

plus importante permettrait d’'infirmer ou confirmaos résultats. D’autre part, les deux
groupes sont inégaux en nombre pour les raisonegeénment exposees. Ceci constitue
une limite & notre étude.

Par ailleurs, les caractéristiques de la populapi@sentent des inégalités au niveau du
milieu socioculturel. En effet, si nous avons pspecter I'ensemble des criteres imposés,
dont la catégorie socioprofessionnelle des paremtss n‘avons pu contrdler le milieu
socioculturel. Tous les enfants turcophones pra@ande différentes classes de la méme
école, tandis que les enfants lusophones proviemmmnseulement de différentes écoles,
mais aussi de différentes villes et différents enik socioculturels. Ceci pourrait influer
sur le bain de langage recu et a fortiori les tassilqgue nous obtenons. L’effectif et
I'hétérogénéité du groupe pose le probleme demaésentativité.

En outre, nous remarquons que quatre des enfaudpHanes sont les seuls locuteurs de
la langue portugaise au sein de leur classe. Adiise, tous les enfants turcophones se
retrouvent a plusieurs dans la méme classe. Eseuklocuteur de sa langue maternelle
dans un groupe, pousse l'enfant a développer dess dinguistiques adaptés a
I'environnement afin de pouvoir s’intégrer sociatrh par la communication. Il aurait
donc peut-étre fallu trouver des enfants turcopbaqé soient isolés dans leur classe.
Ceci fait référence a la notion d’esprit communaataléveloppée dans le premier
chapitre de cette étude, en particulier concerfammommunauté turque en France. Le
réseau associatif turcophone est dense et impligpessibilité d’absence de contact avec
la langue francaise. A l'inverse, la communautéplmne, trés importante elle aussi en
France, permet un contact permanent avec la laingiigaise.
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De plus, les informations sur la place dans laifat’'ont pas pu étre toutes collectées. Ce
critere a une grande importance, puisque la présdiun ainé permet une introduction
différente de la langue seconde auprés de I'er#fargein du foyer familial (MMERS, &
BLANC, 1983).

2. Protocole

Nous avons utilisé EVALO 2-6, qui est une battefigvaluation du langage tres récente
et tres compléte. Elle se base sur les modélesiqués les plus actuels dont I'approche
modulaire du langage. Elle integre I'observationigue a la quantification des résultats
et permet une comparaison des performances deafiepar rapport a un échantillon de
sujets tout-venants, étalonné de 6 mois en 6 nuuis glavantage de précision. Toutes les
épreuves sont normées individuellement et nouspentis de choisir celles qu’on
utiliserait dans notre protocole d’expérimentati®a version courte est une sélection
d’épreuves corrélées fortement aux autres d’un ndm&ine. C’est un outil de premiére
intention qui convient au cadre d’'une étude sdiepie. Enfin, le traitement informatisé
des données qu’elle offre nous a permis d’avoieace maniere instantanée au profil des
enfants testés, graphiques et tableaux a I'appui.

Nous avons congu le protocole de passation desigseen deux temps d’environ trente
minutes chacun. Ceci nous a permis de nous préwknibiais de la fatigabilité de
I'enfant. Nous avons ainsi pu observer au mieuxcsegétences.

Par ailleurs, nous avons procédé a la séparatisrépieeuves dans le souci d’éviter tout
effet d’apprentissage. En effet, en souhaitant uerale lexique sous l'angle de la
compréhension ainsi que sous celui de la productimus avons eu recours a deux
épreuves qui utilisent les mémes items (respectwerm Désignation a partir d'un mot »
et « Dénomination »). Il en est de méme pour lapmosyntaxe avec les épreuves
« Compréhension morphosyntaxique » et « Prograromatorphosyntaxique ».

Enfin, nous avons fait un enregistrement audiovidedoutes les passations du protocole
d’expérimentation. Nous avons ainsi pu procéden@ analyse qualitative plus fine et
plus précise, en particulier pour I'épreuve « Tastagmatique 1 : Entretien d’accueil ».

Cependant, comme tout test, il présente des lipaiasi que notre protocole.

Tout d’abord, ce test a été étalonné et concu gesirenfants francophones monolingues.
Certains items et épreuves ne sont pas adapténfant bilingue. Par exemple, dans
I'épreuve de Dénomination Phonologie/Lexique, ¢estdatems comme « église » sont
imprégnés de la culture francaise ; nous remarquprsucun enfant turc n'a été en
mesure de nous fournir cette réponse. Des itenss n@utres culturellement nous aurait
permis un meilleur apercu des capacités réelle$edéant. Cependant, une épreuve
utilisant des items neutres serait difficile a d¢amse puisque la langue influence la
représentation du monde (Hypotheseri§-WHORF, in MANDELBAUM, 1951). Par
ailleurs, I'épreuve Lexique — Mise en Réseaux gasente un réel intérét pour les enfants
monolingues francophones peut étre biaisé parel@®sentations sémantiques propres a
la langue maternelle et par un manque de vocabuairfrancais, nécessaire pour fournir
une réponse valide. Nous pouvons imaginer qu’'uthe épreuve pourrait étre étalonnée
en tenant compte de la langue maternelle et deepeSsentations sémantiques.
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Ensuite, la batterie étant prévue pour une évanatidividuelle, les outils statistiques
gu’elle propose ne nous ont pas permis I'analysgrdapes d’enfants. Nous avons tout
d’abord dG prendre toutes nos précautions par ragpx données qu’elle fournit, puis
nous avons fait appel a d’autres moyens statisigeemme le test t de Student et le test
U de Mann-Whitney.

Par ailleurs, nous avons recueilli certaines inftions sur I'enfant par l'intermédiaire
d’'un questionnaire adressé au professeur des édblasus manque par conséquent
certaines données importantes, comme l'utilisatdenla langue a la maison, la langue
employée entre les parents, celle pour I'enfanfjiVeau de langue parental et la place
dans la fratrie. Dans l'idéal, un bilan langagiens la langue maternelle de I'enfant,
équivalent au protocole EVALO 2-6, ainsi que lefoimations qu’il nous manque
auraient pu apporter des informations intéressaetese qui concerne ses aptitudes
langagieres, et non pas seulement linguistiquesi @erait nécessité des épreuves
analogues en turc et en portugais.

Enfin, les périodes d’expérimentation ont commemce octobre 2009 et se sont
poursuivies jusqu’en mars 2010, du fait des diffeesiliées a la recherche de population.
Par conséquent, il y a un écart de six mois eag@temiers enfants testés et les derniers,
au cours desquels ils ont pu bénéficier d’appamtguistiques supplémentaires. En outre,
EVALO 2-6 propose un étalonnage par tranches deo.nPar conséquent, certains
enfants, selon leur date de naissance et la ddgepdessation, ne se réféerent pas au méme
échantillon de population: certains ont un agéecide 5;0, d'autres, de 6;0. Un
étalonnage réparti en classes scolaires nous gaitis une meilleure visibilité et une
comparaison a une méme norme.

II. Perspectives

Suite a l'analyse, des résultats recueillis, devebes considérations s’offrent a nous.
D’une part, il semble important de connaitre I'vidu bilingue, son développement, les
spécificités de son acquisition du langage. D’aptg, nous projetterons nos pistes de
réflexions dans le cadre de la pratique orthophamign soulignant les interrogations des
spécialistes du langage et en tentant d’apporgeéldenents de réponse.

1. L'étre bilingue

Le bilinguisme en France est percu de différentsoris. D'un c6té, lI'imaginaire
commun est plutét critique par rapport au bilingues Il est courant que des
professionnels de I'éducation ou de I'enfant cdiesdi a des familles immigrées l'usage
exclusif de la langue nationale afin de le préserd&ventuelles difficultés. La
représentation selon laquelle lI'acquisition de déarxgues entraverait la maitrise de
celles-ci est fréquente : I'enfant ne saurait sgiliaucune des deux langues correctement.
Cependant, nous pouvons nuancer cette idée paatiet sles langues. En effet, les
langues valorisées socialement, notamment a I'ébélecficie d’'une meilleure image et
le bilinguisme devient positif. BPREZ(2000) affirme que cette méme valorisation faeilit
la transmission de la langue par les parents. Cidge du bilinguisme soustractif ou
additif (CEIGER-JAILLET, 2005) : dans le premier cas, la langue premiéest rpas
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valorisée par I'environnement, seule la secondsela ; dans le second cas, la langue
maternelle est valorisée et va s’adjoindre a lguanseconde.

D’'un autre coété, le discours scientifique nuance peopos et montre de nombreux
bénéfices au bilinguisme gEEBVRE 2008). Au niveau linguistique et langagier, les
réseaux d’associations et d’automatismes sont mpassidédoublés. Les enfants bilingues
disposent de deux systemes phonologiques, d'unlelaibck lexical et de deux modes
de fonctionnement morphosyntaxique. lls jouissemt @lleurs de meilleures facultés
métalinguistiques et d’'une meilleure sensibiliténoaunicative. Au niveau cognitif, le
bilinguisme doterait les individus d’'une meilleutexibilité de pensée, due au transfert
constant d’'un systeme de représentations a un. alree créativité plus importante, une
meilleure attention sélective de haut niveau et caeacité d’abstraction plus grande
seraient par ailleurs observées. Au niveau soliadlividu bilingue, disposant de deux
cultures, est plus tolérant et fait preuve d’unesgjrande ouverture a l'autre.

Si lindividu bilingue est un étre a part, son asgion du langage est tout aussi
particuliére. Dans le cadre du bilinguisme précomesécutif, il est important de prendre
en considération certaines caractéristiques quadat propres. Dans cette situation, nous
pouvons parler de bilinguisme de transitiom@R#o, 2004) puisque I'enfant qui arrive
non francophone a I'école va devenir bilingue grack scolarisation. D’apres notre
étude, nous pouvons émettre l'idée que cette transs’effectue plus rapidement pour
les enfants lusophones que pour les enfants tuocmsh Entre autres facteurs, ceci peut
étre en partie lié a la typologie de la langue nmatée : des similarités avec la langue-
cible en favorise l'acquisition. Les enfants doatlhngue premiére est plus éloignée
connaissent une période de transition plus longuajs acquerrons les mémes
compétences que les enfants lusophones et lesenianolingues francophoneskINCI
(1999), qui s’est intéressé aux compétences laagagchez les turcophones plus grands,
explique que pour le déterminant, par exempleaiisaperont leur retard vers I'age de 8
ans.

Il serait intéressant et instructif de suivre desuges d’enfants bilingues de différentes
langues maternelles de maniére longitudinale afinmdeux connaitre son impact sur
I'acquisition du francais. Ainsi, nos connaissanserient plus précises sur ces enfants
bilingues précoces consécutifs pour déterminer cemtnet quand ils rattrapent leurs
pairs monolingues francophones. Nous pouvons ireagigalement des extensions de
cette étude a d’autres populations : arabe, slavengore asiatique. D’autre part, il est
important de tenir compte du contexte dans lequélavail de recherche s’effectue. Aux
USA, les études sur le bilinguisme sont beaucoup palorisées car il y a une meilleure
reconnaissance des différentes ethnies, par exemple

L’enfant qui se retrouve immergé dans un milieutdibme connait pas la langue va
devoir développer des moyens pour s’adapter. durare les étapes de développement de
la langue cible en passant d’abord par l'utilisatitu pointage, de gestes puis I'utilisation
de mots et enfin de phrases. En paralléle, ilsatih des moyens de communication non
verbaux tels que le pointage ou les gestes. Nomissaprécisément retrouvé ces éléments
au cours de notre étude. Effectivement, tous |ésnéndes deux groupes ont fait preuve
de compétences para-verbales et non verbales afimépdondre a la situation de
communication.
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Cependant, I'enfant dispose déja d'une langue @it dont il va se servir en attendant
de maitriser ceux de la langue seconde. Cela daawné des erreurs considérées comme
déviantes chez I'enfant monolingue et qui peuvé@xpdiquer lorsqu’on observe de plus
prées le fonctionnement de la langue maternelle. slhgit donc d’erreurs
développementales que I'on peut considérer nonadés dans le cadre du bilinguisme
précoce consécutif. C'est en ceci gu’il est impartale relativiser le protocole
expérimental que nous avons mis en place. Il convike garder a l'esprit que les
épreuves utilisées sont prévues pour des enfant®lmgues francophones et que les
normes et méthodologies utilisées ne correspongast a I'enfant bilingue. Il est
nécessaire de relativiser les scores obtenus paenénts, notamment les résultats
qualifiés de critiques ou insuffisants. En gardaninéme batterie d’évaluation, il serait
intéressant de réaliser un étalonnage par typeildguisme et par type de langue
maternelle. C’est pour cette raison que nous estnu’il est nécessaire de faire une
analyse qualitative des erreurs et de se référfmrationnement de la langue maternelle.

2. L’orthophonie et le bilinguisme :

L’orthophoniste est un professionnel de la commation, du langage et de la langue. I
est donc normalement le mieux formeé a ce qui tolelengage, la langue et la parole.

Nous observons qu'a ce jour, quelques orthophanstat peu sensibilisés a la question
du bilinguisme et qu’ils ont parfois les mémes &léecues que celles exposées
précédemment : keaucoup de professionnels tels les orthophonistent le mélange
de langues comme néfaste et par conséquent dodesntonseils aux parents alors
gu'ils ne font pas le lien avec le développementnad du bilingue» (ROMAINE, 1983 in

DE HouweRr 1995 ; traduit par nos soins). Cependant, sureteain, beaucoup de
professionnels moins catégoriques se posent de neosds questions quant a la prise de
charge de l'enfant bilingue. lls ne comprennent pagours son fonctionnement et
manquent d’informations a ce propos. Nous renvoyors sujet le lecteur a I'étude de
LEFEBVRE (2008) qui a élaboré un livret d'information serhbilinguisme et sa prise en
charge orthophonique.

Il nous semble donc nécessaire de mieux formeorkt®phonistes a cette question dans
la mesure ou les bilingues font partie de la pédlenque I'on retrouve régulierement en
cabinet. Cela pourrait permettre de ne prendreéharge que les enfants qui sont en réelle
difficulté langagiere. De plus, nous pensons querike en charge serait plus adaptée si
les orthophonistes connaissaient mieux les singggade I'enfant bilingue et celles de sa
langue maternelle. Les orthophonistes, plus quald®es professionnels et I'enfant lui-
méme, sont plus aptes a disposer d’informationslesurcaractéristiques de la langue
maternelle de I'enfant.

En outre, la valorisation du fait d'étre bilingusteun facteur non négligeable dans
I'acquisition de la langue seconde. En effet, denes compétences langagieres en langue
premiére induisent de bonnes compétences en |laaponde. Il s’agit de la théorie des
seuils de OmmINS (1980). Il convient dans cette optique de souldgerparents et la
famille du sentiment de culpabilité qu’ils peuvemissentir et de leur faire prendre
conscience de la richesse qu’'offre le bilinguisireeprise en charge orthophonique peut
se faire en étroite collaboration avec I'entouraiges le cadre de I'accompagnement
familial.
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D’aprés le décret de compétences, I'orthophonisigt jouer un réle de prévention et
d’'information. Il doit donc pouvoir transmettre sesnnaissances, rassurer les parents
inquiets et d’éviter que les préjugés persistent.

Tres tot, RNJIAT (1913)a défini un principe encore recommandé aujourd’hgiune
personne — une langue ». Il est nécessaire paofiatie de disposer d’'un référent pour
chacune des langues. Ainsi, I'enfant saura instiastent a qui parler dans quelle langue
et pourra développer dans le méme temps chacuile. & partant de ce principe, il
peut étre conseillé aux parents de communiquer éa@c enfant dans leur langue
maternelle. L'orthophoniste et I'école seront Ié&rents pour la langue francaise. Ceci
est confirmé par les travaux aREEIN & OsGooD(in PARADIS, 1987).

Reconnaitre les particularités de I'enfant bilingqnegmet aussi de prendre du recul par
rapport aux outils d’évaluation disponibles. A oarj aucun ne permet d’évaluer ce type
d’enfant en le comparant a un groupe de pairsdubs qui constituerait une « norme
bilingue ». Il faut donc avant tout connaitre Ipgdficités de la langue maternelle et faire
une analyse qualitative des «erreurs » pour déterns’il s’'agit réellement d’une
déviance ou d’'une erreur développementale. Il @ituétre utile de créer un outil qui
répertorierait les erreurs développementales afia ps orthophonistes puissent s'y
référer et les distinguer de celles qui sont déemrDe plus, il semble nécessaire de créer
un étalonnage spécifique a cette population bikngaur les tests orthophoniques déja
existants.

Nos résultats convergent vers une donnée importantiéen avec la distance typologique
de la langue maternelle a la langue seconde :npgead’exposition a L2. Il ressort de
cette étude que les enfants bilingues locuteursied’ul proche typologiquement du
francais ont atténué leur retard par rapport aslgairs francophones en deux ans de
contact par I'école, tandis que les enfants bilesgglocuteurs d’'une langue dite éloignée
nécessite un temps d’exposition d’autant plus gugdologie de L1 est distante de L2.

Nous avons ici ouvert notre réflexion a l'indivithilingue dans sa globalité. Nous avons
souligné les spécificités d’acquisition d’'une laagseconde, propres aux bilinguismes.
L’individu bilingue, notamment I'enfant, est donc @ppréhender d'une maniere
particuliere. Comme toute acquisition, celle déalegue seconde est sujette a des erreurs
spécifiques et plus marquées ; il peut s’agir @'ers développementales a mettre en lien
avec la langue maternelle et a différencier detldahce.

Nous avons aussi projeté notre réflexion a la guatiorthophonique. Nous avons vu gu'il
n'existait pas d’outils d’évaluation ni de rééducatadaptés. Par ailleurs, les thérapeutes
ne sont pas sensibilisés a cette question pouféaniiere bien qu’ils en soient tres
demandeurs. En effet, la prise en charge orthoghenie I'enfant bilingue oscille entre
rééducation du langage proprement dite mais ausksictijues du francais langue
étrangere. Notre étude montre qu’il est primordals’intéresser aux caractéristiques de
la langue maternelle dans le cadre d’'une priseharge. Enfin, nous estimons que celle-
ci doit largement s’appuyer sur l'accompagnememtilfal. Celui-ci s’attachera a
valoriser la langue maternelle et a la maintenitsdia cellule familiale, en accord avec
des principes favorisant une éducation bilinguditatae.
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L’importance des faits de plurilinguisme dans lenal® n’est plus a démontrer. Les deux
tiers de la population planétaire sont concernésst@n fait majeur non négligeable. La
France est un pays a tradition monolingue. La lanfgancaise a longtemps joui d’un
rayonnement international, prbnée par maints défesset participe a la prétention de
I'exception culturelle francaise.

Cependant elle n’échappe pas aux phénomeénes dguisime, en lien notamment avec
des mouvements de populations. Cela reste pouskativement invisible et nourrit des

fantasmes et des idées regues a propos desquelsmeunauté scientifique, les

professions de la communication et de I'enseignémieles non-initiés tergiversent. Pour
certains, le bilinguisme, surtout en contexte digsition d’'une langue est néfaste. Pour
de nombreux autres, il présente moult bénéfices.

Il en ressort une confusion générale, alors qus taméme temps, de nombreux enfants
bilingues sont pris en charge par des orthophaisggi se sentent plutét démunis. Les
guestionnements sont nombreux et concernent dangjtité la distinction entre le bilan
et la prise en charge d’'un enfant monolingue frahooe et ceux d’'un enfant bilingue.
Les frontieres entre retard et trouble et les matkegprise en charge, mémes les plus
récents, se retrouvent perturbés. Notre travaité&’esse a la langue maternelle, plus
précisément a son influence sur I'acquisition @nais en tant que langue seconde. Pour
cette raison, nous nous sommes intéressés a desjeemfants bilingues, en voie
d’acquisition d'une langue seconde a laquelle ilg été exposes, apres trois ans
d’utilisation d’'une premiere langue. Nous les avobhservés apres deux ans de contact
avec cette seconde langue, par I'intermédiairéédelk.

Au moyen d'un protocole expérimental visant a é&udes compétences langagiéres
d’enfants bilingues de langues maternelles typgloginent différentes, nous avons
étudié les modules du langage un a un.

Il en ressort que, comme nous l'avions prévu awalpbde, les résultats dans les
compétences pragmatiques ne font I'objet d’aucuartésignificatif selon la distance
typologique entre la langue maternelle et la seedangue, dans notre étude le francais.

Par ailleurs, nous apportons aussi la confirmagjoa les compétences phonologiques et
morphosyntaxiques sont tributaires de la typolodgee la langue maternelle et plus

rapidement développées chez des enfants bilingueselurs d’'une langue proche de la
langue seconde.

Enfin, nous pensions qu’il en serait de méme pesicbmpétences lexicales, a tort. Nous
avons en effet observé un écart significatif elgsedeux groupes. Force est de constater
gu'elles seraient davantage liees a la proximitgoltygique, plus particulierement
phonologique, de la langue maternelle par rapptatiangue seconde. C’est en tout cas
une piste a approfondir.

Nous concluons que l'acquisition de la phonolodie)exique et de la morphosyntaxe est
fortement influencée par la langue maternelle. Bllesest proche typologiqguement de la
langue seconde, plus l'acquisition de cette langgridera rapidement. Par ailleurs, les
compétences pragmatiques sont indépendantes dudgype langue maternelle. Deux
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années de contact avec la langue francaise paidade la scolarisation semblent suffire
aux enfants bilingues locuteurs d'une langue progipologiquement de la langue
seconde pour rattraper leur retard d’acquisition fiduncais par rapport aux enfants
monolingues francophones du méme age. Ceci ponwag faire penser qu’un enfant de
ce profil qui présente des lacunes langagiéresraib@tre réellement en difficulté. D’'un
autre coté, les enfants bilingues locuteurs d'amglie typologiquement éloignée de la
seconde ne rattrapent pas leur retard par rapgdettra pairs monolingues francophones
en deux ans d’exposition a la langue secondenibtequ’ils auraient besoin d’'une durée
plus longue de contact avec celle-ci. Nous nousvibns donc dans l'incapacité de
distinguer chez un enfant bilingue correspondare @rofil, un retard lié au bilinguisme
ou un réel trouble du langage.

Ce travail nous a permis d’ouvrir notre réflexiaxaonsidérations qui étaient les notres
en amont de la phase d’élaboration du projet, ddargentation et d’analyse. Il souligne
les caractéristiques propres aux processus d’atignigi’une langue, en contexte de
bilinguisme et consécutivement a l'acquisition dupremiere langue. Par voie de
conséquence l'individu bilingue est & considérééddmment d’un individu monolingue,
en particulier dans la typologie des erreurs ;méene erreur pouvant étre de I'ordre de la
déviance pour un enfant monolingue, mais dévelogméae dans le cas du bilinguisme.
Nous avons pu étendre notre réflexion a I'orthopdoh s’avere que les praticiens sont
peu sensibilisés et peu outillés pour bien cerasrdnjeux de leur intervention. Nous
avons pu eémettre quelques pistes portant sur lae pan charge: centrée sur
I'accompagnement familial et la valorisation dddague maternelle et de la compétence
bilingue, elle apporte un savoir théorique et stappsur des principes scientifiques
favorisant une éducation bénéfique.

La question de I'acquisition d’'une langue seconstepeurtant loin d’étre résolue et de
nombreux points restent obscurs malgré la multitdderecherches a ce sujet. Nous
pouvons pour finir, ouvrir encore notre réflexionteouver d’autres pistes qu'il serait
intéressant d’explorer. Nous avons noté entre suneses que les enfants bilingues ont
de meilleures capacités métalinguistiqgues quertmes monolingues. Nous nous posons
par conséquent la question de l'effet du bilingwessur la conscience phonologique
notamment.

Par ailleurs, notre étude s’est appuyée sur urguamaternelle typologiquement proche
de la langue seconde, et une autre éloignée. Hraib@tre complémentaire d’observer
une étude du méme genre sur la base de langueshell@® typologiquement éloignées, a
la fois de la langue seconde, et entre atl@®mme le chinois et le turc par exemple. I
serait également intéressant d’étudier des languese se rapprochent du francais que
sur un seul point: soit la phonologie, soit la phalogie, soit la syntaxe afin de

déterminer le ou les modules influencant davanfagerentissage d’'une langue seconde.

Enfin, notre travail a porté sur le «quand », alast intéressant de le poursuivre en
s'intéressant au «comment», c'est-a-dire aux qusus et stades spécifiques
d’acquisition. Il nous a permis d’observer que defants dont la langue maternelle est
proche de la langue seconde rattrapent le retaddex ans de scolarisation par rapport a
leurs pairs monolingues dans cette langue secamdegui n'a pas été le cas pour les
enfants de langue maternelle plus éloignée. litségalement passionnant de s’intéresser
au moment ou ceux-ci rattrapent leur retard, conpagrait le faire par exemple une
étude au Cours Préparatoire sur I'effet de laréittie et I'exposition au langage écrit.
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ANNEXE |

Annexe | : Fiche informateur

Nom, prénom :

Lieu de résidence :

Age (au moment de I'enquéte), date de naissance :

Scolarité :

Lieu de naissance :

Situation familiale :

Place dans la fratrie

Lanques parlées par I'enfant :

Activités extrascolaires :

Profession du peére :

Situation maritale :

Langues parlées par le pére :

Profession de la mére :

Lanques parlées par la mére :

Situation maritale :

Opinion et remarques de I'enseignant :
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ANNEXE I

Annexe |l : Cahier de passation

Tache pragmatique 1 - « Entretien d'accueil »

Age d’application: |

Domaine: ]
Livret de

£

[ ]
|H|
Pragmatique 2 ans 3 mois & 6 ans 3 mois “

¥ Mener avec I'enfant en début de séance un « entretien d’accueil » sur le mode de la conversation.
Respecter strictement le libellé des inductions.

WV Noter précisément les réponses de I'enfant, gu’elles soient en modalité non verbale (regards, mi-
miques, postures, gestes ou vocalisations) ou verbale (mots, phrases).

» 0,1,2,3,4oub5 points selon les critéres de cotation (G). Non coté (P).

Actes de Actes de
Inductions du testeur langage Réponses de I’enfant langage Pts
compris produits
Bonjour! Saluer Saluer
Demander
Comment gava? une Informer
information
?ﬂgé{%'?jgﬁgg’:é" Donner une Recevoir une
nommep) information information
Si I'enfant ne se
nomme pas: Et toi, Pgsst’};lr?e Répaondre
comment tu t'appelles ? a
Bonjour (Prénom de
lenfant). Saluer X
5 Poser une Informer
-tu?
Quel age as-tu? question
Parle-moi de ce que tu as |Demander un
fait avant de venir me récit Raconter
voir. d’expérience
Tu sais pourquoi tu viens Eﬁ : At Expliquer /
ir?
me voir 7 explication Argumenter
Acquiescer /
Je suis « orthophoniste ». E]?errf;t?onne Demander une
explication
Répondre a une
Tu sais ce que c’est Er?;nander question fermée
j ?
un(e) « orthophoniste » ? Sfetion Deman@er une
explication
Explique-moi ce que Demander
c’est un(e) une Expliquer
orthophoniste. explication

4 - Cahier de passation et de notation - Version « Courte »
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ANNEXE I

i Terminer une conversation

Actes de Actes de
Inductions du testeur langage Réponses de ’enfant langage Pts
compris produits
Quelle que soit la
réponse de I'enfant : C’est
quelqu’un qui aide les Donner une Recevoir une
enfants, et aussi les information information
grandes personnes, a
bien parler.
. Demander Informer
Quel jour on est oo ;
. ey une Signifier qu’on
aujourd’hui ? . . p
information ne sait pas
C’est le matin ou I'apreés- Damander
iy une Informer
midi ? § :
information
Comment tu sais que Demander
c’est le matin / 'aprés- une Justifier
midi ? justification
Ce matin / cet aprés-midi,
on va jouer et Terminer une Terminer une
parler ensemble, si tu conversation conversation
es d’accord.
Non coté P
Q{> Score Pragma 1* G
b Analyse qualitative
y ' Actes de langage compris Actes de langage produits
e ; ceeenenenas ........ seemene
i Saluer 0O: Saluer 0
{Poser une question o Répondre a une question El
Demander une information [J: Donner une information {1
Demander un récit O: Raconter O
{Demander une explication O: Expliquer D
Demander une justification 0O} Justifier D
gDonner une information [0: Demander une information / explication D
Recevoir / comprendre une explication O Donner une explication El
O: Terminer une conversation D

(@ Observations cliniques

Cabhier de passation et de notation - Version « Courte » - 5
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ANNEXE I

Liste restreinte

@
"'Iﬂl
2 ans 3 mois a 6 ans 3 mois H

Domaine: Age d’application:

Phonétique et

phonologie /
Lexique
V¥ Presenter les images une par une.
V¥ « Dis-moi ce que c’est, comment ca s’appelle ».
V¥  « Qu’est-ce qu'il/elle fait ? »
v

(1pt)

Dénomination Phonologie / Lexique

etde |l
CONSIGNES |
T COTATION |

| }360 4

Sans réponse ou en cas d’erreur, proposer une ebauche orale a 'aide du 1°" phonéme. Ne pas
utiliser d'article ou de pronom avant le mot.

V¥ Sile mot est déformé, faire répéter. - « Répéte le mot aprés moi ».
D Coter selon les consignes de cotation.

Pts Lex 1 : mots attendus en premiére intention (2 pts) — Pts Lex 2 : mots attendus aprés ébauche orale (1 pt)
Il n'y a de cotation pour les couleurs qu’a la rubrique Lex1.
Pts Ph 1 : mots corrects (suite a dénomination en premiere intention ou apres ébauche orale)
Pts Ph 2 : mots corrects apres répétition

(2 pts)

Mots produits
(Périphrases,
Gestes)

Pts
Lex1

Mots produits
aprés ébauche

Pts
Lex2

Pts
Ph1

Mots répétés

Pts Pts
Ph2 | Ph2’

bras

front

coude

menton

robe

pantalon

jupe*

étagére

four

frigo

casserole

assiette

pot

rouleau

carafe

herbe

arbre

feuille

nid

coquille

champignon

cerise*

nuage

église

garage

tarte

oeuf

rideau

robinet

échelle

rateau

panier

S/Totaux

164

132

/64

132

Quthe
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Produits Lex1 | Aprés ébauche | Lex2 | Ph1 Mots répétés Ph2 | Ph2’
Reports S/totaux
saute
cueille
repasse
lance
peint
coud
tricote
brille
Total
verbes /16 /8 16 18
Score Lex1 Score Lex 2 Score Ph1
Pour scores, voir
ﬁl carnet de wﬁsignes 180 140 /80 Score Ph2 140
A
"/ﬁ Score Lexique total (Lex 1+Lex 2): Score Pho?g':(:tflphz) :

Mots bien répétés (Ph2’) :

Mots non produits 40 - (Lex1+Lex2)= Mots restants (Lex1+ Lex2) — (Ph1+Ph2’)=
en Lex 2 altérés en Ph 2 2

A A

Gain Déno Lexique Gain Déno phonologie
Lex2 x 100 = Ph2’ x 100 =
40- Lex1 Lexi +Lex2
2 % 2 %

Profil lexique / phonologie

« Rapporter les totaux : mots produits directs (Lex1 / 2), mots produits aprés ébauche
orale (Lex2) et mots non produits sur le profil ci-dessous ;

e Rapporter les totaux : mots corrects (Ph1 / 2), mots bien répétés (Ph2’) et mots
restant altérés sur le méme profil.

Mots produits en premiere intention Lex1
Mots corrects Phi
2

25

Mots non produits 35 Mots produits
enLex 40 a0 aprés abauche Lex2
Mots restant altérés Ph Mots bien répétés Ph2'

Cuthe
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Analyse lexicale

................. SO U U S S
................. 4_oui_; non ; Nombre ; i

1 1 1 1 1

e i i

................. et m st s me s i s b s i

NN |
________________________________________________ |

1 1 1 i ]

;O ¢ 0O ; a
------------------------------------------------- R e e e B Rt o pbecre e
A N:-BE-B ; phonétiques : sémantiques i

_________________ [ O KU DRI WINPT SIS (R _ S S—— |

Analyse phonologique

» Indiquer le nombre d’erreurs par catégorie de 1 a 12, dans chaque case.
Pour faciliter 'analyse, se référer a la grille d’analyse des altérations phonologiques, en fin de cahier
d’épreuves. Procéder a l'analyse qualitative en relevant notamment le type d’erreurs le plus frequemment

rencontrées.

Altération de la
syllabe ou du mot

1- Ajout de syllabe

2- Elision de syllabe

En début de mot

En intermédiaire

Contraction de 2 syllabes

3- Ajout de phonéme

En début de mot

A lintérieur d’'un mot

4- Elision de phonéme

En initiale

En intervocalique

En finale de syllabe (CVC = CV)

En finale de mot

5- Simplification de groupe

12- Erreur de segmentation

consonantiqgue
Assimilation | 6- Assimilation EA dedy Silabas
Entre deux phonémes
Changement 7- Interversion de syllabes
tl Y n
il 8- Inversion de phonémes IR T contlgus.
Phonémes non contigus
9- Substitution vocalique
o Changement de mode
Substiution 10- Substitution Changement point d’articulation
consonantique Changement de sonorité
Oral / Nasal
Processus E—
cairlid 11- Complexification ﬁ

(@ Observations cliniques
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ANNEXE I

Programmation morphosyntaxique

Age d’application:

Domaine:

®
" IHI
Morphosyntaxe 2 ans 3 mois a 6 ans 3 mois “

¥ Manipuler les petits jouets et verbaliser comme indiqué.
V¥ « Je vais texpliquer ce que je fais. Apreés, ce sera a toi d’expliquer ce que je fais ».

Livret de
CONSIGNES
ET COTATION
p. 81

» 1 point par phrase correctement complétée avec le marqueur morphosyntaxique ou la flexion
attendu(e) (/ 14).

Phrases a
Mamp_)ula_tlons Verba_hsa_tlons Manipulations compleger - Productions de Penfant Pts
pour indigage pour indigage pour test productions
attendues
Montrer un Oh, le monsieur |Montrer un Oh, la dame est
personnage est bien habillé, il |personnage bien habillée
masculin. est beau ! féminin. elle est .... belle !
Prendre un
monsieur et une |Regarde le Faire marcher la 5:3;"_’9 - oll
Tt DN T TE marche /55
ks ) promene /.....
monsieur.
Prendre un ; Le monsieur
monsieur et une Yo dEing: Gishdin Ir‘nac')i‘cé?édf ....... ne marche
dame. Faire ’ immobile pas / ne bouge
marcher la dame. : pas.
Prendre un Prendre les

monsieur et un
chien ; les faire
marcher
ensemble.

Le monsieur
promeéne son
chien.

2 messieurs et
les 2 chiens ; les
faire marcher
ensemble.

Les messieurs
promeénent
leur chien.

Mettre 1 dame et

Mettre 1 chien et

C’est le chien

1 chat cote a C’est le chat de |1 monsieur du
cote. la dame. cote a cote. }rl)'o.;;sgur
Montrer le chat. Montrer le chien, |—————

- Mettre 1 monsieur | Voila un
|1\/l?ttre 1 da‘meh et Vot'la une‘dame et 1 chien cote & |monsieur

ille cote a cote, |qui promeéne sa s - -~ .
les faire avancer. |fille. cote, les faire  |...... Qui proméne
avancer. son chien.

Prendre une
dame et un i = datigesLehe Faire coucherla |La dame ....... se
bébé : la dame o Bk dame. couche /
couche le bébé : s’allonge.

dans le berceau.

Coucher un
enfant sur la
table.

Chut ! (+ geste).
L'enfant dort.

Coucher les
2 enfants sur la
table.

Chut ! (+geste).
Les enfants
dorment.

Montrer le chien
marron.

Regarde, c’est un
papa, c’est un
chien.

Montrer le chien
noir.

Regarde c’est
une maman,
c’est une
......Chienne.

Total partiel :

Cahier de passation et de notation - Version « Courte » - 13
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(@) Observations cliniques

14 - Cahier de passation et de notation - Version « Courte »

Phrases a
Manipulations | Verbalisations | Manipulations compléter - g .
pour indigage pour indigage pour test productions Productions da Fenfant Pts
attendues
Report total partiel :
Prendre ?n Lafille ....... est
gargon et une i cachée par le
fille. Mettre le Le gargon cache a?:; g}ogégi:a gargon.
gargon devant la |la fille. Mipiiteer I ﬁ||ex
fille. Montrer le ’ Explique avec le mot
gargon. « cacher ». Lafille....
Prendre un Le banc ¢
: Prendreun [L€Danc..... est
monsieur et la p oUSSé I
: ; monsieur et le bousse parle
voiture. Le La voiture est monsieur
; 5 banc. Le i
monsieur pousse |poussée par le .
| it - monsieur pousse )
a voiture. monsieur. le banc. Montrer Explique avec le mot
Montrer la o banc. « pousser ». Le
voiture. ' banc....
Mettre le
monsieur dans la
voiture, la faire TR —
rouler puis La voiture est en aiisE 5
s’arréter. Faire panne, le Refaire le méme \F/,oiture arce
sortir le monsieur la scénario. elle e's't"g'n_
personnage de la | pousse. g—a—nne
voiture et lui faire p '
pousser la
voiture.
Faire sauter trés
haut un garcon, .
le faire tourner | Regarde : Faire tournerle | R2Ppelle-toi,
plusieurs fois sur /e garcon saute, |garcon plusieurs avan;, :‘a gtzr;:on
lui-méme, le faire | jf rourne, il fois sur lui-méme. | """ G Prpe
marcher. marche. sautait. (temps
(Verbaliser en méme passé)
temps que I'on réalise
les 3 actions)
Faire sauter tres
haut un gargon, 5
le faire tourner Regarde encore E;f%r ;zs, ie
plusieurs fois sur |une fois : Ie Sans réaliser la g‘»ag:her;/"\}é
lui-méme. garcon saute, il |3®™ action. i T
(Verbaliser en méme |fourne... mmr)
temps que I'on réalise p
les 2 actions)
/ ! \ t¥I> Score Programmation morphosyntaxique*
14
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Test phonétique

Domaine: Age d’application: 29}
|.| Livret de
» CONSIGNES
Phonetique et < 3 mois a 6 ans 3 mois ﬂ H ET COTATION

phonologie p. 58
V¥V « Ecoute bien. Dis comme moi ».

V¥ Identifier les phonémes bien ou mal réalisés.

+/= +/= +[=
a-o u-ou eu-o0
a-an o0 -on é-in
oi ui oin
pa ta ka
ba da ga
ma na gna
fa sa cha
va za ja
ra la ya
pra tra cra
pla fla cla

>> Qualification de l'altération phonétique ____

Elision : absence du phonéme
Substitution : remplacement du phonéme par un autre phonéme
Distorsion : réalisation motrice erronée du phonéme

Phonémes )
Voyelles| p-b | t-d [ k-g|m-n| f-v | s-z | ch-] | r gn ill
Altération

Elision

Substitution

Distorsion

a qualifier

§Hypotonicité oui O non [J

.......

gHypertonicité oui O inon O

{Altération phonétique
i(en fonction de I'age de I'enfant)

6 - Cahier de passation et de notation - Version « Courte »
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ANNEXE I

Lexique - Mise en réseaux

Domaine: Age d’application:
) Livret de
2 'H' CONSIGNES
Lexique 2 ans 3 mois a 6 ans 3 mois ﬂ ET COTATION

p. 76

¥ Montrer 'image du chat pendant I'explication d’introduction. La cacher ensuite.
V¥ « C’est un chat. Est-ce que tu as un chat ? Est-ce que tu connais quelqu’un qui a un
chat ?» « On va parler du chat ... »

» 0, 1 ou 2 point(s) selon les consignes de cotation (/ 26).

Réponses

Questions altendues Réponses de I’enfant Pts
Description :
caractéres
Pense a un chat (ton chat), physiques
comment c’est un chat ? —
Description :
comportements

Association d'idées

?
Que mange le chat ? - alirientation

Qu’est-ce que ¢a fait comme | Association d’'idées

bruit un chat ? - cris
Qu’est-ce qu’il aime bien Association d'idées
faire, le chat ? - actions

Association d'idées

y i 2
Ou habite le chat 7  habitat

Qu’est-ce qu’on peut faire Association d'idées
avec un chat ? - interactions

Comment dit-on pour parler
de la maman chat, de la
dame chat, c’est une ... Dérivation —
famille de mots

Comment dit-on pour parier
du bébé chat, c’est un ...

Peux-tu me dire des sortes Extension de la
de chats ? classe des chats

Un garcon c’est une

. Classe inclusive
personne, un chat c’estun ...

Est-ce que un chat et un

. , : Caracteres
livre, c’est pareil ? o
A i sémiques
Explique comment ils sont.
Estoequeunchatstun | Carscures
& P iy sémiques

Explique comment ils sont.

Q} Score Lexique réseaux*
126

(@) Observations cliniques

Cahier de passation et de notation - Version « Courte » - 11
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V¥ Compléter le schéma du réseau lexical a partir du mot « chat »

A : T8

: imal 2

. Animal 7 7
~ -

" Sortes de
4 chats ?

Sahier de passation et de notation - Version « Courte »
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Désignation a partir d'un mot
Liste restreinte

Domaine: Age d’application:
° Livietde ||
rt'H' CONSIGNES |
Lexique 2 ans 3 mois a 6 ans 3 mois ﬂ ET COTATION

p. 67

V¥ Faire désigner sur soi ou sur les planches.
V « Montre-moi ....[nez] ». Ne pas utiliser d’article.

b 1 point par partie du corps ou image correctement désignée (/ 21).

Mots Parties du corps / Images désignées Pts
Coude coude autre?
Genou genou autre?
Cou cou autre?
Nid nid soleil nuage niche village église
Eglise église nid nuage niche village soleil
Village village nid nuage niche soleil église
Lanterne | lanterne panier échelle rouleau rateau louche
Rouleau rouleau panier échelle rateau lanterne louche
Louche louche panier échelle rouleau lanterne rateau
Rateau rateau panier échelle rouleau lanterne louche
CEuf ceuf pomme tarte gateau cerise sucre
Arbre arbre herbe quille fleur feuille coquille
Herbe herbe arbre quille fleur feuille coquille
Cerisier cerisier voiture cerise route garage forét
Forét forét voiture cerise route garage cerisier
Carafe carafe cuillere couteau bouteille fourchette assiette
Bouteille | bouteille cuillere couteau carafe fourchette assiette
Jupe jupe robe pantalon chemise casquette chaussure
Evier évier table robinet chaise four étagére
Etagere étagere table robinet chaise four évier
Robinet robinet table évier chaise four étagere

/1 Uy Score Désignation mot* =

(@ Observations cliniques

10 - Cahier de passation et de notation - Version « Courte »
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Domaine:

Age d’application:

Compréhension morphosyntaxique

®
IHl
Morphosyntaxe 2 ans 3 mois a 6 ans 3 mois *

V¥  Mettre les petits jouets nécessaires a disposition au fur et @ mesure.
V « Voici des petits jouets. Ecoute ce que je vais te dire. Fais la méme chose avec les jouets ».

D 1 point par consigne correctement réalisée (/35).

CONSIGNES

ET COTATION
p. 78

Eléments
-~ morpho- - . Manipulations réalisées par
Matériel syntaxiques Enoncés Penfant Pts S/IT
ciblés
UN personnage
Singulier / marche.
g?agssolr?r?a e pluriel a travers
9 le déterminant |DES personnages
marchent. /2
Tous les QUELQUES
personnages personnages sont
présentés debout couchés.
Quantificateurs
Tous les TOUS les
personnages personnages sont
présentés couchés debout. 12
Singulier / Il DORT.
2 messieurs pluriel a travers
1 gargon la flexion
verbale Iis DORMENT. 2
Fais-LA marcher.
1 gargon Fais-LE sauter.
1 fille
Genre et
nombre du Fais-LES tourner.
pronom
1 gargon personnel ELLE proméne le
1 fille chien.
1 chien
1 chat IL proméne le chat. /5
LA FILLE pousse
Réversibilité LE GARCON.
agent/objet de
l'action LE GARCON
pousse LA FILLE. 12
Le gargcon court
ET il tombe.
1 gargon
1 fille Le garcon et ia
fille dansent MAIS
Connecteurs |5 fijle est fatiguée.
subordonnants
La fille se cache
PARCE QUE le
gargon court
apres elle. /3
Le garcon SAUTE.
La fille NE SAUTE
3 Bereen Affirmation / | PAS.
2 chiens megAusn
Donne-moi un
chien : le chien
N’EST PAS noir. /3
Total partiel : 9

Cahier de passation et de notation - Version « Courte » - 15
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ANNEXE I

(@) Observations cliniques

16 - Cahier de passation et de notation - Version « Courte »

Eléments
s morpho- 2 5 Manipulations réalisées
Matériel syntaxiques Enoncés par Penfant Pts SIT
ciblés
Report total partiel :
Le gargon CACHE la
1 garcon fille.
1 fille Le garcon EST
CACHE par Ia fille.
Actif / passif |Le monsieur
. POUSSE Ia voiture.
1 monsieur -
1 voiture Le monsieur EST
POUSSE par la
voiture. /14
2 messieurs Le monsieur
1 dame — promeéne SON
devant chacun chien.
d’eux, en terme a
terme un animal Moasrsgsssiodne
(monsieur 1 —un P Le monsieur
chien, monsieur 2 - promene LE CHIEN
un chat, DE LA DAME.
dame - un chien) 2
1 dame La dame COUCHE le
1 fille Forme bébé.
1 bébé pronominale {1z dame SE
1 berceau COUCHE. 2
AVANT de marcher,
14 Ia dame couche le
1 bgg"ée Connecteurs |bébeé.
4 bercedi temporels | APRES avoir levé le
bébé, la dame se
promeéne. 12
Le monsieur QUI a
les cheveux noirs
monte dans la
2 messieurs voiture.
(aux cheveux noirs, =
avec un casque) Le monsieur QUI a
1 dame Relatifs un casque saute.
1 chien Le monsieur QUI
1 chat porte le chien
1 voiture marche.
Le chat QUE porte
la dame tombe. 14
Donne-moi un chien
2 chiens Connecteurs |OU un chat.
1 chat coordonnants [ nonne-moi un chien
ET un chat. 2
f——
/1 % Q,'> Score Compréhension morphosyntaxique*
135
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ANNEXE Il

Annexe lll : Tableaux d’étalonnage des épreuves pro  posées
Pragma 1
Score Pragma 1
Sujets tout venants
EcT -5 -4 -3 -2 -1 Moy +1 +2 +3
2 6 ans
3,0 ans
3,6 ans
4.0 ans
4,6 ans 11,58 0 14 13,0 246 | 36,14 | 477 593 709
5,0 ans 7,78 19 97 17.5 253 330 | 40,81 | 486 56.4 64 1
5,6 ans 8,02 0,7 8,7 16,7 247 328 40,78 | 488 56.8 64,8
6,0 ans 9 36 0 3.9 13,2 226 320 | 41,32 | 50,7 60,0 69 4
Tableau 39 : Etalonnage EVALO 2-6 de I'épreuve « Tache pragmat ique 1 : Entretien d’accueil »
Denomination
Score Déno Phono Total - Liste restreinte
Sujets tout venants
EcT -5 -4 -3 -2 -1 Moy +1 +2 +3
26ans| 2099 0 1434 | 35,33 | 5632 | 77.31
3,0ans| 11,49 019 |11,68| 23,17 | 34,66 | 46,15 | 57,64 | 69,13 | 80,00
36ans| 899 1433 |23,32| 32,31 | 41,30 | 50,29 | 59,28 | 6827 | 77,26
40ans| 13,65 0 857 | 2222|3587 |4952 | 63,17 | 76,82 | >76,82
46ans| 1542 0 250 | 1792|3334 | 48,76 | 64,18 | 7960 | >79,60
50ans| 1353 0 1350|2703 | 4056 | 54,09 | 67,62 | 80,00
26ans| 1096 | 13,49 |24.45| 3541 | 46,37 | 57,33 | 68,29 | 79,25 | >79,25
6,0ans| 610 4233 |4843| 5453|6063 |66 73| 72,83 | 7893 | >78.93
Tableau 40 : Etalonnage EVALO 2-6 de I'épreuve « Dénomination P honologie »
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Lexique désignation a partir d’'un mot
Score Désignation mot - Liste restreinte

Sujets tout venants

EcT -5 -4 -3 -2 -1 Moy +1 +2 +3
26ans| 394 0,00 | 395 | 7,89 (11,83 | 1577 | 1971 | >1971
30ans| 371 0 085 | 456 | 827 | 11,98 | 15,69 | 1940 |>19,40
36ans| 308 207 | 515 | 823 (1131|1439 | 17,47 | 2055 | >20,55
40ans| 202 860 |1062| 1264 | 1466 | 16,68 | 18,70 | 2072 |>20,72
46ans| 178 10,62 (1240|1418 | 1596 | 17,74 | 19,52 | >19.52
50ans| 109 14,61 |15,70| 16,79 | 17,88 | 18,97 | 20,06 | >20,06
56ans| 135 13,27 (14,62 | 15,97 | 17,32 | 18,67 | 20,02 | >20,02
60ans| 124 1424 (1548 | 16,72 | 17,96 | 19,20 | 20,44 | >20,44

Tableau 41 : Etalonnage EVALO 2-6 pour I'épreuve « Désignation & partir d’'un mot »
QuickTime™ et un
) décompresseur
sont requis pour visionner cette image.
Tableau 42 : Etalonnage EVALO 2-6 pour I'épreuve « Dénomination Lexique »
Lexique réseaux
Score Lexique réseaux
Sujets tout venants
EcT 5 -4 -3 -2 -1 Moy +1 +2 +3
26ans| 274 0 243 | 517 | 7,91 | 10,65
30ans| 2062 0 158 | 421 | 6,83 | 945 | 12,08
36ans| 3,68 0 267 | 6,36 10,04 (13,72 | 17,41
40ans| 312 0 117 | 428 | 7,40 (10,52 | 13,63 | 16,75
46ans| 346 0 260 | 6,06 | 9,62 | 12,97 | 16,43 | 19,89
50ans| 3,15 0 085 | 400 | 7,15 | 10,29 | 13,44 | 16,59 | 19,73
hGans| 3,16 0 208 | 524 | 839 (11,66 | 1471 | 17,87 | 21,03
60ans| 3,16 0 277 | 592 | 908 | 12,23 | 15,39 | 18,55 | 21,70

Tableau 43 : Etalonnage EVALO 2-6 pour I’épreuve « Lexique mise  en

réseaux »
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Compréhension morphosyntaxique
Score Compréhension morphosyntaxique

Sujets tout venants

EcT -5 -4 -3 -2 -1 Moy | +1 +2 +3
26ans| 822 0 | 256 [10,79 [ 19,01 | 27,23 | 35,00
30ans| 957 0 7,65 | 17,22 | 26,79 | 35,00
36ans| 569 0 |094| 664 | 1233|1802 |23,71 2940|3500
40ans| 515 | 0,20 | 535 | 10,50 | 15,65 | 20,80 | 25,94 | 31,09 | 35,00
46ans| 467 | 375 | 8,42 | 13,00 | 17,76 | 2243 | 27,11 | 31,78 | 35,00
50ans| 535 | 145 | 6,81 | 12,16 | 17,51 | 22,86 | 28,21 | 33,56 | 35,00
56ans| 420 | 890 [13,10| 17,30 | 21,49 | 2569 | 29,89 | 34,09 | 35,00
6,0ans| 284 | 16,82 |19,66| 2250|2534 | 2818 | 31,02 | 33,86 | 35,00

Tableau 44 : Etalonnage EVALO 2-6 de I'épreuve « Compréhension  morphosyntaxique »
Programmation morphosyntaxique
Score Programmation morphosyntaxique
Sujets tout venants

EcT 5 -4 -3 2 A Moy | +1 +2 +3
26ans| 160 0 1,31 | 290 | 450 | 6,09
30ans| 213 0 136 | 349 | 562 | 7,76 | 9,89
36ans| 212 0 208 | 420 | 632 | 844 | 1056
40ans| 191 0 197 | 380 | 580 | 7,71 | 962 | 11,53
46ans| 210 0 | 041 | 250 | 460 | 6,70 | 879 | 10,80 | 12,99
50ans| 207 0 | 103|310 |S17 | 7,23 | 930 | 1138 | 1343
56ans| 175 0 | 232|407 | 582 | 7,56 | 931 | 11,06 | 12,81
60ans| 221 0 | 177 | 398 | 619 | 841 [ 1062 | 12,83 | 15,05

Tableau 45 : Etalonnage EVALO 2-6 pour I'épreuve « Programmatio

n morphosyntaxique »
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ANNEXE IV

Annexe |V : Profils de synthése de notre population

QuickTime™ et un
~ decompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 16 : Profil de synthése de I'enfant T1

QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 17 : Profil de synthése de I'enfant T2
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QuickTime™ et un
~ décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 18 : Profil de synthése de I'enfant T3

QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 19 : Profil de synthése de I'enfant T4
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QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 20 : Profil de synthése de I'enfant T5

QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 21 : Profil de synthése de I'enfant T6
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QuickTime™ et un
~ decompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 22 : Profil de synthése de I'enfant T7

QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 23 : Profil de synthése de I'enfant T8
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QuickTime™ et un
~ décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 24 : Profil de synthése de I'enfant T9

QuickTime™ et un
~ décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 25 : Profil de synthése de I'enfant T10
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QuickTime™ et un
~ décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 26 : Profil de synthése de I'enfant P1

QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 27 : Profil de synthése de I'’enfant P2
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QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 28 : Profil de synthése de I'enfant P3

QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 29 : Profil de synthése de I'’enfant P4
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QuickTime™ et un
décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 30 : Profil de synthése de I'’enfant de P5

QuickTime™ et un
~ décompresseur
sont requis pour visionner cette image.

Figure 31 : Profil de synthése de I'’enfant P6
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ANNEXE V

Annexe V : Résultats obtenus par les deux groupes

‘ T1 T2 LE] T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10
49 28 47 49 26 29 28 36 39 37

Pragmatique 1
1,05 0,78 0,82 -0,62| -0,23| -0,49

Dénomination 36 29 33 42 33 27 32 34 41 27

Phonologie -2,34| -2,85| -3,22| -5,05| -2,56| -3,77| -3,31| -2,48 -3

6 8 10 3 10 14 10 12 10

Désignation

-11,98| -12,9 -8,9| -8,42|-15,65( -7,42| -4,46| -9,23| -7,39| -9,23

Dénomination 6 12 9 3 27 11 13 16 20
Lexique 549 58| -468| -601| -611| -3,29| -477| -508| -4,77| -4,35
W 0 6 3 1 1 2 3 5 9
Réseaux -2,95( -3,27 2,92 -2,95( -3,34| -3,02| -2,31 0,41
Compréhension 20 12 20 18 16 17 19 24 23 20
morphosyntaxique -3,03( -2,35]| -458| -2,28( -3,07| -2,59| -0,79| -0,97
0 2 2 0 2 1 1 3 1

Programmation
morphosyntaxique -3,49| -3,49]| -3,18 -2,9| -3,49| -3,18| -3,75| -3,01| -2,04] -3,01

Tableau 46 : Présentation des résultats du groupe turcophone

P1 P2 P3 P4 P5 P6
43 43 45 38 34
AELELEE -0,49 0,28 0,28 0,39 -0,36 -0,85
62 48 78 59 66
Dénomination Phonologie 0,78 0,57 349 0.85 0,64 021
16 13 21 21 19
L R 7,39 2,98 5,2 0,45 0,86 0,76
56 18 72 47 53
Dénomination Lexique 281 0,61 413 0,69 10,89
7 5 10 5 8
Lexique - Mise en Réseaux 2 2,07 071
Compréhension 26 21 31 2% 24
morphosyntaxique -0,6 -0,93 2,12 -0,01 -0,41
Programmation > 3 7 10 4
morphosyntaxique -2,61 -0,64 1,34 -2,03

Tableau 47 : Présentation des résultats du groupe lusophone
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RESUME

Cette étude porte sur l'influence de la langue matée sur I'acquisition du frangais langue
seconde chez des enfants bilingues précoces cdifisédlotre hypothese initiale est que,
selon la distance typologique de la langue matkrmper rapport a la langue seconde, et en
fonction d’'une conception modulaire du langage, Habiletés langagieres de ces enfants
seront significativement différentes ou non selemiodule langagier envisagé. Ce travail
s’articule autour de deux langues autres que lencéig, l'une admise comme
typologiquement proche, le portugais ; I'autre, sidarée comme éloignée, le turc. Il se base
sur l'observation de deux groupes d’enfants bilegyscolarisés en grande section de
maternelle : un échantillon de six lusophones,agosd de dix turcophones. Dans le cadre de
la linguistique typologique et de la psycholinggjse, cette recherche permet de décrire les
différentes langues en présence, de définir lendpiisme et de déterminer les étapes de
I'acquisition d’'une langue, premiére ou secondept@ocole expérimental est concu sur la
base de la batterie EVALO 2-6. La comparaison aésngs bilingues par rapport aux enfants
monolingues francophones montre que d'une parthigsiletés langagieres des enfants
lusophones se rapprochent de la norme francophamlingue et d’autre part que les
habiletés phonologiques, lexicales et morphosygtees des enfants turcophones sont
insuffisantes, contrairement a leurs compétencagnpatiques, par rapport a cette méme
norme. La comparaison des enfants bilingues entxengontre qu’il existe une différence
significative pour les modules phonologique, lekeamorphosyntaxique, qui n'apparait pas
pour le domaine de la pragmatique. Deux annéesmtaca avec la langue francaise a I'école
semblent ne pas suffire aux enfants turcophones paitraper leurs pairs monolingues
francophones contrairement aux enfants lusophdnasquisition d’'une langue seconde par
I'enfant est donc spécifique. La prise en comptéitinguisme, notamment en orthophonie,
doit étre particuliere et adaptée a chaque enfamtbaque langue maternelle.
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