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Résumé

Des avantages et désavantages cognitifs existeraient chez I'enfant bilingue par rapport a son
homologue unilingue, d( a I'activation constante des deux langues chez le bilingue et a son
traitement langagier plus complexe. Cette surcharge de traitement affecterait d’ailleurs I'accés
lexical des bilingues, qui auraient davantage de « mots sur le bout de la langue ». Puisque le
discours pourrait étre une mesure d’évaluation moins biaisée que les tests de vocabulaire normés
et qui permettrait de saisir les compétences fondamentales lexicales des enfants, le Test of Word
Finding in Discourse (TWFD ; German, 1991) a été utilisé afin d’évaluer lincidence des
manifestations des difficultés d’acces lexical (DAL ; répétition, révision, mot vide, commentaire
métalinguistique ou métacognitif, substitution, pause ou interjection) dans trois situations
discursives (2 narratives, 1 explicative) de 30 enfants québécois entre 7;1 et 10;8 ans (15
unilingues francophones et 15 bilingues simultanés frangais—anglais, dominants en francais.
L'alternance codique (code-switching), pertinente par la présence de la population bilingue, a
aussi été étudiée. Aucune différence n’a été obtenue entre les enfants unilingues et bilingues
pour l'incidence des manifestations des DAL. Davantage de mots vides et de révisions ont par
ailleurs été obtenus dans le discours explicatif alors que le taux de pauses était plus élevé dans le
discours narratif et ce, pour tous les enfants. L’évaluation de la productivité de langage a montré
une différence entre les enfants bilingues et unilingues, ou ces derniers ont obtenus des
moyennes supérieures pour le nombre d’énoncés total, le nombre de mots total et le nombre de
mots différents. Aussi, la longueur moyenne de I’énoncé était en moyenne plus longue, pour tous
les enfants, dans le discours explicatif que dans la narration. Enfin, les manifestations du MBL en
discours seraient une mesure sensible d’évaluation des enfants typiques bilingues, puisque leurs
résultats de production ne different pas de ceux des unilingues typiques, ce qui pourrait éviter de

les surdiagnostiquer avec un trouble de langage.

Mots-clés : bilinguisme, discours, narration, explication, acces lexical, difficultés d’acces lexical,

mot sur le bout de la langue, manque du mot.






Abstract

Cognitive advantages and disadvantages seem to exist in the bilingual child compared to his
unilingual counterpart, due to the constant activation of the two languages in the bilingual and
to his subsequent more complex language processing. This processing overload seems to affect
the lexical access of bilinguals, who would have more words on the “tip of their tongue". Since
discourse could be a less biased assessment measure than standardized vocabulary tests and
would capture children's basic lexical skills, the Test of Word Finding in Discourse (TWFD ;
German, 1991) was used to assess the presence of word-finding difficulties (WFD ; repetition,
revision, empty word, metalinguistic or metacognitive comment, substitution, pause or
interjection) in three discourse situations (2 narrative, 1 expository) of 30 Quebec children
between 7;1 and 10;8 years old (15 unilingual francophones and 15 French-English bilinguals
(French dominant)). Code-switching, relevant to the presence of the bilingual population, was
also studied. No difference was found between monolingual and bilingual children in the WFD
measure for the incidence of WFD. More empty words and revisions were obtained in the
expository speech for all children, while the rate of pauses was higher in the narrative speech.
The assessment of language productivity showed a difference between bilingual and monolingual
children, where the latter obtained higher averages for the total number of utterances, the total
number of words and the number of different words. Also, the mean length of utterances was
longer in the expository discourse than in the narrative, regardless of languages spoken by the
children. Finally, WFD manifestations in discourse could be a sensitive measure of assessment for
typical bilingual children, since their production scores did not differ from those of typical

monolinguals. This could prevent overidentification of language disorders in this population.

Keywords : bilingualism, discourse, narrative, explicative, expository, lexical access, word-finding,

word-finding difficulties, tip of the tongue.
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Chapitre 1 — Introduction

Si mon enfant apprend deux langues, est-ce un avantage? Est-ce que d’entendre plus d’une
langue a la maison peut perturber le développement langagier de mon enfant? Quand
commencer 'apprentissage d’une langue seconde? Est-ce que mon enfant est trop jeune pour
apprendre une seconde langue? Est-ce que la premiere langue doit étre bien acquise avant d’en
intégrer une seconde? Est-ce que la méthode un parent-une langue est mieux que toutes les
langues mélangées? Est-ce inquiétant si mon enfant mélange les deux langues dans une

conversation?

Bilinguisme

Le bilinguisme améne souvent plusieurs questions chez les parents qui sont eux-mémes bilingues
ou non. Majoritairement répandu, le bilinguisme, voire le plurilinguisme, tend a devenir la
nouvelle norme, tandis que l'unilinguisme se raréfie (Grosjean, 2010). L'apprentissage d’une
langue seconde (L2) peut étre considéré difficile par certains, mais c’est un avantage indéniable
permettant une communication a plus grande échelle. Plusieurs études ont montré que
I"apprentissage d’une L2, langue non-dominante chez I'apprenant, peut é&tre modulé par plusieurs
facteurs tels que I’dge d’acquisition (simultané, apprentissage des langues en méme temps, ou
séquentiel, apprentissage d’une langue a la suite de l'autre), la fréquence d’utilisation, les
contextes d’apprentissage et d’utilisation de chaque langue (déménagements, immersion, travail,
école, maison, amis, voyages), I'aptitude et la motivation des apprenants d’une L2 ou langue
minoritaire, leurs stratégies et styles d’apprentissage, leur conscience méta-linguistique ou leurs
traits de personnalité (ex. introversion ou extraversion) (Bialystok et al., 2009; Van den Noort et

al., 2019). Tous ces facteurs moduleront le type de bilingue qu’est chaque locuteur L2.

Orchestrée par plusieurs fonctions cognitives qui se completent, telles que I'attention, les
fonctions exécutives, les gnosies, les praxies, la mémoire et le langage, la cognition serait affectée
par I'apprentissage d’une L2 (Association québécoises des neuropsychologues [AQNP], n.d.; Barac
et al., 2014). Dans la littérature, deux groupes de fonctions sont davantage étudiés pour leur lien

avec le bilinguisme ; les fonctions exécutives (inhibition, planification, flexibilité mentale,



jugement, autocritique et mémoire de travail) et le langage (langage réceptif et expressif) (AQNP,

n.d.; Bialystok et al., 2009; Diamond, 2013).

Fonctions exécutives

Autant pour les enfants que les adultes et les personnes agées bilingues, certaines fonctions
exécutives feraient partie de « I'avantage bilingue ». L’hypothése de I'avantage bilingue suppose
gu’une demande cognitive constante plus forte chez le bilingue que chez l'unilingue, di a
I'activation paralléle de ses langues, rendrait le bilingue expert a sélectionner la langue cible et a
inhiber la langue non requise pour la tache (Bialystok, 2017; Kroll et Gollan, 2014). Dans la
littérature, I'un des seuls consensus sur le bilinguisme indique que, chez le bilingue, ses deux
langues seraient toujours actives en parallele, méme lorsque I'utilisation d’une seule d’entre elles
serait requise (Bialystok, 2017; Kroll et Gollan, 2014; Kroll et Ma, 2018; Lehtonen et al., 2018).
Eventuellement, la demande plus forte chez le bilingue aurait des avantages au-dela du langage,
soit au niveau des fonctions cognitives exécutives. Les fonctions exécutives avantagées par la
connaissance d’une L2 seraient l'inhibition, I'attention, la flexibilité cognitive et la mémoire de
travail, permettant entre autres le transfert efficace de langues (soit I'alternance codique ou «
code-switching » en anglais) lorsqu’une personne bilingue a une conversation, ainsi que la
préservation de la réserve cognitive lors du vieillissement (Bialystok et al., 2009; Barac et al., 2014;
Kroll et al., 2012; Kroll et Navarro-Torres, 2018). Chez I’enfant, I'inhibition est la fonction la plus
étudiée et validée comme étant avantagée par le bilinguisme (Barac et al., 2014). Ledit avantage
serait plus marqué chez I'enfant et la personne agée que chez le jeune adulte. Chez les deux
premiers groupes, leurs fonctions exécutives étant respectivement en développement et en
déclin, le bilinguisme leur permettrait d’atteindre ou de maintenir un meilleur niveau
comparativement aux unilingues, tandis que chez le jeune adulte, ses fonctions étant a leur
apogée, autant pour les unilingues que les bilingues, il y aurait moins de différence entre les
groupes linguistiques (Bialystok et al., 2009; Kroll et Navarro-Torres, 2018). Cet avantage varierait
aussi en fonction du statut socioéconomique, de I'ethnie, de la culture, de la demande de
traitement, de la similarité des langues et de I'environnement linguistique de I'individu bilingue

(Van den Noort et al., 2019).
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Depuis le début des années 2010, la présence de cet avantage au niveau des fonctions exécutives
est de plus en plus controversée (par exemple, les revues de littérature suivantes : Paap et al.,
2015; Lehtonen et al., 2018; Poarch et Krott, 2019; Van den Noort et al., 2019). La critique
principale est la grande variété méthodologique utilisée, que ce soit pour les taches utilisées et
leur complexité, le nombre et I'dge des participants, 'dge d’acquisition ou le niveau de
compétence de la L2 ou la similarité entre les deux langues (Bialystok et al., 2009; Lehtonen et
al., 2018; Van den Noort et al., 2019). De plus, la tendance de publication ayant changé dans la
derniere décennie, les articles observant des résultats négatifs sont davantage publiés qu’ils ne
I’étaient, ce qui pourrait aussi nuancer la direction des résultats enregistrés auparavant (Nichols

et al., 2020; Van den Noort et al., 2019).

Les conclusions different méme entre les différentes revues de littérature. Les résultats de
Bialystok et ses collegues (2009), Bialystok (2017) et Van der Noort et ses colléegues (2019)
semblent en faveur de I'avantage bilingue. Selon Bialystok (2017), certaines considérations
devraient cependant étre prises en compte pour la recherche future (meilleure définition de ce
gu’est le bilinguisme et des relations entre les langues du bilingue et une attention particuliere
au probléme de causalité). Van den Noort et ses collegues (2019) penchent aussi vers I'avantage,
avec 54% des études analysées I'observant, 28% obtenant des résultats mixtes et 17% étant en
défaveur. A 'opposé, Gunnerud et ses collégues (2020) ont seulement trouvé un faible avantage
au niveau de la flexibilité mentale aprés un ajustement des biais des publications. Paap et ses
collégues (2015), Lehtonen et ses collegues (2018) ainsi que Bailey et ses collegues (2020)
concluent que le phénomeéne de I'avantage bilingue n’existerait pas, tandis que Bailey et ses
collégues (2020) indiquent que la cognition des bilingues serait plutot différente qu’avantagée

par rapport a celle des unilingues.

Langage
Afin de permettre le fonctionnement cérébral normal, nos fonctions cognitives travaillent en série
et en paralléle. Les fonctions exécutives permettent de planifier, inhiber et contréler nos pensées
et émotions, tandis que les fonctions langagieres permettent de les exprimer et de les

comprendre (Bialystok, 2009; Kaushanskaya et al., 2017; White et al., 2017). Le langage est I'une
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des fonctions cognitives les plus utilisées dans une journée, que ce soit en compréhension ou

production, écrite, gestuelle, orale ou en pensée.

Dans le cadre de ce mémoire, le modele Weaver ++ (Weaver pour « Word-form Encoding by
Activation and Verification », soit Encodage de la forme des mots via activation et vérification)
sera utilisé afin d’expliquer la production du langage, puisqu’il est 'un des modeles les plus
répandus dans la littérature (Levelt et al., 1999). Ce modeéle présente la production de langage
comme un processus localiste et top-down. Localiste, puisque les étapes de la production sont
présentées sous forme de nceuds d’unités linguistiques complétes (voir annexe 1). Top-down,
puisque le processus de production commence au niveau plus large qui est le concept et descend
de nceud en nceud jusqu’a l'articulation. Le processus de production débuterait au nceud de
préparation conceptuelle, ol le concept a nommer est activé, qui permet ensuite la sélection
lexicale, activant les lemmes du concept sélectionné (nceud de I'encodage grammatical). Le
lexigue mental permettrait alors de lier le lemme sélectionné et sa morphologie requise selon le
contexte. Suivant I'’encodage morphologique, il y aurait activation des phonémes associés au
lemme (encodage phonologique). Chaque phonéme serait alors transformé en son équivalent
articulé, le phone (nceud de I'encodage phonétique). Une fois que tous les phones associés au
concept de départ sont disponibles, I'articulation du mot-cible peut avoir lieu (Levelt, 1989, 1999,

2001; Levelt et al., 1999).

Que la production de langage ait lieu chez un unilingue ou un bilingue, le processus fondamental
serait tres similaire. La différence entre les unilingues et les bilingues résiderait surtout dans la
sélection lexicale, le bilingue ayant deux vocabulaires dans son lexique. Adhérant a I’hypothése
qgue, chez le bilingue, I'acces lexical est non sélectif (soit qu’il y a activation parallele des deux
langues) et que le lexique est intégré pour les deux langues, le BIA+ semble étre le modeéle qui
répond au plus grand nombre de questions sur I'acces lexical chez le bilingue actuellement
(Bryasbaert et Duyck, 2010; Kroll et Ma, 2018), bien gu’il soit basé sur la reconnaissance, et non
la production, du mot. Le BIA+ est un modele localiste-connexionniste, bottom-up et top-down.
Localiste-connexionniste, puisqu’il est composé d’unités linguistiques sous forme de nceuds
interconnectés les uns aux autres et, bottom-up, puisqu’il est non sélectif (voir annexe 2 ; Dijkstra

et al., 2012; Kroll et Ma, 2018; Montazeri et al., 2014). Suivant le stimulus, les représentations
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sous-lexicales orthographique et phonologique deviennent actives, activant en cascade les
représentations lexicales orthographique et phonologique. Ces activations entraineraient de
I'interférence entre les représentations sous-lexicales et lexicales semblables a celles des mots
cibles (Kroll et Ma, 2018; Kroll et Navarro-Torres, 2018). D’une part, la sémantique des mots serait
alors activée, en méme temps que le processus top-down entrerait en jeu ; les noeuds de langage
agissant pour sélectionner la langue cible et le mot-cible (Basnight-Brown, 2014; Kroll et Navarro-
Torres, 2018). Cette sélection finale pourrait nécessiter un mécanisme de contrdle cognitif, tel

que présenté ci-dessous (Kroll et Ma, 2018).

Trois familles de mécanismes de sélection ont été proposées afin d’expliquer comment le bilingue
fait pour produire une seule langue a la fois, afin d’utiliser celle appropriée au contexte. Les deux
premieres catégories d’hypothéses, le modele de sélection de concepts (Concept selection
account) et le modele de sélection spécifique de la langue (Language specific selection account),
ont des mécanismes de sélection lexicale spécifiques a la langue cible. Seuls les mots de la langue
cible peuvent étre sélectionnés, les deux langues ne pouvant interférer 'une avec l'autre
(Runnqvist et al., 2014). Deux suppositions sont requises dans ces modeéles pour qu’ils puissent
étre acceptés ; les alternatives du mot-cible dans la langue non-cible ne doivent pas
compétitionner avec celles de la langue cible et le bilingue doit pouvoir exploiter les indices
contextuels. En suivant ces principes, I'un des contre-arguments principaux a ces deux modeles
est que malgré gu’il pourrait étre utile au bilingue de pouvoir choisir d’activer seulement I'une de
ses langues en se fiant aux indices contextuels, il lui serait impossible de sélectionner la langue
qu’il veut utiliser assez rapidement dans sa planification de parole afin d’éviter la compétition
entre ses langues (Kroll et Ma, 2018). La derniére famille de mécanismes, le modele de sélection
non-spécifique (Nonspecific selection account), comprend I’hypothése la plus retrouvée dans la
littérature pour expliquer la sélection du mot-cible, soit le modéle de contréle inhibiteur
(Inhibitory Control Model ou ICM, Green, 1998). Selon cette hypothése, les représentations du
mot-cible sont activées dans les deux langues et compétitionnent pour étre choisies, provoquant
de l'interférence interlangue. Le mot recruté sera le plus actif. Dans le ICM, la facon de résoudre

I'interférence est d’éventuellement inhiber completement la langue non-pertinente durant la
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sélection du mot, permettant aux mots de la langue cible d’étre davantage activés et récupérés

(Runnqvist et al., 2014).

L’activation parallele des deux langues ainsi qu’un vocabulaire total plus grand pourraient causer
certains désavantages langagiers chez le bilingue relativement a I'unilingue (Bialystok et al., 2009;
Runnqvist et al., 2014). Ces désavantages bilingues seraient vécus aux niveaux sous-lexical et
lexical. Au niveau sous-lexical, bien que les études soient rares, les bilingues seraient
désavantagés par rapport aux unilingues pour la répétition de non-mots et de virelangues de mots
et de non-mots (Gollan et Goldrick, 2012; Li et al., 2017). Au niveau lexical, la surcharge de
traitement induirait différents effets chez les adultes bilingues, perceptible surtout au niveau de
I’acces ou de la récupération lexicale via un ralentissement dans la dénomination d’images, une
diminution de la fluence verbale et davantage de MBL que chez les unilingues (Kroll et Gollan,
2014; Hanulova et al., 2011; Li et al., 2017; Runnqvist et al., 2014). Quant aux enfants bilingues
d’age préscolaire et primaire, le développement de leur vocabulaire et orthographe serait en
retard par rapport aux unilingues (vocabulaire plus faible), mais pas leur grammaire (Bialystok,

2009; Kroll et Gollan, 2014; Marian et al., 2009).

Deux hypothéses ont été amenées pour expliquer ces différences de traitement langagier entre
unilingues et bilingues. L’hypothese la plus souvent évoquée dans la littérature est celle de
I'interférence interlangue (cross-language interference hypothesis) aussi appelée compétition
pour sélection (competition for selection model). Selon cette hypothése, puisque les deux langues
du bilingue seraient toujours actives, méme si seulement I'une des deux est utilisée, la production
de langage activerait les représentations du mot-cible dans les deux langues et il y aurait
inévitablement compétition entre les traductions d’'un mot (Gollan et Goldrick, 2012; Kroll et al.,
2012). Afin que le discours du bilingue soit fluent et que le mot-cible soit sélectionné, cette
compétition constante a besoin d’étre résolue (Kroll et Gollan, 2014). L'inhibition de la langue
non requise par la tache, par exemple par le ICM (Green, 1998), permettrait d'y parvenir
(Bialystok, 2017; Kroll et Navarro-Torres, 2018). Par contre, plusieurs critiques entourent cette
premiere hypothese. La premiére est que les bilingues manifestent parfois un manque du mot
pour des mots gqu’ils connaissent seulement dans une langue. Ce manque du mot ne pourrait étre

d( a la compétition, puisqu’il n’y en a pas. Une autre critique implique que les traductions des
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mots de haute fréquence devraient étre davantage en compétition que ceux de basse fréquence,
puisque leur activation est plus forte. Au contraire, dans la littérature, les bilingues n’auraient pas
davantage de manque du mot pour les mots de haute fréquence que les unilingues, mais en fait
en auraient plus pour ceux de basse fréquence (Kroll et Gollan, 2014; Runnqvist et al., 2014). La
derniere critique apportée est que, selon cette hypothése, si le bilingue peut utiliser ses deux
langues dans une tache, il y aurait davantage d’interférence, d( a une grande activation des deux
langues. Pourtant, pouvoir utiliser ses deux langues faciliterait la production des bilingues

comparativement a l'utilisation de seulement I'une d’elles (Runnqvist et al., 2014).

A la suite de ces critiques, une explication alternative devait alors tenter d’expliquer les
désavantages vécus par les bilingues au niveau du traitement langagier. C'est ce que I'"hypothése
du décalage de fréquence (frequency lag hypothesis) ou des liens plus faibles (weaker-links
hypothesis) tente de faire. Selon cette hypotheése, puisqu’un bilingue parle proportionnellement
moins chacune de ses langues qu’un unilingue, répartissant sa production entre ses deux langues,
les liens nécessaires entre les mots et concepts pour produire un discours fluide seraient affaiblis
et le bilingue subirait des inconvénients de traitement du langage (Emmorey et al., 2013; Liet al.,
2017). La fréquence d’utilisation des mots étant étroitement liée a leur facilité d’acces, cela
expliquerait aussi pourquoi les mots de la langue non-dominante, souvent la L2, seraient plus
difficiles d’accés que ceux de la langue dominante (Gollan et al., 2008, 2011). Plus l'utilisation et
la maitrise de la langue augmentent, moins I'effet de fréquence se ferait sentir (Kroll et Gollan,
2014). D’autre part, les critiques apportées contre le modele de compétition par sélection
seraient ici des preuves de cette hypothése. Par exemple, il n’y aurait que trés peu ou pas de
différence de traitement entre les unilingues et les bilingues, langue dominante ou non, pour les
mots de haute fréquence, puisque méme si chaque langue du bilingue est moins utilisée la haute
fréguence de ces mots dans le discours serait suffisante pour qu’il n’y ait pas d’effet. L'effet
existerait surtout pour la récupération des mots de faible fréquence (Runnqvist et al., 2014).
Cependant, certaines études ont obtenu des résultats contradictoires a cette hypothése, tel
I’observation d’une production supérieure de mots de faible fréquence chez les bilingues que

chez les unilingues (Kroll et Gollan, 2014). De plus, bien que I’hypothése du décalage de fréquence
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permettrait d’expliquer d’ol viennent les désavantages d’acceés lexical chez les bilingues, elle ne

permettrait pas d’expliquer comment la sélection du mot-cible se ferait (Kroll et Gollan, 2014).

Selon la littérature, il serait peu probable que I'une des deux hypothéses puisse a elle seule
expliquer les désavantages lexicaux des bilingues par rapport aux unilingues, mais elles pourraient
étre compatibles (Kroll et Gollan, 2014; Runnqvist et al., 2014). Plus de recherche doit étre faite
avant de confirmer I'une de ces hypothéses et méme que d’autres modeles pourraient étre

requis.

Mot sur le bout de la langue

Au quotidien, quand notre sélection ou récupération d’'un mot de notre vocabulaire est
perturbée, nous le vivons par le phénoméne du « mot sur le bout de la langue » (MBL ;
phénomeéne référé par « Tip of the tongue » en anglais ou TOT). Ce phénoméne linguistique
survient généralement avec la sensation que I'accés au mot est imminent et qu’il pourrait étre
récupéré a tout moment. Lorsque le phénomeéne du MBL survient trop fréquemment lors de la
production de parole et que le vocabulaire expressif de I'individu est donc beaucoup plus faible
gue son vocabulaire réceptif, un trouble de communication expressive, tel que le manque du mot
ou encore trouble ou difficultés d’acces lexical (DAL) (référé par « Word-Finding Difficulties » en
anglais) peut étre soupconné. Tel que mentionné par Best (2005), Bragard et collégues (2010),
German (2002; 2009), German et collegues (2011) et Newman et colléegues (2018), les DAL
seraient liées a des difficultés scolaires, sociales et d’estime de soi, bien qu’a notre connaissance,
aucune étude n’ait montré directement ce lien. Dans la littérature, cette perturbation de I'acces
lexical pourrait étre due autant a un mauvais encodage de lI'information en mémoire qu’a des
difficultés de récupération ou méme aux deux selon le contexte. Une méme difficulté pourrait
aussi avoir différentes causes sous-jacentes pour différents groupes (par exemple, les enfants qui
ont un trouble développemental du langage ou qui ont des difficultés d’apprentissage) (German,
2002; Newman et al., 2018). Plusieurs facteurs semblent aussi avoir un impact sur la possibilité
que le MBL survienne ; la fréquence et I'age d’acquisition du mot-cible ou encore la densité et Ia
fréguence de son voisinage lexical (German et Newman, 2004; Newman et German, 2002;

Newman et al., 2018).
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Différentes hypotheses ont été amenées afin d’expliquer le MBL. Les deux principales sont le
modele d’activation partielle (partial activation hypothesis) ou d’activation incomplete
(incomplete activation hypothesis) et le modeéle de blocage (blocking model) (Gollan & Silverberg,
2001; Hofferberth-Sauer et Abrams, 2014; Schwartz, 1999). La premiére suggére que le mot-cible
est récupéré en partie, permettant de se souvenir que le mot existe, mais son activation étant
insuffisante, sa récupération compléte ne peut avoir lieu. La seconde propose que le MBL survient
lors de la prise de conscience que le mot récupéré n’est pas celui souhaité, la récupération du
mot-cible ayant été bloquée par un mot compétiteur plus actif lui étant étroitement lié

sémantiquement, phonologiquement ou les deux.

Ces deux modeles prédisent davantage de MBL chez le bilingue que chez l'unilingue, surtout en
début d’apprentissage de la L2 (Gollan et Silverberg, 2001). Chez l'unilingue, le MBL serait
majoritairement vécu lors de la remémoration d’'un nom propre ou encore d’un nom commun de
faible fréquence (Gollan et al., 2005; Newman et German, 2002). Le lexique total plus petit des
unilingues que des bilingues leur permettrait une meilleure spécialisation dans cette unique
langue, comme une connaissance de mots de basse fréquence plus élevée, comparativement aux
bilingues qui doivent répartir 'apprentissage de leurs mots entre deux langues (Gollan et
Silverberg, 2001; Gollan et al., 2005). L'enfant bilingue d’dge préscolaire et primaire a
généralement un vocabulaire total plus grand, mais celui de chacune de ses langues serait plus
petit que celui de I'enfant unilingue, que ce soit pour sa langue dominante ou celle non-
dominante (Bialystok et al., 2009). Chez les adultes, il a aussi été observé que chaque mot de ce
vocabulaire étendu serait alors moins utilisé que ceux de l'unilingue, amenant le MBL plus
fréguemment chez le bilingue (Gollan et Silverberg, 2001; Pyers et al., 2009). Cependant, les noms
propres, qui sont presque identiques entre les langues, ne surviendraient pas plus souvent chez
le bilingue que chez I'unilingue (Gollan, 2005). Parmi les bilingues, une trés grande variabilité du
mangue du mot est mesurée et celle-ci serait due a la pratique qu’ont les individus avec la langue.
Plus ils parlent cette langue depuis longtemps et plus ils I'utilisent, moins ils auraient de MBL

(Gollan & Silverberg, 2001; Gollan et al., 2005).
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Outils d’évaluation des DAL

L’acces lexical et la récupération du mot jouent un réle primordial dans le traitement du langage,
dans le développement cognitif et dans les capacités de communication de I'enfant (Best, 2005;
Maillart, 2007; Messer et Dockrell, 2006). Dans les derniéres années, la majorité des outils pour
identifier les DAL en frangais chez les enfants d’age primaire et préscolaire ont été élaborés pour
évaluer la dénomination en contexte de mot isolé, bien que les DAL affecteraient tout autant le

discours (Bourassa-Bédard et Trudeau, 2021; German, 2009).

Que ce soit la batterie de langage oral, langage écrit, mémoire et attention 2¢ édition (L2ZMA-2)
de Chevrie-Muller et collégues (2010), I’Evaluation du langage oral (ELO) de Khomski (2001) ou la
Batterie du d’évaluation du langage oral de I'’enfant aphasique (ELOLA) de De Agostini et collegues
(1998), ces tests évaluent différentes composantes réceptives et expressives du langage oral
incluant la phonologie, le lexique ou la morphosyntaxe, mais ne peuvent évaluer spécifiquement
les DAL, n’utilisant pas les mémes mots en dénomination et en désignation. Quant a I'lsadyle de
Piérart et collégues (2001), aux Nouvelles épreuves pour I'examen du langage (N-EEL) de Cheuvrie-
Muller et Plaza (2001) et aux Epreuves de désignation et dénomination de substantifs de Bragard
et colléegues (2010), ils proposent des comparaisons directes entre les composantes réceptives et
expressives du lexique, puisque les mémes items sont utilisés en dénomination et en désignation
d’images. Tous les outils précédemment mentionnés ont été normés avec des échantillons
d’enfants unilingues francophones de la France ou belges, d’age préscolaire ou primaire (voir

I'annexe 3).

Du c6té anglophone, Diane German a produit plusieurs outils afin d’évaluer spécifiquement les
DAL (Word finding difficulties ou WFD en anglais) chez les enfants d’age primaire unilingues
anglophones. Parmi ceux-ci, le Word Finding Referral Checklist (German et German, 1993) évalue
I’acces lexical selon une liste de critéres de DAL a cocher par le professeur ou le parent de I’enfant
et le Test of Word Finding (German, 1989) évalue les DAL en contexte isolé via des dénominations.
Elle a aussi créé le Test of Word Finding in Discourse (TWFD, German, 1990), permettant d’évaluer
les DAL dans le discours narratif. Dans le TWFD, c’est I'incidence des manifestations des DAL
(substitutions, répétitions, délais, révisions, mots vagues, commentaires métacognitifs ou

métalinguistiques, interjections) qui est évaluée par la description de trois images (German et

30



Glasnapp, 1990). Ces manifestations, présentées dans I'annexe 4 et plus bas dans le texte,

surviennent lorsque le mot-cible n’apparait pas en mémoire.

Par contre, aucun outil ne semble prendre en compte les populations d’enfants bilingues francais-
anglais a développement typique, malgré une présence de MBL qui serait plus fréquente chez ces

enfants que chez ceux unilingues.

Difficultés d’acces lexical dans le discours
Que ce soit en recherche ou en évaluation orthophonique, I'évaluation de I'accés lexical en
contexte isolé limite les possibilités « d’oubli » du mot. Le vocabulaire réceptif total d’'un enfant
vers 9 ans étant entre 20 000 et 40 000 mots, les évaluations de dénomination et de désignation
sont trés restreignantes, évaluant normalement entre 20 et 50 mots. (Merritt, 2016). Le discours
permettrait de mieux saisir les compétences fondamentales de chaque enfant et ses possibles
forces et difficultés au quotidien (Westerveld et Moran, 2013). Le discours est utilisé comme outil
d’évaluation majoritairement chez les enfants entre 4 et 12 ans. S’ils sont plus jeunes, leur
discours n’est pas assez développé et, s’ils sont plus vieux, I'effet d’amélioration est moins grand.
Utiliser les habiletés narratives des enfants serait aussi considéré comme étant une approche
moins biaisée et plus sensible pour I'évaluation des enfants bilingues, I'évaluation de leurs
macrostructure et microstructure narratives ne les différenciant pas des enfants unilingues alors
gue des tests standardisés de vocabulaire le font (Boerma et al., 2016; Cleave et al., 2010;
Lofranco et al., 2006; Rezzonico et al., 2015). La complexité narrative serait d’ailleurs semblable
pour les deux langues d’un enfant bilingue (Fiestas et Pefia, 2004). Au quotidien, les DAL sont
vécues dans le discours, qu’il soit narratif, conversationnel ou explicatif, en faisant un contexte

plus naturel et spontané pour leur évaluation (Westerveld et Moran, 2013).

Dans la littérature, le discours narratif est tres utilisé et évalué, contrairement aux autres types
de discours, tels les discours descriptif, argumentatif, conversationnel ou explicatif, bien que ces
derniers occupent aussi une place importante dans I'éducation des enfants. Par exemple, le
discours explicatif serait celui qui représente le mieux I’évolution du langage d’un enfant d’age
primaire, puisqu’il est appris en trés grande partie grace a la scolarisation, contrairement au

discours narratif qui est introduit des la naissance (Kay-Raining Bird et al., 2016; Lundine et
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McCauley, 2016). Aussi, ce serait le type de discours qui évolue le plus chez les enfants d’age
primaire (Fiestas et Pefa, 2004; Scott et Windsor, 2000). La compétence des enfants d’age
scolaire et des adolescents en narration serait toutefois liée au bien-étre émotionnel et au
développement de l'identité individuelle ainsi qu’a la capacité de communication dans la vie de

tous les jours (Lundine et al., 2018; Westerveld et Vidler, 2016).

Tel que mentionné plus haut, les manifestations des DAL les plus présentes dans le discours sont
la substitution, la révision, la répétition, les commentaires métalinguistiques et métacognitifs,
I'interjection, la pause et le mot vide (German, 1991 ; voir 'annexe 4 pour des exemples). En plus
de ces manifestations, I'alternance codique est souvent mesurée lorsqu’une population bilingue
est a I'étude. La substitution est I'échange du mot-cible pour un autre, souvent de méme
catégorie grammaticale. La révision survient lorsqu’un premier mot ou bout d’énoncé est
prononcé et que le locuteur se reprend pour dire un ou plusieurs autre(s) mot(s). La répétition
correspond a dire deux fois le ou les méme(s) mot(s). Les commentaires métalinguistiques et
métacognitifs sont des commentaires sur le processus de langage lui-méme (ex. j’ai un blanc de
mémoire ; comment on appelle ¢a). L'interjection est une onomatopée souvent utilisée pour
gagner du temps dans un discours (ex. um, euh). La pause est une période de silence dans le
discours, sans verbalisation. Un mot vide est un mot qui n’ajoute pas de sens a la phrase (ex.
« ben/bin »). L'alternance codique survient lorsque le mot prononcé est dans l'autre langue

connue par le bilingue, mais non requise par la tache.
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Chapitre 2 — Objectifs et hypotheéses

Peu d’études ont évalué les DAL et le MBL spécifiguement pour les enfants bilingues francais-
anglais et aucune, a notre connaissance, ne I’a fait dans un contexte discursif. Il s’agirait toutefois
d’un outil d’évaluation sensible, puisqu’il semble permettre la distinction entre les enfants a
développement typique et ayant un trouble développemental du langage, mais pas entre ceux
unilingues et bilingues (Boerma et al., 2016; Rezzonico et al., 2015; Scott et al., 2000). Depuis
longtemps liée a la réussite scolaire, la narration semble étre le type de discours d’évaluation de
base en recherche, bien que le discours explicatif serait celui représentant mieux I’évolution du
langage des enfants d’age primaire (Kay-Raining Bird et al., 2016; Lundine et McCauley, 2016;
Westerveld et Vidler, 2016).

Premier objectif

Le premier objectif de ce mémoire était d’explorer la question suivante : Y a-t-il une différence
d’incidence des manifestations du MBL dans le discours des enfants unilingues francophones
d’age scolaire et celui de leurs pairs bilingues francais-anglais (francais langue dominante)? Les
différents modeles théoriques permettent de poser certaines hypothéses en lien avec cette

question :

Hypotheése
Selon I'hypothése d’activation partielle et I'hypothése de blocage, le MBL surviendrait plus

souvent chez les individus bilingues que chez les unilingues.

Selon I'hypothése d’activation partielle, qui serait appuyée par celle du décalage de fréquence,
cette activation incompléte amenant le MBL surviendrait plus souvent chez le bilingue que chez
I"'unilingue, surtout pour les mots de basse fréquence et ce, dans ses deux langues, puisqu’elles

sont toutes les deux moins utilisées que la langue unique de 'unilingue.

Selon I'hypothése de blocage, elle serait soutenue par celle de compétition par sélection, ou la

compétition serait plus grande chez le bilingue que chez I'unilingue, dG aux traductions tres



actives des mots-cibles, bloquant plus souvent la récupération du mot-cible. Plus les mots

seraient de haute fréquence, plus il y aurait de compétition et donc de présences de MBL.

L’étude actuelle
En contexte de discours, une absence de différence de MBL entre les unilingues et les bilingues,
serait compatible avec les hypothéses d’activation partielle et de décalage de fréquence, puisque
les mots produits spontanément en discours sont souvent des mots de haute fréquence dans le
vocabulaire. Par contre, une présence accrue de MBL chez le bilingue, serait compatible avec les

hypothéses de blocage et de compétition par sélection.

Second objectif

Le deuxieme objectif de ce mémoire était d’explorer la question suivante : Y a-t-il une différence

d’incidence des manifestations du MBL entre les discours narratif et explicatif?

Hypotheése
Selon les hypothéses d’activation partielle et de décalage de fréquence, puisque le discours
explicatif est acquis plus tard par les enfants et qu’il releve d’un vocabulaire plus technique et
précis (c’est-a-dire de basse fréquence), il y aurait plus de MBL dans ce type de discours que dans

le discours narratif, qui se développe déja avant la période scolaire.

Selon les hypothéses de blocage et de compétition par sélection, il y aurait davantage de MBL
dans le discours narratif, puisqu’il reflete la communication au quotidien et donc qu’il utilise des

mots de plus haute fréquence que ceux du discours explicatif.
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Chapitre 3 - Méthodologie

Ethique

Le projet de maitrise s’inscrit dans le cadre dans I’étude FrEnDS-CAN (French/English Discourse
Study — Canada; Cleave, 2015-2021), évaluant le développement du discours des enfants
canadiens de 7 a 12 ans, pour lequel un certificat d’éthique a été obtenu sur le site de Montréal
auprés du Comité d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie de I'Université de

Montréal (CPER-17-026-D).

Participants

Pour le recrutement des participants impliqués dans I'étude FrEnDS (Cleave, 2015-2021), des
demandes de participation ont été envoyées dans des centres de services scolaires du Québec,
principalement de Montréal, qui devaient accepter le projet afin de pouvoir contacter leurs
écoles. Celles qui acceptaient ensuite de participer envoyaient des formulaires de consentement
aux parents, qui devaient les signer pour que leur enfant participe. Avant chaque passation, le

chercheur demandait I'assentiment verbal de I'enfant.

Trente enfants québécois a développement typique entre 7;1 et 10;8 ans, quinze unilingues
francophones et quinze bilingues francais-anglais, dont la langue dominante est le francais, issus
de I'’échantillon de I'étude a grande échelle, ont été inclus dans I’échantillon pour ce mémoire.
Les enfants étaient considérés a développement typique s’ils n’avaient pas de trouble de langage,
de trouble d’audition ou de trouble d’apprentissage et qu’ils n’avaient pas recours a des services
particuliers a I’école. Les enfants qui avaient un trouble du déficit de I'attention avec ou sans
hyperactivité, médicamentés ou non, ont été inclus dans I'étude s’ils n’avaient pas d’autre trouble
associé. De plus, chaque enfant bilingue a été apparié a un enfant unilingue selon leur score
standard a I'EVIP, leur age et leur sexe. L'appariement pour I'EVIP a été fait pour éviter que des
disparités possibles de vocabulaire réceptif influencent les autres mesures a I’'étude. Notons que
beaucoup plus de garcons que de filles bilingues ont été recrutés, ce qui explique leur présence

accrue dans les deux sous-groupes de I'échantillon (voir le tableau 1).



Afin d’étre inclus dans I'étude, les enfants unilingues francophones ne devaient pas parler une
autre langue que le francais plus de 10% du temps et les enfants bilingues ne devaient pas parler
une autre langue que le francais et I'anglais plus de 10% du temps, que ce soit a I'école, a la
maison ou ailleurs. Deux groupes de participants ont ainsi été formés (tableau 1). L’exposition
actuelle au francais des enfants bilingues de I’étude se situe entre 63,6% et 100%. Leur exposition
a vie au frangais se situe entre 21,7% et 85,1%. Les bilingues vont également tous a I'école en
francais. Avec ces mesures et les réponses parentales au questionnaire sur les langues passé a

tous les enfants, il a été déterminé que le francais est leur langue dominante.

Tableau 1. — Caractéristiques démographiques des participants

Mesures Unilingues (n = 15) Bilingues (n = 15)
M ET M ET

Age (mois) 109,9 13,1 109,9 13,2

Sexe 5 filles, 10 gargons 5 filles, 10 gargons
EVIP SS 119,27 13,25 119,27 14,62
PPVT SS* 62,80 26,30 105,40 16,30

Exposition actuelle au
- 81,4 10,9
francais (%)
Exposition a vie au

. 63,1 17,2

francais (%)

Légende. M = moyenne, ET = écart-type, EVIP = Echelle de vocabulaire en images de Peabody, SS = score standard,

PPVT = Peabody Picture Vocabulary Test. *p < 0,001.

Tableau 2. — Caractéristiques démographiques du milieu familial des participants

Unilingues (n = 15) Bilingues (n = 15)
Education mere?
Un peu de secondaire 1 0
Graduée du secondaire 1 0
College technique 0 2
Certificat de 1°" cycle universitaire 2 1
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Baccalauréat 5 7
Maitrise 5 3
Doctorat 0 0
Doctorat de 1*" cycle 1 2
N/A 1 0
Education pére
Un peu de secondaire 0 1
Gradué du secondaire 2 1
Un peu de college 0 0
Collége technique 0 4
Baccalauréat 5 2
Maitrise 4 2
Doctorat 0 2
Doctorat de 1¢" cycle 1 1
N/A 2 2
Revenu familial*
Moins de 30 000 2 0
30000 a 60 000 3 1
60 000 a 80 000 2 0
80 000 a 125 000 2 2
Plus de 125 000 5 10
N/A 1 2

Légende. 2Un participant unilingue a deux mamans, impliquant 16 meres unilingues et 14 peres unilingues. *p<0,05

Aucune différence significative n’a été obtenue en comparant les groupes unilingues et bilingues
pour I'age (F (1,30) =0,043 ; p = 0,837) et le sexe des participants (F (1,30) =0; p=1,0), leur score
a l'EVIP (F (1,30) =0 ; p = 1,0), le score d’éducation de la meére (F (1,30) = 0,011 ; p = 0,918) ou
celui du pere (F (1,30) = 0,111 ; p = 0,742) (voir le tableau 2). Une différence a été obtenue entre
les deux groupes pour le revenu annuel familial moyen, plus élevé pour les familles bilingues (F
(1,30) = 6,897 ; p = 0,014). Cette différence pourrait étre expliquée en partie par le fait que trois

des familles unilingues sont monoparentales. Le groupe bilingue a obtenu une moyenne
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significativement supérieure au groupe unilingue pour le PPVT (F (1,30) = 28,440 ; p < 0,001).

Aucun résultat aberrant n’a été observé a I'EVIP.

Matériel et taches

L’Echelle de vocabulaire en images de Peabody (EVIP)

La forme A de I'EVIP (Dunn et al., 1993) a été utilisée afin d’obtenir une mesure du vocabulaire

réceptif en francgais pour chaque participant.

Le test de vocabulaire standardisé de Peabody (PPVT4-A)
La forme A de la version 4 du PPVT (Dunn et Dunn, 2007), équivalent anglophone de I'EVIP, a été

utilisé pour obtenir une mesure du vocabulaire réceptif en anglais de chaque participant.

Histoire a compléter

Le chercheur demandait a I’'enfant de raconter une histoire en disant qu’il la commencerait et
que I'enfant devait la terminer de la facon qu’il voulait. Le chercheur énongait alors la phrase
introductive, qui pouvait étre « Il était une fois, un gros renard gris qui vivait dans une grotte... »
ou « Il était une fois, un vieil homme qui vivait pres de I'eau... » et il demandait ensuite a I’'enfant
: « tu finis I'histoire, gu’est-ce qui arrive? » et I'enfant devait terminer I'histoire. Le chercheur

demandait alors a I’enfant s’il y avait autre chose, jusqu’a ce que I'enfant conclue son histoire.

Histoire imagée (Test of Narrative Language — Francais A/B)
L’enfant devait écouter une histoire appuyée par une image racontée par le chercheur, puis en
raconter une s’appuyant sur une autre image, en suivant les regles du Test of Narrative Language
(TNL). Une image parmi deux était utilisée pour le modele (soit I'histoire du chercheur, qui pouvait
porter sur une image de dragon ou de pirates) et pour la production de I'enfant (qui pouvait
porter sur une image d’extra-terrestres ou de licorne et d’ogre). Tout juste avant de narrer, le
chercheur disait a I'enfant qu’il lui présenterait ensuite une seconde image pour que I'enfant crée
une histoire, et qu’elle devrait &tre meilleure que la sienne. A la fin de sa narration, le chercheur
demandait a I'enfant de regarder attentivement la nouvelle image présentée et de raconter une

histoire longue et compléete qui allait avec I'image, en précisant que les histoires ont un début,
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des choses qui arrivent, et une fin. Le chercheur demandait a I’enfant s’il y avait autre chose tant

qu’il ne concluait pas I’histoire.

Explication
Le chercheur demandait a I'enfant quel était son jeu ou son sport préféré et il lui demandait
d’expliquer pourquoi. Certaines conditions devaient étre remplies pour que le chercheur accepte
le jeu ou le sport de I’enfant. Par exemple, il devait y avoir des régles a suivre, une facon définie
de commencer et terminer le jeu et un but final ou une fagon claire de terminer. Le chercheur
disait ensuite a I'’enfant qu’il n’était pas certain de la facon dont ce jeu ou ce sport est joué et
demandait a I’enfant de I’expliquer plus en détails, en disant tout ce qu’il pouvait imaginer sur le
jeu ou le sport pour que quelqu’un qui n’y aurait jamais joué puisse y jouer suivant ses
explications. Avant que I'enfant commence, le chercheur présentait aléatoirement des cartes qui
présentaient des sujets dont I’enfant pouvait s’inspirer pour expliquer son jeu, s’il le souhaitait.
Les cartes indiquaient « les régles du jeu », « se préparer a jouer », « commencer le jeu », «
comment on joue », « ce que tu essaies de faire », « marquer les points » et « terminer le jeu ».
Le chercheur disait a I'enfant qu’il pouvait utiliser ces cartes pour s’aider, de prendre du temps
pour planifier son explication et qu’il pouvait commencer dés qu’il était prét. A la fin de
I’explication, le chercheur demandait a I'enfant s’il voulait ajouter autre chose. Quand I'enfant
n’avait plus rien a dire, le chercheur lui demandait d’expliquer ce qu’un joueur devrait faire pour
gagner au jeu ou les trucs et stratégies qu’un bon joueur devrait connaitre. Quand I'enfant
semblait avoir fini, le chercheur lui demandait s’il pensait a autre chose. La tache se concluait

guand I'enfant n’avait plus rien a ajouter.

Déroulement

Les évaluations des participants, qui ont eu lieu dans le cadre de I'étude FrEnDS (Cleave, 2015-
2021), se sont déroulées, en majorité, dans un local de I'école de I'enfant. Sinon, elles pouvaient
se dérouler dans un local de I'Ecole d’orthophonie et d’audiologie de I’Université de Montréal ou
en ligne. Les participants unilingues ont été évalués une seule fois et les bilingues deux fois, soit
une fois en francais et une fois en anglais avec les mémes tests. L'ordre d’évaluation des langues

était aléatoire et prédéterminé selon le code du participant. L'ordre des taches et leur version
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étaient également aléatoires selon son code. Pour voir la liste exhaustive des taches effectuées

par les participants dans I’ensemble du projet, voir I'annexe 5.

Lors de I"évaluation en francais, I'EVIP était toujours la premiére tache effectuée. Les deux
narrations formaient un bloc de taches, toujours I'une a la suite de I'autre dans le méme ordre.
L’histoire a compléter était en premier, suivie de I'histoire imagée. L'ordre de passation de ce bloc
de narrations était aléatoire avec I'explication. Enfin, chaque évaluation pour les unilingues
francophones se terminait par le PPVT4-A. Pour les bilingues, le PPVT était la premiéere tache lors

de leur évaluation en anglais.

Collecte de données

Tous les échantillons de discours ont été enregistrés sur audio avec une enregistreuse lorsque les
évaluations étaient en présentiel et avec le logiciel OBS Studio lorsqu’elles étaient faites a
distance grace a Zoom. Les productions discursives étaient ensuite retranscrites dans le logiciel
Systematic Analysis of Language Transcripts (SALT), qui est I'un des logiciels les plus utilisés pour
I'analyse automatique des échantillons de langage. Les transcriptions ont suivi les regles

préétablies par le projet FrEnDS-CAN (voir I'annexe 6).

Variables
Les variables dépendantes a I’étude étaient les manifestations du manque du mot (incidence des
manifestations), le nombre total de mots, le nombre de mots différents, le nombre total
d’énoncés et la longueur moyenne de I’énoncé (productivité langagiere). Les variables
indépendantes principales sont le type de discours (narratif ou expositoire) et les langues parlées
par I'enfant (unilingue francophone, bilingue francais-anglais). Afin que les échantillons de
discours narratif et explicatif soient comparables, I'histoire a compléter et I'histoire imagée ont

été combinées pour en faire une seule variable, la narration.

Manifestations du MBL

Le manque du mot a été mesuré dans les discours selon plusieurs caractéristiques (substitution,
commentaire métalinguistique ou métacognitif, pause, interjection, répétition, révision, mot

vide), tel que vu dans le TWFD (German, 1991). Ces caractéristiques différencient normalement
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le discours d’un enfant avec des DAL et les enfants avec développement langagier typique
(German, 1991). Dans cette étude, ces mémes caractéristiques ont été utilisées afin d’évaluer le
mangue du mot dans le discours d’enfants au profil langagier typique afin de comparer les enfants
bilingues aux enfants unilingues. De plus, I’alternance codique (code-switching) a été évaluée, di
a la présence des enfants bilingues dans I’échantillon, puisque les taches évaluées demandaient

I"utilisation d’une seule langue (voir I'annexe 4).

Analyses statistiques

Accord interjuge
Les accords interjuges ont été faits par 'auteure de ce mémoire et un candidat au doctorat,
familier avec les méthodes de transcriptions et codages utilisées. Les enfants bilingues dont les
échantillons de discours ont été évalués en interjuge ont été pigés aléatoirement et représentent
10% des enfants bilingues de I"’échantillon. Pour les enfants unilingues, I'accord interjuge avait
déja été établi (Bourassa-Bédard et al., 2021). Les transcriptions des discours ont permis d’obtenir
deux accords interjuges, soit pour la séparation des échantillons de discours en énoncés ou unité
T et pour la présence des manifestations du MBL. Un énoncé ou unité T est une phrase
indépendante et ses modificateurs, phrase qui ne peut étre divisée davantage sans que son sens
ne change (voir définition plus compléte a I'annexe 6). L'accord a été calculé de cette facon :
nombre d’accords / (nombre d’accords + désaccords) x 100 (Cleave et al., 2010). Pour la
séparation des énoncés, il y avait désaccord lorsque les énoncés n’étaient pas séparés aux mémes
endroits, résultant en des énoncés différents. Pour la présence des caractéristiques du manque
du mot, il y avait désaccord lorsque des caractéristiques étaient cotées différemment par les deux
juges ou si I'un des évaluateurs identifiait une caractéristique et non l'autre. Les accords
interjuges permettront d’assurer une continuité dans les résultats et la validité. En cas de
désaccord, les deux évaluateurs se sont rencontrés pour revoir ensemble la contradiction et

choisissaient I'une des deux facons de coter pour ce cas et les suivants.
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Incidence des manifestations du manque du mot

Une premiere ANOVA 2X2 a comparé le pourcentage de la présence d’au moins une
manifestation du MBL par énoncé selon le type de discours (n = 2 niveaux) et le profil langagier
(n =2 niveaux), les deux étant des facteurs fixes dans cette analyse. Cette premiére ANOVA tentait
de mesurer s’il y avait une différence globale, puis la nature de chaque manifestation du MBL a
été examinée dans chaque énoncé. Une deuxiéeme MANOVA 2X2 a alors comparé le ratio de
présence de chaque manifestation du MBL (variables dépendantes, n = 7: substitution,
commentaire métalinguistique ou métacognitif, pause, interjection, répétition, révision, mot
vide, alternance codique) selon le type de discours (variable intra-sujet, n = 2 niveaux) et le profil

langagier (variable inter-sujet, n = 2 niveaux).

Productivité langagiére
Pour la productivité langagiere, quatre mesures ont été évaluées pour chaque échantillon de
discours de chaque enfant, soit le nombre total de mots, le nombre de mots différents, le nombre
d’énoncés total et la longueur moyenne des énoncés. Le défi de I'évaluation du discours chez les
enfants ne résiderait pas dans la gestion de leur structure discursive, qui serait semblable entre
les unilingues et les bilingues, mais bien dans la gestion de leur lexique, d’ou I’évaluation de ces
guatre mesures de productivité en plus de I'évaluation des manifestations du MBL. Ces mesures
de productivité ont également été évaluées puisque le MBL pourrait survenir davantage dans des
productions plus complexes, différence qui pourrait avoir lieu entre les différents types de
discours ou encore entre les groupes linguistiques. Pour ces mesures, des moyennes ont été
calculées pour chaque échantillon de discours pour les groupes d’enfants unilingues et bilingues.
Une analyse de variance multivariée (MANOVA) 2X2 a été faite avec quatre variables
dépendantes, les mesures de productivité, pour comparer les profils langagiers (variable inter-

sujet, n = 2 niveaux) et le type de discours (variable intra-sujet, n = 2 niveaux).
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Chapitre 4 - Résultats

Accord interjuge

L'accord interjuge a été mesuré par un pourcentage d’accord ainsi que par le coefficient kappa
de Cohen. La séparation des énoncés obtient un pourcentage d’accord de 98,0%. Pour les
manifestations du MBL, un fort pourcentage d’accord a été obtenu (plus de 92,3% pour toutes
les manifestations) et toutes les mesures ont obtenu un degré d’accord substantiel et méme
presque parfait pour les mots vides (Landis et Koch, 1977; McHugh, 2012). Deux des
manifestations, les interjections et les alternances codiques, n’étaient pas présentes dans les
échantillons de discours évalués par l'interjuge, donnant un pourcentage d’accord de 100%, mais

le coefficient kappa de Cohen ne peut étre mesuré.

Tableau 3. — Pourcentage d’accord et coefficient kappa de Cohen pour vérifier I'accord interjuge des

manifestations du mot sur le bout de la langue du sous-groupe bilingue

Manifestations Pourcentage d’accord (%) Coefficient Kappa de Cohen
Substitutions 100 1

Commentaires 100 1

Pause 98,1 0,790

Interjections 100 NA

Révisions 92,3 0,732

Répétitions 92,3 0,753

Mots vides 98,1 0,912

Alternance codique 100 NA
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Incidence des manifestations du mot sur le bout de la langue

Afin de comparer les manifestations du MBL des participants dans les deux types de discours, la
MANOVA effectuée comparait la présence des différentes manifestations du MBL selon le type
de discours évalué (narratif ou explicatif) et le profil langagier (unilingue ou bilingue) des enfants.
La MANOVA a montré un effet principal du type de discours (F (8,49) = 14,467 ; p < 0,001) se
traduisant par une présence significativement plus élevée des manifestations dans le discours
explicatif (M = 0,97; ET = 0,28) que dans le discours narratif (M = 0,64; ET = 0,34). Cet effet est d{i
a une présence accrue de révisions et de mots vides dans le discours explicatif par rapport au
discours narratif. Ces deux manifestations expliqueraient a elles seules 75,4% de la variance totale
des données, tel que montré par I'Eta-carré partiel, malgré une présence de pauses supérieure
dans le discours narratif qu’explicatif (voir le tableau 4). Aucune différence entre les unilingues et
les bilingues (F (8,49) = 0,386 ; p > 0,05), ni d’interaction entre le type de discours et le profil

langagier des participants et participantes (F (8,49) = 0,242 ; p > 0,05) n’a été observée.

Enfin, TANOVA 2X2 a mesuré une présence des manifestations du MBL générale supérieure pour
le discours explicatif, ou au moins une manifestation du MBL était présente dans 53,9% des
énoncés, comparativement au discours narratif, ou ce pourcentage était seulement de 41,9% (F
(1,3) = 11,43 ; p = 0,001). Aucune différence entre les unilingues et les bilingues (F (1,3) = 0,015 ;
p = 0,369), ni d’interaction entre le type de discours et le profil langagier des enfants (F (1,3) =

0,043 ; p =0,836) n’a été observée pour cette mesure.

Tableau 4. — Manifestations du mot sur le bout de la langue en pourcentage par unité T de tous les

enfants selon le type de discours

Type de Type de Ecart- Degré de Eta-carré
Moyenne F

manifestation discours type signification partiel
Narratif 2,26 3,68

Substitutions 0,435 0,512 0,008
Explicatif 3,46 9,24
Commentaires Narratif 0,88 2,32

métalinguistiques 1,058 0,308 0,019
Explicatif 0,39 1,21

ou métacognitifs
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Narratif 0,88 2,09

Pauses (6s+) 4,041 0,049 * 0,067
Explicatif 0,13 0,72
Narratif 4,62 7,56
Interjections (3+) 0,004 0,949 >0,001
Explicatif 4,73 5,75
Narratif 18,22 8,82 25,58
Révisions < 0,001 * 0,314
Explicatif 30,78 10,12 6
Narratif 29,91 15,56
Répétitions 0,457 0,502 0,008
Explicatif 32,35 12,01
Narratif 5,76 7,26 43,99
Mots vides <0,001 * 0,440
Explicatif 23,13 12,10 8
Alternance Narratif 1,85 6,04
0,996 0,323 0,017
codique Explicatif 3,35 5,70

Légende. nb = nombre. *p < 0,05.

Productivité langagiére

Afin de comparer la productivité linguistique des enfants dans les deux types de discours, la
MANOVA effectuée comparait chague mesure de productivité selon le profil langagier de I'enfant
et le type de discours utilisé. Aucune interaction n’a été obtenue entre le profil linguistique et le
type de discours (F (4,65) = 1,763 ; p = 0,147). Un effet principal du type de discours (F (4,53) =
2,969 ; p < 0,05) a été obtenu. Cet effet est di a une différence significative dans la longueur des
énoncés en mots, ou les échantillons explicatifs (M = 11,85; ET = 2,12) ont obtenu des moyennes
significativement plus élevées que les narrations (M = 10,30; ET = 2,49) (voir le tableau 5). Cette
variable expliquerait 15,4% de la variance totale des données, tel que montré par I'Eta carré
partiel. Un effet principal de groupe linguistique a aussi été obtenu (F (4,53) = 2,948 ; p < 0,05),
d0 au nombre de mots total (Munilingue = 531,70 ; Myiiingue = 303,80), au nombre de mots total
différents (Munilingue = 154,27 ; Mbilingue = 108,30) et au nombre d’énoncés total (Munilingue = 45,93 ;
Mbilingue = 28,60), tous plus élevés chez les unilingues que chez les bilingues. Ces trois variables
expliqueraient 38,5% de la variance totale des données, tel que montré par leur Eta-carré partiel

respectif (voir le tableau 6).
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Tableau 5. — Productivité langagiére de tous les enfants selon le type de discours pour les deux

groupes langagiers

Mesure de Type de  Moyenne Ecart- F Degré de Eta-carré
productivité discours type signification partiel
Nombre de Explicatif 463,23 363,95
1,278 0,263 0,022
mots total Narratif 372,27 287,99
Nombre de Explicatif 135,73 67,52
0,329 0,569 0,006
mots différents  Narratif 126,83 59,67
Nombre Explicatif 39,03 27,75
0,328 0,569 0,006
d’énoncés total  Narratif 35,50 22,25
Explicatif 11,85 2,12
LMT-mots 6,870 0,011* 0,109
Narratif 10,30 2,49

Légende. LMT-mots = longueur moyenne de l'unité T en mots. *p < 0,05.

Tableau 6. — Productivité langagiére de tous les enfants selon leur profil langagier pour les deux types

de discours
Mesure de Profil Moyenne  Ecart- F Degré de Eta-carré
productivité linguistique type signification partiel
Nombre de Unilingue 531,70 383,25
8,022 0,006* 0,125
mots total Bilingue 303,80 214,32
Nombre de Unilingue 154,27 66,83
8,765 0,004* 0,135
mots différents Bilingue 108,30 51,00
Nombre Unilingue 45,93 28,37
7,900 0,007* 0,125
d’énoncés total Bilingue 28,60 17,64
Unilingue 11,62 2,53
LMT-mots 3,403 0,70 0,057
Bilingue 10,53 2,22

Légende. LMT-mots = longueur moyenne de I'unité T en mots. *p < 0,05.
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Chapitre 5 — Discussion

L’objectif de ce mémaoire était d’étudier si I'incidence des manifestations du MBL est influencée
par le type de discours évalué et le statut linguistique (unilingue ou bilingue) des enfants. La
productivité langagiére dans les discours narratif et explicatif a aussi été évaluée afin de mettre

en relation cette variable avec les observations reliées au manque du mot.

Incidence des manifestations du MBL

Globalement, les révisions, répétitions et mots vides sont les manifestations les plus présentes
dans les discours des enfants de cet échantillon, tandis que les commentaires et les pauses sont
presque absents. L'alternance codique a été évaluée dans ce projet comme une manifestation du
MBL, puisque les discours devaient étre produits seulement dans une langue. N’ayant obtenu
aucune différence d’alternance codique entre les enfants unilingues et bilingues, ni selon le type
de discours, il a été estimé que les enfants bilingues peuvent respecter la consigne de la tache

dans un contexte unilingue sans intervention de leur L2.

Profil linguistique
Le profil linguistique par ailleurs ne semble pas avoir d’'impact sur les manifestations du MBL,
puisqu’aucune différence n’a été obtenue entre les groupes unilingue et bilingue (voir 'annexe 7

pour les moyennes des manifestations).

Bien qu’une analyse de la fréquence des mots dépasse le cadre de ce mémoire, compte tenu de
la littérature, nous nous attendons a ce que les mots utilisés dans la narration soient de plus haute
fréquence que ceux utilisés dans I’explication. L’hypothése de sélection par compétition prédisait
un plus grand nombre de MBL pour les bilingues si les mots étaient de haute fréquence, créant
plus de compétition entre des représentations tres actives, tandis que I'hypothése de décalage
de fréquence prédisait un plus grand nombre de MBL pour les bilingues seulement pour les mots
de basse fréquence, puisqu’ils sont encore moins connus et pratiqués par les bilingues qui ont
deux vocabulaires plutét qu’un. Les résultats suggérent donc un avantage de I'hypothése de

décalage de fréquence par rapport a celle de sélection par compétition, puisque les mots utilisés



dans les productions orales discursives sont normalement des mots relativement fréquents. Leur
haute fréquence et donc connaissance par les enfants bilingues autant qu’unilingues ferait en

sorte que les deux groupes d’enfants n’auraient pas de différence d’incidence de MBL.

Dans la littérature, des différences entre les enfants typiques unilingues et bilingues ont déja été
obtenues, par exemple, dans des tests de vocabulaire standardisés, normalisés trés souvent avec
des populations unilingues. Cependant, lorsque les enfants sont comparés par leurs compétences
discursives de macrostructure, les enfants typiques unilingues et bilingues auraient des structures
semblables et pourraient étre distingués des enfants unilingues et bilingues qui ont un trouble
développemental du langage (Boerma et al., 2016). Les résultats du projet seraient donc un
argument supplémentaire en faveur de I'hypothése selon laquelle le discours serait un outil
sensible permettant aux enfants bilingues de démontrer leurs aptitudes en production de

langage, sans étre désavantagés par rapport aux enfants unilingues.

Type de discours
Le type de discours semble influencer la fréquence des manifestations, la pause étant plus
présente dans les narrations que les explications et les révisions et mots vides étant davantage
présents dans le discours explicatif que narratif. Ces deux dernieres manifestations ont d’ailleurs
un impact de 75,4% sur la variance des résultats d’incidence lors de la comparaison des discours

alors qu'’il s’agit de 6,7% pour les pauses.

D’une part, avec ces résultats, autant I'hypothése d’activation partielle que celle de blocage
pourraient avoir un lien avec cette différence dans les types de discours. L’hypothese d’activation
partielle est soutenue par la présence plus élevée des manifestations dans le discours explicatif
(révisions et mots vides), puisque I'explication requiert un vocabulaire plus précis et moins
fréguent que la narration. Quant a I’"hypothése de blocage, elle est soutenue par la fréquence
supérieure des pauses dans le discours narratif que dans I'explication. En effet, davantage de
manifestations devraient étre présentes en narration dd a la compétition plus grande des mots
et leur plus haute fréquence que dans. Cependant, les pauses ont été tres peu recensées dans les
échantillons de discours, représentant seulement 0,4% des manifestations totales (seulement

sept étant présentes dans tous les échantillons), alors que les révisions et les mots vides en
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représentent respectivement 31,5% et 18,3%. De plus, deux des sept pauses auraient été
produites par des enfants afin de restructurer leur histoire plutot que parce qu’ils avaient un MBL.
Ces deux dernieres réflexions nous ameénent a prioriser I’hypothése d’activation partielle afin

d’expliquer la différence entre la narration et I'explication.

D’autre part, lorsque les résultats actuels sont comparés a ceux d’études ayant employé des
méthodologies similaires, sans analyses statistiques, I'incidence des manifestations des enfants
de ce projet en narration et en explication se rapprochent plus des résultats obtenus par
Bourassa-Bédard et Trudeau (2021) que ceux de German (1991), que ce soit pour les
substitutions, les commentaires, les révisions, les répétitions ou le nombre d’énoncés contenant
au moins une manifestation du MBL (voir I'annexe 8). Globalement, 41,9% des énoncés dans les
narrations de ce projet contiennent au moins une manifestation du MBL, ce chiffre est a 53,9%
pour les explications, 39,8% pour I’étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021) et 22,1% pour le
TFWD (German, 1991). Seule I'incidence des pauses est plus semblable a celle du TWFD pour la
narration ; celle de I'explication étant presque nulle (German, 1991). Quant aux incidences des
interjections et des mots vides, elles sont plus élevées dans ce projet que dans les deux autres,
que ce soit en discours narratif ou explicatif. Dans cette étude et celles de German (1991) et de
Bourassa-Bédard et Trudeau (2021), les mémes manifestations des DAL ont été évaluées dans des
taches narratives, sauf pour I'alternance codique qui a seulement été mesurée dans cette étude.
Dans le TWFD (German, 1991), la narration est une description d’'images. Dans I'étude de
Bourassa-Bédard et Trudeau (2021), les mémes taches de narration ont été évaluées que dans ce
projet. Il était alors attendu que les résultats de cette étude se rapprochent de ceux de Bourassa-
Bédard et Trudeau (2021), puisque les évaluations ont été faites avec les mémes taches et aupres

d’enfants d’age comparable francophones québécois également.

Les différences entre ces deux derniéres études et le TWFD (German, 1991) aménent les mémes
guestionnements que dans I’étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021) : est-ce que I'utilisation
des données du TWFD (German, 1991) pour une autre tache discursive, qu’elle soit narrative ou
explicative, ou pour une autre population que celle de I'échantillon de normalisation serait

fondée?
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Productivité langagiere

Des différences de productivité ont été obtenues entre les types de discours, pour la longueur
moyenne de l'unité T, ainsi qu’entre les unilingues et les bilingues, pour les nombres totaux de

mots, de mots différents et d’énoncés.

Profil linguistique
Les enfants unilingues ont obtenu des moyennes supérieures aux enfants bilingues pour trois des
guatre mesures ; le nombre de mots total, le nombre de mots totaux différents et le nombre
d’énoncés total. Cette différence de productivité justifie I'utilisation de ratios plutot que de
valeurs absolues pour mesurer l'incidence des manifestations de MBL, car le risque d’avoir
davantage de MBL dans un discours plus long est supérieur a celui dans un discours plus court.
Cette divergence peut d’ailleurs étre observée par la comparaison du ratio de manifestations du
MBL par unité T, ou la longueur des unités T n’est pas différente entre les unilingues et les
bilingues, mais plus longue pour I'explication que la narration. Ainsi, I'utilisation du ratio élimine
ces variables confondantes de productivité, puisque la longueur moyenne de I’énoncé en mots
ne differe pas entre les unilingues et les bilingues. Bedore et collegues (2010) indiquent
également que la longueur moyenne des énoncés refleterait mieux les habiletés de langage que

le nombre de mots différents ou d’énoncés totaux.

En comparant les mesures de productivité de ce projet avec I'étude de Bourassa-Bédard et
Trudeau (2021) et le TWFD (German, 1991), la tendance observée est que les enfants bilingues
de cette étude, en narration et en explication, ont obtenu les moyennes les plus faibles. Les
résultats de productivité pour ces trois mesures sont plus élevés pour les narrations et
explications des enfants unilingues de cette étude, suivis des résultats des études de Bourassa-

Bédard et Trudeau (2021) et de German (1991) (voir I'annexe 9).

Dans la littérature, il a souvent été rapporté que les bilingues ont un vocabulaire plus faible pour
chacune de leurs langues que les unilingues (Bailey et al., 2020; Bialystok et al., 2010; Pearson,
2002) et que cette différence pourrait expliquer les résultats de fluence verbale plus faibles, par
exemple, des enfants bilingues par rapport aux enfants unilingues (Bialystok et al., 2007). De plus,

puisque la macrostructure du discours serait semblable entre les enfants unilingues et bilingues,
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le défi de son évaluation pour les enfants serait au niveau lexical, d’ou I'évaluation des quatre
mesures de productivité en plus de I’évaluation des manifestations du MBL. Peu d’études ont
tenté d’observer la différence entre le nombre de mots total, le nombre de mots totaux différents
et le nombre d’énoncés total pour des populations d’enfants bilingues et unilingues. Cleave et
collégues (2010) ont évalué la moyenne du nombre d’énoncés dans une tache orale narrative de
répétition d’enfants unilingues et bilingues avec un trouble développemental du langage. Aucune
différence n’a été obtenue entre les deux groupes. Rezzonico et collegues (2015) ont évalué la
diversité lexicale d’enfants unilingues et bilingues avec cette méme tache narrative de répétition
et aucune différence n’a été obtenue non plus. La tache de répétition d’histoire, utilisée par
Cleave et collégues (2010) et Rezzonico et collegues (2015), était plus simple que les taches de
production discursives utilisées dans ce projet. Les différences observées entre les mesures de
productivité des taches de ce projet pourraient peut-étre ainsi représenter davantage le
vocabulaire réel des enfants, demandant de produire un échantillon de discours plutét que de

seulement en répéter un.

Type de discours
Au niveau du type de discours, la longueur moyenne de I'unité T en mots obtenue dans le discours
explicatif est supérieure a celle de la narration. Ces résultats vont dans le méme sens que les
résultats obtenus par Vidler (2016) et Scott et Windsor (2000), qui indiquent aussi que la

complexité linguistique du discours explicatif serait supérieure a celle du discours narratif.

Sans faire d’analyses statistiques et en regardant seulement les moyennes, les groupes unilingues
et bilingues de cette étude ont obtenu des longueurs moyennes d’unité T en mots supérieures
dans le discours explicatif que dans le discours narratif, qui étaient aussi supérieures a celles de
Bourassa-Bédard et Trudeau (2021) et du TWFD (German, 1991). La moyenne du TWEFD,

provenant d’une description d’images, est la plus faible (voir 'annexe 9).

La complexité linguistique étant plus élevée dans le discours explicatif que dans le discours
narratif, cela pourrait expliquer la plus grande présence des manifestations du MBL en discours
explicatif. Ainsi, la différence d’incidence pourrait étre liée a une différence structurelle entre les

deux types de discours, montrant encore davantage que la narration et I'explication sont des
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types de discours distincts, pouvant chacun amener une différente vision de I'évaluation des

enfants en discours.

Limites de I’étude

Tout d’abord, peu d’études comparent les discours narratif et explicatif a la fois pour des
populations unilingues et bilingues. L'inclusion du discours explicatif étant de nature exploratoire,
il serait éventuellement intéressant de pouvoir comparer ces résultats avec d’autres données
issus de textes explicatifs plutét que de le comparer seulement a des données de discours

narratifs.

Une autre limite de cette étude est que la majorité des enfants unilingues ayant participé habitent
a Montréal. Montréal crée un contexte linguistique particulier ou le frangais et I'anglais se
chevauchent beaucoup plus souvent que dans les autres régions québécoises, amenant ces
enfants a étre plus exposés a I'anglais. Avec une recherche future, il serait important de regarder
si ce contexte apporte des différences de langage, par exemple au niveau du vocabulaire, entre

les enfants montréalais et ceux dans les autres régions.

L'utilisation de ces deux groupes linguistiques définis ne permet pas de généraliser les résultats
de cette étude a tous les enfants québécois entre 7 et 10 ans. Utiliser plus de deux groupes
linguistiques permettrait une vision plus globale des manifestations du MBL et de la productivité
discursive, puisque tous les unilingues et bilingues sont différents dans leur degré d’exposition
aux langues. La formation des groupes linguistique pourrait ressembler a la suivante ; un groupe
unilingue, exposé moins de 10% du temps a I'anglais, un groupe unilingue-exposé a I’anglais,
exposé entre 10 et 20% du temps a I'anglais, un groupe bilingue-dominant en francais, exposé
entre 20 et 50% du temps a I'anglais, et un groupe bilingue-non-dominant en francais, exposé
entre 50 et 70% du temps a I'anglais. Une autre fagon pourrait étre que I'exposition aux langues

pourrait étre une valeur continue plutét que catégorielle.

Une autre limite empéchant la généralisation est I'utilisation seule de I'anglais comme langue

seconde. Bien que I'anglais soit la deuxieme langue en importance au Québec, il serait important
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de regarder ces mesures avec des enfants dont la L2 n’est pas I'anglais, puisqu’il s’agit d’un

échantillon important de la population québécoise également (Statistique Canada, 2020).

Enfin, les groupes bilingues frangais-anglais pourraient également étre évalués en anglais et
comparés a des enfants unilingues anglophones, ce qui permettrait une comparaison plus directe
avec le TWFD (German, 1991) et une ébauche de réponse a la question mentionnée plus haut, si
I'utilisation des données du TWFD peut étre fondée pour une autre tache discursive ou pour une

autre population que celles de I’échantillon de normalisation.

Implications cliniques

L'implication la plus importante est que les discours narratif et explicatif semblent sensibles au
MBL peu importe le statut linguistique. Que les enfants soient unilingues ou bilingues, les mémes
taches discursives et les mémes normes pourraient étre utilisées afin de distinguer les enfants qui

ont un trouble de langage et ceux qui ont un développement typique.

De plus, les différences entre les discours narratif et explicatif pourraient permettre d’amener
plus de profondeur dans I'évaluation des enfants. Le discours explicatif, étant plus complexe,
pourrait permettre d’évaluer des enfants avec des difficultés de langage plus vieux, pour qui leurs

mesures en narration se rapprocheraient trop des seuils observés avec les enfants typiques.

Aussi, les ratios d’incidence des interjections et des mots vides étant relativement différents entre
I’étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021) et ce projet, bien gu’ils aient des échantillons
semblables, amenent a prendre ces résultats en narration avec plus de précautions s’ils venaient

a étre utilisés pour I'évaluation d’enfants en clinique.
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Chapitre 6 — Conclusion

L’évaluation des manifestations du MBL dans les discours narratif et explicatif ne semble pas
amener de différence entre les enfants unilingues francophones et bilingues frangais-anglais
québécois entre 7;1 et 10;8 ans, ce résultat appuyant l'idée que le discours est un outil

d’évaluation moins biaisé pour la population anglophone comparativement aux outils standards.

Par ailleurs, la présence de manifestations du MBL accrue dans I’explication que dans la narration
ajoute a la réflexion qu’un discours plus complexe engendrerait davantage de MBL et que
I"utilisation de différents types de discours permettrait d’évaluer différentes composantes de la

communication des enfants.

Pour les mesures de productivité du langage, les nombres de mots totaux, de mots différents et
d’énoncés totaux observés étaient supérieurs chez les unilingues que chez les bilingues et la
longueur moyenne de I'énoncé en mots était plus grande dans le discours explicatif que dans le
discours narratif. Ces différences confirment le choix d’utiliser des ratios afin de mesurer les
manifestations du MBL et montrent les défis qu’apportent le discours chez les bilingues au niveau

lexical.

Pour conclure, il serait intéressant de regarder l'incidence des manifestations du MBL avec
d’autres populations d’enfants bilingues typiques, par exemple dont la langue dominante n’est
pas le francais ou la langue seconde n’est pas I’anglais, afin de pouvoir généraliser a un plus grand

bassin d’enfants d’age scolaire québécois.
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Annexes

Annexe 1 - Modeéle de la production de langage Weaver ++

Figure 1. —

Théorie de la production de langage Weaver ++, traduite en francais (Levelt et al., 1999)
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Annexe 2 - Bilingual Interactive Model Plus (BIA+)

Figure 2.— Modéle du traitement de langage bilingue du BIA+, traduit en francais (Kroll et Ma, 2018)

/ Schéma de tiches \

. Précise les étapes de traitement
pour la tdche a accomplir

. Recoit une entrée continue du
systeme d’identification

. Les criteres de décision

déterminent quand une réponse

est faite en fonction du code

pertinent

Systéme d’identification

Noeuds du langage O Sémantique

~(
4N

Orthographe lexicale T Phonologie lexicale

Q’Qr&phe sous-lexicale Q‘—’O Phonologie 50U5'|99



Annexe 3 - Outils d’évaluation du langage oral francophones

Tableau 7. — Tests francophones d’évaluation du langage oral

Nom du test Référence Enfants Le test en général Evaluation de I'accés Dans la
évalués lexical littérature
N-EEL? Chevrie-Muller  Unilingues Evalue la phonologie, le lexique, la Désignation et Batterie
et Plaza, 2001 francophones métaphonologie, la morphosyntaxe et dénomination des standardisée,
de 3;7a8;7ans les capacités cognitives générales. mémes items. étalonnée  sur
541 enfants
L2MA-22 Chevrie-Muller  Unilingues Evalue le langage oral (phonologie Dénomination et Batterie
et  collegues, francophones expressive et lexique, narration et désignation d’images standardisée,
2010 francais et morphosyntaxe en expressif et réceptif) différentes et fluence étalonnée  sur
belges de 7;5 a et le langage écrit, la mémoire, sémantique. 500 enfants
11;5 ans I'attention et la graphomotricité.
Isadyle®® Piérart et Unilingues Evalue la praxie, la phonologie, le lexique Dénomination et Batterie
collegues, 2010 francophones et la morphosyntaxe en expressif et désignation d’images, standardisée,
belges de 3;0 a réceptif ainsi que la mémoire verbale et ces dernieres aussi étalonnée  sur
12;0 ans la métalinguistique. présentes parmi les 1200 enfants
dénominations.
ELO? Khomsi, 2001 Batterie Evalue la phonologie expressive, le Désignation et Batterie

francaise pour 3

alOans

lexique et la morphosyntaxe expressifs

et réceptifs.

dénomination

d’images différentes.

standardisée,




ELOLA?
Epreuves de
désignation et

dénomination de

substantifs©

De Agostini et

collégues, 1998

Bragard et

collegues, 2010

Unilingues
francophones
francais de 4 a
12 ans.
Unilingues
francophones
belges de 7;0 a
12;0 ans

Evalue la phonologie expressive, le

lexique expressif et réceptif et la

morphosyntaxe réceptive.

Evalue spécifiquement les DAL par la
dénomination et de désignation des 80

mémes images.

Dénomination et
désignation d’images
différentes et fluence
sémantique.

Dénomination et
des 80

désignation

mémes images.

étalonnée  sur
970 enfants
Batterie

standardisée,
étalonnée  sur
200 enfants
Batterie

standardisée,
étalonnée  sur

115 enfants

Légende. Informations tirées de 2Maillart (2007), de PPiérart (2013) et de “Bragard et collégues (2010).
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Annexe 4 — Manifestations du manque du mot

Les définitions des manifestations sont basées sur le TFWD (German, 1991), I'étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021), I'étude de

Bragard et Schelstraete (2006) et I’étude de Bragard et collegues (2010). L’alternance codique n’est pas évaluée dans le TWFD (German,

1991), puisque le TWFD (German, 1991) évalue seulement des enfants unilingues. Le but étant ici d’inclure ces possibilités de

changements de langue, qui peuvent survenir lors du discours des individus bilingues (voir le tableau 8).

Tableau 8. — Manifestations des difficultés d’acces lexical en discours

Nom de la manifestation

Définition

Exemples?

Substitution?

Commentaire
métalinguistique ou
métacognitif®

Pause

Interjection

Remplacement du mot cible ou attendu par un autre, qu’il
y ait autocorrection ou non, sans que I'énoncé devienne
agrammatical. La substitution peut étre sémantique,
phonologique, perceptuelle ou non-spécifique.

Mots qui interrompent le discours et commentent le
processus de langage lui-méme. Exemples : je veux dire, je
ne sais pas, je ne me rappelle plus, non attends.

Pause prolongée de plus de 6 secondes sans verbalisation
dans un méme énoncé. Exclue les pauses entre les
énoncés.

3 verbalisations ou plus pour combler le vide et maintenir

I'attention de l'auditeur (euh, um). Une conjonction

« um euh Olivier [Olivia au début de
I'histoire] et Samuel rentrérent tout de
suite ... »

« Puis aprés quarante_cinq euh tu as
gagnes tu as gagné a genre (euh je sais pas
comment le dire mais genre) un point ... »

« Et (:06 um :05) les deux, la fille et le
garcon, sont retournés en courant a leur
maison ... »

« euh euh quand tu commences le jeu,
I'arbitre dit um léve sa main pour dire ok

aux goalies. »
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répétée trois fois en début d’énoncé correspond a I'une de
ces verbalisations.

Révision Modification(s) a un (verbe, nom, pronom, déterminant, « On a aussi le droit de on n’a pas le droit

etc.) ou plusieurs (phrase nominale ou verbale) mots de de bouger avec la balle. »
I’énoncé. Inclue aussi les révisions grammaticales. Exclue
les répétitions incluant de nouveaux mots.
Répétition Mot répété de facon inadéquate dans un énoncé (mots « On aon ale droit de pousser. »
seuls ou phrase nominale/verbale). Les mots introductifs
en début d’énoncé ne sont pas considérés comme des
répétitions s’il y en a plus d’un. S’il y en a trois, ils
correspondent a une interjection.
Mot vide Mot qui n’ajoute pas de substance a I'’énoncé ou au « Bien c'est eux qui vont commencer avec
discours. Exemples : voyons voir, tu sais, en fait, ah, ouais le ballon pour essayer d'aller marquer des
/ ouin. Exclue les mots « chose » et « affaire » qui sont des points. »
substitutions lorsqu’ils sont au singulier. Exclue « genre »
et « comme » qui modifient le sens de ce que I'enfant
essaie de dire.
Alternance codique Mot équivalent au mot-cible, mais ne provenant pas de la « Terminer_le_jeu ¢a c'est quand c'est

, . comme un time. »
langue testée (francais). E—

Légende. °Les exemples sont tous pris dans les échantillons de langage analysés des participants du projet
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Annexe 5 — Procédures pour les évaluations des participants

Procédure pour I’enfant unilingue

Toutes les taches étaient aléatoires selon le code du participant, sauf I'EVIP-A qui était toujours

en premier et le PPVT4-A qui était le dernier.

- EVIP-A
- Conversation

o Avoir une conversation de 12-13 minutes afin de pouvoir en transcrire 10.

o Dire a I'enfant : « Maintenant, nous allons avoir une conversation de quelques
minutes ensemble. Nous devons seulement parler. Nous pouvons parler de tout
ce que tu voudrais. De quoi aimerais-tu parler? »

o Sil'enfant ne semble pas avoir d’idées, il est possible d’introduire un sujet, tels que
I’école, sa famille, ses amis, ses animaux de compagnie ou ses loisirs.

- Récit narratif introduit a partir d’une phrase (histoire a compléter)
- Test of Narrative Language (TNL)

- Tache explicative (jeu ou sport préféré)

- Répétition de non-mots

- PPVT4-A

Procédure pour I’enfant bilingue francgais-anglais
L'ordre des séances, soit une en anglais et une en francais, était aléatoirement préétabli selon le
code du participant. La séance en francais débutait par I'EVIP et la séance en anglais débutait par

le PPVT4-A. Les autres taches étaient aléatoires selon le code du participant.

- EVIP-A ou PPVT4-A

- Conversation

- Récit narratif introduit a partir d’'une phrase
- Récit narratif d’'une image

- Tache explicative

- Répétition de non-mots



Annexe 6 — Regles de transcription

Segmentation des énoncés
Les transcriptions ont été faites suivant une version adaptée des conventions de transcription de
SALT, préétablie par I’étude FrEnDS-CAN (French/English Discourse Study — Canada; Cleave, 2015-
2021). Seuls les énoncés des enfants ont été analysés dans les échantillons de discours narratifs
et explicatif. Selon les normes préétablies par I'étude FrEnDS-CAN, un énoncé ou unité T
comprend une phrase indépendante et ses modificateurs. Elle ne peut pas étre divisée davantage
sans que son sens ne change ou qu’une phrase subordonnée qui fait partie de la phrase de base
ne disparaisse. La phrase de base contient un verbe lexical et peut se tenir seule, tandis que la
phrase subordonnée, qui contient aussi un verbe lexical, dépend de la phrase indépendante pour
avoir du sens. Chaque énoncé est sur sa propre ligne dans le fichier de transcription. Symboles

des conventions de transcription

Plusieurs types de symboles ont été utilisés dans les transcriptions. Ceux qui ont été utilisés, afin
que les transcriptions puissent étre analysées dans le logiciel SALT, peuvent étre observés dans le

tableau 9.

Tableau 9. — Conventions d’écriture des transcriptions pour les analyser dans SALT

Convention de transcription Utilisation®

Ponctuation « . » pour terminer un énoncé déclaratif, « ! » pour
I’énoncé exclamatif et « ? » pour I’énoncé interrogatif.
ab Liaison des noms propres, titres de film et de livres ainsi
gue les mots ou les phrases répétés. lls comptent comme
un mot. Par exemple : « trés_trés_trés|tres ».

Codes en crochets [ ] Les codes entre crochets vont a la fin des mots et servent
a compter l'alternance codique [cs], les mots dérivés [d]
et les verbes [v]. Par exemple : « justement[d] ».

X Code utilisé a la place d’'un mot (X), d’'un segment (XX) ou

d’un énoncé (XXX) inintelligible.
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() Entre parentheses sont mis les faux départs, les
répétitions et révisions et le temps des pauses qui ont lieu
au milieu d’un énoncé.

% Le signe de pourcentage est utilisé avant le mot
représentant un effet sonore. Par exemple : «%blll_blll»
comme langage extraterrestre.

Temps verbaux /T1 Passé composé
(sauf les verbes a I'indicatif /T2 Imparfait
présent, qui ne nécessitent que le /T3 Futur simple

[v]) /T4 Passé simple
/T5 Plus-que-parfait
/T6 Futur proche
/T7 Passé antérieur
/T8 Futur antérieur

Modes verbaux /M1 Impératif
(sauf les verbes a l'infinitif, quine /M2 Subjonctif
nécessitent que le [v]) /M3 Conditionnel
/M4 Participe passé (adjectif)
/M5 Participe présent
Racines de verbes La barre verticale « | » est utilisée pour calculer le nombre
de mots différents total. Le verbe dérivé, prononcé par
I’enfant, est a gauche de la barre et la base du mot est a
droite. La barre verticale est utilisée avec le code [v]. Par

exemple : « alavoir[v] ».

Légende. 2Les quelques exemples sont tous pris dans les échantillons de langage analysés des

participants du projet.
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Décisions de transcriptions
Malgré une procédure a suivre pour la transcription, des interrogations méritant plus de

considération sont survenues durant la transcription. Les voici ;
Les commentaires hors sujet ont été exclus de I'analyse et n’étaient pas transcris.
Les interjections survenues plus de 2 secondes avant le début de I’énoncé ont été exclues.

Les mots introductifs en début de phrase, méme s’ils sont suivis d’une longue pause, ont été inclus
dans I’énoncé. Par exemple : « aprés um :27 il rentra a la maison », « aprés » est inclus dans

I’énoncé.

Le son « umeuh » est compté comme une seule interjection s’il est entendu comme un seul son,
tandis qu’il est compté comme deux interjections s’il est possible de le séparer en deux sons

distincts « um » et « euh » séparés.

Les parties de mot ont été ignorées et mises entre parentheses. Elles n’ont pas été comptées

comme des manifestations du MBL.

Selon la prononciation du participant, « et » et « il » sont parfois étre difficilement discernables.

En cas de doute, « il » a été transcrit.

Dés que I'enfant a fait parler quelqu’un, par exemple un personnage lors de la narration ou le
professeur d’éducation physique pour expliquer le jeu, ces mots ou énoncés n‘ont pas été «
corrigés », puisque c’'est comme si c’était cette personne extérieure qui parlait et qui faisait les

erreurs et non le participant.

« Vu que » a été compté comme un synonyme a « parce que », donc « vu » n’a pas été codé

comme un verbe (par exemple : vu|voir[v]).

Tous les chiffres ont été écrits en lettres afin d’étre comptés comme des mots dans le nombre de

mots total et le nombre de mots total différents.
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Annexe 7 - Incidence des manifestations du mot sur le bout de la langue

en fonction du groupe linguistique des enfants

Tableau 10. — Manifestations du mot sur le bout de la langue en pourcentage par unité T de tous les

enfants selon leur profil langagier

Type de 3
Groupe de langage Moyenne Ecart-type
manifestation
Unilingue 1,84 3,17
Substitutions
Bilingue 3,88 9,35
Commentaires Unilingue 0,51 1,47
métalinguistiques ou Bilingue 0,77 2,18
métacognitifs
Unilingue 0 0
Pauses (6s+)
Bilingue 1,01 2,15
Unilingue 3,75 5,70
Interjections (3+)
Bilingue 5,60 7,50
Unilingue 23,62 11,81
Révisions
Bilingue 25,38 10,98
Unilingue 29,76 14,64
Répétitions
Bilingue 32,50 13,09
Unilingue 14,84 12,66
Mots vides
Bilingue 14,05 14,00
Unilingue 1,27 2,93
Alternance codique
Bilingue 3,93 7,61
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Annexe 8 — Comparaison des manifestations des difficultés d’acces lexical

Tableau 11. — Comparaison des manifestations des DAL en pourcentages d’unités T dans les discours explicatif et narratif de ce projet et des

narrations de I'étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021)? et du TWFD (German, 1991)°

Mharration ETharration Mexplication ETexplication Mg.B. et T. ETe.p.etT. Mrwrp ETrwrp
Substitutions 2,3 3,9 3,5 9,2 3,3 4,6 6,2 5,3
Commentaires 0,9 2,3 0,4 1,2 1,1 1,1 1,8 3,9
Pauses (6s+) 0,9 2,1 0,1 0,7 1,4 3,3 1,0 2,0
Interjections (3+) 4,6 7,6 4,7 5,8 1,6 2,8 1,6 3,8
Révisions 18,2 8,8 30,8 10,1 19,5 7,9 12,1 8,9
Répétitions 29,9 15,6 32,4 12,0 28,1 13,7 18,6 14,8
Mots vides 5,8 7,3 23,1 12,1 3,9 4,3 2,2 3,7
Unité T avec au 41,9 14,9 53,9 12,0 39,8 17,3 22,1 11,1

moins un MBL

Légende. M = moyenne, ET = écart-type. °L’étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021) est composée de 11 enfants unilingues
francophones québécois & développement typique entre 6;10 et 9;6 ans. Résultats provenant de I’échantillon de normalisation du

TWEFD, composé de 856 enfants unilingues anglophones américains a développement typique entre 6;6 et 12;11 ans.



Annexe 9 — Comparaison de la productivité langagiéere

Tableau 12. — Comparaison de mesures de productivité du langage entre les discours narratifs et explicatifs des enfants unilingues et
bilingues de ce projet avec les narrations des enfants unilingues francophones de I'étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021)2

et unilingues anglophones du TWFD (German, 1991)°

Mharr- ETnarr- Mexp- ETexp- Mharr- ETnarr- Mexp- ETexp- Ms.8. et . ETB.-B. etT. Mrwrp ETTWFD

unilingue  unilingue  unilingue unilingue  bilingue bilingue bilingue bilingue
Mots 508,2 349,7 555,2  425,2  236,3 99,6 371,3 274,7  355,2 143,1 362,3 96,3
totaux

Mots 154,4 68,5 154,1 68,5 99,3 34,4 117,3 63,5 132,4 35,5 N/A N/A
différents

Enoncés 46,1 26,0 45,7 31,5 24,9 10,3 32,3 22,5 37,6 15,2 46,2 18,8
totaux

LMT- 10,9 2,8 12,3 2,1 9,7 2,0 11,4 2,2 9,5 1,2 6,9 1,1
mots

Légende. M = moyenne ; ET = écart-type ; narr = narration ; exp = explication. 2L’étude de Bourassa-Bédard et Trudeau (2021) est
composée de 11 enfants unilingues francophones québécois a développement typique entre 6;10 et 9;6 ans. PRésultats d’un

échantillon de 30 enfants typiques anglophones évalués dans le TWFD, puisque les données de normalisation n’ont pas été trouvées.



