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Abstrait 
La dysphasie est un trouble de langage qui est largement étudié chez des apprenants 

natifs. Cependant, ce trouble de langage n’a guère fait l’objet des recherches dans le domaine 
bilingue (2L1). Le but de cette recherche est d’examiner si la dysphasie se manifeste 
différemment dans les deux langues d’un apprenant 2L1. Afin de trouver des réponses à cette 
question, j’ai effectué une étude de littérature. En me basant sur quatre études (Paradis et al. 
2003a; Paradis et al. 2003b; Håkansson et al. 2003; Verhoeven et al. 2012) j’ai tiré quelques 
conclusions sur la manifestation de la dysphasie chez des bilingues. L’étude a montré qu’il n’y 
a pas encore de clarté sur ce sujet. Paradis et al. (2003a) et Paradis et al. (2003b) ont montré 
que la dysphasie se manifeste de la même manière (c.-à-d. les apprenants 2L1 ne montrent 
pas de différences linguistiques) dans les deux langues des apprenants 2L1, tandis que 
Håkansson et al. (2003) et Verhoeven et al. (2012) ont trouvé que la dysphasie se manifeste 
différemment dans les deux langues. Ces résultats montrent qu’il n’y a pas de cohérence à ce 
propos dans la littérature 2L1. Donc, plus de recherches sont nécessaires afin de trouver une 
réponse à la question si la manifestation de la dysphasie diffère entre les deux langues d’un 
bilingue. De cette manière il sera plus facile pour les professeurs, orthophonistes, 
psychologues et instituteurs chargés de remédiation d´aider les apprenants 2L1 qui souffrent 
de la dysphasie. 
 

Abstract 
Dysfasie is een taalprobleem dat veel onderzocht is onder moedertaalsprekers. Toch is dit 

taalprobleem nauwelijks onderzocht op het gebied van tweetaligen. Het doel van dit 
onderzoek is om te onderzoeken of de uiting van dysfasie verschilt in de twee talen van een 
tweetalige. Om antwoord te vinden op de hoofdvraag heb ik een literatuuronderzoek 
uitgevoerd. Op basis van vier onderzoeken (Paradis et al. 2003a; Paradis et al. 2003b; 
Håkansson et al. 2003; Verhoeven et al. 2012) heb ik conclusies kunnen trekken over de uiting 
van dysfasie bij tweetaligen. Het onderzoek heeft aangetoond dat er nog geen duidelijkheid is 
over dit onderwerp. Paradis et al. 2003a en Paradis et al. 2003b bijvoorbeeld, hebben 
aangetoond dat dysfasie zich op dezelfde manier uit in de twee talen van tweetaligen (ze 
tonen geen taalkundige verschillen aan tussen de twee talen), terwijl Håkansson et al. 2003 
en Verhoeven et al. 2012 hebben aangetoond dat er verschillen in de uiting van dysfasie 
tussen de twee talen van tweetaligen zijn. De resultaten laten zien dat er geen consistentie in 
de 2T1 literatuur is. Er is dus nog meer onderzoek nodig om een antwoord te vinden op de 
vraag of de uiting van dysfasie verschilt in de twee talen van tweetaligen. Met die antwoorden 
zal het makkelijker worden voor docenten, logopedisten, psychologen en remedial teachers 
om tweetalige kinderen met dysfasie te helpen.  
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0. L’introduction  
Dans notre monde international de plus en plus de personnes grandissent dans un 

contexte bilingue. A cause de la globalisation, le nombre de gens ayant des contacts 
internationaux augmente. C’est une des raisons pour laquelle il y a beaucoup de personnes 
qui acquièrent deux langues pendant l’enfance. La notion de bilinguisme peut avoir diverses 
interprétations. Par exemple, l’interprétation disant qu’une personne bilingue maîtrise deux 
langues comme des langues natives (Bloomfield 1933 ; Thiery 1978) ou qu’une personne 
bilingue est une personne qui s’exprime en deux ou plus de langues dans la vie quotidienne 
(Grosjean 1989). Sur le plan psycholinguistique ces deux variantes ont trait à l’âge auquel 
l’individu s’est acquis les deux langues. Plus précisément, un individu ayant acquis deux 
langues avant l’âge de huit ans, est considéré comme bilingue (désormais: 2L1) (Sebastián-
Gallés et al. 2005 ; Splendido 2014). Ceci contraste avec un individu qui s’est acquis une langue 
seconde après l’âge de huit ans. Un tel individu est considéré comme un apprenant d’une 
langue seconde (Abdelilah-Bauer 2015). Dans cette recherche, j’adopte la première 
interprétation. 

Dans la littérature 2L1 deux types de bilinguisme sont distingués (Abdelilah-Bauer 2015). 
Plus spécifiquement, il y a le bilinguisme simultané et consécutif (Castilla et al. 2009). En ce 
qui concerne le bilinguisme simultané, l’apprenant 2L1 s’est acquis les deux langues dès la 
naissance (Montrul et al. 2007 ; Unsworth 2013). Dans ce contexte, les deux langues suivent 
le parcours d’acquisition des langues maternelles. Par contre, dans le contexte du bilinguisme 
consécutif l’apprenant 2L1 s’est acquis une des deux langues dès la naissance et l’autre un 
certain temps plus tard (mais avant l’âge de huit ans), par exemple au moment où l’enfant 
fréquente l’école maternelle (Castilla et al. 2009 ; Unsworth 2013). Ceci a pour conséquence 
que les deux langues ne suivent pas le même parcours d’acquisition. 

Pour ces deux types de bilinguisme, diverses études récentes ont montré que les deux 
langues d’un apprenant 2L1 interagissent l’une avec l’autre (Paradis et al. 2003 ; Marian et al. 
2007 ; Silva-Corvalán 2014). Ceci veut dire que les deux langues d’un apprenant 2L1 ne sont 
pas complètement autonomes dans le système du langage. Plus précisément, les deux langues 
sont autonomes dans une certaine mesure, mais il y a beaucoup d’interaction et d’influences 
mutuelles (cf. Subordinate Systems Hypothesis, (Genesee 2001)). Ces interactions peuvent 
faciliter ou compliquer le processus d’acquisition des deux langues. Dès que l’influence 
translinguistique se réalise avec des aspects qui sont similaires dans les deux langues, 
l’acquisition de cet aspect spécifique peut être facilitée (Genesee 2001 ; Silva-Corvalán 2014). 
Par contre, dans le cas d’un aspect linguistique qui contraste dans les deux langues, 
l’acquisition de cet aspect spécifique peut être compliquée (Silva-Corvalán 2014).  

En plus des défis acquisitionnels auxquels un apprenant 2L1 fait face, il se peut que ce 
processus d’acquisition se combine avec un trouble de langage comme la dysphasie. Un enfant 
qui souffre de la dysphasie a des troubles de langage expressifs et/ou réceptifs et ne souffre 
pas d’autres troubles développementaux (Paradis et al. 2003 ; Dlouha et al. 2009).  

En général, la dysphasie a largement été recherchée dans le domaine de l’acquisition de 
langue première (par exemple Conti-Ramsden 2003 ; Leonard 2014). La question qui se pose 
dans ce mémoire est si les symptômes de la dysphasie se manifestent différemment dans les 
deux langues d’un apprenant 2L1. Dans la perspective des interactions mutuelles (‘influence 
translinguistique’) entre les deux langues d’un apprenant 2L1, la question est de savoir si les 
symptômes de la dysphasie sont similaires dans les deux langues ou si ce trouble de langage 
a des symptômes différents dans les deux langues. Ceci est précisément le sujet de ce 
mémoire. 
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Plus spécifiquement, je me concentrerai sur les bilingues simultanés et consécutifs et la 
manière dont le trouble de langage de dysphasie se manifeste dans les deux langues. De plus, 
je me focalise sur différents domaines linguistiques. Afin de trouver une réponse à cette 
question, je ferai une étude de littérature.    

L’organisation de ce mémoire est comme suit :  dans le chapitre 1, le phénomène de 
bilinguisme sera décrit. Puis, le chapitre 2 décrira le trouble de langage de dysphasie et ses 
symptômes au niveau linguistique. A la fin du chapitre 2 je présenterai la question de 
recherche. Ensuite, la méthodologie sera décrite dans le chapitre 3. Dans le chapitre 4 les 
résultats de l’étude de littérature seront présentés en me concentrant sur le bilinguisme et la 
dysphasie. Dans le chapitre 5 je discuterai les résultats de cette étude et finalement, quelques 
conclusions seront tirées à la base des résultats dans le chapitre 6.  

 
1. Le bilinguisme 
Comme mis en avant dans l’introduction, je me concentrerai sur la maîtrise de deux 

langues qui ont été acquises avant l’âge de huit ans. Dans le présent chapitre je décrirai le 
phénomène du bilinguisme en me focalisant sur les différents types de bilinguisme (1.1), le 
transfert entre les deux langues d’un apprenant bilingue (1.2) et l’interaction entre les deux 
langues (1.3).  

 
1.1 Les différents types de bilinguisme 
Comme montré dans l’introduction, la maîtrise des deux langues avant l’âge de huit ans 

peut être relative à deux variantes du bilinguisme, à savoir le bilinguisme simultané et 
consécutif. Le procès d’acquisition d’un apprenant 2L1 simultané et d’un apprenant 2L1 
consécutif ne se déroule pas de la même façon. Puisque l’apprenant 2L1 consécutif a déjà 
(partiellement) établi le système de la langue première au début de l’acquisition de la langue 
seconde. Ceci a pour conséquence que l’acquisition de la langue seconde chez des apprenants 
2L1 consécutifs est influencée par la présence de la langue première (par exemple Hulk et al. 
2006 ; Unsworth 2007, 2013 ; Ågren et al. 2014 ; Gross et al. 2014).  

La recherche de Gross et al. (2014) par exemple, a montré une différence entre le niveau 
de vocabulaire des apprenants bilingues simultanés et celui des apprenants bilingues 
consécutifs. Ils ont testé 39 enfants bilingues simultanés espagnols-anglais, 19 bilingues 
consécutifs espagnols-anglais et 40 monolingues anglais en tant que groupe de contrôle. Les 
participants avaient tous un âge entre 5 et 7 ans. Les enfants ont fait des tests standardisés 
réceptifs et expressifs du vocabulaire en anglais et en espagnol (sauf les monolingues). Après 
ces tests, ils avaient la possibilité de remplir les items vides dans l’autre langue (dans le test 
en anglais, les items qu’ils ne savent pas pouvaient être remplis en espagnol). A tous les 
niveaux (vocabulaire réceptif/expressif, vocabulaire réceptif/expressif conceptuel) les deux 
groupes de bilingues avaient un score significativement plus bas que les enfants monolingues. 
C’était seulement avec le score conceptuel du vocabulaire expressif qu’il n’y avait pas une 
différence significative entre les bilingues simultanés et les bilingues consécutifs. Pour les 
autres scores les bilingues simultanés avaient des scores significativement plus hauts que ceux 
des bilingues consécutifs. Ces résultats montrent que la performance linguistique (ici : 
connaissance de vocabulaire) diffère dans les deux types d’apprenants bilingues.  

Au niveau de la morphosyntaxe, Unsworth (2013) a testé des enfants 2L1 simultanés (n = 
56, âge moyen = 5;11) et des enfants 2L1 consécutifs (n = 37, âge moyen = 7;6). Elle a utilisé 
une tâche de production d’élicitation (prise dans Blom et al. 2008) afin de tester la 
connaissance morphosyntaxique sur l’inflexion adjectivale de genre dans le domaine nominal 
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(indéfini et défini). A l’aide d’une image les participants ont nommé deux substantifs. Après 
que les enfants ont nommé les substantifs, des items additionnels ont disparu sur l’image de 
sorte que le participant utilisât un adjectif défini. Les participants ont été testés 
individuellement à l’école ou à la maison par un assistant de recherche (quasi-) natif. Les 
scores des bilingues simultanés ont été comparés à ceux des bilingues consécutifs. Ces 
résultats ont montré que les apprenants 2L1 consécutifs utilisent plus souvent des adjectives 
sans inflexion (où une forme avec inflexion est obligée), tandis que les apprenants 2L1 
simultanés utilisent les adjectives avec une inflexion de genre correcte. En se basant sur ces 
résultats, elle conclut que les apprenants 2L1 font plus souvent des erreurs 
morphosyntaxiques (c.-à-d. des adjectives sans inflexion tandis qu’une forme avec inflexion 
est obligée) en comparaison avec les apprenants 2L1 simultanés. 

 
1.2 Le transfert entre les deux langues d’un apprenant bilingue 

Dans le contexte du bilinguisme les performances linguistiques dans les deux langues 
peuvent donc varier en fonction du type de bilinguisme. Comme mis en avant dans 
l’introduction, l’influence translinguistique peut également influencer les performances 
linguistiques d’un apprenant bilingue dans les deux langues. Pour ce qui est du lien 
psychologique entre les deux langues dans le cerveau bilingue, trois hypothèses ont été mises 
en avant lors de ces dernières décennies. Plus spécifiquement, il y a la unitary language system 
hypothesis (Volterra et al. 1978), la separate development hypothesis (Genesee 1989) et la 
subordinate systems hypothesis (López et al. 1974). La Unitary language system hypothesis 
prédit qu’il y a un seul système linguistique pour les deux langues d’un apprenant 2L1 dès le 
premier stade de l’acquisition 2L1 (Genesee 2001). Ce système combine les mots et les règles 
grammaticaux des deux langues.  

Par contre, la separate development hypothesis prédit qu’un apprenant 2L1 a deux 
systèmes langagiers complètement séparés, un système pour chaque langue (Altarriba et al. 
2008 ; Fromkin et al. 2014). L’apprenant 2L1 établit deux systèmes linguistiques séparés dès 
le début de l’acquisition 2L1 (Genesee 1989). Selon Fromkin et al. (2014), la bonne maîtrise de 
différents ordres de mots dans les deux langues montre par exemple qu’un apprenant 2L1 est 
en état d’établir deux systèmes séparés.  

La subordinate systems hypothesis prédit qu’il y a deux systèmes qui sont autonomes, mais 
qui interagissent l’un avec l’autre (Paradis et al. 1996 ; Döpke 2000 ; Yip et al. 2007 ;  Altarriba 
et al. 2008 ; Hoff et al. 2012). Les études récentes soutiennent cette troisième hypothèse.  
Paradis et al. (1996) expliquent que le développement interdépendant veut dire que la 
grammaire d’une langue influence la grammaire de l’autre langue d’un apprenant 2L1. Yip et 
al. (2007) par exemple, ont testé des enfants bilingues simultanés cantonais-anglais (n = 6 ; 
l’âge entre 1 ;03 et 4 ;06) par moyen des enregistrements hebdomadaires d’une demie heure 
dans les deux langues. Ces enfants avaient une compétence plus élevée en cantonais qu’en 
anglais. Dans leur étude Yip et al. se concentraient sur la production de la subordonnée 
relative. Les données ont montré que les enfants produisaient des phrases en anglais 
comme Where’s the mom gave me the toy ? – Où est la maman (qui) donnait moi le jouet ? 
(‘Où est la maman qui m’a donné le jouet ?’) au lieu de la structure grammaticale Where’s the 
toy that mom gave me ? – Où est le jouet que maman donnait moi ? (‘Où est le jouet que 
maman m’a donné ?’). La production de cette structure syntaxique démontre que la 
production de langues en anglais est influencée par le cantonais. La structure syntaxique 
produite par cette population d’apprenants 2L1 est celle qui est grammaticale en cantonais. 
La structure qu’on retrouve en cantonais (c’est-à-dire [vp V [np [s RC] N]]), se montre en anglais 
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comme I [vp ate [np [s you bought yesterday] the cakes]]. Ils concluent que les deux systèmes 
langagiers séparés interagissent l’un avec l’autre.   

La recherche de Döpke (1998, 2000) montre des résultats similaires chez des enfants 
bilingues allemand-anglais. Elle se concentrait sur l’ordre des mots dans la production orale 
en allemand et en anglais. Les phrases allemandes reflètent l’ordre des mots en anglais. Ceci 
montre qu’il y a du transfert entre les deux langues. 

Nicoladis (2002, 2003) a trouvé de l’influence translinguistique au niveau du lexique. 
Les participants étaient 25 enfants bilingues français-anglais et l’âge moyen de ces enfants 
bilingues était 4 ans. Le groupe de contrôle était un groupe de 25 enfants monolingues anglais 
avec un âge moyen de 4 ans. Il n’y avait pas de groupe de contrôle pour le français. Les enfants 
habitaient à Edmonton, au Canada, où on parle surtout l’anglais. Cette étude se focalisait sur 
la production et la compréhension des composés (combinaison des mots individuels qui 
forment d’autres mots) par les enfants bilingues français-anglais. La structure syntaxique 
interne des composés en anglais et en français est l’inverse (par exemple toothbrush vs. 
brosse-à-dents). Les enfants ont fait deux tests, un test de production des composés nouveaux 
et un test de compréhension dans lequel l’enfant devait indiquer un composé nouveau. Les 
résultats de ces tests ont montré que les enfants bilingues tournent plus souvent l’ordre des 
mots individuels dans les composés en comparaison avec les enfants monolingues anglais (voir 
aussi Foroodi-Nejad & Paradis 2009 pour des résultats similaires). Nicoladis conclut que la 
variation de la structure syntaxique interne des composés chez les apprenants bilingues 
s’explique par l’influence translinguistique entre les deux langues. 

 
1.3 L’interaction entre les deux langues maternelles chez des apprenants bilingues 
Comme je l’ai montré dans le paragraphe précédent, il y a du transfert translinguistique 

entre les deux langues d’un apprenant 2L1. C’est-à-dire qu’il y a de l’interaction dans divers 
domaines linguistiques. Dans le présent paragraphe je relèverai quelques facteurs qui sont 
relatifs à l’interaction mutuelle entre les deux langues chez des apprenants 2L1.  

L’influence translinguistique est considérée comme le transfert des 
éléments/caractéristiques linguistiques entre les deux langues. Ce transfert est relatif au fait 
que les deux langues interagissent l’une avec l’autre. Dans le cas du transfert, l’apprenant 2L1 
incorpore des caractéristiques d’une langue systématiquement dans l’autre langue (Paradis et 
al. 1996 ; Marian et al. 2007 ; Silva-Corvalán 2014). Comme mentionné plus haut, le transfert 
peut faciliter l’acquisition dès que l’organisation linguistique (par exemple les structures 
syntaxiques ou les constructions morphologiques) dans les deux langues a des ressemblances 
(transfert positif), ou freiner l’acquisition dès que l’organisation linguistique des deux langues 
est contrastive (transfert négatif). En anglais par exemple, la négation précède le verbe lexical, 
ce qui contraste avec le français (par exemple  do not like vs. n’aime pas). Quand l’apprenant 
2L1 francais-anglais met la négation après le verbe dans les deux langues (ou l’inverse) il y a 
du transfert (voir par exemple dans Genesee 2001 et Paradis et al. 2011). Dans le cas de cet 
exemple, on a affaire au transfert négatif compliquant l’acquisition de la position de la 
négation chez l’apprenant 2L1 français-anglais (Paradis 2011). Par contre, Tracy (1995) et 
Gawlitzek-Maiwald et al. (1996) ont trouvé que des enfants bilingues anglais-allemands 
acquièrent l’ordre des mots dans la phrase verbale anglaise plus vite que des monolingues 
anglais du même âge à cause de la même structure linguistique en anglais et en allemand.  

En plus du type de transfert (facilitant ou compliquant le processus d’acquisition), la 
direction du transfert influe également sur l’acquisition 2L1 (c-.à-d. le transfert de la langue X 
vers la langue Y ou l’inverse). A cause du fait que l’enfant bilingue reçoit plus d’input dans une 
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des deux langues maternelles, la compétence de l’apprenant 2L1 dans une des deux langues 
est meilleure que celle dans l’autre (Grosjean 2010; Paradis 2011). En termes de dominance 
des langues, la langue dont l’apprenant a reçu le plus d’input et dans laquelle il est plus 
compétent, est considérée comme langue dominante (Heredia et al. 2001 ; Paradis et al. 
2011). Une langue peut être la langue dominante à cause de plusieurs raisons, comme le fait 
que c’est la langue officielle du pays où l’enfant est élevé (Müller 1998). La recherche de 
Volterra et al. (1978) a montré que le transfert des constructions grammaticales se manifeste 
de la langue dominante vers la langue minoritaire (c.-à-d. la langue dont l’apprenant 2L1 a 
reçu le moins d’input et dans laquelle il est le moins compétent). Ils ont testé des enfants 
italien-allemand qui grandissaient en Italie. Leur langue dominante était l’italien. Ces enfants 
utilisaient l’ordre des mots italien dans les phrases allemandes en utilisant des adjectifs. Par 
contre, Holm et al. (1999) ont montré que la langue minoritaire influence également la langue 
dominante. Ils ont montré que des enfants bilingues cantonais-anglais (langue dominante = 
cantonais) commençaient à utiliser des consonnes anglaises dans la production des mots 
cantonais après quelques mois d’exposition à l’anglais.  

Dans la littérature récente il n’y a donc pas de résultats cohérents par rapport à la direction 
de l’influence translinguistique chez des apprenants 2L1. 
  

2. La dysphasie  
Dans le présent chapitre je décrirai ce que c’est que la dysphasie (2.1) et je présenterai la 

question de recherche (2.2). Dans la question de recherche le bilinguisme et la dysphasie 
seront combinés. 

 
2.1 Qu’est-ce que c’est que la dysphasie ? 
Environ 7% des enfants sont touchés par la dysphasie (Paradis 2011 ; Leonard 2014). La 

dysphasie est un trouble de langage qui entraîne des difficultés importantes et persistantes 
sur le plan de l’acquisition de langues comme la prononciation, l’élocution, l’utilisation des 
mots, la construction des phrases et des difficultés avec la compréhension des écrits (par 
exemple Snowling et al. 2000 ; Bishop et al. 2004 ; Dlouha et al. 2009 ; Paradis 2011). La 
dysphasie n’est pas une maladie, mais c’est un trouble de développement langagier (Tan 
2005). La dysphasie ne peut pas être attribuée à une perte d’audition, une intelligence non 
verbale faible (QI moins de 85) ou une détérioration neurologique (Dlouha et al. 2009 ; Paradis 
2011 ; Leonard 2014). Les enfants souffrant de dysphasie ont des performances linguistiques 
inférieures à celles des enfants à développement normal, malgré qu’ils disposent des 
capacités cognitives et sensorielles caractérisant le développement typique (c-à-d. ‘normal’) 
(Rice et al. 2005 ; Paradis 2011).  

Les enfants monolingues souffrant de dysphasie montrent du retard en ce qui concerne la 
grandeur du vocabulaire, la longueur des phrases et des capacités narratives (Tan 2005 ; 
Paradis 2011). Ces enfants ont par exemple plus de retard que les apprenant à développement 
typique au niveau de morphosyntaxe, comme dans l’acquisition des morphèmes 
grammaticaux (par exemple le passé en anglais –ed) (Leonard et al. 2003 ; Paradis 2011). 
Leonard et al. 2003 par exemple, ont testé 36 enfants, 12 enfants souffrant de dysphasie qui 
ont un âge entre 4 ;6 et 6 ;10 ans, 12 enfants avec un développement typique du même âge 
et 12 enfants plus jeunes avec un développement typique qui ont un âge entre 2 ;8 et 4 ;11 
ans. Les enfants avec un développement typique avaient presque la même longueur de phrase 
dans leur production orale que les enfants qui souffrent de dysphasie. Le matériel de 
recherche consistait à deux tâches de production pour les enfants. La première tâche 
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consistait à compléter des phrases dans lesquelles le passé (-ed, anglais) était obligé. La 
deuxième tâche consistait à compléter des phrases dans lesquelles le participe passif (-ed, 
anglais) était obligé. L’enfant donnait des réponses au moyen d’un jeu qu’il jouait avec le 
chercheur. Pour les scores, Leonard et al. (2003) ont calculé le pourcentage des réponses 
correctes. Ils ont trouvé que le groupe des enfants souffrant de dysphasie ont un score 
significativement plus bas que les deux autres groupes de participants à développement 
typique. Donc, ils ont montré que les enfants qui souffrent de la dysphasie ont plus de 
difficultés au niveau de morphèmes grammaticaux que des enfants avec un développement 
typique. 

A part un retard sur le plan morphosyntaxique, les apprenant souffrant de dysphasie 
manifestent aussi des difficultés en compréhension des écrits. Snowling et al. (2000) par 
exemple, ont testé 56 enfants qui souffrent de la dysphasie (âge entre 15 ans et 16 ;5 ans), il 
y avait un groupe de contrôle de 52 enfants à développement typique ayant le même âge que 
les enfants dysphasiques. Ils ont investigué la compréhension des écrits par moyen d’un test 
de lecture comportant des passages courts. A la fin de chaque passage le texte restait visible 
et l’enfant a dû répondre aux questions de compréhension. Le score était le pourcentage des 
réponses correctes. Le groupe d’enfants dysphasiques avait un score significativement plus 
bas que le groupe de contrôle. C’est-à-dire que les enfants qui souffrent de la dysphasie ont 
plus de difficultés avec la compréhension des écrits en comparaison avec des enfants qui n’en 
souffrent pas.  

Au niveau des performances linguistiques, les symptômes de la dysphasie peuvent se 
manifester à des degrés divers chez chaque enfant individuel souffrant de la dysphasie à cause 
du fait que la dysphasie est présente dans plusieurs domaines linguistiques. Ces domaines ne 
sont pas affectés au même degré (Leonard 1998). 

 
2.2 La question de recherche  
Comme montré dans le paragraphe précédent, la dysphasie fait l’objet de beaucoup 

d’études récentes. En grande partie ces études se focalisaient sur des apprenants 
monolingues. Cependant, la manifestation de dysphasie chez des apprenants bilingues n’a 
guère été investiguée. D’autant que le développement 2L1 est sujet à des facteurs relatifs aux 
interactions translinguistiques, il se peut que la dysphasie chez des bilingues se manifeste 
autrement dans les deux langues d’un bilingue. Le présent mémoire a pour but de trouver une 
réponse à cette question. Plus précisément, j’ai formulé la question de recherche suivante :  
  Chez un enfant bilingue qui souffre de la dysphasie, la dysphasie se manifeste-t-elle de 

manière différente dans une langue par rapport à l’autre ?  

A la base des résultats de cette étude, il peut être plus facile dans l’enseignement 
d’encadrer des enfants bilingues qui souffrent de la dysphasie. Non seulement l’enseignement 
peut profiter des résultats, mais encore les orthophonistes, les psychologues et les 
professeurs/instituteurs chargés de remédiation peuvent profiter des résultats de cette 
étude.  
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3. La méthode 
Afin de répondre à cette question de recherche, j’ai effectué une étude de littérature. La 

littérature a été sélectionnée sur la base des critères spécifiques. Elle a été cherchée en 
septembre, octobre et novembre 2019 en utilisant des mots de recherche spécifiques. Les 
moteurs de recherche principaux utilisés sont Google Scholar et Worldcat. Voici les critères 
auxquels les études sélectionnées devaient satisfaire avant d’être incluses dans la présente 
étude de littérature :  

- les études sont les plus récentes possibles  
- les publications sont valides et fiables (par exemple publiées dans des journaux de haute 
qualité et ont inclus un nombre de participants fiable) 
- le nombre de citations indiqué sur Google Scholar/Worldcat est considérable 
- les participants sont des bilingues simultanés et/ou consécutifs et souffrent de dysphasie 

 
Les mots de recherche qui ont été utilisés sur Google Scholar et Worldcat sont : 
- bilingualism sli 
- sli bilinguals 
- bilingualism sli morphology 
- developmental dysphasia bilingualism 
 
Ces mots de recherche ont été introduits dans Worldcat, qui est un catalogue mondial des 

collections des bibliothèques, et Google Scholar, qui est un moteur de recherche commun 
couvrant un grand domaine d’articles scientifiques. Ce moteur de recherche a une grande 
couverture et l’usage est simple et rapide. Pour les deux moteurs de recherche les identifiants 
de connexion ont été donnés pour avoir accès à une sélection de sources plus étendue qui 
n’est pas accessible au grand public. 

Ces moteurs ont été groupés sur pertinence de sorte que seuls les articles les plus 
pertinents étaient montrés. Si l'article répondait aux critères, l'article était utilisé pour 
l'analyse. Dans le tableau 1 les articles sélectionnés pour cette étude de littérature ont été 
présentés.  

 
Tableau 1. Les articles sélectionnés   

Auteur (s) Article  

Paradis, J., Crago, M., 
Genesee, F., & Rice, M. 
(2003a). 

French-English Bilingual Children With SLI. Journal of Speech, 
Language, and Hearing Research, 46, 1-15. 

Paradis, J., Crago, M., & 
Genesee, F. (2003b 

Object clitics as a clinical marker of SLI in French: Evidence from 
French-English bilingual children. In Proceedings of the 27th 
Annual Boston University Conference on Language 
Development (Vol. 2). Somerville, MA: Cascadilla Press, 638-649. 

Verhoeven, L., Steenge, 
J., & van Balkom, H. 
(2012). 

Linguistic transfer in bilingual children with specific language 
impairment. International Journal of Language & Communication 
Disorders, 47(2), 176-183. 

Hakansson, G., 
Salameh, E. K., & 
Nettelbladt, U. (2003). 

Measuring language development in bilingual children: Swedish-
Arabic children with and without language 
impairment. Linguistics, 41(2), 255-288. 
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4. Les résultats 
Dans le présent paragraphe je décrirai les études sélectionnées afin de répondre aux 

questions de recherche.  
Paradis et al. (2003a) avaient testé un groupe de bilingues français-anglais (n = 8 ; âge 

moyen = 6 ans ; 11 mois). Tous les participants souffraient de la dysphasie et avaient le même 
niveau de langue. Pour tester les enfants, les chercheurs avaient utilisé des échantillons de 
langage spontané dans lesquels les enfants étaient obligés d’utiliser des morphèmes de temps 
et non-temps. Les données des participants étaient des vidéos d’environ 30 à 45 minutes dans 
lesquelles l’enfant était en train de jouer. Les parties pertinentes des données sont les tense-
bearing morphemes. Ces morphèmes sont des morphèmes liés et libres comme des suffixes 
flexionnels, des verbes auxiliaires et des morphèmes indiquant le temps verbal. Des exemples 
pour l’anglais sont ‘to be’ (verbe auxiliaire), be (copule), -s (troisième personne singulier), -ed 
(le passé), forme irrégulière du passé. Pour le français des exemples sont le verbe être 
(copule), être/avoir (passé composé), aller (futur proche). Les non-tense morphemes sont des 
morphèmes qui n’indiquent pas le temps verbal comme le marqueur du pluriel et les 
prépositions. Les morphèmes non-temps pertinents en anglais sont -ing (progressive), in/on 
(prépositions), -s (pluriel), Et en français le/la/les (déterminants définis), un/une 
(déterminants indéfinis), à/de (prépositions). Les tense-bearing morphemes et non-tense 
bearing morphemes ont été choisis pour investiguer les symptômes linguistiques chez des 
apprenants bilingues dysphasiques. La raison pour cela peut être trouvée dans le fait que ces 
deux types de morphèmes ne causent pas les mêmes problèmes chez les enfants 
dysphasiques (Rice et al. 1996 ; Rice et al. 1998). Plus précisément, les bilingues souffrant de 
dysphasie ont le plus de difficultés avec les morphèmes de temps dans leur production orale.  

Dans les vidéos leur production orale a été analysée afin de calculer le pourcentage de 
morphèmes de temps correctes. Les scores d’exactitude moyens des apprenants bilingues 
pour les morphèmes de temps se trouvaient entre 80 et 90 pourcent pour l’anglais.  
Contrairement, les scores d’exactitude moyens pour les morphèmes de non-temps étaient 
plus élevés que 90 pourcent. Les scores d’exactitude moyens des apprenants bilingues pour 
les morphèmes de temps français se trouvaient entre 80 et 90 pour cent. Contrairement, les 
scores d’exactitude moyens pour les morphèmes de non-temps se trouvaient plus élevées que 
90 pourcent. Dans les deux langues les scores moyens étaient plus bas pour les morphèmes 
de temps que pour les morphèmes de non-temps. Ces résultats confirment les expectations  
pour les enfants bilingues souffrant de dysphasie, puisque les apprenants 2L1 montrent plus 
de problèmes au niveau de la morphologie tense-bearing que la morphologie non-tense-
bearing. Il n’y a donc pas de différence de production des morphèmes (de temps vs. de non-
temps) entre les deux langues, mais il y a des différences entre les deux types de morphèmes 
(morphèmes de temps vs. morphèmes non-temps). 
 

Dans la recherche de Paradis et al. (2003b) les chercheurs ont comparé les pronoms 

clitiques d’objet dans la production de langues des apprenants bilingues français-anglais qui 

souffraient de la dysphasie, afin de déterminer s’il y avait plus de difficultés en français qu’en 

anglais. Il y avait des enfants bilingues simultanés français-anglais (n = 7 ; âge moyen = 7 ans) 

qui souffraient de la dysphasie. Des échantillons de langage spontané ont été enregistrés sur 

vidéo en français et en anglais. Les échantillons ont été filmés individuellement et plusieurs 

fois. Il y avait de l’interaction entre l’enfant et l’assistant de recherche ou un des parents. Tous 

les deux avaient un niveau natif de la langue en question. Les enregistrements ont été 

transcrits et codés selon les conventions CHAT et analysés par la méthode de CLAN 
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(MacWhinney 2000). Les données ont été codées pour des contextes où il était permis 

d’utiliser un complément d’objet direct et pour des possibilités que l’enfant pourrait remplir 

(français : sujet, complément d’objet direct, ça, moi/toi/lui/elle/nous/vous/eux, objet lexical. 

Anglais : sujet, pronom personnel, démonstratif, objet lexical). Les données ont également été 

codées quand la forme correcte du pronom était utilisée (personne, nombre pour l’anglais et 

aussi le genre pour le français). La première analyse consistait à l’analyse des distributions de 

différents éléments dans les contextes de pronoms clitiques. Les chercheurs ont calculé le 

pourcentage de chaque type utilisé. Pour le français les enfants avaient une préférence pour 

les clitiques (et après les clitiques pour les sujets). Pour l’ anglais c’était le pronom personnel 

et après, le pronom démonstratif. Ensuite, les éléments grammaticaux et agrammaticaux ont 

été calculés en pourcentages (c’était le pourcentage des éléments grammaticaux et 

agrammaticaux du nombre total utilisés dans les contextes de pronominalisation). Les 

résultats ont montré que les enfants utilisaient plus souvent des pronoms en anglais qu’en 

français. Finalement, les formes des pronoms correctes en français vs. en anglais ont été 

comparées. Cette comparaison n’a pas révélé de différence significative. Cette étude a donc 

montré que les enfants bilingues souffrant de dysphasie, font autant d’erreurs avec les 

pronoms en anglais qu’en français.  

Verhoeven et al. (2012) ont comparé des enfants bilingues turcs/néerlandais qui souffrent 
de la dysphasie. Il y avait 75 participants, ils ont été divisés en 3 groupes, un groupe entre l’âge 
de 6 et 7 ans (n = 19), un groupe entre l’âge de 8 et 9 ans (n = 29) et un groupe entre l’âge de 
10 et 11 ans (n = 27). Les performances linguistiques des enfants ont été testées par moyen 
de deux tests parallèles standardisés et d’une tâche de répétition non-word pour les deux 
langues. Les enfants ont complété les tâches suivantes : discrimination auditive, articulation, 
répétition non-word, conceptualisation auditive, vocabulaire réceptif et productif, définition 
des mots, compréhension des mots-outils, reproduction des phrases et compréhension 
narrative (niveau 1 et 2). En outre, l’intelligence non-verbale a été testée (par moyen de CPM 
(Coloured Progressive Matrices), Raven 1971) ainsi que la mémoire à court terme (par moyen 
d’un test de répétition des chiffres, Kaufman et al. 1983). Il n’y avait pas de différence 
significative entre les trois groupes d’âge au niveau de l’intelligence non-verbale et la mémoire 
à court terme. Verhoeven et al. ont trouvé une différence significative entre le turc et le 
néerlandais pour les aspects suivants : l’articulation, la répétition non-word, vocabulaire 
réceptif, la définition des mots, la reproduction des phrases et la compréhension narrative 
niveau 1. Plus spécifiquement, le niveau du turc des enfants était meilleur pour chaque aspect 
linguistique à l’exception du niveau de l’articulation, qui était donc meilleur en néerlandais. 
Ceci démontre que la dysphasie se manifeste différemment en turc vs. en néerlandais et donc 
dans les deux langues des apprenants 2L1.  

 
La dernière étude sélectionnée est celle de Håkansson et al. (2003). Ils ont testé des 

enfants bilingues suédois-arabes qui souffrent de la dysphasie. Ces enfants (n = 10) avaient un 

âge entre 4 et 7 ans et ils habitaient en Suède. Avant le test, tous les enfants ont fait un test 

de production (The Lund Test of Phonology and Grammar, Holmberg et al. 1983) et de 

compréhension (Swedish Test of Language Comprehension, Hellquist 1989) en suédois. Ils ont 

eu un score moyen de 16,1% pour la production et un score moyen de 55,6% pour la 

compréhension (il y avait un groupe de contrôle qui avait un score de 49% et un score de 72% 

pourcent respectivement). Les enfants ont été testés en utilisant Leiter International 
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Performance scale (Leissner et al. 1962) en suédois. Cette échelle sert à mesurer l’intelligence 

des participants. Tous les enfants ont également fait un test auditif et un test oral. Ce test a 

été produit pour tester des structures pertinentes pour différents niveaux structurels : 1. 

mots, 2. morphologie lexicale, 3. phrase, 4. morphologie interphrasale, 5. subordonnée. Les 

chercheurs ont fait des phrases dans lesquels les structures étaient obligatoires en suédois et 

en arabe. Les données ont été enregistrées sur bande par le chercheur. C’étaient des 

enregistrements d’environ 45 minutes (4 à 5 séances). Ils ont utilisé des images, des jouets et 

un jeu pour tester les enfants. Pour calculer les scores, le nombre d’occurrences dans les 

contextes obligatoires a été calculé. Ils ont trouvé que 8 enfants utilisaient seulement des 

structures aux niveaux 1 et 2. Il y avait un enfant qui utilisait des structures au niveau 3 en 

suédois et au niveau 2 en arabe. Un autre enfant utilisait des structures au niveau 4 en suédois 

et au niveau 2 en arabe. Pas tous les participants n’utilisaient les mêmes structures dans les 

deux langues. Ils ont conclu que la dysphasie ne se manifeste donc pas de la même manière 

dans les deux langues d’un apprenant bilingue.   

5. La discussion 

Cette recherche a été effectuée afin de répondre à la question de recherche suivante : 
Chez un enfant bilingue qui souffre de la dysphasie, la dysphasie se manifeste-t-elle de manière 
différente dans une langue par rapport à l’autre ?  

Dans la littérature, j’ai trouvé des résultats controversés. Dans la recherche de Paradis et 
al. (2003a) par exemple, les résultats ont montré qu’il n’y a pas de différence entre les deux 
langues quant aux symptômes de la dysphasie chez l’apprenant 2L1. C’est-à-dire que la 
dysphasie ne se manifeste pas différemment dans les deux langues : dans les deux langues 
des participants bilingues plus de problèmes au niveau de la morphologie tense-bearing ont 
été observés par rapport au non-tense-bearing. Les résultats trouvés dans la recherche de 
Paradis et al. (2003b) ont  montré aussi que la dysphasie ne se manifeste pas différemment 
dans les deux langues : dans les deux langues des participants bilingues autant d’erreurs avec 
les pronoms en anglais ont été faites qu’en français.  

Contrairement aux recherches de Paradis et al., la recherche de Verhoeven et al. (2012) a 
montré que la dysphasie se manifeste différemment dans les deux langues chez des 
apprenants 2L1 turc/néerlandais. Plus précisément, les résultats ont révélé une différence 
significative entre le turc et le néerlandais pour divers aspects linguistiques (c.-à-d. 
l’articulation, la répétition non-word, le vocabulaire réceptif, la définition des mots, la 
reproduction des phrases et la compréhension narrative niveau 1). Håkansson et al. (2003), 
eux aussi, ont trouvé que la dysphasie se manifeste différemment dans les deux langues des 
apprenants 2L1 arabes/suédois. Ils ont trouvé que les participants n’utilisent pas les mêmes 
structures dans les deux langues. Vu que les résultats dans la littérature 2L1 ne sont pas 
cohérents, la  question de recherche reste sans réponse.  

La question qui se pose est comment il se fait que les résultats ne soient pas consistants. 
Une raison pour les résultats inconsistants pourrait être la dominance de la langue 
sélectionnée dans les recherches décrites, l’âge/le nombre des participants qui ont participé 
aux tests ou les différences typologiques des langues. Verhoeven et al. (2012) par exemple, 
ont montré que le turc est la langue dominante des participants. A l’exception du niveau de 
l’articulation, les participants avaient un score significativement plus haut pour le turc. Comme 
mentionné dans le paragraphe 1.3, la dominance des langues joue un rôle dans l’influence 
translinguistique chez des apprenants bilingues. La question qui pourrait se poser est s’il y 



14 
 

aurait les mêmes résultats quand la langue dominante des participants était le néerlandais. 
Cependant, comme mentionné dans le paragraphe 1.3 (Holm et al. 1999), la langue 
minoritaire peut influencer la langue dominante aussi. Cela ne veut donc pas dire que si la 
langue dominante choisie dans la recherche de Verhoeven et al. (2012) était le néerlandais,  
les résultats seraient totalement différents. Afin de tester si la dominance des langues influe 
sur les performances linguistiques des apprenants bilingues dysphasiques, des recherches 
futures pourraient se focaliser sur des langues qui ont des degrés divers de dominance.  

A part le facteur de dominance, l’âge des participants peut avoir une influence importante 
sur la manifestation de la dysphasie dans cette population d’apprenants bilingues. Comme 
mentionné dans le paragraphe 1.1 (par exemple Gross et al. 2014), le niveau du vocabulaire 
des apprenants 2L1 simultanés est plus haut que le niveau du vocabulaire des apprenants 2L1 
consécutifs. D’autant les deux types de bilinguisme sont relatifs à l’âge auquel l’acquisition a 
débuté, il se peut que l’âge des participants (et donc le type de bilinguisme) joue un rôle dans 
les performances linguistiques (des deux langues) chez l’apprenant bilingue dysphasique. Une 
preuve en faveur de cette raison peut être trouvée dans la recherche de Verhoeven et al. 
(2012). Les résultats trouvés dans cette étude, ont révélé que les apprenants 2L1 dysphasiques 
plus jeunes ont un score plus bas sur les tâches linguistiques que les apprenants 2L1 
dysphasiques plus âgés. 

Dans les recherches de Paradis et al. (2003a ; 2003b) il n’y avait pas de différences entre 
la connaissance de la morphologie du français et de l’anglais et il n’y avait pas de différences 
entre les pronoms du français et de l’anglais, tandis qu’il y avait des différences entre la 
connaissance des divers aspects linguistiques du turc et du néerlandais et des différences 
entre la connaissance des structures du suédois et de l’arabe. Une autre raison pour des 
résultats inconsistants dans la littérature peut donc être relative à la typologie des langues. 
Comme montré par Marian et al. (2007) et Silva-Corvalán (2014), l’effet de l’influence 
translinguistique sur l’acquisition des langues est influencé par les ressemblances ou 
contrastes typologiques dans les deux langues. L’influence d’une des deux langues peut donc 
faciliter ou freiner l’acquisition de l’autre. Il y a donc une possibilité que les résultats trouvés 
dépendent des langues choisies.   

Puisque les résultats actuels sont controversés, il serait intéressant d’effectuer plus de 
recherches sur ce sujet. Il serait  intéressant de tester plusieurs groupes d’âge pour comparer 
les différents groupes et d’investiguer s’il y a des différences entre les groupes (par exemple : 
consécutif vs. simultané). Finalement, à cause des différents résultats trouvés dans différentes 
langues je testerais des participants bilingues ayant des langues d’autres typologies 
linguistiques (ou ayant des caractéristiques typologiques similaires) pour tester si la typologie 
de langues influence vraiment les résultats.  

Les résultats de cette étude de littérature sont intéressants pour les professeurs, les 
orthophonistes et les psychologues, mais aussi pour les instituteurs chargés de remédiation, 
qui travaillent avec des personnes bilingues souffrant de dysphasie. Ils peuvent se rendre 
compte du fait qu’il n’y a pas encore d’accord dans la littérature actuelle à ce sujet et qu’il se 
peut que les deux langues d’un bilingue dysphasique soient affectées au même degré ou à un 
degré différent. Plus de recherche est nécessaire afin de formuler des recommandations 
utiles. 
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6. La conclusion 

Dans cette étude de littérature je me suis concentrée sur la question si la dysphasie se 

manifeste autrement dans les deux langues des apprenants 2L1. En me basant sur quatre 

études les résultats ne sont pas cohérents à ce propos. Il y a des recherches qui ont montré 

que la dysphasie ne se manifeste pas différemment dans les deux langues des apprenants 2L1 

(Paradis et al. 2003a ; Paradis et al. 2003b), tandis qu’il y a des autres recherches qui ont 

montré que la dysphasie se manifeste différemment dans les deux langues des apprenants 

2L1 (Håkansson et al. 2003 ; Verhoeven et al. 2012). Comme il n’y a pas de clarté sur la 

manifestation de la dysphasie chez des apprenants 2L1, j’ai formulé des suggestions pour des 

études futures. Plus de recherche est nécessaire pour avoir une image plus claire sur la 

situation des bilingues qui souffrent de la dysphasie. 
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