N

N

Analyse de productions orales d’enfants allophones:
mieux connaitre les processus interlangues pour mieux
les distinguer de la pathologie

Louise Quirin

» To cite this version:

Louise Quirin. Analyse de productions orales d’enfants allophones: mieux connaitre les processus
interlangues pour mieux les distinguer de la pathologie. Médecine humaine et pathologie. 2021.
hal-03870272

HAL Id: hal-03870272
https://hal.univ-lorraine.fr /hal-03870272
Submitted on 13 Nov 2023

HAL is a multi-disciplinary open access L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
archive for the deposit and dissemination of sci- destinée au dépot et a la diffusion de documents
entific research documents, whether they are pub- scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
lished or not. The documents may come from émanant des établissements d’enseignement et de
teaching and research institutions in France or recherche francais ou étrangers, des laboratoires
abroad, or from public or private research centers. publics ou privés.


https://hal.univ-lorraine.fr/hal-03870272
https://hal.archives-ouvertes.fr

UNIVERSITE DE LORRAINE
FACULTE DE MEDECINE
DEPARTEMENT D’ORTHOPHONIE

MEMOIRE présenté pour I’obtention du
CERTIFICAT DE CAPACITE D’ORTHOPHONISTE
par

Louise Quirin

soutenu le : 27 septembre 2021

Analyse de productions orales d’enfants allophones : mieux connaitre les

processus interlangues pour mieux les distinguer de la pathologie

Memoire dirigé par :  Madame ANTHEUNIS Paulette
Orthophoniste
Longuyon

Président de jury : Madame RUVOLETTO Samantha
Maitre de conférences en Science du Langage
Université de Lorraine

ASssesseur : Madame DESANDES Roxane
Docteur en médecine
Essey-les-Nancy



AVERTISSEMENT

Ce document est le fruit d'un long travail approuvé par le jury de
soutenance et mis a disposition de I'ensemble de Ila
communauté universitaire élargie.

Il est soumis a la propriété intellectuelle de l'auteur. Ceci
implique une obligation de citation et de réeférencement lors de
I'utilisation de ce document.

D'autre part, toute contrefacon, plagiat, reproduction illicite
encourt une poursuite penale.

Contact : ddoc-memoires-contact@univ-lorraine.fr

LIENS

Code de la Propriété Intellectuelle. articles L 122. 4

Code de la Propriété Intellectuelle. articles L 335.2- L 335.10
http://www.cfcopies.com/V2/leg/leg droi.php
http://www.culture.gouv.fr/culture/infos-pratiques/droits/protection.htm




REMERCIEMENTS

Je souhaite remercier avant tout Madame Antheunis, ma directrice de mémoire, pour m’avoir
confié ce sujet et I’avoir encadré. Merci pour votre disponibilité et vos conseils avisés, ainsi

gue vos encouragements durant cette année universitaire difficile.

Je remercie Madame Ruvoletto de me faire I’honneur de présider mon jury de soutenance, ainsi
que Madame Desandes pour avoir accepté de faire partie de mon jury en qualité d’assesseur.

Merci pour I’intérét que vous portez a ce travail.

Un grand merci aux orthophonistes de I’Tle de la Réunion qui m’ont accueillie chaleureusement
dans leur cabinet pour mes enregistrements. Je remercie également les enfants et leurs parents

pour leur participation. Sans eux, ce travail n’aurait pas été possible.

Merci aux orthophonistes que j’ai rencontrés au cours de ces cing années d’études, et qui ont

formé avec soin la future professionnelle que je suis sur le point de devenir.

Merci a Juhee, ma « thesis buddy », pour ton soutien et ton aide précieuse au cours de ces
derniéres semaines. Je te souhaite le meilleur dans la rédaction de ton mémoire, et beaucoup de

réussite.

Merci a mes amis, de la Réunion, de Nancy et d’ailleurs, pour leur amitié si précieuse. A mes
amies de toujours Hanna, Delphine et Mélissa, merci d’étre restées a mes cOtés malgré la

distance qui nous separe. A Elodie, merci d’avoir toujours cru en moi, et ce depuis le début.

Merci a mes amies et futures collegues, mes girls : Charléne, Marie, Steffie, Cécile et Fanny.
Merci pour tous ces moments passés a vos cotés au cours de ces cing années d’étude. Tout
particulierement, merci a Charlene, de m’avoir accompagnée et encouragée tout au long de

cette année difficile.

Je remercie ma famille, mon frére, ma sceur et surtout mes parents VVéronique et Francois, pour

leur soutien sans faille, leur patience et leur amour incondionnel.



DECLARATION SUR L’THONNEUR

Je soussigné (e), QUIRIN Louise, inscrit(e) a I’Université de Lorraine, atteste que ce travail est
le fruit d'une réflexion et d’un travail personnels et que toutes les sources utilisées ont été
clairement indiquées. Je certifie que toutes les utilisations de textes préexistants, de
formulations, d’idées, de raisonnements empruntés a un tiers sont mentionnées comme telles

en indiquant clairement I’origine.

Conformément a la loi, le non-respect de ces dispositions me rend passible de poursuites devant

la commission disciplinaire et les tribunaux de la République Francaise.

Fait a Vandoeuvre les Nancy, le 06 septembre 2021

Signature



SOMMAIRE

REMEICIEIMEINTS ...ttt ettt et b e bt e st e e bt e st e e b e e beesbeenbenreenbeenee e 1
[ oTo 18T (o] o TSSO P PP 7
Partie 1 : ANCrage tNEOTIQUE ........cuiiieiieeie ettt e et ste e eeste e ra e e e e e e sreesaeeneesraennens 9
Chapitre 1 : L apprentissage d’une 1angue SECONUE ........cevvrierirrieiie e 10
1 L DHINQUISIME .. ettt ettt et sne e e 10
1.1 DAFINITIONS ...cuviiiiiiti ettt ettt bbbt 10
1.2 Lestypes de bilinguisme selon I’age d’acquiSition...........ccccceveeveiiinsveiesee e 11
1.3 Le bilinguisme a I’origine des troubles du langage ?........cc.ccooeverereieieneceseennn, 12
P B 101 =1 - T o U SO RTUR PP 13
2.1 DEFINITION Lot bbb bbb 13
2.2 Aspect sociolinguistique : une interlangue propre a chaque apprenant ................... 14
2.3 Prendre en compte INtErlanguUe ........cccooieiiiiiiieiese e 15
Chapitre 2 1 L’allopNOnie .......c.ooiiieee e 17
1 L’enfant @llOPRONE .......ccvveiiic e 17
1.1 DEFINITION Lottt sb et e e 17
1.2 La France : terre d’accueil, terre multilingue ..o 17
2  Specificités des enfants allophones : entre migration, culture et langage..............ccce..... 18
2.1  Bilinguisme des enfants allophones ...........cccvoviieie i 19

2.2 Un parcours langagier difficile : mutisme extra-familial et attrition de la langue ... 20

3 De I’orthophonie pour Ces enfants 2..........coueiieiiiin i e 21
3L OFIENEALION ...ttt bbb b r e 21
3.2 Les représentations des familles...........coovoiiiiiiniiiiee s 22
3.3  Le Trouble Développemental du Langage ........cceveeeereereiiniieie e 22

331 DEFINITION .o 22



3.3.2 Particularités linguistiques des enfants TDL..........cccoieveiiiisieeve e 23

3.3.3 Les enfants bilingues et le Trouble Développemental du Langage..........c........... 24
Chapitre 3 : L’évaluation du langage de I’enfant allophone .............ccocvevvveveniieienc e, 26
1 DIffiCUltés d’EValUBLION ......c.eiiieieee e e 26

1.1 Unmanque de fOrMAtiON...........ceiiiieieeiicie e 26
1.2 Définition du trouble : le probleme de [a norme ..., 26
1.3 Recommandations professionnelles ... 27
2 Les outils & diSpPOSItiON €N FIANCE ......ccueiveiiiieiieieieiee et 28
2.1  Quand I’évaluation bilingue est impossible : les approches pertinentes.................. 28
2.2  Réétalonnages et élaboration de tests pour des populations non francophones....... 29
2.3 Présence de I’interprete et analyse contrastive des langues ..........cccocevevviienvenennns 31
2.4  Les fiches Langues et grammaires en (lle-de) France...........cccooeviiiniiiiiiiniennnnn 31
Problématique et hypothéses de reCherche..........ocoovee i 33
Partie 2 : Partie MEthOdOIOGIQUE ........cveiieiice e 35
(OF: To [ 130 [T =] (0o OSSO P PSR 36
1 Choix de 1angue A’ 8IUAR........cueieieiere et ens 36
1.1 Le Créole REUNIONNAIS ......ccviieieie ittt ettt 36
1.2 Contexte sociolinguistique de 1a REUNION .........cccocvviiierieiie e 37
1.3 Particularités linguistiques du créole REUNIONNAIS............ccccvveveeiieiieie e, 38
1.4 L’orthophonie & I’fle de 1a REUNION .......cccviieiiiiieie e 40
2  Criteres de sélection de la population d’€tude ..........ccceeveiiiiieie i 41
2.1 Criteres d”inclusion et d’eXCIUSION..........ccoiiiiiiiiiiiee e 41
3 Modalites de FECTULBIMENT .........eiieieieiecie ettt ne e 42
4 Présentation de 1a POPUIALION .......cceiiiiiiiicicce e 42
4.1  Enfant 1 : enregistrement NOL.......ccooiiiieiieeie e se et nae 43
4.2  Enfant 2 : enregistreMent NO2.......ccoeiiiie i se ettt e e nne s 43



4.3  Enfant 3 : enregistreMent N°3.......ccooiiiieiiiere et 43

4.4  Enfant 4 : enregiStreMent NO4.......cccoiiiieiieeie et sraenne s 44
4.5 Enfant 5 : enregistrement N°5... ..o 44
OULIlS MELNOUOIOGIGUES. .....c.veeeiesii ettt be st benreeneene e 45
1 Choix de I’actiVité de NAITALION ..........coveiiireiieieee s 45
2 Recueil des COrpUS AUAIO .......cueiieieiie et e st e e sre e e 46
TraitemMeNt AES UONMEES ..ottt ettt b bbb e b e 47
R I =1 ol 01 o] OSSP URTPR P 47
2 ANAIYSE ES COMPUS ...veveeirerreeieesteeieeseesteeteaseesseesesseesteessesseesseeseesseesseeseeaseesseaneesneesseensens 48
Partie 3 1 RESUITALS........ccveeiiiieiee et 50
1 Présentation des COrPUS et aNalYSE .......cccvieiieieieiieieie et ens 51
11 (00 o1 LS T TP R TP PRT PP 53
12 LO0] 1011 K 2 PO RTRPPR 55
13 LO0] 1011 K T PO OPRTRPPR 56
14 COMPUS 4 ettt ettt h ettt sht e e bt e s bb e e bt e sae e e bt e s nneeteennn e e 58
15 COMPUS 5 ettt b ettt b e b b e e bt e nae e b e e an e te e nan e 59

2 Mise en commun des corpus et analyse de la fiChe..........cccccvvevviiivii e, 61
2.1 REGroupemMENT 0ES « BITEUIS 3 ...vvevieiesieeieeieseesteeseesreestaeeesseesseeseesseesaeaseesseesseeneens 61
2.2 ANAlYSe de 18 ICNE ....cueiiee e 64
2.2.1 Des informations @ COMPIELEN ........ccveiiieierieieie e 64
2.2.2 Comparaison des fiches de Langues et grammaire en (lle-de) France................. 65
DISCUSSION ...ttt b b et h et b et n e n ettt 66
1 Vérification de NOS NYPOLNESES ......cc.eiveiiiiiieieieeee e 66
1.1 Hypothese tNEOTIQUE L.......cveieieieiiesiieieseeeeie et 66
1.2 Hypothese thEOMQUE 2......c.eoeeiieece et 67
1.3 Hypothese thEOMIQUE 3......cee o 68



2  Réflexions et perspectives de reCherches .........ccoovveieeie i 69

2.1 Limites de I’étude et refleXions.........cccoiiiiiirieieieie e 69

2.2 Perspectives de reCherChe. ... 70
(O70] 0 0d (11 [  HO OO RTURP PSR 71
2T 0] [0 o =] o[- SRS 73
AANINEXES ...ttt R e R e e e Rt e R Rt n e r e re e ne e 80
1 Annexel: Présentation de I’étude aux partiCipants ...........ccocevvereereererenenieseseseseenes 81
2 Annexe 2 : Formulaire de consentement de participation a I’étude.............c.cccccvvvennnen. 82

3 Annexe 3 : Formulaire d’autorisation pour I’enregistrement audio et I’exploitation des

ONNBES ...ttt e e e et e ettt e e e e e e e e e ettt ee e e e e e e e teeeeeeeaaar———araaaaaaa 83

4 Annexe 4 : fiche de Langues et grammaires en (lle-de) France concernant le creole

FEUNTONNEAIS ...ttt ettt ettt e e e e e e e ettt ee e e e e e e et e e e e e e e e e et e eeeeee e e e e e e aeeeaeeeeeaennenes 84



INTRODUCTION

Le contexte géopolitique mondial et I’histoire coloniale francaise, font de la France une
terre d’immigration. Que ce soit pour des raisons économiques, familiales ou encore politiques,
la France accueille davantage de populations immigrées chaque année (Ministére de I’intérieur,
2020). Les enfants issus de I’immigration se retrouvent dans un pays qu'ils ne connaissent pas,
avec une langue qu'ils ne maitrisent pas ou peu, et une culture bien différente de la leur.
L'apprentissage de cette nouvelle langue, peut parfois se révéler complexe. Cette difficulté peut
étre due a divers facteurs : complexité de la langue, impact de la migration, fausses croyances
des parents et enseignants, absence de méthodes mises en place pour aider I’enfant, troubles

pathologiques etc.

Les orthophonistes sont alors amenés a recevoir ces enfants allophones en consultations,
orientés par les enseignants ou les professionnels de santé, s’ inquiétant du niveau insuffisant de
I’enfant en langue frangaise. Si I’enfant peut éventuellement présenter un trouble du langage,
ce n’est pas toujours le cas. En effet, lors de I’apprentissage d’une nouvelle langue, se met en
place ce que I’on nomme I’interlangue : un systeme linguistique intermédiaire, dans lequel se
retrouvent divers processus tels que les transferts. Certains de ces transferts, nommés
interférences, sont qualifiés de négatifs car source d’erreurs. Or, ils font partie du processus
normal d’acquisition d’une seconde langue et ne reflétent en rien une pathologie du langage
(Lefebvre, 2014).

Alors comment distinguer les productions inhérentes a I’apprentissage d’une seconde
langue, de la pathologie ? Les orthophonistes ont-ils des outils a leur disposition pour les aider
dans leur pratique ? Les outils d’évaluation disponibles en France sont normés sur une
population monolingue francophone, et ne sont donc par pertinents dans le cadre des prises en
charge des enfants allophones bilingues. Certaines études montrent la nécessité de connaitre les
éléments contrastifs entre la langue maternelle de I’enfant et le francais, pour pouvoir
comprendre et analyser le langage de I’enfant avec finesse (Dufeutrell, 2021; Hilaire-Debove
et al., 2012). Dans leur mémoire de fin d’études, Aprezzesse et Marynberg (2016) évoquent le
fait que les orthophonistes ont conscience des processus interlangues, mais ils n’ont

connaissance d’aucun outil pouvant les aider en pratique.

Pour analyser les processus interlangues, il faut une certaine connaissance des

caractéristiques inhérentes de chaque langue : la langue premiere et la langue en apprentissage.
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Des fiches d’aide aux contrastes des langues, issues d’un projet visant a répertorier les langues
parlées en (lle-de) France, et plus spécifiqguement les langues de I’immigration récente, peuvent
étre une ressource intéressante pour les orthophonistes. En effet ces fiches présentent des
contrastes pertinents dans le cadre de I’acquisition du frangais comme langue seconde, et ce
pour une soixantaine de langues. Nous pensons que ces fiches peuvent aider les orthophonistes
a repérer les processus interlangues des enfants allophones, et ainsi éviter des erreurs

d’interprétation.

Notre étude vise donc & déterminer si ces fiches peuvent étre un outil pertinent et
intéressant pour la pratique orthophonique, face aux difficultés d’évaluation du langage des

enfants allophones.



PARTIE L :
ANCRAGE THEORIQUE



CHAPITRE 1 : L’APPRENTISSAGE D’UNE LANGUE
SECONDE

Le point de départ de notre travail concerne les enfants bilingues (ou plurilingues) dans
un contexte d’allophonie. Dans ce chapitre, nous reviendrons principalement sur les definitions
du bilinguisme, les différents types de bilinguisme en fonction de I’age d’acquisition, ainsi que
le développement du langage de I’enfant bilingue. Puis nous aborderons I’interlangue, concept
de sociolinguistique si important a prendre en compte dans le cadre de I’apprentissage d’une

nouvelle langue.

1 Le bilinguisme

Le bilinguisme, est un véritable atout dans la société actuelle et la mondialisation toujours
grandissante. Pourtant il n’a pas toujours eu bonne réputation et il n’est pas rare, encore
aujourd’hui, d’entendre nombre de fausses croyances sur le bilinguisme chez les enfants : les
enfants doivent d’abord apprendre une langue correctement avant d’en apprendre une
deuxiéme, un enfant avec un trouble du langage ne pourra pas devenir bilingue, les enfants
bilingues parlent tardivement par rapport aux enfants monolingues etc... Les études pré années
60 démontraient que le bilinguisme pouvait amener a des « confusions mentales » et qu’ils
présentaient un « handicap linguistique » (Abdelilah-Bauer, 2015). Le résultat de ces études,
restent encore aujourd’hui dans I’imaginaire collectif, entrainant de nombreux préjugés sur le

bilinguisme.

1.1 Définitions

Selon le Grand Robert de la langue francaise, le bilinguisme se définit par I’« usage
simultané de deux langues ». Pour le Larousse, il s’agit de la « situation d'un individu parlant
couramment deux langues différentes ». Un consensus semble difficile a trouver sur le
bilinguisme. Au cours du siecle dernier, de nombreux auteurs ont tenté d’en donner une
définition. Parmi les plus citées aujourd’hui, celle de Bloomfield qui définit le bilinguisme
comme le fait de posséder une compétence de locuteur natif dans les deux langues. Ce qui
amene a la notion d’un bilinguisme dit « parfait », une maitrise parfaite des deux langues
comme il est encore fréquent de penser aujourd’hui. Pour contrecarrer cette définition trop

restreinte, Macnamara propose de définir le bilinguisme comme le fait de posséder dans une
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autre langue que sa langue maternelle un savoir minimal, parmis les quatre compétences de
langage : la compréhension orale, I’expression orale, la lecture et I’écriture. Entre ces deux
définitions a I’extréme opposé I’une de I’autre, Grosjean (2018) avance que le bilinguisme est
I’utilisation réguliére de deux langues dans la vie de tous les jours. Il précise que la définition
donnée d’un bilinguisme « parfait » n’est pas réaliste et trop peu représentative des individus
bilingues. Le bilinguisme devrait plutdt étre décrit comme un continuum, dans lequel les deux
langues passent d’une compétence minimale a une compétence maximale selon les situations,

et en constante évolution (Grosjean, 2001).

Mais on ne peut considérer le bilinguisme uniquement sous I’aspect linguistique. 1l faut

également prendre en compte I’aspect culturel et psychosocial.

La langue et la culture sont liées, la langue étant une représentation de I’identité culturelle.
Elle est liée a la famille, aux souvenirs etc. Elle est un reflet de la culture propre a chacun et
nous permet d’appartenir a un groupe. Chaque personne se construit sa propre identité
culturelle, et donc son identité personnelle. Les enfants socialisés dans un pays autre que le
pays d’origine de leurs parents, acquiérent les pratiques culturelles du pays d’accueil en plus de
celles de leur famille. Ces enfants qui se construisent donc avec un peu des deux cultures, sont

dits d’une troisieme culture : « les third-culture-kids » (Abdelilah-Bauer, 2015).

Mais cette langue est également dépendante d’un statut. L’acquisition d’une nouvelle
langue se fait par nécessité de communiquer avec I’autre, mais la motivation a apprendre cette
langue est liee a la vision que la société et nous-méme, a posteriori, avons de cette langue.
Méme si depuis 2008, I’article 75-1 de la Constitution francaise reconnait 75 langues comme
faisant partie du patrimoine culturel (langues régionales et non territoriales), le francais reste la
langue officielle, que I’on dit importante de maitriser pour bénéficier d’un bon statut social :
c’est la langue de I’intégration et de la réussite professionnelle. Parmi ces 75 langues, toutes
n’ont pas le méme statut aux yeux de la société. Si bien que ceux parlant une langue moins
valorisée par la société peuvent se mettre a « oublier » cette langue qui est pourtant leur

premiere langue, celle liée a I’affectif, a la famille, & une partie de leur culture.

1.2 Les types de bilinguisme selon I’age d’acquisition

Il est communément admis aujourd’hui de différencier les bilinguismes selon I’age
d’acquisition. On parle alors, dans le cas de I’apprentissage de la seconde langue durant
I’enfance, de bilinguisme précoce simultané, bilinguisme précoce consécutif et bilinguisme
tardif.
11



Le bilinguisme précoce simultané est la présence de deux langues dans I’environnement
de I’enfant dés la naissance ou avant I’age de trois ans. Généralement, les critiques sont souvent
virulentes dans ce bilinguisme dit précoce, car il engendrerait des confusions, retards ou encore
mélanges de langues dans une période ou I’enfant acquiert les pré-requis au langage et a la

communication, et les bases de sa langue maternelle.

Le bilinguisme précoce consécutif se produit lorsque la seconde langue est introduite
apres I’a4ge de 3 ans. Il s’agit dans la majorité des cas, des enfants dont la seconde langue
apparait a I’entrée a I’école maternelle. Toutefois il est possible que cette langue les ait
accompagnes depuis leur naissance, comme un bruit de fond (dans la rue, a la télévision etc..),
mais ils n’en avaient pas encore besoin pour communiquer. S’il s’agit d’une immigration
récente, cette deuxieéme langue et ses particularités phonologiques et prosodiques leur sont
totalement inconnues et I’apprentissage en sera plus long. Dans cette étude, nous nous
intéressons au langage des enfants allophones présentant ce type de bilinguisme. Nous

aborderons le développement de leur langage au cours du chapitre 2.

Le bilinguisme tardif est le contact avec une autre langue aprés I’age de 6 ans. Le
processus d’acquisition de la seconde langue est différent de celle du bilinguisme précoce. En
effet, la capacité d’acquérir une seconde langue de maniere intuitive diminue aprés I’age de 6
ans (Abdelilah-Bauer, 2015).

1.3 Le bilinguisme a I’origine des troubles du langage ?

Le « mélange » des langues, qui est tres souvent I’un des arguments contre le bilinguisme
chez les enfants, est-il vraiment signe d’incompétence linguistique ? Il s’agit plutét d’une réelle
compétence communicative, du désir de se faire comprendre par I’interlocuteur. Selon
Abdelilah-Bauer (2015), ce « mélange » peut-étre dd au fait que le bilingue privilégiera le fond
(le message) sur la forme (la langue), pour étre compris. Selon Grosjean (2018), parmis ces
pratiques de «meélange », se distingue le «parler bilingue » dont I’alternance de codes
témoigne d’un véritable choix d’une langue en fonction de I’interlocuteur et du contexte de

communication.

Au-dela de ce «mélange » des langues, qui témoigne de bonnes compétences

communicatives, le bilinguisme peut-il étre a I’origine de troubles du langage ?

A I’heure actuelle aucune étude ne montre que le bilinguisme est a I’origine de pathologie.

Dans le compte-rendu du projet Catalise, projet multidisciplinaire et international visant a
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trouver un consensus sur la terminologie et le diagnostic des « troubles du langage », les auteurs
indiquent que I’enfant peut présenter des troubles du langage, mais que le multilinguisme n’en
est pas la cause (Bishop et al., 2017). Avis partagé par la linguiste Paradis (2010), pour qui le
bilinguisme n’entrave pas le développement du langage des enfants présentant un Trouble
Développemental du Langage (TDL). Laloi et al. (2013) mettent en évidence dans leur étude,
I’absence d’un effet cumulatif du bilinguisme et du TDL sur les performances langagiéres en
frangais L2 d’enfants bilingues TDL : le trouble n’est pas plus sévere chez I’enfant bilingue que
chez I’enfant monolingue. L’étude montre également que les parents d’enfants bilingues TDL
ont tendance a ne plus utiliser leur langue maternelle par rapport aux parents d’enfants bilingues
sans TDL, ce qui montre un réel questionnement de I’entourage de I’enfant TDL quant au

maintien de deux langues dans son environnement.

2 L’interlangue

En situation de bilinguisme, I’apprentissage d’une deuxieme langue passe nécessairement
par une période durant laquelle se forme I’interlangue. Ce concept nous permet de comprendre
comment I’enfant acquiert la nouvelle langue, quels liens il établit avec sa langue maternelle
etc. Dans cette seconde partie, nous définirons le concept d’interlangue, ainsi que ses

spécificités.

2.1 Définition

L’interlangue est un terme proposé par Selinker en 1972 et qui se définit comme un
systeme linguistique intermédiaire, apparaissant lors de I’apprentissage d’une langue. VVogel en
donne la définition suivante : « La langue qui se forme chez un apprenant d’une langue
étrangere a mesure gqu’il est confronté a des éléments de la langue cible, sans pour autant qu’elle
coincide totalement avec cette langue cible. Dans la constitution de I’interlangue entrent la
langue maternelle, éventuellement d’autres langues étrangeéres préalablement acquises, et la
langue cible » (1995, cité dans Mémet, 1997). L’interlangue est donc par définition un systeme
unique, entre la L1 et la L22, qui se forme au cours de I’apprentissage de la L2.

On trouve dans I’interlangue, différents processus comme I’influence de la langue

maternelle sous forme de transfert positif, mais également de transfert négatif ou interférence,

! Langue premiére
2 Langue seconde
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ou encore une surgenéralisation de certaines regles de la langue en apprentissage (Dewaele,
2004).

Le transfert est un phénoméne qui se produit lorsque I’apprenant prend appui sur sa langue
maternelle pour produire un énoncé dans la langue seconde. Plus il y a d’analogies entre la
langue maternelle et la langue cible (une typologie similaire) plus I’apprentissage sera facile.
Et cela facilitera également la communication, étant donné la proximité syntaxique, sémantique

et phonologique des deux langues : c’est le transfert positif.

L’interférence, ou transfert négatif, apparait lorsque la langue maternelle et la langue en
apprentissage présentent des structures différentes. Elles surviennent sur différents plans du
langage : phonétique, lexicale, morphosyntaxique, sémantique et pragmatique. L apprenant
prend appui sur sa langue maternelle, mais cela méne a des erreurs, comme par exemple un
natif anglais énongant en francais « *je suis vingt ans » au lieu de « j’ai vingt ans » car le verbe

étre est utilisé dans ce cas en anglais.

La surgénéralisation est un phénoméne qui apparait lorsque I’apprenant n’a pas encore
acquis toutes les regles de la langue en apprentissage et applique donc celle qu’il connait. Par

exemple en francais, le « s » du pluriel sera généralisé a des verbes : « les éleves étudies ».

Dans I’apprentissage des langues, le transfert est donc considéré comme positif, mais les
interférences sont qualifiées de négatives car source d’erreurs. Toutefois, Melaouhia Ben
Hamadi (2014) montre le réle positif des interférences, puisqu’elles permettent a I’apprenant
de prendre conscience de ses erreurs et de construire sa connaissance du systéme de la L2. Les
interférences font donc partie intégrante de I’acquisition d’une langue étrangere et ne reflétent
en aucun cas une pathologie du langage, mais plutét une progression normale vers la maitrise

d’une nouvelle langue (Lefebvre, 2014).

2.2 Aspect sociolinguistique : une interlangue propre a chaque apprenant

La langue est un fait social, au cceur de la communication entre individus et le langage
est propre a chacun (Calvet, 2013). Dans I’interlangue, il est important de prendre en compte
I’aspect sociolinguistique, soit I’étude de la langue dans un contexte culturel et social. En effet,
I’interlangue étant un systéme linguistique intermédiaire, il ne prend pas seulement appui sur
les systemes linguistiques des langues mais également sur les dimensions socio-culturelles de
celles-ci : chaque apprenant développant ainsi sa propre interlangue (Peng, 2012). Dans sa

définition de I’interlangue, Vogel évoque notamment cette spécificité : « Son impact, son stade
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de développement, ses aspects idiosyncratiques dependent notamment de variables
individuelles, sociales, en rapport avec la situation d’apprentissage ainsi que, le cas echeant,
par des variables didactiques (méthodologiques) » (1995, cité dans Mémet, 1997). Les pratiques
langagiéres, les méthodes d’apprentissage, les éléments culturels sont donc autant de variables

qui participent a la construction de I’interlangue de chaque apprenant.

2.3 Prendre en compte I’interlangue

Durant de nombreuses années, La didactique des langues s’est désintéressée du réle de la
L1 dans I’apprentissage d’une L2, pour finalement aujourd’hui reconnaitre son utilité (Dubois
et al., 2014). Comme I’explique Jamet Christian (2005), pour atteindre un equilibre entre les
moyens dont il dispose en L2 et ses intentions de communication, I’apprenant prend appui sur
les bases qu’il possede en L1 et ses connaissances en L2. Une étude récente portant sur les
caractéristiques typologiques de I’interlangue, montre bien que les apprenants présentent des
interlangues différentes en fonction de la typologie de leur langue maternelle et de leur niveau
de maitrise de la langue seconde (Hao et al., 2021). La typologie linguistique étudie et classe
les langues selon certaines caractéristiques morphologiques, mais également syntaxiques,
phonologiques et lexicales. Les langues peuvent, par exemple, étre classees selon leur ordre
canonique : si en francgais, I’ordre canonique est SVO (Sujet — Verbe — Objet), ce n’est pas
forcément le cas d’autres langues. Pour étudier I’interlangue des apprenants, nous devons
prendre connaissance de la typologie de leur langue maternelle, et de celle en apprentissage
(Hao et al., 2021).

Dans le domaine de I’éducation, I’interlangue est de plus en plus étudiée et explicitée, les
enseignants étant parmis les premiers a observer cette interlangue chez leurs éléves. De
nombreux travaux visent a définir et décrire les « erreurs » que I’on peut retrouver chez les
apprenants d’une nouvelle langue. Pour Rabadi notamment, les erreurs se divisent en deux
types : les erreurs de performance qui correspondent a des erreurs d’inattention lorsque la régle
est connue, et les erreurs de compétences liées aux processus interlangues (interférences et

surgénéralisations) (2010, cité dans Chao, 2014).

En orthophonie, ou les notions de prises en charge plurilingues et transculturelles se
développent, I’interlangue est de plus en plus étudiée. Pour Dufeutrelle (2021), les
orthophonistes accueillants des enfants bilingues voire plurilingues, devraient connaitre a
minima les principaux éléments contrastifs de la langue premiere de ces enfants, pour pouvoir

analyser leur langage avec précision. Elle conseille donc d’étudier I’interlangue des enfants
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recus en bilan, en prenant en compte les caractéristiques linguistiques de la L1 et du francais :
« Il s’agirait alors de prendre en considération les mécanismes linguistiques communs et
différents aux deux langues et de s’inscrire dans une démarche pédagogique et réflexive vis-a-
vis de I’apprentissage du frangais comme langue seconde a partir de la langue maternelle »
(Dufeutrell, 2021). Avis partagé par Hilaraire-Debove et collaborateurs (Hilaire-Debove et al.,
2012), dont I’étude montre qu’une connaissance accrue du systeme linguistique de la L1 du
patient allophone, est d’une grande aide pour émettre des hypothéses sur son développement
langagier. Plus une langue est typologiquement éloignée de la langue a acquérir, plus cette
acquisition prendra du temps : en effet, selon les résultats de I’étude, les enfants lusophones
acquierent plus rapidement le francais que leurs pairs turcophones. De plus, aprés 2 ans
d’exposition au frangais, les enfants bilingues ne maitrisent pas encore completement la
seconde langue. Nous devons donc recevoir les patients allophones en ayant cela en téte, et

avoir un regard différent sur I’analyse des productions de ces enfants.

Ce premier chapitre nous a permis de poser les premiéres bases de notre travail.
L’apprentissage d’une seconde langue chez un enfant est un processus complexe, dependant de
différentes variables : age d’acquisition, typologie de la langue maternelle et des langues en
apprentissages, contexte d’apprentissage etc. et bien entendu, I’interlangue qui se forme et qui

est propre a chacun.
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CHAPITRE 2 : L’ALLOPHONIE

Dans ce chapitre, nous définirons le concept d’allophonie, avant d’évoquer les spécificités

de langage de ces enfants et leur orientation en orthophonie.

1 L’enfant allophone

1.1 Définition

D’aprés le petit Robert, une personne allophone est une « personne dont la langue
maternelle est une langue étrangére, dans la communauté ou elle se trouve ». Le terme semble
faire son apparition au Québec en 1972, par le Rapport Gendron de la Commission d’enquéte
sur la situation de la langue francaise et des droits linguistiques au Québec, ou il est défini
comme toute personne dont la langue premiere est différente des langues officielles du pays
dans lequel il vit (Gendron & Quebec . Commission d’enquéte sur la situation de la langue
francaise et sur les droits linguistiques au Québec, 1972). Il est donc utilisé au Québec pour
qualifier un Canadien ne parlant aucune des deux langues officielles du pays : le francais et
I’anglais.

En France, les enfants allophones sont de plus en plus nombreux, et ce pour différentes
raisons : migrations familiales économiques et/ou politiques, adoption, famille expatriée,
langue maternelle de la famille différente du francais etc. Pour les accueillir, I’éducation
nationale propose une structure dans le but de les aider dans leur orientation et scolarisation :
le CASNAV?. Ces enfants intégrent I’école et découvrent cette nouvelle langue qu’ils doivent

acquérir rapidement pour pouvoir communiquer.

1.2 La France : terre d’accueil, terre multilingue

Comme précisé précédemment, la Constitution frangaise reconnait aujourd’hui 75
langues comme faisant partie du patrimoine culturel (langues régionales et non territoriales).
Pour autant, le francais reste la seule langue officielle du pays. Les enfants vivant en France et
dont la langue principale n’est pas le francais sont donc considérés comme allophones. La
France est une terre d’accueil depuis des siécles, et I’histoire du pays fait que de nombreuses

3 Centre Académique pour la Scolarisation des Nouveaux Arrivants et des enfants du VVoyage.
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langues sont parlées en son sein,en dehors du francais. Les langues non territoriales
notamment, ces langues parlées par des Francais issus de I’immigration et n’ayant pas de lien
avec une aire géographique spécifique en France, mais qui sont implantées depuis plusieurs
années : I’arabe, le berbere ou I’arménien par exemple. On retrouve également les langues
régionales qui se sont développées au fil des siécles, en métropole et en outre-mer, et

notamment les différents créoles de certains DROM COM®.

La France occupe une place privilégiée au cceur de I’Europe, et certains pays voisins sont
plurilingues (la Belgique, le Luxembourg ou encore la Suisse). En Europe, le plurilinguisme
appartient au quotidien, et est encouragé par la politique Européenne : les enseignants sont au
centre de ce développement et leur réle est de créer une véritable « Europe multilingue »
(Orban, 2008). Depuis plusieurs années, la Commission Européenne s’engage pour
I’amélioration de I’apprentissage et de la maitrise des langues, préconisant I’enseignement de
deux langues étrangéres des les petites classes. Le conseil de I’Europe publie notamment en
2001, le Cadre européen commun de réference pour les langues : un document proposant une
base commune en Europe dans I’apprentissage et I’enseignement des langues vivantes
(Europarat, 2020). Des niveaux communs de compétences sont notamment présentés (A1, A2
etc.), et permettent de faciliter les échanges et la mobilité des Européens, par la reconnaissance
commune des compétences linguistiques. Le but de ce projet est bien entendu la promotion du
plurilinguisme et du pluriculturalisme, et leur développement en Europe. Le conseil de I’Europe
définit le plurilinguisme comme la compétence d’un individu possédant la maitrise de plusieurs
langues et I’expérience de plusieurs cultures, a communiquer et interagir. L individu plurilingue
possede un seul répertoire langagier regroupant toutes ses langues : il peut dont passer d’une
langue a une autre, et faire appel a la connaissance qu’il a de toutes ses langues pour s’exprimer
et comprendre. Au regard de cette politique, le nombre d’enfants bilingues voire plurilingues

est donc grandissant en Europe.

2 Spécificités des enfants allophones : entre migration, culture et langage
Avec la mobilité grandissante des populations en Europe et dans le monde, pour des enjeux

politiques, culturels ou encore économiques, les enfants suivent leurs parents dans cette

4 Départements et Régions d’Outre-Mer, Collectivités d’Outre-Mer
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migration et se retrouvent dans un pays dont la langue leur est inconnue. Comment acquiérent-

ils cette nouvelle langue et quels sont les problématiques qui peuvent apparaitre ?

2.1 Bilinguisme des enfants allophones

Il est difficile d’établir des reperes de développement langagier de ces enfants, leurs
langages étant dépendant de nombreuses variables et donc tres hétérogenes. Néanmoins, le
bilinguisme des enfants migrants (qui représentent la majorité des enfants allophones),
correspond le plus souvent a un bilinguisme précoce consécutif (Di Meo & Camara, 2018). Ces
enfants traversent plusieurs étapes dans I’acquisition de la seconde langue (Rezzoug et al.,
2018; Abdelilah-Bauer, 2015) :

Etape 1 : Lors de la rencontre avec la L2 (a I’entrée a I’école pour les enfants allophones), les
enfants utilisent leur L1, en tente de se faire comprendre des autres.

Etape 2 : Période d’observation et de silence : les enfants comprennent qu’ils ne peuvent
communiquer avec les autres dans leur L1. Cette période est importante, car elle correspond a
la période d’apprentissage des sons et des mots de la L2. Les jeunes enfants resteraient dans
cette phase plus longtemps que leurs ainés, mais elle n’irait pas au-dela de 6 mois (Di Meo et
al., 2014).

Etape 3 : Apreés cette intense phase de familiarisation avec la L2, les enfants utilisent un langage

télégraphique et des mots isolés pour se faire comprendre.

Etape 4 : Les enfants commencent a construire des phrases selon les regles syntaxiques de la
L2. Leur langage se distingue encore de celui de leurs pairs natifs, car il comporte des erreurs
dites caracteristiques dans I’apprentissage d’une nouvelle langue : leur interlangue se

développe.

L’enfant allophone va donc acquérir petit a petit la nouvelle langue en s’appuyant sur sa

langue maternelle, et I’acquisition peut mettre du temps.

A noter qu’il est important de considérer le type de bilinguisme de ces enfants. Si les
enfants bilingues précoces simultanés peuvent encore présenter des difficultés a acquérir la L2
en grande section de maternelle, les erreurs des enfants bilingues précoces consécutifs persistent
encore plus longtemps. En fonction du contraste entre les langues, certains erreurs peuvent

persister jusqu’a I’age de 8 ans, voire plus (Hilaire-Debove et al., 2012).
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2.2 Un parcours langagier difficile : mutisme extra-familial et attrition de la langue
Les compétences langagiéres des enfants allophones et/ou migrants dépendent de leur
biographie langagiere, de leur histoire migratoire, mais également de leur rapport aux langues,
a leur double culture, voire troisieme culture comme nous I’avons évoque précédemment. Des
parametres tels que les difficultés de transmissions culturelles et langagieres, le statut de la L1
dans la société du pays d’accueil, ou encore les préjugés sur le bilinguisme, se répercutent sur

I’investissement des langues (Di Meo & Camara, 2018).

Au centre du langage d’Avicenne, implanté au nord de Paris en quartier multiculturel, on
retrouve principalement trois situations chez les enfants allophones accueillis : le mutisme
extra-familial, I’attrition de la langue maternelle et le trouble du langage (que nous détaillerons
dans la partie suivante) (Di Meo et al., 2014).

Le mutisme extra-familial est un trouble définit par le DSM-V comme I’impossibilité
d’un enfant a parler devant des personnes étrangéres ou dans des situations sociales specifiques
(I’école notamment), alors qu’il y arrive avec sa famille chez lui (Manus, 2019). Les enfants
migrants auraient un risque multiplié par quatre, par rapport aux enfants natifs monolingues,
d’étre atteint de ce trouble (Elizur & Perednik, 2004). Ce silence pourrait donc étre en lien avec
les difficultés engendrées par la situation de migration, I’acculturation, I’apprentissage d’une
seconde langue, le statut de la langue maternelle dans la société d’accueil etc. Ce mutisme peut
étre le « reflet d’un conflit de loyauté dans lequel se sent pris I’enfant entre le groupe familial
et I’extérieur » (Di Meo et al., 2014). Moro décrit, pour les enfants migrants, un « clivage
migratoire » avec une « langue du dedans », la langue maternelle et celle de la maison, et la
« langue du dehors », la langue du pays d’accueil (2009, cité dans Jugand et al., 2018). Nous
nous devons de préciser que ce mutisme extra-familial est différent de la phase de silence

observée dans I’acquisition d’une seconde langue par les bilingues précoces consecutifs.

Nombreux sont les conseils, sans malveillance aucune et dans un souci d’intégration, qui
sont donnés aux parents d’enfants allophones sur la nécessité de privilégier le francais a la
maison par rapport a la langue maternelle. Les parents soucieux de la réussite de leur enfant,
négligent leur langue maternelle au profit du frangais. Cette attitude peut mener a une attrition
de la langue, notamment dans un milieu ou le francais aurait une place dominante par rapport a
la langue maternelle. Cette attrition de la langue maternelle est présente lorsque plusieurs
éléments sont réunis : une attitude de rejet de la langue maternelle, son statut dans la société ou

encore I’affect du locuteur envers celle-ci (une situation d’anxiété associée a I’utilisation de la
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langue : persécution, adoption etc.) (Abdelilah-Bauer, 2015). Pour que les deux langues se
développent de maniere égale, une pratique réguliere de celles-ci dans un contexte
d’encouragement est essentielle : c’est le bilinguisme équilibré (Lefebvre & Clouard, 2008). Si
les deux langues sont reconnues et encouragées par I’environnement socio-culturel, I’enfant

acquerra d’autant mieux ces deux langues.

3 De I’orthophonie pour ces enfants ?
Un certain nombre de ces enfants sont orientés vers I’orthophonie. Par qui, et pour quelles
raisons ? Comment est accueillie cette prise en charge par les familles ? Ces enfants présentent-

ils un Trouble Développemental de Langage ?

3.1 Orientation

Dans la majorité des prises en charges d’enfants, c’est I’école qui oriente vers
I’orthophoniste. L enseignant est capable de repérer un enfant en difficulté, en comparant celui-
ci a ses pairs. Il est donc souvent a I’initiative de la démarche de soin, conseillant les parents
sur la nécessité d’un bilan en orthophonie. Le médecin de I’enfant peut également étre a

I’origine de la demande, tout comme les parents. Mais qu’en est-il pour les enfants allophones ?

Ces enfants qui ne maitrisent pas encore la langue francaise comme leurs camarades de
classe, soulevent des craintes chez les adultes de leur entourage. Une enquéte menée aupres de
118 orthophonistes et logopedes francophones sur le sujet du multilinguisme, et publiée dans
le cadre d’un memoire de fin d’études (Martin, 2013 cité dans Estienne & Vander Linden,
2014), révele que pour 44,9% de ces professionnels, I’école est a I’origine de la demande. Pour
ce qui est des motifs de consultation, les plus évoqués sont le mutisme de I’enfant (28,1% des
cas), ses difficultés scolaires (23,8%) ou encore le peu de langage (16,8%). Dans le cadre d’un
autre mémoire de fin d’études (Apruzzese et al., 2016), a la suite d’entretiens avec des
orthophonistes prenant en charge les enfants allophones, sept orthophonistes sur les neuf
interrogés affirment que ces enfants sont orientés suite a une demande de I’enseignant, pour

cause de maitrise partielle du francais et une entrée difficile dans les apprentissages.

Ces orientations questionnent : I’enfant a-t-il vraiment sa place en orthophonie ?
Comment peut-on étre sr que cet enfant nécessite une rééducation et présente un trouble du

langage ? Nous développerons cet aspect par la suite. Toutefois, en plus des difficultés
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d’évaluation et de prise en charge qui se posent aux orthophonistes, il faut apprendre a accueillir

les différences culturelles et les représentations diverses du patient et de son entourage.

3.2 Les representations des familles

Les représentations de la famille sont relativement dépendantes du pays d’origine et de
la culture. Il est important de prendre en compte que dans certains pays, le métier
d’orthophoniste n’existe pas. Il est donc difficile pour certains parents arrivés en France de
comprendre la nécessité d’une prise en charge orthophonique, souvent associée a du soutien
scolaire et non a une réelle rééducation. Dans son étude de 2004 portant sur les enjeux de la
prise en charge orthophonique des enfants franco-turcs, Tinelli (2004 cité dans Delamotte &
Akinci, 2012) évoque I’'incompréhension des familles par rapport a la mise en place d’une
rééducation orthophonique de leurs enfants, I’orthophonie n’existant pas en Turquie. Elle pointe
également que les références culturelles, la religion et les traditions sont autant de facteurs qui

rendent I’intercompréhension difficile entre praticiens et familles.

Il semble alors important, dans le cadre d’une prise en charge orthophonique, de penser
au-dela du langage. Nos représentations, et celles de nos patients, peuvent impacter la prise en
charge. Fermer les yeux sur les différences culturelles, et les représentations qu’elles

engendrent, rendra I’alliance thérapeutique plus complexe a mettre en place (Dufeutrell, 2021).

3.3 Le Trouble Développemental du Langage

S’il existe des difficultés de langage au début de I’apprentissage, cela ne releve pas
nécessairement de I’orthophonie. En effet, I’orthophoniste est un professionnel de santé dont le
travail est de prévenir, évaluer et reéduquer les troubles du langage et de la communication. I
prendra en charge les enfants présentant des difficultés de langage relatif a un « retard »°
(manque de stimulation, bain de langage trop pauvre, otites a répétition durant la petite enfance

etc.) et a un trouble structurel du langage : le Trouble Développemental du Langage (TDL).

3.3.1 Définition
Le terme Trouble Développemental du Langage est apparu en 2017, suite aux concertations

du groupe de travail Catalise (Bishop et al., 2017) pour tenter de trouver un consensus sur la

> Les chercheurs du projet Catalise estiment qu’il n’est plus judicieux de parler de «retard » de langage, mais
plutdt de « difficultés » de langage : terme neutre qui n’inclut pas de pronostic.

22



terminologie des troubles du langage. 1l en est ressorti que le terme Trouble Développemental
du Langage (TDL) reste le plus approprié, celui-ci remplacant les termes de trouble primaire

du langage et dysphasie.

Selon le dictionnaire d’orthophonie (Brin et al., 2011), il s’agit d’un «trouble
développemental grave du langage se manifestant par une structuration déviante, lente et
dysharmonique du langage, ainsi que par des difficultés de manipulation du code entrainant des
altérations durables dans I’organisation du langage a différents niveaux : phonologique, lexical,
syntaxique, sémantique et pragmatique, sans qu’il semble exister a I’origine de causes
apparentes ». La communication étant affectée, cela impactera la vie sociale et les
apprentissages scolaires. Dans cette méme deéfinition, il est rappelé que dans la plupart des cas,
un diagnostic n’est définitivement posé que vers I’age de 6 ans, les difficultés langagiéres
présentes au-dela de I’age de 5 ans étant souvent persistantes. Avant le projet Catalise, il était
d’usage de différencier les types de dysphasies, et genéralement selon les deux versants du
langage : expressif et réceptif. Cette distinction proposée notamment par le DSM V est, selon
les chercheurs du projet, bien trop restreinte au vu des profils tres hétérogénes recouvrant
différentes catégories. lls recommandent donc d’examiner les différentes composantes du
langage, pour lesquelles les enfants TDL présentent des difficultés : phonologie, sémantique,

lexique, morpho-syntaxe, pragmatique, discours et mémoire verbale.

Il est important de noter qu’il s’agit d’un diagnostic pluridisciplinaire, posé selon des
termes de facteurs de risque et conditions co-occurrentes (Bishop et al., 2017). Lorsqu’un enfant
présente des difficultés de langage liees a une condition biomédicale (lésion cérébrale, aphasie
en lien avec I’épilepsie, déficience sensorielle, paralysie cérébrale, atteintes génétiques comme
le syndrome de Down, déficience intellectuelle, trouble du spectre de I’autisme), on ne parlera
pas de TDL mais de trouble du langage associé a cette condition.

3.3.2 Particularités linguistiques des enfants TDL
Nous détaillons, ci-dessous, les principales particularités linguistiques des enfants TDL
(Meilleur et al., 2016), regroupées en quatre catégories :

Au niveau phonologique, on retrouve des omissions de phonemes ou de syllabes ([t3] pour
mouton ; [pot] pour porte), des ajouts de phonémes ([krokrodil] pour crocodile ; [Rarmwar]
pour armoire), ainsi que des substitutions d’un phonéme pour un autre, par I’influence de

certains phonémes du mot ([manan] pour banane, /b/ devient /m/ par influence de la nasale /n/).
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Les déformations vont la majorité du temps vers une complexification du mot. Un méme mot
peut subir des déformations différentes, les erreurs sont non systématiques et dépendantes du
contexte. On observe également la présence d’une dissociation automatico-volontaire, ¢’est-a-
dire une incapacité a émettre un son, articuler un mot sur commande ou par imitation, alors que

ceux-ci seront prononceés correctement dans la parole spontanée.

Au niveau lexical, il existe une certaine lenteur dans I’acquisition du vocabulaire, et un
lexique comparable a celui d’enfants plus jeunes. Les mots grammaticaux (déterminants,
pronoms, prépositions), certains concepts (adjectifs et verbes relatifs aux notions spatiaux-
temporelles, aux états mentaux), les expressions et autres métaphores, les éléments implicites
et abstraits sont difficiles a acquérir. L’acces lexical est laborieux, et caractérisé par un manque
du mot (difficultés a retrouver un mot connu) : on remarque des délais de réponse, des
répétitions, des révisions, I’utilisation de mots vagues (ex : chose, machin etc..), ainsi que des
substitutions de mots. Ces difficultés liées au lexique auront nécessairement un impact sur les

constructions morpho-syntaxiques et la communication globale.

Le niveau morpho-syntaxique est marqué par un agrammatisme et un discours qualifié de
« télégraphique », car les phrases sont incomplétes et les omissions des mots grammaticaux
fréquentes, ainsi qu’une dyssyntaxie, se traduisant genéralement par un non-respect de I’ordre
des mots et une mauvaise utilisation des mots outils, rendant le contenu informatif du message
peu compréhensible. Les marques de temps, de genre, de nombre sont difficiles a comprendre,

rendant la maitrise de la conjugaison et des accords en genre et en nombre plus tardive.

Au niveau discursif et pragmatique, le récit est laborieux et les difficultés portent sur la
planification et la restitution (qui fait quoi, quand, avec quoi, a quelle condition et de quelle
maniere). Les phrases sont courtes, quelques fois inachevées et les digressions rendent difficile

la compréhension par I’interlocuteur.

Nous parlons ici des difficultés touchant le langage oral, bien évidemment ces difficultés se
répercutent également sur le langage écrit. Néanmoins notre étude porte exclusivement ici sur

le langage oral des patients allophones.

3.3.3 Les enfants bilingues et le Trouble Développemental du Langage
Le langage des enfants monolingues TDL et des enfants en cours d’apprentissage d’une
seconde langue, présenteraient des similitudes (Armon-Lotem, 2012). L’enfant peut donc étre

orienté vers I’orthophoniste, sans nécessairement présenter de trouble structurel du langage.
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L’évaluation orthophonique doit permettre de déterminer si I’enfant présente un
développement langagier atypique. 1l est admis que les altérations de langage, relevant d’un
trouble spécifique du langage oral, se retrouveront dans toutes les langues parlées par I’enfant,
car non limité & un seul systeme linguistique (Sanson, 2010). Si les difficultés ne concernent
que la L2 de I’enfant, il s’agira d’évoquer des difficultés liées a la situation de migration et a la
complexité de la langue en apprentissage. On estime qu’un enfant qui maitrise sa langue
maternelle, méme avec un « retard », est capable de construire un systéme linguistique : il ne

présente donc pas de trouble structurel du langage (Di Meo et al., 2014).

Toutefois, les altérations ne concernent pas les mémes modalités dans les deux langues :
un enfant peut présenter des déformations phonologiques dans sa langue maternelle et morpho-

syntaxique en francais (Di Meo et al., 2014).

Ce second chapitre nous a permis de mieux cerner le profil langagier des enfants
allophones. Ces enfants, qui doivent apprendre rapidement le francais lors de leur arrivée en
France ou a I’entrée a I’école maternelle, sont partages entre différentes langues et cultures. Les
difficultés relevées au cours de I’apprentissage, ne relévent pas nécessairement de
I’orthophonie. Le trouble structurel du langage sera présent dans toutes les langues de I’enfant,
rendant nécessaire une évaluation de I’ensemble de ses langues. Toutefois, les évaluations
orthophoniques se basent sur une norme monolingue : le francais. Alors comment évaluer avec
précision le langage de ces enfants allophones, et ainsi repérer un trouble spécifique du langage

oral ?
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CHAPITRE 3 : L’EVALUATION DU LANGAGE DE
L’ENFANT ALLOPHONE

Nous évoquerons dans ce chapitre les difficultés liées a I’évaluation de ces enfants. Nous
ferons également un point sur les quelques outils disponibles pour les orthophonistes dans leur

pratique.

1 Difficultés d’évaluation

Comment évaluer un enfant qui parle peu le francais? Quel est le ressenti des
orthophonistes face a cette patientéle ? Se sentent-ils suffisamment armés pour les prendre en
charge ? Quels problemes se posent ? Et que préconisent les instances professionnelles ?

1.1 Un manque de formation

Le plurilinguisme et la bi-culturalité sont des notions récentes dans la littérature
orthophonique et au sein des formations. Tous les bilans et prises en charge se fondent donc
globalement sur une référence monolingue, ce qui rend I’évaluation de ces enfants complexes.
J’ai pu le constater moi-méme au cours de mes cing années d’études, tres peu d’heures de cours
sont consacrées a ces notions (approximativement 10 heures). En effet, dans le référentiel de
formation du certificat de capacité d’orthophoniste, une seule mention est faite du
plurilinguisme. Pourtant la réalité est bien Ia, et nous rencontrerons tous, ces enfants au cours
de notre future pratique. Dans le cadre de I’enquéte menée aupres de 118 orthophonistes et
logopédes francophones citée auparavant, 80% des professionnels estiment n’avoir eu qu’entre
0 et 10 heures de cours sur le bilinguisme pendant leurs études et 83% estiment ne pas étre
suffisamment formés pour prendre en charge ces enfants (Martin, 2013 cité dans Estienne &
Vander Linden, 2014). Des formations sont ainsi nées pour aider les orthophonistes, comme
celles de la société de formation Dialogoris. Une formation sur I’accueil de la différence
culturelle, le bilinguisme et le bilan orthophonique de I’enfant bilingue est proposée, ainsi

qu’une autre sur la rééducation orthophonique de I’enfant bilingue

1.2 Définition du trouble : le probleme de la norme
La question de I’évaluation est toujours délicate, tant il est difficile d’évaluer le niveau
de langage de I’enfant dans une langue qui nous est inconnue, d’autant que les tests utilisés
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dans le cadre des bilans orthophoniques sont étalonnés sur une population francophone et
monolingue. Suite aux entretiens dans le cadre du mémoire de 2016 sur I’allophonie et
I’orthophonie (Apruzzese et al., 2016), les orthophonistes évoquent deux difficultés de
diagnostic : tout d’abord la distinction difficile entre la mise en place d’une L2 et les eléments
relevant de la pathologie, et la complexité de définir un trouble face aux normes des tests

disponibles.

L’ évaluation d’une seule langue, et dans ce cas le francais qui n’est pas la langue
majoritaire de I’enfant, n’est pas représentative de son niveau de développement langagier. A
la suite du bilan, des phénomeénes de sur-identification et sous-identification peuvent apparaitre.
Sous-identification si I’on estime que les difficultés de I’enfant ne sont dues qu’a son
bilinguisme (et I’on peut donc passer a cété d’un veéritable trouble). Sur-identification si I’on ne
prend pas en compte le caractere allophone et bilingue de I’enfant, et que I’on administre le test
tel quel (Rezzoug et al., 2018). Car comme nous I’avons vu, I’interlangue de ces enfants peut
présenter des spécificités proches des difficultés de langage des enfants monolingues. Pour
éviter ces phénomenes, il est donc primordial de se questionner sur les tests proposés,
d’analyser les paroles de I’enfant en correspondance avec les caractéristiques de sa langue
maternelle, de découvrir les speécificités de celle-ci. La difficulté de I’évaluation est donc
également en lien avec les variabilités structurelles des langues de I’enfant, celle-ci auront un

impact sur la constitution du langage (Sanson, 2010).

Des analyses qualitatives permettent notamment de mettre en correspondance les
altérations repérées dans la langue maternelle du patient avec ses difficultés en francais, I’enjeu
est donc de déterminer si le patient présente un Trouble développemental du langage (Sanson
et al., 2008).

1.3 Recommandations professionnelles

Trois associations professionnelles (ASHAS, CASLPA’, IALP®) estiment que la langue
d’intervention doit étre la langue premiere de I’enfant, et que les orthophonistes se doivent
d’étre compétents dans les langues parlées par I’enfant et donc pouvoir évaluer et intervenir

dans la langue minoritaire. En pratique cela semble difficile.

& American Association of Speech-Language Pathologist and Audiologist
" Canadian Association of Speech-Language Pathologist and Audiologist
8 International Association of Logopedics and Phoniatry
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Pour pallier ce probléme de méconnaissance de la langue du patient, et pour mener la prise
en charge dans les meilleures conditions possibles, le recours a un interprete semble étre une
solution envisageable. Cela fait d’ailleurs partie des recommandations de bonnes pratiques de
I’HAS (2017). Pour de nombreuses raisons, telles que la méconnaissance de ce service, des
difficultés de mises en place ou de financement, les interpretes professionnels sont encore peu
présents. D’autres moyens sont donc utilises en pratique comme notamment le recours a un
membre de I’entourage du patient. Néanmoins ce moyen qui semble étre une bonne solution a
ses limites et ses risques, telles que la déformation des propos du patient, le non-respect de la

confidentialité et du secret professionnel ou encore le souci d’ impartialité.

2 Les outils a disposition en France
L’évaluation du langage doit s’effectuer dans toutes les langues parlées et investies par
I’enfant, au moyen d’analyses qualitatives et quantitatives (Sanson, 2010). Quels sont les outils

a disposition en France pour évaluer ces patients le plus justement possible ?

2.1 Quand I’évaluation bilingue est impossible : les approches pertinentes

Pour éviter les biais des tests normes sur une population monolingue, d’autres approches
sont étudiées dans la littérature (comme I’analyse comparative parent-enfant ou encore la
répétition de logatomes), et si les résultats se montrent prometteur dans I’identification des
enfants bilingues au développement langagier atypique, ces approches ne peuvent étre utilisées
seules (De Lamo White & Jin, 2011; Boerma & Blom, 2017). Dans leur étude, Boerma et Blom
(2017) montrent que I’association de trois approches (le questionnaire parental, la répétition de
logatomes quasi-universels et I’étude de la macrostructure d’un récit oral sur images) a permis
de déterminer justement le diagnostic de 97% des enfants de I’étude. La répétition de logatomes
quasi-universels et I’étude de la macrostructure d’un récit oral sur images ont été etudiées de
maniere isolee, et se sont prouvées également sensibles aux difficultés de langages, sans pour

autant étre sensible au bilinguisme (Boerma et al., 2015, 2016).

Le questionnaire parental, ou anamnese bilingue, permet de recueillir des informations
pertinentes sur le développement langagier précoce de I’enfant, sur ces habiletés actuelles, le
niveau d’exposition a chaque langue, ainsi qu’un indice de non risque. Le PaBiQ (Questionnaire
pour parents d’enfants bilingues) est la version francaise développée par Tuller du questionnaire
élaboré dans le cadre du travail de recherche du programme COST (cité dans Boerma & Blom,

2017). Trois facteurs sont évalués grace au questionnaire, pour déterminer I’indice de non
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risque : I’age de I’émergence du langage, I’inquiétude parentale et I’existence d’antécédents de
difficultés langagieres au sein de la famille et les habiletés langagiéres en L2 (Boerma & Blom,
2017). Dans son mémoire de fin d’études portant sur I’utilisation des questionnaires parentaux
en contexte de bilinguisme créole réunionnais-frangais, Noel montre la validité de tels
questionnaires (Noel et al., 2011). Il apparait que certaines questions peuvent prédire le niveau
de langage de I’enfant, quand d’autres permettent d’appuyer I’hypothese de la présence de
troubles langagiers. Toutefois, il est important de noter que le questionnaire est un complément
mais ne peut se substituer a une évaluation complete du langage de I’enfant : c’est un outil qui

permet de mieux interpréter les résultats des enfants bilingues aux tests normes.

La répetition de logatomes universels est un outil sensible pour distinguer les enfants au
développement langagier typique, de ceux présentant un développement atypique lié a un TDL
(Thordardottir & Brandeker, 2013). Cet outil a été développée par Chiat (2015), en
collaboration avec le programme COST. Les logatomes quasi-universels inclus des traits
phonétiques communs a une grande diversité de langues. Cette épreuve est jugée pertinente, car
elle permet de distinguer les enfants aux développements langagiers atypiques, issus d’un

environnement monolingue et bilingue (Boerma et al., 2015).

L’etude de la macrostructure d’un récit oral sur image (MAIN — Multilingual Assessment
Instrument for Narratives) est une épreuve permettant d’analyser les capacités de
compréhension de la macrostructure d’un récit, qui sont des compétences universelles et non
spécifiques a une langue (Gagarina et al., 2016). Les éléments de la microstructure, c’est-a-dire
les caracteéristiques linguistiques utilisees pour produire le récit, sont au contraire directement
dépendant du niveau d’exposition aux langues. L’épreuve consiste en quatre narrations :
d’abord la narration de I’enfant face a une histoire séquentielle de 6 images, grace a laquelle
nous pouvons constater son niveau de lexique, puis la restitution de I’enfant suite a la narration
du thérapeute, ce qui permet d’analyser ses capacités de mémoire. Ces deux taches sont
évaluées dans les deux langues de I’enfant : une comparaison des résultats obtenus entre les
langues est donc possible. Cette épreuve est jugée pertinente car elle permet d’identifier avec
précision les enfants au développement typique, de ceux aux développement langagier

atypique, sans tenir compte de leur environnement langagier (Boerma & Blom, 2017).

2.2 Réeétalonnages et élaboration de tests pour des populations non francophones
Pour pallier le manque d’évaluations normées, certains tests étalonnés sur une population

francophone ont été réétalonnés au cours d’études sur des populations spécifiques. Notamment
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I’ELO (Evaluation du Langage Oral), réétalonnée pour la population créeolophone de la Réunion
en 2011 par une équipe de recherche de 'TUNADREQ®. Ce travail important permet aux
orthophonistes de I’fle de s’appuyer sur une évaluation standardisée et fiable. A noter que
d’autres réétalonnages sont également disponibles, notamment des étalonnages de I’ELO pour
Tahiti et la Nouvelle Calédonie, ainsi qu’un étalonnage réunionnais de ’'EVALO (Batterie
d’EVAluation du Langage Oral).

Au-dela des réétalonnages, de nouveaux outils d’évaluation sont créés pour permettre une
analyse plus juste des enfants allophones et bilingues. L’ELAL d’Avicenne (Evaluation
Langagiére pour Allophones et Primo-arrivants) a été creée par I’équipe de recherche de
I’hépital d’Avicenne : « Pour que des pathologies avérees soient diagnostiquées avant qu’elles
ne s’enkystent, il faut établir la réalité ou I’absence de ressources en une autre langue, préciser
le contexte de I’acquisition du langage, les pratiques langagiéres et la préférence linguistique »
(Bennabi-Bensekhar & Moro, 2017b). Cet outil d’évaluation transculturel et de valorisation des
langues maternelles a été validé en arabe, en soninke et en tamoul, et permet d’évaluer d’une
part la langue maternelle des enfants de 4 a 6 ans, mais également les mécanismes en jeu (la
construction identitaire de I’enfant, ses pratiques langagiéres au quotidien...). Pour mener a bien
cette evaluation, il est nécessaire d’avoir recours a un interprete, qui sera le seul interlocuteur
de I’enfant durant la passation des épreuves (Rezzoug et al., 2020). Trois domaines sont
évalués : la compréhension de mots et d’énoncés, la production de mots et d’énoncés et la
production de récits a partir d’histoires en images. L’ELAL peut étre utilisé dans un but
préventif, par la PMI notamment, pour évaluer la L1 des enfants allophones lorsque

I’acquisition de la L2 vient de débuter (Rezzoug et al., 2018).

Le programme COST a développé plusieurs outils LITMUS (Language Impairment
Testing in Multilingual Settings), pour distinguer les enfants bilingues présentant un TDL, des
enfants bilingues au développement langagier typique. Trois outils linguistiques se sont révélés
pertinents : LITMUS-NWR (Répétition de non-mots) et LITMUS-PaBiQ, que nous avons
présentés précédemment, ainsi que LITMUS-SR (Répétition de Phrases) (de Almeida et al.,
2016).

% Union Nationale pour le Développement de la Recherche et de I’Evaluation en Orthophonie
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2.3 Présence de I’interpréte et analyse contrastive des langues

La présence d’un interpréte est, dans tous les cas, recommandée par I’HAS. En effet,
I’interprete professionnel peut guider I’orthophoniste et I’informer sur les structures spécifiques
de la langue maternelle du patient (au niveau phonologique, mais également
morphosyntaxique). Le réle de I’interpréte n’est donc pas uniqguement un réle de traducteur,
mais il permet a I’orthophoniste de prendre en compte les spécificités de chaque langue et
d’ainsi comprendre les possibles erreurs du patient (Di Meo et al., 2014). Par exemple, en
japonais, les phonémes [R] et [I] sont indifférenciés, ce qui peut amener a des déformations en
francais. Une connaissance plus accrue de la langue maternelle du patient permettra a
I’orthophoniste une meilleure interprétation des difficultés. Comme nous I’avons vu
précédemment, certaines erreurs au niveau phonologique, lexicale ou syntaxique, peuvent étre
expliquées par de simples interférences de la premiere langue et ne reflétent pas une pathologie
du langage. Néanmoins la présence d’un interpréte reste rare : sur les 120 orthophonistes
interrogées dans le cadre de I’étude de Dufeutrelle sur I’accueil en situations transculturelles
(2021), moins de 20% d’entre-eux font appel a un interpréte.

Pour mieux distinguer la mise en place de la seconde langue, de difficultés relatives a un
TDL chez les enfants allophones, Dufeutrelle (2021) encourage les orthophonistes a s’ informer
sur les langues premieres de leurs patients pour ainsi mener une analyse plus fine de leur
langage. Avoir une certaine connaissance des éléments contrastifs de la L1 des patients permet
d’éviter toute erreurs hatives d’interprétation. Sur les 120 orthophonistes interrogés dans le
cadre de I’étude, moins de 20% se renseignent systématiquement sur le systéme linguistique de
la langue maternelle du patient allophone. Peut-étre par manque de temps, de connaissance
d’outils qui pourrait les renseigner etc. L’étude ne nous renseigne pas sur ce point, mais elle
nous redirige tout de méme vers un travail de recherche sur les langues, permettant de comparer
la phonologie et la grammaire du francais a une soixantaine d’autres langues : LGIDF (Langue

et grammaire en (lle-de) France).

2.4 Les fiches Langues et grammaires en (lle-de) France

Les fiches Langues et grammaires en (lle-de) France sont issus d’un projet visant a
répertorier les langues parlées en (lle-de) France, plus spécifiguement les langues de
I’immigration récente, et de partager des informations sur la typologie linguistique de chacune
de ces langues. Ce projet est en complément d’un travail de recensement des « langues de

France » débuté par la Direction Générale de la Langue Francaise et des Langues de France
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(DGLFLF). Sur chacune des fiches des 68 langues répertoriées, une présentation de la langue
est faite, debutant par des informations générale (histoire, géographie etc..), puis explicitant ses
caractéristiques phonologique, morphologique et syntaxique. Ces fiches paraissent donc
intéressantes car elles permettent un contraste entre le francais et une autre langue. Les
explications et les nombreux exemples nous permettent de voir les similitudes et les différences
entre les deux systemes linguistiques, et donc les potentielles difficultés que peuvent rencontrer
les apprenants du francais L2. Elles sont accessibles facilement sur internet et sont & destination
de différents professionnels (enseignants, linguistes, travailleurs sociaux etc.). Ces fiches
semblent encore peu connues des orthophonistes : aucun de ceux que j’ai pu rencontrer lors de
mes stages ne connaissaient leur existence. L’équipe de Dialogoris les présente lors de sa
formation sur le bilinguisme et permet aux orthophonistes de s’exercer a distinguer les

interférences présentes dans des corpus d’enfants allophones et pris en charge en orthophonie.

Ce troisieme chapitre, nous a permis d’exposer les difficultés d’évaluation que rencontrent
les orthophonistes dans la prise en charge des enfants allophones et bilingues. Ces enfants sont
principalement envoyés vers les cabinets d’orthophonie par I’école, les enseignants étant
inquiets du niveau de I’enfant en frangais. Ces dernieres années, de plus en plus d’outils et de
méthodes sont étudiés et développés pour les aider en pratique. Notamment de nouveaux
étalonnages mieux adaptés a certaines populations, de nouvelles évaluations comme I’ELAL
d’Avicenne ou les outils LITMUS, ou encore des formations sur le bilinguisme pour faire face

au manque de connaissances sur le sujet.

Pour ce qui est de I’interlangue, et des interférences notamment, qui peuvent étre mal
interprétées sans une connaissance plus accrue de la langue premiére de I’enfant, les fiches
d’aide au contraste des langues telles que celles de Langues et grammaires en (lle-de) France
peuvent peut-étre aider les orthophonistes dans cette analyse. En effet, celles-ci permettraient
probablement aux orthophonistes de mieux cerner I’interlangue de leur patient, et d’éviter des

erreurs d’interprétation.
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PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES DE RECHERCHE

Nous I’avons vu, I’interlangue est un élément central dans le processus d’acquisition d’une
seconde langue. Ces enfants allophones que les orthophonistes regoivent en bilan, présentent
donc chacun leur propre interlangue influencée par la langue maternelle. Comme le rappellent
les chercheurs a I’origine de ’ELAL d’Avicenne : «les pratiques langagieres, les actions
éducatives qui les mettent en ceuvre, les références culturelles qui les sous-tendent, sont a
I’origine des variations observables dans les acquisitions » (Bennabi-Bensekhar & Moro,
2017). Pour mieux comprendre les difficultés de I’enfant allophone et ne pas confondre le
Trouble Développemental du Langage, des processus normaux d’acquisition d’une nouvelle

langue, il est nécessaire de prendre en compte I’interlangue.

Dans leur mémoire datant de 2016, Apruzzesse et Marynberg évoquent la peine des
orthophonistes a évaluer les productions d’enfants allophones et a confirmer le caractere
pathologique de leurs difficultés. Certains témoignages, issus de leur mémoire, montrent que
les orthophonistes s’intéressent aux interférences interlangues et font leurs propres recherches
sur le sujet. Ils n’ont également connaissance d’aucun outil pouvant les aider dans leur pratique
(Apruzzese et al., 2016). Plus récemment, Dufeutrell (2021) conseille aux orthophonistes
I’utilisation de fiches d’aide au contraste des langues dans leur pratique.

Ce mémaoire propose alors d’étudier la pertinence de la prise en compte de I’interlangue
d’une population allophone dans la pratique orthophonique et I’aide que peuvent apporter des
outils comme les fiches d’aide au contraste des langues. Notre travail s’articulant autour de la
problématique suivante : I’analyse des interférences interlangues, grace aux fiches de
Langues et grammaires en (lle-de) France, peut-elle aider les orthophonistes a

différencier la pathologie des processus inhérents a I’apprentissage d’une L2 ?
Pour répondre a cette problématique, nous avons émis les hypotheses suivantes :

Hypothése théorique 1: Les informations phonologiques, morphologiques et syntaxiques
contenues sur les fiches de Langues et grammaires en (lle-de) France, permettent aux
orthophonistes de repérer les éléments dépendant de la langue premiere de I’enfant, pour ainsi

éviter toute erreur d’interprétation.
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Hypothése opérationnelle 1.1 : L analyse des corpus audio d’enfants allophones met en exergue

des eléments phonologiques, morphologiques et syntaxiques dépendants de leur premiere

langue.

Hypothése opérationnelle 1.2 : Le repérage des éléments phonologiques, morphologiques et

syntaxiques, grace aux informations contenues sur les fiches, permet de les différencier des

éléments relatifs a un trouble structurel de langage.

Hypothese théorique 2 : Les fiches de Langues et grammaires en (lle-de) France, permettent
une analyse de I’interlangue des enfants allophones, et aident a distinguer les productions

interlangues de la pathologie.

Hypothése opérationnelle 2.1 : L’analyse des corpus audio d’enfants allophones, grace aux

fiches, permet de repérer notamment les interférences et les surgénéralisations, présentes dans

le langage de ces enfants.

Hypothése opérationnelle 2.2 : Le repérage des interferences permet d’éviter une confusion

avec des éléments de langage propre a des difficultés de langage ou a un trouble structurel du

langage, et donc d’éviter les phénomeénes de sur-identification.

Hypothése théorique 3 : Des outils d’aide a la compréhension du contraste des langues, telles
que les fiches de Langues et grammaires en (lle-de) France, sont utiles aux orthophonistes dans

le cadre de leur pratique mais I’analyse reste incompléte si elles sont utilisées seules.

Hypothése opérationnelle 3.1 : Les fiches de Langues et grammaires en (lle-de) France sont

suffisamment complétes au niveau des informations phonétiques et morphosyntaxiques.
Cependant il manque quelques informations au niveau lexical, pour permettre aux

orthophonistes d’analyser le discours de leurs patients allophones avec précision.

Hypothese opérationnelle 3.2: Les fiches ne permettent pas d’analyser avec précision

I’ensemble des compétences langagiéres, notamment les productions attendues lors d’activités

de narration tels que I’utilisation de marqueurs de temporalité, causalité, de coordination etc.
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CADRE DE L’ETUDE

Dans cette premiere partie, nous expliciterons le choix que nous avons fait quant a la
langue maternelle des enfants participant a I’étude, et nous introduirons ses spécificités. Puis
nous présenterons avec précision notre population d’étude et les critéres de sélections retenus.

Nous évoquerons ensuite les modalités de recrutement, pour enfin décrire chacun de nos sujets.

1 Choix de langue d’étude

Nombreuses sont les langues représentées par la population d’enfants allophones en
France, et nous avions donc le choix. En effet, dans une publication de I’INSEE datant de 2020
recensant I’origine géographique des descendants d’immigreés, la Turquie, le Maroc et I’ Algérie
sont les pays les plus représentés, faisant donc du turc et de I’arabe les langues les plus
pratiquées parmis ces populations.

Nous avons néanmoins décidé de nous intéresser au creole réunionnais: étant
Réunionnaise moi-méme, j’ai pu constater lors de mes stages les difficultés des orthophonistes
a caractériser les «erreurs » potentielles des enfants créolophones pris en charge en
orthophonie. 1l semble d’autant plus intéressant de s’intéresser a cette population, car I’on
observe des similitudes entre les caractéristiques de TDL et le créole. En effet, il est possible
de retrouver une omission des mots grammaticaux (déterminants, prépositions etc.), ainsi que
la non-flexion en genre et en nombre des noms et adjectifs, ou encore I’utilisation des verbes
dans leur forme infinitive, en créole comme dans le cas de difficultés de langage et TDL. Il est
donc important pour les orthophonistes exercant a la Réunion de le prendre en compte lors des

bilans.

Dans un premier temps, nous décrirons le créole réunionnais, et la situation
sociolinguistique de I’ile, avant d’aborder plus précisément les difficultés que peuvent

rencontrer les orthophonistes y exercant.

1.1 Le créole Réunionnais

Le créole Réunionnais est un créole a base lexicale francaise, influencé par d’autres
langues telles que le malgache, et les créoles indo-portugais (Haute-Guinée, Golfe de Guinée,
Inde, Sri-Lanka). Le créole Réunionnais est donc représentatif de la diversité de sa population,

a I’image aujourd’hui du métissage de différentes ethnies au fil des siécles : populations issues
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de d’Afrique de I’Est, de Madagascar, de Chine, d’Inde et d’Europe. Selon une étude de
I’INSEE en 2010, le créole est de loin la langue regionale la plus utilisée dans les départements
d’Outre-mer : 70% des moins de trente ans affirment n’avoir parlé que creole a la maison durant

leur enfance, et 53% des adultes estiment ne parler uniquement créole au quotidien.

La départementalisation de I’Tle en 1946, a amené I’instruction obligatoire et la mise en
place de nombreuses institutions, faisant du francais la langue majoritaire a maitriser. En 2002,
le créole réunionnais obtient le statut officiel de langue régionale avec la Loi d’Orientation pour
I’Outre-Mer (LOUM). Gréace a ce nouveau statut, il est reconnu et enseigné de I’école

maternelle a I’'université (Adelin & Lebon-Eyquem, 2009).

Méme si la situation évolue et que le créole occupe aujourd’hui une place importante
dans la société réunionnaise, il est encore souvent placé en position d’infériorité par rapport au
frangais. Cette situation si complexe de diglossie est a prendre en compte lorsque I’on étudie

les pratiques langagiéres de I’1le.

1.2 Contexte sociolinguistique de la Réunion

La situation sociolinguistique de I’fle de la Réunion est beaucoup décrite comme
diglossique, et de par son histoire au fil des siecles, partagée entre le francais et le créole (Adelin
& Lebon-Eyquem, 2009). La diglossie, terme décrit par Ferguson en 1959, est une situation
linguistique sur un méme territoire dans laquelle deux langues ont un statut différent : I’une
étant considérée comme supérieure a I’autre et placée en position de dominance (cité dans
Souprayen-Cavery, 2010). Cette situation tend a disparaitre aujourd’hui avec la valorisation du
créole, mais elle reste toutefois ancrée dans les représentations des réunionnais. Lors de mes
stages sur I’1le, j’ai pu rencontrer des parents qui, soucieux de la « réussite » scolaire et sociale

de leur enfant, évitaient de parler créole a la maison.

De nombreuses études au fil des années ont tenté de décrire la situation plurilingue et si
complexe de I’fle de la Réunion. Aujourd’hui, le concept de macrosysteme interlectal, ou
interlecte, semble faire consensus. Selon ce concept introduit par Prudent en 1980, il existerait
donc une zone interlectale en plus du créole et du francais. En effet la parole des Réunionnais
peut étre décrite aujourd’hui comme mélangée, « métissée », et riche de sa proximité avec le
francais. Selon Lebon-Eyquem, « cette zone interlectale serait partie intégrante d’un macro-
systéeme comprenant toute une gamme de variations engendrées par le contact des langues »
(20104, cité dans Noel, 2014). Cet interlecte comprendrait donc le francais et le créole, dans
toutes leurs variations. Comme I’explique Noel dans son article sur la théorie du macrosystéeme
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interlectal a la Réunion (2014), si I’on prend en compte cet interlecte, il est de ce fait difficile
de définir une langue maternelle pour les réunionnais qui communiquent pour la plupart depuis
leur naissance par le biais de celui-ci. Elle propose plutdt de parler de lecte dominant en tant
que compétence linguistique et non comme constat diglossique, et d’évoquer des profils
linguistiques plutét que des types de bilinguisme. Il s’agit alors de définir les enfants comme
étant dominants en francais ou en créole, ou alors équidominants (soit sans dominance précise)
et produisant davantage de productions interlectales. Nous rappelons ici qu’il est nécessaire de
distinguer I’interlecte de I’interlangue, terme que nous avons déja défini dans la partie théorique
de cette étude. En effet, seront considérés comme faisant partie de I’interlangue, des énoncés
juges non acceptables et agrammaticaux par les locuteurs (Georger et al., 2011). L’interlangue
est caractérisée, rappelons-le, comme un systéme linguistique transitoire, apparaissant lors de

I’apprentissage d’une nouvelle langue.

Comme le souligne Noel (2014), la situation linguistique de I’Tle est unique et d’autres
études permettront de la définir avec plus de précision. L’enfant réunionnais grandit dans un
environnement ou il est en contact avec plusieurs langues. L’enfant créolophone évoluera
nécessairement au contact du frangais, car il s’agit de la langue officielle du pays, que I’on
retrouve a la télévision, a la radio, en dehors du cercle familial. Tel un enfant allophone, un
enfant créolophone peut ne rentrer réellement dans la langue francaise et toutes ses normes qu’a

son entrée a I’école.

1.3 Particularités linguistiques du créole Réunionnais

Nous expliciterons ici quelques-unes des particularités linguistiques du créole
réunionnais relatives a la phonologie, au lexique et & la morphosyntaxe. Les travaux concernant
cette description du créole réunionnais sont de plus en plus nombreux, et ceux-ci mettent
majoritairement en avant le contraste entre créole basilectal'® et le francais standard (Georger
et al., 2011). Nous savons toutefois que la parole des réunionnais d’aujourd’hui fait
majoritairement partie de I’interlecte, et donc cet entre-deux entre créole basilectal et francais
standard. Il est également important de noter qu’aucune graphie officielle n’est aujourd’hui
attestée, laissant donc la place a plusieurs systemes d’écriture.

10 La forme du créole la plus éloignée du frangais standard. Le basilecte, terme proposé par William Stewart en
1965, est par définition la variété d’une langue la plus éloignée de sa variété la plus prestigieuse, qui est I’acrolecte.
Ces termes sont en lien avec la notion de diglossie et de continuum linguistique.
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Au niveau phonologique, les voyelles antérieures arrondies [y]*, [] et [ce] peuvent étre
absentes du créole basilectale et correspondre a d’autres voyelles comme [i], [0] et [e] : par
exemple, « cheval » sera prononce [soval] ou encore « fleur » sera prononcé [fler]. De plus, il
faut noter I’absence de distinction entre les voyelles postérieures [0] et [o], ainsi qu’entre les
voyelles antérieures [e] et [€] : « jaune » sera prononcé [zon], « vrai » sera prononce [Vre].
Concernant les consonnes, [[] et [3] sont absents du créole basilectal et seront donc remplacé
par respectivement [s] et [z] : « linge » sera prononcé [I€z], « chemin » sera prononcé [semg].
Le [r] est souvent atténué en fin de syllabe, notamment dans les groupes consonantiques. Enfin
une double nasalisation est retrouvee dans les mots comportant les consonnes -b et -d a la suite
de voyelles nasales : par exemple « décembre » sera prononcé [desam]. Il s’agit ici de quelques
éléments phonologiques parmis toute I’étendue des spécificités du créole basilectale. Ces
éléments sont ceux qui ressortent le plus et les plus pertinents pour la suite de cette étude. Ils
sont tirés des travaux de Lebon-Eyquem (2008, cité dans Georger et al., 2011), ainsi que Cellier,
Ledegen et Bordal (1995, 2009, cité dans Noel et al., 2011).

Au niveau du lexique, il faut étre attentif aux faux-amis : ces mots francgais ayant un sens
différent en créole et qui occupent une part importante du lexique réunionnais selon Carayol
(1984, cité dans Noel et al., 2011). Comme barreau et baro’?, qui signifie en créole « portail ».
Ou encore Cannette et kanet, signifiant « billes » en créole. Nombre de mots du lexique sont
issus des cultures tamoul, malgache et indo-portugaise : zourit, du malgache qui signifie

« poulpe », ou encore baba qui désigne un « bébé » et qui provient du tamoul.

Au niveau morphosyntaxique, il y a une absence de flexion des noms et une
indifférenciation en genre : un nom féminin en francais pourra étre au masculin en créole (in
fler | une fleur). Le déterminant peut étre omis sans entraver la compréhension de la phrase
(marmay i jou, qui dans une traduction mot & mot correspond a « enfants jouent »). Au niveau
verbal, les marqueurs de temps et mode sont souvent détachés du verbe et celui-ci ne s’accorde
pas avec le sujet (/i té atann lontan /il a attendu longtemps). Les adjectifs sont invariables (¢
fler fané | petite fleur fanée) et les prépositions « a » et « de » sont souvent absentes (mang la
kour | les mangues du jardin, mi sava Sin-Dni /| je vais a Saint-Denis). Voici donc quelques
éléments morphosyntaxiques du créole Réunionnais, décrits par Cellier (1985, cité dans Noel

et al., 2011), et qui nous semblent importants a prendre en compte pour notre étude.

11 Selon I’alphabet phonétique internationale (API)
12 Nous transcrirons les mots en créole réunionnais en italique, selon les conventions de graphie de 1983.
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1.4 L’orthophonie a I’Tle de la Réunion

Aucun chiffre officiel ne nous permet de verifier ce constat, mais il semble toutefois
d’apreés I’avis général qu’une majorité d’orthophonistes exercant sur I’Tle soit métropolitaine et
ne connaisse que peu ou pas du tout le créole réunionnais a leur arrivée. L absence d’Ecole
d’orthophonie sur I’ile rend les études d’orthophonie difficilement accessibles aux étudiants
réunionnais souhaitant se former. Il est donc cohérent d’observer une part importante
d’orthophonistes métropolitains sur I’Tle, ou le manque d’orthophonistes est aussi important

que dans les regions métropolitaines.

L’évaluation du langage s’avere complexe lorsque I’on ne maitrise pas la langue dominante
de I’enfant. De plus, la non prise en compte de cette langue peut mener a des phénomeénes de
sur-identification. Pour aider les orthophonistes nouvellement arrivés sur I’7le, Audrey Noel,
orthophoniste réunionnaise et Docteure en Sciences du Langage, propose de nombreuses
données sur la spécificité de I’exercice sur I’fle et donne accés a ses deux mémoires de fin
d’études portant sur les spécificités linguistiques de I’Tle et la prise en charge orthophonique en
situation plurilingue (voir Noel et al., 2011; Noel, 2012). Une formation abordant I’exercice en
contexte plurilingue est également proposée, pour permettre au plus grand nombre d’exercer

sur I’Tle avec le maximum de connaissances sur le contexte linguistique.

Pour une meilleure évaluation des enfants créolophones et pour éviter les biais des tests
normés pour une population monolingue francophone, un outil d’évaluation serait en cours de
validation : le BEOCLER?® (Noel, 2013). Celui-ci permettra d’évaluer le systéme langagier de
I’enfant créolophone dans son ensemble, et donc prendra en compte le créole, le francais et la

parole « mélangeée ».

Pour le moment, les orthophonistes de I’Tle utilisent les tests normés pour une population
monolingue francophone. Il existe cependant, comme nous |I’avons évoqué auparavant, des
étalonnages spécifiques pour les populations d’Outre-Mer. Toutefois, une connaissance plus
fine des spécificités linguistiques du créole est importante, en sus de ces réétalonnages, pour

pouvoir analyser avec précision le langage de I’enfant.

13 Batterie d’Evaluation Orthophoniste des Compétences Langagiéres des Enfants Réunionnais
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2 Criteres de sélection de la population d’étude
Pour réaliser notre étude, nous avons donc défini notre population d’étude grace a des
criteres d’inclusion et d’exclusion. Dans cette troisieme partie, nous présenterons donc nos

criteres de sélection en justifiant nos choix.

2.1 Criteres d’inclusion et d’exclusion
Nos criteres de sélection concernent la langue dominante des enfants, leur age, le

caractére de leur bilinguisme, ainsi que le diagnostic lié au suivi orthophonique.
Nos criteres d’inclusion a I’étude sont :

- les enfants créolophones : nous entendons par le terme créolophone des enfants qui parlent
créole, et dont la langue dominante au quotidien est le créole.

- le type de bilinguisme : un bilinguisme précoce consécutif, avec I’entrée dans la langue

francaise et ses normes lors de I’entrée a I’école.

Sur ces deux points, nous faisons confiance aux orthophonistes et a la connaissance qu’ils ont

de leur patient, pour déterminer si ceux-ci correspondent aux critéres de I’étude.

- Le diagnostic lié au suivi orthophonique : diagnostic de Trouble Développemental du Langage
ou difficultés de langage, si le diagnostic n’a pas encore pu étre posé dd a une prise en charge

récente notamment.

- &gés entre 5 et 7 ans : le diagnostic de Trouble Développemental du langage ne pouvant étre
posé avant I’age de 5 ans, nous avons décidé de ne prendre les enfants qu’a partir de 5 ans et ce
jusqu’a 7 ans. Par ailleurs, d’apres les travaux de Lebon-Eyquem (2007 cités dans Noel, 2012),
I’age de 5 et 6 ans serait une période de « bouleversement » pour les enfants réunionnais avec
I’entrée en CP et la confrontation & la norme du francais, entrainant ainsi de nombreuses

productions provenant de I’interlangue.
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Nos critéres d’exclusion sont :

- les enfants dont la langue dominante n’est pas le créole ou pour lesquels elle ne représente pas

la langue du quotidien.

- les enfants présentant des difficultés de langage liés a une condition biomédicale** comme

défini par le groupe de recherche Catalise.

3 Modalités de recrutement

Pour recruter les participants, nous avons pu compter sur le soutien des orthophonistes de
I’Tle de la Réunion m’ayant accueillie en stage au cours de ces cing annees d’études. Cing
orthophonistes ont accepté de nous aider. Les criteres de sélection leur ont été divulgués et cing
enfants ont été sélectionnés. Un document présentant I’étude et les conditions de participation
a été distribué aux parents, ainsi qu’un formulaire d’accord de participation a I’étude et
d’enregistrement des enfants®®. Un des parents a finalement refusé que son enfant participe,
nous avons donc sollicité un autre patient. Nous avons tenté de respecter au mieux nos criteres,
néanmoins le critére de I’age a été étendu de quelques mois pour certains sujets. En effet, la
situation sanitaire a entravé nos recherches et de ce fait certains de nos sujets sont agés de 7 ans
1 mois au moment des enregistrements. Un des sujets est agé de 8 ans, le seul ayant un
diagnostic de TDL pose, dans notre population, il nous a donc semblé intéressant de I’inclure

tout de méme a I’étude.

4 Présentation de la population

Les enfants participants a notre étude sont présentés dans les différents tableaux suivants.
Nous avons déterminé approximativement le nombre d’années d’exposition au frangais, en
prenant comme début I’entreée en maternelle. Ces enfants grandissent évidemment en entendant
le francais, car il s’agit de la « langue du dehors », mais ils ne sont généralement confrontes a

son utilisation qu’a partir de I’entrée a I’école.

14 ésion cérébrale, aphasie en lien avec I’épilepsie, déficience sensorielle, paralysie cérébrale, atteintes génétiques
comme le syndrome de Down, déficience intellectuelle, trouble du spectre de I’autisme.
15 Annexes 1, 2 et 3
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4.1 Enfant 1 : enregistrement n°1

Age

5 ans 1 mois

Sexe

gargon

Langue dominante

créole réunionnais

Type de bilinguisme

bilinguisme précoce consécutif créole réunionnais-frangais

Diagnostic orthophonique

difficultés de langage, bégaiement

Nombre d’années d’exposition a la L2

approximativement 2 ans

Tableau 1 : Présentation de ’enfant 1

4.2 Enfant 2 : enregistrement n°2

Age

7 ans 1 mois

Sexe

gargon

Langue dominante

créole réunionnais

Type de bilinguisme

bilinguisme précoce consécutif créole réunionnais-francais

Diagnostic orthophonique

difficultés de langage avec suspicion de TDL

Nombre d’années d’exposition a la L2

approximativement 4 ans

Tableau 2 : Présentation de [’enfant 2

4.3 Enfant 3 : enregistrement n°3

Age

8 ans

Sexe

gargon

Langue dominante

créole réunionnais

Type de bilinguisme

bilinguisme précoce consécutif créole réunionnais-francais

Diagnostic orthophonique

TDL

Nombre d’années d’exposition a la L2

approximativement 5 ans

Tableau 3 : Présentation de [’enfant 3
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4.4 Enfant 4 : enregistrement n°4

Age

7 ans 1 mois

Sexe

fille

Langue Dominante

créole réunionnais

Type de bilinguisme

bilinguisme précoce consécutif créole réunionnais-francais

Diagnostic orthophonique

difficultés de langage avec suspicion de TDL

Nombre d’années d’exposition a la L2

approximativement 4 ans

Tableau 4 : Présentation de ’enfant 4

4.5 Enfant5 : enregistrement n°5

Age

5ans

Sexe

fille

Langue Dominante

créole réunionnais

Type de bilinguisme

bilinguisme précoce consécutif créole réunionnais-francais

Diagnostic orthophonique

difficultés de langage

Nombre d’années d’exposition a la L2

approximativement 2 ans

Tableau 5 : Présentation de ’enfant 5
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OUTILS METHODOLOGIQUES

Dans cette seconde partie, nous expliciterons notre choix concernant I’activité nous
permettant de recueillir nos corpus : la narration. Bien que cette activité soit semi-dirigee et non
pas spontanée, elle reste au plus proche de ce que peuvent recueillir les orthophonistes lors des
passations de bilans et lors des seances. Nous présenterons ensuite le processus du recueil des

corpus.

1 Choix de I’activité de narration

Dans le but de réaliser une analyse de corpus proche de ce que les orthophonistes peuvent
recueillir en situation de bilan et en séances, nous avons décidé de proposer une activité de
narration. Une activité de narration telle que les histoires séquentielles ou histoires en images,
fréquemment utilisées en orthophonie, permet de recueillir des informations portant a la fois

sur la phonologie, le lexique et la morphosyntaxe.

Pour éviter les biais culturels, il nous fallait choisir une histoire la moins culturellement
orientée possible, méme si comme le rappelle Moro et Bennabi-Bensekhar (2017) « aucun test
de langage ne peut étre considéré comme culture free ». L’interprétation d’images est
dépendant de la culture et liee aux expériences de lectures enfantines (De Lamo White & Jin,
2011). Nous n’avons pas retenu les histoires en relation avec I’hiver de I’hémisphére nord par
exemple (la neige, le ski etc..). Pour la population réunionnaise, qui n’est jamais confrontée sur
I’Tle aux hivers de métropole, cela n’aurait pas éte pertinent. Nous avons finalement porté notre
choix sur les histoires en images proposées par le site Ortho Edition, que I’on retrouve

habituellement dans les cabinets d’orthophonie.

La partie de ballon : deux petits garcons jouent au ballon, mais I’une des frappes casse

malencontreusement la vitre de la maison. Les enfants s’inquietent, ils savent qu’ils ont fait une

bétise. Un homme les sermonne avant de remplacer la vitre brisee.

La toilette : I’histoire reprend les étapes de la toilette d’une petite fille : de I’application du

shampoing, a la sortie de la douche et au coiffage.

Ces histoires sont toutes deux composées de 6 images : une longueur adequate qui pourra
convenir a des enfants allant de 5 ans a 7 ans. Nous avons choisi des histoires de 6 images, en

accord avec les approches et les évaluations orthophoniques utilisant déja les histoires en
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images. Nous pouvons citer la NEEL (Les Nouvelles Epreuves pour I’Evaluation du Langage)
de Chevrie-Mullet et Plaza, outil d’évaluation destiné aux enfants de 3 ans 7 mois & 8 ans 6
mois, et composé notamment d’une épreuve de narration de 5 images. Mais également MAIN
(Multilingual Assessment Instrument for Narratives), que nous avons présenté dans notre partie
théorique, et qui est un outil destiné aux enfants ageés entre 3 et 10 ans, composeé d’histoires de

6 images (Gagarina et al., 2016).

Les deux histoires sélectionnées présentent une structure de récit différentes : nombre et
genre des personnages, éléments spatiaux, actions etc. Cela implique I’utilisation d’un lexique

et d’éléments morpho-syntaxique precis.

2 Recueil des corpus audio
Les orthophonistes ont organise les rencontres a leurs cabinets, en dehors des séances
prévues pour leurs patients, et selon les disponibilités de tous les participants (I’enfant, son

orthophoniste et moi-méme).

Les orthophonistes avaient bien expliqué préalablement a chaque enfant et ses parents le
but de ma venue et le type d’activités que nous allions faire ensemble. Certains parents, qui ont
accepteé que leur enfant participe a I’étude, étaient encore un peu anxieux du déroulement de la
séance. J’ai rencontré chacun des parents avant les enregistrements, pour me présenter et leur

réexpliquer I’étude.

Dans le but de mettre I’enfant a I’aise, et pour favoriser sa participation, il a été décidé que
I’orthophoniste resterait dans la piece, un peu a I’écart en observation. Apres une présentation
de chacun, nous avons commencé par une activité « brise-glace » entre les enfants et moi, avant
d’effectuer les enregistrements : une activité de leur choix pendant laquelle j’ai pu percevoir
leur langage en spontané. Nous avons ensuite débuté les activités de narration : celles-ci ont
duré entre 5 et 10 minutes selon les enfants. Les images étaient volontairement placées dans
I’ordre devant I’enfant, le but étant qu’il raconte I’histoire et non qu’il les remette dans I’ordre
chronologique. La consigne donnée était la suivante : « Regarde bien les images, elles racontent
une histoire (en suivant du doigt la séquence d’images). J’aimerais que tu me racontes cette
histoire. Dés que tu es prét(e), tu peux commencer ». S’en est suivi un petit temps d’échange
avec chaque enfant, au cours duquel j’ai pu une fois de plus, porter mon attention sur son
langage spontané. A la fin de la séance, nous avons remercié les parents et leur enfant, de leur

participation
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TRAITEMENT DES DONNEES

Dans cette troisieme partie, nous detaillerons les méthodes utilisées pour notre étude

basée sur une analyse qualitative de corpus audio d’enfants allophones.

1 Transcriptions

Pour analyser nos corpus avec précisions, il était d’abord nécessaire de les transcrire. Pour
ce faire, nous avons déterminé des codes de transcription pertinents a utiliser. Ces codes sont
issus des cours de Science du Langage de I’Ecole d’orthophonie de Nancy, et plus précisément
du logiciel CLAN, ainsi que des travaux de transcriptions de corpus effectués lors du stage

recherche au sein de I’ATILF. Ces codes sont présentés dans le tableau suivant.

- amorce de mot

+ pause courte
++ pause moyenne ou longue
fakalel mot inintelligible et non transcriptible ni orthographiquement ni

phonologiquement

[ transcription phonétique
@) élisions
«» discours direct/dialogue

Tableau 6 : Codes de transcription

Pour faciliter I’analyse, il a été décidé que tout mot n’ayant pas été prononcé comme en
francais standard, serait retranscrit en phonétique. Cette transcription nous a permis, lors de
I’analyse, de vérifier si la phonologie du mot est liée aux caractéristiques du créole ou si celle-
ci n’aaucun lien avec le créole, ni avec le francais, et reléve donc de difficultés de langage. Les
amorces de mots sont également des données intéressantes, tant elles nous renseignent sur les
tatonnements et les difficultés d’acces lexical comme le manque du mot, que I’on retrouve dans

le TDL mais également lors de I’apprentissage d’une nouvelle langue.
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2 Analyse des corpus

Nous avons analysé les corpus recueillis grace aux informations présentes sur les fiches de
Langues et grammaires en (lle-de) France, et plus précisément la fiche concernant le créole
réunionnais®®. Lors de cette analyse qualitative, nous avons tenté de repérer les élements

relevant de I’interlangue dans le discours de I’enfant.

Dans un premier temps, nous avons releve toutes les productions non attendues en frangais
(au niveau phonologique, lexical et morpho-syntaxique). Nous avons évalué plus
spécifiqguement certaines capacités narratives des enfants, en nous basant sur I’analyse utilisée
pour le subtest de récit de la NEEL. Nous avons porté notre attention sur les productions
morpho-syntaxiques et lexicales attendues dans les épreuves de narration proposées en bilan

orthophonique du langage oral, soit :

- la maitrise de la référence et de I’anaphore : I’usage de pronoms personnels, de noms, de

possessifs, démonstratifs, de I’article défini.
- I’expression de la causalité : la présence de marqueurs de causalité et de conséquence.

- I’expression de la coordination du reécit : la présence de conjonction de coordination et

d’adverbes de liaison.
- I’utilisation de verbe pronominaux (attendus dans notre seconde histoire notamment).

- la complexité des phrases : I’utilisation de subordonnée relative, de compléments
circonstanciels, du discours direct et indirect, des constructions infinitives avec semi-

auxiliaire.

Dans un second temps, nous avons analyseé les productions avec les informations contenues
sur la fiche : ces productions relévent-elles de I’interlangue ? Ou sont-elles caractéristiques du
TDL ? Nous avons pu également mettre en évidence les informations manquantes de la fiche :
en effet, si ces informations ne sont pas répertoriées, nous ne pouvons pas déterminer si les
productions de I’enfant font partie du creole ou sont caractéristiques de difficultés de langage.
Notre connaissance personnelle de la langue et les recherches effectuées pour ce travail nous

ont aidé a déterminer les informations potentiellement manquantes des fiches.

Enfin, nous avons comparé la fiche présentant le créole réunionnais aux autres fiches du

site présentant d’autres langues : contiennent-elles toutes des informations phonologiques et

16 Annexe 4

48



syntaxiques ? Certaines béneficient-elles d’informations lexicales plus completes ? Cette
derniére analyse repose uniquement sur une comparaison des informations principales, ainsi
que de I’organisation générale des fiches. Cela nous permettra de vérifier qu’une analyse des
productions d’enfants allophones, ayant pour langue maternelle une autre langue que le créole,

est également possible. Et ce, méme si nous ne pouvons analyser ces fiches a I’aide de corpus.

La finalité de ce travail est de vérifier que ces fiches contrastives permettent une analyse
des productions des enfants allophones en plein apprentissage du francais, et que celle-ci est
réalisable en pratique par des orthophonistes qui connaissent peu la langue.
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PARTIE 3 :
RESULTATS
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Dans cette partie nous présenterons les résultats issus de nos analyses qualitatives,
effectuées a I’aide de la fiche de Langues et grammaires en (lle-de) France sur le créole
réunionnais. Avant I’analyse, et pour faciliter celle-ci, nous avons effectué une transcription de

chaque corpus. Ces transcriptions reprennent I’intégralité des activités de narration proposées.

Nous avons, dans un premier temps, analysé chaque corpus : les productions sont
regroupées dans un tableau, accompagneées de notre analyse grace a la fiche, et grace a nos
connaissances personnelles et aux recherches que nous avons faites. Un résumé de ces cing
analyses est présenté dans une seconde partie. Ce résumé nous permettra de faire ressortir les
«erreurs » analysées a I’aide de la fiche et celles analysées sans la fiche. Enfin, nous
analyserons cette fiche : manque-t-il des informations pour permettre aux orthophonistes
d’analyser le langage de leur patient avec finesse ? Les autres fiches proposées par le site de
Langue et grammaire en (lle-de) France sont-elles aussi complétes ?

1 Présentation des corpus et analyse
Dans cette premiere partie, nous présenterons donc les productions éloignées du francais,
que I’on considererait comme des « erreurs » si I’on ne prenait pas en compte la langue premiere

de I’enfant. Ces productions et leur analyse, sont présentées dans un tableau.

Nous ne présenterons pas la totalité des erreurs : certaines étant redondantes, elles seront
analysées et présentées une seule fois pour chaque enfant. Notre analyse est indiquée sous forme
de code. La signification des codes est la suivante :

1. PELLL1: Possible Erreur Liée ala L1 (dont les interférences avec la L1)
niveau phonologique
- PEAPH : Possible Erreur liée a I’Absence du Phonéme en L1

- PEOPH : Possible Erreur liée a I’Omission du Phonéme en L1

- PENPH : Possible Erreur liée a la Nasalisation du Phonéme en L1
niveau lexical

- PFA : Possible Faux Amis

- PLS : Possible Lexique Spécifique a la L1
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niveau morphosyntaxigue

- PEAGM : Possible Erreur liée a I’ Absence de Genre Morphologique en L1
- PEAMG : Possible Erreur liée a I’ Absence de Mots Grammaticaux en L1
- PEFV : Possible Erreur liée a la Forme Verbale en L1
- PECM : Possible Erreur liée a la Construction du Mot en L1
2. PELLZ2: Possible Erreur Liée a la L2 (surgénéralisation des regles de la L2)
3. PETL : Possible Erreur Liée a un Trouble du Langage

- de type phonologique
- de type lexicale
- de type morpho-syntaxique

- de type discursive

Nous avons déterminé ces codes aprés une premiére lecture de la fiche présentant le
créole réunionnais. Nous avons ainsi repéré les caractéristiques phonologique, lexicale et
morpho-syntaxique du créole qui peuvent influencer les productions en francgais de nos sujets.
Par exemple I’absence du phonéme [f] du systéme linguistique du créole, influencera
potentiellement les productions en francais : il s’agit donc d’une Possible Erreur liee a
I’ Absence du Phonéme en L1 (PEAPH). Ces codes sont spécifiques a notre analyse du créole
réunionnais. Toutefois certains peuvent servir a I’analyse d’autres langues, si celles-ci partagent
des caracteristiques avec le créole. Par exemple dans I’analyse des productions d’enfants dont
la L1 est le coréen, nous pourrons utiliser ce méme code pour les « erreurs » liées a I’omission
du phonéme [3], qui n’existe pas en coréen. De la méme maniére, dans I’analyse de productions
d’enfants dont la L1 est le turc, nous utiliserons un code pour les « erreurs » liées a I’ordre
canonique (SOV en turc) : par exemple Possible Erreur liée a I’Ordre Canonique de la L1
(PEOC). L’ordre canonique du créole étant identique a celui du francais, nous n’avons pas

utilisé ce code.
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1.1 Corpusl

Pour chaque exemple, nous avons indiqué la traduction mot a mot entre parenthéses lorsque

cela était nécessaire, et souligné la phrase attendue en frangais.

Productions de I’enfant

(Traduction mot a mot) Analyse Codes
Productions attendues en francais
i(Is) sont a I'[etoj] - substitution de [I] par [j] : le phonéme [I] est présent PETL de type

ils sont a I’école

dans le systeme phonétique du CRY, et acquis par le
sujet (comme en témoigne ses autres productions, dont
« ballon »). Les difficultés ne sont pas liees a la L1.

- substitution de [K] en [t] : le phonéme [K] est présent
dans le systeme phonétique du CR, et acquis par le sujet
(comme en témoigne ses autres productions, dont

« casse »). Les difficultés ne sont pas liées a la L1.

phonologique

PETL de type
phonologique

i(Is) [trén] [zwe] ballon
(ils train jouer ballon)

ils sont en train de jouer au ballon

- substitution de [3] par [z] : absence du phoneme [3] en
CR.

- vocalisation du [n] a la suite d’une voyelle nasale : en
CR, nasalisation des phonémes consonnantiques [b] et
[d] lorsqu’ils sont précédés de voyelles nasales.

- la locution « étre en train de » a comme équivalent la
pou en CR. Les prépositions « en » et « de », qui sont
rares en CR, ainsi que le semi-auxiliaire, ne sont pas
utilisés dans cette locution.

- omission de I’article défini contracté « au » : les
prépositions sont rares en CR, tout comme les articles.

PELL1 — PEAPH

PELL1 — PENPH

PELL1 — PEAMG

PELL1 — PEAMG

i(l) a [tase] la [vit]

il a cassé la vitre

- omission du [r] : le phoneme est omis dans les
groupes consonnantiques en CR.

PELL1 — PEOPH

le papa i [sava] [ardze] la [vit] et a
[met] un [ot] [vit]

(le papa va arranger la vitre et a
mettre un autre vitre)

le papa va réparer la vitre et mettre
une autre vitre

- utilisation du verbe « arranger », qui signifie
« réparer » en CR. Il s’agit ici d’un faux ami car il n’a
pas le méme sens en frangais.

- flexion erronée du déterminant : le CR n’a pas de
genre morphologique, le déterminant ne varie pas en
fonction du nom.

- ajout du mot « i » entre le groupe nominal sujet et le
verbe : il s’agit d’un marqueur préverbal en CR pour
marquer le temps, le mode et I’aspect.

PELL1 — PFA

PELL1 — PEAGM

PELL1 — PEFV

17 CR : Créole Réunionnais
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- utilisation d’une forme inconnue en francais : sava
marque le futur immédiat en CR et est placé avant le
verbe.

PELL1 — PEFV

[z5] sait a [di]

- ajout de la préposition « a » devant le verbe dire : a
savoir que I’enfant a produit une forme correcte par la

(je sais a dire) . , o e PELL2
suite (« c’est facile a dire »). Il peut s’agir ici d’une
Je sais dire surgénéralisation de la regle.
i(l) baigne - utilisation du verbe « baigner », qui signifie en créole PELL1 — PFA
(elle lave) « se laver ». 1l s’agit donc d’un faux ami.
elle se lave - absence du pronom relatif :.Ia forme pronominale PELLI — PEFV
n’admet pas de pronom relatif en CR.
- mauvais choix du pronom personnel : indifférenciation
de la 3¢ personne du singulier en CR, on utilise iou lu | PELL1 — PEAGM
pour un homme comme pour une femme.
[jo] [so] - substitution de [f] par [s] : absence du phoneme [[] en PELL1 — PEAPH

(’eau chaud)

I’eau est chaude

CR.

- omission de I’auxiliaire : les auxiliaires et semi-
auxiliaires ne sont pas utilisés en CR, ils sont remplacés
par des marqueurs pré-verbaux « la » et « i ».

PELL1 — PEFV

[mwg] va [tdfome]
(je vais transformer)

je vais me transformer

- forme atypique en frangais du pronom personnel : le
pronom personnel « je » est équivalent en CR a mwin.

- forme erronée du semi-auxiliaire : le future proche en
CR est exprimé par sava, placé avant le verbe. Cela a
peut-étre influencé la production du sujet.

PELL1 — PLS

PELL1 — PEVF

i essuie a [¢f]
(elle essuie a elle)

elle s’essuie

- locution prépositionnelle utilisée pour exprimer le sens
réfléchi. Il semble que la locution a li/a u'® (a lui/a elle)
soit attestée en CR (débrouiy a li I il se débrouille).

PELL1 — PEAMG

[pasa] [atdan] [botu] d’histoire

(parce que entends beaucoup
d’histoire)

parce que j’entends beaucoup
d’histoire

- omission du sujet : I’omission du pronom sujet ou du
groupe nominal sujet de I’énoncé est rare en CR.
L’erreur ne semble pas liée a la L1.

PETL de type
morpho-syntaxique

un [ti] peu
un petit peu

- forme atypique en frangais de I’adjectif : cela
ressemble a une omission de syllabe, mais il s’agit de
forme attestée en CR.

PELL1 — PECM

Tableau 7 : Productions de [’enfant 1 et analyses

18 Différences selon les régions de I’le : sur le littoral et dans le nord, préférence pour /i, alors que dans les hauts

et le sud, on entendra /u.

54




Notre premier sujet est I’'un des plus jeune (5 ans 1 mois). Nous remarquons dans ses

productions des erreurs intrinséquement liées a la L1 et notamment I’utilisation de faux amis

ou encore I’omission du phonéme [r] dans les groupes consonnantiques. Plusieurs productions

semblent donc faire partie de I’interlangue, dont deux surgénéralisations d’une regle du

francais. On retrouve également des erreurs qui ne sont ni en lien avec le CR, ni en lien avec le

francais, et particulierement les substitutions de phonémes qui sont nombreuses et dont

certaines se retrouvent uniguement dans ce corpus.

1.2 Corpus 2
Productions de I’enfant
(Traduction mot a mot) Analyse Codes
Productions attendues en francais
le deuxiéme i [vas] - omission du [a] : le phonéme [a] est présent PETL de type

le deuxiéme avance

dans le systéme phonétique du CR, donc I’erreur
n’est pas liée a la L1.

phonologique

le garcon [la] fait une bétise [la] [kate] les
[vit]

(le garcon a fait une bétise a cassé les
vitres)

le garcon a fait une bétise il a cassé les
vitres

- ajout du mot « la » entre le groupe nominal
sujet et le verbe : il s’agit d’un marqueur
préverbal en CR pour marquer le temps, le mode
et I’aspect.

- substitution de [s] par [t] : le phoneme [s] est
présent dans le systéeme phonétique du CR, donc
I’erreur n’est pas liée a la L1.

- omission du [r] : le phoneme est omis dans les
groupes consonnantiques en CR.

PELL1— PEFV

PETL de type
phonologique

PELL1 — PEOPH

« tu fais pas des bétises »

« tu ne fais pas de bétises »

- omission de I’adverbe de négation « ne » : en
CR, la négation s’exprime uniquement grace a
I’adverbe « pas ».

- mauvais choix de I’article : en francais, il est
d’usage d’utiliser « de » devant le nom dans le
cas d’une négation absolue. En outre, en CR, il y
a une absence de déterminant ou I’utilisation de
bann qui exprime le pluriel. 1l pourrait s’agit
d’une surgénéralisation de la régle, et I’utilisation
du déterminant exprimant le pluriel.

PELL1 — PEAMG

PELL2

le papa [tr&n] réparer les [fonet]
(le papa train réparer les fenétres)

le papa est en train de réparer les fenétres

- la locution « étre en train de » a comme

équivalent la pou en CR. Les prépositions « en »
et « de », qui sont rares en CR, ainsi que le semi-
auxiliaire, ne sont pas utilisés dans cette locution.

- omission du [r] : le phoneme est omis dans les
groupes consonnantiques en CR.

PELL1— PEAMG

PELL1 — PEAPH

55




i(1) se frotte de I’eau [ave] le visage
(il se frotte de I’eau avec le visage)

elle se frotte le visage avec de I’eau

- omission du [K] : le phonéme [K] est présent
dans le systéme phonétique du CR, donc I’erreur
n’est pas liée ala L1.

- mauvais choix du pronom personnel :
indifférenciation de la 3¢ personne du singulier
en CR, /i ou lu sont utilisés pour un homme
comme pour une femme.

- incohérence de la phrase, qui peut étre en lien

PETL de type
phonologigque

PELL1 — PEAGM

A . o PETL de type
avec des difficultés au niveau discursif discursive
i(1) s’essuie avec le [sevjet] - flexion erronée de I’article : le CR n’a pas de PELL1 — PEAGM

(il s’essuie avec le serviette)

elle s’essuie avec la serviette

genre morphologique. 1l existe des article défini
lo et la, mais ils ne s’utilisent pas comme en
francais.

- omission du [r] : le phonéme est omis en fin de
syllabe en CR.

PELL1 — PEAPH

i(1) [trgn] lave le visage
(il train lave le visage)

elle est en train de se laver le visage

- dans la locution « étre en train de », le verbe qui
suit est a I’infinitif. Dans sa correspondante en
CR « la pou », le verbe peut étre dans sa forme
longue ou courte, soit lav ou lavé.

PELL1 — PEFV

Tableau 8 : Productions de [’enfant 2 et analyses

Nous remarquons dans le corpus de notre second sujet, quelques erreurs qui ne sont en lien

ni avec le systeme linguistique du CR, ni avec celui du francais, et notamment des erreurs de

type phonologique et une erreur de type discursive menant a I’incohérence de la phrase.

L’enfant s’en tient uniquement a ce qu’il voit sur I’image et ne fait pas d’inférence : par

exemple, la petite fille se rince le visage sur I’image, et elle ne se rince donc pas les cheveux

pour lui. Les erreurs en lien avec la L1 concernent les formes verbales (présence de marqueurs

préverbaux du CR, conjugaison différente des verbes etc.), mais également les omissions de

phonémes, dont le phonéme [r] souvent omis en CR.

1.3 Corpus 3

Productions de I’enfant
(Traduction mot a mot)

Productions attendues en francais

Analyse

Codes

i(Is) [z3] en train lancer le ballon
(ils sont en train lancer le ballon)

ils sont en train de lancer le ballon

- substitution de [s] par [z] : le phonéme [s] est
présent dans le systéeme phonétique du CR, et
acquis par le sujet. Il s’agit peut-étre d’une
surgénéralisation de la liaison avec un pronom
personnel 3 pers. pl., ou de difficultés liées a un
trouble structurel du langage.

PELL2 ou PETL de
type phonologique

56




- omission de la préposition dans la locution
« étre en train de » : la préposition « de » est rare
en CR.

PELL1 — PEAMG

la [fitz]

la vitre

- substitution de [v] par [f] : le phonéme [v] est
présent dans le systéme phonétique du CR, et
acquis par le sujet. L’erreur n’est pas liée a la L1.

PETL de type
phonologique

le ballon s’est cassé par la vitre

le ballon a cassé la vitre

- incohérence de la phrase, qui peut étre en lien
avec des difficultés au niveau discursif.

PETL de type
discursive

les garcons i dit « oups »

les garcons disent « oups »

- mauvaise flexion du verbe : les verbes en CR
n’ont généralement que deux formes (longue et
bréve). Ici, I’enfant utilise la forme breve du
verbe, comme attendu dans une phrase en
créole : zot i di « oups » I ils disent « oups ».

PELL1 — PEFV

« ne fais [py] des bétises »
(ne fais plus des bétises)

ne fais plus de bétises

- omission du [I] : les groupes consonnantiques
sont rares en CR.

- mauvais choix de I’article : en francais, il est
d’usage d’utiliser « de » devant le nom dans le
cas d’une négation absolue. En outre, en CR, il y
a une absence de déterminant ou I’utilisation de
bann qui exprime le pluriel. Il pourrait s’agit
d’une surgénéralisation de la régle, et I’utilisation
du déterminant exprimant le pluriel.

PELL1 — PEOPH

PELL2

la [tit] fille en [trén] danser dans la sa-
dans le baignoire

(la petite fille en train danser dans la sa-
dans le baignoire)

la petite fille est en train de danser dans la
salle de bain

- forme atypique en frangais de I’adjectif : cela
ressemble a une omission de syllabe, mais il
s’agit de forme attestée en CR. On note qu’il n’y
pas de genre morphologique CR et I’adjectif est
ici accordée en genre.

- flexion erronée de I’article : le CR n’a pas de
genre morphologique. 1l existe des article défini
lo et la, mais ils ne s’utilisent pas comme en
francais.

- mauvais choix de mots : « baignoire » n’est pas
adéquate dans cette phrase. Le verbe « danser »,
est difficile a analyser, car il peut correspondre a
I’image selon les points de vue. Ces productions
peuvent étre en lien avec des difficultés d’accés
lexicales, qui se manifestent par des substitutions
de mots.

PELL1 — PECM

PELL1 — PEAGM

PETL de type
lexicale

elle en train peindre ses cheveux

elle est en train de peigner ses cheveux

- omission du semi-auxiliaire et de la préposition,
nécessaire dans la locution « étre en train de » :
dans son équivalent en CR, pas de prépositions,
ni de semi-auxiliaire.

- mauvais choix de verbe : I’utilisation du verbe
« peindre » rend ici le discours incohérent. A

PELL1 — PEFV ou
PEAMG
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noter que le verbe « peindre » présente des PETL de type
similitudes phonologiques avec le verbe lexicale

« peigner ». Ces productions peuvent étre en lien
avec des difficultés d’accés lexicales.

Tableau 9 : Productions de [’enfant 3 et analyses

Nous rappelons que notre 3¢ sujet est le plus agé (8 ans), et le seul dont le diagnostic de
TDL est posé. Nous remarquons dans ses productions, plus de difficultés en lien avec le TDL,
au niveau phonologique, lexical et discursif. Les difficultés d’acces au lexique, et les
substitutions de mots rendent son discours parfois incohérent. Nous rappelons qu’il est difficile
d’affirmer que certaines « erreurs » sont spécifiquement dues aux caractéristiques du CR et non
aux difficultés de langage des TDL : car le CR et les TDL presentent des similitudes (omissions
des déterminants, pas d’accord en genre et en nombre avec le sujet etc.). Néanmoins cette
analyse nous permet tout de méme de repérer des « erreurs » que ne semblent pas influencées

par le CR, montrant les difficultés réelles de I’enfant créolophone avec un TDL.

1.4 Corpus4

Productions de I’enfant
(Traduction mot a mot) Analyse Codes

Productions attendues en francais

le [ti] garcon - forme atypique en frangais de I’adjectif : cela PELL1 — PECM
| . ressemble a une omission de syllabe, mais il
e petit garcon i )
s’agit de forme attestée en CR.
[paska] - omission du [r] : le phoneme est omis dans les PELL1 — PEOPH
arce-que groupes consonnantiques en CR. La conjonction
parce-que « parce-que » en CR équivaut a pask.
bana a cassé le la vitre - mauvaise flexion de I’auxiliaire : en CR PELL1 — PEFV

I’auxiliaire est remplacé par un marqueur
préverbal, et le verbe ne s’accorde pas

ils ont casse la vitre directement avec le sujet. Cela a pu influencer la
production du sujet.

(ils a cassé le la vitre)

le papa i reconstruit un autre - ajout du mot « i » entre le groupe nominal sujet PELL1 — PEFV
et le verbe : il s’agit d’un marqueur préverbal en

le papa en reconstruit une autre ,
CR pour marquer le temps, le mode et I’aspect.

. ) ) . PELL1 — PEAGM
- flexion erronée du déterminant : le CR n’a pas
de genre morphologique.
- absence du pronom complément « en » : ce PELL1 — PEAMG

pronom complément n’existe pas en CR.

- mauvais choix de verbe : le verbe
« reconstruire » est différent de « réparer » ou
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« remplacer ». Cette production peut étre en lien PETD de type
avec des difficultés d’acces lexicales, qui se lexicale
manifestent par des substitutions de mots.
cheveux - omission du déterminant : les noms s’emploient | PELL1 — PEAMG
les cheveux couramment sans déterminant en CR.

Tableau 10 : Productions de [’enfant 4 et analyses

Ce corpus comporte moins d’ « erreurs » que les autres. Nous notons qu’il s’agit de I’un

des seuls corpus dans lequel le pronom personnel « elle » a été correctement utilisé, pour définir

la petite fille de la seconde histoire, tout au long de la narration. Les verbes pronominaux ont

tous été produits dans leur forme attestée en francais (soit a I’aide du pronom réfléchi). Une

seule erreur, non en lien avec le CR et le francais, a été relevée : une erreur de type lexicale,

avec le mauvais choix de verbe.

1.5 Corpus5
Productions de I’enfant
(Traduction mot a mot) Analyse Codes
Productions attendues en francais
[1a] [atei] dans la [fonet] - omission du [r] dans « atterri » : le phoneme est PETL de type

(a atterri dans la fenétre)

le ballon a atterri dans la fenétre

faible en position finale de syllabe en CR, ce qui
le rend presque inaudible. Ici il est en position
initiale de syllabe, et devrait donc étre prononcé.

- omission du [r] dans « fenétre » : le phoneme
est omis dans les groupes consonnantiques en
CR.

- omission du groupe nominal sujet : I’omission
du pronom sujet ou du groupe nominal sujet de
I’énoncé est rare en CR. L’erreur ne semble pas
ligealaLl.

phonologique

PELL1 — PEOPH

PETL de type
morpho-syntaxique

« casse [py] la [vit] »

« casse plus la vitre »

- omission du [I] : les groupes consonnantiques
sont rares en CR.

- omission du [r] : le phoneme est omis dans les
groupes consonnantiques en CR.

PELL1 — PEOPH

PELL1 — PEOPH

il est colere - omission de la préposition « en » : certaines PELL1 — PEAMG
. N prépositions sont omises en CR, il semble que ce
il est en colere )
soit le cas de « en ».
i(1) [ardz] la [fanet] - utilisation du verbe «arranger », qui signifie PELL1 — PFA

il répare la fenétre

« réparer » en CR. Il s’agit ici d’un faux ami.
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[dabo] suis pas préte
(d’abord suis pas préte)

d’abord je ne suis pas préte

- omission du [r] : le phoneme est faible en
position finale de syllabe en CR, ce qui le rend
presque inaudible.

- omission du pronom sujet : I’omission du
pronom sujet ou du groupe nominal sujet de
I’énoncé est rare en CR. L’erreur ne semble pas
ligealaLl

- omission de I’adverbe de négation « ne » : en

PELL1 — PEOPH

PETL de type
morpho-syntaxique

PELL1 — PEAMG
CR, la négation s’exprime uniquement gréace a
I’adverbe « pas ».
maman me [kwas] [ave] une [rem] - substitution de [f] en [s] : le phonéme [f] est
maman me coiffe avec une créme present dans le systeme phonetique du CR, et PETL de type

acquis par le sujet (comme en témoigne ses
autres productions, dont « fenétre »). Les
difficultés en sont pas liées a la L1.

- omission du phoneme [K] : le phonéme [K] est
présent dans le systéeme phonétique du CR, et
acquis par le sujet (comme en témoigne ses
autres productions, dont « coiffe »).

phonologique

PETL de type
phonologique

quand [za] me lave les [sova]

guand je me lave les cheveux

- substitution de [3] par [z] : absence du phoneme
[3] en CR.

- substitution de [f] par [s] : absence du phoneme
[/1en CR.

PELL1 — PEAPH

PELL1 — PEAPH

un nouveau [lelastik]
(un nouveau élastique)

un nouvel élastique

- mauvaise flexion de I’adjectif : le CR n’a pas de
genre morphologique, la forme attestée de
I’adjectif en créole est nouvo.

- forme atypique du nom qui ressemble a une
agglutination de « I’élastique » ou « un nouvel
élastique » : en CR, il n’existe pas de nom
commencant par une voyelle. Les noms frangais
commencant par une voyelle ou un h muet, se
retrouvent avec les accroches « z » ou « | ».

PELL1 — PECM

PELL1 — PECM

elle rince a elle

elle se rince

- locution prépositionnelle utilisée pour exprimer
le sens réfléchi. Il semble que la locution a li/a lu!’
(@ lui/a elle) soit attestée en CR

PELL1 — PEAMG

[syi] ses [sava]
(essuie ses cheveux)

elle essuie ses cheveux

- omission du phonéme [e] : ce phonéme est
présent dans le systéeme phonétique du CR, et
acquis par le sujet (comme en témoigne ses
autres productions, dont « fenétre »). La forme
sui en CR du verbe « essuyer » semble attestée.

PELL1 — PECM

19 Différences selon les régions de I’le : sur le littoral et dans le nord, préférence pour /i, alors que dans les hauts

et le sud, on entendra /u.
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I’énoncé est rare en CR. L’erreur ne semble pas
liégedlaLl.

Tableau 11 : Productions de [’enfant 5 et analyses
Notre dernier corpus correspond a I’un de nos sujets les plus jeunes (5 ans). L’omission
du sujet est frequente, tout comme les déformations phonologiques qui ne sont en lien ni avec
les particularités phonologiques du CR, ni avec celles du francais. Nous observons que le
pronom personnel « elle » est utilisée tout au long de la narration de la seconde histoire. Les

détails sont nombreux et I’enfant fait des inférences.

2 Mise en commun des corpus et analyse de la fiche

2.1 Regroupement des « erreurs »

Dans le tableau suivant, sont regroupées les PELL1 et PELL2, soit les Possibles Erreurs
lices a la L1 (CR) ou a la L2 (francais). Les PELL1 sont des productions influencées par les
caractéristiques intrinseques du CR. Elles sont nombreuses, ce qui nous montre bien que la
prise en compte de la premiére langue de I’enfant allophone est essentielle pour éviter les

erreurs d’interprétation et la sur-identification.

Nous avons surligné en jaune, toute les « erreurs » interprétées grace a la fiche. Celles
qui ne sont pas surlignées, ont été interprétées grace a nos connaissances personnelles de la
langue et aux informations que nous avons recueillies dans le cadre de ce travail de mémoire.
La fiche nous permet de comprendre la majorité des « erreurs » liées aux caracteristiques

intrinseques du CR.

Les productions interlangues sont celles dont la regle appliquée est issue de la premiere
langue de I’enfant. Nous pouvons citer la double nasalisation du mot « train » dans la locution
« étre en train de », locution construite différemment en CR, notamment sans semi-auxiliaire et
qui n’introduit pas nécessairement de verbe a I’infinitif. Nous pouvons également citer la
construction originale du verbe pronominal, grace a I’utilisation d’une locution prépositionnelle

exprimant le sens réfléchi (« a elle »).

Il est cependant important de rappeler que le francais et le créole réunionnais se
mélangent et forment un interlecte, qui semble étre de plus en plus répandu aujourd’hui.

Comme le rappelle Noel (Noel, 2012), « il est difficile de juger si un enfant produit des énonceés
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interlectaux socialement établis, non connus par nous mais qui seraient acceptes par d’autres

locuteurs, ou s’il produit des énonces tatonnants s’inscrivant dans I’interlangue ».

Phonologie

PEAPH

substitution de [3] par [z]
substitution de [J] par [s]

PEOPH

omission du [r] dans les groupes consonnantiques et faible en fin de
syllabe

omission du [I] dans les groupes consonnantiques

PENPH

substitution de [b] et [d] par [n] apres une voyelle nasale

Lexique

PFA

utilisation du mot « arranger », qui signifie « réparer »

utilisation du verbe « baigner », qui signifie « se laver »

PLS

forme atypique en frangais du pronom personnel « je »

PELL1

Morpho-syntaxe

PEAGM

flexion erronée du déterminant, de I’article et du pronom personnel

PEAMG

omission des prépositions

omission de I’adverbe de négation « ne »
omission du pronom complément « en »
omission du déterminant

omission du pronom réfléchi

PEFV

ajout des mots « i » et « la » entre le groupe nominal sujet et le verbe
utilisation d’une forme inconnue en frangais (sava)

omission du pronom relatif

omission de I’auxiliaire et du semi-auxiliaire

forme erronée de I’auxiliaire et du semi-auxiliaire

mauvaise flexion du verbe

PECM

forme atypique en francais des adjectifs (¢, nouvo)
mauvaise flexion de I’adjectif (nouveau vs. nouvel)
forme atypique en frangais du nom (lelastik)

omission du phonéme [e] dans le verbe « essuyer »

ajout de la préposition « a » devant le verbe dire

PELL2 mauvais choix de I’article (des vs. de)

Tableau 12 : Possibles Erreurs Liées a la L1 et a la L2
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Il faut étre prudent quant a I’interprétation de certaines « erreurs ». En effet, certaines font
partie du systeme linguistique du CR, mais sont également significatives de troubles (c’est le
cas des omissions de prépositions, de la mauvaise flexion des verbes etc.). Il est difficile de
réellement déterminer si ces «erreurs » sont dues aux caractéristiques intrinséques de la

premiére langue, ou si elles relevent du TDL.

Dans le tableau suivant, sont regroupées les PETL, soit les Possibles Erreurs liées a un
Trouble du Langage. C’est-a-dire les productions que ne sont pas en lien avec la premiére
langue (CR), ni la langue en apprentissage (frangais).

Les erreurs qui sont répertoriées dans ce tableau ont éte, pour certaines, retrouvées de
maniere isolée dans des corpus particuliers. C’est le cas de la substitution de [I] par [j], par
exemple, retrouvée uniquement dans notre 1 corpus, ou encore I’omission du phonéme [k],

retrouvé dans notre 2e corpus.

substitution de [l] par [j]
substitution de [k] en [t]
substitution de [s] par [t]
substitution de [s] en [Z]
phonologique substitution de [v] par [f]
substitution de [f] en [s]
PETL omission du [a]
omission du [k]

omission du [r] en initial de syllabe

lexical mauvais choix de noms et de verbes

morpho-syntaxe | omission du sujet

discursif incohérence de la phrase

Tableau 13 : Possibles erreurs liées a un Trouble du Langage
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2.2 Analyse de la fiche

2.2.1 Des informations a compléter
En reprenant le tableau 12, nous remarquons que certaines informations n’ont pu étre
analysees avec la fiche. Il serait évidemment difficile de la rendre exhaustive, et le titre de la

fiche nous indique bien qu’il s’agit de : « guelques contrastes pertinents pour I’acquisition du

frangais langue seconde par des locuteurs réunionnais ». Mais il serait intéressant de la

compléter avec des informations au niveau phonologique et lexical.

Au niveau lexical, la fiche principale ne permet pas une analyse précise car elle dispose
uniquement d’informations phonologiques et morpho-syntaxiques. Nous avons conscience
qu’il serait effectivement difficile de répertorier sur la fiche tous les mots du vocabulaire créole,
et il est donc logique de se référer plutét & un dictionnaire. Toutefois, nous trouverions
intéressant d’aborder en quelques lignes les « faux amis » que I’on peut retrouver en créole
réunionnais : c’est-a-dire ces mots qui ressemblent a des mots en francais, mais qui ont une
signification toute autre en créole. Nous avons répertorié quelques faux amis dans nos corpus,
notamment « arranger » qui en créole signifie « réparer » ou « ranger », « baigner » qui signifie
« se laver », ou encore « peigner » qui signifie « se coiffer ». Si dans notre seconde histoire, la
petite fille tient un peigne a la main et donc se « peigne » les cheveux, il est fort probable que
si cela avait été une brosse, les productions des enfants de notre corpus auraient été identiques.
Cet aspect nous parait important a souligner, car les orthophonistes peuvent mal interpréter ces

« faux amis » et ainsi croire en des difficultés d’acces au lexique par exemple.

De plus amples informations au niveau grammatical, nous aiderait également a voir si les
compétences langagiéres attendues dans une activité telle qu’une tache de narration (utilisation
de marqueurs temporels, de causalité et de conséquence, de prépositions et d’adverbes, de
compléments circonstantiels etc.), sont possibles au vu des caractéristiques de la langue

maternelle.

Nous avons tout de méme réussi a analyser la majorité des productions morpho-
syntaxiques qui nous questionnaient, grace a la fiche. Nous avons vu que celles-ci relévent
majoritairement de difficultés liées aux caractéristiques du frangais, qui sont différentes du
créole réunionnais. En effet, Noel (2012) montre dans son étude, que certaines catégories
syntaxiques posent plus de difficultés aux jeunes enfants réunionnais en raison de la différence
significative entre la syntaxe francaise et la syntaxe creole. Les acquisitions morpho-
syntaxiques seront donc plus difficiles pour ces enfants.
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Si I’orthophoniste doute quant a I’analyse de certaines erreurs, il est possible de se tourner
vers les parents qui seront capable de I’informer sans doute plus spécifiqguement que les fiches
sur certaines caractéristiques (un phonéme présent dans la L1 mais qui S’acquiert plus
tardivement, des formes lexicales ou morpho-syntaxiques attestées en L1 etc.). De plus, cette
coopération avec les parents permet la valorisation des langues, et la reconnaissance du réle
positif de la L1 dans la construction du langage de I’enfant. Gréace a ce dialogue ouvert sur les

langues, c’est la reconnaissance de I’identité culturelle qui est en jeu.

2.2.2 Comparaison des fiches de Langues et grammaire en (lle-de) France

Sur les 67 autres fiches présentes sur le site, toutes disposent d’une présentation générale
de la langue, ainsi que des éléments phonologiques et morpho-syntaxiques. Les nombreux
exemples permettent de mieux comprendre et de se représenter rapidement le fonctionnement
de la langue et les difficultés que peuvent rencontrer les enfants allophones dans I’apprentissage

du francais.

Toutefois, des informations complémentaires au niveau de la grammaire, du lexique et
de la phonologie sont disponibles sur le site, mais ne concernent que certaines langues. Pour le
créole réunionnais, nous avions notamment quelques informations supplémentaires sur le
lexique, avec une liste de pronoms personnels, interrogatifs ou encore de quelques adjectifs.
Cependant des informations supplémentaires au niveau phonologiques notamment auraient été
d’une aide précieuse, ainsi qu’une présentation annexe plus compléte des éléments de
grammaire pour notre analyse des compétences narratives. Certaines fiches langues sont plus
fournies d’informations que d’autres, et permettent une analyse plus complete des productions

des enfants.

Méme si nous n’avons pas pu analyser les autres fiches a I’aide de corpus, nous sommes
certains de leur utilité en pratique orthophonique. Les informations présentes permettent
d’analyser une grande partie des productions des enfants et d’éviter les erreurs d’interprétation

et le phénomeéne de sur-identification.
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DISCUSSION

Dans notre discussion nous Vérifierons nos hypothéses, suite aux analyses et aux
résultats que nous en avons tirés. Dans un second temps, nous ferons part de nos réflexions et

des perspectives de recherche qui nous semblent intéressantes.

1 Vérification de nos hypotheses

Le but de cette étude était de vérifier que les fiches de Langues et grammaires en (lle-de)
France, destinées a de nombreux professionnels dont les orthophonistes, peuvent étre des outils
intéressants et notamment dans le cadre de prise en charge d’enfants allophones. Nous
souhaitions étudier si ces fiches nous permettaient de repérer ce qui reléve de difficultés de
langage propres a un trouble structurel, et ce qui reléve de I’apprentissage d’une seconde langue
et donc de I’interlangue.

1.1 Hypothése théorique 1

Nous avons pu mettre en exergue une grande partie des élements phonologiques,
morphologiques et syntaxiques du créole réunionnais grace aux éléments contenus sur la fiche.
C’est le cas notamment de I’omission des groupes consonantiques en fin de syllabes et de mots,

ou encore des marqueur pré-verbaux « i » et « la ». Notre hypothése 1.1 est donc validée : en

effet grace a I’analyse de nos corpus, nous avons pu relever des éléments propres a la
phonologie et & la morpho-syntaxe du créole, éléments que 1’on ne retrouve pas en francais.

Sans prise en compte de la premiére langue de I’enfant, nous aurions interprété
differemment les productions relevant du créole. Certaines productions restent difficiles a
analyser dans ce contexte créole réunionnais-francais, et I’analyse seule ne suffit pas. En effet,
comme le montre Noel (2012), c’est I’analyse des production et la prise en compte de la
dynamique linguistique de I’enfant réunionnais grace au questionnaire parental et aux données
anamnestiques, qui permettent de trancher. Cela est vrai pour toutes les langues : nous ne
pouvons déterminer avec une analyse qualitative seule, les difficultés de langage liées a un
trouble structurel. Cette analyse qualitative nous a néanmoins permis d’éviter la sur-

identification des difficultés de I’enfant. Notre hypothése 1.3 est donc partiellement validée :

nous pouvons analyser aisément certaines productions, pour d’autres il est plus difficile de

trancher en faveur du créole réunionnais ou de difficultés de langage.
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Nous estimons que notre hypothése théorique 1 est validée: les élements
phonologiques, morphologiques et syntaxiques presents sur la fiche nous ont effectivement
permis de repérer les productions provenant du créole réunionnais. Toutefois certaines
productions ont été plus difficiles a interpréter et ont suscité plus de réflexion, afin d’éviter
toute erreur d’interprétation. Certaines caractéristiques du créeole, presentant des similitudes
avec des difficultés de langage, sont difficilement analysables sans d’autres données

complémentaires sur I’enfant.

1.2 Hypothese théorique 2
Nous avons réussi a interpréter, grace a la fiche, certaines productions comme faisant partie
de I’interlangue. Nous avons repéré ainsi plusieurs procédés interlangues et notamment des

interférences, ainsi que des surgénéralisations, dans I’ensemble de nos corpus : notre hypothese

2.1 est donc validée. Toutefois si le repérage des procédés interlangues est possible grace a la

fiche, il est difficile de déterminer avec assurance si les productions reléevent plus de
I’interlangue ou de I’interlecte : telle est la difficulté avec le créole réunionnais. Nous pouvons
émettre I’hypothése que dans une autre langue, qui ne partage pas autant de caractéristiques
avec le francais, le repérage des procédés interlangues sera plus aisé car le contraste entre la

langue et le francais sera plus marque.

Repérer ces interférences nous a permis de ne pas les confondre avec des productions en
lien avec des difficultés de langage. Certaines productions n’appartiennent ni au systeme du
créole réunionnais, ni a celui du francais, et semblent donc étre caractéristiques de difficultés
de langage. Reperer les productions interlangues nous permet d’éviter le phénoméne de sur-

identification : notre hypothéses 2.2 est donc validée.

Notre hypothese théorique 2 est validée : la fiche de Langues et grammaires en (lle-de)
France nous a permis de repérer les productions provenant de I’interlangue (ou de I’interlecte
dans le contexte du créole réunionnais). Les connaissances que cette fiche nous a fournies, nous
permettent de repérer rapidement ce qui ne fait partie ni du créole, ni du francais. Ainsi nous
avons pu repérer les interférences, qui par leur caractere « fautif », peuvent étre considérées a
tort comme des erreurs liées a des difficultés de langage ou un TDL. Or ce sont simplement des

productions normales apparaissant dans le processus d’acquisition d’une nouvelle langue.
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1.3 Hypotheése théorique 3

Si la fiche est relativement compléte et permet une analyse assez fine des productions de
I’enfant, I’aspect lexical manque. Nous sommes conscients, comme nous l’avons dit
précédemment, que la fiche ne peut faire apparaitre tous les mots du lexique réunionnais. Pour
autant, il serait intéressant d’apporter quelques informations lexicales complémentaires. Les
« faux amis », en particulier, peuvent étre interprétés comme des difficultés d’acces au lexique
alors qu’ils appartiennent au creole réunionnais. De méme, au niveau phonologique, la
prononciation faible du [r] en fin de syllabe peut étre interprétée a tort comme une omission

due a des difficultés de langage. Notre hypothése 3.1 est donc validée : la fiche est trés

intéressante pour les orthophonistes, relativement compléte et permet d’analyser la majeure
partie des productions. Quelques élements lexicaux et phonétiques complémentaires aideraient

a compléter cette analyse.

En comparant les fiches, nous avons remarqué que certaines langues possédent des
informations annexes sur la phonologie, le lexique ou encore la grammaire. Ces informations
ne sont pas disponibles dans toutes les langues. Dans une activité de narration, telle que celle
gue nous avons proposee, certaines compétences sont attendues. Des informations

grammaticales complétes sont essentielles pour analyser ces compétences. Notre hypothéese 3.2

est donc validée.

Notre hypothése théorique 3 est validee : les fiches de Langues et grammaires en (lle-
de) France sont des outils utiles et peuvent aider les orthophonistes dans leur pratique de prise
en charge d’un enfant allophone. Elles permettent de mieux comprendre les caractéristiques
intrinséques de la langue premiére de I’enfant et le contraste entre celle-ci et le francgais. Ces
outils sont tres intéressants pour la pratique orthophonique mais doivent étre associés a d’autres

pour permettre une analyse fine des productions des enfants.
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2 Réflexions et perspectives de recherches
Pour donner suite a cette étude, il est nécessaire d’évoquer les éventuels biais et

perspectives de recherche qui ont émergé tout au long de ce travail.

2.1 Limites de I’étude et réflexions

Notre étude se base sur un petit échantillon, car au vu des nombreuses complications
engendrées par la situation sanitaire, il nous a éte difficile de recruter une plus large population.
Toutefois il aurait été intéressant d’observer les productions d’un plus grand échantillon
d’enfants. De plus, nos corpus étaient tout de méme assez courts. Des corpus plus importants
pour chaque sujet, apporteraient plus d’informations. L’activité de narration seule ne nous a pas
permis de recueillir un panel varié de productions et nous ne pouvons évaluer avec précision
les compétences langagiéres. Il serait intéressant de compléter cette activite par des questions,
pour induire des réponses comportant des compléments circonstantiels, des propositions
subordonnées relatives, la voix passive etc. et ainsi pouvoir analyser la maitrise de ces

compétences.

Nous precisons également que nous avons choisi de travailler sur le créole réunionnais,
car nous connaissions la difficulté des orthophonistes présents sur I’ile a caractériser les
productions des enfants créolophones. Les résultats que nous avons obtenus ont été difficiles a
analyser au vu de la situation linguistique de I’Tle et la présence d’un interlecte. Il nous semble
donc qu’une partie des résultats retenus dans cette étude, ne peut étre géneéralisé aux langues
des enfants allophones de France métropolitaine. En effet, nous pouvons émettre I’hypothése
que la distinction entre une langue comme le turc et le frangais sera sans doute plus franche et

I’analyse des processus interlangues plus assureée.

De plus, nous souhaitons discuter du temps que nous ont pris nos analyses. Apres prise
en main de la fiche et lecture attentive de celle-ci, I’analyse ne nous a pris qu’entre 20 et 40
minutes selon les corpus. Les corpus des plus jeunes sujets, agés de 5 ans et 5 ans 1 mois, ont
été les plus longs a analyser, du fait des nombreuses particularités phonologiques et morpho-
syntaxiques retrouvées. Nous avons longuement hésité sur certaines productions, a savoir s’il
fallait les qualifier comme faisant partie de I’interlangue, de I’interlecte ou alors de difficultés
de langage. Mais ce qui nous a semblé le plus long, a été la transcription de nos corpus. En
effet, c’est un exercice qui demande temps et précision, notamment lorsque certains mots sont

prononcés differemment du frangais. Nous sommes conscients que les orthophonistes n’ont pas
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nécessairement le temps d’effectuer des transcriptions comme celles que nous avons effectuées

pour ce travail.

Il semble également évident que notre connaissance préalable et notre maitrise du créole
réunionnais nous a permis d’analyser nos corpus sans doute plus rapidement qu’un

orthophoniste qui découvre la langue pour la premiére fois.

2.2 Perspectives de recherche

Nous avons déecidé de travailler sur le créole réunionnais, car de nombreux orthophonistes
métropolitains s’installent sur I’Tle pour y travailler et ne connaissent pas ou peu la langue. Ces
fiches sont alors de vrais outils, qui peuvent permettre aux orthophonistes de comprendre les
principales caractéristiques du créole réunionnais, et ainsi éviter les erreurs d’interprétation et
le phénomene de sur-identification. Il serait intéressant d’étudier I’utilité de ces fiches dans le

cadre d’autres langues représentées en France dans la population d’enfants allophones.

Il nous semble intéressant, du point de vue sociolinguistique, de comparer les productions
des enfants en activités semi-dirigées (comme dans I’étude que nous avons menée) et en
spontané. Nous avons pu porter notre attention sur les paroles spontanées des enfants lors des
séances, avant ou apres les enregistrements, et celles-ci sont intéressantes. Les enfants semblent
produire en spontané plus de productions interlangues, ou interlectales. Les orthophonistes nous
ont confié que certains enfants ont associé la langue du cabinet d’orthophonie avec le
« francais », et leurs productions lors d’activités peuvent donc différer de leurs productions en
langage spontane. Ce phénomeéne est moins important chez nos plus jeunes sujets. 1l serait donc

intéressant d’analyser également les productions en langage spontané.
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CONCLUSION

Les orthophonistes recoivent dans leurs cabinets de plus en plus de patients allophones,
dont la langue premiere n’est pas le francais. Comment évaluer le langage d’un enfant lorsque
nos évaluations orthophoniques sont élaborées et normées pour une population monolingue
francophone ? Comment faire lorsqu’on ne maitrise pas la langue premiére de I’enfant ? Nous
I’avons vu, en cours de I’apprentissage d’une seconde langue se developpe I’interlangue, ce
systeme linguistique propre a chaque apprenant, qui se situe entre la L1 et la L2. Dans cette
interlangue, se retrouvent des interférences avec la L1 que I’on peut considérer a tort comme
des erreurs liées a un trouble du langage. Or il s’agit du processus normal dans I’acquisition
d’une nouvelle langue. Les orthophonistes sont conscients de la nécessité d’analyser les
productions de ces enfants allophones avec précaution, au vu des erreurs que peut engendrer
une sur-identification. Afin de les analyser avec précision, méme sans connaissance préalable
de la langue, des outils tels que des fiches d’aide aux contrastes des langues sont une véritable

ressource pour les orthophonistes.

Dans cette étude nous avons choisi d’étudier I’utilité de ces fiches dans le cadre de la
prise en charge d’enfants créolophones. Les orthophonistes exercant sur I’Tle rencontrent des
difficultés a caractériser les productions de leurs patients : sont-elles le reflet de difficultés de
langage dues a une compétence minimale en frangais ? Sont-elles normales car faisant partie
de I’interlangue de I’enfant et donc du processus normal dans I’acquisition d’une seconde
langue ? Ou sont-elles caractéristiques de difficultés de langage, voire de troubles langagiers ?
La proximité entre le créole réunionnais et le francgais rend encore plus complexe cette analyse,
tant la situation linguistique de I’Tle est représentée aujourd’hui par un interlecte, une parole
dite « mélangée ». Notre étude a montré que la fiche présentant les caractéristiques du créole
réunionnais de Langues et grammaire en (lle-de) France, est un véritable outil d’aide pour les
orthophonistes de I’ile. La connaissance des caractéristiques intrinséques d’une langue, nous
permet de nous questionner quant a I’interpretation des productions d’enfants allophones. Cette
réflexion est essentielle dans la pratique, pour éviter les erreurs d’interprétation et de diagnostic.
Néanmoins cette analyse seule ne peut permettre a I’orthophoniste de trancher sur I’origine de
certaines difficultés de I’enfant.

Les fiches de langues et grammaires en (lle-de) France sont des outils intéressants du

point de vue du contraste des langues, pour permettre aux orthophonistes d’acquerir plus de
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connaissances sur la langue premiere de leur patient dans le cadre de prise en charge d’enfants
allophones. Pour une analyse plus complete et fine des productions, il sera necessaire de se
reporter aux informations annexes au niveau phonologique, lexicale et syntaxique, proposées
pour certaines langues sur le site. Nous avons utilisé ces fiches dans le cadre d’activité de
narration, mais elles peuvent aussi étre grandement utiles pour comprendre les productions des
enfants lors d’un bilan et de la passation d’évaluations normees. Il serait intéressant d’étudier
I’utilité de ces fiches avec des enfants dont la langue premiere est une langue qui ne partage pas
ou peu de caractéristiques avec le francais, contrairement au créole réunionnais. Nous pensons
que la distinction entre I’interlangue et les difficultés de langage spécifiques a un trouble, chez

ces enfants, en sera plus aisée.
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1 Annexel: Présentation de I’étude aux participants
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2 Annexe 2 : Formulaire de consentement de participation a I’étude

82

Consentement de participation a I'étude

Je soumsignéle) .

certifie gvoir pris connalssance des informetions précisant le déroulament de |'dtude
dans |a cadre du mémoire d'orthophonie de Mie Quiin Loulse, dont ke but est
d'analyser le discours d'enfants allophones etfiou plurlingues pour dfférancier la
pathologie de le mise en place d'une seconde langue.

J'el au la peasibilité de poser toutes las questions qui me paralssalent utiles, &t la
personne & repondu & toutes les guestions que |e souhakals el poser.
Jal disposd d'un délal de réflexion suffsant evec de prendre ma décislon.

On m'a précssé que je suls libre d'accepter ou de refuser, que ma décsion ne
chengera en rien mea relatons awvec le ou les solgnents.

Dars ces conditions, |'accepte de participer & cette &lude dane les conditions
précEses.

Je pourral & tout momeant demander toute Information complémeantaine &
lexaminataur.

Lisw et date

Signature



3 Annexe 3: Formulaire d’autorisation pour [’enregistrement audio et

I’exploitation des données

Autorisation pour I'enregistrement audio et I'exploitation
des données

Dara e cadre de son mémoire d'onhophonie, Mile Lauige Owiin & proposd & mon
enfent de participer & wne &ude dont le but est l'analyse du dmcours d'enfants
allophones pour différencler la pethologie de la mise en place d'une seconds langue.
Cette &lude n'est possibde gue grice Bu consentement des parents, autorsant
Fenregistrement de leur enfant au cours d'un court entretien.

Ja soussignd|a)

=  gutorise per la présente e Lowse Quirn 4 enregistrer en awdio mon enfant

(Mom Prénom)

= gutorise Mutilisaton de ces données, sous leur forme enregisirés aussi bien
que sows leur forme trenscrte et anonymésée @ & das fing da recherche
ecientifiqua (mémaira de fin d'étude d'orthophonis).

= prends acte gue pour toutes ces ulilisatons sclentifigqess les données ainsl
enregeEiréas saront anonymisées. Ced signifie que les transcriptions de ces
donndes utlseront des pseudonymes et remplaceront toute nformation
pouvant porter 3 lNdentification des perticigants.

Lieu et date =

Slgnature !
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4 Annexe 4 : fiche de Langues et grammaires en (lle-de) France concernant le

créole réunionnais
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85

Le créole réunicnnais (CR} st un créale & base francaise parlé & Ifle de la Réunion, située dans 'Océan
Indian, & 350 km i I'est da Madagascar. La Réunion st devenue an 1951 un département frangais 4 0utra-
Mer, o e oréle a lngtemps 68 relégué au statut de "langue basse™ des dchanges populaires informels,
face au francais, langue nationade des canaux dcrits et officiels, Aujourdhul, 'emplel akamé du créola at
du francals eskt dewenu monnale courante. Le créale a fait son apparition dans les méddias, e comme
matire d'enseignament Gapuls qu'il a acquis ke stabut da “langue I"éﬂ'ﬂ[‘lilﬂ' an 211 = gecl pustifiant la
creation dun *CAPES créale®. Toutefois, sucune graphie officiells n'a encore été arrétée & la Réunion, =t
plusieurs systemes d'soriture continuent donc & coexister - nows utilisons pour cette fiche ks conventions
de 1983, Parmi les crécles 4 bas= francaise parlés dans le monde, b= CR occupe une place & part — il est
sensiblement différent des sutres crécdes francais de MOcéan Indi=n (meauricien st ssycheliois]), =t encore
phus distinct de ceux de la 2ome amdncana-caraibe,

Comme dans |es autres éokes 4 base frangaise, les voyelles antérisures arrondies du frangais ([v]. [@],
[m] sont abs=ntes, du mains dans certaines varigtés du CR, et correspandent, dans b=s mots transparents,
st & oes antdrieures non arrendies [1] (@ ¥e 'la lune') ou [&] (o pd ‘un peu’), soit & des arrondies
pastérigures comme [o] (saval ‘cheval'l, Les voyellas nasakes [4], [£] et [3] sent en revanche présentes
en CR {camma en francais), an tant que sens |I'I|]'QI}'EI'I'I:|-HI"|TE_. ainsi qua ['ﬂ] dans des mats d'arigird ingas=
partugalise comme mowrawrg [mibrig] ‘meringa’ — espéos darbre), Les paires de censennes (51000 (Fr,
casse JSoache) et [2]403] (Fr. casefcage) na sont pas bien ﬂ'EtlI’rﬂHﬁEE en CR el risquent dong d'dtra
réalisée=s indifféremment en frangais, Les groupes de consonnes sont rares en CR, notamment 2n fin de
tyllabe, =t los consonnes finales [b)] et [d] précédées d'une voyelle nasale sont nasalisées, par ex. foam
[tEm] pour “tormnbe’, sndama [EtEn) pour 'entendicie’

1. Werbe et Phrase

Les constituants prindpaux de la phrase CR canonigue suivent Fordre Sujet-Verbe-Comalément(s),
cormimie en francais. Contrairement au verbe francais, le verbe CR ne s'sccarde pas en personne-nambre
awec le sufel, Le Temps-Mede-Aspact [TMA) a5t e plus souvent EIID”I'HR!I par d¢as marqueurs DI'R!NE"D-HUH
indépandants du verba (1a, b, ¢, d). Toutedais, & Futur et 'hypethétigue sent, ou pauvant &tre, axprimés
par des sulizes sur le verbe [1d,2). L8 marqueur /; qui apparart dans certains contextes (comma (1)),
a5t caractéristique du CR ef couramment appeld margueur prévarhal (ghosé @ MP):

CREGLE REURIINNALS FILANCALS
(la) Lii la  manz kbl (1a°) L7 a mangd oo cabr,
Lili PrRF mangar cabri
(1b) Zod fe manz  kadn, [1k°) Msfelias gnt mangd du cahri,
| APL PEF manger capri
{1c) LW da powr manr  kabri [1c') Lii {mangedest en fraim de manger}
Lili  mns.peod  manger cabri oy cabin.
(id) Lifi t&¢ poo manz  kabri (1d7) Lili {mangeait/était an frain de
Lili pas puod rmanger cabri mengert duy cabi.
(le) L fva manz A manz-ra pa} kabr, (1e") LA {ra} mangers (pas) du calrd,
Lili FPUT rangerfm®  manger-FUT MeG  cabri
(IF) L E manz-ré  byin kabvl, (1F) LI mangarait bian di cabrl
Lili m=  manger=kye_bien cabri

La pasition sujet est géndralement ramplie an CR par un groupe naminal oy un pronam, mais | exsta
aussi des phrases sans sujet visible, nterprétées comme impersonnelies, comme ks exemples (2] o0
I'él&ment initial i n'ast pas un pronom (cammee |= francais i), mais un marqueur grammatical e "marqueur
préverbal® MP) chligatoire avec certaines farmes verbales.

(za) I biés (2a°) Cest dangeareux.
| pe hlessar
(2b1 1 rés i pigine. [2a") & an reste un toof pebit peo.
M rester un_towt. pebht.peu

Un trait caractéristique du réunicnnats, comemun aux autras cracles 3 base francaisa de I'Océan Tndien =
mauricEn, saychellps = ast qua certains varbes ant deux formes, respectivemsant |IJ'|"IQU'E et bréve, Le
chalx de I'vna ou de I'autre st sensible & la fagon dont le verbs sa ralie & son conbexte, & cartaing temps
[comme |e présent ou b= passé en Bé), b verbe et toujours & la forme cowrte ; & d'sutres, |8 forme courte
apparait notamment devant certains types de compléments (3b, d) ou devant b= pronom sujet postwerbal
dhe I'irmnpératif {de=], =t la forme longue aillswrs — notamment quand le verbe termine e groups serbal,
cormemie en [3a,c).




[Ja) Mwin a8 manré {3a'] ai mangs.

156G PEF mgngar
[3b) Mwin la manz kabr (3h8'} Vai mange du cabri.
(3c] Zérb ia pausd, 13¢) L'herte a poussd.
herbe HIF pOUSSEr

(3d) Févh iz arpous  par cdrpdr 0 13d'} L'herbe a repowsse darridre Jlnsaied,

herba PeF repousser  par derribra 3sc
Les pronoms personnels ocoupent dans la phrase CR les mémes positions que les groupes nominaux de
méme fonction. Certains onk une forme réduite &n position sujet quand ils sont mmédiaterm=nt suivis du
marqueur préverbal vocaligue § (4b). Les pronoms ont par aill=wrs une forme longue gui apparait en position
cornplément {4c) =t en position disjoints préverbale (dd}. C'est sus=i la forme longue du pronom swjet guton
peut ajeuter & drofte du verbe & 'impératif (4e). Il n'existe pas en CR, comme Il ¥ &n 2 an frangais, de
*warbes prenominaue” abligateiremant augmentds d'um pronam ($F).

{42){ Mwin/ou/i/nou/got/banna} le manzd. | [da') Ja/toyil. ele/nows/vous/is. eles
ia

[4b) {M Jow i-ti-¥T T} manz
1865 - M 285 HiP f1pL-MP manger
(4c) Qu H wa azef g 7
296 Fad woir 3w Reg
(4d) Ao, ¢ pa o maln !

[ab') {leftofnows) {mangels)imangeons}.

[4") T las vopas, fof 7

[4d') Tiol, e fals pas @ maiin F

256G faira KEG Iz mmalin

[#e) Manz  aEal | [4a'y Mangez donc |
mamgar 2L

[4F) M7 Jay [aF) J= ma fawa.
1gG-HP  bever

La négation de phrase st axprimde par 165 mets pa ‘pas’, pwdn ‘pont’, pi “plus' ou pankar ‘pas encare’, gui,
salan s margueurs TMA, s2 placent aprés e werbe (S5a)/[5d) ou entre TMA ot b verbs (Sh1/(5c). La
rdégaticn pa apparalt (comme ae en frangals standard) en présence des mats négatifs cemme 'Fien' au
'pErscnne’ (5, d)

(Ga) Mwin 1 1 =zant pa (malops). (52" Je pe chantals pas (le maloyal.
156 paswe  chanter G maloya
(Sb) Mwin }a pa sant maioya, (Sb') Je w'ai pas chanté le maloya,

186  miF ke chant=r maloya

(5] Mwin fa pa o Fiyim. (5c') Ja sl riaw dit,
155 FRF HEG dira Fam

[5d) Now & annu P pErsone. [5d") O mannuyall persomne.
1pL PST |ONUYRF MEZ  DErsonne

L= quastions tetalas sant EHHENE’E par la saule intenation [Ga) = l'inversien varbe-sijel n'a pas cours an
CR {60}, Les exprassions interrogatives des quastions partialles (Risa 'qui’, kose "quol’, kansa 'quand’, Eoman
‘cormmient’, owsa “ol’, konbien ‘combien’, etc. ) == placent & Finitiale de la phrase interrogative [6c), comme
en francais standard :

[Ga) Do sawva Iekai * [Ga"y T vas & Méoafe 7 [Informel]
25 allar Aok (6a"] Esf=ce que fu vas & PMdcoe 7

[6b]) *Sawva ou likai ¥ (6b') Was-t & Méoale 7 [formed]

(6] Kiosa g 14 fa? (6C') Quiast-ce qua ty fads & 7

quel Fs5 fare 13

Loz

phrases identificstionnell=s contisnnent k= démonstratif s

en positian finale {77 :

i7a] 58 doio sa.

7a') (fa) cest oda e,

DEH &3kl DEM
{?b) 5 bann Aépons
DEH L BAunianinais

A,
DiEr

(?0") C& sont des Réunionnais.

2. Domaine nominal

Comme bes autres céoles & bes= francaise, et contrairement aw frangais, k= CR n'a pas de genres
morphologiguss. Le cardinal simgulier in ‘unfe) s'=mploie aussi comeme déterminant indéfini, comme en
francais [Bafa'). fn [T] et sa forme longue fan [in] ne sont pas distingues par leur genre (comme wifune en
francais) mais par leur distribution dans les phrases @ inn apoarait devant 'adjectif o Jinn 8 Bdras 'une petite
terrasse’, Swt O gald "un patit galet') et en position accantude (“pransminale”) (3b).
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Quirin Louise

Analyse de productions orales d’enfants allophones : mieux connaitre les processus
interlangues pour mieux les distinguer de la pathologie

Résume : La migration grandissante des populations en Europe et dans le monde, améne les
orthophonistes a accueillir de plus en plus d’enfants allophones. Ces enfants, dont la langue
maternelle n’est pas le francais, doivent apprendre rapidement la langue a leur arrivée en France
ou a I’entrée a I’école. Au cours de I’apprentissage d’une nouvelle langue se forme
I’interlangue, un systéme langagier unique entre la L1 et la L2. Les orthophonistes rencontrent
des difficultés a caractériser les productions de ces enfants, a déterminer si celles-ci relévent de
I’interlangue ou de difficultés de langage liées a un Trouble Développemental du Langage. Une
connaissance des caractéristiques intrinséques de la langue maternelle des enfants est nécessaire
pour analyser leurs productions avec precision. Des fiches d’aide au contraste des langues, dont
celles proposées par le projet Langues et grammaires en (lle-de) France, permettent de mieux
comprendre le systéeme linguistique de la langue maternelle de I’enfant. Notre étude évalue donc
I’utilité de ces fiches en pratique orthophonique. Des corpus audios d’enfants créolophones sur
une activité de narration, nous ont permis de distinguer les productions interlangues, des
productions liées aux difficultés de langage. Connaitre les processus interlangues et les
caractéristiques intrinseques de la L1 permet d’évaluer I’enfant allophone plus justement,
d’éviter les erreurs d’interprétation et le phénomene de sur-identification.

Mots-clés : Enfants allophones — Interlangue — Trouble Développemental du Langage —
Bilinguisme — Langage oral

Abstract : With the growing migration of populations in Europe and in the world, speech
therapists take care of more and more allophone children. These children, whose native
language is not french, must learn this new language quickly as soon as they arrived in France
or entering school. During the learning process of a new language, a language system between
L1 and L2 named interlanguage, is formed. Speech therapists have difficulties to characterize
the oral productions of these children, to determine whether these relate to interlanguage or
difficulties linked to a Developmental Language Disorder. Knowledge of the inherent
characteristics of children's first language is required to analyse their oral productions with
precision. Cards that helps in languages contrast, including those developed by the Languages
and Grammar in (lle-de) France project, provide a better understanding of the language system
of the child's first language. Hence our study assesses the utility of these cards in speech therapy
practice. Audio corpus of creole speaking children on a storytelling activity allowed us to
highlight interlanguage productions, and those linked to language difficulties. Knowing
interlanguage processes and the inherent characteristics of L1, enable a more precise assessment
of allophone children, to prevent interpretation’s errors and over-identification phenomenon.

Keywords : Allophone children — Interlanguage — Developmental Language Disorder —
Bilingualism — Oral language
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