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Le langage oral

Le diagnostic du Trouble 
Développemental du 
Langage grâce à l’Évaluation 
Dynamique de la narration

Résumé
Introduction - Les enfants bilingues au Développement Typique (DT) 
produisent généralement des récits dont la macrostructure (= le schéma 
narratif) est préservée, mais dont la microstructure (= la complexité 
langagière) est altérée. Quant aux enfants mono- et bilingues souffrant de 
Trouble Développemental du Langage (TDL), ils produisent généralement 
des récits dont la macrostructure et la microstructure sont toutes deux 
altérées. Il est donc difficile de diagnostiquer un TDL en s’appuyant sur les 
habiletés narratives chez les bilingues. Dans cette étude, nous examinons 
si une tâche d’Évaluation Dynamique (ED), approche recommandée 
chez les bilingues, ciblant la narration et utilisant une procédure pré-test/
enseignement/post-test, peut différencier les enfants DT des TDL, sans 
pénaliser les bilingues comparativement aux monolingues.

Méthode - Nous avons recruté 118 enfants francophones (Moyenne d’âge : 8 ; 
5), avec un groupe expérimental bénéficiant d’une phase d’enseignement 
(30 DT dont 12 bilingues ; 30 TDL dont 15 bilingues) et un groupe contrôle 
(58 DT dont 27 bilingues) ne participant pas à cette phase d’enseignement. 
Dans le pré- et le post-test, les enfants devaient raconter une histoire à 
partir d’une séquence d’images. Pendant la phase d’enseignement, nous 
avons posé aux enfants 12 questions spécifiques sur l’histoire, ciblant les 
éléments macro- et microstructuraux. En pré- et post-test, les scores ont 
été attribués selon le nombre d’éléments entraînés (EE) ainsi que selon le 
nombre d’éléments macro- et microstructuraux correctement produits.

Résultats – Le score en macrostructure et le nombre d’EE se sont améliorés 
après la phase d’enseignement pour l’ensemble du groupe expérimental 
(DT et TDL), alors qu’il n’y a pas eu de progrès pour le groupe contrôle. Les 
participants au DT et ceux avec un TDL différaient sur toutes les mesures 
au pré- et au post-test, sans différence entre mono- et bilingues.

Mots-clés
Évaluation dynamique, narration, trouble développemental du lan-
gage, bilinguisme, diagnostic 
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Diagnosis of Developmental 
Language Disorder, using 
a Dynamic Assessment 
narrative task

Abstract
Introduction - Typically Developing (TD) bilingual children generally 
produce narratives whose macrostructure (= story grammar elements) is 
preserved, but whose microstructure (= language complexity) is impaired. 
As for mono- and bilingual children with Developmental Language Disorder 
(DLD), they generally produce narratives in which both macrostructure 
and microstructure are impaired. This leads to difficulties in diagnosing 
DLD based on narratives, especially in bilinguals. In this study, we examine 
whether a Dynamic Assessment (DA) of narrative, using a pretest/teach/
posttest procedure, can differentiate TD and DLD children, without 
disadvantaging bilinguals as compared to monolinguals.
Method - We recruited 118 French-speaking children (mean age : 8 ; 5), with 
two groups benefiting from a teaching phase - experimental condition - (30 
TD including 12 bilinguals ; 30 DLD including 15 bilinguals) and a control group 
(58 TD including 27 bilinguals) not participating in a teaching phase. In the 
pre- and posttest, children were asked to tell a story based on a sequence of 
images. During the teaching phase, we asked children 12 specific questions 
about the story, targeting macro- and microstructural elements. Scores 
were derived from the number of macro- and microstructural elements 
correctly produced and from the number of trained elements (TE) that 
were produced before and after the teaching phase.
Results - The macrostructural score and the number of TE improved after the 
teaching phase for all groups of the experimental condition (TD and DLD), 
whereas there was no improvement for the control group. Participants with 
TD and DLD differed on all measures in pre- and posttest, with no difference 
between mono- and bilinguals.

Conclusion - Our dynamic task led to both improved narrative skills and 
TD/DLD differentiation, with bilinguals not being disadvantaged. Our study 
thus supports the existing literature indicating that DA can be used to 
diagnose narrative deficits in DLD children.

Key words
Dynamic assessment, narratives, developmental language disorder, 
bilingualism, diagnosis
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I. Introduction

Lors de l’évaluation des compétences langagières des enfants bilingues, il est 
particulièrement important de distinguer des difficultés transitoires liées à un 
(éventuel) manque de stimulation linguistique, de celles causées par un (réel 
et persistant) trouble du langage (De Lamo White & Jin, 2011). Bon nombre des 
difficultés langagières chez les enfants bilingues peuvent être expliquées par 
1) un input langagier de mauvaise qualité (Armon-Lotem & Meir, 2019 ; Carroll, 
2017 ; Cartmill et al., 2013 ; Hoff, 2018 ; Meisel, 2011), 2) une quantité réduite 
d’input langagier (Unsworth, 2013, 2016 ; Thordardottir, 2011, 2017) ou 3) un âge 
d’acquisition de la deuxième langue (L2) plus tardif, comme cela est le cas chez 
les enfants bilingues séquentiels (acquisition d’une L2 après l’âge de trois ans) 
par rapport aux enfants bilingues simultanés (acquisition de deux langues ou 
plus avant l’âge de trois ans). Cependant, les difficultés langagières chez les 
bilingues peuvent également être le symptôme d’un Trouble Développemental 
du Langage (TDL). Le TDL est un trouble persistant, affectant la production et la 
compréhension du langage oral et causant une altération fonctionnelle dans la 
vie quotidienne (Bishop et al., 2017). Diagnostiquer à tort un TDL chez les enfants 
bilingues est fréquent (Tuller et al., 2013), notamment lorsque les orthophonistes/
logopédistes utilisent des évaluations statiques qui ne tiennent pas compte de 
l’input langagier ou du contexte culturel de l’enfant. L’Évaluation Dynamique (ED) 
est l’une des approches alternatives non biaisées qui est recommandée par la 
littérature pour évaluer les enfants bilingues ; nous utilisons cette approche dans 
cette étude pour évaluer les compétences narratives d’enfants monolingues et 
bilingues francophones, avec et sans TDL.

Le développement narratif chez les bilingues et 
chez les enfants atteints de TDL

La production de récits (= narration) sollicite plusieurs domaines linguistiques 
(tels que la morphosyntaxe et le lexique), ce qui permet l’évaluation de ces derniers 
au sein d’une tâche unique de narration (Channell et al., 2018). La narration 
est particulièrement appropriée pour les bilingues, car raconter des histoires 
est une activité fréquente dans de nombreuses langues et cultures (Rojas & 
Iglesias, 2009). Il a d’ailleurs été montré que les enfants bilingues simultanés au 
Développement Typique (DT) peuvent obtenir des performances équivalentes 
dans leur première langue (L1) et dans leur L2, tant pour la macrostructure (c’est-
à-dire les éléments du schéma narratif) que pour la microstructure (c’est-à-dire 
la complexité linguistique utilisée pour raconter l’histoire) (Fiestas & Peña, 2004 ; 
Gutiérrez-Clellen, 2002). Ainsi, il est courant que les enfants bilingues simultanés 
présentent des résultats similaires en narration à ceux des monolingues (Uccelli 
& Paez, 2007). Cependant, Rodina (2017) a rapporté des résultats quelque peu 
différents. L’auteur a en effet conclu que chez des enfants bilingues simultanés 
norvégien-russe, alors que la macrostructure était tout aussi bien développée 
dans les deux langues, la microstructure était quant à elle plus faible dans la 
langue minoritaire non dominante (russe), du fait de la quantité d’input langagier.
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Des résultats similaires sont habituellement retrouvés chez les bilingues 
séquentiels ; ces derniers sont généralement capables de raconter des histoires 
avec une macrostructure préservée, tandis que la microstructure de leurs récits 
est plus faible que celle des monolingues (Boerma et al., 2016 ; Fiestas & Peña, 
2004). Ainsi, les enfants bilingues séquentiels racontent des histoires (dans leur 
L2) avec des faiblesses similaires à celles des enfants monolingues atteints de 
TDL, en produisant notamment des erreurs morphosyntaxiques et/ou avec des 
longueurs moyennes d’énoncé plus courtes (Crago & Paradis, 2003 ; Kohnert et 
al., 2020 ; Paradis, 2004 ; Paradis & Crago, 2004).

Chez les enfants monolingues atteints de TDL, la macrostructure et la 
microstructure sont altérées (Bishop et al., 2017), avec la microstructure plus 
fortement atteinte que la macrostructure (Colozzo et al., 2011). En effet, les 
enfants TDL présentent des faiblesses générales en vocabulaire, fluence et 
morphosyntaxe, tous ces domaines étant ciblés dans la narration. Ceci explique 
donc l’atteinte des habiletés narratives chez les enfants TDL (Pearce et al., 2010), 
qui ont besoin d’un modèle spécifique, de sollicitations et d’encouragements 
afin d’utiliser correctement des formes syntaxiques complexes au sein de récits 
(Spencer & Petersen, 2020).

En somme, la qualité d’un récit peut être altérée tant chez les enfants bilingues 
que les enfants TDL. Chez les enfants bilingues, il est important de bien pouvoir 
différencier les erreurs produites dans le cadre d’un développement typique et 
celles produites dans le cadre d’un TDL. Pour mieux évaluer le langage de ces 
enfants, divers outils ont été recommandés, tels que l’utilisation de questionnaires 
parentaux (Paradis, 2010), l’analyse d’échantillons de langage spontané (Bedore 
et al., 2020 ; Rojas & Iglesias, 2009), la passation de tâches de répétition de non-
mots/phrases (Fleckstein et al., 2018 ; Schwob et al., 2021), ainsi que l’ED (Orellana 
et al., 2019) qui fait l’objet de cette étude.

Évaluation dynamique (ED)

Au lieu de tester les connaissances cristallisées des enfants (autrement dit 
leurs performances statiques), l’ED estime les compétences d’apprentissage des 
enfants sur une tâche donnée et ainsi leur potentiel d’apprentissage (Pena et al., 
2006). Afin d’aider les enfants à produire une structure cible telle qu’un phonème, 
un mot ou une structure syntaxique, l’ED utilise 1) des indices gradués, où des 
aides de la moins à la plus aidante sont proposées, jusqu’à ce que les enfants 
puissent produire la cible ou 2) un paradigme pré-test/enseignement/post-test, 
dans lequel une phase d’enseignement spécifique est proposée pour permettre 
une amélioration des performances entre le pré-test et le post-test (Hasson & Joffe, 
2007). Ce dernier type de procédure permet de calculer la différence de scores 
entre les deux sessions de test, qui est alors considérée comme le résultat de la 
phase d’enseignement. En outre, il a été constaté que l’ED est exempt de biais 
linguistiques, ce qui constitue l’un de ses principaux avantages. Les différences 
entre les enfants monolingues et bilingues sont réduites lors de l’utilisation de 
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ce type d’évaluation, alors qu’elles sont présentes dans l’évaluation statique, 
notamment dans les tâches lexicales, telles que les tests de vocabulaire (Freeman 
& Schroeder, 2022 ; Kehoe & Girardier, 2020 ; Kehoe & Cretton, 2021 ; Rose et al., 
2022). Enfin, l’ED peut être utilisée pour évaluer divers domaines linguistiques, 
y compris les compétences narratives (Hunt et al., 2022). La narration, activité 
pratiquée dans toutes les langues, est considérée comme une activité adaptée 
pour évaluer les compétences des enfants bilingues (Laing & Kamhi, 2003). Par 
conséquent, l’ED de la narration devrait être particulièrement appropriée pour 
diagnostiquer le TDL chez les enfants bilingues.

ED de la narration

Plusieurs études se sont intéressées à l’ED de la narration chez les enfants 
bilingues anglophones (voir Gillam et al., 1999 ; Henderson et al., 2018 ; Kramer et 
al., 2009 ; Pena et al., 2006 ; van der Veen & Poland, 2012). Par exemple, Kramer et 
al. (2009) ont analysé la précision diagnostique de l’ED chez des enfants bilingues 
parlant l’anglais et le Crie (langue parlée par les Premières Nations). Ils ont 
utilisé l’outil d’Évaluation et d’Intervention Dynamique (‘Dynamic Assessment 
Intervention’ en anglais, soit DAI ; Miller et al., 2001), qui est composé 1) d’un pré-
test où les enfants racontent une histoire basée sur des images sans texte ; 2) 
d’une phase d’enseignement, programmée un à cinq jours après le pré-test ; et 
3) d’un post-test où les enfants racontent une nouvelle histoire. Pendant la phase 
d’enseignement, les enfants ont appris deux éléments du schéma narratif (par 
exemple, la situation initiale et la situation finale) qui étaient absents lors de leur 
premier récit. Ces deux éléments ont été enseignés de manière à ce que les enfants 
les intègrent ensuite dans leur histoire. Les auteurs ont testé 17 enfants âgés de 
6 à 7 ans : 11 ont été identifiés par les enseignants comme étant des enfants DT 
et 6 ont été identifiés comme ayant un potentiel TDL (pTDL). Les résultats ont 
révélé que les enfants au DT étaient davantage capables de généraliser ce qu’ils 
avaient appris à leur nouvelle histoire, par rapport à ceux ayant un pTDL. De plus, 
le DAI présentait une sensibilité1 et une spécificité élevée (respectivement 100 % 
et 91,7 %), permettant de distinguer les enfants ayant un pTDL des enfants au DT.

Petersen et ses collègues (2017) ont également utilisé un format de pré-test/
enseignement/post-test dans leur étude sur l’ED de la narration chez les bilingues 
avec ou sans TDL. Leur phase d’enseignement était plus élaborée que celle de 
Kramer et al. (2009). Elle se composait de quatre étapes : 1) présentation explicite 
des éléments du schéma narratif de l’histoire avec un pictogramme représentant 
chaque élément ; 2) récit de l’histoire par l’enfant, avec l’aide des pictogrammes 
du schéma narratif et des images de l’histoire ; 3) récit de l’histoire par l’enfant avec 
l’aide des pictogrammes mais sans le soutien des images ; et 4) récit de l’histoire 
par l’enfant sans aucun support visuel. Juste après la phase d’enseignement, les 
examinateurs ont évalué la modifiabilité de l’enfant. La mesure de modifiabilité est 
une appréciation des comportements d’apprentissage de l’enfant et des efforts 

1 �La sensibilité d’un test est sa capacité à bien détecter un sujet malade (ici un enfant avec un 
pTDL) tandis que la spécificité d’un test est sa capacité à ne pas détecter un sujet sain (ici un 
enfant au DT) (Dollaghan, 2007).



Chapitre 6 37

fournis par l’examinateur durant la tâche (Delage et al., 2021). Les auteurs ont 
testé 42 bilingues hispano-anglophones, âgés de 6 ; 4 à 9 ; 6 ans, dont dix avaient 
été diagnostiqués avec un TDL et ont conclu à des différences significatives 
entre les performances des enfants au DT et ceux ayant un TDL, en se basant 
sur le nombre d’éléments macrostructuraux produits en post-test et sur le score 
de modifiabilité. Les gains (c’est-à-dire la différence entre les scores de pré- et 
de post-test) étaient similaires pour les enfants au DT et ceux ayant un TDL. 
Cependant, la durée nécessaire pour enseigner les éléments macrostructuraux 
différait significativement entre les groupes ; les enfants ayant un TDL avaient 
besoin de plus de temps pour apprendre de tels éléments.

Notre étude

Comme mentionné précédemment, l’ED estime le potentiel d’apprentissage 
langagier plutôt que les connaissances langagières cristallisées, ce qui la rend 
particulièrement utile pour évaluer le développement linguistique des enfants 
bilingues. Plusieurs auteurs ont démontré l’utilité de l’ED de la narration pour 
distinguer les enfants bilingues au DT des enfants bilingues ayant un TDL. 
Cependant, la plupart des études ont été menées avec des participants hispano-
anglophones (à l’exception d’une étude sur le Crie), ce qui n’est pas représentatif 
de la population clinique des orthophonistes/logopédistes en France ou en 
Suisse (voir l’enquête récente de Stanford et al., soumise), qui est principalement 
constituée d’enfants bilingues parlant des L1 nombreuses et variées.

De plus, toutes les études utilisent des histoires différentes au pré- et au post-
test. Ces deux histoires sont seulement appariées sur la longueur et le nombre 
d’éléments macrostructuraux. Par conséquent, il n’est pas possible d’évaluer l’effet 
direct de l’enseignement sur une seule histoire, mais seulement une éventuelle 
généralisation à la deuxième histoire appariée. Ainsi, dans l’étude actuelle, nous 
utilisons la même histoire au pré- et au post-test afin d’évaluer les progrès entre 
ces deux phases.

Enfin, la plupart des études n’ont pas inclus de groupe contrôle, c’est-à-
dire un groupe qui ne bénéficierait pas de la phase d’enseignement (nous ne 
connaissons qu’une seule étude qui en a inclus un, celle de Pena et al., 2006). Cela 
constitue une limite majeure, car on ne peut pas être certain que l’amélioration 
des capacités narratives (au post-test) est directement et spécifiquement liée 
à la phase d’enseignement. Pour cette raison, nous avons choisi de comparer 
les progrès d’un groupe expérimental à ceux d’un groupe contrôle qui n’a pas 
participé à la phase d’enseignement.

En résumé, l’objectif de la présente étude est d’explorer le potentiel de l’ED 
dans l’identification du TDL dans une population d’enfants francophones mono- 
et bilingues, présentant un DT et TDL. Nos deux questions de recherche sont les 
suivantes :



Le langage oral

1. La phase d’enseignement de notre tâche d’ED permet-elle des progrès 
entre le pré- et le post-test ?

En lien avec l’aspect dynamique de notre tâche, nous nous attendons à ce 
que les scores en macrostructure et en microstructure soient plus élevés au post-
test qu’au pré-test, chez les enfants ayant bénéficié de la phase d’enseignement, 
présentant un DT ou un TDL (comme dans Petersen et al., 2017). En revanche, 
aucune amélioration de ce type n’est attendue dans le groupe contrôle (enfants 
au DT) qui n’a pas participé à la phase d’enseignement (comme dans Pena et 
al., 2006). Les mêmes prédictions s’appliquent concernant le nombre d’éléments 
entraînés pendant la phase d’enseignement (par exemple, informations sur les 
personnages, utilisation de connecteurs causaux spécifiques) produits en pré- et 
post-test.

2. Notre ED de la narration permet-elle de distinguer les enfants au DT de 
ceux avec un TDL indépendamment de leur groupe linguistique (c’est-à-
dire mono- ou bilingue) ?

Nous nous attendons à ce que les enfants présentant un TDL obtiennent des 
scores plus faibles que leurs pairs au DT, et que les enfants mono- et bilingues 
obtiennent des scores similaires, au sein de leur groupe diagnostique. Si notre 
tâche permet effectivement de distinguer ces deux groupes (DT versus TDL), 
cela soutiendrait le pouvoir diagnostique d’une tâche d’ED de la narration, étant 
donné qu’il a été démontré que les enfants avec TDL obtiennent généralement 
des scores plus bas en macrostructure et en microstructure que les enfants au DT 
(voir Bishop et al., 2017). De plus, si les monolingues et les bilingues ne montrent 
pas de différences sur notre tâche (alors que les bilingues sont généralement 
pénalisés par rapport aux monolingues dans les tâches narratives statiques), 
cela apporterait un argument supplémentaire quant à la validité de l’ED en tant 
qu’évaluation langagière des enfants bilingues.

II. Matériel et méthode

A - Participants
Nous avons recruté 118 participants francophones monolingues (Mono) et 

bilingues (Bi), âgés de 6 à 11 ans (M = 8 ; 5, SD = 1 ; 4), dans des écoles du canton 
de Genève et en France. Les enfants au DT ont été assignés soit au groupe 
expérimental, soit au groupe contrôle. Le tableau 1 détaille les principales 
caractéristiques des six sous-groupes de notre étude. Le groupe expérimental 
est composé de deux sous-groupes d’enfants au DT, l’un monolingue et l’autre 
bilingue (DTexpMono, DTexpBi), et deux sous-groupes d’enfants avec un TDL, l’un 
monolingue et l’autre bilingue (TDLexpMono, TDLexpBi). Le groupe contrôle, n’ayant 
pas bénéficié de la phase d’enseignement, est composé de deux sous-groupes 
au DT (DTctrlMono, DTctrlBi). En raison de difficultés de recrutement, il n’y avait pas 
d’enfants TDL dans le groupe contrôle. Tous les participants ont reçu les consignes 
en français. Les six groupes ne différaient pas significativement en âge (toutes 



Chapitre 6 39

les « p » des comparaisons deux à deux > .34). Cependant, des différences ont été 
observées en termes de capacités en raisonnement non-verbal, évaluées par les 
matrices de Raven (Raven et al., 1998), entre les enfants au DT et ceux avec un TDL 
(z = 35, p <.001), avec des scores plus bas pour ces derniers. Il est à noter que nous 
avions initialement vérifié qu’aucun enfant n’obtenait un score en-dessous de 
deux écarts-types (ET) sous la moyenne, excluant ainsi tout risque de déficience 
intellectuelle.

La notion de « groupe diagnostique » fait référence à la distinction entre 
DT (Développement Typique) et TDL (Trouble Développemental du Langage). 
Les enfants avec TDL ont reçu un diagnostic de trouble du langage par un 
orthophoniste/logopédiste certifié en Suisse ou en France, sur la base de tests du 
langage standardisés en français (ex : EVALO, Coquet et al., 2009). Les cliniciens 
ont appliqué les critères d’inclusion et d’exclusion habituels pour diagnostiquer 
un TDL (tels que définis par le groupe CATALISE, Bishop et al., 2017) : absence 
de lésion cérébrale, paralysie cérébrale, perte auditive ou trouble du spectre 
autistique. Nous avons également vérifié que les enfants au DT avaient un niveau 
de langage non pathologique (c’est-à-dire que les enfants n’étaient pas suivis en 
orthophonie/logopédie) et fonctionnaient sans difficultés dans le niveau scolaire 
approprié à leur âge.

Tableau 1. Présentation des participants

Groupe Groupe
linguistique N Genre

Âge 
moyen 

(Étendue)

Raisonnement 
non-verbal

Score 
brut
(E-T)

Score z

(E-T)

G
ro

u
p

e 
Ex

p
ér

im
en

ta
l DTexpMono Monolingues 18 9 filles 8 ; 4

(6 ; 3-10 ; 9)
27.8 

(6.06) .17 (.89)

DTexpBi, Bilingues 12 6 filles 8 ; 2
(6 ; 3-10 ; 9)

26.7 
(6.68) -.01 (1.03)

TDLexpMono Monolingues 15 6 filles 8 ; 8
(6 ; 6-10 ; 5)

26.0 
(3.63) -.48 (.72)

TDLexpBi Bilingues 15 3 filles 8 ; 4
(6 ; 3-10 ; 9)

26.6 
(4.78) -.13 (.68)

G
ro

u
p

e 
co

n
tr

ôl
e DTctrlMono Monolingues 31 12 filles 8 ; 5

(6 ; 2-10 ; 7)
28.3 

(4.70) .07 (.89)

DTctrlBi Bilingues 27 15 filles 8 ; 4
(6-10 ; 11)

27.4 
(4.31) -.04 (.67)
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La notion de « groupe linguistique » fait quant à elle référence à la distinction 
entre les enfants monolingues et bilingues.

Nous avons considéré qu’un enfant était bilingue dès lors qu’il recevait un 
input langagier d’une langue autre que le français, pendant plus de 30 % du 
temps. Ce critère permet de s’assurer que l’enfant a un apport suffisant dans 
ses deux langues (Kehoe & Girardier, 2020). Le français était toujours la langue 
d’enseignement à l’école. Nous avons également noté si l’enfant était bilingue 
séquentiel ou simultané (voir Tableau 1). Les enfants bilingues parlaient plusieurs 
langues maternelles : portugais (9), espagnol (8), italien (7), anglais (6), turc (5), 
arabe (3), albanais (2), tagalog (2), basque (2), tigrinya (2), amharique (1), bosniaque 
(1), serbe (1), kurde (1), malayalam (1), persan (1), tamazight (1), ourdou (1). Quatre 
enfants parlaient plus de deux langues et apparaissent donc deux fois dans cette 
liste.

B - Procédure générale
Toutes les passations ont été réalisées par une étudiante en master de logopédie 

à Genève ou par la première autrice. Les enfants ont été testés à l’école, à leur 
domicile (N = 75) ou en distanciel via la plateforme Zoom (N = 43), en raison de la 
pandémie de COVID-19. Ni l’âge (z = 1, p = .56), ni les capacités en raisonnement 
non-verbal (z = 1, p = .69) ne différaient entre les groupes des enfants rencontrés 
en présentiel ou en distanciel. Les parents ont donné leur consentement éclairé 
par écrit, permettant ainsi à leur enfant de participer à l’étude. L’approbation de 
la recherche a été obtenue auprès du Comité d’éthique de l’Université de Genève.

La tâche d’ED de la narration se composait de 1) un pré-test où les enfants 
devaient raconter une histoire en se basant sur une séquence d’images qui 
leur était présentée ; 2) une phase d’enseignement au cours de laquelle les 
éléments macro- et microstructuraux de l’histoire présentée au pré-test étaient 
spécifiquement entraînés ; 3) un post-test où les enfants devaient raconter la 
même histoire que lors du pré-test. La durée totale de la procédure ne dépassait 
pas 25 minutes, la phase d’enseignement durant environ 10 minutes.

Au cours de la phase d’enseignement, l’expérimentatrice modélisait la 
première histoire dans un premier temps, puis posait une série de 12 questions 
à l’enfant sur la macro- et la microstructure de l’histoire. En cas de réponse 
incorrecte ou d’absence de réponse, la bonne réponse était donnée à l’enfant. Les 
deux expérimentatrices suivaient le même script, garantissant ainsi que la phase 
d’enseignement soit standardisée. Ce script a été développé conformément aux 
recommandations de Spencer et Petersen (2020). Après l’ED de la narration, 
les enfants du groupe expérimental ont complété les matrices de Raven pour 
évaluer leurs capacités en raisonnement non-verbal, tandis que les enfants du 
groupe contrôle les ont complétées en lieu et place de la phase d’enseignement 
pendant la tâche d’ED. La procédure générale est illustrée dans la Figure 1, sur 
laquelle les activités spécifiques au groupe expérimental sont représentées en 
bleu et celles du groupe contrôle en vert.
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Figure 1. Procédure générale de l’ED de la narration

C - Pré- et post-test
Lors du pré-test, six images extraites du matériel orthophonique/logopédique 

Super Eva (Editions Schubi Westermann, 2002) ont été disposées dans le bon 
ordre devant l’enfant (voir Figure 2). Les participants ont ensuite été invités à 
raconter l’histoire « comme si l’examinatrice ne la connaissait pas ». Les récits des 
enfants ont été enregistrés pour permettre une cotation ultérieure. Lors du post-
test, les enfants ont été invités à raconter la même histoire à nouveau. Le tableau 2 
présente les éléments macrostructuraux (déterminés à partir du schéma narratif 
canonique décrit par Stein & Glenn, 1979) et les éléments microstructuraux 
(déterminés à partir de ceux décrits par Petersen et al., 2016), qui ont été évalués 
en pré- et post-test. Les scores composites ont été obtenus en additionnant 
tous les éléments de chaque catégorie, ce qui a donné un score composite de 
macrostructure (/6) appelé « Macro » et un score composite de microstructure 
(/15), appelé « Micro ». 

Figure 2. Images de l’histoire présentée aux enfants
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Tableau 2. Évaluation de la macro- et de la microstructure

Macrostructure – Éléments du schéma narratif Nombre de 
points attribués

Situation  
initiale Une dame fait la cuisine. 1

Éléments
perturbateurs

Elle parle trop longtemps au téléphone. 1

Le gâteau brûle. 1

Éléments de 
résolution

L’enfant enlève la partie brûlée. 1

L’enfant la remplace par quelque chose (pas besoin de 
spécifier) à la place. 1

Situation  
finale

Le gâteau est bon/sauvé ou
La famille partage le gâteau. 1

Microstructure – Complexité langagière

Prépositions Nombre de prépositions
1 point par
préposition

(max : 3)

Qualificatifs
Proposition relative et adjectif ou adverbe = 3 points ;
Proposition relative ou deux adjectifs/adverbes
consécutifs = 2 points ; 1 adjectif ou adverbe = 1 point

0-3 points

Vocabulaire Nombre de noms communs non fréquentsa 1 point chacun 
(max : 3)

Connecteurs 
temporaux

1 proposition subordonnée de temps (ou +) = 3 points ;
1 conjonction de coordination non fréquentea = 2 points ;
1 conjonction de coordination fréquente = 1 point

0-3 points

Connecteurs 
causaux Nombre de propositions subordonnées causales

1 point par
proposition 

(max : 3)

a �Les noms communs ont été considérés comme non fréquents lorsque les fréquences 
moyennes rapportées dans la base de données française Manulex (Lété et al., 2004) pour 
toutes les classes confondues (du CP au CM2) étaient inférieures à 16 par million (moyenne 
= 12,80) comme le recommandent Ducrot et al. (2003).

D - Phase d’enseignement
Huit éléments du schéma narratif de l’histoire (= éléments macrostructuraux) 

ont été enseignés aux enfants en leur posant des questions spécifiques telles 
que : « Peux-tu me dire qui on voit au début de l’histoire ? C’est qui ? » De plus, 
quatre connecteurs causaux (= éléments de microstructure), ont également 
été enseignés en posant des questions telles que : « C’est à cause de qui que 
le gâteau a brûlé ? » Après la réponse de l’enfant, l’examinatrice reformulait la 
bonne réponse, de sorte que l’enfant pouvait entendre une phrase correctement 
produite avec l’élément cible, telle que : « Oui, c’est à cause de la maman que le 
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gâteau a brûlé. » La figure 3 détaille les 12 éléments entraînés lors de la phase 
d›enseignement. Lors du pré- et du post-test, chaque élément entraîné présent 
dans le récit de l’enfant lui rapportait un point, donnant lieu à un score (/12) qui 
sera désormais appelé « éléments entraînés » (EE). Il est à noter que certains de 
ces éléments, en particulier ceux liés à la macrostructure, sont similaires aux 
éléments évalués dans le score de macrostructure (voir tableau 2), telle que « le 
gâteau brûle » ou « la dame a parlé trop longtemps au téléphone ».

Figure 3. Éléments entraînés pendant la phase d’enseignement
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III. Résultats
Les données ont été analysées dans le but 1) d’étudier s’il y avait des progrès 

entre le pré- et le post-test (= effet du temps) et s’il y avait des différences de 
progression entre les groupes expérimental et contrôle (= effet de la condition 
expérimentale), et 2) de déterminer s’il y avait une différence entre DT et TDL (= 
effet du groupe diagnostique) sur nos mesures principales, sans différence entre 
les mono- et les bilingues (= pas d’effet du groupe linguistique). Les analyses ont 
été effectuées à l’aide du logiciel statistique R (R Core Team, 2022).

A - �La phase d’enseignement de notre tâche d’ED permet-elle des 
progrès entre le pré- et le post-test ?

Afin de répondre à la question de l’efficacité de la phase d’enseignement, nous 
avons comparé les progrès entre pré- et post-test, pour chaque sous-groupe 
(DTexpMono, DTexpBi, TDLexpMono, TDLexpBi, DTctrlMono et DTctrlBi), en réalisant des 
ANOVAs non paramétriques de Friedman, recherchant un effet du temps (pré- 
versus post-test). En ce qui concerne les groupes de la condition expérimentale 
tout d’abord, les résultats (présentés dans le tableau 3) ont révélé une amélioration 
significative du score de la macrostructure (Macro) et du nombre d’EE chez les 
enfants au DT et ceux atteints de TDL ayant bénéficié de la phase d’enseignement, 
qu’ils soient monolingues ou bilingues. En ce qui concerne les groupes de la 
condition contrôle (c’est-à-dire les enfants au DT qui n’ont pas bénéficié de la 
phase d’enseignement), les résultats montrent qu’il n’y a pas eu d’amélioration 
entre le pré-test et le post-test pour le score de Micro et pour le nombre d’EE 
(résultats dans le tableau 3). Cependant, on note des progrès en Macro pour le 
groupe DTctrlMono.

Tableau 3. �Effet du temps (pré- versus post-test) dans les groupes expérimental 
et contrôle pour les scores de Macro, Micro et le nombre d’EE

Macro Micro EE

df X2 p X2 p X2 p

DTexpMono 1 9 .003 .5 .48 18 <.001

DTexpBi, 1 6.4 .01 .81 .36 10 .002

TDLexpMono 1 4.45 .027 7.14 .008 13 < .001

TDLexpBi 1 7.36 .007 2.57 .109 5.44 .020

DTctrlMono 1 5.76 .016 .67 .414 .47 .491

DTctrlBi 1 .25 .617 .73 .394 2.88 .090

Exp = groupe expérimental ; ctrl = groupe contrôle ; Mono = monolingues ; Bi = bilingues ;  
EE = Éléments Entraînés ; les p valeurs en gras indiquent une contribution significative.
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Ensuite, nous avons réalisé une ANOVA non paramétrique de Friedman, 
dans le but de déterminer si la phase d’enseignement a permis au groupe 
expérimental de progresser de manière plus importante que le groupe contrôle. 
Pour rappel, il y avait seulement un groupe contrôle au DT (et pas de groupe 
contrôle avec TDL). Les analyses ont révélé un effet de la condition expérimentale 
sur les scores de Macro et Micro et sur le nombre d’EE chez les monolingues et 
les bilingues (Mono : Macro (X2 (1) = 5,19, p = .02), Micro (X2 (1) = 7.73, p = .005) et EE  
X2 (1) = 10.1, p = .001) ; Bi : Macro (X2 (1) = 3,78, p = .05), Micro (X2 (1) = 9.46, p = .002) et EE  
(X2 (1) = 6.19, p = .01)). Les différences de progression entre les groupes expérimental 
et contrôle sont illustrées dans la figure 4, sur laquelle les scores en pré-test sont 
en violet et ceux en post-test en jaune.

Figure 4. �Comparaison des progrès réalisés par les groupes expérimental et 
contrôle
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B - �Notre ED de la narration permet-elle de distinguer les enfants 
au DT de ceux avec un TDL indépendamment de leur groupe 
linguistique (c’est-à-dire mono- ou bilingue) ?

Pour déterminer si notre tâche différencie bien les enfants au DT des enfants 
atteints de TDL, sans désavantager les bilingues par rapport aux monolingues, 
nous avons comparé les scores obtenus en pré- et en post-test de chacun des 
sous-groupes de la condition expérimentale. Nous avons réalisé des comparaisons 
entre mono- et bilingues, au sein de chaque groupe diagnostique à l’aide du 
test de Wilcoxon. Les résultats, présentés dans le tableau 4, montrent qu’il n’y a 
aucune différence entre les résultats des monolingues et des bilingues, au regard 
de leur groupe diagnostique.

Tableau 4. �Comparaison des mono- et des bilingues, au regard de leur groupe 
diagnostique

DT TDL

Score Moyenne 
DTexpMono

(E-T)

Moyenne 
DTexpBi

(E-T)

z p Moyenne 
TDLexpMo-

no (E-T)

Moyenne 
TDLexpBi

(E-T)

z p

P
ré

-t
es

t Macro 3.50 (1.69) 3.00 (1.48) 129 .37 2.80 (1.37) 3.00 (1.77) 106 .78

Micro 6.18 (1.81) 5.92 (2.27) 113 .64 4.20 (1.78) 4.47 (2.29) 102 .68

EE 3.61 (1.54) 2.83 (2.12) 134 .27 2.93 (1.62) 4.20 (1.70) 64,5 .05

P
os

t-
te

st Macro 4.78 (1.11) 4.92 (1.00) 102 .79 3.80 (1.47) 4.53 (.83) 77,5 .13

Micro 6.29 (1.40) 7.17 (2.12) 78,5 .30 6.00 (2.00) 5.67 (2.19) 124 .64

EE 6.17 (1.34) 5.67 (.89) 136 .23 5.40 (1.40) 5.40 (.83) 104 .71

Nous avons ensuite cherché à savoir s’il existait une différence entre le groupe 
au DT et celui atteint de TDL, en les comparant en ne séparant plus les enfants 
monolingues et bilingues. Les résultats montrent une différence significative 
entre DT et TDL pour le score de Micro au prétest uniquement (voir figure 5). Au 
post-test en revanche (voir figure 6), on retrouve une différence entre DT et TDL 
pour le score de Macro et sur le nombre d’EE, en faveur du groupe au DT.
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Figure 5. �Comparaison des scores des enfants au DT et de ceux avec TDL en pré-
test

Figure 6. �Comparaison des scores des enfants au DT et de ceux avec TDL en pré-
test
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III. Discussion

Dans cette étude, nous avons testé une nouvelle tâche d’ED de la narration 
auprès de 118 enfants mono- et bilingues, au DT ou atteints de TDL, avec les 
objectifs suivants : 1) étudier l’efficacité de la phase d’enseignement de la tâche 
d’ED en comparant les progrès réalisés par les groupes expérimental et contrôle ; 
2) étudier la différence entre les groupes DT et TDL indépendamment du statut 
linguistique des enfants (mono- ou bilingues). Pour rappel, nous avons utilisé 
une procédure pré-test/enseignement/post-test, durant laquelle les enfants 
devaient raconter une histoire en pré- et post-test et où nous leur avons entraîné 
12 éléments macro- et microstructuraux. Notre échantillon était composé d’un 
groupe expérimental d’une part (divisé en deux sous-groupes diagnostiques, 
les enfants au DT et ceux atteints de TDL) et d’un groupe contrôle (enfants au 
DT) d’autre part, qui n’a pas bénéficié de la phase d’enseignement. Les scores 
obtenus lors du pré- et du post-test ont d’abord été analysés pour étudier 1) 
l’effet du temps et 2) l’effet de la condition expérimentale. Ensuite, les scores 
ont été analysés afin de savoir s’il existait des différences entre les performances 
des participants monolingues et bilingues d’une part, au DT et atteints de TDL 
d’autre part.

A - �La phase d’enseignement de notre tâche d’ED permet-elle des 
progrès entre le pré- et le post-test ?

Concernant les progrès des différents sous-groupes entre le pré- et le post-test, 
nous avons trouvé un effet du temps (c’est-à-dire une progression entre les deux 
moments de l’évaluation) chez les enfants au DT et ceux avec un TDL du groupe 
expérimental (soit les enfants ayant bénéficié de la phase d’enseignement) pour 
le score de macrostructure (Macro) et pour le nombre d’éléments entraînés (EE). 
De plus, on retrouve un effet du temps chez les enfants monolingues atteints 
de TDL pour le score de Micro. En ce qui concerne le groupe contrôle, on ne 
retrouve pas d’effet du temps, à l’exception d’une légère amélioration du score de 
Macro chez les monolingues. L’effet du temps pour les scores de Macro et pour le 
nombre d’EE est conforme aux résultats de Silva et Cain (2019) qui ont constaté, 
chez des enfants monolingues anglophones au DT, des histoires de meilleure 
qualité après qu’on leur a posé des questions spécifiques sur le schéma narratif.

Dans notre étude, les monolingues comme les bilingues se sont améliorés 
après la phase d’enseignement. Ce dernier résultat est en accord avec l’étude 
de Spencer et Petersen (2018) ayant montré que des enfants bilingues 
espagnol-anglais pouvaient progresser à partir d’une phase d’enseignement 
sur la macrostructure, et à celle d’Otwinowska et al. (2020) ayant montré que 
des enfants bilingues polonais-anglais pouvaient également améliorer leurs 
capacités macrostructurales à la suite d’un enseignement. Nos résultats 
prometteurs, obtenus à la fois chez des enfants au DT et des enfants atteints de 
TDL, soulignent dès lors l’utilité d’une phase d’enseignement en narration dans 
ces deux populations.

De plus, nous avons directement comparé les résultats des enfants au DT 
des groupes expérimental et contrôle et nous avons constaté un effet de la 
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condition expérimentale chez les participants monolingues et bilingues pour 
toutes les mesures. L’amélioration de la macro- ou de la microstructure grâce 
à une intervention ciblée a déjà été démontrée (voir Hessling & Schuele, 2020 
ou Spencer & Petersen, 2018 pour la macrostructure et Janssen et al., 2020 pour 
la microstructure). Cependant, la plupart des études antérieures n’incluaient 
pas de groupe contrôle, ce qui pourrait remettre en question la spécificité 
des interventions proposées. En effet, dans ces études, les progrès pourraient 
simplement et uniquement être liés au fait de raconter une histoire deux fois, une 
fois lors du pré-test et une seconde fois lors du post-test. Dans notre étude, grâce 
à l’inclusion d’un groupe contrôle, nous pouvons être sûres que l’amélioration 
observée est le résultat direct et spécifique de la phase d’enseignement.

B - �Notre ED de la narration permet-elle de distinguer les enfants 
au DT de ceux avec un TDL indépendamment de leur groupe 
linguistique (c’est-à-dire mono- ou bilingue) ?

Lorsque nous avons testé les effets 1) du groupe linguistique et 2) du groupe 
diagnostique sur les résultats au pré- et au post-test, nos résultats ont mis en 
évidence une absence de différence entre les enfants mono- et bilingues. 
Tandis que les évaluations langagières statiques habituellement utilisées 
par les orthophonistes/logopédistes pénalisent souvent les enfants bilingues 
(Morgan et al., 2015), ce n’est pas le cas de notre ED de la narration. Ce résultat 
est cohérent avec les articles (de plus non plus nombreux) indiquant que l’ED est 
une alternative appropriée pour évaluer les habiletés langagières des bilingues 
(Orellana et al., 2019). Dans les paragraphes suivants, nous discuterons d’abord 
l’absence d’effet du groupe linguistique, puis l’effet du groupe diagnostique sur 
nos différentes mesures.

Le fait que les mono- et les bilingues ne diffèrent pas sur le score de Macro 
est conforme à la littérature montrant que les habiletés macrostructurales ne 
diffèrent généralement pas entre les enfants monolingues et bilingues simultanés 
(Fiestas & Peña, 2004), ni entre les enfants monolingues et bilingues séquentiels 
(Uccelli & Paez, 2007). Nous n’avons pas non plus trouvé de différences entre les 
monolingues et les bilingues en ce qui concerne la microstructure. Ce résultat est 
similaire à celui de Boerma et collaborateurs (2016) qui n’ont pas trouvé d’effet du 
groupe linguistique en comparant la microstructure chez des enfants mono- et 
bilingues au DT et atteints de TDL. Ce résultat est néanmoins surprenant car nous 
aurions pu nous attendre à un effet du bilinguisme sur la microstructure, puisque 
c’est le domaine linguistique dans lequel les enfants bilingues démontrent le 
plus de difficultés, notamment les bilingues séquentiels (Crago & Paradis, 2003 ; 
Kohnert et al., 2020 ; Paradis, 2004 ; Paradis & Crago, 2004). Cependant, l’aspect 
dynamique (et non statique) de notre tâche peut avoir aidé les enfants bilingues 
à correctement utiliser les éléments microstructuraux. Malheureusement, le 
nombre restreint de bilingues séquentiels et simultanés dans notre échantillon 
ne nous a pas permis d’effectuer des analyses plus fines pour étudier la différence 
de performance entre ces deux populations, ce qui constitue une limite de notre 
travail (voir section Limites).

En ce qui concerne l’effet du groupe diagnostique, nous avons constaté de 
meilleures performances chez les enfants au DT par rapport à ceux atteints de 



Le langage oral

TDL. Tout d’abord, les résultats obtenus en Micro ont montré un effet du groupe 
diagnostique au pré-test uniquement. Ces résultats sont cohérents avec la 
littérature, car les enfants atteints de TDL sont connus pour avoir des difficultés 
avec l’aspect microstructural des récits (Colozzo et al., 2011) et plus généralement 
en morphosyntaxe (Bishop et al., 2017). Lors du post-test cependant, il n’y 
avait plus de différence entre les enfants au DT et ceux atteints de TDL. Il est 
possible que les enfants atteints de TDL se soient améliorés de telle sorte qu’ils 
aient pu rattraper les enfants au DT, comme l’indique l’effet du temps pour le 
groupe TDLexpMono discuté ci-dessus. Ainsi, les progrès observés au niveau de 
la microstructure uniquement pour les enfants monolingues atteints de TDL 
étaient tels que, statistiquement, l’ensemble des scores du groupe TDL étaient 
similaire à ceux du groupe DT après la phase d’enseignement.

Deuxièmement, en ce qui concerne les scores de Macro et le nombre d’EE, 
nous avons trouvé un effet du groupe diagnostique au post-test uniquement, 
ce qui semble correspondre aux difficultés que les enfants atteints de TDL 
rencontrent lorsqu’ils apprennent de nouveaux éléments de l’histoire. Plus 
précisément, comme les enfants avec TDL sont connus pour présenter, en plus 
de leurs difficultés langagières, des difficultés d’apprentissage (Leonard, 2014), 
ce sont ces dernières qui expliqueraient leurs scores plus faibles au post-test 
comparativement aux enfants au DT, bien que les deux groupes aient bénéficié 
de la même phase d’enseignement. Autrement dit, les enfants au DT réussissent 
mieux après la phase d’enseignement parce qu’ils sont plus aptes à apprendre que 
leurs pairs atteints de TDL. Ainsi, les difficultés d’apprentissage de notre population 
TDL sont cohérentes avec la conception de l’ED (Gutiérrez-Clellen & Peña, 2001 ; 
Pena et al., 2006) qui consiste à évaluer la Zone Proximale de Développement 
(ZPD), c’est-à-dire la distance entre le « niveau de développement réel de 
l’enfant tel qu’il est déterminé par la résolution indépendante de problèmes et 
le niveau de développement potentiel tel qu’il est déterminé par la résolution 
de problèmes sous la direction d’un adulte ou en collaboration avec des pairs 
plus compétents » (Vygotsky, 1978, p. 86). Dans notre étude, la ZPD des enfants 
au DT semble être différente (plus grande) de celle des enfants TDL, ces derniers 
ayant besoin de plus d’enseignement que les premiers. Cette différence au sein 
de la ZPD pourrait expliquer pourquoi les enfants au DT et ceux atteints de TDL 
diffèrent sur les scores de Macro et sur le nombre d’EE en post-test, alors que ce 
n’était pas le cas au pré-test. Dans de futures études, il serait intéressant d’explorer 
si les enfants atteints de TDL peuvent atteindre les mêmes performances que les 
enfants au DT, avec une période d’enseignement plus longue.

C - �Implications cliniques
Les résultats de cette étude sont tout à fait prometteurs. Nous avons observé 1) 

une amélioration des scores grâce à la phase d’enseignement, 2) des différences 
entre les enfants au DT et ceux atteints de TDL et 3) aucune différence entre les 
mono- et les bilingues. Ainsi, nous pourrions envisager une utilisation clinique 
plus large de notre ED de la narration au sein de la population francophone. S’il est 
standardisé, cet outil clinique pourrait aider au diagnostic du TDL, en particulier 
chez les enfants bilingues pour qui l’on déplore un manque considérable d’outils 
diagnostiques (Paradis et al., 2021). De plus, notre tâche pourrait aider à sélectionner 
des objectifs thérapeutiques en orthophonie/logopédie, puisque le discours 
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semi-spontané des enfants produit dans le cadre des récits offre une multitude 
d’informations sur de nombreux aspects du langage, tels que le vocabulaire, la 
morphosyntaxe, ou les éléments macrostructuraux. Notre ED de la narration 
pourrait alors permettre une prise en soins orthophoniques/logopédiques 
plus individualisée, comme cela est recommandé par la pratique basée sur les 
données probantes, Evidence-Based-Practice en anglais (Dollaghan, 2007). En 
outre, il serait important de mesurer si les progrès des enfants réalisés au cours 
de l’ED de la narration peuvent être généralisés à d’autres contextes langagiers, 
par exemple au sein du discours spontané. Si c’est le cas, cela pourrait conduire à 
une utilisation plus fréquente de la narration en orthophonie/logopédie.

D - �Limites de notre étude
L’étude présente néanmoins plusieurs limites. Comme nous l’avons déjà 

mentionné, la première limite concerne la composition de notre échantillon et 
notamment le faible nombre de participants bilingues séquentiels et simultanés 
qui ont pris part à notre étude ; ce nombre devra être augmenté dans de futures 
études pour permettre la distinction des profils des enfants bilingues en fonction 
de leur âge d’exposition au français (avant ou après 3 ans). Dans de futures 
analyses, nous pourrions alors nous attendre à ce que les bilingues séquentiels 
obtiennent de moins bons résultats que les bilingues simultanés. De plus, pour 
évaluer pleinement l’effet de la condition expérimentale, il semble nécessaire 
de recruter un groupe contrôle composé d’enfants atteints de TDL, ce que nous 
n’avons pas pu faire ici, en raison de la difficulté à recruter un nombre suffisant 
d’enfants atteints de TDL.

Dans la présente étude, une deuxième limite concerne la phase d’enseignement ; 
cette dernière pourrait être conçue différemment. Par exemple, elle pourrait durer 
plus longtemps pour permettre une amélioration entre le pré- et le post-test pour 
tous les sous-groupes. Dans notre étude, en ce qui concerne le score de Micro, 
seuls les participants monolingues atteints de TDL ont obtenu des scores plus 
élevés au post-test, comparativement au pré-test. Une phase d’enseignement 
plus longue pourrait probablement aider les participants et monolingues et 
bilingues, et au DT et atteints de TDL, à démontrer une telle amélioration. Par 
exemple, Petersen et al. (2017) ont utilisé une intervention de 25 minutes dans le 
cadre de leur tâche d’ED, tandis que Pena et al. (2006) ont utilisé deux sessions 
de 30 minutes chacune. Dans notre étude, notre phase d’enseignement n’a duré 
que 10 minutes. Nous avons utilisé une phase d’enseignement courte afin de 
proposer une ED de la narration réalisable en une seule session. Cependant, nous 
pourrions tout à fait imaginer qu’une phase d’enseignement de 20-25 minutes ne 
nécessite pas l’ajout d’une seconde session. Cette nouvelle tâche d’ED avec une 
phase d’enseignement plus longue, resterait applicable en clinique. De surcroît, 
le contenu de l’enseignement pourrait consister en un enseignement spécifique 
et explicite des éléments du schéma narratif, avec des pictogrammes illustrant 
ces éléments, comme le recommande la méta-analyse de Pico et al. (2021).

Enfin, bien que l’on ait trouvé une différence entre les enfants au DT et 
ceux atteints de TDL, le chevauchement entre les scores des deux groupes 
diagnostiques (observé dans les figures 5 et 6) ne permet pas d’envisager la 
standardisation de notre tâche d’ED de la narration. En effet, la normalisation 



Le langage oral

d’un test suppose des scores de sensibilité et de spécificité au-dessus de 90 %, 
garantissant ainsi une bonne précision diagnostique. D’autres modifications 
doivent donc être apportées à la tâche (telles que décrites ci-dessus) afin d’obtenir 
des différences plus importantes entre les deux groupes diagnostiques et un 
chevauchement minimal des scores.

V. Conclusion

Notre étude est complémentaire de la littérature existante sur les déficits en 
narration chez les enfants mono- et bilingues atteints de TDL, par rapport à leurs 
pairs au DT. Notre étude offre par ailleurs des résultats très prometteurs quant 
à une ED de la narration qui ne désavantage pas les bilingues par rapport aux 
monolingues. En effet, nos résultats ont montré que notre ED de la narration 
n’engendrait pas de différence entre les enfants monolingues et bilingues, 
tout en étant sensible au groupe diagnostique (DT versus TDL), ce qui pourrait 
conduire à une future utilisation clinique de la tâche. Plus précisément, notre 
tâche d’ED peut constituer un nouvel outil pour diagnostiquer le TDL chez les 
enfants francophones bilingues, ce qui reste encore très difficile dans la pratique 
clinique aujourd’hui.
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