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Introduction 

Si nous nous référons au nombre de matériel de bilan ou de rééducation, les 

questions li®es au lexique, en tant quôensemble dôunit®s lexicales dôune langue, int®ressent 

particulièrement les orthophonistes, professionnel.le.s en contact permanent avec la 

pathologie langagière. Bien souvent, ces professionnels de terrain approfondissent les 

éléments concrets qui constituent le lexique (animaux, objets, etc.). Pourtant, le lexique 

abstrait, « difficilement représentable [é] par un objet » (Ferrand, 2001b), va permettre à 

lôenfant en plein d®veloppement dô®laborer une pens®e de plus en plus riche et dôacc®der ¨ 

la plénitude de sa langue (Vygotski, Piaget, Sève, Clot, & Sève, 1934). Les enjeux rééducatifs 

liés au lexique abstrait sont donc tout aussi importants que ceux liés au lexique concret. 

Un certain nombre dô®tudes en psycholinguistique sôint®ressent aux normes 

dôassociations verbales chez lôadulte de langue française (Ferrand et Alario, 1998 ; Bonin & 

al. 2013 ; Ferrand, 2001b). Lôassociation verbale consiste ¨ demander ¨ une personne 

dô®crire ou dô®noncer le premier mot qui lui vient en tête ¨ partir dôun stimulus (image, objet, 

mot). Ces normes, permettent dôestimer l'ensemble des associés et de cartographier les 

champs lexicaux, in fine les chercheurs évaluent ainsi les connaissances sur les mots que 

les individus ont acquises au cours de leur existence (Nelson, Shreiber et McEvoy, 1992). 

Chez lôenfant, il existe peu de donn®es francophones sur les normes dôassociations 

verbales. A notre connaissance, seule De La Haye (2003) a élaboré des normes 

dôassociations verbales pour des enfants francophones âgés de 9 à 11 ans. Dans son étude, 

elle propose de confronter les performances des enfants à celles des adultes. Concernant 

les enfants avec des troubles du langage sévère, il semblerait quôil nôexiste pas de normes 

dôassociations verbales du lexique concret ou abstrait. Il apparaîtrait que cela soit un champ 

de la psycholinguistique encore peu étudié. 

Le lexique de lôenfant se d®veloppe de mani¯re exponentielle et continue (Bassano, 

2000; Piérart, 2004), il est encodé gr©ce ¨ la fr®quence dôexposition, ¨ lôexpérience au monde 

et aux représentations phonologiques. Lôensemble des repr®sentations phonologiques, 

lexicales-sémantiques, morphologiques et syntaxiques constituent le lexique mental 

(Ferrand, 2001a).  

Dans la littérature sont recensés des troubles du langage de degrés de sévérité 

différents (De Weck & Marro, 2010; Gérard, 1993; Piérart, 2005; Rondal & Seron, 2000) et 

différentes terminologies (Bishop & al, 2017). Pour plus de clarté nous parlerons de Troubles 

Développementaux du Langage (TDL). 

Ainsi, nous étudions les associations verbales à partir de mots concrets et abstraits 

chez des enfants neurotypiques et des enfants TDL âgés de 7 ans à 10 ans 11 mois.  

En premier lieu, nous présenterons, en nous appuyant sur les données de la 

littérature, les propriétés du lexique et de son organisation en mémoire. Puis nous 

évoquerons les étapes clefs du développement lexical normal afin de pouvoir ensuite décrire 

les caractéristiques du trouble. Nous détaillerons également les données issues des études 

antérieures sur les associations verbales et nous finirons notre partie théorique en présentant 

un modèle de rééducation sémantique comme illustration de lôutilisation pratique des 

données de recherche en orthophonie.  

Nous d®crirons ensuite notre m®thodologie et notre mat®riel dôexp®rimentation. 

Enfin, nous exposerons les résultats de notre recherche en effectuant une analyse 

quantitative et qualitative qui nous permettra de discuter des limites et des perspectives de 

notre étude.  
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Partie théorique 

1. Notions de lexicologie et de sémantique lexicale  

1.1. Définition générale 

1.1.1. Lexique 

Les unit®s lexicales combinant signifi® et signifiant nôont pas de nom universellement 

admis. En effet, lôutilisation du terme ç mot » pose certaines ambiguités car son utilisation 

peut désigner des notions distinctes liées à la langue. Martinet (1960) choisit dans sa 

terminologie dôappeler ces unités significatives élémentaires monèmes et donc « comme tout 

signe, le monème est une unité à deux faces : une face signifi®e [é] et une face signifiante 

[...]». 

En outre, lô®l®ment que nous consid®rons communément comme mot peut contenir 

plusieurs monèmes. Par exemple dans travaillons, nous distinguons deux monèmes : travaill- 

qui d®signe un certain type dôaction et -ons qui désigne celui qui parle et une ou plusieurs 

autres personnes. Donc, le monème désigne le plus petit élément significatif individualisé 

dans un ®nonc®, que lôon ne peut diviser en unit®s plus petites sans passer au niveau 

phonologique. Côest lôunit® minimale porteuse de sens.  

Martinet (1960) propose donc le terme de mon¯me pour d®signer lôunit® significative 

de première articulation, il suggère ensuite de distinguer lexèmes et morphèmes. Le lexème 

trouvant sa place dans le lexique et le morphème apparaissant dans la grammaire. Si nous 

reprenons lôexemple pr®c®dent, dans lôunit® travaillons nous distinguons un lexème travaill- 

et un morphème -ons.  

Nous pouvons finalement d®finir le lexique comme lôensemble des lex¯mes dôune 

langue. Cet ensemble se sépare en sous-ensembles, selon un certain nombre de variables ; 

il nôest pas clos, et ses contours ne sont pas fix®s de mani¯re absolue (Lehmann & Martin-

Berthet, 2008). Polguère (2002) parle m°me dô « entité théorique » en ce sens que les 

éléments du lexique ne peuvent pas être énumérés de façon systématique. Le lexique 

ressemble à un « ensemble flou ». De plus, cet ensemble est non-autonome car il se trouve 

placé au carrefour des autres secteurs de la linguistique : la phonologie pour la prononciation 

(divin / divinité), la morphologie pour la forme des mots (dérivation coeur / courage / 

courageuxé),  la sémantique pour la signification,  la syntaxe pour les propriétés 

combinatoires.  

De mani¯re plus g®n®rale, nous pouvons dire que le lexique d®signe lôensemble des 

unités formant le vocabulaire. En cela, ces deux notions doivent être mises en contraste.  

1.1.2. Vocabulaire 

Le vocabulaire est un concept linguistique pouvant être défini comme l'ensemble des 

unités minimales significatives (monèmes) que possède un individu. Chaque individu détient 

un vocabulaire passif (unités linguistiques comprises mais non réalisées) et un vocabulaire 

actif (unités produites) dépendant de son vécu (Maingueneau, Chiss, & Filliolet, 2007).  

1.1.3. Monosémie et polysémie 

Du grec monos « seul, unique » et sêmeion « signe, sens », un mot monosémique se 

caract®rise pour nôavoir qôun seul sens soit, un signifiant avec seulement un signifié 

(Lehmann & Martin-Berthet, 2008). La monosémie est le propre des vocabulaires savants et 

lôusage de termes totalement monos®miques dans le langage courant est finalement 

exceptionnel. 
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  Le mot polysémie vient des mots grecs polus « nombreux, abondant » et sêmeion « 

signe, sens » et la polysémie caractérise un mot qui a plusieurs significations. Il sôagit donc 

dôun seul lex¯me associé à au moins deux signifiants (Lehmann & Martin-Berthet, 2008). Par 

exemple feuille peut renvoyer au sens morceau de papier ou au sens expansion de la tige 

des plantes. 

1.2. Les relations sémantiques 

Du grec sèmantikos,dérivé adjectival de sèmainein « signifier » la sémantique est 

lô®tude scientifique ayant pour objet dô®tudier le sens et les interpr®tations des unit®s 

significatives de la langue (Neveu, 2009 ; Niklas-Salminen, 2015).  

Le syst¯me s®mantique nous permet de garder en m®moire lôensemble de nos 

connaissances conceptuelles à propos du monde. La théorie componentielle de Katz et 

Fodor (1963) propose que le sens dôune unit® lexicale est d®fini par un ensemble de ç traits » 

qui le diff®rencie du sens dôautres mots. Ces traits s®mantiques appel®s sèmes 

correspondent aux connaissances conceptuelles et ils sont interconnectés entre eux au sein 

dôun r®seau. Certains sont partagés par plusieurs entités, ils peuvent correspondre à des 

propriétés générales ou spécifiques.  

Les mots entretiennent donc entre eux des rapports sémantiques plus ou moins 

étroits. Par exemple, égoïsme et individualisme ont une relation de sens qui nôexiste pas 

entre égoïsme et beauté. Ces relations peuvent être classées en différentes catégories que 

nous définissons ci-dessous.  

1.2.1. Relations dôhomonymie 

L'homonymie caractérise des mots de sens différents mais se prononçant ou 

sô®crivant de la m°me faon. Il sôagit donc dôun signifiant ayant des signifi®s diff®rents. 

Ajoutons, que les termes homonymiques nôentretiennent aucun lien s®mantique entre-eux. 

Nous distinguons trois classes dôhomonymes : les homophones, les homographes et les 

homonymes vrais. Pour ce mémoire, nous nous intéresserons seulement aux homophones. 

Ce groupe dôhomonymes partagent la même forme phonétique (même prononciation) mais 

nôont ni le m°me sens, ni la m°me orthographe (Lehmann & Martin-Berthet, 2008). Nous 

pouvons citer pour exemple les homophones vair (fourrure), ver (lombric), verre (substance 

minérale), vers (strophe / direction) et vert (couleur). 

1.2.2. Relations dô®quivalence et dôopposition 

1.2.2.1. Synonymie 

La synonymie désigne la relation quôentretiennent deux ou plusieurs unités lexicales 

dont la forme diffère mais ayant le même sens. Les synonymes ont donc un même signifié 

et des signifiants différents (Lehmann & Martin-Berthet, 2008). Pour pouvoir se substituer 

lôun, lôautre, les synonymes appartiennent à la même classe grammaticale. 

Cependant la synonymie nôest pas une identit® de sens hormis pour quelques rares 

cas (synonymie absolue) puisque lôeffet s®mantique produit par chacun des lexèmes ne 

révélera pas la même situation énonciative (Neveu, 2009). La synonymie a donc un caractère 

approximatif et les synonymes ne sont pas mutuellement substituables dans tous les 

contextes (Dumarsais 1988).  

1.2.2.2. Antonymie 

Les antonymes sont des contraires, côest-à-dire des « lexèmes renvoyant à un même 

univers référentiel mais sémantiquement incompatibles » (Neveu, 2009). En effet, les 

lexèmes antonymiques comportent toujours des sèmes communs : ainsi frère et sîur 

partagent les sèmes /être humain/, /né des mêmes parents/ et sôopposent par le s¯me /relatif 
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au sexe/. Tout comme les synonymes, ce sont deux mots de même catégorie grammaticale. 

De plus, la notion dôantonymie recouvre diff®rents types dôoppositions, principalement 

binaires. Nous distinguons trois types dôantonymes : 

- Contradictoires ou complémentaires : la n®gation de lôun des mots entraîne lôassertion 

de lóautre : vivant/mort. 

- Contraires ou « gradables » : les deux antonymes sont les extr°mes dôune ®chelle de 

gradation implicite et autorisent lôexistence de degr®s interm®diaires : grand/petit. 

- Converses ou réciproques : par exemple, mari/femme entretiennent une relation 

converse car la substitution de lôun par lôautre dans un ®nonc® contraint ¨ inverser les 

arguments (Lehmann & Martin-Berthet, 2008). 

1.2.2.3. Co-hyponymie 

Enfin, sont co-hyponymes les unités de même rang situées au même niveau de la 

relation qui les rattache ¨ lôhyperonyme (Neveu, 2009). Tulipe et îillet sont co-hyponymes 

de fleur. Ces unités de même rang diffèrent entre-elles par un ou plusieurs traits spécifiques.  

Lehmann & Martin-Berthet (2008) ajoutent que les co-hyponymes peuvent entretenir 

entre eux des relations de synonymie ou des relations dôantonymie. 

1.2.3. Les relations de hi®rarchie et dôinclusion 

1.2.3.1. Lôhyponymie et lôhyperonymie 

La relation dôhyponymie est une relation hi®rarchique dôinclusion qui unit un mot 

spécifique (sous-ordonn®), lôhyponyme, ¨ un mot plus g®n®ral (super-ordonné), 

lôhyperonyme. Ainsi léopard est lôhyponyme de félin et félin est lôhyperonyme de léopard.  

Un terme hyperonyme peut dans tout contexte remplacer nôimporte lequel de ses 

hyponymes, alors que lôinverse nôest pas possible. En outre, un terme hyperonyme, comme 

oiseau pour moineau, peut être lui aussi hyponyme dôun mot, comme oiseau de vertébré. 

Lôhyperonyme est plus pauvre s®mantiquement mais plus riche r®f®rentiellement que ses 

hyponymes (Niklas-Salminen, 2015).  

La relation dôhyperonymie-hyponymie est transitive et permet donc de construire une 

hiérarchie sémantique organisant les choses et les concepts. Comme lôillustre la figure 1, il 

est possible de la repr®senter sous la forme dôun ç arbre » taxonomique (Polguère, 2002).  

 

 

Figure 1 : Exemple d'organisation taxonomique (Collins & Quillian, 1969). ISA = "est un" 
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1.2.3.2. Relation de partie-tout : méronyme et holonyme 

La relation partie-tout est une relation hiérarchique qui existe entre un couple de 

termes dont lôun d®signe une partie et lôautre le tout : guidon/bicyclette. Guidon est une partie 

de bicyclette ou son méronyme (du grec meros, « partie ») ; inversement, bicyclette désigne 

le tout ou lôholonyme (du grec holos, « entier ») de guidon. Seuls les noms renvoyant à des 

r®f®rents divisibles et comptables sont susceptibles dô°tre des m®ronymes (Lehmann & 

Martin-Berthet, 2008).  

Tout comme les hyponymes, les méronymes sont liés à un autre terme par une 

relation logique dôimplication (doigt implique main). En revanche, côest une relation qui 

manifeste tout ¨ la fois une implication et une d®pendance et côest ce qui la distingue de 

lôhyponymie. Cette derni¯re nô®tablit quô « une relation de hiérarchie entre les deux mots, 

fondée sur la référence à un prototype [(le meilleur repr®sentant dôune cat®gorie)], sans 

manifester de solidarité matérielle ou conceptuelle entre les termes » (Neveu, 2009). 

1.3. Lexique concret et lexique abstrait 

1.3.1. Tentative de définition 

Pour ce mémoire, nous nous intéressons à deux grands aspects du lexique : le 

lexique concret et le lexique abstrait. Le lexique concret se développe le plus précocément 

chez lôenfant (Bassano, 1998), pourtant côest le lexique abstrait qui va ensuite permettre ¨ 

lôenfant en plein d®veloppement dô®laborer une pens®e de plus en plus riche et dôacc®der ¨ 

la plénitude de sa langue (Vygotski et al., 1934). Côest ®galement ce type de lexique qui va 

n®cessiter de lôenfant lecteur des repr®sentations mentales solides pour acc®der à la lecture 

de textes de plus en plus complexes.  

En linguistique ces deux catégories sont souvent posées comme telles mais leur 

nature nôest pas toujours explicit®e. 

« Si lôon d®finit les substantifs comme les noms donn®s aux substances ou aux 

choses, il est tr¯s difficile dôexpliquer des mots comme beaut®, sagesse, blancheur, 

qui sont bien évidemment des substantifs, que toutes les langues considèrent comme 

tels, et qui nôadmettent pas cette d®finition. » Jespersen (1971) 

En sémantique lexicale, en désignant les substantifs, on applique le terme « abstrait » 

pour désigner les propriétés des choses ; leur substance et on applique le terme «concret» 

pour désigner les choses elles-mêmes ; leurs idées.  

Cette définition pose la question de la représentation et du rapport qui existe entre les 

objets du monde physique et leurs expressions linguistiques. Il paraît évident que la pensée 

humaine, en tant que r®flexion de la r®alit®, ne peut °tre r®alis®e quô¨ travers les abstractions. 

Cependant, une vérité est de fait toujours concrète. Cette dichotomie révèle la problématique 

d®finitoire du ç concret è et de lôç abstrait ». 

1.3.2. Concrétude et abstraction 

Lôabstraction d®pend du concret, qui est en effet son point de d®part. Lôimportance du 

concret a été constatée par les psychologues qui, en utilisant des objets concrets, ont 

observé comment les enfants apprennent à classer. Pour Piaget (1923) le concret est le 

fondement même du processus cognitif. Les indigènes des îles Murray, ne disposant que 

des chiffres 1 et 2, au-del¨ se rapportent aux parties de leur corps. Ces indig¯nes nôont 

aucune représentation abstraite des nombres et compter équivaut au dénombrement des 

parties de leur corps, côest une op®ration concr¯te (Koch Piettre, 1993). Le concret, côest le 

domaine des significations familières qui est la marque du monde où nous vivons, plus 

particulièrement du monde perçu. Est généralement considéré comme concret ce qui existe 
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réellement, ce qui est donné aux sens (Auroux & Weil, 1975). Etymologiquement, le terme 

« concret » remonte au latin concretus «épaissi, durci, fort, solide», opposé au «fluide».  

Le mot « abstrait » est emprunté au latin abstractus composé du préfixe ab- et de la 

racine verbale trŁho, ǝre, traxi, tractum, çtirer ¨ part, sôarracher ¨, enleverè. Il est charg® 

dôune riche polys®mie et d®signe une propri®t® ou une qualit® s®par®e par lôesprit de lôobjet 

qui la supporte et dans lequel elle est impliquée (Wilmet, 1995). 

Il est ®galement d®sign® comme un ®quivalent dôçimmat®rielè (Ferrand, 2001b). 

Dôapr¯s cette acception, le nom çabstraitè est logiquement un nom antonyme de concret, 

son référent échappe aux cinq sens et il est difficile à représenter. Exemple : poule (concret) 

VS liberté (abstrait). 

Avec lô®volution de la pens®e et gr©ce ¨ lôactivit® dôabstraction, lôenfant est amen® ¨ 

sôaffranchir des propri®t®s individuelles des objets pour ne retenir que lôinformation pertinente 

qui les unit et les différencie les uns des autres (Rosca, 1961). Linguistes (Faber & Mairal, 

1996; Lyons, 1977) et neuroscientifiques (Damasio, Tranel, Grabowski, Adolphs, & Damasio, 

2004; Tranel, Adolphs, Damasio, & Damasio, 2001) sôaccordent dôailleurs pour dire que ce 

travail de catégorisation permet une organisation élaborée et sémantisée des mots en 

mémoire qui ne forment donc pas un amas de concepts dans lequel il serait long dôaller 

chercher. Ainsi lôorganisation lexicale se structure selon les différentes relations sémantiques 

définies précédemment.  

2. Organisation du lexique mental 

2.1. Définition 

Le lexique mental en psycholinguistique constitue un vaste réseau d'informations 

interconnectées entre elles (Ferrand, 2001a). Il est d®fini comme lôensemble des unit®s de la 

langue que poss¯de un individu, que ces unit®s soient exprim®es verbalement ou quôelles 

soient comprises. Côest un ensemble organis® (figure 2) dôinformations s®mantiques, 

syntaxiques, phonologiques et morphologiques encodées en mémoire à long terme 

(informations sur le sens des mots, sur leur catégorie syntaxique, leur forme sonore ainsi que 

sur leur genre et leur nombre). 

 
Figure 2 : Le lexique mental (Hilton, 2002) 

Le lexique passif (75 000 mots chez lôadulte) est toujours plus important que le lexique 

actif (60 000 mots) (Levelt, 1992; Miller, 1998) et bien que le lexique continue ¨ sôenrichir et 

¨ ®voluer tout au long de la vie, côest vers lô©ge de 25 ans quôil atteint une certaine stabilité 

(Bogliotti, 2012). A lô©ge adulte, les erreurs de production sont infimes (Butterworth, 1992) 

comparativement aux nombres de mots quôun locuteur est capable de produire par minutes 

(entre 100 et 200) (Wingfield, Alexander, & Cavigelli, 1994). De plus, lôorganisation du lexique 

mental permet un accès facile au stock de mots emmagasinés en mémoire. Cet accès est 
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rarement ralenti mis à part en cas du phénomène de « mot sur le bout de la langue » (James 

& Burke, 2000).   

 

Figure 3 : Organisation du lexique mental (Bogliotti, 2012) 

2.2. Modèle dôorganisation et dôaccès au lexique mental (Levelt 1999) 

Compte tenu du nombre important de mots déjà connus par les enfants, il est 

nécessaire que ces mots, stockés en mémoire à long terme, soient organisés afin que leur 

utilisation soit facilit®e. Diff®rentes conceptions de lôorganisation du lexique mental ont ®t® 

développées. Nous détaillerons ici celle de Levelt qui est largement admise et usitée dans le 

domaine des études en psycholinguistique.  

Levelt, Roelofs, & Meyer,(1999) proposent une conception du lexique comme un 

r®seau organis® en nîuds (figure 4). Chaque nîud constitue une repr®sentation lexicale 

unique, reli®e ¨ plusieurs autres entr®es lexicales par des arcs. Lôactivation entre deux 

nîuds est dôautant plus rapide que les concepts sont fortement li®s. Chaque entr®e lexicale 

se décline en plusieurs représentations stockées dans la mémoire à long terme. Il sôagit :  

- des représentations phonologiques qui concernent les phonèmes du mot, leur 

nombre et agencement pour sa production, 

- des repr®sentations s®mantiques qui renvoient au(x) sens du mot et les liens quôil 

entretient avec dôautres entr®es lexicales (figure 5),  

- des représentations morphologiques pour la construction du mot (affixes, racine),  

- des représentations syntaxiques qui ont trait à la catégorie grammaticale du mot, son 

genre,  

- des repr®sentations orthographiques pour lôorthographe du mot dès lors que le sujet 

a été confronté au langage écrit.  
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Levelt envisage lôentr®e lexicale dôun mot comme ç la combinaison dôun lemme et 

dôun lex¯me è. Ce quôil appelle ç lemme » regroupe les représentations sémantiques et 

syntaxiques (contenu de lôentr®e lexicale) alors que le lexème rassemble les représentations 

phonologiques et morphologiques (forme).  

 

Figure 4 : Modèle de Levelt (Levelt et al., 1999) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 5 : Organisation des représentations sémantiques (Collins & Loftus, 1975) 

 

Pour articuler un mot, le système de production de la parole doit récupèrer des 

informations au niveau du lexique mental. Trois étapes sont généralement admises pour 

accéder à un mot en production isolée: conceptualisation, lexicalisation, articulation.  
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Lô®tape de conceptualisation (niveau conceptuel ; Bonin, 2013) renvoie ¨ lôintention 

de lô®metteur : que veut-il dire ?  

Lô®tape de lexicalisation (niveau verbal ; Bonin, 2013) comprend la notion de sélection 

lexicale et dôencodage phonologique. Deux grands courants se disputent lôexplication de 

cette étape. Dans une perspective modulariste (Levelt, 2001), la récupération du lemme 

(représentations sémantiques et syntaxiques) précède strictement celle du lexème 

(représentations phonologiques). Le stimulus ¨ d®nommer active dôabord le concept-cible au 

niveau s®mantique, ainsi que ses nîuds voisins. Le sujet inhibe ensuite les repr®sentations 

des concepts voisins pour associer la bonne s®quence phonologique ¨ lôentr®e lexicale 

activée. Cette première hypoth¯se adopte un point de vue s®quentiel et ordonn® de lôacc¯s 

au mot. Au contraire, dans une perspective interactionniste, lôacc¯s au lexique nôest pas 

considéré comme un traitement sériel et séquencé mais plutôt comme une activation 

bidirectionnelle entre lemme et lexème (Dell, 1986).  

Enfin, la troisième étape correspond à la récupération en mémoire des programmes 

moteurs pour r®aliser lôarticulation du mot.  

Les mod¯les dôacc¯s lexical ont ®t® r®alis®s ¨ partir dô®tudes sur lôadulte qui dispose 

dôun lexique construit et organis®. Chez lôenfant, le lexique est encore en plein 

développement et il est possible que ces modèles ne soient pas totalement transposables. 

En effet, nous verrons dans la partie suivante les changements sôopérant dans les 

connaissances lexicales et dans la genèse des catégories sémantiques. 

3. Le d®veloppement lexical de lôenfant 

La construction du lexique relève d'un nombre important de mécanismes. En effet, 

pour apprendre un nouveau mot, l'enfant doit isoler la forme phonologique de ce mot dans le 

signal de parole (opération de segmentation), les mots étant rarement présentés de manière 

isolée. Il doit également identifier que cette nouvelle forme est différente des formes déjà 

encodées (opération de discrimination). Enfin, il lui faut mettre la forme phonologique en lien 

avec la signification de ce mot (opération d'appariement). Signification quôil doit d®duire du 

contexte linguistique et de la situation extra-linguistique (Barrett, 1995). 

Les premiers mots de lôenfant désignent des objets mobiles et manipulables ou des 

actions faisant partie de son environnement immédiat et familier. Puis, parallèlement à 

lôenrichissement de son stock lexical, il affine la définition des concepts stockés en mémoire 

en créant des liens entre les mots (ressemblances, différences, appartenance à une 

cat®gorie). Côest ainsi quôil construit progressivement son système sémantique (Bragard & 

Maillart, 2015).  

Descoeudres (1957) nous donne une id®e du nombre dô®l®ments constituant le 

lexique selon lô©ge puisquôil a mesur® quôun enfant francophone de 2 ans 9 mois connait en 

moyenne 585 mots et quô¨ 7 ans son lexique atteint d®j¨ une moyenne de 2758 mots. D®ro 

et Fenouillet (2014) ont compl®t® en mesurant quô¨ 10 ans, 9000 mots sont bien ou 

moyennement identifiés. Cependant la construction du lexique nôest jamais termin®e et le 

sujet continue à acquérir de nouveaux mots tout au long de sa vie (Bragard & Maillart, 2005). 

3.1. Les étapes clefs du développement lexical normal 

Entre un et trois ans une ®tape majeure de la constitution du lexique de lôenfant se 

joue et cette période est marquée par des phénomènes caractéristiques (KAIL, 2015). En 

effet, côest vers 11 mois que débute lentement la production des mots conventionnels. 

Production non-linéaire qui  va sôacc®l®rer à la fin de la deuxième année. Sôen suit, vers 18-

20 mois, la p®riode de lôexplosion lexicale (tableau 1). A ce stade, lôenfant a compris que 

chaque chose possède un nom, il produit chaque jour entre 4 et 10 mots nouveaux et fait ses 
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premières combinaisons de mots. Notons quôil existe un retard de plusieurs mois de la 

prodution des mots par rapport à leur compréhension. 

 

 Production Compréhension 

12 mois 10 mots 80 mots 

14 mois 30 mots 100 mots 

16 mois 50 mots 150 mots 

18 mois 70 mots 200 mots 

20 mois 175 mots 300 mots 

24 mois (2 ans) 300 mots 600 mots 

30 mois 530 mots 900 mots 

Tableau 1 : Développement lexical de l'enfant entre 12 et 30 mois en production et en 

compréhension (Daviault, 2011) 

 

Concernant le contenu du premier vocabulaire de lôenfant, entre 16 et 30 mois, trois 

étapes générales sont identifiées : 

- Lôexpansion des noms qui constituent environ 60% du vocabulaire global entre 18 et 

20 mois. Proportion qui diminue à mesure que le vocabulaire atteint plus de 200 mots. 

- Lôexpansion des pr®dicats (verbes et adjectifs). Ils constituent moins de 15 % du 

vocabulaire total entre 18 et 20 mois et augmentent ensuite progressivement avant 

de se stabiliser à environ 40% lorsque le vocabulaire atteint 400 à 500 mots. 

- Lô®mergence des mots grammaticaux. De presque absents, ils atteignent environ 

15% du vocabulaire total à 30 mois.  

Ainsi, en trois ®tapes successives, lôenfant passe dôun fonctionnement essentiellement 

référentiel à un fonctionnement plus prédicatif (Kail, 2015). Cependant tous les enfants nôont 

pas le même « style è dôapprentissage et plusieurs typologies ont ®t® propos®es (Bates, 

Dale, & Thal, 1995; Bloom et al., 1975; K. Nelson, 1986).  

Par la suite, le lexique de lôenfant ne cesse de croître, notamment avec la confrontation 

au langage écrit (Rondal, 1981). 

3.2. Compétences nécessaires à la construction du lexique 

Le lexique se construit chez lôenfant aussi bien de mani¯re explicite quôimplicite 

(Devevey & Kunz, 2013). D¯s son plus jeune ©ge, lôenfant est plong® dans un bain de 

langage duquel il doit isoler des séquences qui font sens pour lui, réalisant ainsi un lien 

symbolique. Il est admis que cette acquisition réside sous la contrainte de facteurs tels que 

le contexte socio-culturel ou les conditions environnementales et psycho-affectives. 

Cependant, plusieurs comp®tences sont requises par lôenfant pour d®velopper son langage 

et notamment son lexique.  

3.2.1. Compétences phonologiques 

Rondal (1981) puis Kail et ses collaborateurs (2000) décrivent la nécessité des 

comp®tences phonologiques pour le traitement du flux de parole que lôenfant doit segmenter 

« Explosion 

Lexicale » 
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pour en isoler des séquences. Grâce à ce phénomène, le jeune enfant associe une suite 

dô®l®ments phonologiques ¨ un sens pr®sum® et au fil des contextes et rencontres avec cette 

même séquence, il précise et enrichit le sens de la forme sonore mémorisée. Au contact de 

ses pairs ou des adultes, il réalise ainsi des associations entre différents concepts. Notons 

que ces compétences phonologiques nécessitent une mémoire à court terme auditivo-

verbale efficiente. Par conséquent, un trouble phonologique ou une boucle phonologique 

fragile entrave le d®veloppement du lexique puisque lôenfant ne sera pas ¨ m°me de traiter 

le mat®riau verbal ou de lôengrammer. Nous verrons par la suite que ce phénomène est 

observ® chez les enfants porteurs dôun trouble d®veloppemental du langage.   

3.2.2. Compétences sémantiques 

Concernant lôacc¯s au sens, il est essentiel de sôintéresser ¨ la faon dont lôenfant met 

en correspondance les unités du langage segmentées en mots et les événements, objets et 

actions du monde qui lôentoure. Il semblerait par ailleurs que lôusage enfantin soit diff®rent de 

celui de lôadulte (Kail, 2015).  

En effet, le lexique se construit sur des compétences sémantiques, en termes de 

précision du vocabulaire et de notions conceptuelles de catégorisation. Dans un premier 

temps, lôenfant va adopter une conduite dite de sous-extension. Ceci signifie quôil va utiliser 

un mot de façon restreinte (ballon pour faire uniquement référence à son propre ballon). Plus 

tard, au contraire, il fera des sur-extensions et g®n®ralisera ¨ outrance lôusage dôun mot 

(chien pour lôensemble des animaux ¨ quattre pattes). Ces phénomènes sont liés à 

lôimprécision des cat®gories que lôenfant est en train de construire ainsi quôaux limites de son 

lexique productif actuel (Kail, 2015). Par la suite, il découvrira également les relations 

dôinclusion, de partie/tout, de synonymie, dôantonymie, de polys®mie en se confrontant au 

langage dans lequel il est baigné. 

De manière générale, lôorganisation de cat®gorisation s®mantique se fait autour dôun 

prototype qui est lôexemplaire le plus représentatif de la catégorie. Cette organisation est 

hiérarchisée en trois niveaux, du plus général au plus spécifique : niveau super-ordonné, 

niveau de base et niveau sub-ordonné. Les enfants apprennent à catégoriser au niveau de 

base avant de ma´triser les deux autres niveaux. Ainsi ils apprennent dôabord le concept 

cheval puis le concept animal (superordonné) et enfin shetland (subordonné) (Bragard & 

Maillart, 2005).  

De plus, lôenfant privil®gie dôabord la cat®gorisation sur la base de lôusage, puis des 

aspects perceptifs. Ensuite, il prend en compte la structure, la fonction et le thème pour 

passer ¨ la forme, la mati¯re et la couleur. Ce nôest quôapr¯s toutes ces ®tapes quôil adopte 

un système de catégories similaire ¨ celui de lôadulte. 

Aux compétences phonologiques et sémantiques sôajoutent les compétences 

morphosyntaxiques, sociales et pragmatiques. Côest lôensemble de ces aptitudes qui 

permettent aux enfants de développer leur lexique de manière relativement homogène 

(Rondal, 1981).  

3.3. Variables environnementales 

Nous venons de voir la trame générale du développement lexical. Cependant il faut 

pondérer ce modèle en considérant lôimportante variabilit® interindividuelle ainsi que 

lôinfluence du niveau socio-culturel sur le développement lexical (Ruston Hilary P. & 

Schwanenflugel Paula J., 2010). En effet, il existe des correllations élevées entre le niveau 

de vocabulaire et le niveau socio-®conomique de lôenvironnement (classiquement ®valu® par 

le niveau dô®ducation et le revenu des parents). Cet effet du milieu social est représentatif 

tôt, dès 2 ou 3 ans (Dollaghan Christine A. et al., 1999).  
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4. Les associés verbaux 

4.1. Présentation de la méthode 

La technique dôassociations verbales est utilisée pour mettre en évidence 

lôorganisation des connaissances en m®moire et identifier ce qui constitue un ç réseau 

associatif ». Elle consiste à présenter à un sujet, un mot présupposé connu et à lui demander 

dôy associer le plus vite possible un autre mot, le premier qui lui vient ¨ lôesprit (De La Haye, 

2003). Le choix de la méthode à réponse unique est justifiée par le fait que face à un mot, le 

sujet traite un vaste r®seau dôassoci®s et cette t©che de r®ponse unique capture les aspects 

stables de ce réseau associatif (D. L. Nelson, Mcevoy, & Dennis, 2000). 

Un associé verbal est donc un mot fourni de faon spontan®e ¨ la pr®sentation dôun 

mot-inducteur. Ainsi dans les normes de Ferrand et Alario (1998) et de Bonin et 

collaborateurs (2013) miel est un associ® verbal dôabeille. Les associés verbaux peuvent ou 

non appartenir à la même catégorie sémantique que celle du mot cible. La réponse « miel » 

appartient par exemple à la catégorie des « aliments » ; exemplaire qui nôappartient donc pas 

à la catégorie sémantique du mot « abeille ».  

La recherche sur les associations verbales sôint®resse notamment à deux dimensions 

majeures du processus sémantique (Assink, Bergen, Teeseling, & Knuijt, 2004) : la 

dimension quantitative qui concerne la force de lôassociation et la dimension qualitative qui 

concerne le type dôassociation ®tabli.  

Dôautres types dôanalyses quantitatives peuvent être effectuées à partir dôune t©che 

dôassociations verbales. Par exemple  : 

¶ La mesure de lô®tendue lexicale, soit le nombre dôassociations g®n®r®es par mot (D. 

L. Nelson et al., 2000).  

¶ La proportion de réponses idiosyncrasiques, soit des réponses données par 

seulement une personne (De La Haye, 2003).  

Les associations verbales des individus peuvent également être analysées en termes 

de catégories grammaticales. Les auteurs parlent alors de réponses paradigmatiques et de 

réponses syntagmatiques  (Palermo, 1971). Dans le cas des premi¯res, lôassoci® et lôitem 

cible partagent la m°me cat®gorie grammaticale. Pour les secondes, lôassoci® a une autre 

cat®gorie grammaticale que lôitem cible. Par exemple une association paradigmatique au 

nom arbre pourra être le nom fleur alors quôune r®ponse syntagmatique pourra °tre lôadjectif 

vert. 

De nombreuses études sur les associations verbales ont déjà été réalisées chez 

lôadulte et chez lôenfant et ceci dans plusieurs langues (voir plus loin pour des références). 

En français, pour des mots concrets et chez lôadulte, nous trouvons notamment celles de 

Ferrand et Alario (1998) et de Bonin et collaborateurs (2013). Alors que pour des mots 

abstraits nous pouvons nous référer à une étude de Ferrand (2001b). Chez lôenfant, De La 

Haye a proposé des normes en 2003.  

Concernant les enfants, une étude emblématique est celle réalisée par Woodrow et 

Lowell (1916) chez des écoliers américains âgés de 9 à 12 ans. Pour cette expérience, les 

chercheurs se sont intéressés aux associations verbales pour 90 mots ce qui leur a permis 

de distinguer les différentes réponses associatives proposées par les enfants. Ces stratégies 

associatives, répertoriées dans le tableau 2, ont ensuite été reprises pour dôautres travaux 

(De La Haye, 2003; Woodworth, Ombredane, & Lézine, 1949) et servent de base à la 

classification des données. 
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 Type dôassociation (item 
cible ; réponse) 

Exemples (item cible ; 
réponse) 

Relations 
sémantiques 

Subordination 
Ą relation dôhyperonymie 

(musique ï piano) 

Superordination 
Ą relation dôhyponymie 

(papillon ï insecte) 

Coordination 
Ą relation de co-hyponymie 

(chaise ï table) 

Contraire 
Ą relation dôantonymie 

(nuit ï jour) 

Similitude 
Ą relation de synonymie 

(montagne ï sommet) 

Partie/tout 
Ą relation dôholonymie 

(fruit ï arbre) 

Tout/partie 
Ą relation de méronymie 

(table ï pieds) 

Relations 
thématiques 

Cause/effet (maladie ï fièvre) 

Effet/cause (peur ï noir) 

Matériau (table ï bois) 

Contiguïté (maladie ï lit) 

Unités linguistiques 

Verbes (table ï manger) 

Nom/Adjectif (montagne ï haut) 

Similarité phonologique (drapeau ï dragon) 

Autres 

Mot composé (table ï basse) 

Réponse non-spécifique 
Réponses revenant à de 
nombreuses reprises, moins 
significatives que les autres. 

Divers 

Réponses appartenant à 
plusieurs groupes ; les 
associations très rares ; les 
associations difficiles à 
classer. 

Non-utilisées 

Participe (musique - chantant)  

Pronom (amitié ï nous) 

Adjectif/Nom (jaune ï soleil)  

Verbe/Objet (sonner ï réveil) 

Tableau 2 : Tableau des classifications de Woodrow et Lowell (1916) telles que nous les avons 

utilisées dans notre protocole 
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Dans cette classification, les associations que nous avons intitulées « sémantiques » 

correspondent aux relations sémantiques décrites en première partie.  

Une deuxième étude importante est celle de Salles, Holderbaum et Machado (2009). 

Ces auteurs ont eux-aussi étudié qualitativement, chez 154 enfants brésiliens âgé de 9 à 13 

ans, les stratégies associatives. Pour leur analyse, ils ont distingué les stratégies en deux 

types : stratégies catégorielles (sémantiques) et stratégies thématiques. La méthodologie et 

les résultats de cette étude nous intéressent puisque ces auteurs ont également pris en 

compte la concrétude et lôabstraction des mots cibles. Nous évoquons plus loin leurs 

conclusions.  

4.2. Données issues des recherches internationales sur les associations verbales 

Dôapr¯s les résultats des recherches sur les associations verbales, plusieurs 

spécificités dans les réponses des individus, adultes et enfants, peuvent être dégagées. 

Soulignons que quel que soit leur âge, les sujets tendent à associer un même mot réponse 

à un item inducteur avec une fréquence significativement supérieure au hasard. Ce mot 

sôappelle ç premier associé verbal » ou « associé primaire » (De La Haye, 2003; Ferrand, 

2001b; Ferrand & Alario, 1998). 

Dans le cadre de ce mémoire nous pouvons commencer par nous intéresser aux 

différences dans le traitement des items concrets et celui des items abstraits. Actuellement 

ces données concernent principalement le sujet adulte. Cependant nous nous sommes 

®galement r®f®r® ¨ lô®tude en portugais de Salles, Holderbaum et Machato  (2009) qui traite 

des enfants.  

Premièrement, le nombre dôassoci®s différents est plus important en réponse à un mot 

abstrait, quôen r®ponse ¨ un mot concret (Altarriba, Bauer, & Benvenuto, 1999; D. L. Nelson 

& Schreiber, 1992; Salles, 2008; Salles et al., 2009). Parallèlement, la force associative1 des 

items concrets est plus élevée que celle des items abstraits (Altarriba et al., 1999). 

Deuxièmement, le nombre de réponses paradigmatiques est plus important pour des noms 

concrets que pour des noms abstraits. Wreschner (1907) mesure 70% de réponses 

paradigmatiques pour les premiers contre seulement 50% pour les seconds. Enfin, il 

semblerait que les mots concrets ont plus de lien avec leurs associés que les mots abstraits 

(D. L. Nelson & Schreiber, 1992). 

Concernant les adultes sans distinction entre le degr® dôabstraction des items, 

Wreschner (1907) soutient que le choix des associations serait influencé par leur niveau 

dôinstruction ainsi que par leur sexe des individus. En effet, les adultes instruits produiraient 

plus de réponses paradigmatiques que les adultes peu instruits. Aussi, les hommes en 

produiraient plus que les femmes. Cependant, si Rosenzweig & Menahem (1962) 

sôaccordent sur la première observation faite par Wreschner, ils ne confirment pas la 

seconde.  

Si nous considérons les différences entre adultes et enfants, plusieurs éléments 

ressortent de la recherche. Nous citerons les principaux. Tout dôabord, les enfants donnent 

sensiblement moins de réponses paradigmatiques que les adultes (De La Haye, 2003; 

Wreschner, 1907). Par ailleurs, ils ne ne sôorientent pas préférentiellement vers les mêmes 

stratégies associatives.  

En effet, pour seulement 39 % des mots cibles, la réponse primaire est la même entre 

enfants et  adultes (Woodrow & Lowell, 1916). Comme résumé dans le tableau 3, les enfants 

                                                
1 La force associative est mesur®e par le nombre dôoccurrence dôune m°me r®ponse pour un item 

cible. 
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utilisent plus de réponses syntagmatiques que les adultes. Ceci se traduit par une plus forte 

prévalence de verbes et dôadjectifs en r®ponse ¨ des noms. Les associations s®mantiques 

privilégiées par les enfants sont les relations de subordination et de tout/partie. Enfin, ces 

derniers proposent quantité dôassociations phonologiques, de mots compos®s, de relation de 

contiguµt® et dôassociations sans lien ®vident avec le mot cible. Chez les adultes, la diversité 

des associations sémantiques est plus importante. Effectivement, les associations 

dôantonymie, de superordination, de coordination et de partie-tout sont lôapanage des adultes. 

Ils utilisent également plus la morphologie et les associations de cause ¨ effet. Enfin, il nôy a 

pas de différence entre enfants et adultes concernant lôutilisation des associations de 

synonymie, dôeffet/cause et de mat®riau.  

Dôautre part, les enfants produisent moins de réponses idyosyncrasiques2 que les 

adultes : en moyenne 50 pour les premiers et 80 pour les seconds (Woodrow & Lowell, 1916). 

Soulignons que le nombre des réponses idiosyncrasiques augmente en même temps que 

lôenfant grandit (Macizo, Gómez Ariza, & Bajo, 2000). Enfin, pour un mot cible donné les 

enfants proposent moins de réponses différentes que les adultes : en moyenne 102 réponses 

contre 143 (Woodrow & Lowell, 1916). Pour terminer, notons que les associations des 

enfants se rapprochent progressivement de celles des adultes (Brown & Berko, 1960; Ervin, 

1961; Lippman, 1971; Woodrow & Lowell, 1916). 

 

Enfants > Adultes Adultes > Enfants Enfants = Adultes  

Verbe (chocolat ï manger) 

Objet/verbe (ballon ï taper) 

Verbe/objet (manger ï pain) 

Nom/adjectif (montagne ï haut) 

Adjectif/nom (jaune ï soleil) 

Nom/adjectif (homme ï grand) 

Subordination (musique ï piano) 

Mot composé (table ï basse) 

Similarité phonologique (drapeau 
ï dragon) 

Tout/partie (table ï pieds) 

Contiguïté (maladie ï lit) 

Divers (main ï horloge) 

Contraire (nuit ï jour) 

Superordination (musique 
ï son) 

Coordination (chaise ï 
table) 

Partie/Tout (fruit ï arbre) 

Morphologie 

Participe (musique ï 
chantant) 

Cause/effet (maladie ï 
fièvre) 

Pronom 

Similitude (lion ï 
tigre) 

Effet/cause (peur ï 
noir) 

Matériau (table ï 
bois) 

 Tableau 3 : Caractéristiques des associations de l'enfant et de l'adulte selon les travaux de 

Woodrow et Lowell (1916) et de De La Haye (2003) 

 

Bien que les différences soient moins importantes que celles observ®es avec lôadulte 

(Woodrow & Lowell, 1916), nous pouvons maintenant décrire les variations entre enfants.  

Dans le continuum des éléments cités plus haut, il semblerait que la proportion de 

réponses paradigmatiques augmente avec lô©ge des enfants. Ces derniers commencent par 

                                                
2 Une réponse idiosyncrasique est une réponse unique, proposée par seulement un sujet en réponse 

à un mot cible.  
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utiliser préférentiellement des réponses syntagmatiques3 puis entre 6 et 10 ans un 

changement sôobserve (Palermo, 1971). Ainsi entre 4 et 5 ans, les enfants produisent 

quantité de réponses de plusieurs mots, de réponses phonologiques et de noms quelle que 

soit la catégorie du mot cible. Entre 5 et 6 ans, le pourcentage de noms diminue et les 

réponses syntagmatiques sont majoritaires. Enfin, entre 6 et 8 ans, les noms diminuent 

encore et les réponses paradigmatiques augmentent sensiblement (Brown & Berko, 1960; 

Entwisle, Forsyth, & Muuss, 1964; Ervin, 1961; Rosenzweig & Menahem, 1962). Concernant 

les associations sémantiques, les réponses de superordination et dôantonymie augmentent 

petit à petit. Aussi, il a été décrit que le pourcentage de sujets proposant un associé primaire 

est faible ¨ 6 ans mais augmente jusquô¨ 10 ans (Palermo, 1971). De plus, la force des 

associés primaires4 diminue entre 8 et 13 ans (Macizo et al., 2000). Pour Woodrow et Lowell 

(1916) entre 9 et 12 ans, les trois premiers associ®s ne sont pas influenc®s par lô©ge. Le 

nombre dôassoci®s ®volue ®galement puisquôil augmente entre 8 et 13 ans selon Macizo et 

ses collaborateurs (2000). Finalement Palermo (1971) décrit également une différence liée 

au sexe : les filles donnent davantages de réponses de force associative élevée (fréquentes) 

que les garçons et ceci pour tous les âges décrits (6 à 10 ans). 

Ces éléments montrent que le matériel utilisé, mots concrets ou abstraits, a une influence 

sur les performances à une tâche lexicale. Ils nous renseignent également sur des éléments 

dô®volution de lôorganisation lexicale. Notamment en termes dôassociations s®mantiques 

ainsi quôen termes dôorganisation logico-grammaticale. Ces données représentent donc un 

outil précieux dans la compréhension des tendances du développement et montrent que les 

liens associatifs entre les mots sont positivement li®s ¨ lô©ge, ce qui reflète des différences 

dans lôexp®rience linguistique (Tobiessen, 1964). Cet outil pourrait donner un aperçu 

intéressant des particularités linguistiques chez lôenfant porteur dôun trouble du langage. 

5. Le Trouble Développemental du Langage (TDL) 

Pour plus de clarté, nous parlerons de Trouble Développemental du Langage (TDL) 

au sens de Bishop, Snowling, Thompson, et Greenhalgh (2017) pour désigner la pathologie 

lagagière associée aux troubles lexicaux plutôt que de dysphasie ou de Trouble Spécifique 

du Langage Oral (TSLO).  

Lôenfant TDL pr®sente des difficult®s concernant les différents aspects de son 

langage : phonologie, syntaxe, s®mantique, lexique, pragmatique. A cela sôajoute 

généralement des difficultés mnésiques (Bishop et al., 2017). 

Nous développerons ci-dessous les éléments cliniques utiles à la poursuite de ce 

mémoire, soit les caractéristiques phonologiques, lexicales et s®mantiques de lôenfant TDL.  

5.1. Déficit phonologique 

Les troubles phonologiques peuvent être spécifiquement linguistiques, dans ce cas, 

ils ne sont pas causés par des problèmes sensoriels, structuraux ou neurologiques (Quémart, 

MacLeod, & Maillart, 2015). Chez lôenfant TDL, ces troubles phonologiques peuvent °tre 

particulièrement massifs. Pour Chiat (2001) ces troubles expliqueraient m°me lôensemble 

des difficultés langagières rencontrées au niveau lexical et morpho-syntaxique.  Pour certains 

auteurs, le trouble phonologique des enfants TDL  se caractérise par un profil phonologique 

similaire ¨ celui dôenfants plus jeunes (Crystal, Fletcher, & Garman, 1989). En effet, leur 

organisation phonologique sô®labore plus lentement mais passe par les m°mes étapes 

                                                
3 Une réponse syntagmatique est un mot de catégorie grammaticale différente que le mot cible. Par 

exemple, un adjectif après un nom.  

Une réponse paradigmatique est un mot de même catégorie grammaticale que le mot cible. Par 

exemple un nom après nom.  
4 Lôassoci® primaire ou premier associ® est le mot le plus fortement associé à un mot cible. La force 

associative est mesur®e par le nombre dôoccurrence dôune m°me r®ponse pour un mot cible.  
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développementales : ordre dôacquisition des phon¯mes (Farwell, 1972), processus 

phonologiques simplificateurs (Leonard, 1982) et strat®gies dô®vitement par production de 

mots nouveaux comportant davantage de phonèmes maîtrisés que non maîtrisés (Leonard 

Laurence B. et al., 1982). Toutefois, les productions des enfants TDL possèdent également 

leurs spécificités. 

Ces difficult®s phonologiques constituent un frein important ¨ lôapprentissage de 

nouveaux mots (Kan Pui Fong & Windsor, 2010). En effet, acquérir un mot implique une série 

de traitements phonologiques, ainsi que nous lôavons souligné précédemment : 

segmentation, discrimination et cr®ation dôune repr®sentation lexicale. Ces op®rations 

sollicitent la mémoire de travail verbale, puisque le matériel doit y être maintenu le temps que 

les traitements soient effectués, avant que lôinformation ne soit encod®e en m®moire ¨ long 

terme. Ces traitements sont susceptibles dô°tre alt®r®s en cas de TDL : segmentation de 

lôinput de parole (Evans Julia L., Saffran Jenny R., & Robe-Torres Kathryn, 2009), 

discrimination (Edwards Jan, Fox Robert A., & Rogers Catherine L., 2002), création dôune 

représentation lexicale précise (Maillart, Schelstraete, & Hupet, 2004) et maintien de 

lôinformation en m®moire de travail verbale (Graf Estes Katharine, Evans Julia L., & Else-

Quest Nicole M., 2007).  

La question du maintien de lôinformation en m®moire de travail verbale a suscit® une 

controverse dans la littérature : pour certains, un déficit de la mémoire phonologique à court 

terme serait la cause du retard lexical et des difficult®s dôapprentissage de mots (Gathercole, 

2006). Des liens étroits ont été mis en évidence entre les capacités de mémoire 

phonologiques ¨ court terme et lôapprentissage de nouveaux mots chez lôenfant. Les enfants 

qui présentent de faibles capacités en mémoire phonologique à court terme sont ainsi ceux 

qui ont un niveau de vocabulaire moins ®lev®. Dôautres auteurs consid¯rent que ce sont les 

problèmes phonologiques qui sont à la source des difficultés de maintien en mémoire de 

travail (Bishop, 1997). Les enfants présentant un TDL auraient de piètres performances à 

des tâches évaluant la mémoire de travail verbale en raison de difficultés phonologiques dès 

lôencodage de lôinformation. Les traitements phonologiques seraient plus co¾teux chez ces 

enfants. Ils consommeraient plus de ressources en mémoire de travail, laissant moins de 

ressources pour le stockage.   

5.2. Déficit lexical et sémantique 

Chez lôenfant TDL, les particularit®s lexicales sôobservent sur trois axes : lô©ge des 

premiers mots, lô®tendue du lexique et les particularit®s des connaissances lexicales 

stockées (Piérart, 2004). 

 Lô©ge des premiers mots se caractérise généralement par une apparition tardive (23 

mois VS 9/12 mois). Cependant ce ph®nom¯ne nôest pas syst®matique. En revanche, une 

stagnation dans les progrès est ensuite fréquemment observée. Plus tard, les difficultés 

persistent voire augmentent, emp°chant lôenfant dôaccroitre son lexique ¨ un rythme 

« normal ». Lôenfant comprend et produit donc moins de mots que les enfants tout-venant de 

même âge (Schelstraete, 2011). 

En production, le vocabulaire est limit®, avec lôutilisation de mots passe-partout (« truc 

») ou une sous-spécification des verbes. Ce manque de vocabulaire peut rendre les 

productions peu intelligibles ou peu informatives, les enfants ont alors parfois recours à des 

gestes et des mimiques. Ces compensations contrastant avec leur hypospontanéité verbale. 

La capacité de dénomination est fréquemment touchée (Bogliotti, 2012). Ce trouble est 

appelé manque du mot et il se caractérise par une difficulté à évoquer un mot cible au 

moment voulu. Lôenfant produit alors des mots-vides (« machin », « chose èé), des 
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paraphasies5, des circonlocutions6, des conduites dôapproches7, des néologismes8 ou encore 

des commentaires métalinguistiques. Le manque du mot peut également se traduire par un 

retard dô®vocation voire une absence de production.  

Rajoutons que les enfants tout-venants ont au départ des représentations langagières 

très concrètes, spécifiques et contextuelles. Chez les enfants TDL ces représentations 

initiales persistent. Le d®ficit dôacc¯s ¨ la dimension abstraite du langage les limite dans leur 

capacit® dôabstraction et leur possibilit® de g®n®ralisation. Aussi leurs productions restent 

figées, ne reposant pas sur des schémas abstraits construits (Leroy, Parisse, & Maillart, 

2009). Donc les enfants TDL acquièrent plus facilement les mots représentant des objets que 

les mots repr®sentant des actions et dont le degr® dôabstraction est plus ®lev® (Watkins, Rice, 

& Moltz, 1993). En outre, pour une tâche de d®nomination dôimages, leurs difficultés sont 

fortement influencées par la fr®quence et le degr® dôabstraction de lôitem (Johnson & Clark, 

1988). En effet, Piérart (2004) montre que les enfants TDL sont particulièrement sensibles à 

la variable de fréquence des mots.  

Enfin, lôenfant TDL peut pr®senter des difficult®s dôacc¯s au lexique et donc de 

production dôun mot bien quôil en connaisse le concept et le sens. Même lorsque lôitem est 

correctement produit, le temps de récupération est généralement plus long (Lahey & 

Edwards, 1996). Ces difficult®s dôacc¯s lexical sont une des manifestations de la lenteur du 

développement langagier des TDL et plus spécifiquement du sous-développement de leurs 

représentations sémantiques en mémoire à long terme (Piérart, 2004).  

A lôissue de ces deux parties nous pouvons mieux appréhender les obstacles que 

peuvent rencontrer les enfants TDL dans le développement de leur lexique.  

6. Lôimplication en pratique orthophonique : rééducation des troubles 

lexicaux 

Pour les différentes raisons décrites précédemment, lôenfant TDL doit b®n®ficier dôune 

prise en soin orthophonique. En effet, lôorthophoniste est là, dôune part, pour évaluer son 

trouble et dôautre part pour lôaccompagner autant que possible dans le cheminement qui lui 

permettra de sô®panouir et dôacc®der ¨ lôautonomie.  

6.1. Rééducation des troubles lexicaux  

Pour une adaptation optimale de la prise en soin orthophonique, une analyse fine du 

profil est importante (Quémart et al., 2015; Schelstraete, 2011) afin de tenter de déterminer 

où se situent les faiblesses du patient.  

Un programme dôintervention sôappuyant sur les aspects d®veloppementaux et centré 

sur la sémantique pourrait être construit selon trois phases (Bragard & Maillart, 2005)  : 

- Aider lôenfant ¨ pr®ciser le sens des mots et ¨ les organiser dans son lexique. 

Lôamener à faire des liens entre les unités lexicales et à enrichir les traits sémantiques 

associés à ces mots. 

- Le sensibiliser aux différents critères de classification des éléments. 

                                                
5 Paraphasie : trouble du langage oral dans lequel le sujet remplace un mot par un autre. Il existe 

des paraphasies phonémique (festige pour vestige), des paraphasies verbales (mouton pour bouton) 

et des paraphasies sémantiques (tasse pour verre).  
6 Circonlocution : « il a une pointe » pour couteau. 
7 Conduite dôapproche : essais successifs en vue de produire un mot générant des paraphasies 

spontanément corrigées (« perépar®éparapiéparapli » pour parapluie).  
8 Néologisme : mot qui nôexiste pas dans la langue cible.  
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- Lôencourager à développer les éléments super- et sous-ordonnés, les éléments du 

niveau de base étant acquis en premier lieu. 

Dans un premier temps, il est essentiel de proposer les items les plus repr®sentatifs dôune 

catégorie afin que lôenfant puisse enraciner les autres notions autour de ces éléments.  

6.2. Exemple dôune r®®ducation s®mantique 

Selon cette approche,  Bragard et Maillart (2005) décrivent la rééducation dôune jeune 

patiente de 9 ans. Cette rééducation est ciblée sur la qualité des représentations 

sémantiques et le protocole a duré 6 mois.  Un pré-test a été proposé à la patiente afin 

dôanalyser finement ses faiblesses concernant lôaspect lexico-s®mantique et lôorganisation du 

système sémantique en compréhension et en production. Ce pré-test a permis à terme 

dô®valuer lôeffet de la prise en charge.  

6.2.1. Principe de la rééducation 

Cette prise en charge vise initialement à augmenter le vocabulaire de la patiente et à 

affiner ses représentations sémantiques déjà existantes. Pour cela le thérapeute procède  

par catégories sémantiques (ex : les moyens de transports) afin dôassurer un lien entre les 

nouveaux mots acquis et les mots précédents. Cette stratégie se base sur une étape normale 

du développement : lôacquisition verticale décrite par Dromi (1987). En effet, lôacquisition des 

mots se r®alise dôabord par une accumulation ç horizontale » ; lôenfant acquiert des mots 

issus de diverses catégories. Suivie ensuite dôune accumulation ç verticale » durant laquelle 

il augmente son vocabulaire en apprenant de nouveaux mots liés sémantiquement. Par 

exemple des mots dôune m°me cat®gorie.  

La rééducation se concentre donc sur la deuxième étape du développement et pour 

chaque catégorie, les activités ont pour objectif de multiplier les liens fonctionnels, catégoriels 

et visuels entre les concepts. Chaque catégories est travaillée de manière isolée pendant 

plusieurs séances puis les différentes catégories sont travaillées de manière simultanée.  

6.2.2. Détail des exercices proposés 

Les différents exercices de la rééducation ont été proposés chronologiquement, à 

partie dôimages puis de mots ®crits.  

Exercices Principe Objectifs 

1. Catégorisation  Trouver des critères de 
classement pour former des 
familles en justifiant ses choix. 

Organisation sémantique. 

Initiation de la notion de 
classe sémantique. 

2. Appariements Apparier deux images allant bien 
ou nôallant pas bien ensemble et 
justifier ses choix.  

Développement des critères 
de classification. 

Renforcement des liens 
sémantiques entre les 
items. 

Appropriation des critères 
proposés par 
lôorthophoniste. 

3. Indices Décrire un item cible en donnant 
des « indices ». 

Travail de la connaissance 
des attributs sémantiques 
plus spécifiques de type 
catégoriel, visuel et 
fonctionnel. 
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4. Intrus Déterminer parmi plusieurs 
items, lequel ne va avec les 
autres et pourquoi. Lôintrus peut 
°tre dôune cat®gorie s®mantique 
différente voire identique  que 
les autres items. 

Identification des critères 
communs et des critères 
différents.  

5. Devinettes Deux sens de jeu possibles :  

Poser des questions pour 
deviner un item ou expliquer un 
mot pour faire deviner un item. 

Identification des critères les 
plus saillants dôune unit®. 

6. P.A.C.E. 9 Faire deviner, en les décrivant 
une ¨ une, lôordre de nos images 
afin que lôadversaire puisse 
réaliser la même série avec ses 
propres cartes.  

Précision des attributs 
sémantiques propres à 
chaque unit® lexicale dôune 
même catégorie 
sémantique. 

Tableau 4 : Activités proposées dans le protocole de rééducation sémantique de Bragard et Maillart 

(2005) 

Comme vu tableau 4, la première activité du protocole est une tâche de 

catégorisation, la seconde activité est une t©che dôappariement dôimages, la troisième activité 

est une tâche dôindiage, la quatrième activité est une t©che dôintrus, la cinquième activité est 

une tâche de devinettes et enfin la sixième activité est un exercice de type P.A.C.E.  

Ces diff®rents exercices sont propos®s afin dôentra´ner plusieurs catégories 

sémantiques (ex : les fruits, les v°tements, les animauxé) puis de les combiner dans 

lôintention de travailler le lexique de mani¯re plus globale.  

6.2.3. Résultats de la rééducation 

Pour cette patiente cette rééducation ciblée sur le travail des représentations 

sémantiques a eu un véritable effet bénéfique et durable sur les compétences lexicales en 

production et en réception, effet qui a pu être objectivé par une ligne de base. Il semblerait 

donc que travailler lôorganisation et la pr®cision du lexique catégorie par catégorie permette 

dôam®liorer les connaissances pour ces cat®gories et permette parall¯lement de développer 

des aptitudes plus générales comme classer, chercher des points communs ou des 

différences etc. Il semblerait que le travail du développement lexical se réalisera donc par la 

suite plus facilement grâce à ces habiletés indispensables à la construction lexicale. 

Ces résultats laissent penser que ce type de prise en soin est performant pour 

soutenir les enfants présentant des difficultés de nature s®mantique. La mise en place dôune 

telle r®®ducation, côest-à-dire axée précisement sur un domaine de compétence, nécessite 

une bonne connaissance du patient, de ses points forts et de ses points faibles. Lôanalyse 

qualitative des stratégies associatives des patients peut apporter de précieuses informations 

concernant les critères de classement privilégiés et les représentations sémantiques dont ils 

disposent.  

 

                                                
9 Promoting Aphasics Communicative Effectiveness : méthode de rééducation fondée sur la 

communication globale et fonctionnelle et sôappuyant sur des param¯tres de la conversation duelle. 
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Problématique et hypothèses 

1. Problématique 

Dans un premier temps, notre partie théorique nous a permis de mettre en évidence 

que le lexique interne nôest pas constitu® dôinformations d®sorganis®es mais quôau contraire 

il sôagit dôune entit® structur®e. Les mots sont triés et reliés entre eux selon des relations 

sémantiques et selon lôexpérience du locuteur. En grandissant lôenfant fait ®voluer cette 

organisation interne afin de la rendre fonctionnelle et de lui permettre un accès fluide aux 

mots. Or, nous avons vu que si certains mots sont concrets et perceptibles par les sens, 

dôautres sont abstraits et peu imageables ce qui rend leur compréhension plus difficile (de 

Groot, 1989). Cet antagonisme a été mis en évidence par certaines études qui ont montré 

que mots concrets et mots abstraits nôinduisent pas les mêmes activations cérébrales 

(Jessen et al., 2000; Paivio, 1990; Rodriguez et al., 1999) et que les mots concrets disposent 

de ressources contextuelles verbales plus importantes que les mots abstraits (Jessen et al., 

2000; Schwanenflugel & Shoben, 1983). Les différences liées au degré de concrétude 

induisent des particularit®s dans lôorganisation lexicale des mots relevées par les techniques 

dôassociations verbales chez lôadulte et chez lôenfant br®silien (Salles et al., 2009). Nous 

cherchons à travers notre étude à élargir ces observations ¨ lôorganisation lexicale chez 

lôenfant francophone et à approfrondir les rapports sémantiques quôentretiennent les mots.  

Dans un second temps, nous avons montr® quôen cas de trouble d®veloppemental du 

langage, le trouble phonologique induisait des résistances dans le développement lexical. 

Cette atteinte de lôaugmentation normale du lexique, des repr®sentations s®mantiques et 

dôacc¯s au lexique doit avoir une influence sur lôorganisation du lexique mental. Nous 

désirons faire un parallèle avec le fonctionnement lexical dôenfants neurotypiques afin de 

mieux cibler la remédiation lexicale des enfants TDL.  

Nous étudierons donc les r®sultats dôassociations verbales pour des mots concrets et 

des mots abstraits chez des enfants âgés de 7 à 10 ans 11 mois avec et sans trouble 

développemental du langage. Si nous nous référons aux stades piagétiens, le début des 

capacit®s dôabstraction sô®bauchent vers 7 ans et côest vers 10 ans que cette compétence 

sôaffirme r®ellement (Piaget, 1923). Lôorganisation du lexique des enfants âgés de 7 à 10 ans 

11 mois présente-t-elle des différences liées au caractère concret et abstrait des mots ? 

Quelles sont les particularit®s dôorganisation lexicale, pour des substantifs concrets 

et des substantifs abstraits, des enfants neurotypiques et des enfants porteurs dôun trouble 

développemental du langage, âgés de 7 ans à 10 ans 11 mois ? 

2. Hypothèses 

2.1. Hypothèse générale 1 

Chez lôenfants de 7 ans ¨ 10 ans 11 mois, lôorganisation du lexique concret est 

différente de celle du lexique abstrait. 

2.2. Hypothèses opérationnelles 1 

Pour vérifier cette hypothèse générale, nous posons les hypothèses opérationnelles 

suivantes :  

¶ Les enfants générent plus de réponses paradigmatiques en réponse à un mot concret 

quô¨ un mot abstrait. 

¶ La force associative du premier associé est plus importante pour les mots concrets 

que pour les mots abstraits.   
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¶ Les enfants g®n®rent moins dôassoci®s diff®rents en r®ponse ¨ un mot concret quôen 

réponse à un mot abstrait. 

2.3. Hypothèse générale 2 

Lôenfant TDL utilise des strat®gies associatives diff®rentes de celles de lôenfant 

neurotypique et son lexique mental est organisé différemment.  

2.4. Hypothèses opérationnelles 2 

Pour vérifier cette hypothèse générale, nous posons les hypothèses opérationnelles 

suivantes : 

¶ Les enfants TDL utilisent des strat®gies associatives caract®ristiques dôenfants plus 

jeunes.  

¶ Les enfants TDL produisent moins de réponses paradigmatiques que les enfants 

neurotypiques. 

¶ Les enfants TDL produisent moins de réponses à un mot inducteur que les enfants 

neurotypiques.  

¶ Les enfants TDL produisent moins de réponses idiosyncrasiques à un mot inducteur 

que les enfants neurotypiques. 
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Expérimentation 

1. Population dôexp®rimentation 

Lôexp®rimentation de ce m®moire a ®t® faite sur deux populations. La première est 

constituée dôenfants ç tout-venants » (ou neurotypiques), nous les appellerons  TV pour la 

suite. La deuxième est constituée dôenfants pour lesquels un Trouble Développemental du 

Langage a ®t® diagnostiqu® ou va lô°tre, nous les appelerons TDL. Les deux populations sont 

constituées de garçons et de filles âgés de 7 à 10 ans 11 mois. 

1.1. Effectifs 

165 enfants ont participé à cette étude. Cependant, le m°me nombre de sujets nôa 

pas pu être recrutés pour les deux populations. La population TV comporte 139 sujets et la 

population TDL se compose de 26 sujets.  

Effectifs et caractéristiques des sujets TV : 

 

 Enfants TV Enfants TDL 

 
7  

ans 
8  

ans 
9  

ans 
10 

ans 
Total 

7  
ans 

8  
ans 

9  
ans 

10 
ans 

Total 

Effectif 
total 

27 42 29 41 139 10 9 5 2 26 

Garçons 14 16 15 17 62 10 7 2 0 19 

Filles 13 26 14 24 77 0 2 3 2 7 

Age 
moyen 

7 ;5 8 ;5 9 ;4 
10 ;
5 

9 7 ;3 8 ;6 9 ;4 10 ;6 8 ;11 

Age 
mini 

7 8 9 10  7 8 9 10 ;5  

Age 
maxi 

7 ;11 8 ;11 9 ;11 
10 ;
11 

 7 ;8 8 ;11 9 ;8 10 ;6  

Classe  
CE1/
CE2 

CE1/
CE2 

CE2/
CM1 

CM
1/C
M2 

 
CP/

CE1/
CE2 

CE1/CE
2 

CE2/
CM1 

CM1/
CM2 

 

Tableau 5 : Effectifs et classe des sujets TV et TDL 

 

Comme vu tableau 4, les enfants de la tranche dô©ge 7 ans sont, sauf exceptions, 

scolarisés en classe de CE1, ceux de la tranche dô©ge 8 ans en classe de CE2, ceux de la 

tranche dô©ge 9 ans en classe de CM1 et ceux de la tranche dô©ge 10 ans en classe de CM2. 

Il y a plus de variabilit® dans les classes en fonction de lô©ge pour la population TDL en raison 

de quelques redoublements. En effet, 4 enfants TDL ont redoublé la classe de CP et 3 

dôentre-eux ont redoublé la classe GSM. Il y a donc 31% de redoublants dans la population 

TDL.  
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1.2. Critères de recrutement 

1.2.1. Crit¯res dôinclusion 

Les crit¯res dôinclusion sont différents pour les deux poulations. 

Population TV, crit¯re dôinclusion : 

- Enfant âgé de 7 ans à 10 ans 11 mois. Nous avons choisi cette tranche dô©ge, dôune 

part pour pouvoir comparer nos résultats avec ceux établis par Fanny De La Haye . 

Nous nôavons cependant pas inclus les enfants ©g®s de 11 ans ¨ 11 ans 11 mois car 

nous avons pr®f®r® limiter lôexp®rimentation aux enfants scolaris®s ¨ lô®cole 

®l®mentaire. Dôautre part nous avons ®galement inclus des enfants plus jeunes car si 

nous nous référons aux stades piag®tiens, le d®but des capacit®s dôabstraction 

sô®bauchent vers 7 ans. De plus, il apparait également que lô©ge de 10 ans est un 

passage charnière dans cet apprentissage (Piaget, 1923). Côest aussi pourquoi nous 

avons tenu à inclure ces enfants là.  

- Scolarisation ¨ lô®cole ®l®mentaire française. 

Population TDL, crit¯re dôinclusion : 

- Enfant âgé de 7 ans à 10 ans 11 mois, 

- Scolarisation ¨ lô®cole ®l®mentaire française, 

- Suivi en orthophonie pour Trouble Développemental du Langage ou troubles du 

langage oral, associ®s ou non ¨ dôautres troubles (langage ®crit, attention,é). En effet 

le TDL étant rarement isolé (Dorothy V. M. Bishop et al., 2017), nous avons intégré 

les enfants avec dôautres troubles orthophoniques. Nous nous sommes r®f®r® au 

diagnostic posé par les orthophonistes pour sélectionner les enfants ayant un TDL. 

1.2.2. Crit¯res dôexclusion 

Population TV, critères dôexclusions : 

- Pr®sence dôun Trouble Développemental du Langage, 

Concernant ce critère, nous nous sommes basé sur les informations rapportées par les 

enseignants et les parents des enfants. 

- Présence de troubles sensoriels, 

- Présence de troubles cognitifs, 

- Présence de troubles mentaux et psychiatriques. 

Une prise en charge orthophonique chez les enfants TV ne constitue pas un critère 

dôexclusion tant quôelle ne se justifie pas par la pr®sence un trouble du langage oral. 

Population TDL, crit¯res dôexclusion : 

- Présence de troubles sensoriels, 

- Présence de troubles cognitifs, 

- Présence de troubles mentaux et psychiatriques. 

Le bilinguisme et le redoublement ne font pas partie des crit¯res dôexclusion. Cependant 

lôinformation a ®t® demand®e aux participants afin dô®ventuellement observer un effet de ces 

particularités sur les résultats. 

1.3. Mode de recrutement de la population  

La population TV a été principalement recrutée par le biais des écoles élémentaires 

que nous avons sollicitées par courrier électronique ou de manière personnelle. Ainsi pour la 
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population TV, les enfants sont scolarisés dans 11 écoles, de tailles différentes et localisées 

dans différents départements (confère tableau 5).   

 

Privée 
Publique 

Région Département Rural 
Urbain 

Nombre 
dôenfants 
recrutés 

Publique Occitanie Aude 11 Urbain 22 

Publique Nouvelle 
Aquitaine 

Corrèze 19 Rural 12 

Publique Auvergne ï 
Rhône-Alpes 

Isère 38 Rural 60 

Publique Auvergne ï 
Rhône-Alpes 

Isère 38 Urbain 2 

Publique Pays de la 
Loire 

Loire-Atlantique 44 Urbain 1 

Privée Occitanie Tarn 81 Urbain 1 

Privée Occitanie Tarn 81 Urbain 13 

Privée Occitanie Tarn 81 Urbain 14 

Publique Nouvelle 
Aquitaine 

Haute-Vienne 87 Rural 1 

Publique Nouvelle 
Aquitaine 

Haute-Vienne 87 Urbain 12 

Publique Ile-de-France Val dôOise 95 Rural 1 

Tableau 6 : Description des établissements de scolarisation des enfants TV 

 

La population TDL a exclusivement été récrutée par le biais des orthophonistes. Un 

courrier électronique a été envoyé à des orthophonistes, toutes régions confondues. Nous 

avons également posté un message sur les réseaux sociaux dans différents groupes dédiés 

aux orthophonistes. 3 passations ont été effectuées dans le cadre dôun stage. Comme 

indiqué tableau 6, les enfants de cette population sont pour la majorité issus des 

départiements de la Haute-Vienne et du Tarn-et-Garonne. 

 

Privée 
Publique 

Région Département Rural 
Urbain 

Nombre 
dôenfants 
recrutés 

Publique Nouvelle-
Aquitaine 

Charente 16 Rural 1 

Publique Nouvelle-
Aquitaine 

Creuse 23 Urbain 1 
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Publique Nouvelle-
Aquitaine 

Haute-Vienne 87 Urbain 7 

Publique Nouvelle-
Aquitaine 

Haute-Vienne 87 Rural 5 

Publique Occitanie Tarn-et-Garonne 82 Urbain 6 

Publique Occitanie Tarn-et-Garonne 82 Rural 3 

Publique Bourgogne-
Franche-
Comté 

Yonne 89 Urbain 2 

Publique La Réunion La Réunion 97 Urbain 1 

Tableau 7 : Description des établissements de scolarisation des enfants TDL 

1.4. Formulaire de consentement 

Un formulaire de consentement a été créé à destination des parents. Dans ce 

formulaire, notre projet était brièvement expliqué, ainsi que les modalités de la tâche 

proposée ¨ lôenfant. La participation dôun enfant nô®tait possible que si ses parents ou tuteurs 

légaux avaient lu et signé favorablement cette autorisation. Les formulaires signés ont été 

conservés comme trace du respect des choix de chacun sans aucune diffusion. 

Deux formulaires ont été créés. Le premier à destination des parents des enfants TV 

et distribué dans le cadre scolaire. Le deuxième à destination des parents des enfants TDL 

et distribué dans le cadre du suivi orthophonique (annexes V). La seule différence concerne 

le lieu de la passation : ¨ lô®cole pour les premiers et au cours dôune s®ance dôorthophonie 

pour les seconds. 

Ces formulaires ont été distribués courant du mois de décembre 2018 dans les 

écoles, pour une restitution au retour des vacances de Noël début janvier. Pour la population 

TDL, les orthophonistes faisaient remplir le formulaire en début de séance ou pour le rendez-

vous suivant. 

1.5. Modes de répartition des sujets  

Dans chaque population les enfants sont distingués selon leur âge, leur sexe et leur 

niveau socio-culturel. 

1.5.1. R®partition selon lô©ge 

Pour cette ®tude nous distinguons quatre classes dô©ge : 

- Classe 1 : de 7 ans à 7 ans 11 mois, 

- Classe 2 : de 8 ans à 8 ans 11 mois, 

- Classe 3 : de 9 ans à 9 ans 11 mois, 

- Classe 4 : de 10 ans à 10 ans 11 mois. 
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Figure 6 : Répartition des enfants TV selon l'âge 

 

 

Figure 7 : Répartition des enfants TDL selon l'âge 

 

Comme illustré figures 6 et 7, les enfants âgés de 8 à 9 ans et de 10 à 11 ans sont 

majoritaires pour les enfants TV. Chez les TDL, ce sont les enfants âgés de 7 à 8 ans et de 

8 à 9 ans qui sont les plus représentés. Notons que nous nôavons r®ussi ¨ recruter que peu 

dôenfants ©g®s de 10 ans ¨ 10 ans 11 mois (seulement 2) dans notre population TDL.  

1.5.2. Répartition selon le sexe 

Nous pouvons constater figures 8 et 9 que les filles sont majoritairement représentées 

pour la population TV et largement sous-représentées pour la population TDL. Ceci peut 

sôexpliquer, selon les rapports de la HAS, par le fait que les troubles du langage sont plus 

fréquents chez les garçons (29,5% contre 20,4% chez les filles). 
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Figure 8 : Répartition des enfants TV selon le sexe 

 

 

Figure 9 : Répartition des enfants TDL selon le sexe 

 

1.5.3. Répartition selon le niveau socio-culturel 

La classification retenue est celle de Tresmontant. Celle-ci gradue les catégories 

socioprofessionnelles sur une ®chelle de 1 ¨ 5 selon le niveau dô®tudes et la profession des 

parents. Côest la cat®gorie socioprofessionnelle la plus favorable des deux parents qui est 

prise en compte. 

Les différentes catégories socioprofessionnelles de Tresmontant sont les suivantes : 

Catégorie 1 : cadre supérieur, profession libérale, professeur en université. 

Catégorie 2 : cadre moyen, commerçant, enseignant, fonctionnaire, étudiant. 

Catégorie 3 : ouvrier ayant une formation professionnele (CAP ou BEP), vendeur, 

employé qualifié, infirmier. 

Catégorie 4 : ouvrier sans qualification professionnelle, personnel de service, 

maneuvre. 

Catégorie 5 : sans profession ni formation ou vivant seulement de ressources 

allocatives. 
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Les catégories 1,2 et 3 sont dites favorisées ; elles regroupent les personnes ayant 

des diplômes professionnels du second degré et plus. 

Les cat®gories 4 et 5 sont dites d®favoris®es, côest-à-dire sans qualification. 

 

 

Figure 10 : Répartition des enfants TV selon le NSC 

 

 

Figure 11 : Répartition des enfants TDL selon le NSC 

Pour nos deux populations, les enfants issus dôun milieu favoris® sont les plus 

représentés et la catégorie 3 est majoritaire (figures 10 et 11). Nous nôavons recrut® aucun 

enfant issu de la catégorie 5 pour notre population TDL et seulement 1 enfant pour les 

catégories 1 et 2.  

1.6. Précisions concernant la population TDL 

Comme indiqué figure 12 et selon les anciennes terminologies, 11 des sujets recrutés 

dans notre population TDL ont été inclus car ils présentent une dysphasie. 8 autres sujets 

présentent un trouble phonologique, 3 un trouble lexical, 1 sujet est atteint de dyspraxie 

verbale et 2 enfants sont suivis en orthophonie pour retard de parole et retard de langage. 1 

sujet est à la fois inclus pour un trouble phonologique et un trouble lexical.  
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Figure 12 : Troubles chez la population TDL 

2. Choix de lô®tude, variables étudiées et contrôlées  

Lô®tude entreprise pour ce mémoire est une étude transversale puisque le nombre de 

sujets recrutés est relativement important pour la population TV. De plus, malgré 

lôh®t®rog®n®it® de nos deux populations, nous avons décidé de les comparer selon une 

méthode analytique. Nous réalisons donc une étude analytique et transversale de deux 

populations dôenfants.  

Avec ce protocole, nous avons cherché à étudier qualitativement et quantitativement 

lôorganisation du lexique dôenfants TV et TDL selon le degr® dôabstraction des substantifs et 

pour ce projet nous avons tenu compte de variables dépendantes et indépendantes. 

Nos variables dépendantes concernent les réponses associatives des sujets en termes 

de  : 

¶ Premier associé, 

¶ Stratégies associatives, 

¶ Catégorie grammaticale, 

¶ Force associative, 

¶ Etendue lexicale, 

¶ Idiosyncrasies. 

Nos  variables indépendantes sont : 

¶ Le type de la population : saine (TV) ou avec un trouble (TDL), 

¶ Le type du matériel utilisé : des substantifs concrets ou des substantifs abstraits. 

Nous faisons également varier chacune de nos populations selon lô©ge, le sexe et le 

niveau socio-culturel. 

3. Mat®riel dôexp®rimentation 

Pour notre expérimentation, nous avons composé notre propre mat®riel. Il sôagit dôune 

épreuve dôassociations verbales divisée en deux parties. Une t©che dôassociations à partir 

de  substantifs concrets et une t©che dôassociations à partir de substantifs abstraits. Ce type 

de tâche est facile à proposer et a fait ses preuves en psycholinguistiques (D. L. Nelson et 

al., 2000) pour étudier les connaissances lexico-sémantiques et la récupération en mémoire 

des concepts et des mots.   
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3.1. Présentation du protocole expérimental 

Le protocole expérimental se compose de deux listes de 40 mots chacune. Pour 

chacun de ces mots, lôenfant doit donner le premier mot qui lui vient ¨ lôesprit. Nous avons 

fait le choix de ne demander quôun seul mot de r®ponse car selon Janczura (1996), cette 

proc®dure permet dôobtenir des indices plus fiables de la force associative et de la taille de 

lôensemble que de demander au sujet de donner plusieurs mots. En effet, en g®n®rant plus 

dôun mot, les r®ponses sôinfluencent les unes les autres et sont moins r®v®latrices. 

La première liste se compose de 40 substantifs concrets et la seconde se compose 

de 40 substantifs abstraits. Les deux listes sont proposées à la suite lôune de lôautre et la 

passation est enregistrée. Cette ®preuve permet dôobserver lôorganisation du lexique des 

enfants en fonction dôitems de niveaux dôabstraction diff®rents.   

Un exemplaire du protocole est consultable annexes VI. 

3.2. Création du protocole 

3.2.1. Choix des items 

Pour cette ®tude nous avons choisi de nôutiliser que des substantifs afin de r®duire le 

champ dôanalyse ¨ une seule catégorie grammaticale de mots.  

Lôensemble des mots s®lectionn®s a déjà été utilisé dans des études de normes 

dôassociations verbales chez lôadulte. 

Les 40 substantifs concrets de la première liste sont issus du matériel utilisé par 

Ferrand et Alario pour leur ®tude concernant les normes dôassociations verbales pour 366 

noms dôobjets concrets (Ferrand & Alario, 1998). Parmi les 366 substantifs de cette étude 

nous en avons sélectionné 40 selon certains critères. Pour cela, nous avons utilisé la base 

lexicale Lexique 3 (New, Pallier, Ferrand, & Matos, 2001) pour sa grande richesse de 

données.  

Les 40 substantifs abstraits de la deuxième liste sont issus du matériel utilisé par 

Ludovic Ferrand pour son ®tude concernant les normes dôassociations verbales pour 260 

mots « abstraits » (Ferrand, 2001b). Parmi les 260 mots disponibles nous avons sélectionné 

les 40 mots de notre protocole selon les mêmes critères que pour la liste 1. Nous nous 

sommes également appuyé sur la base lexicale Lexique 3.  

3.2.1.1. Critères de sélection  

 

Critères Liste 1, mots concrets Liste 2, mots abstraits 

Catégorie grammaticale Substantifs  

(Pas dôhomonyme pouvant 
appartenir à une autre 
catégorie grammaticale.) 

Substantifs  

(Pas dôhomonyme pouvant 
appartenir à une autre 
catégorie grammaticale.) 

Age dôacquisition Mots acquis avant 6 ans. Mots acquis avant 7 ans. 

Imagerie Valeur dôimagerie 
supérieure à 5. 

Valeur dôimagerie inf®rieure 
à 5.  

Homophonie Pas plus de 7 homophones. Pas plus de 5 homophones. 

Fréquence subjective 

 

De 2.73 (mot peu familier) à 
6.36 (mot très familier).  

De 2.95 (mot peu familier) à 
6.63 (mot très familier).  
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Fréquence objective  

 

De 0.54 (mot peu fréquent) 
à 328.78 (mot très fréquent). 

De 3.04 (mot peu fréquent) 
à 373.58 (mot très fréquent). 

Complexité phonologique Structures simples (CV) et 
structures complexes (CC, 
CVC).  

Structures simples (CV) et 
structures complexes (CC, 
CVC).  

Longueur du mot 

 

De 1 à 4 syllabes et de 3 à 
11 lettres. 

De 1 à 5 syllabes et de 4 à 
12 lettres. 

Tableau 8 : Critères de sélection des items  

 
Comme répertorié dans le tableau 11, pour élaborer notre matériel et sélectionner 

nos items, nous avons tenu compte de  : 
 

¶ La classe grammaticale des mots 

¶ Lô©ge dôacquisition : ©ge auquel les mots sont acquis au cours de lôexistence. 

¶ Lôimagerie : niveau de facilit® avec laquelle un mot permet dô®voquer une image 
mentale. 

¶ Le nombre dôhomophone afin dô®viter les ambiguµt®s de sens. 

¶ La fréquence subjective : estimation subjective de la fréquence de rencontre dôun 
mot dans le langage parlé. 

¶ La fréquence objective : nombre dôoccurrences dôun mot dans un corpus de livres. 

¶ Complexité phonologique : niveau de difficulté de la structure phonologique du mot. 

¶ Longueur du mot : déterminé selon le nombre de syllabes et le nombre de lettres du 
mot.  

 
Pour le détail de la description statistique des items, voir les annexes I.  

Concernant lô©ge dôacquisition, nous avons choisi uniquement des mots acquis par 

les enfants les plus jeunes (7 ans) afin dô°tre s¾r que les mots proposés ne posent pas de 

probl¯me de compr®hension. Nous avons donc plac® la limite dô©ge ¨ 6 ans pour les mots 

concrets. Pour les mots abstraits nous lôavons placée à 7 ans afin de ne pas trop limiter nos 

choix.  

3.2.1.2. Probl¯me de lô©ge dôacquisition  

Les normes dô©ge dôacquisition (AoA) proposées sur Lexique 3 sont celles établies 

par Michel Lachaud (2007) et par Ferrand, Grainger et New (2003). Cependant le nombre de 

normes dôAoA disponibles nô®tait pas suffisant pour nous permettre de sélectionner nos 80 

mots. Côest pourquoi nous avons eu recours, en complément des normes existantes, à des 

sondages dôappr®ciation de lôAoA.  

Les deux sondages ont ®t® conus avec lôoutil Google Forms. Les r®sultats ®taient 

automatiquement calculés en pourcentages et présentés sous forme de diagrammes pour 

chaque item. Nous avons diffusé ces sondages sur les réseaux sociaux, notamment sur des 

groupes destinés aux orthophonistes et par courriers électroniques.  

Pour créer ces sondages nous nous sommes basé sur la méthode de normalisation 

subjective (Fensen et al., 1993), côest-à-dire en sôappuyant sur lôestimation dôadultes.  

Nous avons conçu un premier sondage concernant lôAoA dôitems abstraits (annexes 

II.I). Ce sondage consistait à demander à des adultes tout-venants dôestimer, pour une liste 

de 47 mots issus de lô®tude de Ferrand (2001b), sôils pensaient que ce mot est en moyenne 

acquis avant lô©ge de 7 ans, ¨ 7 ans ou apr¯s 7 ans. Ce premier sondage a obtenu 345 

r®ponses qui ont permis dô®liminer 12 substantifs jugés, par la majorité, acquis après 7 ans 

(annexes III.I).  
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Le deuxième sondage concernait lôAoA des items concrets pr®-sélectionnés pour 

notre protocole (annexes II.II). Ce sondage consistait donc à demander à des adultes 

dôestimer, pour une liste de 40 mots issus de lô®tude de Ferrand et Alario (1998), sôils 

pensaient que ce mot est en moyenne acquis avant lô©ge de 6 ans, ¨ 6 ans ou apr¯s 6 ans. 

Les 206 réponses obtenues à ce sondage ont permis de valider notre sélection (annexes 

III.II).  

Dans ces sondages nous avons également inclus les mots pour lesquels nous 

disposions d®j¨ de normes dôAoA. Ces mots ont servi de mesure contr¹le afin de d®terminer 

si lôensemble des réponses obtenues aux sondages pouvaient être considérées comme 

fiables ou non (annexes IV). 

3.2.2. Choix du nombre dôitems 

Comme le propose Fanny De La Haye (2003) dans son étude, nous avions 

initialement pensé proposer 50 items par liste. Cependant comme notre protocole se 

compose de deux listes de mots et non pas dôune, nous avons préféré réduire le nombre 

dôitems ¨  40 par liste afin de diminuer le coût de la tâche, notamment pour les enfants 

porteurs dôun trouble, plus fatigables que leurs pairs (Comblain, 2002).  

3.2.3. Ordre des items 

Dans chaque liste, les items sont présentés dans un ordre aléatoire. Nous avons 

cependant veill® ¨ s®parer deux items dont les r®ponses sont susceptibles de sôinfluencer. 

Par exemple, bébé et biberon, chat et chien ou encore ordre et désordre.  

Lors des passations, pour ®viter tout effet dôordre, les deux listes nô®taient pas 

systématiquement présentées dans le même ordre (1 puis 2). En effet, lôordre ®tait d®termin® 

en fonction de lôinitiale du nom de lôenfant (de A ¨ L, liste 1 puis liste 2 ; de M à Z, liste 2 puis 

liste 1).  

3.2.4. Particularités sémantiques et morphologiques du matériel 

Certains de nos items vont probablement induire certains types dôassociations en 

fonction de leurs caractéristiques sémantiques et étymologiques (tableau 12). 

 

 Liste 1, mots concrets Liste 2, mots abstraits 

Pourcentage dôitems 
acceptant au moins un 
synonyme (en considérant 
lôensemble de ses 
acceptions) 

92,5 % soit 37 mots 

Exemple : 
drapeau/bannière 

100 % soit 40 mots 

Exemple : danger/péril 

Pourcentage dôitems 
acceptant au moins un 
antonyme (en considérant 
lôensemble de ses 
acceptions) 

10 % soit 4 mots 

Exemple : soleil/obscurité 

100 % soit 40 mots 

Exemple : danger/sécurité 

Pourcentage dôitems 
acceptant la dérivation 
morphologique (à partir du 
même radical)  

67,5 % soit 27 mots 

Exemple : 
tambour/tambourin 

97,5 % soit 39 mots 

Exemple : victoire/victorieux 

Pourcentage dôitems se 
caractérisant par au 

25 % soit 10 mots 

Exemple : ballon/rond 

0 % soit 0 mot 
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moins un trait perceptif 
saillant (couleur ou forme) 

Pourcentage dôitems du 
niveau de base 

10 % soit 4 mots 

Exemple : arbre Ą 
végétal/arbre/sapin 

12,5 % soit 5 mots 

Exemple : maladie Ą 
phénomène/maladie/grippe  

Pourcentage dôitems 
hyperonymes 

0 % soit 0 mot 0 % soit 0 mots 

Pourcentage dôitems 
hyponymes 

90 % soit 36 mots 

Exemple : sapin Ą 
arbre/sapin 

87,5 % soit 35 mots 

Exemple : peur Ą 
émotion/peur 

Tableau 9 : Caractéristiques du matériel en pourcentages 

 

Lôexistence ou non de synonymes et dôantonymes a ®t® v®rifi®e sur le site du CNRTL. 

En revanche, le caractère perceptif ainsi que le  choix du niveau de hiérarchisation des items 

ont été déterminés de manière subjective.  

3.2.5. Consignes à destination des expérimentateurs 

Pour la rédaction du protocole à destination des expérimentateurs nous avons tenté 

dô°tre concis tout en étant suffisant précis. La clarté des consignes est importante puisque 

plusieurs expérimentateurs ont particip® et ils nôont pas pu se concerter sur la manière 

dôadministrer la t©che. La simple lecture du protocole devait être suffisante.  

Nous avons donc construit le protocole de la façon suivante (voir annexes VI) : 

¶ Consigne concernant lôordre de passation des 2 listes, 

¶ Précisions générales : enregistrement,  validation des réponses, contexte, critère 

dôexclusion, 

¶ Consignes générales : enregistrement de la passation, administration de lô®preuve, 

¶ Pr®sentation de la consigne de lô®preuve, 

¶ Informations relatives ¨ lôenfant, 

¶ Liste 1 : consigne, exemple,  tableau des items/réponses/répétitions nécessaires et 

espace commentaires, 

¶ Liste 2 : consigne, exemple, tableau des items/réponses/répétitions nécessaires et 

espace commentaires.  

3.3. Procédure 

3.3.1. Procédure avec les enfants TV 

La tâche proposée aux sujets est une t©che dôassociation libre simple. Elle consiste 

à demander au sujet de donner un mot et un seul : le premier qui lui vient ¨ lôesprit, à la suite 

dôun mot propos® ¨ lôoral. La consigne est donnée oralement aux sujets.  

« Tu vas bien écouter les mots que je vais te dire. Pour chacun tu me diras le mot qui 

te fait le plus penser ¨ ce mot. Il nôy a pas de bonne ou de mauvaise réponse, tu peux 

me dire nôimporte quel mot. Essaie de r®pondre le plus rapidement possible. Si tu 

veux que je te redise le mot tu me demandes. » 
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Avec cette consigne nous avons essayé de ne pas suggérer une forme de réponse. 

De plus, afin dôinciter les enfants ¨ r®pondre ¨ un maximum dôitems, il ®tait bien pr®cis® quôil 

nôy avait pas de bonne ou de mauvaise r®ponse. Avant lôexp®rience, nous donnions un 

exemple afin de nous assurer que la consigne était bien comprise. Soit : « pour fraise, quel 

est le premier mot qui te vient en tête ? ». Les enfants répondaient par exemple « fruit », 

« rouge », « framboise » ou bien autre chose. Là encore, nous ne donnions pas de réponse 

type afin de ne pas induire de forme de réponse pour la suite. Nous demandions ensuite à 

lôenfant sôil avait bien compris ce quôil avait ¨ faire et si cô®tait le cas nous commencions. Si 

lôenfant ®mettait un doute (ce qui fut tr¯s rare), nous redonnions la consigne et lôexemple, 

ainsi quôun autre exemple si n®cessaire. Pendant la passation, si lôenfant mettait trop 

longtemps à répondre, il était possible de lui répéter le mot ou de lui rappeler de dire le 

premier mot qui lui passe par la tête. Si le mot cible était inconnu par lôenfant alors 

lôexp®rimentateur proposait le mot suivant. Les éventuelles r®p®titions de lôitem cible devait 

°tre comptabilis®es par lôexp®rimentateur. Ceci afin de mesurer dô®ventuelles difficult®s de 

compréhension ou une perte dôattention. Lôexp®rimentateur notait ses éventuels 

commentaires sur le d®roulement de lôexp®rience. Avant de commencer il était demandé au 

sujet son âge, sa classe, sa date de naissance, le nom et la ville de son école, la profession 

de ses parents, un éventuel bilinguisme et redoublement. Lôexp®rimentateur stipulait 

®galement le sexe de lôenfant.  

3.3.1.1. Expérimentateurs 

10 personnes ont particip® en tant quôexp®rimentateurs. Ces personnes étaient soit 

des enseignants, des intervenants de lô®cole, des parents ou des étudiants en orthophonie. 

Chacune avait pour consigne de respecter strictement le protocole rédigé de 

lôexp®rimentation ainsi que dôenregistrer lôensemble de la passation afin que nous puissions 

vérifier que les modalités de passation étaient toujours les mêmes.  

3.3.1.2. Lieux et conditions de passation  

Les passations ont eu lieu entre le début du mois de janvier et le début du mois de 

février 2019. Elles ont principalement été réalisées à lô®cole des enfants, pendant le temps 

scolaire. Seulement quelques-unes ont été faites sur le lieu de vie. Chaque passation était 

individuelle et le temps de réponse libre. Lôentretien durait donc de 10 à 20 minutes selon les 

enfants. La r®ponse des enfants ®tait orale afin dôobtenir pr®f®rentiellement des r®ponses 

rapides et automatiques (Zortea & Salles, 2012). Nous avons demand® lôaccord ¨ lôenfant et 

à ses parents par le biais dôun formulaire de consentement. Nous avons fait le choix de 

demander un accord pour enregistrer les passations pour une retranscription la plus fiable 

possible. Cependant quelques passations nôont pas pu °tre enregistr®es en raison de 

problèmes techniques.   

3.3.2. Procédure avec les enfants TDL  

La procédure était la même pour la population TDL. Cependant quelques informations 

supplémentaires étaient demandées. Ces renseignements concernaient le type du trouble et 

les éventuels troubles associés, la date du diagnostic ainsi que la date du début de la prise 

en charge orthophonique et enfin le nombre de s®ances dôorthophonie hebdomadaires. Ces 

pr®cisions ®taient directement demand®es ¨ lôorthophoniste de lôenfant et inscrites dans lôen-

tête de la feuille réponses. 

3.3.2.1. Expérimentateurs 

7 orthophonistes ont particip® ¨ cette ®tude en tant quôexp®rimentateurs. Nous avons 

également proposé lô®preuve ¨ 3 enfants dans le cadre dôun stage. Chaque orthophoniste 

devait suivre le protocole et enregistrer lôint®gralit® de la passation.  
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3.3.2.2. Lieux et conditions de passation 

Les passations ont eu lieu de mi-janvier à fin février 2019 au cabinet dôorthophonie, 

sur le temps dôune s®ance. Les conditions étaient les mêmes que pour les enfants TV. 

Lôaccord de lôorthophoniste a ®t® demand® en plus de celui de lôenfant et de ses parents.  

3.4. Pré test 

Une première version du protocole a été testée sur deux enfants TV. Les deux enfants 

étaient des filles. La première était âgée de 9 ans et scolarisée en classe de CM1. La 

deuxième était seulement âgée de 6 ans et scolarisée en classe de CP.  

Nous avons présenté le protocole a un enfant plus jeune afin dôappr®hender le niveau 

de difficult® du lexique choisi pour lô®preuve. Lôenfant en question a pu r®pondre ¨ tous les 

items ce qui nous a permis de confirmer que le lôensemble du lexique pouvait °tre compris 

par les enfants plus âgés de notre étude. 

Le pré test a également permis de faire une modification dans la liste 1. En effet, la 

polysémie du mot « gant » permettait trop de variations dans les réponses (gant de toilette 

ou gant en tant que vêtement). Nous avons donc remplacé cet item par un autre mot du 

corpus de Ferrand et Alario (1998) qui r®pondait ¨ lôensemble de nos crit¯res.  

4. Traitement des données 

4.1. Mode de recueil des données 

Le recueil des donn®es sôest fait par le biais dôun feuillet r®ponses. Ce document se 

compose dôun en-tête destin® aux informations g®n®rales et relatives ¨ lôenfant et de deux 

tableaux de cotations, un par liste de mots. Chaque tableau est divisé en 3 colonnes : une 

colonne pour les items cibles, une colonne pour les réponses de lôenfant et une colonne pour 

noter les éventuelles répétitions. A la suite de chaque tableau, un espace est dédié aux 

commentaires de lôexp®rimentateur.  

Pour chaque enfant, une seule réponse par item cible était relevée. Toutefois, les 

autocorrections ont été acceptées et elles ont été considérées comme la réponse valable. 

En complément des tableaux, nous disposions de lôenregistrement audio de chaque 

passation.  

4.2. M®thode dôanalyse des donn®es recueillies  

La pr®sente ®tude sôint®resse aux performances des sujets TV et TDL âgés de 7 ans 

à 10 ans 11 mois  ¨ une t©che orale dôassociations verbales pour 40 substantifs concrets et 

40 substantifs abstraits. Nous avons analysé nos r®sultats en mesurant lôinfluence dôune s®rie 

d « effets ». Ces effets potentiels sont ceux : du premier associ®, du type dôassociation, de 

la catégorie grammaticale, de la force de lôassociation entre le mot cible et le premier associé, 

de lô®tendue lexicale, des r®ponses idiosyncrasiques, de lôabstraction et des variables dô©ge, 

de sexe et de NSC. 

Les données ont été analysées de façon descriptive, quantitative, qualitative et 

inférentielle. Pour lôensemble des r®sultats, nous avons fait contraster les résultats de la 

population TV avec ceux de la population TDL.  

Tout dôabord, une première analyse quantitative a consisté à répertorier le premier 

associé de chaque mot cible. Nous avons ensuite mesuré le nombre dôoccurrences des 

premiers associés. Les données ont été présentées par mot et la moyenne et lô®cart-type de 

lôensemble ont  ®t® ®tablis.  Cette analyse montre la force de lôassociation entre les cibles et 

les associés. D'après la littérature (Coney, 2002; Janczura, 1996; Van Erven & Janczura, 

2004), un mot d'association forte est généré avec 25% ou plus d'accord chez les enfants et 
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une association de force moyenne est comprise entre 10 et 24% dôaccord. Enfin, sont 

considérées comme associations de force faible celles ayant moins de  10 % dôaccord parmi 

les membres de l'échantillon. Parallèlement à la force du premier associé nous avons calculé 

le pourcentage de réponses idiosyncrasiques par item. 

Une deuxi¯me analyse quantitative a ®t® celle de lô®tendue lexicale. Cet examen est 

basé sur les critères de Nelson et Schreiber (1992). Nous avons donc calculé le nombre de 

réponses différentes obtenues pour chaque stimulus cible, y compris les réponses générées 

par un seul participant (idiosyncrasiques). 

Enfin, nous avons mesuré la proportion des réponses paradigmatiques pour 

lôensemble.  

Dans lôanalyse qualitative, nous avons ®tudi® le type dôassociation (s®mantique, 

thématique ou linguistique) établie par lôenfant entre la cible et sa réponse. Les réponses « je 

ne sais pas » ont été exclues des analyses (comme absence de réponse) car elles reflétent 

probablement le fait que le stimulus ne fait pas partie du lexique de lôenfant.   

Pour faciliter la confrontation des résultats de nos deux populations, nous avons 

manipulé les résultats en pourcentages. Nous avons également utilisé un test de Welch pour 

mesurer la significativité des effets de la force associative et de la catégorie grammaticale. 
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Présentation des résultats 

Dans cette partie nous décrivons les résultats obtenus à partir de la tâche 

dôassociations verbales présentée ci-avant. Nous organisons nos observations selon les 

différents effets pouvant influencer les résultats et permettre de faire contraster les 

performances de nos deux populations. Les effets que nous détaillons sont les suivants : 

¶ Effet du premier associé, 

¶ Effet de la nature des stratégies associatives, 

¶ Effet de la catégorie grammaticale, 

¶ Effet de la force associative,  

¶ Effet de lô®tendue lexicale,  

¶ Effet des idiosyncrasies, 

¶ Effet de lôabstraction, 

¶ Effet des variables dô©ge, de sexe et de niveau socio-culturel. 

Concernant les tests statistiques utilisés, pour chacun notre seuil alpha a une valeur 

de 5% et notre intervalle de confiance est de 95%. 

1. Effet du premier associé10 

Nous avons comparé les premiers associés recueillis auprés de notre population TV11 

avec ceux obtenus par les études de Ferrand et Alario (1998) chez 89 adultes et de De la 

Haye (2003) chez 1200 enfants âgés de 9 à 11 ans. 48% des premiers associés aux mots 

concrets sont communs avec les adultes de lô®tude de Ferrand et Alario (1998) et 70% sont 

communs avec ceux des enfants de lô®tude de De La Haye (2003). Malgré notre population 

réduite, nous retrouvons pour certains items les mêmes associés et avec une force similaire 

que les enfants de lô®tude de De La Haye (tableaux 13 et 14). Par exemple pour piscine/eau 

(42 versus 39%), pour chien/chat (27% pour les deux populations) ou encore pour 

tambour/musique (27 versus 31%). Le taux de recouvrement est donc nettement plus 

important entre enfants (m°me si une diff®rence dô©ge existe) quôentre les enfants et les 

adultes. De La Haye (2003) avait dôailleurs fait la m°me constatation dans son ®tude. Notons 

que lorsque le premier associé des enfants est différent de celui des adultes, il est presque 

systématiquement un des 5 mots les plus forts des adultes.  

Concernant les mots inducteurs abstraits, 18% des premiers associés sont communs 

avec ceux des adultes. Nous observons que les adultes nôutilisent jamais la morphologie 

contrairement aux enfants (voir plus loin) et cela explique en grande partie les différences de 

réponses. Seulement 3 de nos items abstraits ont été utilisés par De La Haye (2003) et une 

seule association est identique pour nos deux populations : matin avec soir. 

Enfin nous avons calculé le pourcentage de mots communs entre nos deux 

populations. 62,5% des associés primaires pour les mots concrets sont communs et 60% 

des associés primaires sont communs pour les mots abstraits. Concernant les items 

concrets, le pourcentage de recouvrement est inférieur à celui existant entre les enfants TV 

de notre ®tude et les enfants de lô®tude de De La Haye dô©ge diff®rent.  

Nous observons donc quôune grande partie des premiers associ®s sont similaires 

entre nos deux populations (environ 60%). Entre les enfants TV de notre étude et les enfants 

                                                
10 Le premier associ® (ou associ® primaire) correspond ¨ lôassoci® donn® par le plus grand nombre 

de sujets à un même mot cible.  
11 Enfant TV = enfant tout venant (ou neurotypique) 
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de lô®tude de De La Haye la proportion de recouvrement est de 70%. Il y a donc relativement 

peu dôeffet du premier associ® entre nos deux populations. 

 

Items 
cibles 

Enfants TV Enfants TDL Adultes 
(Ferrand/Alario 

1998) 

Enfants 9-11 ans 
(De La Haye 2003) 

raquette tennis 43% tennis 31% tennis 89% tennis 62% 

abeille miel 22% 

piquer 12% 

miel 51% miel 28% 

pique 12% 

fourchette couteau 29% manger 27% couteau 50% couteau 20% 

tomate rouge 28% manger 19% rouge 49% rouge 23% 

piscine eau 42% eau 23% eau 42% eau 39% 

chien chat 27% chat 23% chat 48% chat 27% 

journal lire 33% lire 23% nouvelles 15% lire 25% 

église prier 10% 

chanter 8% 

clocher 11% religion 7% 

château 8% 

Tableau 10 : Extrait des premiers associés aux items concrets (la totalité des résultats en annexes 

VIII.I) 

 

Items cibles Enfants TV Enfants TDL Adultes 
(Ferrand/Alario 

1998) 

Enfants 9-11 
ans (De La 
Haye 2003) 

amitié ami 35% ami 42% ami 14%   

danger peur 17% dangereux 23% attention 27%   

victoire gagner 40% gagner 34% gloire 13%   

erreur faute 31% tromper 15% faute 41%     

matin soir 30% 

soir 15% 

soir 30% soir 19% 

matinée 15% 

souffrance mal 25% 

France 12% 

douleur 32%   

souffrir 12% 

bonheur joie 19% 

bonnet 8% 

malheur 22%   

heureux 8% 

gentillesse gentil 39% gentil 42% méchanceté 11%   

Tableau 11 : Extrait des premiers associés aux items abstraits (la totalité des résultats en annexes 

VIII.II) 
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2. Effet de la nature des stratégies associatives 

Des études sur les associations verbales chez les enfants de langue anglaise (Brown 

& Berko, 1960; Ervin, 1961; Lippman, 1971; Woodrow & Lowell, 1916) et de langue 

portugaise (Salles et al., 2009) ont fait lôobjet dôanalyses qualitatives afin de comprendre la 

nature des réponses associatives (stratégies) des enfants et de les contraster à celles 

utilisées par les adultes. En revanche dans son étude chez les enfants français, De La Haye 

(2003) sôest int®ress®e aux r®ponses associatives mais pas ¨ leur nature. Dans ce mémoire, 

nous nous intéressons donc à cette analyse qualitative pour nos deux populations.  

Pour cela, nous avons envisag® lôanalyse linguistique des résultats en utilisant la 

classification des associations proposée par Woodrow & Lowell (1916)12. Pour faciliter notre 

analyse nous avons regroup® les types dôassociations que nous souhaitions utiliser en trois 

grandes catégories. En nous appuyant sur les travaux de Cannard et collaborateurs (2006), 

nous avons choisi la classification suivante  :  

¶ Associations sémantiques : relations de hiérarchie (subordination, superordination, 

partie/tout et tout/partie), dô®quivalence (synonymie, coordination) et dôopposition 

(contraire). 

¶ Associations thématiques : liées au vécu, objet « faisant partie dôune m°me sc¯ne 

ou dôun ®v®nement de la vie quotidienne et entretenant donc des liens de proximit® 

spatio-temporelle » (Cannard et al., 2006). Par exemple : bol/tartine qui sont tous 

deux utilisés pour le petit-déjeuner.  

¶ Unités linguistiques : associations liées à une catégorie grammaticale (verbe ou 

adjectif), à la phonologie ou à la morphologie. Nous avons ajouté dans cette catégorie 

un type de réponse non-proposé par Woodrow & Lowell. Il sôagit des associations 

morphologiques déjà utilisées par Pichevin et Noizet (1968) sous lôappellation 

« réponse étymologique ». Ce type dôassociation concerne les substitutions 

sôappuyant sur la parent® d®rivationnelle (poisson-poissonnier). Nous avons choisi 

dôajouter cet ®l®ment dôanalyse car ce type de r®ponse a ®t® réguliérement proposé 

par les sujets de notre étude. 

¶ Nous avons également tenu compte des réponses « marginales » que nous avons 

classées dans la catégorie « autres ». Il sôagit des : mots composés, des réponses 

non-spécifiques et diverses. Exemples en annexes VII. 

Ajoutons que certaines réponses ont été classées dans plusieurs catégories 

dôassociations. Côest par exemple le cas de saucisson/saucisse (coordination et 

morphologie) ou encore de hélicoptère/hélice (tout/partie et morphologie). Les verbes et 

adjectifs issus de la dérivation ont été classés uniquement dans les stratégies de morphologie 

et les verbes ou adjectifs rimant avec le mot cible ont été classés uniquement dans les 

stratégies de similitude phonologique.  

                                                
12 Voir tableau page 13 
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Figure 13 : Associations en réponse aux mots concrets 

 

Comme vu en figure 13, pour les mots concrets, les enfants TV utilisent de manière 

proportionnelle les trois principaux types de stratégies associatives. De leur côté, les enfants 

TDL13 ont donné majoritairement des associés linguistiques.  

 

Figure 14 : Associations linguistiques en réponse aux mots concrets 

 

Concernant lôutilisation des associations linguistiques, la figure 14 montre que les 

enfants TDL ont largement plus recours à la stratégie phonologique que les enfants TV. Ces 

derniers privilégient lôutilisation des verbes et des adjectifs.    

                                                
13 Enfant TDL = enfant porteur dôun Trouble D®veloppemental du Langage 

35%

32%

29%

4%

Concret TV

Associations
sémantiques

Associations
thématiques

Unités
linguistiques

Autres

23%

20%
39%

18%

Concret TDL

Associations
sémantiques

Associations
thématiques

Unités
linguistiques

Autres

62%

28%

3%
7%

Unités linguistiques TV

Verbe

Adjectif

Phonologie

Morphologie

53%

5%

34%

8%

Unités linguistiques TDL

Verbe

Adjectif

Phonologie

Morphologie



 

Alice Alzieu | M®moire de fin dô®tudes | ILFOMER | 2019 42 

Licence CC BY-NC-ND 3.0  

 

Figure 15 : Associations sémantiques en réponse aux mots concrets 

 

 

Figure 16 : Associations thématiques en réponse aux mots concrets 

 

Bien que les enfants TDL utilisent moins les associations sémantiques et les 

associations thématiques que les enfants TV, la répartition des différentes stratégies 

intrinsèques est relativement la même pour les deux populations (confère figures 15 et 16).  
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Figure 17 : Ensemble des stratégies utilisées en réponse aux mots concrets 

 

Le récapitulatif figure 17, montre que les principales différences concernent une plus 

grande proportion dôassociations phonologiques et divers (plus 11 points) chez les enfants 

TDL. Alors que les enfants TV proposent plus dôassociations par contiguïté (plus 9 points) et 

dôassociations adjectivales (plus 6 points). 

 

 

Figure 18 : Associations en réponse aux mots abstraits 

 

Pour les mots abstraits, nos deux populations ont utilisé majoritairement des 

associations linguistiques. Comme le montre la figure 18, les enfants TDL en proposent 

l®g®rement plus, ils donnent ®galement plus dôassociations ç autres ».  
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Figure 19 : Associations linguistiques en réponse aux mots abstraits 

 

La diff®rence dans lôutilisation des associations linguistiques sôexplique car les enfants 

TV privil®gient lôutilisation des verbes alors que les enfants TDL utilisent nettement plus la 

stratégie phonologique (confère figure 19). Par exemple : danger/dent ou encore 

courage/coussin. 

 

Figure 20 : Associations sémantiques en réponse aux mots abstraits 

 

Concernant les associations sémantiques, les deux populations utilisent 

majoritairement des stratégies de coordination, de contraire et de synonymie. Cependant la 

répartition des trois stratégies est plus équilibrée chez les enfants TV. Comme indiqué sur la 

figure 20, les enfants TDL privilégient la coordination et les contraires.  

Enfin la répartition des stratégies thématiques est sensiblement la même entre les 

deux populations. A savoir, une grande majorité de réponses par contiguïté (entre 75 et 80%) 

et quelques associations dôeffet/cause et de cause/effet. 
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Figure 21 : Ensemble de stratégies utilisées en réponse aux mots abstraits 

 

Finalement, comme vu figure 21, les enfants TDL utilisent plus les stratégies 

phonologiques (plus 11 points) alors que les enfants TV utilisent plus les stratégies par 

contiguïté (plus 8 points) et par verbe (plus 6 points). 

3. Effet de la classe grammaticale 

Les auteurs (Brown & Berko, 1960; Ervin, 1961; Woodrow & Lowell, 1916) qui se sont 

intéressés aux catégories grammaticales dans les associations verbales distinguent des 

réponses paradigmatiques (ou homogènes) quand le mot cible et lôassocié appartiennent à 

la même catégorie grammaticale (ex : nom Ą nom) et des réponses syntagmatiques (ou 

hétérogènes) quand le mot cible et lôassoci® appartiennent à deux catégories différentes (ex : 

nom  Ą verbe). 

 

 

Figure 22 : Catégories grammaticales utilisées en réponse aux mots concrets 
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Nous pouvons observer en figure 22, quôen r®ponse aux items concrets, les enfants 

TV donnent plus de noms et dôadjectifs alors que les enfants TDL donnent plus de verbes. 

 

 

Figure 23 : Catégories grammaticales utilisées en réponse aux mots abstraits 

 

En réponse aux mots abstraits (figure 23), les enfants TV de notre étude ont donné 

plus de verbes et dôadjectifs que les TDL. Ces derniers, ont proposé plus de non-réponses, 

dôadverbes et de r®ponses non-signifiantes. La proportion de noms est sensiblement la 

même pour les deux populations. 

Nous avons utilisé le test de Welch pour déterminer au niveau statistique, si la 

population influencait la proportion des réponses paradigmatiques et syntagmatiques. Le test 

nôest pas significatif puisque la p-value est proche de 1 (p-value = 0,7644). Cependant, 

lôintervalle de confiance montre que nous gagnons de -3,23% à 4,36% de réponses 

paradigmatiques lorsque nous passons de la population TDL à la population TV, ceci quel 

que soit le matériel.  

4. Effet de la force associative14 

Nous observons que les premiers associés des enfants TV ont de manière générale 

une plus grande force associative que ceux des enfants TDL. Pour vérifier cette tendance 

nous avons utilisé un test de Welch. Le test est significatif concernant les items concrets (p-

value = 0,02162). Lôintervalle de confiance montre que les enfants TV, pour les items 

concrets, donnent entre 0,08 et 4,97 de premiers associés en plus que les enfants TDL. Pour 

les items abstraits, la conclusion est similaire (p-value= 0,04325). Tout matériel confondu, le 

test nôest pas significatif (p-value = 0,08168). Lôintervalle de confiance est cependant 

repr®sentatif puisquôil montre que les enfants TV donnent entre -0,3 et 4,5 premiers associés 

en plus que les TDL, quel que soit le matériel.  

                                                
14 La force correspond à la probabilité plus élevée qu'une réaction (un mot réponse) se produise au 

détriment des autres, compte tenu d'un mot cible précis. Un indice de force d'association consiste à 

analyser le nombre de personnes qui produisent une même réponse en réponse au mot cible (D. L. 

Nelson, Mcevoy, & Dennis, 2000). Plus la réponse est fréquente et plus la force est élevée.    
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Notons que pour certains items comme saucisson la force associative du premier 

associé est plus forte chez les enfants TDL (38% contre 27%). Pour le détail de la différence 

de force associative par item voir les annexes XII. 

5. Effet de lô®tendue lexicale15 

Pour faciliter la comparaison entre nos deux échantillons de population qui nôont pas 

la même taille nous avons converti nos valeurs dô®tendue lexicale en pourcentages.  

Quel que soit le matériel utilisé, les enfants TDL donnent plus de réponses différentes 

à un mot cible (étendue de 58% soit environ 42 mots) que les enfants TV (étendue de 30% 

soit 15 mots). 

 

Figure 24 : Etendue lexicale concret/abstrait (boîtes à moustaches) 

Pour les items concrets, la plus grosse diff®rence dô®tendue lexicale est celle de lôitem 

soleil. Les enfants TV ont une étendue de 30% (soit 42 mots différents) contre 77% (soit 20 

mots différents) pour les enfants TDL (confère figures 24 et 25). 

 

 

Figure 25 : Lexiques générés par les sujets TV et TDL en réponse à l'item concret soleil 

                                                
15 Lô®tendue lexicale (ou taille de lôensemble) correspond ¨ la liste des diff®rents mots propos®s en 

réponse à un même mot cible.  
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La plus petite différence est pour hélicoptère. Les enfants TV ont donné une étendue 

de 30% (soit 42 réponses différentes), contre 35% pour les enfants TDL (soit 9 réponses). 

Concernant les items abstraits, la plus grande différence est pour maladie (étendue de 30% 

versus 73%) et la plus petite différence est pour travail (étendue de 37% pour les TV contre 

42% pour les TDL). Pour consulter la totalité des lexiques générés voir les annexes X et pour 

le détail des étendues voir les annexes XI. 

6. Effet de lôidiosyncrasie 

Les réponses à un mot stimulus présentent une gamme très étendue de fréquences, 

allant des réponses banales (données par un grand nombre de sujets) aux réponses 

totalement originales (données par un seul sujet) appelées réponses idiosyncrasiques. 

Dans notre étude, les enfants TDL ont généré la plus grande proportion 

dôidiosyncrasies (confère figure 26). En effet, ces derniers en produisent en moyenne 47% 

par item contre seulement 27% pour les enfants TV.  

 

 

Figure 26 : Réponses idiosyncrasiques concret/abstrait (boîtes à moustaches) 

Notons que soleil est  lôitem ¨ avoir la plus grande diff®rence de force associative 

entre TV et TDL, mais aussi la plus grande diff®rence concernant le nombre dôidiosyncrasies 

(69% pour les TDL versus 14% pour les TV). Pour le détail de la différence de proportion 

dôidiosyncrasies par item, voir les annexes XIII.   

7. Effet de lôabstraction 

Nous avons évalué les populations selon deux matériels : un matériel composé 

dôitems consid®r®s concrets (Ferrand & Alario, 1998) et un mat®riel compos® dôitems 

considérés abstraits (Ferrand, 2001b). Nous allons donc observer lôinfluence du degré 

dôabstraction des substantifs sur les résultats présentés précédemment.  

7.1. Effet de lôabstraction sur le premier associé  

Le pourcentage de premiers associés communs entre nos deux populations est 

dôenviron 60% quel que soit le mat®riel utilis®. Il nôy a donc pas dôeffet de lôabstraction sur le 

premier associé.  
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7.2. Effet de lôabstraction sur les stratégies associatives 

 

Figure 27 : Associations utilisées par les enfants TV selon le matériel 

 

 

Figure 28 : Associations utilisées par les enfants TDL selon le matériel 

 

Si nous nous référons aux figures 27 et 28, le type de matériel influence les stratégies 

associatives puisque lorque nous passons du concret ¨ lôabstrait nous observons 

principalement la diminution des strat®gies s®mantiques et lôaugmentation des strat®gies 

linguistiques.  
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7.3. Effet de lôabstraction sur la classe grammaticale 

 

Figure 29 : Proportion des réponses paradigmatiques et syntagmatiques selon le matériel 

 

Comme vu figure 29, en réponse aux items concrets, la proportion de réponses 

nominales est majoritaire (68% des réponses pour les enfants TV et 62% pour les enfants 

TDL). En revanche, en réponse aux items abstraits, ce sont les réponses syntagmatiques qui 

sont majoritaires (58% des réponses pour les enfants TV et 60% pour les TDL). Afin de 

déterminer lôeffet de lôabstraction sur la proportion de réponses paradigmatiques, nous avons 

utiliser un test de Welch. Celui-ci est significatif pour la population TV puisque la p-value est 

infime (p-value<2.2e-16). Il nous indique quôil y a bien un effet de lôabstraction et lorsque nous 

passons des items concrets aux items abstraits nous perdons entre 22% et 32% de noms. 

Chez les enfants TDL, le test est également significatif (p-value = 0,003512). Lôintervalle de 

confiance nous indique que lorsque nous passons des items concrets aux items abstraits 

nous perdons entre 8% et 36% de noms.  

7.4. Effet de lôabstraction sur la force associative 

Il nôy a pas dôeffet de lôabstraction sur la force associative puisquôen moyenne la force 

associative est la m°me entre les items concrets et les items abstraits (1 points dô®cart pour 

les deux populations). Ajoutons que quels que soient le matériel et la population, lô®cart-type 

relatif est important (entre 8 et 12%) ce qui implique quôil y a une variation significative entre 

les différentes forces des associations de notre corpus.  

7.5. Effet de lôabstraction sur lô®tendue lexicale 

Pour les items concrets, les 139 enfants TV ont proposé en moyenne 38 réponses 

différentes par item cible. Cependant en nous référant au tableau 11 nous observons quôil 

existe une grande variabilité entre les mots. Pour les items abstraits, la moyenne de lô®tendue 

lexicale est de 45 réponses avec un écart-type de 10 mots et une étendue statistique de 43. 

Il y a donc un effet de lôabstraction puisque lô®tendue g®n®r®e ¨ partir dôitems abstraits est  

plus importante que celle g®n®r®e ¨ partir dôitems concrets (diff®rence de 7 mots).  

 Liste 1 : mots concrets  
  

MIN Moyenne Médiane Ecart-type MAX 

17 37,83 36 9,38 60 

Liste 2 : mots abstraits 
  

MIN Moyenne Médiane Ecart-type MAX 

23 45,43 47 10,3 66 

Tableau 12 : Données statistiques de l'étendue lexicale chez les enfants TV 
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Chez les enfants TDL, la diff®rence de lô®tendue lexicale selon le type de mat®riel 

est moins tranchée (confère tableau 12). Cependant les plus petits lexiques ont été générés 

¨ partir dôitems concrets (hélicoptère et tulipe). 

Liste 1 : mots concrets 

MIN Moyenne Médiane Ecart-type MAX 

9 14,88 15,5 2,72 22 

Liste 2 : mots abstraits 

MIN Moyenne Médiane Ecart-type MAX 

11 15,28 15 2,43 20 

Tableau 13 : Données statistiques de l'étendue lexicale chez les enfants TDL 

 

7.6. Effet de lôabstraction sur les idiosyncrasies 

Il y a un effet de lôabstraction sur la proportion de réponses idiosyncrasiques 

puisquôelles sont, pour les deux populations, plus nombreuses en réponse aux mots abstraits 

(TV : 23% versus 31% ;TDL : 44% versus 49%) quôen r®ponse aux mots concrets. Lô®cart 

influencé par le matériel est plus important chez les enfants TV (8 points de différence) que 

chez les enfants TDL (5 points).  

8. Effet des variables dô©ge de sexe et de niveau socio-culturel 

8.1. Effet de lô©ge 

Pour nos deux populations nous observons un l®ger effet de lô©ge sur les strat®gies 

associatives  : 

Items concrets :  

¶ TV :  

- Augmentation des associations thématiques (de 25% à 7 ans à  36% à 10 ans 

avec des paliers à 8 et 9 ans), 

Items abstraits : 

¶ TV :  

- Augmentation des associations thématiques (de 32% à 7 ans à 42% à 9 ans), 

- Augmentation des r®ponses s®mantiques ¨ lô©ge de 10 ans (de 10 ¨ 15%) 

¶ TDL :  

- Augmentation des associations thématiques (de 12% à 7 ans à 26% à 10 ans). 

- Diminution progressive des associations par similitude phonologique, 

- Diminution des stratégies « autres » à partir de 7 ans (de 35% à 7 ans à 

environ 10,5% ensuite). 

Pour notre poulation TV, lô©ge a ®galement un effet sur les cat®gories grammaticales 

utilis®es puisque nous observons lôaugmentation de lôutilisation des noms conjointement ¨ la 

diminution de lôutilisation des verbes et des adjectifs avec les années.  
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8.2. Effet du sexe 

Pour les mots concrets et pour nos deux populations, les résultats montrent que les 

filles utilisent de manière privilégiée les associations sémantiques (TV : 36% contre 33% pour 

les garçons/ TDL : 46% contre 15%) alors que les garçons utilisent de manière privilégiée les 

unités linguistiques (TV : 31% contre 28% pour les filles/ TDL : 46% contre 24%). Lôeffet du 

sexe nôest pas repr®sentatif en r®ponse aux items abstraits.  

Pour la population TDL, le sexe semble avoir une influence sur la classe grammaticale 

des réponses puisque les filles proposent davantage de réponses paradigmatiques que les 

garçons qui donnent plus de verbes (75% de noms pour les filles contre 64% pour les 

garçons).  

8.3. Effet du niveau socio-culturel 

Malgr® lôinfluence du NSC sur le d®veloppement lexical (Dollaghan et al., 1999; 

Ruston & Schwanenflugel, 2010), nous nôobservons pas de particularit® sur les strat®gies 

associatives pour notre population.  
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Discussion des résultats 

La finalité de notre étude est dôune part de mieux comprendre quels changements le 

degr® dôabstraction des substantifs occasionne dans lôorganisation du lexique interne. 

Dôautre part, nous souhaitons mieux apprécier le fonctionnement lexical des enfants TDL16 

afin de pouvoir ensuite être en mesure de leur proposer une remédiation orthophonique la 

plus ciblée possible. Nous avons donc fait émerger deux grandes hypothèses : lôorganisation 

du lexique abstrait est différente de celle du lexique concret et lôorganisation lexicale des 

enfants TDL est différente de celle des enfants neurotypiques. Pour confirmer ou infirmer ces 

postulats nous avons propos® une t©che dôassociations verbales à partir de substantifs 

concrets et de substantifs abstraits à des enfants neurotypiques et à des enfants TDL. 

Nous avons déjà décrit quantitativement et qualitativement nos résultats, nous allons 

maintenant discuter de mani¯re plus globale lôensemble des observations et conclusions que 

nous avons dégagé. Nous identifierons également les biais et limites de notre 

expérimentation et enfin nous évoquerons lôint®r°t de lô®tude et les perspectives qui peuvent 

être proposées.   

1. Validation des hypothèses 

1.1. Hypothèse 1 

Nous nous sommes interrogé sur les particularit®s de lôorganisation lexicale chez 

lôenfant et sur lôinfluence du caract¯re abstrait des substantifs. Nous nous attendions à 

observer des résultats différents en fonction du degr® dôabstraction du matériel utilisé. Nous 

reprenons donc nos hypothèses opérationnelles afin de valider ou invalider notre hypothèse 

générale.  

1.1.1. Proportion de réponses paradigmatiques 

Nos résultats montrent que quel que soit le matériel, les réponses nominales ont été les 

plus fréquentes. Cependant, tout comme lôont observ® les chercheurs dans les ®tudes 

antérieures (Wreschner, 1907), lôabstraction a une influence sur la cat®gorie grammaticale 

des r®ponses puisquôen r®ponse aux mots cibles concrets, les enfants ont utilis® ¨ presque 

70% des noms alors quôen r®ponse aux mots abstraits, seulement 41% des r®ponses ®taient 

des noms. Dans le cadre de cette étude,  les réponses paradigmatiques sont donc 

majoritaires en réponse aux mots cibles concrets. Les mots cibles abstraits favorisent 

quant ¨ eux lô®mergence de r®ponses adjectivales et de r®ponses verbales.  Le test de 

Welch a montré la significativité statistique de cette tendance ce qui nous permet de valider 

notre hypothèse opérationnelle.  

Si nous considérons plus en détail les stratégies de réponse, nous observons que le choix 

des catégories grammaticales utilisées et étroitement lié aux stratégies associatives. En effet, 

en r®ponse aux mots cibles concrets les strat®gies s®mantiques sont plus importantes quôen 

réponse aux mots cibles abstraits. Or, nous avons vu dans la partie théorique que les 

relations sémantiques entretenues entre les mots nécessitent que ces derniers soient de 

même catégorie grammaticale. Les associations sémantiques sont donc pour notre corpus 

obligatoirement nominales ce qui explique en partie la plus grande proportion de noms en 

r®ponse aux mots cibles concrets. En revanche, pour les mots abstraits la proportion dôunit®s 

linguistiques était importante et notamment la proportion de stratégies morphologiques. Ceci 

explique lôimportante proportion dôadjectifs dans les r®ponses puisque les enfants ont 

principalement propos® une d®rivation du nom vers lôadjectif (gentillesse/gentil, 

jalousie/jalouxé).  

                                                
16 Enfant TDL = enfant porteur dôun Trouble D®veloppemental du Langage 








































