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Introduction générale

Au cours de ces dernieéres décennies, de nombreuses recherches s’effectuent quant au
développement et 1’acquisition du langage. Ce dernier a une évolution exceptionnelle dans
I’histoire humaine. Il est vital pour 1I’étre humain. Il sert a satisfaire ses besoins physiques,
sociaux, émotionnels, mais aussi a se faire une place dans la société (Kern, 2019). En maitrisant
ses codes, I’Homme a la possibilité d’acquérir et de partager des savoirs et donc de développer
une éducation. Nous pouvons comparer le langage humain a des milliers de piéces qui peuvent
étre combinées de multiples maniéres. Alors qu'un nombre infini de ces associations s’averent
correctes, d’autres semblent erronées. Le défi de chacun est donc de comprendre ces structures
et de les utiliser de fagon appropriée (Saffran, 2003). Boerma et al. expliquaient, en 2023, que
les enfants qui ont un bon développement langagier, auront un développement social ultérieur
ainsi que des compétences académiques plus profitables. En effet, ils relatent que les enfants
ayant un trouble développemental du langage (TDL) sont plus susceptibles de rencontrer des
difficultés sociétales tout au long de leur vie (Boerma et al., 2023). L’enfant, dés sa premicre
année de vie, est confronté au challenge de développer et d’acquérir le langage. Alors que cela
semble aller de soi et se réaliser sans effort, il acquiert environ 14 000 mots, depuis sa naissance
jusqu’a I’age de 6 ans. Ce développement est donc un réel exploit intellectuel (Daviault, 2011).
C’est pourquoi les logopédes portent un intérét particulier au développement de ce langage. Ils
se soucient de la prévention, de I’évaluation et du traitement de nombreuses pathologies dont

le TDL (Maillart, 2019).

Notre travail s’inscrit dans une thése qui porte sur I’évaluation du TDL. Ce trouble touche
approximativement 3 a 7% de la population (Bishop et al., 2017). Il est caractérisé par des
difficultés d’acquisition et d’utilisation du langage oral dans les deux versants, a savoir la
compréhension et la production. Les personnes qui présentent ce diagnostic se plaignent de
répercussions dans leur vie quotidienne (les impacts fonctionnels), et ce, depuis 1’enfance
jusqu’a I’age adulte. Effectivement, elles rencontrent des difficultés scolaires, des restrictions
sociales et professionnelles (Bishop et al., 2017).

C’est la raison pour laquelle il est primordial d’évaluer précocement les compétences
langagicres des enfants afin de pallier d’éventuelles difficultés. Actuellement, les logopedes
recourent a une série de tests pour réaliser une évaluation des compétences langagicres. Parmi
les compétences évaluées, le thérapeute va chercher a connaitre les capacités lexicales de son

patient. En effet, le lexique est capital pour les apprentissages scolaires (Dujardin et al., 2021)
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et permet d’avoir une communication fonctionnelle (Ebbels et al., 2022). Plusieurs tests sont
disponibles pour 1’évaluer de multiples maniéres, c’est-a dire que nous pouvons évaluer la
richesse, I’acces lexical ou encore 1’étendue lexicale. Des épreuves de premicre ligne telles que
la dénomination d’images ou la désignation d’images peuvent étre proposées, tout comme des
taches de deuxiéme ligne en production (fluences sémantiques ou phonologiques, définitions,
antonymies, synonymies, devinettes, catégorisations) ou en réception (associations
sémantiques, jugement sémantique, catégorisation, désignation a partir d’indices) (Steele &
Gibbons, 2023). Cependant, comme nous ’aborderons dans la suite de ce manuscrit, les tests
disponibles en francais respectent peu les recommandations quant aux caractéristiques
psychométriques (Bragard et al., 2010; McCauley & Swisher, 1984). Nous ne possédons pas
de tests lexicaux contenant des normes récentes avec des items identiques en compréhension et
en production. Or, ceci nous permet de comparer ces deux versants. Nous souhaitons donc, dans
le cadre de cette étude, valider et normer une épreuve de désignation (compréhension) et de
dénomination (production) lexicale ayant les mémes items. La thése qui chapeaute notre
mémoire porte sur la création et la validation d’une évaluation lexicale sensible et spécifique
d’enfants ayant un TDL afin d’en améliorer le diagnostic. Dés lors, la premiére étape est de
normer et valider ces deux épreuves lexicales aupreés d’enfants scolarisés de la 3° maternelle a
la 5¢ primaire. Plus précisément, notre travail porte sur la validation et la normalisation des tests
parmi des ¢éleves tout-venant de 2¢ primaire et de 5° primaire. La premicre partie de ce travail
traite des aspects théoriques liés au développement lexical, son organisation, ses facteurs
d’acquisition et ses principales étapes. Ensuite, les perspectives de 1’évaluation logopédique, et
plus précisément de 1’évaluation lexicale, sont envisagées. Nous parcourons les différents outils
disponibles dans la littérature, les éléments pertinents a la création d’épreuves lexicales ainsi
que les principaux critéres psychométriques. Au niveau de la partie pratique, nous présentons
nos objectifs et nos hypothéses quant a la validation et la normalisation des deux épreuves
lexicales. Ensuite, nous expliquons notre procédure expérimentale incluant la sélection des
participants, la description des outils utilisés, et la description des taches expérimentales. Nous
exposons nos résultats et nous finissons par une discussion portant sur les résultats de notre
¢tude. Enfin, nous cloturons ce mémoire par une conclusion reprenant les éléments principaux

de notre travail.



Introduction théorique

1. Le développement lexical

1.1. Définition

Le lexique est communément défini comme « I’ensemble des mots connus d’une langue
donnée » (Daviault, 2011). Il est considéré comme 1’ensemble des entités significatives
comprises et produites par un individu. Celles-ci peuvent étre plus ou moins complexes selon
les morpheémes (forme minimum douée de sens) ou lexémes (unité minimale de signification
appartenant au lexique) (Bogliotti, 2012). En 2019, Kern ajoute qu’un adulte produit entre 20

000 et 50 000 mots, mais en comprend davantage.

Le lexique est donc une organisation indispensable a 1’apprentissage d’une langue. Cette
acquisition va permettre a I’enfant, dés ses premicres années de vie, d’exprimer ses différents
besoins, mais également de favoriser le développement langagier (phonologie, morphosyntaxe,
discours, pragmatique). De plus, le développement langagier ne peut pas étre séparé des autres
dimensions du développement, telles que le cognitif, I’affectif, le psychomoteur, le social, etc.
D’apres plusieurs travaux, les compétences lexicales prédisent également la réussite scolaire

(Florin, 2010).
1.2. Organisation du lexique mental

Le lexique mental est un ensemble organisé et interconnecté de représentations encodées en
mémoire a long terme. Un mot contient des représentations sur sa signification (sémantique),
son utilisation (morphosyntaxique et contraintes d’usage) et sa forme (phonologie, morphologie
et orthographique). Prenons I’exemple du mot « chien ». Il véhicule une signification (c’est un
mammifére a quatre pattes, qui se déplace, qui aboie, ...), une utilisation (un nom commun
masculin) et une forme (une représentation phonologique: /fi€/; une représentation
orthographique : chien ; et une représentation morphologique (le morphéme correspond au plus

petit élément significatif d’un mot) : chien (Gonzalez-Ferndndez & Schmitt, 2020).

Par ailleurs, I’enfant va développer son stock lexical de maniére verticale (plusieurs niveaux de
9

catégories sémantiques), mais aussi horizontale (plusieurs items dans chaque catégorie



sémantique). Rakison et Yermolayeva, en 2010, expliquaient que le développement lexical se
développe en trois niveaux :
e Leniveau sur-ordonné correspondant aux catégories générales (par exemple les moyens
de transport)
e Le niveau de base relatif aux items distinctifs de chaque catégorie (par exemple les
voitures)
e Le niveau sous-ordonné se rapportant aux items spécifiques (par exemple les citadines,

les 4x4)

L’enfant va d’abord acquérir des items typiques de chaque catégorie (développement
horizontal) et ensuite, développer des catégories lexicales et des items spécifiques
(développement vertical) (Cronin, 2002; Rosch et al., 1976). Les unités vont alors étre
davantage interconnectées pour former des réseaux lexicaux (Borovsky, 2022). Cependant,
toute personne comprendra davantage de mots qu’elle ne les produit, car le stock de mots

compris est plus important que le stock de mots produits (Zhong, 2018).

En outre, Perraudin et Mounoud, en 2009, expliquaient que les enfants de 5 et 7 ans
caractérisent les objets préférentiellement par leurs actions (par exemple « couteau » - « pain »)
alors que les enfants de 9 ans et les adultes les caractérisent grace a des termes partageant les

mémes propriétés sémantiques (par exemple « couteau» - « ciseaux »).

1.3. Facteurs d’acquisition du lexique

L’acquisition de cette organisation au sein du stock lexical va reposer sur différentes capacités
et sur des connaissances plus larges telles que des connaissances dans d’autres domaines afin
de faciliter I’apprentissage lexical (Christophe et al., 2008). Effectivement, I’enfant va pouvoir
recourir a ses compétences de segmentation phonologique, c’est-a-dire ses capacités a
reconnaitre et a manipuler les sons présents au sein des mots; ses compétences
morphologiques, c’est-a-dire ses capacités a comprendre la structure des mots (affixes) ; ses
compétences syntaxiques, c’est-a-dire la faculté de comprendre comment les mots s’agencent
pour former des phrases correctes ; ses compétences pragmatiques, c’est-a-dire la manieére
adéquate avec laquelle il va utiliser le langage selon le contexte ; ses compétences sémantiques,

la capacité a comprendre et a utiliser les mots et ses compétences cognitives comme la mémoire,
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I’attention, les capacités générales d’apprentissage ainsi que la capacité de raisonnement
(Bloom, 2001). Effectivement, la mémoire a court terme et plus précisément la boucle
phonologique aide a la rétention d’informations et a I’apprentissage lexical (Bussy et al., 2014).
Enfin, certains principes innés vont venir soutenir et guider 1’enfant lors de son apprentissage
tels que la généralisation lexico-sémantique (c’est lorsqu’un terme qui est utilisé a 1’origine
pour désigner une chose spécifique, en vient a désigner une catégorie plus large), la
conventionnalité (c’est 1’idée selon laquelle le sens des mots et des expressions est influencé
par des conventions sociales et linguistiques), la dénomination catégorielle (il s’agit d’un
processus qui consiste a utiliser un mot pour désigner un ensemble d’objets ou de concepts)
ainsi que les principes d’exclusivité mutuelle (il s’agit d’un principe ou I’enfant attribue le
nouveau mot entendu a un objet dont il ne connait pas le nom plutdt qu’a un objet dont il connait
déja le nom) et de I’objet entier (principe selon lequel lorsque 1’on désigne un objet, on le
désigne dans son ensemble et non une partie de celui-ci) (Colunga & Sims, 2017; Krzemien et
al., 2020; Perry & Samuelson, 2011). Bogliotti (2012) ajoute que la discrimination auditive est
un facteur important pour la bonne représentation phonologique du stock lexical. Les enfants
TDL ayant des difficultés concernant cette discrimination, entre autres, ont des représentations

lexicales plus appauvries, mal définies.

1.4. Etapes principales du développement lexical

Grace a ces différents facteurs, I’enfant va, dés les premicres années de vie, acquérir et suivre
une trajectoire développementale quant a 1’acquisition lexicale. Il va passer par différentes

¢tapes afin de se constituer un stock lexical riche et varié (Kern, 2019).

Selon Daviault, en 2011, bien que I’enrichissement se fait tout au long de la vie, I’acquisition

lexicale est principalement active lors de 4 grandes périodes :

Le lexique précoce, entre 1 an et 1 an et demi
- L’explosion lexicale, entre 1 an et demi et 2/3 ans
- L’age préscolaire, entre 2/3 ans et 5/6 ans

- L’age scolaire, entre 5/6 ans et 12 ans

L’enfant va, donc, produire ses premiers mots aux alentours de son premier anniversaire. Au
cours de cette premicre phase, il va produire environ 50 mots. Ceux-ci reflétent le quotidien et

les premieres expériences de vie de I’enfant. Effectivement, il produit majoritairement des noms
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correspondant a des personnes proches, des vétements, de la nourriture, des parties du corps,
des animaux et des objets de la vie quotidienne. A ce stade, les productions des enfants sont
davantage composées de noms alors que les verbes et les morphémes grammaticaux (pronoms,
prépositions et articles) constituent un pourcentage minime de celles-ci (MacRoy-Higgins et
al., 2016). Frewin et al. (2025) expliquent que les jeunes enfants sont davantage avantagés par
leurs diverses expériences motrices pour 1’acquisition des verbes.

C’est pourquoi, aux alentours des 18 mois, I’enfant aura acquis environ 50 mots, apprendra plus
facilement du nouveau vocabulaire et produira des combinaisons de 2 mots. Ceci marquera le
début du développement de la grammaire, entre autres, grace a [’exploration de

I’environnement (aidé par la marche) (Feldman, 2019; Frewin et al., 2025) .

C’est a 1’age de 2 ans que ’acquisition lexicale est spectaculaire. Il s’agit de la période
d’explosion lexicale. En 2017, Colunga et ses collaborateurs détaillent cette étape en expliquant
qu’un enfant apprend entre 5 et 9 nouveaux termes par jour, ceci avec, tout de méme, une
variabilité interindividuelle. L’enfant combine alors des morphémes connus c’est-a-dire les
plus petites unités porteuses de sens (par exemple «elle » et « mange » deviendra « Elle

mange »).

Lorsque I’enfant entre a I’école maternelle, cet apprentissage semble ralentir pour laisser place
au développement phonologique, morphologique et syntaxique. Daviault, en 2011, relate qu’a
cette période, I’enfant acquiert environ 2 nouveaux termes par jour. La complexité rencontrée
dans les autres composantes semble donc étre la cause de ce ralentissement (Tabouret-Keller,

2021).

Enfin, lors de la période scolaire, I’apprentissage lexical est fortement 1i¢ au développement du
langage écrit. Il s’agit d’un lien bidirectionnel entre ces deux compétences (Cain & Oakhill,
2011). En effet, le stock lexical actif s’¢leve a 14 000 mots a I’age de 6 ans et évolue jusque 12
ans pour atteindre environ 55 000 termes (Daviault, 2011). Nous observons alors des
réorganisations sémantiques, ainsi que des approfondissements de connaissances lexicales en
plus de Dl’acquisition de nouveaux lexémes (I'unit¢ de base porteuse de sens; exemple
« manger »). Nous parlons alors d’étendue (la quantité de lexémes connus) et de profondeur (la

qualité des représentations lexicales) du vocabulaire (Steele & Gibbons, 2023).
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2. L’évaluation lexicale en logopédie

L’évaluation de cette acquisition, plus généralement appelée « évaluation lexicale » remonte au
temps des premiers tests d’intelligence de Binet et Thurstone (Pearson et al., 2007). Les éléves
devaient définir ou expliquer des termes qui étaient susceptibles de se retrouver dans des textes
scolaires. Lors de la Premi¢re Guerre mondiale, 1’évaluation formelle a commencé son essor.
Afin de tester les nouvelles recrues, il était nécessaire de passer a des tests plus standards et
plus facilement administrables. C’est au cours des années 70 que nous voyons apparaitre
I’évaluation lexicale contextualisée ou les enfants doivent comprendre un texte pour pouvoir
répondre aux questions concernant le vocabulaire. Cependant, a I’heure actuelle, il n’est pas
rare d’utiliser des tests d’évaluation lexicale isolée. Il s’agit alors principalement de taches de

désignation et de dénomination (Bragard et al., 2010).

2.1. L’intérét de I’évaluation lexicale chez les enfants d’age scolaire

Duff et al. (2015) exposent le fait que le vocabulaire des enfants d’age scolaire doit étre évalué,
car il constitue un prérequis crucial pour divers aspects de leurs apprentissages. Au cours des
trois dernicres décennies, la recherche sur le vocabulaire a connu une expansion significative.
Le vocabulaire représente un ¢lément capital intermédiaire entre la langue orale et écrite,

influengant diverses compétences linguistiques.

Des études (Brinchmann et al., 2015 ; Cain & Oakhill, 2014 ; Ouellette & Beers, 2010 ; Quinn
et al., 2015 ; Tunmer & Chapman, 2012) ont mis en évidence son impact sur des aspects tels
que les capacités linguistiques générales, a savoir lire, parler, écrire et écouter ainsi que sur le

décodage et la compréhension.

Bishop et al. (2017) relatent que les enfants qui présentent un retard au niveau du vocabulaire
entre 18 et 24 mois pourront entrainer des répercussions a long terme. Ils peuvent présenter des
faiblesses quant au premier stade du développement de la syntaxe, la combinaison syntaxique.
Jullien (2008) ajoute que la composante syntaxique peu développée va jouer un role négatif
quant au développement discursif.

De plus, le lexique et la phonologie s’influengant réciproquement (le lexique aide a affiner la

perception phonologique et cette derniére encourage la bonne compréhension lexicale de termes
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proches) ; le développement lexical exerce un rdle sur la composante phonologique (Arias-
Trejo et al., 2025). Enfin, le vocabulaire joue un role dans le développement du langage écrit,
capacité indispensable pour une scolarité ordinaire (lecture, orthographe et compréhension

écrite) (Bianco, 2021; Duff et al., 2015; Dujardin et al., 2021; Ecalle et al., 2021)

2.2. La création d’une épreuve lexicale : les éléments clés

Un des buts principaux d’un test diagnostique est d’identifier si le sujet présente un déficit dans
la compétence observée. Bragard et al., en 2010, exposent plusieurs parameétres pour la mise au

point d’une épreuve d’évaluation lexicale.

Tout d’abord, pour une meilleure comparaison des performances, il est souhaitable de proposer
les mémes items dans une épreuve de désignation et de dénomination. Effectivement, cela laisse
penser a un éventuel manque du mot si le sujet a de bonnes performances lors de la tache de
désignation, mais une faiblesse voire un déficit dans celle de dénomination. Différentes
catégories sémantiques doivent &tre comprises dans I’épreuve afin d’évaluer le vocabulaire le
plus écologiquement possible, c¢’est-a-dire selon le développement lexical (une série de mots

appartenant a divers domaines).

Ensuite, au sein des épreuves basées sur la dénomination et la désignation, ces items doivent
étre imageables et ce, de facon non ambigiie. Effectivement, il faut que les concepts reposent
sur un consensus entre le nom et sa représentation. Les mots qui ont une grande imageabilité
sont reconnus et dénommés plus vite que ceux qui ont une faible imageabilité¢ (Dymarska et al.,
2023). Par ailleurs, les illustrations colorées permettent une meilleure représentation de la
réalité (photographie, dessin). Ces derniéres représentent davantage la réalité plutot que des
images en noir et blanc. Pour éviter d’apporter une aide contextuelle, un fond uni commun doit
étre utilisé pour tous les items (Bragard et al., 2010).

Les ¢léments sélectionnés peuvent également é&tre controlés selon d’autres critéres
psycholinguistiques comme 1’dge d’acquisition, la longueur des mots et la complexité
phonologique. Ces derniers seraient responsables du temps de récupération d’un mot (Bragard
et al., 2010). Manoiloff et al. (2013) ajoutent que les termes les plus fréquents sont plus vite
dénommés. Cette derniere variable est considérée comme 1’une des plus importantes a controler
(Hashimoto, 2021). Plusieurs auteurs expliquent qu’elle impacte la récupération lexicale du

sujet. La fréquence correspond a 1’occurrence d’un mot dans un corpus donné. Effectivement,
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un mot plus fréquent nécessite moins de traitement et donc moins de temps pour étre récupéré
dans le stock lexical. En revanche, un item moins fréquent aura un seuil d’activation plus lent
(Dent et al., 2008; Morrison & Ellis, 1995). 11 s’agit donc d’un effet de fréquence (Ferrand,
1997). La fréquence d’un mot est fortement corrélée avec 1’dge d’acquisition. C’est 1’age
approximatif auquel un individu acquiert un mot dans son enfance (Bonin et al., 2021). Il a été
reconnu comme la variable prédictive principale pour les tiches de dénomination des mots et
le traitement lexical a tous les dges (Raman et al., 2014). Enfin, la longueur lexicale concerne
le nombre de syllabes, phonémes, graphémes inclus dans I’item alors que la complexité

phonologique releve de la relation entre les séquences de phonémes du mot (Gierut, 2007).

2.2.1. Tdche de désignation

Une épreuve de désignation lexicale a pour objectif d’évaluer la compréhension des mots chez
un individu. Elle consiste a lui demander d’associer un mot donné a I’item imagé correspondant.
Plus particuliérement, pour une épreuve de désignation lexicale, le choix des distracteurs est
important. Nous en relevons principalement 3 types : un distracteur phonologique (ayant une
relation au niveau des sons avec I’item cible), un distracteur sémantique (ayant une relation au
niveau du sens avec I’item cible) et un distracteur neutre (sans relation avec 1’item cible). Si
nous prenons ’item « chat » comme item cible, nous pouvons imaginer que « bas » soit le
distracteur phonologique, « chien » soit le distracteur sémantique et « table » soit le distracteur
neutre (Bragard & Schelstraete, 2006). Bragard et al. (2010) ainsi que Sheng et McGregor
(2010) expliquent que les enfants produisent davantage d’erreurs de type sémantique en

grandissant. D¢s lors, une comparaison des deux types d’erreurs peut étre réalisée.

2.2.2. Tache de dénomination

Pour la construction d’une tiche de dénomination, il est intéressant d’obtenir le temps de
dénomination. Malheureusement, peu de batteries le permettent, par exemple, la NEEL, ’ELO
ou encore ’EVIP ne le permettent pas. De plus, il est également intéressant d’avoir les mémes
items en production et en compréhension afin de pouvoir comparer les compétences du patient
entre le versant production et le versant compréhension. De plus, avoir les mémes items permet
de souligner un possible manque du mot. Il est important de savoir faire la différence entre un

manque du mot et un manque de vocabulaire. Un manque du mot sera caractérisé par une
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lenteur d’acces lexical et une imprécision lors des réponses (Bragard et al., 2010). Qui plus est,
certaines variables affectent ce type d’épreuves au niveau du temps et/ou de la précision de
dénomination comme la complexité visuelle, la fréquence des mots, leur age d’acquisition, la
complexité phonologique, la familiarité des concepts et la longueur des mots. Il est donc crucial
de considérer ces variables lors de la création d’une tache de dénomination (Bragard et al.,

2010).

Dans le cadre d’une tache de dénomination, il est également pertinent de proposer une ébauche
phonologique. Les résultats d’une étude (Wing, 1990) montrent que les activités de
segmentation phonologique aident les enfants d’age scolaire a récupérer un mot en mémoire
lorsqu’ils présentent des difficultés. Plus précisément, le fait d’obtenir une représentation
partielle du mot comme le son initial ou le nombre de syllabes peut permettre a I’enfant de
récupérer plus facilement un mot. Un autre auteur a une conclusion similaire en relatant que les
enfants bénéficient de I’aide phonologique pour la récupération des mots lorsque ceux-ci sont
présents dans le stock lexical (Best, 2005). De méme que Kazanina et al., en 2018, écrivent que

pour accéder aux représentations lexicales, les phonémes jouent un réle crucial.

Enfin, Bragard et al. (2010) expliquent que les enfants commettent davantage d’erreurs
phonologiques au début du développement pour ensuite, au cours de celui-ci, réaliser plus de
réponses erroné¢es de type sémantique. En revanche, les enfants ayant un trouble
développemental du langage (TDL) produisent moins d’erreurs sémantiques que les enfants
sans TDL. Effectivement, un enfant TDL ayant une profondeur lexicale et un réseau lexical
amoindris, il produiront davantage de réponses de type « Je ne sais pas » en dénomination
(Sheng & McGregor, 2010). Ces enfants ont des représentations phonologiques et sémantiques
plus faibles et moins structurées qu’un enfant ayant un développement lexical typique

(Bogliotti, 2012).

2.3. Les caractéristiques psychométriques des tests de diagnostic

En 1984, McCauley et Swisher relatent qu’un test, qui bénéficie de caractéristiques
psychométriques appropriées, offre au clinicien une certaine sensibilité par rapport au potentiel

du test a identifier un trouble.
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Les tests standardisés constituent des éléments essentiels de 1’évaluation du langage, mais ces
derniers présentent des limites comme des échantillons de normalisation inappropriés, peu
d’informations sur la sensibilité et la spécificité et un manque de validité pour pouvoir tester
les compétences communicatives dans la vie quotidienne (Caesar & Kohler, 2009; Spaulding
et al., 2006). De plus, certains tests de vocabulaire standardisés sont limités et n’offrent pas
assez d’informations. Et enfin, les tests standardisés ne permettent pas de suivre les progres
étant donné qu’ils ne peuvent pas étre administrés plusieurs fois sur une courte période.
Pourtant, les logopedes utilisent les tests pour adapter au mieux les prises en charge et pour
suivre les progres (Steele & Gibbons, 2023). Youngstrom et al. (2017) différencient trois types
de tests : les prédictifs, ceux qui sont administrés en premier et qui permettent de prendre la
décision de creuser davantage 1’évaluation ; les prescriptifs, ceux qui creusent les hypothéses
du clinicien et permettent d’orienter la prise en soin ; les progressifs, ceux qui évaluent les

progres du patient au fil de la prise en soin.

A présent, nous allons aborder les caractéristiques psychométriques essentielles pour les tests

diagnostiques.

2.3.1. La standardisation

Selon McCauley et Swicher (1984), la standardisation, qui correspond a la capacité de placer
les individus dans les mémes conditions d’évaluation, procure a I’'utilisateur une certaine
confiance que le score obtenu par le participant est une véritable indication de son niveau de
compétence. Celui-ci ne doit pas €tre influencé par des facteurs externes tels que la maniere
dont le test a ét¢ administré, les instructions ou les questions posées, le contexte de passation

du test ainsi que les regles de cotation.

2.3.2. La normalisation

Les normes d’un test récapitulent statistiquement les scores obtenus par un échantillon normatif.
Elles sont cruciales pour évaluer un enfant testé en le comparant a des pairs de méme age. Aussi,
nous savons que les échantillons normatifs devraient idéalement présenter d’autres
caractéristiques démographiques communes avec 1’enfant évalué comme le sexe, le statut

socio-économique, I’origine ethnique et la région géographique (Spaulding et al., 2012).

-17 -



Les normes provenant de divers groupes normatifs peuvent étre nécessaires pour fournir divers
types d’informations sur la présence d’un éventuel probléme. De maniere optimale, les
créateurs de tests devraient établir des normes couvrant une diversité de groupes assez étendue
afin de permettre a I'utilisateur du test d’évaluer de manicre pertinente tous les candidats
potentiels.

Néanmoins, nous savons qu’il est rare de trouver un échantillon normatif représentatif, méme
pour la question d’évaluation la plus courante, a savoir « est-ce qu’il y a un déficit ? ».

Afin que I'utilisateur du test puisse comparer le score du participant par rapport aux normes, le
manuel du test doit contenir assez d’informations sur 1’échantillon normatif (McCauley &

Swisher, 1984).

En outre, idéalement les manuels de tests devraient avoir des normes construites sur un
¢chantillon d’enfants ayant un trouble du langage dans le but d’une évaluation clinique
(Spaulding et al., 2012) mais aussi dans le but d’évaluer la sensibilité et la spécificité du test.
Ce tableau permet aux cliniciens de comparer les performances d’un enfant ayant des troubles
du langage avec celles d’enfants ayant divers degrés de sévérité de troubles du langage, ce qui
aide a évaluer la sévérité du déficit langagier de I’enfant. A 1’heure actuelle, les enfants présents
dans les normes sont des individus tout-venant respectant des critéres d’inclusion tels que 1’age,
le niveau socio-culturel ainsi que le genre. Nous pouvons évaluer la normalisation d’un test
grace a des tests statistiques, tels que le test de normalité. Le résultat obtenu est comparé au

seuil de significativité, a savoir 0,05.

2.3.3. La validité

La validité psychométrique d’un instrument de mesure est déterminée par sa capacité a évaluer
avec précision ce qu’il est censé mesurer. Par exemple, « un test de vocabulaire réceptif est un
instrument de mesure valide du vocabulaire réceptif dans la mesure ou il mesure avec précision
le vocabulaire réceptif » (McCauley & Swisher, 1984).

Néanmoins, certaines caractéristiques peuvent nuire a la validité d’un test. Par exemple, si le
test est trop long, la fatigue peut étre un facteur qui peut nuire aux performances. Une autre
caractéristique est aussi fondamentale, a savoir la fiabilité. Si le test n’est pas fiable, il ne
mesurera pas de maniere cohérente ce qu’il est censé mesurer et donc il s’agira d’un instrument

de mesure moins valide (McCauley & Swisher, 1984).
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11 existe plusieurs types de validité, nous reviendrons uniquement sur la validité concourante

dans la partie résultat. A savoir :

La validité théorique est le fait de vérifier que le test mesure réellement le concept qu’il
est censé mesurer. Elle est examinée par une comparaison minutieuse de la définition
du concept a tester par 1’auteur du test avec le contenu réel du test. Pour I’évaluer, il
faut qu’un clinicien compétent dans le domaine du comportement évalué par le test
examine a la fois les éléments spécifiques et I’ensemble du contenu du test (McCauley

et Swisher, 1984).

« La validité concourante d’un test est déterminée en évaluant dans quelle mesure le
score d’un individu au test est li¢ a son score sur une variable critére qui est mesurée a
peu pres au méme moment ou le score du test est obtenu ». 1l s’agirait, par exemple, de
comparer les résultats du test avec les jugements des experts sur I’importance du
probléme de langage d’un enfant (McCauley & Swisher, 1984). De plus, selon Friberg,
en 2010, la validité concourante est importante car elle démontre que les résultats d’un
outil d’évaluation sont plus fiables lorsque ses résultats sont cohérents avec ceux d’un
autre outil, lui-méme validé, mesurant un concept similaire. Il relate qu’il s’agit d’une
corrélation entre des résultats obtenus a un test avec les résultats obtenus a un autre test

évaluant la méme chose.

La validité prédictive d’un test est évaluée en analysant dans quelle mesure le résultat
obtenu par un individu a un test peut étre utilisé pour prédire ses performances futures.
Entre autres, les données provenant d’un test validé pourraient servir de base essentielle
pour distinguer différents sous-groupes en fonction de leur performance (McCauley &

Swisher, 1984).

2.3.4. La consistance interne

La consistance interne fait référence a la cohérence des items qui sont normalement censés

¢valuer les mémes concepts dans un test. Une bonne consistance interne est un indicateur d’une

bonne fiabilité¢ (Bourque et al., 2020).
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Selon Zhang (2022), le coefficient alpha de Cronbach est utilisé pour examiner la fiabilité en
termes de consistance interne. Elle est considérée comme excellente lorsque les valeurs sont
supérieures a 0.9, bonne pour les valeurs entre 0.8 et 0.9 et acceptable entre 0.7 et 0.8. D’autres
tests, comme le KR-20, le permettent. Ce dernier admet un seuil d’acceptabilité de 0.7 (Ntumi

et al., 2023).

2.3.5. La fidélité

La fidélité est 'une des caractéristiques les plus importantes, tout comme la validité d’un test.
En effet, « la fidélité fait référence a la cohérence avec laquelle un test mesure un attribut ou un
comportement donné. Un instrument de mesure parfaitement fiable donne systématiquement la
méme valeur lorsque la méme variable est mesurée » (McCauley & Swisher, 1984).

Plusieurs sortes de fidélités existent :

- La fidélité inter-juges qui permet a la personne qui va utiliser le test de savoir dans
quelle mesure les différents administrateurs peuvent influencer les résultats du test. Les
scores obtenus par une méme personne testée par plusieurs administrateurs sont
comparés pour évaluer sa valeur. Nous n’aborderons que ce type de fidélité dans notre
travail. En effet, nous sommes plusieurs étudiantes a administrer les taches et donc nous
suivons les mémes consignes d’administration et de correction. Les instructions ont été
¢laborées pour minimiser les différences entre les évaluateurs. Youngstrom et al (2017)

estimaient qu’une corrélation de 0.8 était bonne pour cette fidélité.

- La fidélité test-retest fait référence a la stabilité des résultats des tests dans le temps
(McCauley & Swisher, 1984). Une corrélation de 0.9 est recommandé (Friberg, 2010).
Cette caractéristique psychométrique ne sera pas analysée dans notre mémoire car nous
n’allons, a aucun moment, administrer a deux reprises une méme tache a un participant
car le vocabulaire est une composante assez stable qui ne varie que trés peu entre deux

passations.
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2.3.6. La spécificite et la sensibilite

« La sensibilité est considérée comme la probabilité qu’un enfant ayant déja recu un diagnostic
de trouble du langage soit identifi¢ comme tel lors de 1’utilisation d’un outil d’évaluation du
langage. En revanche, la spécificité est définie comme la possibilité qu’un enfant dont le
développement est typique soit identifié comme tel lorsqu’il est test¢ a I’aide d’un outil
d’évaluation donné. » (Friberg, 2010).

Elles sont mesurées en pourcentage et ce pourcentage permet d’identifier la précision globale
d’un outil d’évaluation pour établir un diagnostic précis. Les valeurs de sensibilité et de
spécificité se situent entre 0% et 100%, lorsque les valeurs se rapprochent de 100%, elles

reflétent les diagnostics les plus sensibles et spécifiques (Friberg, 2010).

Ces caractéristiques psychométriques importantes ne seront pas analysées car notre échantillon
se compose uniquement d’enfants sans trouble développemental du langage. Le but des
nouvelles épreuves étant de diagnostiquer un trouble lexical, nous devons prendre en
considération plusieurs caractéristiques psychométriques : la consistance interne, la fidélité
inter-juges, la présence de normes, la validité de contenu, la validité prédictive, la validité
convergente et discriminante ainsi que la sensibilité et la spécificité (Cattini & Lafay, 2024;
Youngstrom et al., 2017). Cependant, nous allons réaliser des normes aupres d’enfants n’ayant
pas de troubles du langage. D¢s lors, nous prendrons en compte la consistance interne, la fidélité

inter-juges, la validité concourante et la présence de normes.

2.4. Les principaux outils francophones d’évaluation du lexique chez I’enfant d’age scolaire

Nous disposons de différents tests pour 1’évaluation du vocabulaire en langue frangaise. Ils
¢évaluent principalement le niveau lexical en compréhension et en production grace a des taches

respectives de désignation et de dénomination (Bragard et al., 2010).

De facon générale, nous retrouvons les batteries d’évaluation du langage. Hadley et Dickinson,
en 2020, définissent les batteries de testing comme des tests qui utilisent plusieurs subtests pour
mesurer les compétences lexicales au sein d’une appréciation plus globale du langage. Dé¢s lors,
ces tests n’évaluent pas I’ensemble des aspects des connaissances lexicales comme la
morphologie dérivationnelle ou les capacités d’apprentissage de 1’enfant (évaluation

dynamique).
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Au sein de ces batteries, nous pouvons retrouver des subtests d’évaluation de premiére ligne du
vocabulaire, faciles et rapides a administrer. Ils évaluent un aspect du vocabulaire comme la
compréhension de mots isolés. Il est demand¢ a ’enfant de pointer des images selon le mot
énoncé pour évaluer sa compréhension par exemple. En ce qui concerne la production, I’enfant
doit souvent dénommer des images, mais il est également possible de lui demander des
définitions, des explications relatives a la fonction, la catégorie, les relations sémantiques, des
synonymes et antonymes des mots administrés.

Nous pouvons également recourir a d’autres types d’évaluation tels que I’analyse d’échantillons
de langage et les taches créées par les cliniciens, qui sont davantage qualitatives et qui les aident
a identifier les déficits de vocabulaire (Steele & Gibbons, 2023). Les logopedes peuvent, par
exemple, créer leurs complétions de phrases, leurs taches de catégorisation, leurs questionnaires
lexicaux selon les apprentissages scolaires. Celles-ci servent davantage d’analyse qualitative
des déficits et de monitoring de prise en soin comme des routines d’évaluation. De fagon
générale, nous pouvons évaluer la communication, dont le lexique, grace a des grilles ou des
questionnaires proposés a I’entourage de I’enfant. Ils montrent une validité et une fiabilité plus
élevées que 1’évaluation directe pour le diagnostic du trouble du langage chez le jeune enfant
lorsqu’il est timide ou lorsque la présence de I’examinateur pourrait fausser les résultats (Bishop
& McDonald, 2009). Cependant, I’utilisation de questionnaires semble moins pertinente lors
de I’évaluation des enfants d’age scolaire. En effet, 1’évaluation directe est plus opportune au

vu des capacités d’attention et de concentration par exemple (Bishop & McDonald, 2009).

Enfin, certains auteurs mettent en évidence que la plupart des tests, jusqu’en 2021, sont en
format « papier-crayon » (Dujardin et al., 2021). En revanche, les tests informatisés permettent
une meilleure fidélité et validité grace au controle des temps de réponse, le nombre de réponses
correctes ou encore les modalités de passation (temps d’affichage des items par exemple)
(Csap¢ et al., 2014). Ecalle et al (2021) ajoutent que les participants sont davantage engagés
dans la tache.

A I’heure actuelle, plusieurs batteries contiennent des épreuves évaluant le lexique en frangais
comme I’ELO (Khomsi, 2001), L2ZMA-2 (Chevrié-Muller et al., 2011), NEE-L (Chevri¢-
Miiller, C. & Plaza, M., 2001), EXALANG 5-8 (Helloin et al., 2010), EVALEO 6-15 (Launay,
L. etal, 2018) et EVALO 2-6 (Coquet F. et al., 2009).
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2.4.1. Analyse des principaux tests francophones d’évaluation du lexique

ELO (Khomsi, 2001)

Dans cette batterie de tests, I’échantillon se compose de 970 sujets ayant entre 3 ;3 ans et 10 ;3
ans, c’est-a-dire de la 1°° maternelle a la 5¢ primaire. Nous y retrouvons une épreuve de
désignation lexicale et, ensuite, une épreuve de dénomination lexicale. Cette batterie se repose
sur des bases de données relatives au langage écrit (lecture, orthographe). De facon générale,
la batterie ne nous donne pas d’informations quant a la distribution des données, la structure
factorielle, la validité (prédictive et discriminante) et la fidélité (consistance interne, inter-juges
et test-retest). Nous relevons, en revanche, des informations concernant la standardisation (les
consignes d’administration et de cotation), les scores (les tendances centrales de la batterie) et
les objectifs de chaque épreuve. Les consignes d’administration et de cotation sont précises et
claires, les résultats de chaque épreuve peuvent étre analysés selon des mesures statistiques et

toutes les épreuves ont des objectifs spécifiques.

Plus précisément, en ce qui concerne la dénomination lexicale, nous avons des informations
quantitatives relatives aux échantillons de chaque année scolaire évaluée. Pour chacune de
celles-ci, des sujets masculins et féminins ont été recrutés. Nous retrouvons 68 participants en
1° maternelle, 191 en 2° maternelle, 158 en 3° maternelle, 129 en 1% primaire, 103 en 2°
primaire, 140 en 3¢ primaire, 86 en 4° primaire et 95 en 5°¢ primaire. Aucun étalonnage n’est
normalement distribu¢ mais les auteurs ne donnent que des moyennes et des écart-types dans
le manuel. Une analyse sera donc moins précise qu’avec des percentiles (utilisés en cas
d’absence de normalité). L’enfant doit dénommer une image (noms ou verbes) présentée en
noir et blanc (42 items pour les enfants de 1°™ maternelle a la 3¢ primaire et 50 pour ceux de 4°
et 5¢ primaires). L’expérimentateur donne la consigne au début du test (« Qu’est-ce que c’est ? »
ou « Qu’est-ce qu’il fait ? » pour les enfants de 1° maternelle a ceux de 3¢ primaire) et ne peut
pas donner de moyens d’aide au cours de I’épreuve. Les items présents dans le subtest ont une
fréquence qui varie entre 33,16 et 69,79, ce qui indique que les items présents sont des items
de faible fréquence (<45), de fréquence moyenne (45-65) et quelques items sont de haute
fréquence (>65) (Peereman et al., 2007). Ceci est donc un atout pour observer un éventuel effet
de fréquence (Ferrand, 1997). Le subtest ne présente pas de critére d’arrét selon les difficultés

du participant mais bien selon son année scolaire. Enfin, la cotation est binaire (0 ou 1) et
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I’étalonnage de certaines années présente un effet plafond. En effet, pour 1’étalonnage de la 3¢
primaire (maximum 32 points), nous observons une moyenne de 26,4 et un écart-type de 3.
De plus, pour les 4°¢ et 5¢ primaires, le subtest ne propose pas de verbes (« qu’est-ce qu’il

fait ? »). Effectivement, nous n’avons qu’un étalonnage pour les noms.

En ce qui concerne la désignation lexicale, nous avons également des échantillons ayant une
population mixte et une distribution en percentile. Nous retrouvons le méme nombre de
participants dans chaque étalonnage que pour 1’épreuve de dénomination. A nouveau, nous
présentons des images en noir et blanc (20 items) et ’enfant doit désigner la cible parmi 4
images (distracteurs sémantiques). Les cibles de I’épreuve ont une fréquence lexicale qui varie
entre 38,74 et 64,71 bien que nous n’ayons pas 1’information dans le manuel, il s’agit d’items
de faible fréquence et de fréquence moyenne. Des items de haute fréquence auraient pu étre
bénéfiques (Ferrand, 1997). Les distracteurs posseédent des fréquences similaires a leurs cibles.
L’activation des distracteurs et des cibles sont donc relativement identiques (Dent et al., 2008;
Morrison & Ellis, 1995). C’est équivalent a I’épreuve de dénomination. L’épreuve ne présente
pas de critére d’arrét et I’examinateur ne peut pas venir en aide a I’enfant lors de I’épreuve. La
cotation est a nouveau binaire (0 ou 1) et nous observons un effet plafond pour les étalonnages

a partir de la 2° primaire.

Bien que la batterie propose une tache pour chaque versant lexical, nous remarquons que les
normes ne sont plus récentes (2001) et non normales. En 2009, des auteurs expliquaient qu’on
observait un effet Flynn dans la population. Les performances évoluent dans le temps a cause
de facteurs sociaux, éducationnels ou encore biologiques (Nicollet et al., 2009). C’est pourquoi
les normes doivent aussi évoluer. De plus, les taches n’utilisent pas les mémes items comme la
littérature le recommande ou encore une bonne qualité concernant la présentation des items
(items noirs et blancs) (Bragard et al., 2010). Les items ont une fréquence assez similaire (ainsi
que les distracteurs avec les cibles). Elles sont entre 33,16 et 69,79. D¢s lors, le contrdle de la
fréquence a été réalisé. En revanche, dans 1’épreuve de désignation lexicale, nous ne
remarquons que des distracteurs sémantiques. Or, la littérature explique que les enfants plus
jeunes font davantage d’erreurs phonologiques et les enfants plus dgés commettent plus
d’erreurs sémantiques (Sheng & McGregor, 2010). C’est pourquoi des distracteurs
phonologiques auraient ét¢ opportuns pour réaliser une comparaison.

Au vu des caractéristiques importantes a considérer pour un diagnostic (Cattini & Lafay, 2024;

Youngstrom et al., 2017), cette batterie ne contient pas d’informations quant a la validité
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prédictive, la consistance interne, la sensibilité et la spécificité, les fidélités test-retest et inter-
juges, la structure interne, la validité concourante et la validité théorique. Enfin, le calcul de

I’erreur standard n’est pas calculable.

L2MA-2 (Chevrié-Muller et al.. 2011)

Dans cette batterie, 1I’échantillon se compose de 500 sujets de la 2¢ primaire a la 6° primaire.

Elle comporte 31 taches. De fagon générale, le manuel nous informe de la validité discriminante
de la batterie (sensibilité et spécificité). En revanche, nous n’avons aucune information quant a
la distribution des données, la fidélité (inter-juges, test-retest et consistance interne) et la
validité prédictive. La batterie est normée pour des enfants de 7 a 11 ans. Quant a la fréquence
des items pour les enfants de 2°¢ primaire, elle se situe entre 42,17 et 60,13 et entre 41,05 et
60,13 pour les enfants de 5° primaire. Pour les deux années scolaires, les items sont
majoritairement de fréquence moyenne et quelques items de faible fréquence. La comparaison

des items lors de la passation est donc plus compliquée en termes d’effet de fréquence (Ferrand,

1997).

Une épreuve de dénomination d’images est présente dans cette batterie. Les items sont
sélectionnés selon le niveau scolaire et la fréquence. Trente items sont affichés a I’écran pendant
4 secondes. Alors que nous n’avons pas différentes catégories grammaticales, nous retrouvons
plusieurs champs sémantiques dans cette épreuve. Les critéres de cotation sont 0 ou 1. Nous
lisons I’ensemble des consignes de correction (0 ou 1) et les consignes d’administration dites a
I’enfant (« Comment ca s’appelle 1a ? » et « Maintenant, tu vas voir des images. Pour chaque
image, tu me diras ce que c’est. Tu regardes bien chaque image et tu me dis ce que c’est ») dans
le manuel. De plus, 1’objectif des épreuves (apprécier le stock lexical), les tendances centrales,
les informations sur 1’échantillon sélectionné sont relatés. L.’épreuve ne propose pas de critére
d’arrét mais une aide phonémique (voyelle ou consonne qui débute le mot). Un gain sera calculé
avec ces ¢bauches phonémiques éventuelles.

Les normes datent de 2014 et présentent un échantillon mixte (féminin/masculin).

Une épreuve de désignation est également présente et est réservée aux enfants de 2°¢ et 3¢
primaires. Les auteurs ayant utilis¢ des items facilement imageables expliquent que les
étalonnages au-dela du CE2 présenteraient un risque d’effet plafond. C’est pourquoi ils n’ont

pas réalis¢ de normes apres le CE2. Les items sont les mémes que pour la dénomination. Ils
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sont sélectionnés selon 1’année scolaire et la fréquence. Précisément, 1’enfant doit désigner
I’item cible parmi 9 images. Des distracteurs phonologiques ou sémantiques sont utilisés dans
ce subtest. Effectivement, le test propose un distracteur phonologique et sémantique par item
cible. Enfin, le score est calculé¢ informatiquement, I’épreuve est chronométrée et ne présente
pas de critere d’arrét. De plus, les auteurs contrdlent la validité théorique et expliquent I’

objectif de I’épreuve (observer le stock lexical passif).

Les consignes d’administration sont les suivantes : « Tu vas voir des images et entendre des
mots. Tu dois cliquer sur I’image qui correspond au mot que tu as entendu ». La correction se
fait automatiquement par le logiciel. Nous obtenons le résultat relatif a la justesse des réponses

mais aussi le temps de désignation.

Cette batterie contient des normes plus récentes mais elle ne présente que trés peu de critéres
psychométriques dans son manuel pour permettre une évaluation de qualité. Or, celles-ci
assurent un meilleur diagnostic (McCauley & Swisher, 1984). Nous avons la présence d’une
validité théorique. Cependant, la batterie ne présente pas d’informations quant a la validité
concourante, la validité prédictive, la fidélité test-retest et inter-juges, la consistance interne, la
structure interne et la distribution des données. De plus, I’erreur standard de mesure n’est pas
calculable. Or, ces dernieres sont importantes pour un bon diagnostic (Cattini & Lafay, 2024;

Youngstrom et al., 2017).

NEE-L (forme G) (Chevrié-Miiller, C. & Plaza, M., 2001)

Au vu de la population de notre travail, nous avons décidé de discuter de la forme « G » (grand)
de ce test et non de la version « P » (petit).

Dans cette partie (forme G) de la batterie, I’échantillon se compose de 541 sujets de 5 ;7 ans a
8 ;7 ans. Elle présente les caractéristiques psychométriques suivantes : fidélité test-retest et le
calcul de I’erreur standard. Ce dernier est une mesure statistique qui informe de la variation et
de la part d’incertitude des résultats obtenus a partir d’un test. En revanche, elle ne présente pas
d’informations par rapport a la validité (discriminante, prédictive) et la fidélité inter-juges et la
consistance interne. La distribution des données n’est pas relatée, tout comme la sensibilité au
changement. Les normes datent de 2001. Cependant, des moyennes et écart-types nous sont
donnés pour quantifier les capacités du patient. Ceci est moins précis que des percentiles au vu

de ’absence de normalité.
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Deux épreuves évaluant le lexique se retrouvent dans la NEE-L. Une épreuve de dénomination
lexicale est envisagée avant une épreuve de désignation. Lors de la dénomination, I’enfant doit
dénommer 57 images (mots concrets et abstraits, des couleurs et des formes géométriques),
sans critére d’arrét. Une ébauche phonémique est proposée afin d’avoir un indice quant a I’acces
au stock lexical. Nous proposons le phonéme initial au patient et nous pouvons obtenir un score
concernant le gain obtenu grace a ce dernier. Un commentaire peut également aider I’enfant
pour certains items moins évidents visuellement. Enfin, la cotation est 0, 1 ou 2 selon les
consignes de correction. La note de 2 est attribuée lorsque le mot attendu est produit
correctement, la note de 1 est attribuée lorsque le mot qui est produit contient une 1égere
altération phonologique (maintien du nombre de syllabes dans les items de plus de deux
syllabes et qui sont reconnaissables ou encore des difficultés phonologiques telles que les
groupes consonantiques comme « brouette ») et la note de 0 est attribuée lorsque le mot n’est
pas produit correctement. Les deux épreuves utilisent les mémes items, ce qui permet une
comparaison entre les deux versants (Bragard et al., 2010). Les fréquences des items varient
entre 42,19 et 65,73, ce qui montre que le test comprend des items de faible fréquence, de
fréquence moyenne et de haute fréquence. La fréquence des items est controlée dans ces
subtests. Ceci est un point positif de la batterie car nous pouvons comparer les performances de

I’enfant selon ce critére (Ferrand, 1997).

L’échantillon (mixte : féminin/masculin) est de 324 (108 par tranche d’age). Les moyennes
d’age sont respectivement de 6,06 ans, 7,04 ans, et 8,08 ans. Le score maximal est de 72 pour
la premiére partie et 42 pour la seconde. La distribution ne suit pas une normalité et la fidélité
test-retest n’est pas satisfaisante selon la littérature, (+=0.9) (Friberg, 2010). Effectivement, elle
varie entre 0,72 et 0,8 (=0.74). Enfin, un effet plafond est remarqué pour les étalonnages de
cette deuxiéme partie :

- 5,7-6,6 ans : 37,15 (3,46)

- 6,7-7,6 ans : 37,98 (3,12)

- 7,7-8,7 ans : 39,74 (2,43)

L’épreuve de désignation reprend les mémes items. L’enfant doit choisir la cible parmi 8
images. Nous retrouvons des distracteurs phonologiques et sémantiques. Six cibles sont a
désigner sur une méme planche (ceci diminue la sensibilité des performances car I’enfant peut

travailler par élimination) et deux distracteurs sont insérés dans cette derniére. Un distracteur
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sera phonologiquement proche d’une cible (ex : ‘baignoire’ comme distracteur de ‘lavabo’) et
un autre sera phonologiquement proche (ex : ‘radiateur’ comme distracteur de ‘aspirateur’).
Tous les items n’ont donc pas de distracteurs pour cette épreuve, ceci réduit la possibilité
d’erreurs si I’enfant n’a pas de représentations fines de la cible. La cotation est de 0 ou 1 et les
images sont toutes en couleur. L’épreuve se découpe en 2 parties (36 items concrets et 21 items
plus abstraits, des couleurs ou encore des formes géométriques). Cependant, aucune variabilité
grammaticale n’est observée dans 1I’épreuve, comme pour la dénomination. Nous ne pouvons
donner aucune aide ou arréter le test avant la fin. Le manuel nous explique que cette épreuve
permet d’observer le développement du stock lexical passif. Enfin, nous avons des consignes
précises de passation (« Montre-moi ... ») ainsi que des informations sur 1‘échantillon
(identique a I’épreuve de dénomination ci-dessus) et les tendances centrales. Pour la premicre
partie, le score maximal est de 36. Nous remarquons donc un effet plafond pour les étalonnages
proposés :

- 5,7-6,6 ans : 34,68 (1,86)

- 6,7-7,6 ans : 35,2 (1,18)

- 7,7-8,7 ans : 35,59 (0,96)
La fidélité test-retest est meilleure (=0.89) et atteint presque les recommandations littéraires
(+=0.9).
Pour la seconde partie, nous obtenons une fidélité test-retest insatisfaisante (=0.53), un score
maximal de 21 et donc un effet plafond pour tous les étalonnages :

- 5,7-6,6 ans : 19,78(1,28)

- 6,7-7,6 ans : 20,08 (1,15)

- 7,7-8,7 ans : 20,6 (0,81)

C’est donc pour cette raison mais aussi parce que les normes ne sont pas récentes, qu’il est
opportun de sélectionner un autre test (d’en valider et normer un nouveau dans le cadre de ce
travail) pour observer le vocabulaire des enfants. De plus, la littérature recommande une
corrélation de 0,9 pour la fidélité test-retest (Friberg, 2010). Ceci est donc insuffisant selon la
littérature pour I’ensemble des parties. L’erreur standard de mesure est calculable et nous avons
une présence de validité théorique. En revanche, la batterie ne présente pas d’informations par
rapport a la validité concourante, la validit¢ prédictive, la sensibilité¢ et la spécificité, la
consistance interne, la fidélité inter-juges, la structure interne et la distribution des données.
Cependant, ces données sont importantes si nous voulons diagnostiquer un trouble du langage

(Cattini & Lafay, 2024; Youngstrom et al., 2017).
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EXALANG 5-8 (Helloin et al., 2010)

L’Exalang 5-8 ans a un échantillon de 300 sujets allant de la fin de la 3° maternelle a la fin de
la 2¢ primaire. Au niveau des tests, il contient une dénomination lexicale : 44 noms sont
administrés a I’enfant. A nouveau, la diversité grammaticale n’est pas prise en compte.
Concernant la fréquence des items, elle se situe entre 50,38 et 69,79, ce qui démontre que les
items sont de fréquence moyenne et de haute fréquence. Ce test ne contient pas de mots de
faible fréquence, ce qui aurait été un atout pour observer un éventuel effet (Ferrand, 1997). La
cotation est de 0 ou 1. Il s’agit de I’examinateur qui décide si I’item a correctement ét¢ dénommé

ou non et ensuite le logiciel additionne les points encodés par I’examinateur.

Le manuel de ’EXALANG 5-8 expose les critéres de fidélité suivants : une fidélité test-retest
insatisfaisante (7=0.8) car une corrélation de 0,9 est recommandée et une erreur standard de
mesure calculable (> .80). De plus, la validité théorique est présente. Méme si la distribution
des données n’est pas spécifiée, les auteurs fournissent des éléments d’interprétation.
Cependant, il n’y a aucune donnée disponible concernant la validité prédictive, la validité
concourante, la structure interne, la sensibilité et la spécificité, la fidélité inter-juges et la
consistance interne.

Pour les enfants de 3¢ maternelle, I’échantillon est composé de gargons et de filles, ils sont au
nombre de 95 a avoir été testés. L’age moyen est de 6.1 ans et la distribution suit une normalité.
Pour les enfants de 1 primaire, ’échantillon est composé de gargons et de filles, ils sont au
nombre de 81 a avoir été testés. L’age moyen est de 7.2 ans et la distribution ne suit pas une
normalité.

Et pour les enfants de 2° primaire, 1’¢chantillon est composé de gargons et de filles, ils sont au

nombre de 121 a avoir été testés. L’age moyen est de 8.2 ans et la distribution suit une normalité.
Les normes datent de 2010, ce qui la rend relativement ancienne. De plus, dans 1’idéal, il aurait

été intéressant qu’il y ait une tdche de désignation qui reprenne les mémes items que dans la

tache de dénomination.
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EVALEQ 6-15 (Launay, L. etal.. 2018)

Cette batterie contient un échantillon allant de la 1°° primaire a la 3¢ secondaire. Elle est
informatisée et propose divers tests évaluant le lexique :

- Une dénomination répartie selon des tranches d’age : le nombre d’items & dénommer
est différent selon les tranches d’age. Ces items sont issus de plusieurs champs
sémantiques et de différentes catégories grammaticales. Une ébauche est envisagée
lorsque les mots sont mal dénommés, il faut donner le 1°" phonéme afin de voir si
I’ébauche aide I’enfant. Une répétition est aussi envisagée lorsque les items sont mal
produits phonologiquement. Au niveau de la cotation, le patient obtiendra 2 points en
cas de réponse correcte et 1 point s’il a eu recours a un indice ou s’il a di répéter.

- Une désignation : ’enfant doit désigner la cible parmi 4 images. Les distracteurs sont
sémantiquement proches. Les auteurs ne fournissent pas davantage de précisions sur les
distracteurs sémantiques, bien que le choix des distracteurs soit un élément crucial.
Nous distinguons trois types de distracteurs : phonologiques, sémantiques et neutres,
chacun jouant un role essentiel dans 1’analyse des performances. Tout comme pour la
tache de dénomination, le nombre d’items a dénommer est différent selon les tranches
d’age et les items sont également issus de plusieurs champs sémantiques et de

différentes catégories grammaticales.

Concernant la fréquence des items pour les niveaux CP, CE1 et CE2, elle se situe entre 47,94
et 67,06. Pour ceux de la CM1 a la 6¢, elle se situe entre 36,60 et 62,46. Plus particuli¢rement,
pour les niveaux CP, CEl et CE2, il s’agit d’items de fréquence moyenne et de haute fréquence.
Alors que pour les niveaux de la CM1 a la 6%, il s’agit d’items de faible fréquence et de
fréquence moyenne. Nous n’observons donc pas les 3 types de fréquence et donc cela pourrait
entraver I’observation de I’effet de fréquence (Ferrand, 1997).

Cette batterie contient également des épreuves de fluence sémantique et phonologique, un
subtest d’antonymie ainsi que des tests ¢valuant la morphologie dérivationnelle mais nous n’y
reviendrons pas non plus car ces épreuves ne s’accordent pas avec notre objectif qui est de
pouvoir diagnostiquer et évaluer le lexique des enfants.

Le manuel de ’Evaléo 6-15 met en avant les aspects suivants concernant la fidélité : une
consistance interne inadéquate (Alpha de Cronbach : a=0.78), étant donné que nous 1’avons dit
adéquate si elle était égale ou supérieure a 0.8 et une erreur standard de mesure quantifiable.

De plus, la structure interne et la validité théorique sont exposées. La distribution des données
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n’est pas normale. Toutefois, aucune indication n’est donnée par rapport a la validité prédictive,
la validité concourante, la sensibilité et la spécificité, ainsi que la fidélité test-retest et la fidélité
inter-juges. Le groupe sujet comprend 1321 participants, avec une représentation tant masculine

que féminine.

Bien que cette batterie propose une tache de dénomination et de désignation, elle ne reprend
pas la totalit¢ des mémes items dans chacune des épreuves. De plus, elle ne présente pas le
méme nombre d’items entre I’épreuve de dénomination et de désignation alors que cela pourrait

permettre une meilleure comparaison des performances dans les deux versants.

EVALO 2-6 (Coquet F. et al., 2009)

Cette batterie contient un échantillon de 880 sujets se situant entre 2 ;3 ans et 6 ;3 ans. Bien que
nous ne connaissions pas le nombre exact d’enfants par tranches d’age, nous pouvons supposer
que chaque tranche d’age comprend environ 93 enfants. Concernant la fréquence des items, elle
se trouve entre 42,53 et 71,64. Cette batterie contient donc des items de faible fréquence, de
fréquence moyenne et de haute fréquence. Il s’agit d’un point positif de la batterie pour
objectiver les capacités de I’enfant selon la fréquence (Ferrand, 1997). Elle est divisée selon
I’age et propose plusieurs taches dont :
- Une tache de désignation lexicale a partir d’un mot : I’enfant doit désigner un item parmi
6 images. Les 57 items sont issus de plusieurs catégories sémantiques. Enfin, les
distracteurs sont au nombre de 5 et sont uniquement des distracteurs sémantiques. La
cotation est de 0 ou 1 point.
- Une tache de dénomination phonologie/lexique : 1’enfant voit des images issus de
différentes catégories grammaticales et doit dénommer I’item, ’action ou la couleur. I

est coté pour le niveau lexical et pour le niveau phonologique.

Cette batterie contient également une tiche de mise en réseaux ainsi que des tests de
compréhension de termes topologiques ou de qualificatifs mais nous ne nous attarderons pas
dessus car ces taches ne concordent pas avec notre objectif qui est de diagnostiquer un déficit
de stock lexical (épreuves de 1% ligne) dans un TDL.

L’Evalo 2-6 présente une fidélité inter-juges correcte et permet de calculer ’erreur standard de
mesure. De plus, le manuel met en avant la validité théorique. Aucune information n’est

apportée quant a la relation avec d’autres variables, la validité prédictive, la validité
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concourante, la structure interne, la sensibilité et spécificité, la fidélité test-retest, la consistance

interne et la distribution des données.

Au niveau de I’épreuve de désignation et de dénomination :

2,3 — 2,9 ans : I’échantillon est composé de 47 hommes et femmes controles dont I’age
moyen est de 2,6 ans. La distribution ne suit pas une normalité et il n’y a pas de
consensus entre les juges.
2,9 — 3,3 ans : I’échantillon est composé de 68 hommes et femmes controles dont I’age
moyen est de 3,0 ans. La distribution ne suit pas une normalité et il n’y a pas de
consensus entre les juges.
3,3 —3,9 ans : I’échantillon est composé de 73 hommes et femmes contrdles dont 1’age
moyen est de 3,6 ans. La distribution ne suit pas une normalité et il n’y a pas de
consensus entre les juges.
3,9 — 4,3 ans : I’échantillon est composé de 90 hommes et femmes contrdles dont 1’age
moyen est de 4,0 ans. La distribution ne suit pas une normalité et il n’y a pas de
consensus entre les juges.
4,3 —4,9 ans : I’échantillon est composé de 96 hommes et femmes controles dont I’age
moyen est de 4,6 ans. La distribution ne suit pas une normalité¢ et il n’y a pas de
consensus entre les juges.
4,9 — 5,3 ans : I’échantillon est composé de 100 hommes et femmes contrdles dont I’age
moyen est de 5,0 ans. La distribution ne suit pas une normalité et il n’y a pas de
consensus entre les juges.
5,3—5,9 ans : I’échantillon est composé de 125 hommes et femmes contrdles dont 1’age
moyen est de 5,6 ans. La distribution ne suit pas une normalité et il n’y a pas de
consensus entre les juges.
5,9 —6,3 ans : I’échantillon est composé de 147 hommes et femmes contrdles dont 1’age
moyen est de 6,0 ans. La distribution ne suit pas une normalité et il n’y a pas de

consensus entre les juges.

Pour cette batterie, les normes datent de 2009 et ne sont donc pas récentes. De plus, tout comme

pour I’Evaleo 6-15, elle ne reprend pas la totalit¢ des mémes items dans chacune des épreuves

et elle ne présente pas le méme nombre d’items entre 1’épreuve de dénomination et de

désignation.
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EVT-3 (Williams, 2023)

Ce test standardis¢ contient 188 items (dont 63 items en commun avec le PPVT-5) pour évaluer
la production lexicale des enfants de 2 ;6 ans a 18 ;11 ans. Il s’organise en ordre croissant de
difficultés. Au niveau de la fréquence des items, elle se situe entre 19,61 et 71,64 (pour les
enfants de 2¢ et 5¢ primaires). Ce test contient un large éventail d’items étant donné qu’il y a
des items de faible et moyenne fréquence ainsi que quelques items de haute fréquence. Ceci est
un atout pour observer un éventuel effet de fréquence (Ferrand, 1997). Cependant, nous notons
le peu d’items ayant une fréquence élevée (>65) (Peereman et al., 2007). L’échantillon de la

batterie est de 803. Plus précisément, la répartition de 1’échantillon est le suivant :

e 554 sujets contrdles pour la tranche d’age de 2 a 10 ans ;
e 28 sujets contrdles pour la tranche d’age de 9 a 11 ans ;

e 249 sujets controles pour la tranche d’age de 11 a 18 ans.

Elle contient plusieurs catégories grammaticales dont des verbes, des substantifs et des
adjectifs. L’enfant observe une représentation imagée et I’examinateur lui pose une question
(soit « Qu’est-ce que c’est ? », soit « Qu’est-ce qu’il fait 7 » ou « Dis-moi un autre mot pour
... »). L’¢épreuve évalue donc la production d’items précis a dénommer ou la production de
synonymes. L’administration de ce test est d’environ 25/30 minutes. On ’utilise dans le cadre
du dépistage du trouble d’acces lexical actif, pour évaluer I’évolution du patient au cours de la
prise en charge, dans la recherche ou encore, conjointement avec le PPVT-5, I’obtention d’une

vue globale des capacités lexicales de I’enfant/adolescent.

Cette batterie ne suit pas une distribution normale. Nous avons des percentiles a notre
disposition pour évaluer les performances du patient. De plus, la fidélité test-retest est de 0,88,
ce qui ne suit pas la recommandation littéraire (0.9) (Friberg, 2010). En revanche, ’erreur
standard est calculable.

Auniveau des ¢éléments importants pour un diagnostic, ’EVT-3 contient des informations quant
a la validité concourante, la validité théorique, la distribution des normes (non-normale) et
I’erreur standard (calculable). En revanche, nous n’avons pas d’informations par rapport a la
sensibilité et la spécificité, la consistance interne, la validité prédictive, la structure interne et

la fidélité inter-juges.
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Enfin, alors que les normes sont récentes et que le test contient un nombre ¢élevé d’items, nous
remarquons que le test PPVT-5 ne contient que 63 items en commun. D¢s lors, la comparaison
des capacités du patient selon les versants langagiers est plus compliquée. De plus, la passation

est chronophage au vu du nombre d’items.

PPVT-5 (Dunn, 2023)

Cette batterie repose sur un échantillon de 803 enfants et adolescents. Il s’agit d’un test
standardis¢, administré individuellement, visant a évaluer le vocabulaire réceptif chez les
enfants et adolescents agés de 2 ans et 6 mois a 18 ans et 11 mois. Plus précisément, il mesure
I’étendue du lexique passif en fonction de différentes catégories grammaticales, notamment les

substantifs, les verbes et les adjectifs attributs.

Le PPVT-5 comprend un total de 239 items, dont 63 sont communs avec ’EVT-3, organisés
selon un ordre de difficulté croissante. Chaque item se compose d’un mot-stimulus accompagné
de quatre images, parmi lesquelles une correspondance correcte et trois distracteurs
(phonologique, sémantique et visuel). Cette conception permet d’analyser les types d’erreurs
lexicales en réception. Les items (pour les enfants de 2¢ et 5¢ primaires) ont une fréquence entre
19,4 et 71,64, de méme que pour ’EVT-3, et les distracteurs sont similaires au niveau de celle-

ci. L’administration du test dure environ 20 minutes.

Un atout majeur du PPVT-5 est la possibilit¢ de I’associer a I’EVT-3 afin d’obtenir une
¢évaluation compléte des connaissances lexicales des participants. Il peut étre utilisé dans divers
contextes, notamment pour mesurer le vocabulaire passif dans le cadre de la recherche,
effectuer un dépistage, en tant que batterie diagnostique ou encore réaliser un re-test afin

d’évaluer la pertinence d’une prise en charge thérapeutique.

Le PPVT-5 présente une fidélité test-retest insatisfaisante selon la littérature (+=0.72) alors que
c’est recommandé a partir de 0.9, et son erreur standard de mesure est calculable. La distribution
des données est non normale. De plus, le manuel met en avant les informations concernant la
validité concourante et théorique. Toutefois, aucune information n’est disponible concernant la
validité prédictive, la validité¢ discriminante (sensibilité et spécificité), la structure interne, la

fidélité inter-juges ainsi que la consistance interne.
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En ce qui concerne I’échantillonnage, on observe :

e 554 sujets contrdles pour la tranche d’age de 2 a 10 ans ;
e 28 sujets contrdles pour la tranche d’age de 9 a 11 ans ;

e 249 sujets controles pour la tranche d’age de 11 a 18 ans.

Bien que cette batterie soit récente et partage certains items avec I’EVT-3, elle comporte un
nombre important d’items, ce qui allonge considérablement la durée de passation. De plus, les

items du PPVT-5 et de ’EVT-3 ne sont pas strictement identiques.

L’annexe 1 montre un résumé des batteries analysées selon notre objectif de diagnostic du

trouble lexical.

Objectifs et hypotheses

Notre mémoire poursuit un objectif principal qui est de valider et normaliser une tache de
désignation lexicale et une tache de dénomination lexicale dans le cadre du diagnostic du TDL.
Par rapport aux taches existantes, ces taches nouvellement créées présentent les avantages
suivants :
- normes récentes reprenant les caractéristiques culturelles, socio-économiques et
géographiques de I’échantillon pour permettre une meilleure comparaison du patient
avec celui-ci (Nicollet et al., 2009).
- items similaires en production et en compréhension pour permettre une meilleure
comparaison des performances dans les deux versants (Bragard et al., 2010)
- test informatisé : cela permet une meilleure fidélité et validité (Csap6 et al., 2014)
En validant les deux nouvelles épreuves, nous tenterons d’objectiver leurs capacités a évaluer
le lexique des éleves de 2° et 5° primaires. Nous vérifierons certaines caractéristiques
psychométriques pour leur construction : la consistance interne, la validité concourante et la

fidélité inter-juges.

Ensuite, nous les normerons pour, ultérieurement, pouvoir comparer les performances d’enfants

ayant un TDL a des enfants controles. Ceci fera 1’objet de la thése de Pauline Menjot.

Notre hypothése principale est que les épreuves expérimentales respecteront les caractéristiques

psychométriques contrdlées pour valider les épreuves expérimentales a savoir la validité
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(validité concourante) et la fidélité inter-juges et la consistance interne. En effet, nous nous

attendons a ce que ces deux épreuves expérimentales fournissent a 1’utilisateur la confiance que

le score obtenu par le participant refléte fidélement son niveau de compétence, sans Etre

influencé par des facteurs externes ; qu’elles permettent de comparer les participants a d’autres

enfants du méme age, afin d’identifier un éventuel déficit.

Plus précisément, nos hypothéses principales, pour 1’échantillon de 2¢ primaire et celui de 5¢

primaire respectivement, sont les suivantes :

En ce qui concerne la consistance interne : si chaque épreuve mesure bien un seul et
méme concept (le vocabulaire en compréhension d’une part, en production d’autre part),
nous nous attentons a observer une bonne homogénéité dans les scores obtenus a chacun
des items. Ceci sera vérifié avec le score KR-20 vu les données dichotomiques. Si celui-
ci est égal ou supérieur a 0.7, nous conclurons que chacune des tiches a une consistance
interne acceptable et si celui-ci est égal ou supérieur a 0.8, nous conclurons que chacune
des taches a une bonne consistance interne (Ntumi et al., 2023).

Pour ce qui est de la validité concourante : si nos épreuves expérimentales mesurent
bien ce qu’elles sont censées mesurer, les résultats obtenus a ces épreuves
expérimentales seront comparables aux résultats obtenus a des épreuves standardisées
¢évaluant les mémes composantes et ayant déja été validées. Pour vérifier cette
hypothése, nous calculerons la corrélation entre les scores obtenus au PPVT-5 et a la
tache expérimentale de désignation d’une part, ainsi qu’entre les scores obtenus a
I’EVT-3 et a la taiche de dénomination d’autre part. Plus celle-ci s’approchera d’un, plus
il y aura une bonne corrélation et plus les taches expérimentales auront une bonne
validité concourante. Une corrélation égale ou supérieure a 0.7 est souhaitable (Souza
et al., 2017). Les tests de ’EVT-3 et PPVT-5 étant non normalement distribués, nous
utiliserons le test de corrélation de Spearman.

Concernant la fidélité inter-juges : si nos épreuves permettent de donner des scores
fiables, quel que soit 1’évaluateur qui les administre, nous nous attendons a ce qu’elles
présentent de bons niveaux de fidélité inter-juges. Pour cela, deux juges réévalueront
une deuxieme fois 20% des audios des passations des enfants de 2°¢ primaire et de 5¢
primaire et nous objectiverons ce type de fidélité. Le taux de 20% a été choisi car c’est
ce qui est fréquemment employé dans la littérature comme étant représentatif de
I’échantillon total (Graham, 2012). Ces audios seront analysés par un évaluateur

(Madame Pauline Menjot). Ainsi, on comparera 1’évaluation d’un autre expérimentateur
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sur une méme passation. Le score obtenu par celui-ci sera comparé au nétre. Nous allons
comparer les scores obtenus item par item via le coefficient de Kappa, que nous jugerons
acceptable si celui-ci est supérieur a 0.6 (Landis & Koch, 1977). Nous n’évaluerons
cette fidélité que pour I’épreuve de dénomination qui est sujette a davantage de
subjectivité de I’expérimentateur par rapport a la désignation. En effet, lors d’une tache
de désignation, la réponse attendue est unique et identifiable sans ambiguité. De plus, il
s’agit d’une cotation binaire qui ne laisse place a aucune subjectivité (Landis & Koch,

1977).

Ensuite, concernant la normalisation, nous vérifierons que nos données récoltées ne présentent
pas d’effet plancher ou plafond. Nous recueillerons des moyennes et écarts-types, des
percentiles et des étendues. De plus, nous controlerons la distribution normale des données.
Concernant cette derniére, nous réaliserons un test de Shapiro-wilk pour chaque épreuve et

chaque année scolaire de notre étude.

Secondairement, nous supposons que les enfants, en 2¢ primaire comme en 5¢, auront plus de
facilités lors de la tache de compréhension lexicale que lors de la tiche de production lexicale.
Etant donné que le lexique passif (compris) est plus élevé que le lexique produit chez des
enfants tout-venant, la tache de désignation lexicale doit étre mieux réussie que celle de

dénomination (Daviault, 2011).

De plus, nous estimons que les enfants vont davantage commettre des erreurs de type
sémantique en 5¢ primaire et réaliser plus d’erreurs de type phonologique en 2°¢ primaire
(Bragard et al., 2010). Des précédentes études ont montré que les enfants commettent de plus
en plus d’erreurs sémantiquement proches de la cible avec I’age. Effectivement, des enfants de
5 ans commettent davantage d’erreurs phonologiques alors que des enfants de 8 ans réalisent
plus d’erreurs sémantiques (Sheng & McGregor, 2010).

En revanche, nous ne pourrons pas comparer davantage les données obtenues par les
participants des deux niveaux scolaires, car nous n’utilisons pas les mémes items pour nos

taches expérimentales en 2° primaire et en 5° primaire.
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M¢ethodologie

Comité d’éthique

Nous avons introduit notre demande au comité d’éthique en début d’année scolaire 2023-2024.

Cependant, ce mémoire s’inclut dans un plus large projet de thése de doctorat. Une demande

antérieure avait donc déja été introduite et acceptée. Dés lors, notre requéte a également recu

un retour positif.

Participants

Nous avons recruté un total de 52 ¢éléves de 2° primaire, comprenant 26 filles et 26 garcons.

L'age moyen des participants est de 7 ; 6 ans, avec une amplitude allant de 6 ; 10 ans a 8 ; 6

ans. De plus, dans cet échantillon, environ 11,5% des enfants sont bilingues. Les enfants

devaient avoir le francais comme langue majoritaire et ne devaient pas étre dans une école

immersive ou dans un enseignement non-francophone. En ce qui concerne les enfants de 5¢

primaire, ils sont au nombre de 51 (26 filles et 25 garcons). Ils ont en moyenne 10 ; 5 ans, avec

une amplitude de 9 ; 11 a 11 ; 4 ans. Au sein de I’échantillon des enfants de 5°¢ primaire, environ

1,96% des enfants sont bilingues. Ils ont été recrutés via des écoles, les réseaux sociaux et le

bouche a oreilles. Une fois le formulaire d’informations et de consentements signés par les

tuteurs légaux de I’enfant et les enfants de plus de 8 ans, une anamnese a permis de vérifier les

critéres d’inclusion de 1’étude, a savoir :

Etre en 2° ou 5¢ primaire

Suivre sa scolarité dans un enseignement francophone

Parler au moins le frangais a domicile (monolinguisme ou multilinguisme)

Ne pas présenter un trouble neurodéveloppemental de type dyslexie/dysorthographie,
trouble de I’attention avec hyperactivit¢ (TDAH), trouble développemental du langage
(TDL)

Ne pas présenter un trouble sensoriel de type surdité, déficience visuelle non traitée

Ne pas avoir doublé ou sauté une année scolaire

Afin de vérifier que les enfants testés ne présentent pas de trouble langagier non détecté, nous

leur avons administré un ensemble de tests langagiers normés. La phonologie a été évaluée a

’aide de la répétition de non-mots (en production) et ’ELDP (en réception) ; la morphosyntaxe
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a été évaluée a I’aide de la répétition de phrases ; le lexique a été évalué a I’aide de 'EVT-3 et
du PPVT-5. En ce qui concerne les scores seuils d’exclusion utilisés lors de ces évaluations,
plusieurs auteurs (Hamann & Abed Ibrahim, 2017; Schwob, 2020) ont suggéré les criteres
suivants :
- Utiliser le critére de -1,25 ET pour les enfants monolingues TDL
- Utiliser celui de -1,5 ET pour les enfants bilingues TDL dans leur langue dominante et
-2,25 ET dans leur langue minoritaire

- Utiliser -1,75 ET pour les enfants bilingues TDL en contexte de bilinguisme équilibré

Thordardottir (2011) ajoute que le seuil de -2 ET semble trop peu sensible et donc trop
spécifique. Le seuil de -1,28 ET correspond davantage a la combinaison d’une bonne sensibilité

et d’une bonne spécificité.

Au préalable, au vu de notre recrutement (enfants monolingues et bilingues), nous avons décidé
de prendre les scores seuils suivants (en fonction des normes dont nous disposons dans les tests
standardisés sélectionnés) : -1,5 écart-type (ET) ou le percentile 6, la note standard de 5 ou
encore la classe 1. Nous avons décidé de prendre -1,5 ET au lieu de -1,28 ET, car lors des
testings, nous nous sommes rendues compte que nous allions tester des enfants monolingues,
mais également bilingues et qu’il était plus intéressant d’avoir une plus grande marge d’erreur.
Nous avons donc décidé d’exclure de notre échantillon les enfants qui présentaient des scores
inférieurs a ces scores seuils afin d’écarter la présence d’un trouble non détecté.

Les taches concernées par ces scores seuils d’exclusion sont la répétition de non-mots, I’ELDP,

la répétition de phrases, ’EVT-3 et le PPVT-5.

QOutils utilisés

Les tests standardisés

Afin de vérifier que les enfants sélectionnés se situent dans la norme au niveau du

développement du langage, nous allons leur administrer des taches standardisées :

- L’épreuve de répétition de pseudomots de I’Evaléo 6-15 (Launay et al., 2018) : cette

tache évalue les traitements phonologiques, la mobilisation des représentations

phonologiques et la mémoire a court terme phonologique, avec un matériel dépourvu

-39-



de sens. Cette répétition requiert également des représentations et des traitements
phonologiques. La personne écoute 20 items un a un et doit les répéter directement. Les
non-mots respectent les régles phonotactiques du frangais. Cette épreuve ne présente ni
de critére d’arrét ni d’item d’essai. Enfin, la note maximale est de 20. La note de 1 est
accordée si le pseudomot est correctement répété. Cette tiche a notamment été choisie
car plusieurs auteurs rappellent que la répétition de pseudomots est une épreuve trés
discriminante pour diagnostiquer un TDL (Boerma et al., 2015; Fu et al., 2024; Maillart,
2022).

- L’épreuve de répétition de phrases de la CELF-5 (Wiig et al., 2019) : cette épreuve vise

a objectiver les capacités du sujet a produire des structures morphosyntaxiques, en
répétant des énoncés. Il s’agit d’un outil sensible et spécifique pour 1’élaboration du
diagnostic de TDL (Rujas et al., 2021). Dans I’épreuve de la CELF 5 (Wiig et al., 2019),
le participant doit écouter une phrase énoncée par I’examinateur et doit la répéter
directement. Une note de 3 sera accordée si le sujet ne commet aucune erreur de
répétition, 2 s’il réalise une erreur, 1 s’il commet 2 ou 3 erreurs et 0 s’il commet plus de
trois erreurs. Nous arrétons 1’épreuve apreés 4 notes consécutives égales a 0 (plus de 3

erreurs réalisées lors de la répétition).

- L’Epreuve Lilloise de Discrimination Phonologique (ELDP, Macchi et al., 2012) : Cette

épreuve de discrimination auditive permet d’évaluer la capacité de percevoir les
phonémes de la langue. Bogliotti (2012) rappelle que les enfants porteurs de TDL ont
une capacité limitée concernant la discrimination auditive. C’est pourquoi nous
utiliserons ’ELDP (Macchi et al., 2012) pour objectiver cette compétence. Le
participant doit comparer des paires de non-mots produits par I’ordinateur et doit dire
s’ils sont « pareils » ou « pas pareils ». 1 point est attribué par paire correctement
identifiée (identique ou différente). Le subtest comprend 36 non-mots qui varient selon

le nombre de syllabes, la position de 1’opposition et le type d’opposition.

Ensuite, toujours pour vérifier I’inclusion de nos paticipants mais aussi pour vérifier la validité

concourante des épreuves expérimentales, nous allons proposer :

- Le Peabody Picture Vocabulary Test 5°¢ édition (PPVT-5, Dunn, 2023) : Cette épreuve

de désignation d’images permet d’apprécier la validité concourante de la tache
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expérimentale de désignation d’images (Friberg, 2010) et d’évaluer 1’étendue du stock
lexical passif. Lors de cette épreuve, le participant regarde une planche d’items face a
lui et désigne 1’image qui correspond a I’item énoncé par 1’examinateur. Pour chaque
item, une nouvelle planche est montrée au participant. Un point lui est accordé par
bonne image désignée parmi 4. Les distracteurs sont : un distracteur sémantique, un
distracteur phonologique et un distracteur visuel. Le score maximum possible est de
239. De plus, il bénéficie de deux items d’exemple. Enfin, s’il échoue a 7 items
consécutifs, nous arrétons 1’épreuve. Deés lors, un score seuil est calculé en

comptabilisant le nombre de bonnes désignations.

Le Test de Vocabulaire actif en images 3¢ édition (EVT-3, Williams, 2023) est une

épreuve de dénomination d’images qui permettra de mettre en lumiére des déficits
¢ventuels liés a un manque du mot ou a un stock lexical actif trop faible/ trop peu étendu.
Cela nous aidera a objectiver la validité concourante du subtest expérimental de
dénomination d’images. Le participant doit répondre a des questions relatives a des
images qui lui sont proposées, du type « Qu’est-ce que c’est ? » ou « Dis-moi un mot
qui veut dire la méme chose que « noter », comme dans la phrase « Il est en train de
noter » ». Il s’agit donc soit de dénommer, soit de trouver un synonyme. On
comptabilise un point si la réponse donnée est présente dans les protocoles, le score

maximal possible étant de 188. Nous arrétons 1’épreuve apres 7 erreurs consécutives.

Enfin, pour avoir davantage d’informations quant au fonctionnement cognitif des enfants

sélectionnés, nous administrerons trois épreuves. Celles-ci ont pour but d’apprécier leur

raisonnement non-verbal et leur mémoire a court terme verbale pour évaluer les fonctions

cognitives indispensables a la compréhension et a la gestion de 1’information, indépendamment

du langage. Effectivement, Bussy et al (2014) relatent I’importance d’une mémoire a court

terme verbale efficiente pour le développement et I’apprentissage lexical. En revanche, un score

trop faible dans ces différentes taches n’exclut pas le participant. En effet, une mémoire verbale

a court terme ou un raisonnement non-verbal trop faible n’induit pas forcément que le

participant n'est pas considéré comme « tout-venant ». Or, nous recherchons bien ce type

d’individus.

L’épreuve de répétition de chiffres (a ’endroit) de I’Evaléo 6-15 (Launay et al., 2018)

: cette tache permet d’évaluer les capacités de I’enfant concernant la mémoire verbale a
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court terme. En effet, la boucle phonologique sert a retenir des informations
phonologiques pendant un court instant. Ceci entre en interaction avec d’autres
fonctions cognitives comme le langage (Bussy et al., 2014). Dés lors, cette épreuve nous
permettra de penser que les enfants sélectionnés présenteront de bonnes capacités

concernant ce type de mémoire.

L’épreuve de répétition de chiffres (a I’envers) de ’Evaléo 6-15 (Launay et al.. 2018) :

cette tdche consiste a évaluer les capacités de I’enfant a retenir une information auditivo-
verbale temporairement ainsi que de réaliser sa manipulation. Nous aurons une
appréciation des capacités de I’enfant concernant la rétention et la manipulation

d’informations.

Pour ces deux taches précitées, le sujet €coute une suite de chiffres et doit la restituer
dans le méme sens (répétition de chiffres a ’endroit) ou en commengant par le dernier
chiffre entendu (répétition de chiffres a ’envers). Le participant commence par réaliser
deux exemples avant de passer au test. Lors de celui-ci, les séries s’allongent
progressivement (allant de 3 chiffres a 8). Il peut avoir 18 points et un empan de 8 au
maximum. Effectivement, un point est accordé pour chaque suite correctement répétée.
Lorsque le participant commet une erreur aux 3 items de chaque série, nous arrétons

I’épreuve.

Le subtest des matrices de 1’échelle WNV (Wechsler & Naglieri, 2009) est utilisé afin

d’apprécier le raisonnement non-verbal des sujets. Les capacités cognitives non
verbales sont essentielles pour le développement typique du lexique (Leonard et al.,
2007). Ceci nous montrera un apergu des capacités de raisonnement de I’enfant. La
tache du WNV (Wechsler & Naglieri, 2009) demande au participant de compléter une
matrice (complétion de figures) avec le bon élément parmi 5. Nous proposons 4
exemples avant le test. La note maximale est de 41 et nous arrétons 1’épreuve aprés 4

erreurs au sein de 5 matrices consécutives.
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Les épreuves expérimentales

Les deux épreuves expérimentales (désignation et dénomination d’images) seront administrées
lors de ce testing. L’épreuve de dénomination sera proposée lors de la premiére séance alors
que celle de désignation sera administrée lors de la deuxiéme (cf. annexe 2 et 3).

Concernant la tache de dénomination, des images sont présentées une par une sur un écran
d’ordinateur. Pour commencer, 3 items d’exemples sont dénommés par le participant. Suite aux
exemples, 33 images vont suivre. Le participant doit d’abord dénommer spontanément 1’image,
s’il répond correctement, il obtient une note de 2 et I’item suivant est présenté. S’il répond
erronément, il obtient une note de 0 et nous lui demandons « Connais-tu un autre mot ? ». A
nouveau, s’il répond correctement, il obtient une note de 2 dans la catégorie « autre mot » et
nous passons a I’image suivante, mais s’il ne répond pas correctement, il obtient une note de 0
dans cette méme catégorie et nous lui fournissons une ébauche phonétique en lui disant « Et si
je te dis que le mot commence par ... ». Lors de cette dernicre aide, soit il trouve le mot et
obtient 2 dans la catégorie « ébauche phonétique », soit il ne trouve pas et obtient 0 dans cette
méme catégorie et nous passons a I’image suivante. Une autre option est également
envisageable : dans le cas ou, lors de la dénomination spontanée, le participant ne produit pas
correctement le mot (il produit une déformation phonologique de la cible attendue). Alors nous
lui accordons la note de 1 pour la dénomination spontanée et nous lui demandons de répéter
apres nous ce méme mot. Si la répétition est correcte, il obtient 2 pour la répétition, sinon il a
0. Cette tache est donc sur 66 points pour la dénomination spontanée, I'autre mot, la répétition
et I’ébauche phonétique. De plus, lors de cette tiche, nous chronométons le temps de réponse
pour chaque image. En effet, un temps maximum de dénomination de 10 secondes leur est
laissé. Si I’enfant ne dénomme pas I’item dans ce laps de temps, il obtient la note de 0. Et on

lui demande alors la question « sais-tu comment ¢a s’appelle ? ».

A propos de la tache de désignation, 5 images sont affichées simultanément sur 1’écran
d’ordinateur et le participant doit désigner I’image correspondant au mot qu’il a entendu a
travers le casque parmi des distracteurs. Plus précisément, il y aura 2 distracteurs sémantiques
(qui partagent une similarit¢ ou une relation sémantique avec le mot cible), un distracteur
phonologique qui aura au minimum un phonéme ou une syllabe en commun avec le mot cible
qui est de structure courte, et un distracteur neutre qui est congu pour ne pas perturber le
processus de désignation, qui ne présente aucun lien sémantique ni phonologique et qui est une

image qui n’a rien a voir avec les items a identifier. Plus précisément, il sert a détourner

-43 -



momentanément ’attention pour tester la capacité de ’enfant a se concentrer sur la tache
principale. Tout comme lors de la tiche de désignation, le participant commence par 3 items
d’exemples. Ensuite, le participant doit désigner 33 items. Cette tdche, de méme que pour la
tache de dénomination, permet également de chronométrer le temps de réponse pour chaque
item. Chaque image correctement désignée, nous lui attribuons la note de 1 et s’il se trompe,
nous lui attribuons la note de 0 et nous passons a I’image suivante. Cette tdche est donc sur 33
points et nous devons, en cas d’erreurs, noter combien de distracteurs phonologiques,

sémantiques ou neutres, le participant a désigné.

Plus précisément, les recommandations seront suivies pour ces taches. Dés lors, les items seront
tous contrdlés selon I’imageabilité, I’age d’acquisition, la fréquence, la complexité syllabique
et la complexité phonologique (Bragard et al., 2010; Manoiloff et al., 2013).

Notons que les images en désignation et en dénomination ont été sélectionnées selon plusieurs
criteres. Notamment 1’age d’acquisition, c’est-a-dire 1’age auquel des adultes pensent avoir
acquis ce mot. Pour les 2°¢ primaires, il se situait entre 6,99 et 9,06 ans et pour les 5° primaire,
entre 9,10 et 15,45 ans.

Pour la fréquence, c’est-a-dire la fréquence a laquelle I’enfant est exposé au mot, elle se situe
entre 35,89 et 60,22 pour les 2¢ primaire. Quant aux enfants de 5¢ primaire, elle se situe entre
20,84 et 51,16. Chaque fréquence a été vérifiée via manulex. Nous avons pris en compte 1’indice
SFI afin de pouvoir obtenir la fréquence des items. Cet indice est un indice standardisé, centré
autour de 50, afin de permettre de comparer les fréquences des mots entre eux plus facilement.
Trois classes de fréquence sont proposées : basse fréquence (SFI < 45), fréquence moyenne (45
< SFI < 65) et haute fréquence (SFI > 65) (Lété et al., 2004 ; Peereman et al., 2007). De maniére
générale, la fréquence des items des deux épreuves expérimentales est comparable a celle
observée dans les principaux outils francophones d’évaluation du lexique chez I’enfant d’age
scolaire. La fréquence des items se situe dans la classe moyenne ou faible. Ferrand, en 1997,
expliquait que les différences de fréquence pouvaient donner des informations quant a un
certain effet de cette variable. Etant donné que nous voulions avoir une analyse de nos tiches
concernant la consistance interne, nous avons utilisé les mémes degrés de fréquence que ceux
utilisés dans I’EVT-3 et PPVT-5.

En ce qui concerne I’imageabilité (c’est-a-dire si I’image est peu représentative (1) a trés
représentative (7)), elle se situait entre 4,40 et 6,73 pour les 2¢ primaire et entre 2,50 et 6,77

pour les 5¢ primaire.
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Lors de la passation de ces épreuves, nous devrons toutes les faire passer de la méme maniére
afin que le score obtenu par le participant ne soit pas influencé par des facteurs externes. En
effet, lors de la conception de ces deux nouvelles taches, la création des consignes
d’administration et de cotation a été essentielle afin de minimiser la variabilité inter-juges et
intra-juge. Nous allons appliquer les mémes consignes, les coter de la méme manicre, régler
I’intensité sonore et la luminosité de I’ordinateur de la méme fagon ainsi que de toujours nous
positionner a droite du participant. Concernant I’administration, elle se fait via le logiciel
« Psychopy ». Ce logiciel nous permettra de recueillir les temps de réaction et la réponse donnée
par I’enfant. Nous controlerons également la luminosité de ’écran, I’intensité sonore des
stimuli lors de la tache de désignation, I’expérimentateur se tiendra toujours a droite de I’enfant
et il contrdlera la cotation de la tache ainsi que les consignes. Logistiquement, nous utiliserons
un casque filaire pour la désignation expérimentale pour permettre une meilleure
standardisation (McCauley et Swisher, 1984) ainsi qu’un enregistreur audio pour les deux

taches expérimentales.

Au sujet des taches non expérimentales, nous utiliserons un ordinateur afin que 1’enfant entende
les stimuli et qu’il puisse y répondre de maniere adéquate ainsi que des cahiers de passation
comme le PPVT-5 et ’EVT-3. La luminosité de 1’écran et 1’intensité sonore seront également
controlées. L’expérimentateur se situera a droite de 1’enfant et contrdlera la cotation des
différentes taches de méme que les consignes. Nous utiliserons un enregistreur audio pour

I’ensemble des taches.

Procédure

Les passations se sont déroulées lors de la fin du deuxiéme quadrimestre de 1’année scolaire
2023-2024 et lors du premier quadrimestre de 1’année scolaire 2024-2025. La passation se
déroulait en deux séances espacées de minimum 2 jours et maximum 3 semaines. Elles duraient
approximativement 45 minutes chacune.

Les principaux lieux d’expérimentation étaient les écoles, les domiciles des enfants et les salles
de testing de I’Université de Liege. Avec ’accord des équipes pédagogiques et des tuteurs
légaux, nous avons vu les enfants lors des journées scolaires, soit lors des périodes de cours ou

pendant les temps de pause (récréations, temps de midi ou garderie).
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Par ailleurs, nous pouvions également voir les enfants dans 1’enceinte de I’Université de Liége,

selon les convenances des familles.

Les épreuves suivantes étaient administrées lors de la premiére séance :
- Répétition de chiffres (a I’endroit, Evaleo 6-15)
- Dénomination d’images (tache expérimentale)
- Répétition de pseudomots (Evaleo 6-15)
- Désignation d’images (PPVT-5)
- Discrimination auditive (ELDP 2)

- Répétition de chiffres (a I’envers, Evaleo 6-15)

Lors de la seconde séance, nous avons administré les subtests suivants :
- Désignation d’images (tache expérimentale)
- Répétition de phrases (CELF 5)
- Dénomination d’images (EVT-3)

- Raisonnement non-verbal (WNYV)

Résultats

Au vu de nos hypotheses et objectifs, nous avons décidé de scinder les résultats par année
scolaire. Dé¢s lors, nous présenterons d’abord nos analyses concernant les enfants de 2° primaire
et ensuite, ceux de 5° primaire. Pour notre derniére hypothése concernant la comparaison des

erreurs phonologiques et sémantiques, nous avons repris les deux années dans un méme point.

2° primaire

Hypothese 1 : Consistance interne

Nous espérions que la réussite aux différents items au sein d’'une méme tache soit relativement
homogene, c’est-a-dire que les réponses aux différents items d’une méme tache sont bien
corrélées. De ce fait, chaque item de nos épreuves expérimentales évalue bien ce qu’il doit

¢valuer a savoir le vocabulaire en réception ou en production respectivement. Nous obtenons
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un score KR-20 (Kuder-Richardson) de 0.74 pour la désignation, ce qui indique une consistance
interne jugée acceptable, conformément aux recommandations établies (0.7) (Ntumi et al.,
2023). Nous n’avons pas utilisé¢ le test de Cronbach, car celui-ci est recommandé pour les

données métriques et non dichotomiques comme c’est le cas dans notre travail.

Hypothese 2 : Validité concourante

Notre hypothése étant que nos taches expérimentales et les tests évaluant les mémes dimensions
sont comparables, nous avons d’abord regardé la normalité des tests standardisés via un test de
Shapiro-Wilk, a savoir ’EVT-3 et le PPVT-5. Nous obtenons une normalité pour ’EVT-3 en
2¢ primaire (W=0.99 ; p=0.75) et pour la dénomination expérimentale (#=0.98 ; p=0.65, voir
Hypothese 4). En revanche, alors que le PPVT-5 a une distribution normale (#W=0.96 ; p=0.05),
les données de la désignation expérimentale ne le sont pas (W=0.94 ; p=0.01, voir Hypoth¢ese
4),

Nous avons donc réalis¢ une corrélation de Pearson pour comparer les épreuves de
dénomination et une corrélation de Spearman pour la désignation. Les corrélations entre ’EVT-
3 et la dénomination expérimentale sont supérieures a 0,7 (=0.78). De méme que pour les
corrélations entre le PPVT-5 et la désignation expérimentale, elles sont supérieures a 0,7
(r~0.72). Ces résultats attestent d’une validit¢ concourante satisfaisante des mesures de
dénomination et de désignation expérimentales avec des épreuves précédemment validées

¢valuant le méme concept.

Hypothese 3 : Fidélité inter-juges

Nous espérions que les deux juges qui ont coté la dénomination expérimentale aient un accord

¢levé. Des lors, les scores des deux examinateurs peuvent étre considérés comme fiables.

Au niveau de la fidélité inter-juges item par item, nous avons utilis¢ le coefficient Kappa. C’est
une mesure statistique utilisée pour évaluer le niveau d'accord entre deux ou plusieurs juges
selon les scores ‘item’. Il varie de -1 a 1, ou 1 indique un accord parfait, 0 indique un accord au
niveau du hasard et des valeurs négatives suggerent un accord inférieur a celui attendu par le
hasard. Selon les recommandations littéraires, le coefficient de Kappa est jugé modéré lorsqu’il

atteint 0.6.
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Pour les réponses données par les enfants de 2°¢ primaire, pour chaque item, les juges ont
systématiquement été en accord sauf pour 1 item (louche). En effet, un des dix sujets n’a pas
été évalué de la méme maniére par les deux juges, ce qui conduit a une estimation du coefficient
de Kappa égal a 0.78, ce qui indique que le coefficient de Kappa est jugé correct.

Pour tous les autres items, le coefficient de Kappa est de 1 puisque 1’accord est parfait. Notons
que pour 3 items, le coefficient de Kappa n’a pu étre calculé, car seules de bonnes réponses
(« bombe », « loupe ») ou de mauvaises réponses (« lard ») ont été données. Dans ce cas, il y a
moins de 2 niveaux de réponses données et cela devient une constante et plus une variable. Bien
que, qualitativement, les 2 juges aient €t€¢ en accord pour tous les sujets. Nous pouvons donc

considérer que I’accord est parfait.

Hypothese 4 : Normalité

Nous avons vérifié la normalité de la distribution des résultats des enfants de 2¢ primaire. Nous
confirmons cette hypothése pour la dénomination (#=0.98 ; p=0.65), comme en atteste la
figure 1.

Figure 1 - Graphique de normalité de la dénomination lexicale pour les enfants de 2e primaire

Denom_66 en 2P
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Afin de faciliter la compréhension et de structurer les informations, plusieurs tableaux sont

proposes.
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Le tableau 1 reprend les éléments suivants : moyenne, €cart-type, score maximum possible,
score minimum et maximum observé, aplatissement et asymétrie de la courbe pour la

dénomination lexicale chez les enfants de 2¢ primaire.

Tableau 1 - Eléments de normalité pour la dénomination lexicale pour les enfants de 2e primaire

Moyenne Ecart- Score Score Score Aplatissement | Asymétrie
type max. min. max. de la courbe de la
possible observé observé courbe
32.17 10.91 66 5 52 -0.48 -0.18
(platykurtique) | (asymétrie
vers la
gauche)

Le tableau 2 présente les percentiles pour la dénomination lexicale chez les enfants de 2°¢

primaire.

Tableau 2 -Percentiles pour la dénomination lexicale des enfants de 2e primaire

Percentiles | 0 1 3 5 10 |25 |50 |75 |9 |95 |99 |100
2¢ primaire | 5 5 12 |14 |18 |25 |32 |41 |46 |50 |52 |52

De plus, chez les éléves de 2¢ primaire, le temps moyen requis pour dénommer les images, en
tenant compte de I’ensemble des réponses, qu'elles soient correctes ou incorrectes, est de 4,02
secondes. L’écart-type associé a cette mesure est de 0,77 seconde. Lorsque 1’analyse se limite
uniquement aux réponses correctes, le temps moyen de dénomination diminue a 2,99 secondes,

avec un €cart-type de 0,57 seconde.

Par contre, nous rejetons cette hypothése pour la désignation (W=0.94 ; p=0.01), comme en

atteste la figure 2.
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Figure 2 - Graphique de normalité de la désignation lexicale pour les enfants de 2e primaire
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Le tableau 3 reprend les éléments suivants : moyenne, €cart-type, score maximum possible,
score minimum et maximum observé, aplatissement et asymétrie de la courbe pour la

désignation lexicale chez les enfants de 2° primaire.

Tableau 3 - Eléments de normalité pour la désignation lexicale pour les enfants de 2e primaire

Moyenne Ecart- Score Score Score Aplatissement | Asymétrie
type max. min. max. de la courbe de la
possible observé observé courbe
27.365 3.81 33 14 33 1.86 -0 .98
(leptokurtique) | (asymétrie
sur la
gauche)

Le tableau 4 présente les percentiles pour la désignation lexicale chez les enfants de 2° primaire.

Ces données sont a privilégier au vu de la non normalité de la distribution.

Tableau 4 - Percentiles pour la désignation lexicale pour les enfants de 2e primaire

Percentiles | 0 1 3 5 10 |25 |50 |75 |9 |95 |99 100
2¢primaire | 14 |14 |19 |21 22 126 |28 |30 |32 |33 |33 |33

La présence de valeurs extrémes (boxplot et kurtosis = 1.86), I’asymétrie sur la gauche (boxplot

et skewness = -0.98), la p-valeur du test de Shapiro-Wilk (#=0.94 ; p=0.008) conduisent a
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rejeter la normalité des données. Ces moyennes et écarts-types ne pourront donc normalement

pas étre utilisés dans le calcul d’un score standard puisque la distribution n’est pas normale.

Enfin, en 2° primaire, les enfants mettent en moyenne 4,9 secondes, avec un écart-type de 1,15,
pour désigner les images lorsque toutes les réponses, qu’elles soient correctes ou non, sont
prises en compte. Lorsqu’on se limite aux réponses correctes, le temps moyen de désignation

est de 4,54 secondes, avec un écart-type de 1,11.

Hypothese 5 : Comparaison dénomination et désignation

Notre hypothése était que la tache de dénomination serait plus compliquée que 1’épreuve de
désignation pour 1’ensemble des enfants de 2° primaire. Effectivement, 1’étendue du lexique

compris est supérieure a I’étendue du lexique produit (Daviault, 2011).

Au préalable, nous avons di remettre le score de dénomination sur 33 au lieu de 66 pour pouvoir
la comparer avec la désignation (/33). En effet, la cotation de la dénomination était de 0 si
I’enfant ne produisait rien ou s’il commettait une erreur sémantique ou sans lien avec la cible,
de 1 s’il commettait une erreur phonologique lors de la production de la cible et 2 lors des
productions correctes. Pour notre ajustement, nous avons décidé de réaliser une cotation binaire
ou ’enfant a 1 s’il produit la cible avec ou sans erreur phonologique et 0 dans les autres cas,
car notre but est d’évaluer I’é¢tendue du lexique de I’enfant et non ses productions

phonologiques.

Nous allons donc réaliser une comparaison des scores (VD) aux taches de désignation et de
dénomination (VI). Nous réalisons donc un test T pour données pairées (si la normalité des
scores de différence est vérifiée). Autrement, nous réalisons un test de Wilcoxon pour données

pairées.

Dans I’échantillon des 52 éleves de 2° primaire, la différence des scores aux épreuves de
désignation et de dénomination est en moyenne de 11.2 points (/33) et de 3.89 pour 1’écart-
type. Le test de Shapiro-Wilk conduit a tolérer la normalité de ces scores de différences
(W=0.97 ; p=0.26), ce qui permet d’utiliser le test t de Student pour tester leur significativité,
qui, en I’occurrence, est attestée (+=20.80 ; p=<0.0001***), ainsi qu’un intervalle de confiance

a 95% pour la moyenne des scores de différences dans la population des 2P : [10.15 ; 12.31].
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Notre hypothése est donc vérifiée : 1I’épreuve de désignation est significativement mieux réussie

que la dénomination.

5¢ primaire

Hypothese 1 : Consistance interne

Nous espérions que la réussite aux différents items au sein d’'une méme tache soit relativement
homogene, c’est-a-dire que les réponses aux différents items d’une méme tiche sont bien
corrélées. De ce fait, chaque item de nos épreuves expérimentales évalue bien ce qu’il doit
¢valuer a savoir le vocabulaire en réception ou en production respectivement. Nous obtenons
un score KR-20 (Kuder-Richardson) de 0.78 pour la désignation. Nous atteignions les
recommandations littéraires a savoir 0.7 (Ntumi et al., 2023). Nous n’avons pas utilisé le test
de Cronbach, comme pour les enfants de 2¢ primaire, car celui-ci est recommandé pour les

données métriques et non dichotomiques comme c’est le cas dans notre travail.

Hypothese 2 : Validité concourante

Notre hypothése étant que nos taches expérimentales et les tests évaluant les mémes dimensions
sont comparables, nous avons d’abord regardé la normalité des tests standardisés, a savoir
I’EVT-3 et le PPVT-5. Nous avons donc réalisé un test de Shapiro-wilk pour la tester. Nous
obtenons une normalit¢ pour 'EVT-3 en 5° primaire (W=0.975; p=0.35) et pour la
dénomination expérimentale (W=0.98 ; p=0.74, voir Hypothese 4). En revanche, alors que la
désignation expérimentale a une distribution normale (W=0.97 ; p=0.16, voir Hypoth¢se 4), les
données du PPVT-5 ne le sont pas (W=0.94 ; p=0.02). Nous avons donc réalisé une corrélation
de Pearson pour comparer les épreuves de dénomination et une corrélation de Spearman pour

la désignation.

Les corrélations entre ’EVT-3 et la dénomination expérimentale sont supérieures a 0,7 (r=0.8).
Il y a donc une bonne validité concourante pour notre dénomination expérimentale. En
revanche, nous n’avons pas une validité concourante suffisante entre le PPVT-5 et la

désignation expérimentale (7,=0.57).
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Hypothese 3 : Fidélité inter-juges

Comme pour les enfants de 2°¢ primaire, nous avons calculé le coefficient Kappa pour les scores
‘item’ pour les enfants de 5¢ primaire. Nous espérions que celui-ci atteigne au minimum 0.6
comme le recommande la littérature (Landis & Koch, 1977).

Les juges ont été en accord sur tous les sujets pour chaque item sauf pour 3 ou 1 des 10 sujets
n’a pas été évalué de la méme manicre par les 2 juges : « sabre » (k = 0.8) et « surf» (k =
0.78). L’item « guétre » n’a pas pu €tre réalisé, car le juge 2 n’a attribué que des ‘0’ (moins de
deux niveaux).

Pour les autres items, la valeur du kappa est égale a 1 puisque 1’accord est parfait. Notons
cependant que pour les items suivants, kappa n’a pas pu étre calculé (car moins de 2 niveaux),
bien que, qualitativement, les 2 juges aient ét¢ en accord pour attribuer un « 0 » a tous les sujets
pour ces items : « cime », « douille », « germe », « jauge », « meule », « sciure », « sonde »,

«vanne ».

Hypothese 4 : Normalité

Nous avons vérifi¢ la normalité de la distribution des résultats des enfants de 5°¢ primaire.
Nous confirmons cette hypothése pour la dénomination (W=0.98 ; p=0.74), comme en atteste

la figure 3.

Figure 3 - Graphique de normalité de la dénomination lexicale pour les enfants de 5e primaire
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Afin de faciliter la compréhension et de structurer les informations, plusieurs tableaux sont
proposes.

Le tableau 5 reprend les éléments suivants : moyenne, €cart-type, score maximum possible,
score minimum et maximum observé, aplatissement et asymétrie de la courbe pour la

dénomination lexicale chez les enfants de 5¢ primaire.

Tableau 5 - Eléments de normalité pour la dénomination lexicale pour les enfants de 5e primaire

Moyenne Ecart- Score Score Score Aplatissement | Asymétrie
type max. min. max. de la courbe de la
possible observé observé courbe
20.10 7.04 66 6 38 -0.20 0.11
(platykurtique) | (asymétrie
sur la
droite)

Le tableau 6 présente les percentiles pour la dénomination lexicale chez les enfants de 5¢

primaire.

Tableau 6 - Percentiles pour la dénomination lexicale pour les enfants de 5e primaire

Percentiles | 0 1 3 5 10 |25 |50 |75 [90 |95 |99 100
5¢ 6 6 6 8 12 |14 |20 |25 |28 |30 |38 |38
primaire

De plus, les ¢léves de 5° primaire présentent un temps moyen de dénomination de 5,06 secondes
(écart-type : 0,95) lorsque I’on considere I’ensemble des items, qu’ils soient correctement ou
incorrectement nommés. En restreignant 1’analyse aux seuls items correctement dénommés, le

temps moyen de réponse s’¢léve a 3,41 secondes, avec un écart-type de 0,73.

Nous obtenons également une tolérance de I’hypothése de normalité pour la désignation

lexicale (W=0.97 ; p=0.16), comme en atteste la figure 4.
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Figure 4 -Graphique de normalité de la désignation lexicale pour les enfants de 5e primaire

Denom_66 en 5P
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Le tableau 7 reprend les éléments suivants : moyenne, €cart-type, score maximum possible,

score minimum et maximum observé, aplatissement et asymétrie de la courbe pour la

désignation lexicale chez les enfants de 5 primaire.

Tableau 7 - Eléments de normalité pour la désignation lexicale pour les enfants de 5e primaire

Moyenne Ecart- Score Score Score Aplatissement | Asymétrie
type max. min. max. de la courbe de la
possible observé observé courbe
23.725 4.58 33 14 32 -0.83 -0.11
(platykurtique) | (asymétrie
sur la
gauche)

Le tableau 8 présente les percentiles pour la désignation lexicale chez les enfants de 5° primaire.

Tableau 8 - Percentiles pour la désignation lexicale pour les enfants de 5e primaire

Percentiles | 0 1 3 5 10 |25 |50 |75 190 95 199 100

5¢ 14 |14 |16 (17 |17 |19 |24 |27 |29 |31 |32 |32
primaire

Enfin, ils mettent en moyenne 5,44 secondes avec un écart-type s’élevant a 1,18 seconde pour

désigner les images lorsque toutes les réponses, correctes ou incorrectes, sont prises en compte.
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Quand on ne prend en compte que les réponses correctes, le temps moyen de désignation est de

4,76 secondes avec un écart-type de 0,93.

Hypothese 5 : Comparaison dénomination et désignation

Notre hypothése était que la tache de dénomination serait plus compliquée que 1’épreuve de
désignation pour 1’ensemble des enfants de 5¢ primaire. Effectivement, 1’étendue du lexique

compris est supérieure a I’étendue du lexique produit (Daviault, 2011).

Au préalable, nous avons di remettre le score de dénomination sur 33 au lieu de 66 pour pouvoir
la comparer avec la désignation (/33). En effet, la cotation de la dénomination était de 0 si
I’enfant ne produisait rien ou s’il commettait une erreur sémantique ou sans lien avec la cible,
de 1 s’il commettait une erreur phonologique lors de la production de la cible et 2 lors des
productions correctes. Pour notre ajustement, nous avons décidé de réaliser une cotation binaire
ou ’enfant a 1 s’il produit la cible avec ou sans erreur phonologique et 0 dans les autres cas,
car notre but est d’évaluer I’é¢tendue du lexique de I’enfant et non ses productions

phonologiques.

Nous allons donc réaliser la méme procédure pour le choix des tests que les enfants de 2°

primaire.

Dans I’échantillon des 51 éleves de 5° primaire, la différence des scores aux épreuves de
désignation et de dénomination est en moyenne de 13.7 points (/33) avec un écart-type de 3,59.
Si le caractere significatif des différences entre ces 2 types d’épreuves est attesté par le test de
Wilcoxon ($=663 ; p <0,0001) vu que le test de Shapiro-Wilk conduit ici a rejeter la normalité

des scores de différences au seuil 0.05.

Notre hypothése est donc vérifiée : 1’épreuve de désignation est significativement mieux réussie

que la dénomination.
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Comparaison 2°¢ primaire et 5° primaire

Hypothese 6 : Comparaison erreurs sémantiques et phonologiques pour la tiche de désignation

Notre hypothése est que nous estimons que les enfants vont davantage commettre des erreurs

de type sémantique en 5¢ primaire et réaliser plus d’erreurs de type phonologique en 2¢ primaire.

Selon la littérature, plus les enfants sont agés, plus ils commettront des erreurs sémantiques (et
moins d’erreurs phonologiques) (Bragard et al., 2010; Sheng & McGregor, 2010). Nous avons
donc voulu connaitre les types d’erreurs commises selon 1’année scolaire, en comparant les
moyennes de chacune (selon I’année). Pour ce faire, nous avons relevé le nombre d’erreurs
sémantiques commises et le nombre d’erreurs phonologiques commises a la tiche de
désignation.

Pour chaque année scolaire, le tableau 9 expose les données statistiques concernant les deux

types d’erreurs.

Tableau 9 - Données statistiques concernant les deux types d'erreurs réalisées

Année Nombre Variables Moyenne | Ecart- | Maximum | Minimum

scolaire | d’observations type

2P 52 Erreurs 2,96 2,26 8 0
sémantiques
Erreurs 1,75 1,81 6 0
phonologiques

5P 51 Erreurs 3,47 2,52 10 0
sémantiques
Erreurs 5,27 2,63 10 0
phonologiques

Nous avons donc comparé ces deux types d’erreurs, d’abord, selon I’année a 1’aide d’une
ANOVA a mesures répétées. Effectivement, si 1’erreur de 1’enfant n’est pas phonologique, elle
sera sémantique ou neutre. On remarque un effet de 1’année scolaire sur le nombre d’erreurs
total, les enfants de 5P commettant davantage d’erreurs que les enfants de 2P (F=30.04 ;
p<0.0001). Cela fait écho aux moyennes décrites plus haut et peut s’expliquer par le fait que

les items proposés dans les deux tranches d’age ne sont pas les mémes. De plus, les résultats de
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la comparaison du nombre d’erreurs selon le type (phonologiques VS sémantiques) ne sont pas
significativement différents (F<0.28).

Ensuite, nous avons comparé les types d’erreurs avec leurs moyennes respectives, selon I’année
scolaire. On a donc d’abord réalisé un test de Shapiro-wilk pour tester la normalité du nombre

d’erreurs (selon le type et I’année) et la différence entre ceux-ci. Le tableau 10 exprime ces

résultats.
Tableau 10 - Test de Shapiro-Wilk évaluant la normalité des deux types d'erreurs
Test de Shapiro-Wilk 2P 5P
w p w p
Nombre d’erreurs sémantiques 0.940424 | 0.0117* 0.966323 0.1550
Nombre d’erreurs phonologiques 0.927049 | 0.0035** | 0.914242 | 0.0013**

Dé¢s lors, malgré que I’ANOVA soit réputée pour étre robuste quant aux violations de normalité,
il nous semble toutefois préférable d’opter pour une approche non paramétrique pour les

comparaisons 2 a 2.

Nous avons réalis¢ un test de Wilcoxon pour échantillons indépendants pour comparer les
enfants des deux années scolaires séparément pour le nombre d’erreurs sémantiques et

phonologiques.

En ce qui concerne les erreurs sémantiques, nous remarquons une absence de différence
significative entre les deux années (#=2782.000 ; p=0.39). En revanche, nous obtenons une
différence significative pour les erreurs phonologiques commises (#W=3594.000 ; p<0.0001).
On constate, comme 1’illustre le graphe 5 ci-dessous, que les enfants de 5¢ primaire commettent

plus d’erreurs phonologiques que les enfants de 2¢ primaire.
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Figure 5 - Graphiques de comparaison des erreurs pour les enfants de 2e et 5e primaires
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Enfin, nous avons voulu connaitre la moyenne du type d’erreurs (sémantique VS phonologique)
par année scolaire séparément.

Dans I’échantillon des 2P, la différence du nombre d’erreurs commises (sémantiques —
phonologiques) est en moyenne égale a 1.21 (ET=2,54). Chez les 5P, la différence du nombre

d’erreurs commises (sémantiques — phonologiques) est en moyenne égale a -1.80 (ET=2,98).

Nous concluons donc sur une différence significative du nombre d’erreurs phonologiques entre
les deux années, mais une absence de significativité pour les erreurs sémantiques entre les deux

années.

Discussion

Réponses a nos hypotheses

Ce mémoire avait pour objectif de valider et normaliser une tiche de désignation lexicale et une
tache de dénomination lexicale dans le cadre du diagnostic du TDL. Dans ce cadre, nous avions

émis différentes hypothéses :

Premierement, nous évaluions si chaque épreuve mesurait bien un seul et méme concept. Il
s’agit donc de la vérification de la consistance interne via le coefficient KR-20. Pour les enfants
de 2° primaire, nous avons atteint le coefficient KR-20 acceptable pour la littérature, qui est de
0.7 (Ntumi et al., 2023), de méme que pour les enfants de 5¢ primaire. Les items sont donc assez

cohérents entre eux.
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Deuxiémement, nous voulions voir si nos épreuves expérimentales mesuraient bien ce qu’elles
sont censées mesurer (Friberg, 2010; McCauley & Swisher, 1984). Dés lors, nous avons réalisé
une corrélation entre I’épreuve de dénomination expérimentale et ’EVT-3 ainsi qu’entre la
désignation expérimentale et le PPVT-5. Pour les enfants de 2°¢ primaire, nos épreuves
expérimentales attestent d’une bonne validité concourante. Pour les enfants de 5¢ primaire, la
tache expérimentale de dénomination présente également une bonne validité concourante, par
contre, la tiche expérimentale de désignation n’a pas une validité concourante suffisante selon
la littérature. Nous pourrions penser a I’hétérogénéité de notre échantillon. De plus, notre tache
expérimentale ne contient que des noms, comparativement au PPVT-5 qui contient des verbes,
des substantifs et des adjectifs qualitatifs. Des facteurs parasites peuvent également avoir

contribué a ce résultat comme 1’attention ou encore le niveau socio-culturel.

Troisiemement, nous avons analysé si nos épreuves permettaient de donner des scores fiables,
quel que soit I’évaluateur qui les administre via le coefficient de Kappa (Landis & Koch, 1977).
Pour les enfants de 2° primaire, un des dix sujets n’a pas été évalué de la méme maniere par les
deux juges, pour le reste, I’accord est parfait puisque le coefficient de Kappa est de 1. Pour les
enfants de 5° primaire, les juges ont été en accord pour tous les sujets pour chaque item sauf
pour 3 ou 1 des sujets n’a pas été évalué¢ de la méme manicre par les 2 juges, sinon pour les
autres items, l’accord est parfait étant donné que le coefficient de Kappa est de 1. La
standardisation a globalement été respectée entre les évaluateurs (cotation). Nous avions des

consignes de passation et de cotation claires, pour nous permettre de maximiser cette fidélité.

Quatriémement, nous avons vérifi¢ que nos données récoltées ne présentaient pas d’effet
plancher ou plafond. Nous avons également vérifié¢ la distribution des données (Spaulding et
al., 2012). En 2¢ primaire, nous confirmons que la distribution des données est normale pour la
tache de dénomination. Quant a la tache de désignation, la distribution des données est non
normale. Pour cette dernic¢re, nous obtenons une asymétrie gauche. Nous avons donc obtenu
des données avec un effet plafond. L’épreuve serait donc trop facile. Ceci pourrait étre dii a des
items trop simples pour les enfants ou encore, a nouveau, par 1’hétérogénéité de 1’échantillon
(les enfants testés en fin d’année scolaire avaient un bagage langagier supplémentaire que les
enfants entrant en 2° primaire). Nous pourrions revoir les items de 1’épreuve en prenant des
items ayant une fréquence moins ¢élevée. En 5¢ primaire, la distribution des données est normale
tant pour la tiche de dénomination que de désignation. Cela confirme donc notre hypothése

pour ceux-ci.
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Cinquiemement, nous avons suppos¢ que les enfants, en 2¢ comme en 5¢ primaire, auront plus
de facilités lors de la tiche de compréhension lexicale que lors de la tiche de production
lexicale. Pour les deux années scolaires, la tache de désignation est significativement mieux
réussie que la tiche de dénomination. Ceci est en concordance avec les données de la littérature
(Daviault, 2011). En 2018, Zhong évoquait également le fait que les personnes comprennent

davantage de mots qu’elles n’en produisent.

Et enfin, nous estimions que les enfants commettraient davantage d’erreurs de type sémantique
en 5°¢ primaire et réaliseraient plus d’erreurs de type phonologique en 2° primaire (Bragard et
al., 2010). Contre toute attente, nos résultats vont a I’encontre de notre hypothése. En effet, les
enfants de 2° primaire ont commis plus d’erreurs sémantiques que phonologiques et
inversement pour les enfants de 5° primaire. Méme si nous avons controlés les effets
environnementaux, le volume de présentation des items dans le casque a pu influencer la
perception de ceux-ci pour les enfants de 5¢ primaire. Dés lors, les enfants auraient donc moins
percu les traits phonologiques des cibles. L’attention des enfants a pu également jouer un role
dans nos résultats. Etant donné que I’épreuve de désignation a été proposée en premier lieu lors
de la 2°¢ séance, certains enfants avaient besoin de plus de temps pour se focaliser sur la tache.
De méme, selon le moment de testing (heures scolaires, lors des récréations, en soirée), la
concentration des enfants variait. Enfin, I’échantillon pourrait ne pas étre assez représentatif de

la population d’enfants tout-venant.

Forces de 1’étude

Ces deux épreuves expérimentales créées ont permis, pour les enfants de 3 maternelle a la 5¢
primaire (de 2°¢ primaire et 5¢ primaire dans le cadre de ce mémoire), d’avoir des normes
récentes, en percentiles ou encore en moyennes (écarts-types) (selon la normalité) pour chaque
année scolaire. Nos échantillons sont équivalents au niveau du sexe et du nombre de
participants. Nous avons globalement un échantillon de 50 participants pour chaque année
scolaire. Ceci améliore la puissance statistique (Cohen, 1992). Cependant, 100 participants par
niveau est recommandé (Friberg, 2010). Une des critiques de I’EVT-3 et du PPVT-5, était le
nombre trop important d’items et donc un effet de lassitude. Cependant, il s’agissait des tests
ayant les normes les plus récentes (Dunn, 2023; Williams, 2023). Nos épreuves sont donc un

bon compromis avec des normes récentes et une passation qui n’est pas trop longue. De plus,
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les deux épreuves évaluent les mémes cibles dans les deux versants (compréhension et
production lexicales). Ceci permet une meilleure comparaison des capacités concernant le

lexique passif et actif.

Limites

Dans nos épreuves, il aurait été intéressant de varier les classes grammaticales afin d’en évaluer
plusieurs. Nous savons que les enfants ayant un TDL ont davantage de difficultés pour les
verbes (Bragard & Schelstraete, 2006). Dés lors, I’introduction de verbes dans nos épreuves
aurait été judicieuse. La fréquence des items au sein de nos épreuves expérimentales auraient
pu étre plus élargie pour pouvoir observer davantage un effet de fréquence (Ferrand, 1997).
Une autre limite de cette étude concerne le fait que certains enfants n’ont pas été évalués par le
méme évaluateur lors des deux séances. Ce changement au niveau de 1’évaluateur peut avoir
introduit une variabilité au niveau des résultats, notamment par rapport aux différences dans la
manicre de présenter les consignes, de gérer la relation avec 1’enfant ou d’attribuer les points
pour la cotation. Il aurait été préférable que chaque enfant soit évalué par la méme personne
lors des deux séances pour garantir une plus grande homogénéité dans la passation et de limiter
les biais liés a I’évaluateur. Nous aurions également pu prendre plus en compte le niveau socio-
culturel de la famille, les données développementales ou encore les informations relatives aux
parents (études, profession, ...) au niveau des résultats (Hoff, 2003). Enfin, comme dit plus
haut, notre échantillon par année scolaire aurait pu étre plus élevé afin d’augmenter davantage
la puissance statistique. Nous aurions pu voir si les effets observés auraient toujours été présents
avec un échantillon plus grand. La littérature nous recommande 100 participants par niveau

(Friberg, 2010).

Conclusions

Le but de ce travail était de normaliser et de valider une nouvelle épreuve lexicale pour des
enfants de 2° et 5¢ primaires. Ceci s’inscrit dans la thése de Madame Menjot. Le but de celle-ci
est de créer une épreuve d’évaluation dynamique pour les enfants de classes primaires ayant un
trouble du langage. Nous avons remarqué que les principaux tests évaluant le lexique chez les
enfants de primaire ne remplissent pas les critéres psychométriques recommandés dans la

littérature pour un diagnostic de trouble du langage. Comme utiliser les mémes items lors de la
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tache de compréhension et la tdiche de production ou encore avoir des normes récentes. Dés
lors, une tiche de dénomination lexicale et une tiche de désignation lexicale ont été créées.

Nous les avons proposées a 52 enfants de 2° primaire et 51 enfants de 5° primaire.

Nous avons pu remarquer que les deux tiches expérimentales avaient une bonne fidélité inter-
juges ainsi qu’une validité concourante satisfaisante pour les enfants de 2° primaire. Au niveau
de la normalité, la distribution des données est normale pour la tiche de dénomination mais est
non-normale pour la tiche de désignation. La consistance interne est jugée acceptable car elle
atteint la recommandation littéraire qui est de 0.7. Enfin, lorsque nous comparons I’épreuve de
dénomination et I’épreuve de désignation, les résultats montrent que 1’épreuve de désignation
a été significativement mieux réussie que celle de dénomination, ce qui suit notre hypothése.
Chez les enfants de 5¢ primaire, nous avons pu constater qu’il y a une bonne fidélité inter-juges
ainsi qu’une bonne validité concourante pour la tiche expérimentale de dénomination. Par
contre, il n’y a pas une validité concourante suffisante entre le PPVT-5 et la tiche expérimentale
de désignation. Pour la normalité, la distribution est normale tant pour 1’épreuve de
dénomination que celle de désignation. La consistance interne est également jugée acceptable
car elle atteint la recommandation littéraire qui est de 0.7. Enfin, tout comme pour les enfants
de 2¢ primaire, I’épreuve de désignation est significativement mieux réussie que celle de
dénomination.

Nous avons également compar¢ les enfants de 2°¢ primaire et les enfants de 5¢ primaire au niveau
des erreurs phonologiques et sémantiques pour la tache de désignation. Contre toute attente, les
résultats vont a I’encontre de notre hypothése qui était que les enfants de 5° primaire vont
davantage faire d’erreurs de type sémantique alors que les enfants de 2° primaire vont davantage

faire d’erreurs de type phonologique.

Une suite est envisagée pour ce travail étant donné que la thése de Madame Menjot se concentre
sur les enfants TDL et sur 1’¢laboration d’une tidche dynamique. D’autres perspectives
pourraient d’étre de modifier les critéres de sélection des participants en incluant davantage
d’enfants bilingues ou de différents milieux socio-économiques, d’envisager une plus large

variabilité de fréquence pour les items de la tAiche ou encore de varier les classes grammaticales.
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ANNEXES

Annexe 1 - Récapitulatif des caractéristiques psychométriques des principaux tests francophones d'évaluation du lexique

Distribution | Erreur Validité | Validité Validité | Validité Fidélité test- | Fidélit¢ | Consistance | Structure
des standard | prédictive | discriminante | théorique | concourante | retest interjuge | interne interne
données de mesure
ELO Non Non- X X OK X X X X X
normale | calculable
L2MA2 X Non- X OK OK X OK X X X
calculable
NEE-L X Calculable X X OK X Insatisfaisante X X X
Exalang X Calculable X X OK X Insatisfaisante X X X
5-8
Evaleo Non Calculable X X OK X X X Inadéquate OK
6-15 normale
Evalo X Calculable X X OK X X Adéquate X X
2-6
EVT-3 Non Calculable X X OK OK Insatisfaisante X X X
normale
PPVT-5 | Nonnormale | Calculable X X OK OK Insatisfaisante X X X

X = Aucune donnée




Annexe 2 - Capture d'écran d'un exemple de représentation de la tiche de dénomination

lexicale exprérimentale

Annexe 3 - Capture d'écran d'un exemple de représentation de la tiche de désignation

lexicale exprérimentale




RESUME

Les compétences lexicales d’un individu sont essentielles dans le développement du langage
oral (Ebbels et al., 2022). De nombreux tests sont a la disposition des logopedes pour I’évaluer
et diagnostiquer un éventuel Trouble Développemental du Langage (TDL) (Bishop et al.,
2017). En revanche, nombre d’entre eux ne respectent pas les recommandations concernant les
variables et caractéristiques psychométriques (Bragard et al., 2010; McCauley & Swisher,
1984). Face a ces observations, notre mémoire s’inscrit dans une thése. Celle-ci, dirigée par
Madame Pauline Menjot, cherche a créer, normer et valider une tache lexicale dynamique pour
I’évaluation des enfants de la 3° maternelle a la 5° primaire et participer a I’¢laboration du
diagnostic de TDL. Notre tache était donc de normer et valider la tache pour des ¢éleves de 2¢

primaire et 5¢ primaire.

Au niveau de la méthodologie, 52 enfants de 2° primaire et 51 enfants de 5¢ primaire ont été
recrutés suivant des critéres d’inclusion et d’exclusion. Plusieurs tests standardisés ont été
administrés afin de vérifier que les enfants recrutés présentaient un développement langagier
dans la norme, d’évaluer la validité concourante des épreuves expérimentales, et d’obtenir des
informations supplémentaires sur leur fonctionnement cognitif. De plus, deux épreuves
expérimentales, une tiche de dénomination et de désignation, ont été créées et administrées via
le logiciel « Psychopy » a ’ensemble des participants. Chaque épreuve comprend les mémes
33 items, contrdlés selon plusieurs paramétres : imageabilité, age d’acquisition, fréquence
lexicale, complexité syllabique et complexité phonologique. (Bragard et al., 2010; Manoiloff

etal., 2013).

En 2° primaire, les résultats indiquent une consistance interne acceptable, ainsi qu’une validité
concourante satisfaisante pour les deux épreuves expérimentales. Une fidélité inter-juges jugée
correcte et une distribution normale pour la tdche de dénomination mais une distribution non
normale pour la tache de désignation. De plus, I’épreuve de désignation est significativement
mieux réussie que 1’épreuve de dénomination. En 5° primaire, la consistance interne reste
acceptable. La validité concourante est bonne pour I’épreuve de dénomination, mais s’avere
insuffisante pour 1’épreuve de désignation. La fidélité inter-juges se révele acceptable et la

distribution des données est normale pour les deux épreuves expérimentales. Comme en 2°
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primaire, 1’épreuve de désignation est significativement mieux réussie que l’épreuve de
dénomination.

Enfin, une comparaison des erreurs sémantiques et phonologiques produites a la tiche de
désignation entre les enfants de 2¢ et 5¢ primaire a été réalisée. Contrairement a notre hypothese
de départ, les enfants de 2¢ primaire produisent plus d’erreurs sémantiques, tandis que ceux de

5¢ primaire présentent un plus grand nombre d’erreurs phonologiques.

En conclusion, ce travail va étre poursuivi dans le cadre de la thése de Madame Menjot pour
I’évaluation des enfants de la 3° maternelle a la 5¢ primaire dans le cadre du diagnostic de TDL.
Il n’empéche que nous pourrions améliorer la sélection de participants ou des items au sein de

notre tache.
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