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l. Introduction générale

A I'heure actuelle, plusieurs études suggérent que des déficits de raisonnement analogique et
de généralisation soient a l'origine des troubles éprouvés par les enfants dysphasiques (Krzemien,
Leroy & Maillart, 2015 ; Leroy, Parisse & Maillart 2012). Nous savons également que ces enfants
présentent des difficultés dans plusieurs domaines langagiers (phonologie, lexique, morphosyntaxe,
pragmatique) et ce, de maniere durable. Néanmoins, connaitre ces déficits ne suffit pas, il faut
déterminer d’ou ils proviennent. Selon nous, I'étude de la généralisation constitue une voie de

recherche intéressante.

De nos jours, beaucoup de recherches se sont intéressées a I'impact de la généralisation sur
I’apprentissage de constructions syntaxiques (Tomasello, 2000 ; Leroy, Parisse & Maillart, 2014). Pour
pouvoir percevoir des points communs et déduire des régles sur base de structures linguistiques, il
faut pouvoir réaliser des comparaisons. Or, cela semble étre une compétence tres fragile chez les
enfants dysphasiques (Leroy, Parisse & Maillart, 2009 ; Leroy et al., 2014). Comme les enfants plus
jeunes, les enfants présentant une dysphasie se concentrent principalement sur les ressemblances
perceptives, ce qui les induit en erreur et les empéche d’extraire la structure adéquate. Cela serait dd
au fait qu’ils ont des capacités de traitement limitées (Leonard, 2000). Des lors, ils ont besoin d’un plus
grand nombre d’exemplaires afin de généraliser les nouvelles formes a d’autres items (Riches,
Tomasello, & Conti-Ramsden). Cependant, bien que plusieurs études aient exploré I'impact d’un déficit
de généralisation sur le développement morphosyntaxique, tres peu d’études se sont penchées sur le
versant lexico-sémantique du langage. En effet, nous ne savons pas dans quelle mesure ces troubles
peuvent impacter sur I'apprentissage de nouveaux mots ou de nouvelles catégories. Dés lors, il nous
semble intéressant d’explorer cet aspect du développement langagier. Puisque la généralisation
constitue une voie de réponse vis-a-vis des troubles dysphasiques, nous concentrer sur cette

population nous parait tout a fait pertinent.

Ces derniéres années, le raisonnement analogique a été fortement considéré comme essentiel
dans I'acquisition du langage et dans le processus de généralisation. Il consiste a faire des liens entre
deux situations, I'une nouvelle et I'autre familiere, afin d’en extraire les points communs. Les analogies
nécessitent de pouvoir raisonner a partir de liens relationnels plutot que perceptifs (Gentner & Smith,
2012), et font également appel a la mémoire de travail et aux capacités d’inhibition (Cho, Holyak &
Cannon, 2007 ; Thibaut, French & Vezneva, 2010 ; Richland, Morrison & Holyak, 2006). Pour ce qui est

de la catégorisation, Gentner (1988) suppose que les jeunes enfants privilégient d’abord les



ressemblances perceptives pour construire de nouvelles catégories. Cela s’expliquerait par le fait qu’ils
n’ont pas encore développé assez de connaissances relationnelles spécifiques aux domaines évalués.
Notons que les ressemblances relationnelles peuvent étre mises en évidence grace a un alignement
structurel, mécanisme nécessaire au raisonnement analogique et essentiel a la généralisation.
Plusieurs expériences, réalisées chez des enfants tout-venant, ont d'ailleurs montré qu’aligner divers

exemplaires aide a extraire les similarités existant entre les items proposés (Gentner & Namy, 1999).

En ce qui concerne notre étude, nous voulons déterminer si les difficultés de généralisation
peuvent avoir un impact sur le développement lexical et, plus particulierement, sur I'apprentissage de
catégories. De plus, nous voulons observer si les enfants dysphasiques passent par les mémes étapes
de développement catégoriel que les enfants tout-venant, c'est pourquoi nous comparerons les
enfants dysphasiques a des enfants tout-venant appariés en age chronologique (AC) ou en age
linguistique (AL). Notons qu'il existe plusieurs formes de catégories : entité/objet, schéma relationnel,
role relationnel (Gentner, 2005). De plus, des biais/préférences ont été mis en évidence durant le
développement langagier. Dés lors, nous voulons déterminer si les enfants dysphasiques ont
développé ces biais (liés aux catégories "entité") et acquis les catégories relationnelles. Etant donné
les nombreux avantages de I'alighement structurel (Gentner & Namy, 2006 ; Gentner, Loewenstein &
Hung, 2007 ; Augier & Thibaut, 2013 ; Christie & Gentner, 2010) auprés des enfants tout-venant, nous
allons l'utiliser dans notre étude afin d’évaluer s’il se montre aussi efficace chez les enfants
dysphasiques. Nous voulons donc déterminer dans quelle mesure I'alignement structurel aide les
enfants ayant une dysphasie a extraire les éléments pertinents constituant les catégories "entité", ainsi
que les catégories relationnelles. De plus, nous allons tenter de déterminer si augmenter le nombre
d’exemplaires les aide a mieux extraire les informations pertinentes ou si, au contraire, cela entraine
une surcharge cognitive. Enfin, nous proposerons une tache impliquant des relations spatiales afin

d'évaluer les capacités d'apprentissage.

Selon nous, les enfants dysphasiques devraient bénéficier de I'alignement structurel.
Cependant, nous pensons que |'efficacité de I'alignement sera moins importante que chez les enfants
tout-venant. En effet, nous pensons que les enfants dysphasiques éprouveront plus de difficultés a
percevoir les similarités existant entre les items d’une méme catégorie, et qu'ils auront donc besoin
de plus d'exemplaires pour obtenir des résultats similaires a ceux d'enfants tout-venant. De plus, nous
formulons I'hypothése que les biais observés dans le développement langagier normal, ainsi que les
catégories relationnelles, seront moins bien développés chez les enfants dysphasiques, en

comparaison aux enfants tout-venant de méme age chronologique.



La partie théorique de cette étude débutera par une présentation de la dysphasie, via sa
définition, ses hypotheses causales et ses critéres diagnostics. Ensuite, nous comparerons le
développement lexico-sémantique des enfants tout-venant a celui des enfants dysphasiques. Enfin,
nous aborderons le développement de la généralisation et du raisonnement analogique, ainsi que leur

importance dans I'apprentissage du langage.

Pour ce qui est de la partie pratique, nous présenterons notre population et notre
méthodologie. Ensuite, nous exposerons les résultats et nous discuterons ceux-ci, afin de les comparer
et de faire des liens relatifs aux études existantes. Pour terminer, nous proposerons une conclusion

reprenant les informations importantes que nous aurons pu retirer de cette étude.



Il. Partie théorigue

La dysphasie
1.1. Définition

« La dysphasie est un trouble spécifique du développement du langage » (Gérard, 1993).

Ce trouble se définit par:

Une structuration déviante, lente et dysharmonieuse de la parole et du langage oral, en
production et/ou en compréhension. L’enfant atteint de dysphasie éprouve également des
difficultés de manipulation du code qui alterent I'organisation linguistique a différents niveaux,
et ce, de maniére hétérogéne : phonologique, lexical, syntaxique, morphosyntaxique,

sémantique et/ou pragmatique. » (Brin-Henry, Courrier, Lederlé & Masy, 2011, p.88)

Ce trouble touche 1% de la population scolaire (Touzin, 2008) et 8 a 10% des enfants d’age
préscolaire, dont 8% de garcons et 6% de filles (Leonard, 2000)™. 1| altére la vie sociale, scolaire et
affective de I'enfant, et c’est un trouble durable qui persiste tout au long de la vie, malgré la mise en
place de rééducations adéquates (American Psychiatric Association, 2013). Il peut différer d’une
personne a I'autre, mais aussi d’'un moment a I’autre chez une méme personne (Gérard, 1993). Notons

qu'il existe différents types de dysphasies. Nous allons les présenter ci-dessous.

1.2. Différents types de dysphasies

Etant donné que le trouble se manifeste de maniére trés diversifiée, en intensité et en nature,
plusieurs auteurs ont tenté de distinguer différents sous-types de dysphasies, en fonction des
difficultés observées chez les patients. Dans le cadre de ce mémoire, nous ne développerons que les

classifications les plus fréquentes, a savoir, celles de Rapin et Allen (1983) et de Gérard (1993).

Rapin et Allen (1983) décrivent six syndromes répartis selon trois types d’atteintes :
- les atteintes mixtes en réception et expression, qui correspondent a une agnosie verbale
auditive ou a un déficit phonologico-syntaxique ;
- les atteintes expressives, telles qu’une dyspraxie verbale ou un déficit de programmation

phonémique ;

1 Robinson (1987) suggére quant a lui que la dysphasie touche trois garcons pour une fille.



- les atteintes de traitement, qui référent a un syndrome lexico-syntaxique ou a un syndrome

sémantico-pragmatique.

Gérard (1993) a, quant a lui, adapté le modele de Rapin et e
Allen au modele neuropsychologique de Crosson, destiné au / \

départ aux adultes. Celui-ci est composé de trois centres : le > Gontrole derreur

Programmation s
centre formulateur qui choisit les mots et la syntaxe; le o sémantique
phonologique
centre de programmation motrice qui s’occupe de l'acte de la
parole ; le centre décodeur qui associe du sens au message i

Sont représentées les quatre grandes fonctions verbales localisées dans
Verbal, I'hémisphére gauche ainsi que les principales connexions entre les centres
impliqués.

Figure 1 Modéle de Gérard (1993)

Il existe également trois systemes de contrble tels que le contrdle d’erreur qui vérifie le bon
fonctionnement des trois centres, le controle phonologique, et le controle sémantique.

Sur base de ce modeéle, cing sous-types de dysphasie ont été identifiés.

Tableau 1 Tableau reprenant les types de dysphasies selon Gérard (1993)

Syndrome phonologique - Atteinte de la jonction formulation-programmation.
syntaxique (le plus fréquent) - Réception> production (déformations phonologiques plus
complexes et productions agrammatiques).
Trouble de la production - Atteinte du contrdle phonologique.
phonologique - Difficultés expressives (productions inintelligibles, énoncés
dyssyntaxiques, nombreuses approches).
Dysphasie réceptive - Atteinte importante du décodage/de la compréhension, pas
d'accés au sens (rare).
Dysphasie mnésique ou lexico- - Atteinte du contréle sémantique.
syntaxique - Manque du mot, informativité réduite, difficultés de
catégorisation.
Dysphasie sémantico- - Atteinte de la fonction de formulation.
pragmatique (rare) - Déficit pragmatique, formules toutes faites, informativité réduite.

Notons cependant que ces classifications ne sont pas reconnues et présentent un intérét
limité. Bien qu’elles donnent une idée des différents profils possibles, cela ne permet pas de
comprendre les processus sous-jacents du trouble. De plus, I'étude de Conti-Ramsden et Botting
(1999) a démontré que 45% des enfants dysphasiques changent de catégorie entre 7 et 8 ans. Puisque

la dysphasie varie au cours du temps, il est possible qu’un enfant quitte le cadre de cette classification.



A présent, puisque nous avons une idée du profil que peut avoir un patient dysphasique, nous
allons aborder les étiologies permettant d'expliquer ce trouble, ainsi que la fagcon dont on peut le

diagnostiquer.

1.3. Etiologies

Actuellement, les causes de la dysphasie sont encore mal connues. Plusieurs hypotheéses voient

cependant le jour. Dés lors, la dysphasie pourrait s'expliquer par :

- Une limitation des ressources de traitement. Plusieurs sous-hypothéses ont été suggérées, telles
qgue : un déficit de mémoire de travail (Ellis Weismer, Evans, & Hesketh, 1999), un déficit de
mémoire phonologique a court terme (Adams & Gathercole, 2000), un déficit de mémoire
procédurale (Ullman & Pierpont, 2005), une diminution de la vitesse de traitement (Leonard,
2000), ou un déficit de traitement auditif de signaux brefs qui perturberait I'analyse phonologique

(Tallal, Sainburg, & Jernigan, 1991).

- Une origine génétique qui permettrait d'expliquer la présence de plusieurs dysphasiques dans une
méme famille (Stromswold, 2008) ainsi qu’une plus grande prévalence chez les garcons. D’apres
Bishop (2006), plusieurs génes seraient a I'origine des troubles spécifiques du langage, notamment
sur les chromosomes 7, 16 et 19 (voir Majerus & Zesiger (2009) pour une synthése de la littérature).
Leurs interactions avec des facteurs de risque environnementaux pourraient expliquer les

troubles.

- D’un point de vue neurobiologique, il y aurait des Iésions/anomalies relatives aux structures
cérébrales dédiées au traitement des informations linguistiques, c’est-a-dire dans I’"hémisphere
gauche (Mazeau, 2016). D’autres études ont mis en évidence un exces d'asymétrie de I'hémisphére
droite, principalement au niveau du lobe frontal, ainsi que des anomalies relatives a la
latéralisation gauche de l'aire de Broca (Herbert et al., 2005), une hypoactivation de l'aire de
Wernicke et une hyperactivation de 'hémisphere droite au niveau du noyau caudé, de l'insula et
du gyrus frontal (Allaire , De Guibert, Maumet, Jannin, & Ferré, 2011). Notons qu’a I’heure actuelle,
il n’est pas encore possible de déterminer si ces observations sont les causes ou les conséquences
de la dysphasie. Trauner, Wulfeck, Tallal et Hesselink (2000) ont également décelés des anomalies
relatives a la matiere blanche dans les aires corticales et/ou sous-corticales. Notons que la sévérité

des anomalies neurologiques semble étre corrélée a I'importance des difficultés langagieres.



1.4. Diagnostic

Pour déceler un trouble spécifique du langage, plusieurs critéres sont a prendre en compte,
tels que des critéres d’exclusion (se rapportant a la spécificité du trouble) et d’inclusion (qui se réferent
a la sévérité et a la persistance du trouble). De plus, des marqueurs de déviance ainsi que des signes
de sévérité permettent aux professionnels de suspecter ce trouble. Etant donné les nombreux
examens que le diagnostic de dysphasie implique, et la nécessité d’observer une absence de progres
suite a la mise en place d’une prise en charge logopédique, le diagnostic n’est possible qu’a partir de
5-6 ans (Maillart & Schelstraete, 2012), du moins, en Belgique. En effet, la nomenclature de I'INAMI

définit la dysphasie comme étant un trouble "persistant aprés le cinquieme anniversaire" (A.R., 2012).

Nous allons a présent exposer les criteres d'inclusion et d'exclusion, ainsi que les marqueurs

de déviance pouvant étre rencontrés chez les personnes dysphasiques.

1.4.1. Critéres d’exclusion et diagnostic différentiel

Le diagnostic de dysphasie peut se faire par exclusion. Ces criteres d’exclusion soulignent la
spécificité du trouble, c’est-a-dire que celui-ci est présent en I'absence d’autres troubles (Bishop, 2004,
Touzin, 2008; Gérard, 1993), tels que : un déficit auditif/une otite moyenne dans les 12 mois (Leonard,
2000); une malformation des organes phonateurs; une lésion cérébrale acquise; un trouble
neurologique ; un trouble de la communication (aphasie de I'enfant); un déficit intellectuel (Ql
performance/non-verbal, a nuancer)? ; un trouble envahissant du développement; un trouble
émotionnel ou de la personnalité ; une carence affective et/ou éducative. Il est dés lors nécessaire
d’envoyer I'enfant vers un ORL et un neurologue, afin d’éliminer la présence de pathologies diverses
susceptibles d’expliquer les difficultés.

Des examens plus approfondis doivent également étre réalisés dans le but de différencier la dysphasie
d’un retard mental, d'un trouble envahissant du développement ou, plus fréquemment, d’un retard
simple touchant la parole ou le langage. Le tableau 2 résume les caractéristiques du diagnostic
différentiel entre dysphasie et retard langagier, toutes deux reprises sous le terme de "trouble du

développement langagier" (Maillart, 2018).

2 Leonard (2000) précise également que le Q.l. performance doit étre supérieur ou égal a 85. Or, nous devons
rester vigilant face a ce critéere d'exclusion. En effet, Plante (1998) a mis en évidence que des enfants
dysphasiques présentant un Ql inférieur a 85 démontraient des profils langagiers comparables a ceux d'enfants
dysphasiques sans déficit mental. De plus, étant donné que le langage permet de structurer la pensée et de
faciliter le raisonnement, les enfants dysphasiques peuvent étre mis en difficulté face a des épreuves non-
verbales. Enfin, Botting (2005) a montré que le Q.l. non-verbal des enfants dysphasiques diminue avec le temps.
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Tableau 2 Tableau illustrant les différences existant entre "dysphasie" et "retard de langage" (Gérard, 1993 ;
Schelstraete, 2011)

Dysphasie Retard de parole/langage
Cible de I'atteinte La forme Le contenu
Nature du trouble Structurel Fonctionnel
Durée Permanente (déviance) Disparait suite a une stimulation (retard)
Erreurs phonologiques Vers la complexification Vers la simplification
Productions syntaxiques Déviantes Déviance non-systématique
Atteinte des différents Hétérogene Homogene
domaines langagiers
Amélioration Lente Rapide et avant 6 ans
Ql non-verbal Faible Trés bon
Troubles associés Présents Absents

Parmi les troubles associés a la dysphasie, nous retrouvons : des troubles de mémoire a court
terme phonologique, des troubles visuo-constructifs, des troubles d’acquisition des concepts, des
troubles attentionnels, des troubles comportementaux, et des troubles du langage écrit. Ceux-ci sont
dus soit a I'impact de la dysphasie sur le développement, soit aux troubles cognitifs entrainés par la

dysphasie (Gérard, 1993).

1.4.2. Critéeres d’inclusion

S’opposant aux criteres d’exclusion, les criteres d’inclusion permettent également de
diagnostiquer les troubles spécifiques du langage (Mazeau, 1999 ; Maillart & Schelstraete, 2012,
Leonard, 2000) :

- persistance des troubles ;

- écart entre les aptitudes langagieres et non-langagiéres, c’est-a-dire que le Ql performance doit
étre supérieur au Ql verbal ;

- variabilité du profil dans le temps ;

- hétérogénéité interindividuelle des troubles ;

- faible possibilité d’évolution en I'absence d’intervention ;

- situation de handicap sur les plans personnel, social, scolaire ;

- hétérogénéité du profil clinique (tous les domaines langagiers ne sont pas atteints de la méme
fagon) ;

- Performances langagieres inférieures a -1.25 écarts-types.



Notons également qu’en Belgique, la nomenclature des prestations logopédiques de I'INAMI
considere comme « dysphasique » un enfant ayant obtenu des résultats inférieurs ou égaux a -2 écarts-
types par rapport a la norme, et ce, dans au moins un versant, pour trois domaines minimum (A.R.,
2008). De plus, des études montrent que les aptitudes langagiéres des enfants dysphasiques sont
comparables a celles d’enfants plus jeunes (Kan & Windsor, 2010) et que I'écart entre les compétences

réelles et les compétences attendues risque de se creuser avec le temps (Leonard, 2000).

1.4.3. Marqueurs de déviance et signes de sévérité

La dysphasie se caractérise également par un certain nombre de déviances qui la différencient
des retards simples de langage. Ces marqueurs de déviance, proposés par Gérard (1993),
correspondent aux anomalies retrouvées chez les enfants dysphasiques. La présence de trois de ces
six marqueurs permettrait de confirmer le diagnostic de dysphasie. Nous exposons ceux-ci dans le

tableau 3.

Tableau 3 Tableau reprenant les marqueurs de déviance associés a la dysphasie (Gérard, 1993)

Déviance Explication ‘

Hypospontanéité verbale Difficulté d’incitation verbale et longueur moyenne d’énoncé

réduite.
Trouble de I'encodage L’enfant n’utilise ni de flexions verbales, ni de mots fonctions. Dans
syntaxique certains cas, on observe de I'agrammatisme ou de la dyssyntaxie.
Trouble de I'informativité  L'enfant est incapable de transmettre verbalement une information
précise.
Trouble de la Cela n’est lié ni a un stock lexical réduit, ni a un trouble de mémoire
compréhension a court terme.
Trouble de I'évocation Présence de persévérations verbales, ou de paraphasies, alors que
lexicale le mot fait partie du stock lexical de I'enfant.
Dissociation automatico- Concerne les aspects phonologiques et praxiques. L'enfant peut
volontaire réaliser des mouvements et des sons de maniére

automatique/spontanée, mais pas sur commande.

Enfin, Schelstraete (2011) identifie des signes de sévérité qui permettraient de suspecter

précocement un retard sévere (tableau 4).



Tableau 4 Signes de sévérité permettant un diagnostic précoce (Schelstraete, 2011)

Avant 5-6 ans Apres 5-6 ans
Troubles réceptifs (discrimination phonologique, Difficultés de répétition de pseudo-mots et
compréhension) d’apprentissage de mots a long terme
Erreurs phonologiques instables et nombreuses Difficultés a raconter des histoires (rappel,
narration, ...)
Troubles morphologiques expressifs (langage Troubles morphologiques en production
télégraphique, verbes non-conjugués, ...) (flexions verbales, répétition de phrases, ...)
Troubles praxiques Mangque du mot (I'indicage n’aide pas)

Facteurs de risque (antécédents familiaux de
dyslexie/dysorthographie/autisme/épilepsie,
otites fréquentes, prématurité, milieu peu
stimulant, Ql faible, ...)

Maintenant que nous savons précisément ce que recouvre le terme de "dysphasie", nous
allons nous pencher sur le versant lexico-sémantique du langage, domaine langagier ciblé par notre
étude. Nous commencerons par un rappel concernant le développement typique et atypique. Ensuite,
nous redéfinirons le concept de "catégorie" et nous introduirons les concepts de généralisation et de

raisonnement analogique, essentiels au développement langagier.

Développement lexico-sémantique et généralisation

Avant d’aborder les concepts de catégorie et de généralisation, nous souhaitions apporter un
bref rappel des compétences lexico-sémantiques des enfants dysphasiques, en comparaison a celles

des enfants tout-venant.

L'apprentissage de nouveaux mots nécessite de nombreuses compétences : phonologiques,
sémantiques, grammaticales, pragmatiques, raisonnement, etc. Cela va d'ailleurs se faire en plusieurs
étapes : premierement, I'enfant doit segmenter la phrase en mots pour identifier le nouveau mot, et
segmenter le mot entendu en phonéemes afin d'enregistrer sa forme phonologique; deuxiemement, il
doit discriminer ce nouveau mot de tous ceux qu'il connait déja; troisiemement, I'enfant doit apparier
la forme phonologique du mot a sa signification ; enfin, il doit organiser les mots les uns par rapport
aux autres au sein de son systeme sémantique (Schelstraete, 2011). C’est cette étape qui fera I'objet

de notre étude.

En ce qui concerne les enfants tout-venant, ils produisent leurs premiers mots vers I'age de 12 mois.

Ensuite, lorsque le stock lexical atteint le seuil critique d’environ 150 mots (Marchman & Bates, 1994),
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vers 18 mois, les enfants sont capables d'apprendre environ 10 mots par jour. C'est ce qu'on appelle

"I'explosion lexicale".

Parlons a présent des enfants dysphasiques. Dés leur plus jeune age, leur développement
langagier differe de celui des enfants tout-venant. En effet, leurs premiers mots apparaissent
tardivement, c’est-a-dire aprés 18 mois au lieu de 9-12 mois (Trauner & al., 2000 ; Schelstraete, 2011).
En ce qui concerne I'explosion lexicale, attendue entre 18 mois et 2 ans chez les enfants tout-venant,
elle semble absente chez les enfants dysphasiques (Leclercq & Leroy, 2012 ; Marchman & Bates, 1994).
Des études montrent également une plus faible diversité lexicale, un stock lexical réduit, ainsi qu’une
sémantique moins développée : les représentations sémantiques semblent moins étoffées, moins
précises (Alt, Plante, & Creusere, 2004) et organisées différemment (Pizzioli, & Schelstraete, 2011 ;
Sheng & McGregor, 2010). Plus les années passent et plus I'écart risque de se creuser entre le niveau
réel et le niveau normalement attendu concernant le lexique, en termes de compréhension, de
production et de catégorisation (Bragard & Piérart, 2006, cité par Schelstraete, 2011). Enfin, il n’est

pas rare que des difficultés d’accés (ou "manque du mot") se présentent chez certains enfants.

Dés lors, au méme titre que le lexique, il semble que la sémantique pose également probleme chez les
enfants dysphasiques. Puisque notre étude porte sur le développement des catégories sémantiques,

nous allons définir ce concept dans le point suivant.

2.1. La catégorisation

Tout d’abord, la catégorisation se rapporte au fait de créer des groupes d'entités similaires, en
se basant sur un critere bien précis. Pour cela, il faut pouvoir percevoir les caractéristiques communes

des éléments, et inhiber celles qui ne le sont pas.

Il est intéressant de rappeler que toutes les catégories sont représentées par un "arbre taxonomique"
au sein du systeme sémantique, c'est-a-dire qu'elles s’organisent en trois niveaux (Rossi, 2013) :

- le niveau supra-ordonné, correspondant aux catégories (animaux, vétements, véhicules...);

- le niveau de base, référant aux éléments les plus typiques de chaque catégorie (chien, chat, ...);

- le niveau infra-ordonné, se rapportant aux éléments plus spécifiques (caniche, labrador, ...).

Les enfants entrent dans la sémantique par le niveau de base. lls apprennent tout d’abord des
mots/prototypes appartenant a différentes catégories. Plus tard, ils parviennent a créer des liens

sémantiques entre les mots et accédent aux niveaux supra et infra-ordonnés (Maillart, 2015).
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Notons qu’il existe différents types de catégories. La plupart des études se sont concentrées
sur les catégories « entité » (aussi appelées catégories « objet » ou "taxonomiques"), basées sur la
description des caractéristiques intrinseques des items (exemple : une chaise a quatre pieds et un
dossier). Ces catégories sont souvent définies par des items partageant une méme forme ou des
propriétés communes (Goldwater, Bainbridge, & Murphy, 2015). Notre tache expérimentale comporte

trois types de catégories "entité".

Récemment, les recherches se sont intéressées aux catégories relationnelles, qui se décomposent en
deux poles : les catégories « thématiques », ou « action-équivalence » (Perraudin & Mounoud, 2009),
et les catégories « basées sur le script/réle » (Goldwater et al., 2016 ; Gentner, 2005). Ces catégories
relationnelles sont essentielles au quotidien, principalement dans les domaines mathématiques et
scientifiques. Elles représentent 50% du stock lexical de I’adulte (Gentner, 2005).

Concernant les « catégories thématiques », elles se fondent sur la relation fonctionnelle qui existe
entre deux objets. Goldwater et al. (2016) proposent comme exemple la relation entre une soupe et
un bol, ou du miel et une abeille. En effet, la soupe se boit dans un bol et I'abeille fait le miel. Ces
éléments sont complémentaires. Ensuite, le second type de catégorie relationnelle est basé sur le fait
gue deux objets puissent jouer le méme rdle dans un contexte connu. Comme le précise les auteurs,
les éléments d’une catégorie relationnelle peuvent également étre décrits sur base de caractéristiques,
comme les items des catégories « entité », mais seule la relation détermine s’ils appartiennent ou non
a une catégorie relationnelle. Si I'on voulait décrire un dessert, on tendrait a dire que c’est
habituellement sucré. Cependant, méme si un biscuit est sucré, il ne sera considéré comme étant un

dessert que s’il est servi apres le repas.

Chez les enfants, deux hypothéses s'opposent concernant l|'acquisition des premiéres
catégories. Gentner et Ratterman (1991), tout comme Gentner, Anggoro et Klibanoff (2011),
supposent que les catégories « relationnelles » s’acquiérent plus tard que les catégories « entités »,
étant donné qu’elles ne partagent pas de similarités perceptives. Si I'on se fie d’ailleurs aux données
de I'inventaire Mac-Arthur du développement de la communication, les mots « entité » sont estimés
étre appris entre 8 et 16 mois, alors que les mots « relationnels » se développent entre 17 et 30 mois.
Cependant, Perraudin et Mounoud (2009) affirment le contraire et supposent que les catégories
relationnelles sont acquises avant les catégories « entité ». lls ont pour hypothése que les catégories
relationnelles thématiques permettent aux enfants d’extraire les points communs entre les différents
éléments, ce qui aiderait a la construction de catégories « entité ». Mandler (2004, cité par Rossi, 2013)

soutient d'ailleurs cette hypothese et dit que les enfants seraient d'abord attirés par les actions,
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I'espace et les mouvements. Dés lors, ils seraient aptes a développer des catégories basées sur |'action

ou la fonction, bien avant les catégories basées sur les apparences.

Quoi qu'il en soit, comme le soulignent Soja, Carey et Spelke (1991), I'apprentissage de nouveaux mots
et de nouvelles catégories, chez les enfants, se fait de maniere extrémement rapide. Cependant,
beaucoup d’auteurs se sont demandé comment cet apprentissage fulgurant était possible. En effet,
lorsque les enfants entendent un mot, ce mot peut référer a tout un tas de choses : un objet, une
personne, une catégorie, ... Dés lors, il est normal de se questionner sur la maniere dont ils parviennent

a associer le bon mot au bon référent.

Nous allons aborder les différentes hypothéses ci-dessous aprés avoir introduit le concept de

« généralisation ».

2.2. La généralisation au service de la sémantique

Afin de développer leur langage, les enfants font appel a un processus de généralisation, c’est-
a-dire qu’ils utilisent des informations connues pour en apprendre de nouvelles, plus complexes. Ce

processus se remarque notamment au niveau du lexique et de la syntaxe.

En ce qui concerne la syntaxe, les enfants utilisent la généralisation afin de passer de formes
lexicalisées et figées, a des formes plus abstraites. Dans leur étude, Leroy, Parisse et Maillart (2009)
nous exposent d'ailleurs la "Théorie Usage et Construction", postulant que la morphosyntaxe se
construit et qu'elle n'est pas innée. Dés lors, I'enfant doit apprendre a complexifier ses productions et
mettre en place des mécanismes de généralisation sur base de l'input langagier qu'il recoit. Deux
principes ont été mis en évidence :

1. Le principe d'usage, c'est-a-dire qu'en utilisant plusieurs fois les mémes formes, I'enfant
parviendra a consolider ses représentations mentales pour y accéder plus facilement. Pour
généraliser, I'enfant fait alors des déductions.

2. Le principe de construction, basé sur les informations extraites de l'input linguistique.

Quant au lexique, il n’est pas rare que des enfants inventent des mots lorsqu’ils ne connaissent
pas les mots souhaités. Pour cela, ils utilisent des régles/des formes de mots qui existent déja, ce qui
montre qu’ils ont compris comment se construisent ces mots (exemple : véloler, boulangeur). On

observe également I'utilité de la généralisation dans I'établissement d’un lien signifiant/signifié.
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Plus les enfants apprennent de nouveaux mots, plus ils sont susceptibles de produire des erreurs de
surextension, également appelées erreurs de surgénéralisation : par exemple, tout ce qui a des pattes
est un chien (Maillart, 2015). Cela veut dire qu’ils ont besoin d’une quantité suffisante de mots pour
en retirer des régularités (Marchman & Bates, 1994). Ceci correspond donc a un processus de

généralisation.

Au sein de ce chapitre, nous allons constater que la généralisation joue un role important dans
la construction de la sémantique. Elle permet d'expliqguer comment les enfants sont capables

d’apprendre autant de mots en si peu de temps.

Pour comprendre comment cela est possible, il semble important d’aborder les contraintes de
Markman (1990), I'un des premiers auteurs a avoir formulé une hypothése quant aux processus liés

au développement sémantique. Selon lui, les enfants passent par quatre types de contraintes qui sont :

- Iexclusivité mutuelle : c’est le fait d’associer un nouveau mot a un objet inconnu. Pour les jeunes
enfants, un objet ne peut avoir qu’un seul nom. Il leur est d’ailleurs difficile d’accepter qu’un chien
puisse aussi s’appeler « un animal » ;

- la contrainte de I'objet entier : un nouveau mot se réfere a la totalité de I'objet, plutot qu’a une
de ses parties ou a I'un de ses attributs (couleur, substance ou propriété) ;

- le lien taxonomique : un mot se rapporte a une catégorie dont les éléments partagent des
similarités perceptives. Dés lors, les relations fonctionnelles ne sont pas comprises par les jeunes
enfants. Cela s'oppose donc a la théorie stipulant que les enfants développent d'abord les
catégories relationnelles. Cette contrainte défend plutdt I'hypothése que les catégories "entité" se
développent en premier ;

- le fast mapping : c’est le fait de déduire le sens d’'un mot sur base d’une seule présentation ou

d’une exposition limitée, en s’aidant du contexte de présentation (Heibeck & Markman, 1987).

Comme nous l'avons vu dans la définition de "catégorie", ce concept nécessite des
compétences propres au mécanisme de généralisation, c'est-a-dire détecter les caractéristiques
pertinentes permettant a différents items d’appartenir a une méme catégorie, et dissocier ces
caractéristiques de celles des items appartenant a d’autres catégories (Augier & Thibaut, 2011). Des
lors, les capacités de raisonnement occupent une place importante : elles permettent de déduire le
sens des mots et d'extraire les caractéristiques pertinentes des catégories. Selon Schelstraete et

Bragard (2004), des mécanismes d’activation et d’inhibition entreraient en jeu. De plus, maitriser les
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relations d’inclusion est nécessaire pour permettre I'organisation du lexique au sein du systéme

sémantique.

Dehaene (2013) nous parle quant a lui de mécanismes hypothétiques ou de raisonnement
bayésien. Cette théorie se fonde sur le fait que, des ses premiers mois, I'enfant est trés sensible aux
statistiques de I’'environnement, surtout d’un point de vue auditif. Des lors, le cerveau de I'enfant crée
des « paquets » d’informations qui apparaissent fréquemment dans I’environnement. C’est ainsi qu’il
apprend a segmenter la parole en mots (Saffran, Aslin, & Newport, 1996), et a lier la forme
phonologique d’un mot a I'objet auquel il réfere (Smith, & Yu, 2008). Nous pouvons alors supposer que
ces mécanismes hypothétiques se transférent au niveau visuel, ce qui permettrait aux enfants

d'extraire les caractéristiques perceptives pertinentes, nécessaires au processus de catégorisation.

Sur base de l'article de Tenenbaum et Xu (2007), Dehaene (2013) a également listé différents

phénoménes favorisant ou non I'apprentissage de nouveaux mots. Nous allons les récapituler.

Tout d’abord, trés peu d’exemples permettent d’apprendre le sens d’un mot. Un seul peut parfois
suffire. Ce constat peut donc s’apparenter au processus de fast-mapping. De plus, des contre-
exemples ne sont pas nécessaires. Seuls les exemples positifs suffisent. Notons également que, étant
donné qu’un méme objet puisse s’appeler de différentes facons (exemple : bus, véhicule, transport en
commun), Tenenbaum et Xu considérent qu'un simple étiquetage n’est pas suffisant. lls soulignent
alors lI'importance du contexte langagier syntaxique ou d'énoncés poussant a la comparaison.

Enfin, il semble que le sens du mot soit extrait grace au contexte d’apprentissage. Les auteurs
observent en effet que I'apprentissage de mots se fait différemment lorsque I'on fait varier le nombre
de présentations du mot en question (une fois ou trois fois), ainsi que la variabilité des exemplaires de
la catégorie (exemplaires de catégorie superordonnée, niveau de base ou subordonné). Au terme de
leur étude, il semble que la meilleure alternative soit de proposer trois fois le mot en présence
d’instances superordonnées. Cela permettrait de généraliser 'apprentissage du mot a I'ensemble des
objets de la catégorie.

Notons que les enfants prétent également attention aux connaissances et aux intentions du locuteur.
Par exemple, Grassman, Stracke et Tomasello (2009) ont observé que des enfants agés de deux ans
sont sensibles a la nouveauté : lorsqu’un adulte regarde un nouvel objet et le nomme, les enfants
apprennent ce nouveau mot. Au contraire, si I'adulte et les enfants ont déja vu cet objet auparavant
et que I'adulte lui donne un nouveau nom, les enfants sont surpris et mettent en place un mécanisme
de recherche afin de trouver un référent pour ce nouveau nom. Cette observation est donc comparable

au principe d’exclusivité mutuelle.
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Comme nous l'avons vu, les enfants entrent dans la catégorisation par le niveau de base, c'est-
a-dire les prototypes. D’aprés Tager-Flusberg (1985), les enfants vont développer de nouvelles
catégories sur base des similarités existant entre le nouvel objet et le prototype (en termes de forme,

de fonction ou de caractéristiques d’utilisation).

Récemment, diverses études ont mis en évidence l'existence de biais liés au développement de la
sémantique. En effet, il semblerait que les enfants manifestent des "biais" — ou des "préférences" -
pour la forme, pour les objets animés, et pour les substances. Ces biais nous intéressant tout

particulierement dans le cadre de notre mémoire, nous allons les développer ci-dessous.

2.2.1. Le biais pour la forme

Tout d’abord, I’étude de Smith, Jones, Landau, Gershkoff-Stowe et Samuelson (2002) a mis en
évidence un phénoméne intéressant. En effet, plus I'apprentissage du langage progresse, plus I’enfant
devient compétent dans I'apprentissage des mots. Au fur et a mesure du temps, il acquiert les mots
plus rapidement - on peut d’ailleurs faire un paralléle avec la période d’explosion lexicale - et
développe des stratégies de généralisation. Samuelson et Smith (1999) observent que les premiers

mots s’organisent sur base de la forme des objets. Ce phénoméne se nomme le « biais pour la forme ».

Quatre étapes ont été suggérées afin d’expliquer cet intérét pour la forme (figure 2) :
1. Tout abord, I'enfant lie le mot a un objet particulier (« cet objet s’appelle balle »).
2. Ensuite, il déduit que I'objet qui porte le méme nom que le premier ("balle) a également la

méme forme (rond). C'est ce qu’on appelle la généralisation de premier ordre ("les balles sont

rondes"). L'enfant a donc appris une nouvelle catégorie
3. A un certain stade, sur base des catégories apprises, I'enfant se crée une régle et considere
que les objets d'une méme catégorie ont la méme forme méme forme font partie de la méme

catégorie. C'est la généralisation de second ordre ("les ... ont telle forme").

4. Enfin, 'enfant apprend a tenir compte de la bonne propriété constituant la catégorie (la forme)

et I'apprentissage de nouveaux mots en est accéléré.
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Figure 2 lllustration provenant de I'étude de Smith et al. (2002)

Ce biais pour la forme a également été observé par Clark (1973), Gentner (1978). En effet, Clark a
constaté un grand nombre de surextensions liées a la forme des objets (exemple : « lune » utilisé pour

désigner des taches rondes, la lettre « o », ...). Ces auteurs parlaient alors de « biais perceptuel ».

La forme est donc un élément essentiel dans le processus de catégorisation. Ce biais se
développerait avec I'age, car il se marque plus chez I'adulte que chez les jeunes enfants (Landau, Smith
& Jones, 1988). Notons que ces auteurs font I’hypothése que ce biais se développe en paralléle du
langage. En effet, ils ont observé que les enfants considérent la forme comme un trait important
uniquement en présence d’un label : il n’apparait que lorsque I'enfant est confronté a une consigne de
type « ceci est un dax, montre-moi un autre dax ». Au contraire, cet attrait pour la forme n’est pas
constaté lorsqu’on ne nomme pas I'objet (exemple « regarde cet objet, et montre-moi un autre comme
lui »). Notons d'ailleurs que ce biais se montre plus présent chez les enfants de 3 ans que chez les

enfants de 2 ans.

Au fil du développement, d’autres biais semblent se mettre en place, tels que le "biais" pour

la substance et le biais pour les objets animés. Nous allons les définir ci-dessous.

2.2.2. Le "biais" pour la substance

En 1991, Soja et al. ont observé que les enfants traitent différemment les objets non-solides,
ce que nous appellerons « biais pour la substance », pour une raison de facilité. Dans leur expérience,
ils ont proposé deux taches a des enfants de 2 ;6 ans : I'une présentant un nouveau mot associé a un

nouvel objet solide, I'autre présentant un nouveau mot associé a une substance non solide. Ensuite, la
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généralisation des deux nouveaux mots a été investiguée. Pour cela, deux items leur ont été

présentés :

I’'un identique en forme et en nombre par rapport a I'original, mais ayant une texture différente.
- l'autre partageant la méme substance que l'original, mais ayant une forme et un nombre

différents.

En ce qui concerne la condition « objet solide », I'objet a été présenté avec un mot et I'enfant devait
choisir, parmi plusieurs items "choix", lequel référait au méme terme. Pour la condition « non-solide »,
un mot et une substance non-solide ont été présentés a I'enfant. Ensuite, deux autres images d’objets
ont été présentées (I'un contenant la méme substance mais en quantité différente que |'original,

I'autre présentant une substance différente mais en méme quantité et de méme forme que I’original).

OBJECT TRIAL SUBSTANCE TRIAL
NAMED E7d 1 G
STIMULUS I ‘ | 4/
TEST (G| ! [ O ®
STIMULI g | 9 o) @ B

Figure 3 Image illustrant I'expérience 1 de Soja et al. (1991)

Au terme de cette expérience, il a été constaté que les enfants accordent de I'importance a la forme
et au nombre lorsqu’on leur présente des objets. La texture, la couleur et la substance sont alors
ignorées. Au contraire, lorsque des items non-solides sont présentés, ils tendent a accorder plus

d’importance a la substance et ignorent la forme et le nombre d’objets.

2.2.3. Le biais pour les objets animés

Jones et al. (1991) ont également mis en évidence un biais pour les objets animés. Bien que
I"apprentissage des catégories semble débuter par un biais pour la forme, ce seul biais est insuffisant
dans la vie de tous les jours. En effet, il existe des objets faisant partie d’'une méme catégorie et ayant
pourtant des formes différentes. Il faut donc détecter d’autres traits caractéristiques. Si I'on prend
comme exemples les moutons et les chaises, les moutons ont tous la méme texture, alors que les
chaises ont toutes la méme forme mais peuvent étre de texture différente. Cela montre donc que
toutes les catégories ne se basent pas sur la forme et qu'il est nécessaire de préter attention a d'autres

criteres.
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Puisque Kagan (1971, cité par Jones et al., 1991) a démontré que les yeux étaient percus
comme des traits saillants par les trés jeunes enfants, les auteurs ont ajouté des yeux a leurs objets.
Jones et al. (1991) ont pour hypothése qu’ajouter des yeux poussera les enfants a préter plus attention

a la texture des objets plut6t qu’a leur forme.

Au terme de leur étude, ils constatent que les enfants de 2 ans ne considérent pas les yeux comme
une caractéristique a prendre en compte. Le biais pour la forme prend le dessus. En ce qui concerne
les enfants de 3 ans, ils percoivent les yeux comme le symbole d’une entité animée : le biais pour la
forme diminue alors et se montre moins robuste. Cependant, les enfants ne choisissent pas
systématiquement I'objet de méme texture. Le biais pour la texture ne remplace donc pas le biais pour
la forme. On parle alors de biais « texture-forme », c’est-a-dire qu’en présence d’yeux, les enfants

choisissent soit I'objet de méme forme, soit I'objet de méme texture.

Tous les biais venant d’étre exposés concernent les enfants tout-venant. Cependant, étant
donné l'objet de notre étude, il nous semble intéressant d’aborder les études portant sur le

développement sémantique des enfants dysphasiques. Nous allons les développer au point suivant.

2.2.4. La généralisation chez les enfants atteints de dysphasie

Plusieurs études ont montré que les enfants dysphasiques éprouvent des difficultés de
généralisation. En effet, si nous nous penchons sur le développement morphosyntaxique de ces
enfants, il semble qu’ils soient plus dépendants a I'input linguistique. En d’autres termes, ils produisent
des phrases proches de celles qu’ils ont entendues, avec une productivité syntaxique moindre (Conti-

Ramsden & Jones, 1997). Cela suggére que la généralisation n’est pas suffisante.

En ce qui concerne la généralisation lexicale, peu d’études s’y sont intéressées a ce jour.

Cependant, les données dont nous disposons mettent en évidence plusieurs choses.

D’une part, il semblerait que les enfants dysphasiques n’accédent pas au biais pour la forme (Collisson,
Grela, Spaulding, Rueckl, & Magnuson, 2015). En effet, ils choisissent indifféremment I'élément de
méme texture, de méme couleur ou de méme forme. Les auteurs suggerent que ce soit di a des
difficultés d’associations de paires visuelles. En effet, les dysphasiques sont connus pour avoir de
faibles capacités de discrimination visuelle et de mémoire a court terme visuo-spatiale (Hick, Botting,
& Conti-Ramsden, 2011). Des lors, ils supposent que ces faiblesses visuelles empéchent les enfants

dysphasiques d’extraire les points communs entre les différents objets présentés.
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D’autre part, Ellis Weismer et Hesketh (1996) mettent en évidence des difficultés concernant le
processus de fast-mapping. Les enfants dysphasiques présentent donc une sensibilité accrue aux
nombres d’items proposés. Cela a été fréquemment observé lors d’études portant sur le
développement morphosyntaxique (Riches, Tomasello, & Conti-Ramsden, 2005 ; Leroy, Parisse,
Duquet & Maillart, 2012), mais aussi lexical (Rice, Oetting, Marquis, Bode & Pae, 1994). En effet, les
enfants dysphasiques ont besoin de plus de présentations que les enfants tout-venant pour apprendre
de nouvelles catégories de verbes et de noms (Gray, 2003). |l semble également que le fait de proposer
un nombre limité d’exemples, sur une longue durée, serait plus bénéfique qu’un grand nombre

d’exemples en une seule séance.

En résumé, les enfants dysphasiques semblent moins enclins a généraliser leurs acquis a
d'autres apprentissages. De plus, ils ont besoin de plusieurs exemplaires pour détecter les points
communs entre les différents items. Notons que le fait de présenter plusieurs items similaires, les uns
a la suite des autres, correspond au processus d’alignement structurel. Ce processus constitue I'une
des bases du raisonnement analogique, essentiel au développement de la généralisation. Nous allons

aborder ce concept dans le point suivant.

2.3. Le raisonnement analogique, un mécanisme essentiel

2.3.1. Définition

Selon Gentner et Smith (2012), le raisonnement analogique a pour but de comparer et de
mettre en relation deux situations afin d’en extraire des points communs et des regles, en réalisant
des inférences. Pour cela, une situation familiére (la source) nous sert de modéle et nous permet de
comprendre une nouvelle situation (la cible). Le fait de comparer la source a la cible met en évidence
les relations communes qui existent entre ces deux éléments, alors que nous ne les aurions pas vues
en |'absence de comparaison. Cela nous rend également capable de généraliser une situation a
d’autres qui en sont proches. En résumé, les analogies sont liées au processus de généralisation. Elles
nous permettent d’apprendre de nouveaux savoirs sur base de situations communes, ce qui les rend
essentielles au quotidien. Les auteurs considérent d’ailleurs les analogies comme un processus
fondamental a la cognition: elles différencieraient les humains des autres espéces dotées

d’intelligence.
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D’apres Gentner et Medina (1998), I'analogie peut étre comparée a la similarité, ces deux concepts se
situant sur un méme continuum. Sur base des ressemblances perceptives ou relationnelles, il existerait

trois types de similarités : la similarité littérale, la similarité de surface et I'analogie.

= Lasimilarité littérale associe des similarités relationnelles et perceptives, comme lorsque I'on
compare deux systemes solaires (méme forme et méme fonction).

= La similarité de surface (plus fréquente) se définit par une forte ressemblance perceptive
associée a une faible ressemblance relationnelle, comme lors de la comparaison d’une planéte
a un ballon. Nous pouvons donc faire un lien avec les catégories "entité".

= Enfin, 'analogie se définit par une similarité relationnelle entre des objets, en I'absence de
ressemblances perceptives. L'exemple proposé par les auteurs est de comparer un atome au
systéme solaire. Dés lors, nous pouvons mesurer l'importance des analogies dans

I'apprentissage de catégories relationnelles, définies précédemment.

Bien que les analogies s’utilisent dans différentes situations, et soient constituées de différents
composants, elles sont toutes composées de trois processus: le « retrieval », le « mapping » et

|’évaluation (Gentner & Smith, 2012).

Le premier processus, « retrieval » ou « récupération », permet de comparer la nouvelle situation,
temporairement maintenue en mémoire de travail, a une situation semblable, connue et stockée en

mémoire a long terme.

Le second processus, nommé mapping, est central dans les analogies. Il permet de comparer deux
éléments conservés en mémoire de travail et de faire des inférences grace a un mécanisme
d’alignement. Ce mécanisme a pour but d’aligner deux situations ayant des points communs afin
d’inférer une relation entre la source et la cible. Pour réaliser une analogie grace a I'alignement, il faut
une correspondance terme-a-terme : chaque objet de la base doit correspondre a un objet de la cible.

Ce processus va nous intéresser tout particulierement dans le cadre de notre étude.

Object Relational
match match

v v ¢
OQO Q0o

Figure 4 Ici, il est possible de faire correspondre le petit cercle (a) avec le
petit cercle de (b) (association relationnel) ou avec le cercle moyen (b)
(association basée sur I'objet) (Gentner & Smith, 2012)
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Enfin, le processus d’évaluation détermine si I'analogie, qui a été précédemment réalisée, est correcte.

Pour conclure, les analogies nous permettent d’élaborer de Target ée;emm

. , . . , o 0 Objects
nouvelles inférences sur base d’une situation de départ, en utilisant nos  sas

\ ’y.\.
. s o . Wy
savoirs relatifs a une situation semblable. Nous ne réalisons pas ces
inférences au hasard. Des processus sélectifs sont mis en jeu a la suite

Target

d’un alignement structurel. En effet, lorsqu’une relation a été identifiée

}Cmd:dafe
Base \ inference
entre la base et la cible, des inférences peuvent étre élaborées, si la ﬁ

b
base est constituée d’éléments absents sur la cible. C'est ce que
&)

Gentner et Smith (2012) appellent un processus de « complétion du
Abstraciion
pattern relationnel ». Cela rend donc possible I'abstraction. cd £: 3 )\u}

Target
Base
Figure 5 (a) alignement initial et correspondance terme-a-terme. (b) m ﬁi.m’“
o

inférence complétant les informations manquantes. (c) abstraction des

. @
points communs ¢

Etant donné que la définition du raisonnement analogique s'apparente fortement a celle de la
généralisation, nous pouvons admettre que les analogies, au méme titre que la généralisation,
participent au développement langagier. Dés lors, nous allons comparer les compétences de

raisonnement analogique des enfants tout-venant a celles des enfants dysphasiques.

2.3.2. Développement du raisonnement analogique chez les enfants tout-venant

Selon Gentner (1988), le raisonnement analogique est le résultat d’une transition. L’enfant
apprendrait a ne plus tenir compte uniquement des caractéristiques perceptuelles, pour accéder a la

prise en compte des relations. Plusieurs hypotheses ont tenté d’expliquer cette transition.

D'une part, plusieurs auteurs ont démontré que les jeunes enfants percoivent davantage les similarités
de surface, car celles-ci seraient plus stables (Imai et al., 1994 ; Gentner & Namy, 2006 ; Simms, 2014,
cité par Krzemien et al., 2015). lls ne considérent que les éléments les plus perceptibles, sans tenir
compte des liens relationnels, ce qui s'apparente fortement a la contrainte "lien taxonomique" de
Markman (1990). Des lors, ils ont la croyance erronée que des choses semblables sont toujours
similaires perceptivement. Par exemple, ils associeraient plus facilement une craie a une cigarette,
plut6ét qu’a un tableau (Leroy et al., 2012). Par contre, les enfants plus agés se montrent plus aptes a
réaliser des analogies, car ils choisissent la réponse relationnelle (craie-tableau). Ces observations
corroborent donc les découvertes relatives au biais pour la forme et au "shift relationnel" dont parlent

Ratterman et Gentner (1998), ainsi que Imai, Gentner et Uchida (1994), et Richland et al. (2005).

22



En effet, ces auteurs suggerent qu'un "shift relationnel" se produise, permettant aux enfants plus agés
de préférer les réponses taxonomiques/catégorielles au biais pour la forme. Dés lors, les enfants
apprendraient a préter aux similarités relationnelles plutét que perceptives. Ce shift se développerait
entre 4 et 5 ans. Nous pouvons d'ailleurs le mettre en lien avec les propos de Gentner et al. (2011) qui
suggerent que les catégories entités soient acquises avant les catégories relationnelles. Dans leur
expérience, Imai et al. (1994) ont présenté, a des enfants, un standard (par exemple un collier) et trois
réponses possibles : réponse taxonomique/objet de la méme catégorie (une bague), réponse
forme/objet de la méme forme (une corde a sauter), réponse thématique/élément en lien au standard,
mais de forme différente et appartenant a une autre catégorie (une dame). Comme ils en faisaient
I'nypothese, les enfants de 5 ans effectuent plus de choix taxonomiques que les enfants de 3 ans. Les
auteurs suggerent alors que ce "shift" dépende des connaissances qu’ont les enfants du domaine testé.
D'aprés Goswami et Brown (1990, cité par Richland et al., 2006), ce shift serait spécifique a chaque
domaine et n’apparaitrait pas au méme moment selon ceux-ci, car il dépendrait des connaissances
relationnelles de I'enfant. En proposant des relations familiéres aux enfants, ces auteurs ont découvert
qgue des enfants de 3 ans étaient capables d’accomplir des taches de raisonnement analogique
lorsqu’ils connaissaient les relations en question.

Nous comprenons donc que ce shift est corrélé a I'age, en raison de |'accroissement des savoirs et des

compétences de |'enfant.

Selon Halford et Andrews (1998), ce shift se réaliserait en paralléle a 'amélioration des capacités de
traitement. Les traitements relationnels faisant appel a plus de ressources que les traitements
perceptifs, les jeunes enfants ne seraient pas capables de percevoir les relations en raison de capacités

de traitement insuffisantes.

Enfin, il se pourrait que cette transition s’explique par le développement des fonctions exécutives. La
plupart des auteurs s’intéressant aux fonctions exécutives considerent qu’il existe trois composantes
centrales : l'inhibition, la flexibilité et la mémoire de travail. Miyake et al. (2000) y ajoute la
planification et le contréle attentionnel. En ce qui concerne les analogies, les fonctions exécutives
permettraient de sélectionner les informations pertinentes, de les maintenir (mémoire de travail),
d’inhiber les informations superflues ou inappropriées, et de considérer une autre dimension
lorsqu’une caractéristique saillante n’est pas pertinente (flexibilité) (Augier & Thibaut, 2013). Diverses
études portant sur la mémoire de travail nous prouvent son implication dans les processus
analogiques. En effet, les analogies nécessitent de maintenir simultanément, en mémoire, plusieurs
relations, et de les manipuler afin d’en retirer des points communs basés sur les similarités

relationnelles (Richland & al., 2006 ; Cho, Holyak & Cannon, 2007). En ce qui concerne les capacités

23



d’inhibition, Thibaut et al. (2010), ainsi que Richland et al. (2006) suggerent qu’elles soient en lien avec
les analogies, car elles permettent de se défaire des caractéristiques perceptives pour se focaliser sur
le relationnel. Notons qu'actuellement, aucune étude n'a pu établir de lien entre le raisonnement

analogique et les capacités de flexibilité.

En conclusion, réaliser des analogies nécessite d’étre capable d’intégrer plusieurs relations en
mémoire et d’inhiber les similarités non-pertinentes. Les connaissances relationnelles jouent
également un role et facilitent le raisonnement analogique. Enfin, la maturation des capacités de
traitement aide les enfants a accéder a un raisonnement basé sur les relations, au détriment des

similarités perceptives.

2.3.3. Développement du raisonnement analogique chez les enfants dysphasiques.

Plusieurs auteurs (Masterson, Evans, & Aloia, 1993 ; Nippold, Erskine & Freed, 1988 ; Krzemien
et al., 2015 ; Leroy, Um, Parisse, & Maillart, 2010 ; Leroy et al., 2010) ont mis en évidence de faibles
compétences analogiques chez les enfants dysphasiques. En effet, il semble que ces enfants soient
moins capables d'extraire les caractéristiques relationnelles en présence de distracteurs perceptifs. Ils
réussissent également mieux les analogies en présences d'items tres similaires, ce qui met en évidence
une dépendance aux ressemblances perceptives. Au sein d'une tache d'analogies verbales, il a
également été constaté que les enfants dysphasiques obtenaient de moins bons résultats que les
enfants tout-venant de méme age ou de méme niveau langagier. Des difficultés ont également été

observées au sein de taches non-linguistiques.

Comme nous l'avons vu plus haut, il semble que les fonctions exécutives soient essentielles au
raisonnement analogique et donc a la généralisation. Pourtant, les enfants dysphasiques présentent
également des faiblesses relatives a ces fonctions. Plus particulierement, ils éprouvent des difficultés
de mémoire de travail (Isaki, Spaulding, & Plante, 2008 ; Reichenbach, Bastian, Rohrbach, Gross, &
Sarrar, 2016) et, selon les études, d'inhibition et de flexibilité (Bishop & Norbury, 2005 ; Pauls &
Archibald, 2016). Des lors, cela pourrait expliquer les difficultés lexico-sémantiques éprouvées par ces
enfants. Plus précisément, nous pensons que ces enfants éprouvent des difficultés a aligner des
éléments (mapping) pour en extraire les points communs pertinents, et donc développer de nouvelles
catégories. Or, ce processus d'alignement semble étre essentiel dans l'acquisition de nouveaux savoirs.

Nous abordons cette notion ci-dessous.
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2.3.4. [’alignement structurel au service de I'apprentissage des catégories

La plupart des expériences analysant I'implication des analogies dans I'apprentissage de
catégories ont été réalisées dans une population d’enfants tout-venant. Nous allons les présenter dans

ce chapitre.

Comme nous l'avons dit précédemment, le principal processus permettant d’optimiser les
apprentissages semble étre I'alighement structurel (ou mapping). L’alignement structurel découle de
la théorie « structure-mapping » de Gentner (1983), citée par Yamauchi et Markman (2000). Plusieurs
études ont démontré que ce processus de comparaison est fortement impliqué dans le développement
langagier. |l s’est en effet montré efficace dans I'apprentissage de nouveaux noms d’objets (Gentner
& Namy, 1999), de parties d’objets (Gentner et al., 2007), de noms relationnels (Gentner et al., 2001),
d’adjectifs, de relations spatiales (Krzemien, Thibaut, Zghonda, & Maillart, 2017) et de verbes d’action.
Ce processus permet de rendre les points communs, partagés par différents items, plus saillants, et de

réaliser des inférences a partir de situations familieres vers des situations moins connues.

En ce qui concerne le développement de la catégorisation, il s’est avéré qu’aligner des items,
appartenant a une méme catégorie, permette de mettre en évidence les points communs qui existent
entre eux, et ce, des I'age de 4 ans. Nous pouvons d'ailleurs faire un lien entre I'alignement structurel
et le processus de généralisation de premier ordre, observé par Samuelson et Smith (1999) : les enfants
font I'hypothése que les objets ayant le méme nom partage une caractéristique commune. Gentner et
Namy (1999) ont créé une expérience permettant d’étudier I'apprentissage de nouveaux mots, avec
et sans comparaison. Dans la condition sans comparaison, I'expérimentateur propose a I'enfant un
objet associé a un nouveau mot (Exemple : on lui montre une pomme en disant « Ceci est un blicket »).
Ensuite, on lui demande de trouver un autre « blicket » parmi deux images : le distracteur perceptuel
(un ballon) ou I'associé catégoriel (la banane). La condition avec comparaison se déroule de la méme
facon que la précédente, mis a part que I'expérimentateur propose plusieurs exemplaires (Exemple :
« ceci est un blicket (pomme) », « ceci est aussi un blicket (poire) » et « ceci est un blicket (raisins) »).
L’étude montre que les enfants, confrontés a un seul standard, choisissent la réponse perceptivement
semblable, alors que ceux confrontés a plusieurs standards choisissent la réponse relationnelle. Ce
processus d’alignement exige donc de pouvoir extraire les caractéristiques communes pertinentes et
de faire abstraction des différences pouvant exister entre les items d’'une méme catégorie. Nous
comprenons donc l'importance de ce processus au sein de la catégorisation, c'est pourquoi nous

I'avons utilisé dans notre tache expérimentale.
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Notons que I'apport de I'alignement structurel se montre plus bénéfique si I'on tient compte

de certaines variables. Nous allons les détailler ci-dessous.

1. Premiérement, plusieurs études se sont penchées sur I'apport de I'augmentation du nombre
d’items a comparer. Pour cela, Augier et Thibaut (2013) ont manipulé cette variable chez des
enfants de 4 et 6 ans, et ont proposé deux ou quatre items standards. D’une part, augmenter le
nombre d’items d’une méme catégorie pourrait fournir plus d’informations globales, mais pas
forcément saillantes. D’autre part, augmenter le nombre d’informations pourrait tout autant créer
une surcharge cognitive, étant donné qu’il faille les maintenir en mémoire pour les intégrer. Cela
fait donc appel aux fonctions exécutives qui sont connues pour intervenir dans les analogies. Au
terme de cette étude, la comparaison de deux exemplaires s’est montrée bénéfique pour tous les
enfants, mais seuls les plus agés ont tiré profit de la comparaison de quatre exemplaires. Les
enfants de 4 ans ne bénéficient pas de I'augmentation du nombre d’items a comparer, étant donné
qgue leurs fonctions exécutives ne sont pas entierement développées. Au vu du colt cognitif
excessif que cela engendre, la mise en évidence de caractéristiques pertinentes est laborieuse pour

eux.

2. Deuxiemement, associer I’alignement structurel a un label (un mot) améliorerait également les
résultats. Ce phénomene est appelé « labelling ». Gentner et Namy (1999), ainsi que Markman et
Hutchinson (1984), nous montrent que, dans une tache associative, les enfants mettent davantage
en correspondance des objets faisant partie d’'une méme catégorie quand on leur nomme I'objet
cible (« Ceci est un dax, associe-le avec un autre dax »), plutét que lorsqu’on leur demande
simplement d’en trouver un autre « comme lui », sans le nommer (« Lequel va avec ? »). Imai et
al. (1994) observent, eux aussi, que les enfants sont capables d’élaborer des hypothéses relatives
au sens des mots, car leurs réponses different selon la condition de présentation (avec label > sans
label). L'étude de Gentner et al. (2011), proposant un seul exemple de relation, corrobore
également ces résultats. Plus précisément, il semble que les enfants agés de 4 a 5 ans bénéficient
du label, sans lequel il leur est impossible d’apprendre la relation. Au contraire, les enfants de 3
ans ne profitent pas du label, ils répondent aux hasards et n'apprennent pas les relations. En ce
qui concerne les sujets agés de 6 ans, ils se sont montrés capables d’extraire la relation, avec ou
sans label, ce qui semblent confirmer que les analogies se développent avec |'age. Suite a ces
résultats, nous pouvons considérer les mots comme « une invitation » a la catégorisation. Gentner,
Rattermann, Markman, et Kotovsky (1995) suppose d’ailleurs que le label aiderait a la mise en
place d’un alignement structurel et favoriserait donc la comparaison des différents éléments. Le

fait de nommer les items d’'une méme catégorie favorise la prise en compte de similarités,
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car trés tot, les enfants comprennent que des objets portant le méme nom font partie d’'un méme
ensemble. Cela met donc en évidence des points communs qu’ils n’auraient pas percus par eux-
mémes (Gentner & Rattermann, 1991). Néanmoins, bien que le labelling se montre bénéfique en
condition d’exemple unique, il constitue également un risque d’interprétation erronée. Celui-ci
peut aider a apprendre des catégories de base, sans pour autant amener I'enfant a identifier des
liens relationnels. Si I'on donne I'exemple du mot « taxi », de Keil et Batterman (1984) cité par
Gentner et al. (2011), I'enfant peut se limiter a croire qu’un taxi est une voiture jaune, sans pour
autant comprendre que ce qui fait le concept « taxi », c’est que c’est une voiture que I'on peut
« louer ». Or, cette notion est trés importante dans I'apprentissage de catégories relationnelles.
Notons que dans une autre expérience, Gentner et al. (2011) ont proposés plusieurs exemples de
relations en phase initiale. Deux exemples suffisent a extraire la catégorie relationnelle dés 4 ans,

et ce, avec ou sans label. Cela met en évidence I'apport de I'alignement structurel.

En 2010, I'étude de Christie et Gentner (2010) a mis en évidence des résultats qui contredisent
I'effet du label. En effet, il semble que le simple fait de nommer les objets ne suffise pas. Les
enfants bénéficieraient davantage d’une consigne incitant a la comparaison, telle que « Est-ce que
tu vois pourquoi ce sont deux Tomas ?». Notons également qu'Alt et Plante (2006) supposent que
combiner des informations verbales (le label) a des informations non-verbales (caractéristiques

sémantiques visuelles) puisse créer une surcharge cognitive auprés des enfants dysphasiques.

En plus de fournir un label, proposer les items dans un contexte syntaxique favorise
I'apprentissage de catégories. Gentner et ses collegues (2011), ainsi que Xu et Tenenbaum (2007)
ont observé que nommer un item superordonné d’une catégorie ne suffit pas. Pour déduire la
relation, il est nécessaire de nommer I'item dans une construction relationnelle, telle que « le
couteau est le dax de la pastéque ». De meilleurs résultats sont d’ailleurs observés lorsque I'on

associe I'augmentation du nombre d’exemplaires a du langage relationnel.

Dans le cadre de notre mémoire, nous n'avons manipulé que ces deux premiéres variables (label et

nombre d'exemplaires). Nous allons cependant en présenter d'autres ci-dessous.

3.

Il semble également que le degré de similarité entre les items alignés ait un impact sur
I'apprentissage. Gentner et al. (2007) ont démontré que le fait d’aligner des items de haute
similarité perceptive, plutét que des items peu similaires, aide davantage les enfants a extraire
leurs points communs. Cela a également été observé aupres d’une population d’enfants

dysphasiques. Cependant, dans leur expérience, Thibaut et Witt (2015) font I'hypothese
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gu’augmenter le nombre de présentations de paires similaires pourrait constituer un risque
d’interprétation erronée. En effet, ne proposer que des items a forte similarité perceptive pourrait
sous-spécifier les relations existant entre eux, et donc empécher les enfants d’extraire les
similarités plus abstraites. lls ne se focaliseraient dés lors que sur des ressemblances perceptives.

Namy, Gentner et Clepper (2007), cités par Thibaut et Witt (2015), ont d’ailleurs démontré que les

enfants, ayant été confrontés a des paires relativement identiques, classifient les éléments sur
base des ressemblances perceptives. Au contraire, les participants exposés a des paires
semblables, mais diversifiées, classifient les objets selon leurs similarités conceptuelles. Dés lors,
il peut étre bénéfique de proposer, dans un premier temps, des items similaires, sans pour autant
s’y limiter. Il est important de varier le degré de similarité pour amener I'enfant a extraire des

données plus globales et donc moins figées.

Réaliser un alignement progressif favoriserait également I'apprentissage de similarités
relationnelles. Commencer par des relations contenant des items similaires et fournir
progressivement des items moins similaires permettraient aux enfants de tenir compte de
ressemblances plus abstraites, qui ne sont pas évidentes au premier abord. Bien que nous sachions
gue les enfants plus jeunes soient plus dépendants des similarités perceptives, des enfants de 3
ans se sont montrés capables de se focaliser sur des liens relationnels dans une tache d’alignement
progressif. Cependant, cela n’est possible que si I’'on associe cet alignement progressif a du langage

relationnel, ce qui souligne a nouveau l'importance de celui-ci.

Pour apprendre un nouveau concept, il est nécessaire de détecter les caractéristiques pertinentes
et de négliger celles qui ne le sont pas. Cela se montre souvent laborieux pour les enfants, étant
donné que certains éléments non-pertinents sont parfois plus visibles/saillants que les éléments
pertinents (Murphy, 2004, cité dans Augier & Thibaut, 2014). Comme nous l|'avons vu
précédemment, le processus de comparaison d’items de méme catégorie peut mettre en évidence
les caractéristiques a prendre en compte. Cependant, la comparaison d’éléments de différentes
catégories a été tres peu étudiée. Bien que Xu et Tenenbaum (2007) affirment que les contre-
exemples ne sont pas nécessaires, quelques études, citées par Augier et al. (2014), démontrent
pourtant que les contrastes ont un effet positif sur I'apprentissage des noms propres, des
catégories perceptuelles et de la sémantique des verbes. Dés lors, en 2010, Namy et Clepper ont
créé une condition de comparaison constituée d’un contraste, présenté par la formule « ceci n’est
pas un... ». Contrairement a ce qui était attendu, cette étude retire peu d’effet du contraste. Cela
peut s’expliquer par le fait que déterminer la non-pertinence d’un élément ne permette pas de

savoir quelle caractéristique doit étre prise en compte. En d’autres termes, le contraste permet
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uniquement de déterminer quel élément n’est pas pertinent. Dans leur étude, similaire a celle de
Namy et Clepper (2010) et réalisée aupres d'enfants de 4 et 6 ans, Augier et Thibaut (2014) ont
manipulé le type de comparaisons : inter ou intracatégorie. Quatre conditions ont été proposées :
pas de comparaison/ pas de contraste, comparaison/ pas de contraste, pas de comparaison/
contraste, comparaison/ contraste. Chacune de ces conditions est constituée d’éléments qui se
distinguent fortement, et d’autres faiblement.

Les résultats démontrent que les enfants bénéficient du contraste uniquement dans la condition
de comparaison d’éléments tres distincts. Au contraire, si les éléments sont peu distincts, la
tendance a se focaliser sur le contraste sera plus importante chez les jeunes enfants (4 ans) que
chez les enfants plus agés (6 ans), avec ou sans comparaison. Dés lors, ils choisissent la
caractéristique la plus saillante, mais la moins pertinente. Le contraste semble donc uniqguement
bénéfique en présence d’éléments peu similaires a comparer. En 2013, Augier et Thibaut ont
également réalisé une expérience incluant des contrastes. Etrangement, ceux-ci semblent aider en
situation d’item unique (un item contraste et un item standard). Cependant, proposer un contraste
en présence de plusieurs items standards n’aide pas. Cela fait appel aux fonctions exécutives,
connues comme étant peu développées chez les jeunes enfants. En effet, la présence du contraste
nécessite d'inhiber la caractéristique commune entre le standard et le contraste, mais cela
demande aussi de bonnes capacités de flexibilité (chercher les caractéristiques pertinentes de la
catégorie). Hammer et ses collégues (2009, cité par Augier & Thibaut, 2013) suggérent d’ailleurs

gue des difficultés relatives aux items contrastes persistent chez des enfants agés de 6 a 9 ans.
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Synthese

Comme nous l'avons vu, la dysphasie est un trouble spécifique du développement du langage.
Ce trouble touche toutes les composantes langagiéres, il est persistant, et se définit par des critéres
d'exclusion et d'inclusion. A I'heure actuelle, I'étiologie n'est pas encore trés claire et de nombreuses

hypotheses ont vu le jour : génétique, neurologique, déficits relatifs aux fonctions exécutives, etc.

Au cours de nos recherches, nous avons pu constater que les enfants dysphasiques éprouvent des
difficultés de généralisation. Cela a été démontré au sein d'études portant sur la morphosyntaxe : ces
enfants utilisent des énoncés qu'ils ont entendu, mais ne parviennent pas a extraire les constructions
dans le but d'en créer de nouveaux.

Pour ce qui est du développement lexico-sémantique, peu d'études existent a ce jour. Nous avons donc
eu l'envie d'explorer ce versant et de déterminer comment ces enfants apprennent de nouvelles
catégories. Plus spécifiqguement, nous aimerions déterminer s'ils se montrent capables d'extraire les

caractéristiques pertinentes spécifiques aux catégories.

Tout d'abord, il est important de rappeler qu'il existe plusieurs sortes de catégories : les
catégories entités (basées sur des caractéristiques perceptives) et les catégories relationnelles (basées
sur la fonction ou sur le role des éléments). Dans le cadre de notre mémoire, nous avons décidé, dans
un premier temps, de créer trois taches impliquant les catégories entités. Selon plusieurs auteurs, ils
semblent que les enfants tout-venant développent ces catégories sur base de différents biais (forme,
animé, substance). Dés lors, nous trouvions intéressant de déterminer si ces biais se mettent
également en place en cas de dysphasie. Notons qu'actuellement, plusieurs auteurs stipulent que les
catégories entités se développent bien avant les catégories relationnelles. Bien que cette théorie ne
soit pas admise par tous, elle suppose qu'un "shift" relationnel permette aux enfants plus agés
d'accéder a des représentations plus abstraites, et de déduire des points communs relationnels, en
faisant abstraction des similarités perceptives. Cela illustre parfaitement ce qu'est le raisonnement
analogique, mécanisme essentiel permettant la généralisation. Des lors, en plus d'évaluer les biais liés
aux catégories entités, nous avons proposé deux taches impliquant des catégories relationnelles afin

de déterminer si celles-ci sont également développées chez les enfants dysphasiques.

Notons que le raisonnement analogique se met en place sur base d'une comparaison, ce qu'on
appelle I'alignement structurel (mapping). Etant donné que notre étude s'intéresse a la généralisation,
nous n'avons pas proposé d'épreuve classique de raisonnement analogique. Cependant, au vu de

I'importance de celui-ci dans le processus de généralisation, nous avons décidé de tenir compte de
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certains facteurs favorisants les comparaisons. Etant donné que les enfants dysphasiques semblent
éprouver des difficultés de raisonnement analogique et de généralisation, nous avons décidé
d'optimiser un maximum l'alignement structurel au sein de notre tache. Pour cela, nous avons proposé
plusieurs exemplaires, car de nombreuses études ont montré que les enfants dysphasiques ont besoin
de plus d'exemples pour généraliser leurs savoirs. De plus, nous avons proposé les items en compagnie
d'un label, dans un contexte syntaxique incitant a la comparaison, puisqu'il a été démontré que le label
aide a la comparaison, mais que son efficacité est augmentée dans un contexte syntaxique/de

comparaison.
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Il Partie pratique

Objectifs et hypotheses

Ce travail fait suite a I'étude de Madame Magali Krzemien, qui a recu I'accord du Comité
d’Ethique de la Faculté de Psychologie, de Logopédie et des Sciences de I'Education le 21 janvier 2016

(annexe 1).

Notre étude a pour objectif de déterminer la maniere dont les enfants dysphasiques
apprennent de nouvelles catégories sémantiques. En d’autres termes, nous cherchons a savoir si ces
enfants sont capables de percevoir les traits pertinents des éléments faisant partie d'une méme
catégorie lexicale. D’un point de vue théorique, poser cette question permettra de mieux comprendre
la maniére dont les enfants atteints de dysphasie développent leur lexique, et de souligner
I'importance de la généralisation dans le développement lexical. Notre étude aura également pour but
de mettre en évidence le lien existant entre le développement du langage et le raisonnement
analogique, essentiel a la généralisation. En effet, notre tache expérimentale va utiliser plusieurs
moyens qui se sont avérés efficaces dans la mise en place d'un processus d'alignement structurel,
propre au raisonnement analogique, tels que : l'augmentation du nombre d'exemplaires, la
présentation des items en présence d'un label, I'utilisation d'un contexte syntaxique incitant a la
comparaison. Nous pourrons dés lors déterminer si les enfants dysphasiques tirent profit, au méme

titre que les enfants tout-venant, de ces différents moyens.

D’un point de vue pratique, cette étude pourra aider a préciser les difficultés des enfants dysphasiques
en comparaison aux enfants tout-venant. Si les résultats obtenus se montrent significativement
différents, des épreuves standardisées évaluant les différents biais attendus dans le développement
langagier normal pourraient permettre de faire le diagnostic différentiel et de mieux cibler les prises
en charge lexico-sémantiques : par exemple, présenter plusieurs exemplaires, mettre I'accent sur les
points communs ou travailler les différents biais selon une progression définie, avec des items

perceptivement similaires pour commencer.

Sachant que les enfants tout-venant développent différents biais selon leur niveau de
développement, — tels que le biais pour la forme (Smith et al., 2002), le biais pour les objets animés
(Jones et al., 1991), et ce que nous appelons le biais pour la substance (Soja et al., 1991) - il serait
intéressant de déterminer si tous ces biais sont également présents au sein d’une population

dysphasique. A I'heure actuelle, tres peu d’études se sont penchées sur les mécanismes de
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généralisation lexicale des enfants dysphasiques. En effet, la plupart se sont intéressées au versant
morphosyntaxique (Conti-Ramsden & Jones, 1997 ; Leroy et al.,, 2014). Cependant, comme nous
I"avons vu plus haut, la généralisation est également essentielle dans le développement de catégories
lexicales. Grace aux régularités environnementales, I'enfant se crée des hypothéses et parvient a
extraire les traits pertinents permettant de constituer des catégories. Deés lors, nous tenterons de

déterminer si ces biais sont également présents chez les enfants dysphasiques.

Nous aimerions ensuite déterminer de quelle maniéere les catégories relationnelles se développent
chez les enfants dysphasiques. Etant donné que les compétences langagieres des enfants dysphasiques
sont souvent comparables a celles d’enfants tout-venant plus jeunes, et que les enfants plus jeunes
tendent a se focaliser sur les ressemblances perceptives au détriment des relations (Leroy et al., 2012),
notre étude a pour but de déterminer si les dysphasiques accordent également plus d’'importances aux

aspects perceptifs.

Enfin, étant donné que plusieurs études s’intéressant au développement syntaxique et lexical (Rice et
al.,, 1994 ; Leroy et al., 2010 ; Riches et al., 2005) ont démontré que les enfants dysphasiques avaient
besoin d’un plus grand nombre d’exemplaires, nous souhaitons également tester cette hypothése.
Pour cela, une évaluation dynamique sera mise en place. Nous déterminerons alors si les enfants
dysphasiques ont eu besoin d’un plus grand nombre d’exemplaires que les enfants tout-venant pour
extraire les éléments pertinents constituant les différentes catégories. Nous en profiterons également
pour évaluer si les enfants dysphasiques tirent profit de cette augmentation de la méme maniére que

les enfants tout-venant.

En ce qui concerne la méthodologie, nous avons constitué trois groupes d’enfants : un groupe
d’enfants dysphasiques (DYS), un groupe d’enfants tout-venant appariés en dge chronologique et en
niveau intellectuel (AC), un groupe d’enfants tout-venant appariés en age linguistique (AL). De plus, le
niveau socio-économique a également été pris en compte. Les résultats des enfants tout-venant ont
été comparés a ceux des enfants atteints de dysphasie. Nous avons proposé cing taches ayant pour
but d’évaluer la présence ou non de biais (pour la forme, pour la substance, pour les objets animés),
le développement de catégories relationnelles, ainsi que la maniére dont se met en place le processus
de généralisation de premier ordre via une tache impliquant une catégorie inédite pour les enfants :

celle se basant sur les relations spatiales (Krzemien et al., 2017).
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Nos hypothéses sont les suivantes :

1.

Nous supposons que les enfants dysphasiques n’ont pas encore développé les différents biais
(objets animés, substance, forme) permettant de construire des catégories. Si cette hypothese
se confirme, nous pourrions avoir une idée de la raison pour laquelle les enfants dysphasiques
présentent un retard langagier. En effet, puisque ce retard se constate dés les premiers mots
et que I'écart avec les performances des enfants tout-venant de méme age se creuse au fil du
temps (Schelstraete, 2011), nous pourrions supposer que ces difficultés soient dues a un déficit
de généralisation. Les enfants dysphasiques seraient moins sensibles aux régularités de
I’environnement, ce qui les empécherait d’extraire les informations pertinentes permettant
d’élaborer des catégories : ils seraient des lors moins capables de percevoir les caractéristiques
pertinentes des différentes catégories. Notons d’ailleurs que I’étude de Collisson et al. (2015)
a mis en évidence une absence de biais pour la forme chez les enfants dysphasiques agés de 4
ans, en comparaison a des enfants tout-venant de méme age. Notons également que Landau,
Smith et Jones (1988) supposent que le biais pour la forme se développe avec 'age et le
langage. Les dysphasiques, dont le niveau langagier est souvent comparable a celui d’enfants
plus jeunes, mettraient donc plus de temps a développer ce biais.

Pour tester cette hypothése, nous avons réalisé une tache expérimentale composée de
plusieurs planches. Selon le biais étudié, différents distracteurs ont été proposés en présence
de la réponse attendue. Nous comparerons alors les réponses des enfants dysphasiques a
celles des enfants tout-venant appariés en age chronologique afin de voir s’ils se fient ou non

aux mémes critéres.

En ce qui concerne le nombre d’exemplaires, nous nous attendons a ce que les enfants
dysphasiques réussissent mieux les épreuves en présence de plusieurs exemplaires.
Augmenter la quantité d’exemplaires les aiderait a apprendre de nouvelles catégories. Comme
il a été démontré dans les études portant sur la morphosyntaxe (Leroy et al., 2010 ; Riches et
al., 2005) et dans I'étude du développement lexical de Gray (2003), un plus grand nombre
d’exemplaires aide les enfants dysphasiques a extraire les régularités des messages verbaux.
Cette supposition découle en fait de notre premiere hypothese. En effet, si les enfants atteints
de dysphasie sont moins sensibles aux régularités, ils devraient étre avantagés par
I"augmentation du nombre d’exemples. Cependant, notons que Thibaut et Augier (2014) vont
a lI'encontre de cette hypothése et supposent que I'augmentation du nombre d'exemplaire

pourrait créer une surcharge cognitive.
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Cette hypothése sera évaluée grace a un processus d’évaluation dynamique. En effet, si les
enfants échouent en présence d’un seul exemplaire, nous leur proposerons un deuxieme. S’ils
échouent a nouveau, un troisieme exemplaire leur sera fourni. A la fin de notre étude, nous
pourrons déterminer si les enfants dysphasiques ont eu besoin, ou non, d’un plus grand
nombre d’exemples pour extraire les traits pertinents. Pour cela, nous comparerons les
nombres moyens d'exemplaires qui ont été nécessaires pour chaque tache. De plus, nous
tenterons de voir si les enfants dysphasiques tirent profit de I'augmentation du nombre
d'exemplaires, ou s'ils perséverent dans leur choix erroné. Nous comparerons alors les scores

obtenus dans chaque tache, sur base d'un exemplaire, avec les scores totaux.

Puisque les jeunes enfants tout-venant accordent davantage d’'importance aux similarités
perceptives (Imai et al., 1994 ; Gentner & Namy, 2006, Simms, 2014, cité par Krzemien et al.,
2015), nous supposons que les enfants dysphasiques en feront de méme. Cela a été
précédemment démontré dans les études de Leroy et al. (2012), Krzemien et al. (2015) et
Krzemien et al. (2017).

Pour répondre a cette hypothése, nous avons proposé une épreuve contenant des catégories
relationnelles et une épreuve relative aux relations spatiales. Si les enfants dysphasiques sont
bel et bien plus sensibles aux similarités perceptives, nous nous attendons a ce qu’ils
choisissent, comme réponse, les items distracteurs (de méme forme ou de méme couleur),

plut6t que I'item relationnel, en comparaison aux enfants tout-venant de méme age.

Dans leur épreuve grammaticale, Skipp, Windfuhr et Conti-Ramsden (2002) ont démontré que
les enfants dysphasiques ont souvent des résultats comparables a ceux des enfants tout-
venant, plus jeunes, appariés en age linguistique. Cela s'est également observé dans la méta-
analyse de Kan et Windsor (2010). Dés lors, nous faisons également I'hypothése que les
enfants dysphasiques réussiront les taches de catégorisation de la méme maniére que les
enfants tout-venant appariés en age linguistique. Nous comparerons des lors les
performances des enfants dysphasiques a celles des enfants tout-venant appariés en age
linguistique. L'étude de Krzemien, et al. (2017) a d’ailleurs démontré que les enfants
dysphasiques obtiennent des résultats comparables a ceux d’enfants tout-venant appariés en
age langagier, dans une tache de catégorisation lexicale (catégories relationnelles basées sur

le script et catégories basées sur les relations spatiales).

Dans un méme ordre d’idée, nous faisons I’hypothése que les résultats des enfants

dysphasiques seront inférieurs a ceux des enfants tout-venant appariés en age
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chronologique, pour lesquels les biais (Samuelson & Smith, 1999 ; Jones et al., 1991 ; Soja et
al., 1991) et les relations (Krzemien et al., 2017 ; Thibaut, & Witt, 2015 ; Gentner et al., 2011)

sont bien développés.
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Méthodologie

2.1. Participants

Recrutement

Afin de réaliser notre étude, nous avons constitué trois groupes d’enfants :

- un groupe de dix-neuf enfants dysphasiques,

- ungroupe de quinze enfants tout-venant de méme age chronologique (+/- 5 mois) et de méme
quotient intellectuel (+/- 8 points) que les enfants dysphasiques,

- un groupe de 15 enfants tout-venant de méme &ge linguistique (+/- 8 points) que les enfants

dysphasiques.

Les enfants présentant une dysphasie ont été recrutés par Madame Magali Krzemien au sein de trois
écoles spécialisées de type 8, en Belgique francophone, soit a Marcinelle, Seraing et Yvoz-Ramet. En
ce qui nous concerne, nous nous sommes occupée du recrutement des enfants tout-venant. Pour cela,
nous avons contacté dix écoles primaires de la province de Liége, soit par téléphone, soit par e-mail.
Ensuite, une fois I'accord des directions obtenu, nous nous sommes rendue dans les écoles se situant
a Blégny, Richelle, Hermalle, Hermée, Oupeye, et Retinne. La-bas, nous avons distribué des documents
a environ 150 parents d’enfants correspondant aux tranches d’age qui nous intéressaient. Parmi ces
documents, il y avait une lettre d’informations (annexe 2) expliquant I’étude, ainsi qu’un formulaire de
consentement (annexe 3) et un questionnaire anamnestique (annexe 4) a faire remplir par les parents
acceptant que leur enfant participe a I'’étude. Nous avons également recruté quelques enfants au sein

de notre entourage et leur avons distribué les mémes documents.

Le consentement des enfants a également été requis. Les enfants dgés de plus de 8 ans ont lu une
version « enfant » de la lettre d’informations et du formulaire de consentement (annexe 5a). Ensuite,
ils ont pu signer cette lettre dans le cas ou ils acceptaient de participer a I'étude. Pour les enfants de
moins de 8 ans, I’étude leur a été expliquée par le chercheur et une signature de ce dernier a également

été requise, afin d’affirmer que toutes les explications aient bien été fournies a I'enfant (annexe 5b).
Les enfants tout-venant dont les parents ont consenti a leur participation, et ne correspondant pas aux

criteres de notre étude, ont recu une lettre leur expliquant la raison de leur non-participation a I'étude

(annexe 6).
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Appariement

Dans le but de sélectionner nos participants et de constituer des populations comparables,
nous avons établi des criteres d’inclusion pour les enfants dysphasiques et des critéres d’exclusion

pour les enfants tout-venant.

En ce qui concerne les enfants tout-venant, ceux-ci ne devaient pas :

- Etre bilingue;

- Présenter des troubles auditifs ;

- Présenter des troubles du langage, c’est-a-dire présenter un score se situant sous le percentile
10 ou -1.25 écart-type ;

- Eprouver des troubles neurologiques (épilepsies, syndromes, tumeur, commotion cérébrale,
méningite, ...) ;

- Avoir redoublé ;

- Présenter un Ql performance inférieur a 80 ;

- Provenir d’un milieu socio-économique trés élevé (mére ayant fait des études supérieures de

type « long » = niveau 5). Nous détaillerons ce critére plus loin.

Quant aux enfants dysphasiques, ils devaient présenter :
- Deux scores langagiers inférieurs au percentile 10 (Leonard, 2000) ;
- UnQl performance égal ou supérieur a 80°;
- Une absence de bilinguisme ;
- Une absence de troubles neurologiques (épilepsies, syndromes, tumeur, commotion
cérébrale, méningite, ...) ;

- Une absence de troubles de I'audition.

De plus, afin de constituer nos groupes d’enfants tout-venant appariés en age chronologique (AC) ou

en age linguistique (AL), nous avons également établi certains critéres.

Pour I'appariement en age chronologique (AC), chaque enfant dysphasique a été apparié a un enfant
tout venant du méme age (+/- 5 mois), et de méme niveau intellectuel (+/- 8 points au test de la WNV
de Weschler, 2005). De plus, afin que les groupes soient tout-a-fait homogénes, nous avons fait en

sorte de sélectionner des enfants de méme sexe et de méme niveau socio-économique en se référant

3 Comme nous I'avons dit précédemment, le critére du Q.I. est discutable. Lors des séances de recrutement, nous
avons d'ailleurs rencontré des enfants dysphasiques dont le Q.I. performance était inférieur a 85 (Leonard, 2000).
Dés lors, nous avons donc décidé d'accepter des enfants ayant un Q.l. de minimum 80.

38



au niveau d’étude de la mére. Pour cela, nous avons repris les différents niveaux décrits par White
(1982) : 1 = niveau primaire, 2 = niveau secondaire inférieur ou professionnel, 3 = niveau secondaire
général ou technique, 4 = niveau supérieur de type court, 5 = niveau supérieur de type long. Ces
variables se distribuent normalement. Nous avons illustré les moyennes des différents groupes

(DYS/AC) dans le tableau 5.

Tableau 5 Appariement enfants dysphasiques/enfants tout-venant de méme age chronologique (AC) selon I'age, le Ql, le
sexe et le niveau socio-économique

Age Q.l. Sexe SES
Moy. : 9.96 Moy. : 96.53
DYS (15) Et.:1.5 E.t.:9.85 7 filles, 8 gargons Médiane : 2
Moy. : 10.04 Moy. : 97.33
AC (15) E.t.:1.52 E.t.:10.86 9 filles, 6 garcons Médiane : 4
Test t de Student Test t de Student
pour échantillons pour échantillons Test de Fisher Chi? de Pearson
Test statistique indépendants indépendants (2x2) p>0.05 Chi? (3) = 10.542,
t(28) = -0.115, t(28) =-0.211, p<0.05
p>0.05 p>0.05

Pour I'appariement en age linguistique (AL), chaque enfant dysphasique a été apparié a un enfant
tout-venant, plus jeune, ayant obtenu le méme score (+/- 8 points) a I'épreuve EVIP (Dunn, Thériault-
Whalen, & Dunn, 1993). Le sexe et le niveau socio-économique ont également été pris en compte. Le

tableau 6 met en évidence les moyennes des deux groupes (DYS/AL).

Tableau 6 Appariement enfants dysphasiques/enfants tout-venant de méme 4ge linguistique (AL) selon les scores
obtenus au test de I'Evip, le sexe et le niveau socio-économique

Evip Age Sexe SES
Moy. : 94.6 Moy. : 10,35 9 filles
DYS (15) E.t.:15.87 E.t.:1.63 6 gargons Médiane : 2
Moy. : 95.6 Moy. : 8.04 9 filles
AL (15) E.t.:17.63 E.t.:1.62 6 gargons Médiane : 3
Test t de Student pour Test t de Student
Test échantillons pour échantillons Test de Fisher Chi% de Pearson
statistique indépendants indépendants (2x2) p>0.05 Chi% (3) =9.98,
t(28) =-0.163, p>0.05 t(28) =3.877, p<0.05
p<0.05

Suite aux analyses statistiques, il s’est avéré que les enfants tout-venant provenaient de milieux

significativement plus favorisés que les enfants dysphasiques.
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2.2. Matériel

Pré-tests

Comme nous l'avons dit précédemment, nous avons apparié les enfants dysphasiques aux
enfants tout-venant de méme &ge, sur base du quotient intellectuel (+/- 8 points). Pour cela, nous
avons utilisé trois épreuves provenant de la batterie « WISC » (Wechsler, 2005). Plus précisément,
nous avons fait passer les épreuves « matrice » et « mémoire visuo-spatiale » aux enfants 4gés de plus
de 8 ans, et les épreuves « matrices » et « reconnaissance » chez les enfants plus jeunes.

Dans I'épreuve « matrice », nous présentons une image incompléte a I'enfant. En dessous de cette
image, cing « morceaux d’'images » sont proposés. L’enfant doit choisir le morceau qui pourrait remplir
la partie manquante du dessin.

Pour I'épreuve « mémoire visuo-spatiale », nous présentons a I’enfant une planche en bois sur laquelle
se trouvent dix blocs. Nous commencons par en montrer deux, et I’enfant doit, par la suite, les désigner
dans le méme ordre. Si I'enfant réussit, nous augmentons au fur et a mesure le nombre de blocs
présentés. Dans un second temps, nous proposons a nouveau la tache avec pour consigne, cette fois,
de désigner les blocs dans I'ordre inverse de celui qui a été montré. Le but est d’évaluer I'empan
endroit et envers de la mémoire de travail visuo-spatiale.

Enfin, durant I’épreuve de reconnaissance, nous montrons a I’enfant un dessin sur lequel se trouvent
des motifs. Ensuite, nous cachons ce dessin et nous proposons a I’'enfant une série de cing dessins

parmi lesquels se trouve celui vu précédemment. L'enfant doit alors retrouver ce dernier.

Pour ce qui est de I'appariement en niveau langagier, nous avons utilisé I'EVIP (Dunn, et al.,
1993), +/- 8 points. Dans cette épreuve, nous proposons plusieurs planches contenant quatre images.
Pour chacune des planches, nous énongons un mot. L'enfant doit alors désigner I'image se rapportant

a ce mot. Nous testons donc le stock lexical en compréhension.
Une fois les tests d’appariement réalisés, nous avons évalué les compétences langagieres des

enfants a l'aide de la batterie « E.C0.5.5é » (Lecocq, 1996), et des épreuves «LexP », « RépM » et

« ProdE » de la batterie E.L.O. (Khomsi, 2001).

Construction de la tdche expérimentale

Dans le but d’évaluer les différents biais relatifs a la catégorisation lexicale, nous avons créé
une tache qui se divise en cing sous-taches : « biais pour la forme », « biais pour la substance », « biais

pour les objets animés (que nous nommerons parfois "biais pour les yeux"), « catégories
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relationnelles » et « relations spatiales ». Les quatre premieres taches permettent de déterminer ce
qui a déja été appris par les enfants au cours de leur développement, en termes de biais et de relations.
Ensuite, nous avons également proposé une cinquiéme tache (relations spatiales) afin d’évaluer les
capacités d’apprentissage, donc les capacités actuelles, des enfants. Mise a part la tache des catégories
relationnelles qui est constituée d’objets réels, les autres catégories sont constituées d’objets

nouveaux/inventés.

Plus précisément, nous avons créé quinze catégories "entité" : cinq catégories évaluant le biais pour la
forme, cinq catégories évaluant le biais pour la substance, cing catégories évaluant le biais pour les
objets animés. De plus, nous avons réutilisé cing catégories relationnelles provenant de I'étude de
Gentner et al. (2011) et adaptées par Thibaut et Witt (2015). Enfin, nous avons également proposé dix
catégories basées sur les relations spatiales (adaptées de Krzemien et al., 2017), ce qui nous fait trente

catégories au total : quinze "entité" et quinze "relation". Nous récapitulons ce point dans la figure 6.

"Biais pour la "Biais pour la
forme" substance"

5 catégories 5 catégories

Tache
"relationnelle"

5 catégories

Tache "relations
spatiales"

10 catégories

Figure 6 Résumé des différents biais évalués (les taches) et du nombre de
catégories proposé par tache

Lors de la tache expérimentale, le nombre d’exemplaires présentés pour chaque catégorie
variait de 1 a 3 selon les besoins de I’enfant. Pour cela, nous avons réalisé des planches pour chacune
des conditions, c’est-a-dire que trois planches (1, 2 ou 3 exemplaires) ont été créées pour chaque
catégorie. Nous avons donc créé nonante planches au total (30 catégories x 3 planches). Notons
également que chacune des planches contenait, en plus de I'exemplaire ou des exemplaires, trois
objets « choix » : celui correspondant a la réponse attendue (le biais) et deux distracteurs (forme,
couleur, texture ou autre). Sur base de I'/des exemplaire(s), les enfants devaient alors trouver, parmi
3 items "choix", lequel correspondait le mieux a I'exemplaire. Le fait de proposer trois items "choix"

avait pour but de réduire |'effet du hasard. Nous proposons un exemple de planche dans la figure 7.
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Figure 7 Au-dessus, nous voyons un exemplaire.
En dessous, on observe les trois choix possibles
(dont deux distracteurs et une réponse
attendue)

Afin d’éviter que les enfants déduisent la bonne réponse sur base de la place occupée parmi
les « choix » (exemple : déduire que la réponse attendue se situe toujours au milieu), nous avons fait

en sorte de modifier régulierement I'ordre de ces items "choix".

Un calcul a été réalisé afin de nous assurer que chaque place ait été occupée de maniéere équitable par
chaque réponse possible. Notons également que tous les distracteurs présentés étaient différents,
c’est-a-dire que nous avons utilisé chaque distracteur une seule fois pour éviter que les enfants
mémorisent leur forme et que des confusions apparaissent d’'une catégorie a I'autre. Nous avons
également fait en sorte que les objets « biais pour la substance » aient une forme particuliére, plus
arrondie et aux bords plus flous, afin de bien les différencier des autres objets, ces derniers étant plus

anguleux et en relief (effet 3D et ombre).

L'ordre des différentes catégories et des items au sein de chaque catégorie a également été
modifié de maniére aléatoire lors de chaque passation, grace au programme OpenSesame (Mathot,
Schreij & Theeuwes, 2012). En effet, nous voulions éviter qu’un biais se rapportant a I'ordre des
catégories, ou a I'ordre des items, apparaisse. Dés lors, quatre versions de la tache ont été créées et
administrées de maniere équitable. Notons cependant que la tiche « relations spatiales » a toujours

été présentée en dernier.

Enfin, comme I'a montré I'étude de Gentner et al. (2011), associer un label aux items permet
d’aider les enfants a mieux percevoir les caractéristiques communes, et donc pertinentes, existant
entre les objets. Pour cela, nous avons créé une liste de trente non-mots de structure CVCV (annexe
7), étant donné qu’elle est la plus fréquente en francais (Léon, 2007). Storkel (2001) a d'ailleurs
démontré que les jeunes enfants réussissent mieux les taches verbales quand les "labels" proposés

présentent une fréquence phonotactique élevée. Pour notre tache, ces non-mots ont été inventés

42



grace a la base de données lexicale « Manulex ». En effet, nous avons composé les non-mots en

utilisant des syllabes initiales et finales ayant une fréquence supérieure a 1000 en langue francaise.

Quatre séries de non-mots ont vu le jour et ont été respectivement associées aux quatre versions dont

nous avons parlé ci-dessus. Nous avons fait en sorte que ces mots se différencient I'un de l'autre, et

gu'ils et ne ressemblent pas a des mots existants. De plus, ces mots ont été présentés dans un contexte

syntaxique (exemple : "C'est le dax. Ou est l'autre dax ?").

2.

Nous allons a présent décrire les différentes taches ayant été proposées aux enfants.

La tache « biais pour la forme » propose un alignement structurel d’objets 3D inventés (annexe
9). Le point commun entre ces objets est leur forme. Néanmoins, ils se différencient en couleur et
en texture. En ce qui concerne les items « choix », trois items sont proposés : I'un identique en
forme mais pas en texture ni en couleur (biais pour forme/réponse attendue), I'un partageant la
méme texture que I'un des items cible mais pas la méme forme ni la méme couleur (distracteur
texture), I'un partageant la méme couleur qu’un des items cibles mais n’ayant ni la méme forme,

ni la méme texture (distracteur forme).

Figure 8 Tache "biais pour la forme" - Version
deux exemplaires. Sous la ligne, de gauche a
droite : distracteur substance, distracteur
couleur, réponse attendue (méme forme)

La tache « biais pour la substance » ressemble fortement a la tache précédente, mis a part que
les objets partagent tous la méme texture non-solide, sans pour autant avoir la méme forme, ou
la méme couleur (annexe 10). Parmi les textures non-solides, nous avons proposé de la farine, de
la creme, de I'eau, de la colle et de la confiture. A nouveau, I'un des items « choix » partage la
méme forme que I'une des cibles (distracteur forme), le second partage la méme texture que
chaque cible mais sans la forme et sans la couleur (biais texture/réponse attendue), et le dernier
partage la méme couleur que I'une des cibles sans pour autant avoir la méme forme ou la méme

texture (distracteur couleur).
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Figure 9 Tache "biais pour la substance" - Version deux
exemplaires. Sous la ligne, de gauche a droite : réponse
attendue (méme substance), distracteur forme,
distracteur couleur

La tache « biais pour les objets animés/biais pour les yeux » est constituée d’objets ayant des
yeux (annexe 11). Ceux-ci partagent la méme forme et la méme texture, mais difféerent en couleur
et en taille. Certains exemplaires « biais pour la forme » ont été réutilisés dans cette tache. Nous
pourrons des lors observer si le fait d’ajouter des yeux atténue le biais pour la forme, comme
observé dans I'étude de Jones et al. (1991). En ce qui concerne les items « choix », il y a un objet
de méme forme et de méme texture, un objet de méme forme et de méme couleur, un objet de

méme texture et de méme couleur.

Figure 10 Tache "biais pour les objets animés/yeux" -
Version deux exemplaires. Sous la ligne, de gauche a droite
: distracteur (texture + couleur), distracteur (forme +
couleur), réponse attendue

En ce qui concerne la tache évaluant les connaissances de relations, nous avons réutilisé les items
de I'expérience 1la de Gentner et al. (2011) adaptés par Thibaut et Witt (2015). Dans cette tache,
deux items liés par une relation sont présentés a I'’enfant. Par exemple, ci-dessous, la relation
« mangeur de » est représentée par la paire tortue-salade, ainsi que la paire pingouin-sardine
(exemplaires). Ensuite, les enfants ont d{ reconstruire cette relation sur base des items « choix »
proposés. Parmi les choix possibles, on retrouve une image du méme objet (distracteur visuel),
une image relationnelle (réponse attendue) et une image sémantiquement liée (distracteur

« taxonomique »).
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Figure 11 Tache "relation thématique" - version
deux exemplaires. Sous la ligne, de gauche a
droite : premier élément de la paire, distracteur
visuel, réponse attendue, distracteur
taxonomique

Enfin, concernant la tache d’apprentissage, relative aux relations spatiales et provenant de I'étude
de Krzemien, Thibaut, Zghonda, et Maillart (2017), elle est constituée de dix catégories présentées
avec un, deux ou trois exemplaires. Les objets sont de différentes formes et de différentes
couleurs, mais en 2D cette fois. Ils sont accompagnés d’un élément placé a un certain endroit par
rapport a la forme globale de I'objet (au-dessous, en dessous, a gauche, a droite, dedans, ...). Dans
cette tache, la caractéristique pertinente et commune aux différents exemplaires est la relation
spatiale, soit la configuration des différents éléments de I'objet. En ce qui concerne les items
"choix", on retrouve un objet de la méme forme mais dont I'élément secondaire se situe a un autre
endroit (distracteur forme), un objet de forme différente mais dont I’élément secondaire est placé
au méme endroit que celui de la cible (méme relation spatiale /réponse attendue), un objet de
forme différente mais de méme couleur que I'exemplaire, sans second élément (distracteur
couleur). Notons que le distracteur "couleur" a été ajouté, par rapport a la tache initiale de

Krzemien et al. (2017).

"deux exemplaires". Sous la ligne, de gauche a
droite : distracteur couleur, distracteur forme,
réponse attendue (méme relation spatiale)

<:>C> C)O Figure 12 Tache "relations spatiales" - version
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2.3. Procédure générale

Testing

Durant les mois d’octobre et de novembre, nous avons recruté soixante-sept enfants tout-
venant agés de 5 a 13 ans. Suite a la consultation des anamnéses et suivant les critéres d’exclusion,
nous n’avons gardé que quarante-quatre sujets. Les mois de décembre et de janvier ont ensuite été
consacrés aux séances d’évaluations langagiere et cognitive pour les sujets sélectionnés correspondant
a tous nos critéres de sélection. Nous rappelons que les enfants dysphasiques ont été testés par

Madame Krzemien.

Pour rappel, voici les tests qui ont été utilisés durant les séances de testing et selon les versants
explorés :
- Pour le niveau intellectuel, nous avons utilisé la Weschler non-verbale (Wechsler, 2005).
L'épreuve des matrices et de mémoire spatiale ont été proposées aux enfants de plus de 8 ans.
Pour les enfants plus jeunes, nous avons administré I'épreuve des matrices et I'épreuve de
reconnaissance. Celles-ci ont permis de chiffrer le quotient intellectuel de chaque enfant.
- Pour le langage en réception, I'EVIP (vocabulaire en désignation) et I'ECoSSé (morphosyntaxe
en désignation) ont été administrés.
- Pour le langage en production, nous avons utilisé la batterie ELO. Plus précisément, nous
avons choisi les épreuves de répétition de mots, de lexique en production et de production

d’énoncés afin d’évaluer respectivement la phonologie, le lexique et la morphosyntaxe.

Les tests choisis nous ont permis de vérifier qu’aucun enfant tout-venant ne présentait de troubles
langagiers, c’est-a-dire un score se situant sous le percentile 10 ou -1.25 écart-type. De plus, ils nous
ont apporté les informations nécessaires pour apparier ces enfants aux enfants dysphasiques. En effet,
le test EVIP a permis d’apparier les dysphasiques a des enfants plus jeunes de méme age linguistique.
Dans la méme optique, le test WNV a permis d’apparier les dysphasiques a des enfants de méme age
chronologique et de méme niveau intellectuel. Les résultats des différents groupes sont illustrés dans

les annexes 12 et 13.

Les séances de testing ont été effectuées dans une piece calme, a I’école ou au domicile. Ces séances
ont duré 50 minutes. Les épreuves ont été présentées dans un ordre déterminé afin que chaque enfant
assiste a laméme séance de testing et que I'ordre des épreuves n‘impacte pas sur les résultats obtenus.
Au terme de ces épreuves, trente sujets ont été retenus et appariés aux enfants dysphasiques (dont

quinze AC et quinze AL).
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Tdche expérimentale

e Prétest

Avant de proposer cette tache aux populations choisies (enfants tout-venant appariés et
dysphasiques), nous I'avons proposée a d’autres enfants tout-venant, ainsi qu’a des adultes, afin de
nous assurer qu’elle ne soit pas trop facile ou trop difficile. Au terme de la tache, ceux-ci ont été invité
a nous partager leur ressenti et a nous suggérer des pistes d’amélioration. Sur base de ces différents
avis, nous avons pu réaliser une version définitive de la tache. Parmi les modifications apportées, nous
avons tenté de différencier un maximum les items « objet/entité » des items « biais pour la substance
». Pour cela, nous avons ajouté un effet 3D aux objets et nous leur avons donné des formes angulaires.
En ce qui concerne les items « substance », nous leur avons donné une forme plus arrondie associée a
un effet de flou. Nous avons également réduit les différences de taille des objets présentés. En effet,
les objets réels n'ont pas tous la méme taille, c'est pourquoi nous avions décidé de faire varier ce

critere. Cependant, il s'est avéré que les différences de taille perturbaient les enfants dans leur choix.

De plus, afin de faciliter la compréhension de la consigne et d’inciter au mieux a la comparaison, nous
avons inséré deux planches d'entrainement : I'une proposant un exemplaire, I'autre en proposant
deux. Ainsi, les enfants ont pu se familiariser aux différents types de planches avant de commencer la
tache. Afin d’inciter a la comparaison, nous demandons également a I'enfant de bien regarder
pourquoi les exemplaires font partie de la méme catégorie (pour les planches a plusieurs exemplaires).
Cette consigne a été utilisée dans I'étude de Gentner et Hoyos (2017) et semblait favoriser le processus

de comparaison.

Enfin, étant donné que nous observions des persévérations dans la derniére épreuve (« relations
spatiales ») par rapport aux autres taches, nous avons décidé d’isoler cette tache des autres en
intégrant une vidéo dans notre passation (Pixar, 2013). Dés lors, nous proposons les quatre premiére
tache dans un ordre aléatoire, puis nous invitons I'enfant a regarder une vidéo. Pour terminer, nous

lui proposons la tache "relations spatiales".

e Passation

Lors de la seconde entrevue avec les enfants participants a I’étude, nous avons administré la
tache expérimentale a tous ceux répondant aux criteres de sélection (AC, AL, DYS). Cette tache est
proposée sur un ordinateur. Lors de cette séance, nous avons également testé la flexibilité avec la

batterie KITAP (Zimmermann, & Fimm, 2010). Cette séance a duré vingt minutes.
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Pour introduire la tache expérimentale, nous avons présenté aux enfants un petit extraterrestre

nommeé « Mouli ». Voici le mot d’introduction apparaissant sur I'écran :

« Bonjour, je m’appelle Mouli. Je viens d’une planéte tres lointaine, mais je me suis perdu et j’aimerais
que tu m’aides a retourner chez moi... Pour cela, je vais te montrer des choses que I'on trouve sur ma
planete. Ce sont des choses tres différentes de chez toi et elles ont des noms trés bizarres. Regarde-les

bien, car tu devras les reconnaitre par apreés. Je vais te montrer un exemple ! ».

Afin de fournir a I'enfant une idée de la maniére dont se déroulera la tache, nous avons créé deux
planches « entrainement » (annexe 8). Tout d’abord, nous lui montrons un premier exemplaire et
nous lui disons « Voici le palu ». Quelques secondes plus tard, les trois objets « choix » apparaissent
sous I'exemplaire et on demande a I’enfant « Ou est I'autre Palu ? ». Ensuite, nous lui présentons une
seconde planche "exemple" sur laquelle se trouvent deux exemplaires. Cette fois, nous disons a
I’enfant « C'est le lupin et c’est aussi le lupin. Regarde pourquoi ce sont tous les deux des lupins ». Une
fois que les choix apparaissent, nous demandons « Ou est I'autre lupin ? ». Suite a cette derniére
planche « exemple », la tache expérimentale commence. Pour donner sa réponse, I'enfant est invité a
appuyer sur les touches « S», « G» ou « K» du clavier d’ordinateur, selon I'objet qu’il choisit
(respectivement celui de gauche, du milieu ou de droite). Ces touches ont été mises en évidence par

des gommettes colorées.

Afin d’évaluer le nombre d’exemplaires nécessaire a chaque enfant, nous avons mis en place
un processus d’évaluation dynamique, via OpenSesame : si I’enfant ne répond pas correctement sur
base d’un seul exemplaire, nous lui en proposons deux ; si deux exemplaires ne suffisent pas pour
trouver la bonne réponse, nous lui en proposons trois. Notons également que lors de la présentation
du premier exemplaire, quatre secondes le séparent de la présentation des objets « choix ». Plus
I’enfant aura besoin d’exemplaires, plus le laps de temps entre exemplaires/objets choix sera élevé,

afin d'inciter I'enfant a préter plus attention aux exemplaires (4, 6 ou 8 secondes).
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3. Résultats

Afin d'éprouver nos hypotheses, nous avons réalisé des analyses statistiques. De maniere
générale, les variables se distribuent normalement, mises a part celles se rapportant au "biais pour la
forme" et au "biais pour les yeux", pour lesquelles un effet plafond a été observé. Dés lors, lorsque ces
variables sont intervenues dans nos calculs, soit nous avons réalisé des tests non-paramétriques dans
le but de confirmer ou d'infirmer les résultats provenant des tests paramétriques #; soit hous avons
exclu ces variables anormalement distribuées pour déterminer si elles influencent les résultats. Pour
le reste, nous avons effectué des ANOVA a mesures répétées, néanmoins robustes aux violations de la
normalité, afin d'obtenir des informations sur les éventuels effets présents (groupe, tache,
interaction). Lorsque la condition de sphéricité n'a pas été rencontrée, nous avons effectué la

correction de Greenhouse et Geisser.

3.1. Scores de réussite obtenus dans les différentes populations

Afin de déterminer si les enfants dysphasiques obtiennent les mémes résultats que les enfants
tout-venant (AC et AL), nous avons réalisé une ANOVA a mesures répétées dans laguelle nous avons
comparé les scores de réussite (en pourcents), obtenus a chaque tache. Nous avons d’abord comparé
les résultats des enfants dysphasiques a ceux des enfants tout-venant de méme age chronologique

(AC), puis nous les avons comparés aux résultats des enfants de méme niveau langagier (AL).

= Appariement en dge chronologique (DYS/AC)

Lors de I'analyse statistique, nous observons que la variable groupe présente une statistique
F(1) = 8.28 et une probabilité de dépassement égale a p = 0.007 (< .05). En excluant les variables
anormalement distribuées ("biais pour la forme" et "biais pour les yeux"), nous obtenons les mémes
résultats. Comme nous en faisions I’hypothese, il existe donc une différence significative entre les deux
groupes : les enfants tout-venant (AC) obtiennent une moyenne plus élevée que les enfants
dysphasiques. Nous exposons les moyennes des deux groupes, par tache, dans le tableau ci-dessous

(tableau 7).

4 Etant donné que notre échantillon est petit, il a de toutes facons été intéressant de comparer les résultats des
tests non-paramétriques a ceux obtenus aux tests paramétriques.
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Tableau 7 Scores moyens (écart-type) de chaque groupe (DYS/AL) par tache, en pourcents

DYS AC Total (tache)
« Biais pour la forme » 100 (0) 100 (0) 98.66 (1.33)
« Biais pour les yeux » 94.66 (3.06) 94.66 (3.06) 96.66 (1.86)
« Biais pour la substance » 62.66 (8.95) 84 (8.95) 74 (5.94)
« Catégories relationnelles » 84 (4.91) 81.33 (4.91) 89.33 (2.7)
« Relations spatiales » 67.33 (8.5) 79.33 (8.5) 81.66 (4.1)
Total (groupe) 82.4 (2.78) 93.73 (2.78)

En ce qui concerne les différentes taches, nous observons une statistique F(4) = 9.40 et une
probabilité de dépassement de p = 0.000 (< .05). Il existe donc une différence significative entre les
cing taches au niveau d’incertitude 5%. Etant donné que les variables « biais pour la forme » et « biais
pour les yeux » ne se distribuent pas normalement, nous les avons exclues pour déterminer si les
résultats restaient les mémes en leur absence. Suite a cela, nous constatons que l'effet de la tache
persiste, ce qui confirme qu’il existe une différence significative entre les différentes taches.

Le test post-hoc de Newman-Keuls nous permet de préciser ces différences. Il semble que les résultats
obtenus lors des taches « biais pour la forme » et « biais pour les yeux » different des résultats obtenus
dans les taches « relations spatiales » et « biais pour la substance » (p < .05). Notons également que
les scores obtenus dans la tache « catégories relationnelles » différent de ceux obtenus dans la tache
« biais pour la substance » : les enfants obtiennent une moyenne de réussite plus élevée dans la tache
relationnelle. Par contre, aucune différence n’est observée concernant les résultats obtenus aux taches
« biais pour les yeux/biais pour la forme/catégories relationnelles », « catégories
relationnelles/relations spatiales » et « biais pour la substance/relations spatiales » (p > .05). En
résumé, les taches « biais pour la forme » et « biais pour les yeux » sont bien réussies, et mieux que
les taches « biais pour la substance » et « relations spatiales », ces deux dernieres taches étant

comparables en termes de réussite.

Enfin, ’ANOVA a mesures répétées nous informe de la relation existant entre la réussite a
chaque tache et les groupes. Nous obtenons une statistique F(4) =2.43 et une probabilité de
dépassement de p = 0.051 (> .05) ne permettant pas de rejeter I'hypothese d’égalité des moyennes au
niveau d’incertitude 5%. En d’autres termes, la différence de scores obtenue dans les différentes
taches ne varie pas selon le groupe dans lequel on se trouve. Cependant, si I'on se fie aux résultats du
test non-paramétrique U de Mann Whitney, les scores des groupes sont significativement différents

pour les taches "relations spatiales" (U = 62, p < .05) et "biais pour la substance" (U = 64, p < .05).
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Dés lors, nous pouvons conclure que les deux groupes obtiennent des résultats similaires pour les

taches "biais pour la forme", "biais pour les yeux" et "catégories relationnelles", mais que les enfants

tout-venant(AC) réussissent mieux les taches "biais pour la substance" et "relations spatiales" que les

enfants dysphasiques.
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Figure 13 lllustration de l'interaction existant entre la tache et le groupe (DYS/AC)

= Appariement en ige linguistique (DYS/AL)

Lors de la comparaison des scores des deux groupes (DYS/AL), nous obtenons une statistique

F(1) = 1.42 et une probabilité de dépassement de p = 0.242 (p > .05). Il n’y a donc pas de différence

significative entre les moyennes des deux groupes au niveau d’incertitude 5%. Les enfants

dysphasiques obtiennent des résultats similaires a ceux des enfants tout-venant de méme niveau

langagier. En excluant les variables anormalement distribuées, les résultats obtenus sont similaires.

Nous illustrons les résultats dans le tableau 8.

Tableau 8 Moyenne (écart-type) de chaque groupe (DYS/AL) par tache, en pourcents

DYS AL Total (tache)
« Biais pour la forme » 100 (0) 100 (0) 100 (0)
« Biais pour les yeux » 94.66 (3.06) 94.66 (3.06) 94.66 (2.16)
« Biais pour la substance » 62.66 (8.95) 84 (8.95) 73.33 (6.32)
« Catégories relationnelles » 84 (4.91) 81.33 (4.91) 82.66 (3.47)
« Relations spatiales » 67.33 (8.5) 79.33 (8.5) 73.33 (6.01)
Total (groupe) 81.73 (3.63) 87.86 (3.63)

51



En ce qui concerne la comparaison des résultats selon les différentes taches, nous observons une

statistique F(4) = 9.94 et une probabilité de dépassement correspondant a p = 0.000 ( p < .05).

Dés lors, sans tenir compte du groupe, il existe une différence significative entre les moyennes des
différentes taches, au niveau d’incertitude 5%. Cependant, si nous excluons les variables
anormalement distribuées, l'effet de la tache disparait. En d’autres termes, cela signifie que les
différences entre les taches ne concernent que les taches "biais pour la forme" et "biais pour les yeux",
c'est-a-dire que les autres taches sont significativement moins bien réussies que ces deux taches. Cela
se confirme dans les analyses post-hoc

En effet, suite au test post-hoc de Newman-Keuls, nous pouvons déterminer que les scores des taches
« biais pour la forme » et « biais pour les yeux » sont significativement différents de ceux obtenus dans
les taches « biais pour la substance », « catégories relationnelles » et « relations spatiales ». Par
contre, il n"existe pas de différence significative entre les taches « biais pour la forme/biais pour les
yeux » et les taches « relations spatiales/catégories relationnelles/biais pour la substance ». Ces
observations sont plus ou moins comparables a celles que nous avons faites lors des comparaisons

DYS/AC.

Enfin, TANOVA a mesures répétées ne met pas en évidence d’interaction entre les variables
« groupe » et « tache », car on obtient une statistique F(4) = 1.74 et une probabilité de dépassement
de p =0.145 (p > .05). Le test non-paramétrique U de Mann-Whitney souligne également une absence
d'interaction, car on obtient une probabilité de dépassement de p > .05 au sein de toutes les taches. Il
n’existe donc pas, au niveau d’incertitude 5%, de différence significative concernant les scores des
groupes obtenus dans chaque tache. Cela signifie que les enfants dysphasiques réussissent les taches
aussi bien que les enfants tout-venant de méme niveau langagier. Ceci confirme donc notre hypothése

de départ.

3.2. Nombre moyen d’exemplaires

Afin de confirmer ou d’infirmer notre hypothese relative au nombre moyen d’exemplaires,
nous avons également réalisé une ANOVA a mesures répétées. Pour cela, nous avons calculé le nombre
d’exemplaires nécessaire a chaque enfant pour obtenir une réussite, et ce, pour chaque catégorie de
chaque tache. Etant donné que quelques enfants n’ont pas réussi certaines catégories, malgré la
présentation de trois exemplaires, nous avons remplacé le nombre moyen d’exemplaires, nécessaire

a ces enfants, par une moyenne (la moyenne du groupe, pour ces taches-1a).
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= Appariement en ge chronologique (DYS/AC)

En ce qui concerne la variable « groupe », nous obtenons une statistique F(1) =1.57 et une
probabilité de dépassement correspondant a p = 0.219 (> .05), ce qui signifie qu’il n'y a pas de
différence significative entre les moyennes des deux groupes. Par contre, si I'on fait abstraction des
variables anormalement distribuées, un effet de groupe apparait (F(1) = 16.08 et p = 0.000 < .05). Dés
lors, si I'on observe uniquement les taches "biais pour la substance", "catégories relationnelles" et
"relations spatiales, nous pouvons conclure que les enfants dysphasiques obtiennent une moyenne
significativement différente de celle des enfants tout-venant de méme age chronologique. lls ont

besoin de plus d'exemplaires pour réussir les taches. Le tableau 9 illustre le nombre moyen

d’exemplaires nécessaire, pour chaque groupe, au sein des différentes taches.

Tableau 9 Nombre moyen d'exemplaires (écart-type) par tache, selon le groupe (DYS/AC)

DYS AC Total (tache)
« Biais pour la forme » 1.11(0.21) 1.92 (0.21) 1.52 (0.15)
« Biais pour les yeux » 1.42 (0.18) 1.85(0.18) 1.64(0.13)
« Biais pour la substance » 2.28 (0.29) 1.34(0.29) 1.81(0.21)
« Catégories relationnelles » 1.79 (0.15) 1.49 (0.15) 1.64 (0.11)
« Relations spatiales » 2.93(0.2) 1.93(0.2) 2.43 (0.14)
Total (groupe) 1.91(0.1) 1.71(0.1)

Pour la variable « tache », ’ANOVA calcule une statistique F(4) = 7.28 et une probabilité de
dépassement équivalent a p=0.000 (< .05). Cet effet persiste également suite a la suppression des
variables anormalement distribuées. Dés lors, au niveau d’incertitude 5%, le nombre moyen
d’exemplaires varie de maniére significative d’une tache a 'autre, sans que I'on tienne compte du
groupe.

Le test post-hoc de Newman-Keuls met en évidence une différence significative entre la tache
« relations spatiales » et toutes les autres taches. Les enfants, quel que soit le groupe, ont besoin d’un

plus grand nombre d’exemplaires pour catégoriser les items selon une relation spatiale.

Enfin, I'interaction tache*groupe présente une valeur de F(4) = 6.26 et une probabilité de
dépassement de p = 0.000 (< .05). En tenant compte du groupe et de la tache proposée, la différence
relative au nombre moyen d’exemplaires est supérieure a ce qui résulterait du hasard. Des lors, les
changements observés entre les différentes taches different selon le groupe dans lequel se trouve le

sujet, au niveau d’incertitude 5%.
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Le test post-hoc de Newman-Keuls signale que la différence significative se situe entre la tache
« relations spatiales » des enfants dysphasiques et toutes les autres taches (enfants tout-venant et
enfants dysphasiques). Les enfants dysphasiques ont donc besoin d’un plus grand nombre
d’exemplaires pour retirer I'information pertinente « relation spatiale », en comparaison aux autres
taches. De méme, au sein de cette tache, les enfants dysphasiques ont besoin de plus d’exemplaires
gue les enfants tout-venant. Le test non-paramétrique U de Mann-Whitney confirme ce constat et met
également en évidence que les résultats obtenus dans la tache "biais pour la forme" sont
significativement différents d'un groupe a l'autre (U=48, p<0.05). Pour réussir la tache "biais pour la
forme", les dysphasiques ont donc besoin de moins d'exemplaires que les enfants tout-venant de

méme age. La figure 14 illustre I'interaction existant entre les groupes et les différentes taches.

Nombre moyen d'exemplaires

0.5 {1 =+ DYs

00 . , . | . & CTRLAC

Forme Yeux Relations Rel.spatiales Substance

Figure 14 Schéma illustrant l'interaction entre la tache et le groupe

=  Appariement en age langagier (DYS-AL)

Pour la variable « groupe », ’ANOVA a mesures répétées a calculé une statistique F(1) = 0.16
et une probabilité de dépassement équivalent a p = 0.690 (>.05). On tolere donc I'hypothese d’égalité
des moyennes au niveau d’incertitude 5%. Nous obtenons les mémes résultats en retirant les variables
anormalement distribuées. Il n’existe donc pas de différence significative entre les deux groupes. Dés
lors, les enfants dysphasiques ont besoin d’autant d’exemplaires que les enfants tout-venant de méme
niveau langagier. Nous illustrons les moyennes des différents groupes, pour chaque tache, dans le

tableau 10.
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Tableau 10 Nombre moyen d'exemplaires (écart-type) par tache selon le groupe (DYS/AL)

DYS AL Total (tache)
« Biais pour la forme » 1.12 (0.11) 1.25(0.11) 1.18 (0.08)
« Biais pour les yeux » 1.42(0.2) 1.98(0.2) 1.7 (0.14)
« Biais pour la substance » 2.05(0.26) 1.87 (0.26) 1.96 (0.18)
« Catégories relationnelles » 1.76 (0.18) 1.6 (0.18) 1.68(0.13)
« Relations spatiales » 2.98 (0.2) 2.29(0.2) 2.63 (0.14)
Total (groupe) 1.86(0.11) 1.8 (0.11)

En ce qui concerne la variable « tache », la statistique F(4) = 16.31 et la probabilité de
dépassement p = 0.000 (<.05) permettent de rejeter I’hypothése d’égalité des moyennes au niveau
d’incertitude 5%. Cet effet persiste suite a la suppression des variables ne se distribuant pas
normalement. Il existe donc une différence significative entre les taches, c'est-a-dire que, peu importe
le groupe, les enfants ont besoin d’'un nombre d’exemplaires différent d’'une tache a I’autre. L’analyse
post-hoc réalisée a I'aide du test de Newman-Keuls permet d’observer que les taches "biais pour la
forme" et "relations spatiales" se différencient significativement de toutes les autres taches. Des lors,
cela veut dire que sans tenir compte des groupes, les enfants ont besoin de moins d'exemplaires pour
la tache "biais pour la forme", en comparaison aux autres taches. A l'inverse, ils ont besoin d'un
nombre d'exemplaires significativement plus important dans la tache "relations spatiales" que dans

les autres taches.

Pour finir, I'interaction tache*groupe présente une valeur de F(4) = 3.11 et une probabilité de
dépassement p = 0.017 (<.05). Nous pouvons donc rejeter I’hypothese nulle d’égalité des moyennes.
Les changements observés entre les différentes taches dépendent du groupe dans lequel se trouve le
sujet. En d'autres termes, les deux groupes ne réussissent pas les taches de maniéere équivalente. Le
test post-hoc de Newman-Keuls permet de conclure que la différence concerne les résultats obtenus
lors de la tache "relations spatiales". Notons que ces résultats sont confirmés par le test non-
paramétrique U de Mann-Whitney (U = 57, p = 0.022). Dés lors, afin d'extraire les relations spatiales,
les enfants dysphasiques ont besoin de plus d'exemplaires que les enfants tout-venant de méme

niveau langagier. La figure 15 illustre cette interaction.
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Figure 15 Schéma illustrant l'interaction entre la tache et le
groupe (DYS/AL)

3.3. Bénéfices de I'augmentation du nombre d’exemplaires

Afin de déterminer si les enfants dysphasiques tirent profit du nombre d’exemplaires de la
méme maniéere que les enfants tout-venant, nous avons comparé, pour chaque tache, le score obtenu
(en %) lors de la présentation a un exemplaire, au score total. Pour cela, nous avons réalisé des ANOVA

a mesures répétées, pour chaque tache.

=  Appariement en dge chronologique (DYS/AC)

Pour chaque tache prise isolément, 'ANOVA a mesures répétées a mis en évidence une
différence significative relative au groupe (p < .05). Plus précisément, quelle que soit la condition, les
enfants dysphasiques réussissent mieux la tache "biais pour la forme" (F(1) = 7.06, p = 0.012) que les
enfants tout-venant AC. Par contre, les catégories "biais pour la substance" (F(1) = 7.7, p = 0.009),
"catégories relationnelles"(F(1) = 4.63, p = 0.04), et "relations spatiales" (F(1) = 6.22, p = 0.018) sont

globalement mieux réussies par ces derniers.

Un effet de la condition a également été observé (p < .05). Dés lors, sans tenir compte du
groupe, tous les enfants ont obtenus des résultats significativement différents selon la condition. Plus
précisément, et de maniére logique, les enfants ont bénéficié des exemplaires dans toutes les taches :
ils obtiennent de meilleurs résultats lorsqu'on leur présente plusieurs exemplaires que lorsqu'on n'en
présente qu'un seul. En d’autres termes, le fait d’augmenter le nombre d’exemplaires les aide a
extraire les caractéristiques pertinentes de chaque catégorie. Nous avons illustré ces résultats dans le

tableau ci-dessous (tableau 11).
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Tableau 11 Comparaison des résultats totaux (écart-type) aux résultats "1 exemplaire", en pourcents, selon le groupe

(DYS/AC)
1 exemplaire Total

DYS AC Total DYS AC Total
« Biais pour la 94.66 69.33 82 100 97.33 98.66
forme » (6.22) (6.22) (4.4) (1.88) (1.88) (1.33)
« Biais pour les 81.33 68 74.66 93.33 100 96.66
yeux » (6.36) (6.36) (4.5) (2.64) (2.64) (1.86)

« Biais pour la 36 73.33 54.66 61.33 86.66 74
substance » (8.6) (8.6) (6.08) (8.41) (8.41) (5.94)
« Catégories 61.33 77.33 69.33 84 94.66 89.33
relationnelles » (5.74) (5.74) (4.06) (3.82) (3.82) (2.7)
« Relations 32.66 57.33 45 73.33 90 81.66
spatiales » (6.86) (6.86) (4.85) (5.8) (5.8) (4.1)

Notons également que nous avons observé un effet d'interaction dans les taches "biais pour

les yeux"(F(1) = 5.09 et p = 0.031) et "biais pour la forme"(F(1) = 8.83 et p = 0.006). En effet, les enfants
tout-venant semblent tirer plus profit de l'augmentation des exemplaires que les enfants
dysphasiques, étant donné que les résultats des AC sont significativement différents selon la condition.

Plus précisément, ils obtiennent de meilleurs scores en présence de plus d'exemplaires (figures 16 et

17).
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Figure 16 Biais pour la forme" Interaction entre la
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Figure 17 "Biais pour les yeux" Interaction entre la
condition (1 ou plusieurs exemplaires) et le groupe
(DYS/AC)

En réalisant une ANOVA a mesures répétées exclusivement sur la condition "1 exemplaire",

nous observons un effet d'interaction (F(4) = 2.8 et p = 0.029). Le test post-hoc de Newman-Keuls

permet de mettre en évidence que les différents groupes ne réussissent pas les taches de maniere
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similaire. Si I'on ne regarde qu'une tache a la fois, les deux groupes obtiennent des résultats
comparables. Par contre, si nous comparons les scores de réussites de toutes les taches, les deux
groupes ne réussissent pas de la méme facon. Néanmoins, le test non-paramétrique U de Mann-
Whitney met en évidence que les enfants dysphasiques réussissent mieux la tache "biais pour la forme"
que les enfants AC. Au contraire, ces-derniers réussissent mieux les taches "relations spatiales" et
"biais pour la substance". Deés lors, tout comme nous avons pu l'observer a l'aide des scores totaux
(point 3.1.), les enfants dysphasiques ont initialement plus de difficultés a extraire les informations

« spatiales » et « de substance », en comparaison aux enfants tout-venant du méme age.

Suite a cela, nous pouvons donc conclure que les enfants dysphasiques tirent profit des
exemplaires aussi bien que les enfants tout-venant de méme age. Au vu de ces résultats, nous avons
décidé de ne pas comparer les résultats des enfants dysphasiques a ceux des enfants appariés en age
langagier, donc plus jeunes. Notons également que le biais "pour la forme" semble initialement mieux
installé chez les enfants dysphasiques, contrairement au "biais pour la substance" et aux relations

spatiales.

3.4. Biais présents chez les DYS et les AC

Afin de déterminer si les enfants dysphasiques ont développé les biais ayant été mis en
évidence dans la littérature (forme, objets animés, substance), nous allons comparer leurs réponses a
celles d’enfants tout-venant de méme age chronologique. Pour cela, nous avons transformé la
fréquence de sélection de chaque réponse (réponse attendue ou distracteurs) en pourcent, et ce dans
les trois taches évaluant les biais (« biais pour la forme », « biais pour les yeux », « biais pour la
substance »). Des ANOVA a mesures répétées ont été réalisées. Etant donné que la somme des trois

réponses possibles donne un total de 100%, il n’a pas été possible de tester I'effet de groupe.

= Tache "biais pour la forme"

En ce qui concerne la tache « biais pour la forme », un effet du choix apparait (F(2) = 2.33 et
p =0.000 < .05). Le test de Friedman permet de confirmer cette observation (X% =50.3 > 6.2). Dés lors,
en faisant abstraction du groupe, les choix n’ont pas été faits de maniere équitable.
Plus précisément, le test post-hoc de Newman-Keuls nous montre que les enfants ont choisi la réponse
« forme » bien plus souvent (86.06% du temps) que les réponses « couleur » (0%) et « texture »

(13.93%). Les résultats sont exposés dans le tableau 12.
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Tableau 12 Illustration de la fréquence des choix en pourcents (écart-type), selon les groupes (DYS/AC), au sein de la
tache "biais pour la forme"

DYS AC Total (choix)

Réponse forme 95.73 (4.27) 76.4 (4.27) 86.06 (3.02)

Distracteur texture 4.26 (4.27) 23.6 (4.27) 13.93 (3.02)
Distracteur couleur 0 0 0

Un effet d'interaction entre le groupe et les choix a également été observé, car nous obtenons
une statistique F(2) = 1.02 et une probabilité de dépassement p = 0.000 (<.05) permettant de rejeter
I'nypothese d'égalité des moyennes. Le test post-hoc de Newman-Keuls indique que les enfants
dysphasiques choisissent significativement plus souvent (95%) la réponse "forme" que les enfants tout-
venant de méme age (76.4%). A l'inverse, les enfants tout-venant choisissent plus souvent (23.6%) la
réponse "texture" que les enfants dysphasiques (4.26%). Le test non-paramétrique U de Mann-
Whitney a permis de confirmer ces observations, avec pour les réponses "forme" et "texture" une
statistique U = 46 et une probabilité de dépassement de p = 0.006. Nous illustrons cette interaction

dans le schéma ci-dessous (figure 18).
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Figure 168 Schéma illustrant l'interaction entre les types de choix et
les groupes (DYS/AC) pour la tache "biais pour la forme"

= Tache "biais pour les yeux"

Pour ce qui est de la tidche « biais pour les yeux », nous avons observé un effet du choix grace
a la statistique F(2) = 1.04 et a la probabilité de dépassement correspondant a p = 0.000 (<.05). Le test
de Friedman rejette également I'égalité des médianes (X% = 46.24 > 6.2).
Le test post-hoc de Newman-Keuls met en évidence des différences significatives entre les trois choix.
En d’autres termes, les deux groupes choisissent plus souvent la réponse « forme+texture » (78.4%)

que les deux autres réponses. De plus, la réponse « couleur+forme » est plus souvent choisie (18.03%)
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que la réponse « couleur+texture » (3.56%). Nous avons repris la fréquence de chaque choix, par

groupe, dans le tableau 13.

Tableau 13 Fréquence des choix en pourcents (écart-type), selon le groupe (DYS/AC), pour la tiche "biais pour les yeux"

DYS AC Total (choix)
Couleur+texture 0.8 (1.94) 6.33 (1.94) 3.56 (1.37)
Couleur+forme 19.13 (5.31) 16.93 (5.31) 18.03 (3.75)
Forme+texture 80.06 (5.34) 76.73 (5.34) 78.4(3.77)

Notons qu'aucun effet d'interaction n'a été constaté, aussi bien dans I'ANOVA a mesures

répétées (F(2) = 3.84 et p = 0.682) que dans I'analyse non-paramétrique U de Mann-Whitney (p >.05).

=  Tache "biais pour la substance"

Enfin, concernant I'épreuve « biais pour la substance », deux effets ont été mis en évidence.

D’une part, nous observons a nouveau un effet du choix. En effet, nous obtenons une
statistique F(2) = 23 et une probabilité de dépassement p = 0.000 (<.05). Le test non-paramétrique de
Friedman confirme cet effet (X% = 46.24 > 6.2). Dés lors, les moyennes des différents choix sont
significativement différentes au niveau d’incertitude 5%.

Selon I'analyse post-hoc de Newman-Keuls, le choix « texture » est réalisé plus souvent (58.2%) que le
choix « forme », qui est quant a lui réalisé plus souvent (37.6%) que le choix « couleur » (4.16%). Le

tableau 14 illustre la fréquence des différents choix selon le groupe.

Tableau 14 Fréquence des choix en pourcents (écart-type), par groupe (DYS/AC), dans la tache "biais pour la substance"

DYS AC Total (choix)
Distracteur couleur 5.4 (1.78) 2.93 (1.78) 4.16 (1.26)
Réponse texture 39.86 (8.01) 76.53 (8.01) 58.2 (5.66)
Distracteur forme 54.66 (7.82) 20.53 (7.82) 37.6 (5.53)

D’autre part, un effet d’interaction choix*groupe a également été observé, avec une
statistique F(2) = 10 et une probabilité de dépassement de p = 0.000 (<.05). En tenant compte des
groupes, les choix sont significativement différents au niveau d’incertitude 5%. Cette interaction est
illustrée dans la figure 19.

Selon I'analyse post-hoc de Newman-Keuls, les enfants dysphasiques choisissent significativement plus

souvent (54.66%) la réponse « forme », et moins souvent (39.86%) la réponse « texture » que les
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enfants tout-venant de méme age, qui choisissent la forme dans 20.53% des cas, et la texture dans
76.53% des cas. De plus, il n'existe pas de différence significative entre les choix "texture" et "forme"
dans le groupe dysphasique. Au contraire, les enfants tout-venant de méme age choisissent plus
souvent la réponse "texture" que la "forme". Cela est confirmé par le test non-paramétrique U de

Mann-Whitney.
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Figure 19 Fréquence des choix (en pourcents) selon les groupes
(DYS/AC) au sein de la tache "biais pour la substance"

3.5. Biais pour la forme dans les taches relationnelles

Afin de déterminer si les enfants ont développé les catégories relationnelles (relations
spatiales et réle), nous avons examiné leurs choix dans ces deux épreuves. Dans notre hypothese, nous
supposions que les enfants dysphasiques choisiraient le distracteur visuel (forme) plus fréquemment
que la réponse attendue (relationnelle), en comparaison aux enfants tout-venant. A nouveau, nous
avons réalisé des ANOVA a mesures répétées. Nous nous intéresserons a I'effet lié au type de choix et

a l'effet d'interaction.

= Appariement en ige chronologique (DYS/AC)

Pour I'épreuve « catégories relationnelles », les enfants avaient le choix entre un distracteur
visuel, un distracteur taxonomique et la réponse relationnelle attendue. Pour chacune des trois
possibilités, et pour chaque enfant, nous avons calculé le nombre de fois qu’ils ont choisi ces
possibilités et nous avons transformé ce nombre en pourcents. Nous illustrons la fréquence des choix,

pour chaque groupe, dans le tableau 15.
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Tableau 15 Fréquence des choix en pourcents (écart-type), selon les groupes (DYS/AC) pour la tiche "catégories
relationnelles"

DYS AC Total (choix)
Distracteur visuel 17.86 (3.38) 6.93 (3.38) 12.4 (2.39)
Distracteur taxonomique 27.33 (6.02) 18.93 (6.02) 23.13 (4.25)
Réponse relationnelle 54.2 (6.08) 73.86 (6.08) 64.03 (4.3)

En réalisant une ANOVA a mesures répétées, nous observons un effet de la variable "choix". Nous
obtenons une statistique F(2) = 35 et une probabilité de dépassement de p = 0.000 (<.05) nous
permettant de rejeter I'hypothese d'égalité des moyennes. Ces résultats sont confirmés par le test
non-paramétrique de Friedman (X% = 31.62 >6.2). Dés lors, sans tenir compte du groupe, les différents
choix ne sont pas faits a la méme fréquence. Le test post-hoc de Newman-Keuls met en évidence une
différence entre tous les choix. Plus précisément, la réponse relationnelle est choisie plus
fréquemment (64.03%) que la réponse taxonomique (23.13%). Notons que les enfants ne choisissent

la réponse "forme" que dans 12% des cas.

Dans cette tache, un effet d'interaction entre le groupe et le type de choix est également observée.
En effet, nous obtenons une statistique F(2) = 3.4 et une probabilité de dépassement de p = 0.040
(<.05). Nous pouvons donc rejeter I’hypothése d’égalité des moyennes au niveau d’incertitude 5%. En
d’autres termes, selon le groupe, il existe une différence significative relative aux choix. Selon le test
post-hoc de Newman-Keuls, les enfants tout-venant choisissent la réponse relationnelle plus
fréquemment que les enfants dysphasiques. Notons que le test non-paramétrique U de Mann Whitney
met également en évidence une différence significative relative au distracteur visuel/perceptif (U =
60.5 et p = 0.029). Il semble donc que les enfants dysphasiques le choisissent plus fréquemment que

les enfants tout-venant de méme age. Cette interaction est illustrée dans la figure 20.

En ce qui concerne I'épreuve "relations spatiales"”, les enfants avaient le choix entre un
distracteur forme, un distracteur couleur, et la réponse relationnelle attendue. Nous illustrons la
fréquence de ces choix, selon le groupe, dans le tableau 16. L'ANOVA a mesures répétées met en
évidence un effet du choix, avec une statistique F(2) = 34.5 et une probabilité de dépassement
correspondant a p=0.000 (<.05) au niveau d’incertitude 5%. Le test non-paramétrique de Friedman
confirme ces données (X = 32.01 > 6.2). Nous observons donc, a nouveau, qu'il existe une différence

significative entre les moyennes des différents choix. Selon l'analyse post-hoc de Newman-Keuls, il
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semblerait que le choix "couleur" soit significativement moins choisi que les choix "relation" et
"forme". Par ordre décroissant, les enfants choisissent principalement I'item "relation" (53.1%), puis

I'item "forme" (41.9%) et, dans une moindre mesure, I'item de méme couleur que I'exemple (4.46%).

Tableau 16 Fréquence des choix en pourcents (écart-type), selon les groupes (DYS/AC) pour la tache "relations spatiales"

DYS AC Total (choix)
Distracteur couleur 4,53 (2.16) 4.4 (2.16) 4.46 (1.53)
Réponse relationnelle 40.6 (6.09) 65.6 (6.09) 53.1(4.31)
Distracteur forme 54 (5.77) 29.8 (5.77) 41.9 (4.08)

Notons également un effet d'interaction entre les choix et les groupes, avec une statistique F(2) = 8 et
p = 0.000 (figure 21). Deés lors, en fonction des groupes, la fréquence des différents choix varie. En se
basant sur l'analyse post-hoc de Newman-Keuls, nous observons que les enfants dysphasiques
choisissent significativement moins souvent les réponses "relationnelles" et plus souvent les réponses
"forme" que les enfants tout-venant. Cela est confirmé par le test non-paramétrique U de Mann-
Whitney (p < .05 pour les réponses "relation" et "forme"). Notons également que les enfants
dysphasiques choisissent plus souvent la réponse "forme" que la réponse "relationnelle", mais que
cette différence n'est pas significative (p = 0.128). Au contraire, les enfants tout-venant choisissent

plus fréquemment la réponse relationnelle que la réponse "forme" (p = 0.000).
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Figure 20 Prévalence des choix effectués par les groupes, dans Figure 21 Prévalence des choix effectués par les
la tache "catégories relationnelles” groupes, dans la tache "relations spatiales"

63



3.6. Analyses complémentaires

Suite aux résultats obtenus via ces diverses analyses, nous avons été amenée a nous poser
certaines questions auxquelles nous n'avions pas pensé précédemment. Nous allons les exposer ci-
dessous. D'une part, nous souhaitons observer si les enfants dysphasiques ont développé les mémes
biais que les enfants tout-venant de méme niveau langagier. D'autre part, nous nous questionnons sur
I'impact que pourraient avoir les compétences de flexibilité et de mémoire a court terme auditivo-
verbale des enfants sur les compétences de catégorisation. Enfin, nous aimerions déterminer si les
enfants dysphasiques ont développé les mémes biais que les enfants tout-venant plus jeunes appariés

en age langagier.

3.6.1. Catégories acquises au départ chez les DYS et les AL

En se basant sur les scores totaux de chaque groupe, obtenus dans chaque tache - donc a l'aide
de plusieurs exemplaires - nous avions observé que le groupe DYS obtenait des résultats comparables
a ceux du groupe AL, ainsi que de résultats inférieurs a ceux du groupe AC. De plus, lors de la
comparaison des compétences des DYS et des AC, nous avions pu constater que la catégorie "biais
pour la forme" était mieux développée chez les enfants DYS, mais que les AC réussissaient mieux les
catégories relationnelles et "biais pour la substance", méme initialement (un seul exemplaire). Bien
gue ces résultats soient intéressants, nous nous demandons si les mémes constats s'observeraient lors
de la comparaison DYS/AL. En effet, les scores totaux n'ont pas mis en évidence de différences entre
ces groupes. Des lors, nous aimerions savoir si ces groupes démarrent avec les mémes acquis, ou si

c'est le fait de les confronter a plusieurs exemplaires qui permettent des résultats comparables.

Suite aux analyses statistiques, nous n’observons pas d’effet de groupe lorsque nous ne
présentons qu’un exemplaire (F(1) = 0.19 et p = 0.663 > .05). Il n'y a pas non plus d'effet de groupe
lorsqu'on fait abstraction des variables anormalement distribuées (F(1) = 2.11, p = 0.157).

Par contre, un effet de la tache est a nouveau constaté au niveau d’incertitude 5% (F(4) =17.12 etp =
0.000 < .05), ce qui se confirme également par le test de Friedman (X% = 43.01 > 6.2). Le test post-hoc
de Newman-Keuls montre que la tache "biais pour la forme" (92%) est mieux réussie que toutes les
autres, et que la tiche "biais pour les yeux" (72.6%) est mieux réussie que les taches "biais pour la
substance" (52.6%) et "relations spatiales" (39.6%). Notons également que les scores de la tiches

"catégories relationnelles" (61.3%) sont plus élevés que ceux de la tache "relations spatiales".

Enfin, un effet d’interaction est observé avec une statistique F(4) = 2.80 et une probabilité de

dépassement équivalent a p = 0.029 (<.05). Dés lors, selon les groupes, les taches ne sont pas réussies
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de la méme maniere. Plus précisément, le test post-hoc de Newman-Keuls permet de constater que
les moyennes obtenues par les groupes varient d’'une tache a I'autre, mais pas d'un groupe a l'autre,
car les cinq catégories ont été réussies de maniére comparable. Par exemple, dans la tache "biais pour
la substance", les enfants dysphasiques obtiennent des résultats inférieurs a ceux qu'ils obtiennent
dans les autres taches, hormis la tache "catégories relationnelles". Par contre, en observant les scores
des enfants tout-venant, nous constatons que la tache "biais pour la substance" est aussi bien réussie
que les autres taches, mise a part la tache "biais pour la forme". Le test non-paramétrique U de Mann-
Whitney confirme qu'il n'existe aucune différence de performance d'une tache a l'autre selon les
groupes (p > .05). Dés lors, les enfants dysphasiques ont développé des capacités de catégorisation

comparables a celles d’enfants de méme niveau langagier.
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Figure 22 Interaction entre les groupes et les taches (condition 1 exemplaire)

3.6.2. Impact des capacités de flexibilité

Puisque nous avons observé un effet de groupe lors de la comparaison des scores totaux de
réussite (AC>DYS), nous nous demandons si cette différence s'explique uniquement par le fait d'étre
dans un groupe plutot qu'un autre, ou si les capacités de flexibilité permettraient d'expliquer cela.
Comme nous l'avons vu précédemment, les fonctions exécutives semblent avoir un impact sur les
capacités de généralisation/raisonnement analogique. De plus, certaines études mettent en évidence
des déficits relatifs a ces compétences, chez les enfants dysphasiques (Bishop & Norbury, 2005 ; Pauls
& Archibald, 2016). Dés lors, nous allons tenter de déterminer si les résultats obtenus dans les épreuves
de flexibilité (score et temps de réponse) permettent d'expliquer les différences observées dans les

groupes. L'hypothese de parallélisme a été tolérée pour les deux analyses.

Suite a l'ajustement des résultats par la covariée (réponses correctes en flexibilité), nous constatons
que les différences qui existaient entre les groupes (DYS/AC) ont disparu. Dés lors, en contrdlant I'effet

de cette covariée, les moyennes obtenues par les deux groupes n’apparaissent plus significativement
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différentes (F = 0.74 et p = 0,599). Au niveau d'incertitude 5%, nous n'observons pas non plus d'effet

de la variable "réponse flexibilité".

Pour ce qui est des temps de réponse en flexibilité, nous avons également réalisé une analyse de
covariance suite a la vérification de I'hypothése de parallélisme. L'effet de la variable groupe est
significatif (F = 3,49 et p = 0,017) et donc durable malgré l'introduction de la covariée. Notons que

|'effet de celle-ci n'est pas significatif.

3.6.3. Biais et sensibilité a la forme chez les DYS et les AL

Bien que nous voulions initialement comparer les résultats des enfants dysphasiques a ceux
des enfants tout-venant de méme age chronologique, nous pensons qu'il serait intéressant
d'également réaliser des comparaisons avec les enfants tout-venant appariés en age linguistique. En
effet, cela nous permettrait de voir si les enfants dysphasiques développent les mémes biais que les
enfants tout-venant plus jeunes, et si une sensibilité pour la forme s'observe dans les taches

relationnelles.

D'aprés nos analyses, il n'existe aucune différence entre les performances des enfants
dysphasiques et celles des enfants tout-venant plus jeunes, appariés en niveau langagier (p > .05). Les
trois biais (forme, substance, objets animés) sont donc développés de maniere comparable dans les
deux groupes. Nous observons des effets de choix, comparables a ceux observés dans la comparaison
DYS/AC, mais aucun effet d'interaction n'apparait. Notons cependant que le choix "texture" est fait

aussi souvent que le choix "forme" dans la tache "biais pour la substance" (p <.05).

En ce qui concerne la sensibilité a la forme, la tache "catégorie relationnelle" met en évidence
que la réponse "relation" (56%) est plus souvent choisie que les réponses "forme" (26%) et "texture"
(17%), et ce pour les deux groupes. Cependant, la tache "relations spatiales" permet d'observer que
les enfants choisissent indifféremment les réponses "forme" (52%) et "relation" (43%) car nous
obtenons une probabilité de dépassement p < .05. Notons qu'ils choisissent trés peu la réponse

"couleur" (2%).
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4. Discussion

Nous allons a présent discuter des résultats que nous avons obtenus grace aux analyses
statistiques. Pour cela, nous allons reprendre chaque hypothése, une a une, et nous allons tenter de

comparer les informations que nous retirons de cette étude a celles obtenues par d'autres chercheurs.

4.1. Biais développés

Tout d'abord, notre premiére question avait pour but d'explorer les différents biais (forme,
objets animés, substance), présents dans le développement normal, aupres des enfants dysphasiques.
Rappelons en effet que, dans la littérature, les enfants tout-venant semblent apprendre de nouvelles

catégories en se basant notamment sur ces trois biais.

Par exemple, Samuelson et Smith (1999) ont mis ceci en évidence : les premiers mots appris
par les enfants s'organisent sur base de la forme. C'est ce qu'ils appellent le "biais pour la forme". Pour
cela, les jeunes enfants font d'abord des liens spécifiques entre le référent (forme phonologique du
mot) et le référé (objet auquel le mot référe). Dans un second temps, une généralisation de premier
ordre a lieu ("les balles sont rondes"). Celle-ci s'apparente au processus d'alignement structurel,
permettant d'extraire des similarités en comparant plusieurs éléments. Ensuite, une généralisation de
second ordre apparait, c'est-a-dire que les enfants retirent la regle "tout ce qui a la méme forme fait
partie de la méme catégorie". Enfin, au fur et a mesure du temps, les enfants deviennent capables
d'extraire la propriété pertinente (ici, la forme) de chaque catégorie. Cela fait alors place a une
"explosion lexicale", que nous retrouvons généralement entre 18 et 24 mois, au sein du
développement normal (Marchman & Bates, 1994 ; Leclercq & Leroy, 2012). Dans notre étude, nous
nous sommes particulierement intéressée a la stratégie de généralisation de premier ordre. De plus, il
nous semble pertinent de penser que ces stratégies, liée au biais pour la forme, s'appliquent a toutes

les catégories, quel que soit le trait pertinent a prendre en compte.

Etant donné que les enfants dysphasiques développent plus lentement leur langage que les enfants
tout-venant (Trauner et al., 2000 ; Schelstraete, 2011), nous pouvons formuler I'hypothése qu'un
déficit relatif a ce biais "initial" ("biais pour la forme") puisse exister. Bien que ce biais apparaisse dés
le plus jeune age, nous souhaitions I'étudier aupres d'enfants dysphasiques plus agés, afin de voir s'il
s'est développé ou si des différences avec les enfants tout-venant sont mises en évidence. Rappelons
d'ailleurs que Collisson et al. (2015) ont constaté une absence de biais pour la forme chez les enfants

dysphasiques.

67



Suite aux résultats de notre étude, nous observons que les enfants dysphasiques ont bel et bien
développé ce biais pour la forme. En effet, lors de la comparaison de leurs résultats a ceux d'enfants
tout-venant de méme age ou de méme niveau langagier, nous constatons des compétences similaires:
la tache "biais pour la forme" est réussie de la méme fagon par les trois groupes. Un effet plafond est
d'ailleurs constaté. Dés lors, cela souligne que ce biais est bien installé chez tous les enfants, quel que
soit I'age et le groupe. De plus, au sein de cette tache, nous constatons que, dans les trois groupes, la
réponse "forme" est choisie plus fréquemment que les distracteurs "couleur" et "texture". Nous avons
également pu faire une observation intéressante : il semble que le biais pour la forme soit méme plus
présent chez les enfants dysphasiques que chez les enfants tout-venant. En effet, lors de nos analyses
statistiques, nous avons pu constater que les enfants dysphasiques choisissaient beaucoup plus
fréquemment la réponse "forme" et moins la réponse "texture", en comparaison aux enfants tout-
venant de méme age, au sein de la tache "biais pour la forme". Par contre, aucune différence n'a été
mise en évidence lors de la comparaison avec des enfants tout-venant de méme niveau langagier. Dés
lors, il semblerait que le biais pour la forme soit tres ancré chez les enfants plus jeunes et les enfants
dysphasiques, et que son importance diminuerait avec I'age chez les enfants tout-venant. Notons que
cela vient contredire les propos de Landau et al. (1988), qui affirmaient que le biais pour la forme était
plus marqué chez I'adulte®. De plus, nos résultats s'opposent également 3 ceux obtenus par Collisson
et al. (2015), qui postulaient que les enfants dysphasiques n'avaient pas développé le biais pour la
forme. Il est cependant nécessaire de rappeler que leur étude s'était portée sur les capacités d'enfants
dysphasiques de 4 ans. Dés lors, il se peut que ces enfants développent plus tardivement ce biais, ce
qui expliquerait que nous l'observions dans notre étude, vu que nous avons testé des enfants

dysphasiques agés entre 6 et 12 ans.

Etant donné que toutes les catégories ne se construisent pas autour du critere "méme forme",
il est intéressant d'explorer d'autres stratégies permettant de les développer. C'est pourquoi Jones et
al. (1991) se sont penchés sur le "biais pour les objets animés". En effet, si I'on pense a la catégorie
"mouton", nous savons que ceux-ci partagent la méme forme, mais qu'ils ont également des yeux, une
texture similaire et une couleur différente. Cela s'observe d'ailleurs pour tous les animaux. Des lors,
les auteurs ont proposé, a de jeunes enfants, des objets auxquels ils ont ajouté des yeux, afin de voir
si cet élément modifiait leurs choix ou si le biais pour la forme persistait. Au terme de cette étude, ils

ont constaté que le biais pour la forme était toujours aussi présent chez les enfants de 2 ans, mais

5 Notons que leur expérience n'a évalué que le biais pour la forme. Or, dans la ndtre, nous avons proposé
plusieurs catégories, nécessitant de préter attention a d'autres critéres que la forme. Il se peut alors que les
enfants que nous ayons testés aient eu besoin de quelques exemples avant de considérer le critére "forme"
comme étant pertinent.
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moins chez ceux de 3 ans. Ces derniers choisissaient indifféremment I'élément de méme forme ou de
méme texture : on observe alors un biais "texture-forme". Etant donné cette observation, nous avons
créé une tache permettant de respecter ce biais ambivalent "texture-forme". En effet, nous avons
proposé des items "choix" a deux critéres : la méme forme + la méme texture (réponse attendue), la
méme forme + la méme couleur (distracteur), la méme couleur + la méme texture (distracteur). Auvu
de I'étude dont nous venons de parler, nous nous attendions a ce que les enfants choisissent
préférentiellement la réponse attendue (texture-forme), ce qui s'est confirmé lors des deux
comparaisons (DYS/AC et DYS/AL). Par contre, aucune différence n'a été constatée entre les groupes.
Dés lors, les enfants dysphasiques ont développé ce biais au méme titre que les enfants tout-venant
(AC et AL). Cela confirme donc les propos de Kagan (1971, cité par Jones et al., 1991) : ajouter des yeux

ameéne les enfants a porter leur attention sur un autre critére que la forme.

Enfin, Soja et al. (1991) ont mis en évidence que les jeunes enfants (2 ans) traitent les objets
non-solides différemment des objets solides. En effet, en présence d'objets solides, les enfants se fient
a la forme. Au contraire, en présence d'entités non-solides, la texture prime dans leur choix. Bien que
les auteurs ne parlent pas de "biais", nous trouvions que ce terme était adéquat, car une préférence
en faveur de la texture est constatée en présence d'éléments non-solides : nous avons donc appelé ce
phénoméne le "biais pour la substance". En ce qui concerne notre étude, nous avons constaté que ce
biais est installé dans tous les groupes, mais moins présent chez les enfants dysphasiques, en
comparaison aux enfants tout-venant de méme &ge : les enfants dysphasiques choisissent
indifféremment les réponses "texture" et "forme", et sélectionnent plus souvent le distracteur "forme"
et moins souvent la réponse attendue "texture" que les enfants AC. Par contre, ils obtiennent les
mémes résultats que les enfants tout-venant de méme niveau langagier, qui eux aussi choisissent les
réponses "texture" ou "forme" a la méme fréquence. Dés lors, nous pouvons conclure que le biais pour
la substance n'est pas totalement installé, mais que les résultats sont comparables a ceux d'enfants

plus jeunes : le biais pour la forme est encore trés ancré chez ces enfants.

Pour résumer, il semble que les enfants dysphasiques aient développés les biais "forme" et
"objets animés", au méme titre que les enfants tout-venant appariés en age, voire méme plus
gu'attendu pour le "biais pour la forme". Ceci s'oppose d'ailleurs aux propos de Collisson et al. (2015),
qui ont testé des enfants dysphasiques de 4 ans, chez qui le biais pour la forme n'était pas observé.

Suite a notre étude, il semble que les enfants dysphasiques développent ce biais avec I'age.

Pour ce qui est du biais pour la substance, les enfants dysphasiques ne semblent pas I'avoir mis en

place, en comparaison aux enfants AC. Cependant, leurs résultats s'apparentent a ceux des enfants
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tout-venant de méme niveau langagier, et ce dans les trois taches (forme, animé, substance). Cela
rejoint donc les conclusions de nombreuses autres études, stipulant que les compétences des enfants
dysphasiques s'apparentent a celles d'enfants tout-venant plus jeunes (Krzemien et al., 2017 ; Skipp et

al., 2002 ; Kan & Windsor, 2010).

4.2. Apport du nombre d'exemplaires et généralisation de premier ordre

Dans notre seconde hypothése, nous supposions que les enfants dysphasiques auraient besoin
de plus d'exemplaires que les enfants tout-venant pour parvenir a extraire les caractéristiques

pertinentes des items faisant partie d'une méme catégorie.

Suite a nos analyses, nous pouvons affirmer que les enfants dysphasiques obtiennent
globalement les mémes résultats que les enfants de méme niveau langagier, ce qui correspond aux
observations réalisées par Krzemien et al. (2017), Skipp, et al. (2002) et Kan et Windsor (2010).
Cependant, en comparaison aux enfants AC, ils ont besoin d'un nombre d'exemples différent. Nous

allons a présent détailler les résultats relatifs a chacune des taches.

En ce qui concerne la tache "biais pour la forme", nous observons que les enfants dysphasiques ont
besoin de moins d'exemplaires que les enfants tout-venant appariés en age, ce qui suppose que le biais
pour la forme est fortement développé au sein de la population dysphasique. Nous pouvons donc
mettre cette observation en lien avec ce que nous avions constaté dans notre premiére hypothese :
les enfants dysphasiques réalisent cette tache mieux que les enfants tout-venant. Cependant, leurs
résultats se différencient de ceux des enfants de méme age chronologique. Deés lors, |'attention des
enfants dysphasiques et des enfants plus jeunes serait davantage portée sur la forme des items. Cela
pourrait alors corroborer I'hypothése de Leroy et al. (2009 ; 2012 ; 2014) stipulant que les enfants

dysphasiques, tout comme les jeunes enfants, sont plus sensibles aux similarités perceptives.

Pour ce qui est des taches "biais pour les objets animés", "biais pour la substance" et "catégories
relationnelles", aucune différence n'a été observée, quelle que soit la comparaison (DYS/AC ou
DYS/AL): les trois groupes ont besoin du méme nombre d'exemplaires. Dés lors, cela vient contredire
les études qui observent que les enfants dysphasiques ont besoin de plus d'exemples que les enfants
tout-venant. Pour expliquer cela, nous pouvons supposer que les catégories "biais pour les yeux/objets
animés" et "catégories relationnelles" étaient déja développées chez les enfants dysphasiques, et que

le "biais pour la substance" nécessite un apprentissage au sein de chaque groupe. En effet, méme si
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ces résultats ne se sont pas montrés significatifs, tous les enfants ont eu besoin d'un plus grand nombre

d'exemplaires pour extraire le critére "substance", en comparaison aux autres biais.

Enfin, il semble que des différences entre enfants dysphasiques et AC/AL se marquent tout
particulierement dans la tache "relations spatiales" : les enfants dysphasiques ont besoin de plus
d'exemplaires que les enfants tout-venant pour extraire le critere "relation spatiale", ce qui corrobore
a présent les propos de Rice et al. (1994), Riches et al. (2005), Leroy et al. (2010) et tant d'autres. Des
lors, nous pouvons supposer que les enfants dysphasiques éprouvent plus de difficultés a extraire les
points communs pertinents pour cette catégorie qui, précisons-le, est tout-a-fait nouvelle et originale.
Celle-ci évaluait donc les capacités d'apprentissage, contrairement aux autres taches évaluant les
connaissances actuelles des enfants. Notons d'ailleurs que des difficultés s'observent également
aupres des enfants tout-venant pour cette catégorie, en comparaison aux autres taches, mais qu'ils
nécessitent tout de méme moins d'exemplaires que les enfants dysphasiques. Dés lors, nous observons
gue le mécanisme d'apprentissage, ou de généralisation de premier ordre (Samuelson & Smith, 1999),
est trés faible dans cette tache. Cela veut dire que les enfants dysphasiques bénéficient moins de
I'alignement structurel, et donc qu'ils ne savent pas extraire les similarités pertinentes des différents
items. Nous pourrions faire un paralléle avec les études portant sur les compétences analogiques des
enfants dysphasiques (Masterson et al., 1993 ; Nippold et al., 1988 ; Krzemien et al., 2015 ; Leroy et al.
2010). En effet, celles-ci affirmaient que ces enfants éprouvaient des difficultés a extraire les similarités
relationnelles en présence de distracteurs perceptifs, ce qui souligne une dépendance aux similarités
perceptives (soit a la forme). Nous pourrions d'ailleurs supposer que ces difficultés soient liées a un
déficit de mémoire a court terme visuo-spatiale, exposé par Hick et al. (2011).

Nos résultats s'opposent néanmoins a ceux de I'étude de Krzemien et al. (2017). En effet, seule une
différence entre enfants dysphasiques et tout-venant de méme age avait été mise en évidence
concernant la catégorie "relations spatiales". Deés lors, les enfants dysphasiques avaient besoin de plus

d'exemplaires que les enfants AC, mais obtenaient des résultats similaires a ceux des enfants AL.

Nous allons a présent tenter d'expliquer pourquoi nos résultats, relatifs a cette tache impliquant des
relations spatiales, different de ceux obtenus par Krzemien et al. (2017). Etant donné que cette tache
a toujours été proposée en dernier, dans notre expérience, il se peut que les différentes catégories
proposées précédemment aient interféré dans la réussite de cette derniere tache. Bien que nous ayons
séparé celle-ci de toutes les autres, via une vidéo, il se peut que les enfants dysphasiques aient
persévérés dans leurs réponses antérieures (relatives aux autres catégories). Comme nous l'avons vu
précédemment, ces enfants sont connus pour avoir des difficultés relatives aux fonctions exécutives

(Isaki et al., 2008 ; Bishop & Norbury, 2005). Des lors, nous pouvons formuler I'hypothése que des
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difficultés de flexibilité soient a I'origine des différences observées entre enfants dysphasiques et tout-
venant (AC/AL), au sein de cette tache spatiale. Rappelons que la flexibilité se rapporte au fait de
pouvoir s'adapter aux demandes exigées par différentes taches, mais recouvre également la capacité
d'appréhender une nouvelle tache en inhibant les informations des taches proposées auparavant
(Pauls & Archibald, 2016). Sur base de cette définition, nous pouvons donc affirmer que notre tache
nécessite de bonnes capacités de flexibilité : les enfants doivent passer d'une catégorie a une autre, et
constamment modifier leur "focus attentionnel” pour trouver la caractéristique pertinente, et se
défaire de celles précédemment traitées. Or, ne serait-ce que dans nos prétests, nous avions déja
observé une différence entre les résultats des enfants dysphasiques et des enfants tout-venant
concernant la flexibilité. En effet, il semble que les enfants dysphasiques obtiennent moins de réponses
correctes que les deux groupes tout-venant (AC et AL). Nous avions également observé qu'ils
répondaient beaucoup plus vite que les enfants de méme niveau langagier, ce qui peut faire penser a
de I'impulsivité, et donc des difficultés d'inhibition, déja rencontrées auprés d'enfants dysphasiques
(Reichenbach et al., 2016). Deés lors, étant donné que la flexibilité nécessite de bonnes compétences
inhibitrices (Meulemans, 2016), il se pourrait que cette composante d'inhibition soit a I'origine des
difficultés observées dans la population dysphasique. Durant les passations de notre tache
expérimentale, nous avons d'ailleurs observé que ces enfants ne prenaient pas toujours le temps de
comparer les exemplaires : la plupart d'entre eux répondaient rapidement et persévéraient dans leurs
choix. Deés lors, nous pouvons supposer que les enfants dysphasiques ont plus de mal a inhiber les

réponses perceptives, en comparaison aux enfants tout-venant AL.

Un autre point qui nous semble important d'aborder concerne I'apport de I'augmentation du
nombre d'exemplaires. En effet, c'est une chose de savoir que les enfants dysphasiques ont besoin de
plus d'exemplaires que les enfants tout-venant. Cependant, il est également essentiel de déterminer
si le fait de leur donner plus d'exemplaires les aide a extraire les informations pertinentes. Dés lors,
nous nous demandons si les enfants dysphasiques tirent profit de ce grand nombre d'exemples, au

méme titre que les enfants tout-venant.

D'aprés nos analyses, les enfants dysphasiques et les AC bénéficient similairement de I'augmentation
du nombre d'exemplaires au sein de chaque tache. Ces résultats s'opposent a ceux exposés dans la
méta-analyse de Kan et Windsor (2010). En effet, celle-ci mettait en évidence que les enfants
dysphasiques bénéficiaient moins de I'augmentation du nombre d'exemplaires que les enfants tout-
venant. Cette méta-analyse regroupait néanmoins des études relatives a I'apprentissage de nouveaux
mots via des taches d'appariement rapide ou d'apprentissage de mots. Dés lors, cela impliquait de

bonnes compétences mnésiques auditivo-verbales, souvent lésées chez les enfants dysphasiques, ce
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qui pourrait expliquer qu'ils ne bénéficient pas aussi bien de I'augmentation du nombre d'exemplaires
dans ces taches. Cela permettrait aussi d'expliquer pourquoi nos résultats different de cette étude,
étant donné que nous n'avons pas utiliser les mémes méthodes. En effet, notre tache étudie
I'apprentissage de nouvelles catégories via I'alignement structurel : cette tache ne fait pas appel a la
mémoire auditivo-verbale, mais nécessite de comparer visuellement les éléments présentés et

d'effectuer un raisonnement analogique dans le but d'aboutir a un processus de généralisation.

Notons également que nos résultats s'opposent a ceux d'Augier et Thibaut (2013). Ces auteurs ont
testé l'impact de I'augmentation du nombre d'exemplaires sur I'apprentissage de nouvelles catégories
aupres de jeunes enfants. Leur étude a pu mettre en évidence que les plus jeunes enfants ne
bénéficient pas de I'augmentation des exemplaires. En effet, ils ne prennent pas le temps de tous les
comparer car le fait d'étre exposé a un trop grand nombre d'items engendre chez eux une surcharge
cognitive. Dés lors, étant donné que les enfants dysphasiques sont souvent comparés a des enfants
plus jeunes, nous aurions pu supposer que les taches proposées nécessiteraient pour eux un trop grand
co(t cognitif. Cela ne s'est pourtant pas observé durant notre étude. Notons cependant que la tache

d'Augier et Thibaut contenait des items "contrastes", contrairement a la né6tre.

Bien que les deux groupes (DYS et AC) bénéficient positivement de I'augmentation des exemplaires,
une différence apparait au sein des taches "biais pour la forme" et "biais pour les yeux" : il semble que
les enfants tout-venant de méme age bénéficient plus grandement de l'augmentation du nombre
d'exemplaires, car ils obtiennent de meilleurs résultats dans la condition "plusieurs exemplaires", en
comparaison a la condition "un seul exemplaire".

Notons que les enfants dysphasiques réussissent mieux la tache "biais pour la forme" que les enfants
AC, quelle que soit la condition : leurs scores étant déja trés élevés a I'aide d'un seul exemplaire, il est
normal qu'ils ne bénéficient pas autant de I'augmentation du nombre d'exemplaires que les AC. Cela
recoupe les observations que nous avions déja pu faire.

Au contraire, sans tenir compte de la condition (1/plusieurs exemplaires), ils obtiennent des résultats
globalement moins importants que les enfants AC dans les taches "relations spatiales", "catégories

relationnelles" et "biais pour la substance".

En guise de synthése, nous pouvons retirer que les enfants dysphasiques ont besoin du méme
nombre d'exemples que les enfants tout-venant de méme age chronologique (dans les taches "biais
pour les yeux", "biais pour la substance" et "catégories relationnelles") et de méme niveau langagier.
Cependant, pour les deux comparaisons (DYS/AC et DYS/AL), des différences se marquent dans la tache

de relations spatiales, derniere tache proposée. Des lors, des difficultés de généralisation de premier
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ordre, et donc d'apprentissage, ont été mises en évidence dans cette catégorie : les enfants
dysphasiques éprouvent des difficultés a extraire les informations pertinentes.

Cela s'explique soit par un déficit d'inhibition/ de flexibilité, les empéchant de faire abstraction des
ressemblances perceptives ; soit par des difficultés de mémoire a court terme visuo-spatiales les

empéchant de traiter les similarités spécifiques aux relations spatiales.

Notons également que les enfants dysphasiques ont eu besoin de moins d'exemplaires que les enfants

AC pour réussir la tache "biais pour la forme".

Nous avons également pu constater que les enfants dysphasiques retiraient un bénéfice de
I'augmentation du nombre d'exemplaires, dans toutes les taches, aussi bien que les enfants AC.
Cependant, contrairement aux enfants tout-venant (AC), ils bénéficient moins de I'augmentation du
nombre d'exemplaires dans les taches "biais pour la forme" et "biais pour les yeux", leurs scores étant
déja tres élevés dans la condition "un exemplaire". Nous pensons alors que, comme les enfants plus
jeunes, les dysphasiques sont plus sensibles aux similarités perceptives. Dés lors, nous pourrions aussi
supposer que l'importance du "biais pour la forme", observée dans toutes nos analyses, soit a |'origine
des difficultés éprouvées dans la tache de relations spatiales. Cela expliquerait le fait que les enfants
dysphasiques aient du mal a percevoir les informations pertinentes, étant donné qu'ils ne savent pas
se détacher des ressemblances perceptives. Nous allons tenter de répondre a cette question dans le

point suivant.

4.3, Sensibilité aux similarités perceptives

Parmi nos hypothéses, nous nous attendions a voir apparaitre une sensibilité aux similarités
perceptives chez les enfants dysphasiques. En effet, puisque Imai et al. (1994), ainsi que Gentner et
Namy (2006) ont démontré que les enfants plus jeunes sont plus enclins a percevoir les ressemblances
perceptives plutot que relationnelles, et puisque les enfants dysphasiques sont connus pour avoir des
compétences qui s'apparentent a celles d'enfants plus jeunes, nous pensons qu'ils montreront
également une préférence pour ces caractéristiques saillantes. Cela s'est d'ailleurs observé dans les
études de Leroy et al. (2012), Krzemien et al. (2015) et Krzemien et al. (2017). Pour cela, nous avons

évalué la fréquence d'occurrence de chaque réponse possible, dans les taches relationnelles.

En ce qui concerne la tache de "catégories relationnelles", créée par Gentner et al. (2011) et
adaptée par Thibaut et Witt (2015), nous observons que, quel que soit le groupe (DYS, AC ou AL), la

réponse relationnelle est plus fréquemment choisie que les distracteurs (perceptif et taxonomique).
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Par contre, les enfants tout-venant de méme age chronologique (AC) choisissent plus souvent la
réponse relationnelle que les enfants dysphasiques. A l'inverse, ces derniers choisissent plus souvent
la réponse perceptive que les AC. Notons cependant qu'aucune différence n'est observée entre le
groupe d'enfants dysphasiques et le groupe AL. Ces premiéres observations permettent alors d'aller
dans le sens des auteurs, faisant I'hypothése d'une sensibilité pour les éléments perceptifs chez les
enfants plus jeunes. Cette sensibilité est également observée chez les dysphasiques, ce qui a été
précédemment démontré dans les études citées ci-dessus. Bien que cette sensibilité soit observée
dans notre étude, elle n'empéche pas les enfants dysphasiques de réussir la tache. En effet, bien qu'ils
choisissent plus souvent la réponse perceptive que les enfants tout-venant de méme age, ils
sélectionnent tout de méme plus fréquemment la réponse "relationnelle". Nous pouvons alors faire
I'nypothése que le "shift relationnel”, dont parlent Ratterman et Gentner (1998), ainsi que Imai et al.
(1994), soit en cours. En d'autres termes, les enfants dysphasiques sont capables de développer des

catégories basées sur les relations.

Pour ce qui est de la tache "relations spatiales", créée par Krzemien et al. (2017), les analyses
permettent également de mettre en évidence des résultats similaires entre enfants dysphasiques et
enfants tout-venant de méme niveau langagier. De plus, pour tous les groupes (DYS, AC, AL), la réponse
"couleur" est moins souvent choisie que les réponses "forme" et "relation", mais il n'existe pas de
différences significatives entre ces deux derniers choix. Cependant, des différences apparaissent lors
de la comparaison du groupe d'enfants dysphasiques a celui des enfants tout-venant de méme age. A
nouveau, nous observons que les enfants dysphasiques choisissent plus fréquemment la réponse
perceptive (forme), et moins souvent la réponse relationnelle que les enfants AC. Par contre, ce qui
différe de nos observations relatives a la tache "catégories relationnelles"”, c'est que cette fois, les
enfants dysphasiques choisissent indifféremment les réponses "forme" (54%) et "relation" (40%). En
d'autres termes, si nous comparons les résultats de ces deux taches, nous observons que les enfants
dysphasiques choisissent plus souvent la réponse "relationnelle" que "perceptive" dans la tache
"catégories relationnelles", alors qu'ils choisissent indifféremment I'une ou l'autre dans la tache
"relations spatiales". Ce qui pourrait expliquer cette différence est le fait que les catégories constituant
la tache "catégories relationnelles" ont déja été rencontrées par les enfants dysphasiques. En effet,
elles se fondent sur des relations de la vie quotidienne ("maman de", "maison de"...). Il se peut
d'ailleurs que ces catégories aient été apprises de maniére explicite. Au contraire, la tache "relations
spatiales" implique un apprentissage, car elle n'existe pas dans la vie réelle : aucune catégorie ne nous
demande de préter attention a I'emplacement des différents éléments les uns par rapport aux autres.
Dés lors, cela pourrait expliquer le fait que la réponse relationnelle ne soit pas choisie plus

fréquemment que la réponse perceptive (forme), dans cette tache. Nous pourrions ainsi supposer que
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le raisonnement analogique des enfants dysphasiques ne soit pas aussi bien développé que celui des
enfants tout-venant de méme age, ce qui va dans le sens des constatations de Masterson et al., 1993,

Nippold, et al., 1988, Krzemien et al., 2015, Leroy et al., 2010.

Pour résumer, les enfants dysphasiques sont donc capables d’extraire l'information
« relationnelle ». Contrairement a notre hypothese de départ, ils ne choisissent pas davantage le
distracteur perceptif que la réponse relationnelle. Cependant, en comparaison aux enfants tout-
venant de méme age, les enfants dysphasiques ont encore tendance a se baser sur les ressemblances
perceptives pour construire de nouvelles catégories. Le biais pour la forme est donc bien installé, et
les enfants dysphasiques semblent y accorder encore beaucoup d'importance, contrairement aux
enfants tout-venant AC qui se focalisent sur d'autres criteres. Le raisonnement analogique ne semble
donc pas suffisamment développé. Dés lors, la robustesse de ce biais est susceptible d'altérer les

compétences analogiques et de généralisation, ralentissant I'apprentissage de nouvelles catégories.

4.4. Comparaison des résultats des enfants dysphasiques a ceux des enfants tout-venant

Enfin, notre derniere hypothése suggérait que les enfants dysphasiques obtiendraient des
résultats comparables a ceux d'enfants tout-venant plus jeunes de méme niveau langagier, mais
inférieurs a ceux d'enfants tout-venant de méme age chronologique. Ce point constitue des lors une

synthése de tous les résultats déja exposés.

D'aprés les analyses statistiques, les enfants tout-venant appariés en age chronologique
réussissent mieux les taches de catégorisation que les enfants dysphasiques. En regardant ses
différences de plus prés, nous observons qu'elles se rapportent aux taches "relations spatiales" et
"biais pour la substance" : les enfants dysphasiques réussissent moins bien ces taches que les AC, et
ce, aussi bien dans la condition "un exemplaire" que dans la condition "plusieurs exemplaires". Notons
a nouveau que la tache impliquant des relations spatiales recouvre une catégorie n'existant pas dans
notre quotidien. Dés lors, contrairement aux autres catégories proposées, qui existent et qui ont déja
été apprises par la plupart des enfants, celle-ci nécessite un véritable apprentissage. Nous pouvons
donc supposer que les enfants tout-venant parviennent a déduire le critére pertinent "relation

spatiale" au fur et a mesure de la tache, contrairement aux enfants dysphasiques.

En ce qui concerne la tache "biais pour la substance", elle nécessite d'extraire un point commun
(texture) moins saillant que la forme. A nouveau, si l'on se réfere a I'étude d'Augier et Thibaut (2013),

nous aurions pu supposer que les enfants dysphasiques seraient "encombrés" par le nombre
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d'exemplaires et ne parviendraient pas a extraire I'information pertinente, en raison d'une surcharge
cognitive. Cependant, il s'est avéré que les enfants dysphasiques retirent un bénéfice de
I'augmentation du nombre d'exemplaires, celui-ci étant comparable a ce qui a été observé auprés des
enfants tout-venant. Dés lors, les dysphasiques ne semblent pas étre dérangés par le fait de traiter
plusieurs exemplaires. Notons que, comme dans la tache "relations spatiales”, ils obtiennent déja des
résultats inférieurs a ceux des AC avec un seul exemplaire, ce qui suppose également que les enfants
tout-venant ont pu développer ce "biais" auparavant, contrairement aux enfants dysphasiques. Des
lors, il est normal que ces enfants (AC) réussissent mieux la tache dans son ensemble, étant donné
qu'ils ont déja développé cette catégorie. A l'inverse, les enfants dysphasiques démarrent avec des
lacunes et doivent apprendre cette catégorie au fur et a mesure de la tache. Malgré cela, les résultats
totaux montrent toujours une différence entre les DYS et les AC, avec un avantage pour les AC. |l se
pourrait donc que les difficultés des enfants dysphasiques soient dues a un manque de connaissances
initiales. De plus, comme de précédentes études l'ont observé, nous supposons que les enfants
dysphasiques sont mis en difficulté en présence de distracteurs perceptifs (forme). Nous avions
d'ailleurs vu plus haut que la réponse "forme" était plus fréquemment choisie par les enfants
dysphasiques que par les enfants tout-venant de méme age. Deés lors, cela expliquerait pourquoi ils
n'ont pas encore développé ce biais pour la texture : ils accordent encore trop d'importance a la forme.

Cela pourrait également justifier les difficultés observées dans la tache "relations spatiales".

Notons également que les enfants dysphasiques réussissent mieux les taches "biais pour la forme" et
"biais pour les yeux" que les enfants AC, en présence d'un seul exemplaire. Cela suppose
gu'initialement, ces biais soient mieux installés chez les enfants dysphasiques. Par contre, ces
différences s'annulent si I'on tient compte des scores totaux/finaux, les AC ayant néanmoins eu besoin
de plus d'exemplaires pour réussir la tache "biais pour la forme". Dés lors, ces deux biais sont
développés par les deux groupes, mais sont plus solides chez les enfants dysphasiques. Le "biais pour

la forme" s'observe d'ailleurs au sein de toutes les taches réalisées par les enfants dysphasiques.

Concernant la comparaison des résultats des enfants dysphasiques a ceux des enfants tout-
venant de méme niveau langagier, aucune différence n'a été mise en évidence, excepté dans la tache
"relations spatiales". En effet, les enfants dysphasiques ont eu besoin d'un plus grand nombre
d'exemplaires pour apprendre cette nouvelle catégorie, en comparaison aux enfants plus jeunes de

méme niveau langagier.

Des lors, pour résumer, les enfants dysphasiques ont développé les biais "forme", "yeux/objets

animés", et ont appris les catégories relationnelles présentent dans le quotidien. Cependant, nous
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pouvons formuler I’'hypothése qu'ils ne parviennent pas, aussi bien que les enfants tout-venant AC, a
extraire les caractéristiques pertinentes des nouvelles catégories (ici, les catégories "relations
spatiales", et le "biais pour la substance" qui semble initialement absent chez les DYS). Bien que le fait
d'augmenter le nombre d'exemplaires les aide, cela ne leur permet pas d'obtenir des résultats
comparables a ceux des enfants tout-venant de méme age. Nous pensons donc qu'ils ne mettent pas
en place de généralisation de premier ordre et que le "biais pour la forme", trés ancré chez les
dysphasiques, les empéche de tenir compte de toute autre caractéristique (relation ou texture). Cette
derniére hypothése pourrait étre mise en lien avec un déficit relatif aux capacités de flexibilité et/ou
d'inhibition. Nous avions en effet constaté que le fait de contréler les scores de flexibilité faisait
disparaitre les différences existant entre les deux groupes (DYS/AC). Dés lors, nous supposons que les
enfants dysphasiques ont des difficultés a modifier leur focus attentionnel, ou qu'ils ne savent pas
inhiber les réponses perceptives. Une autre hypothése serait que les difficultés de catégorisation,

éprouvées par ces enfants, aient pour origine des difficultés de mémoire a court terme visuo-spatiale.

Pour permettre une vue d'ensemble de tous les résultats ayant été exposés, nous avons réalisé un

tableau récapitulatif (annexe 14).

4.5, Limites de |'étude

Comme toute étude expérimentale, la notre est également sujette a des failles. Pour
commencer, nous pouvons nous pencher sur le nombre de sujets, plutot restreint (trois groupes

constitués de 15 enfants). Cela rend donc nos résultats statistiques moins significatifs/puissants.

Ensuite, lors de la passation de la tache expérimentale, nous avons également observé un
manque d'attention de la part des enfants dysphasiques. En effet, ceux-ci ne prenaient pas le temps
de regarder tous les exemplaires proposés. lls les regardaient une fois, de maniére furtive, puis leur
regard se promenait sur I'écran, le clavier ou les murs de la piece. Dés lors, nous pensons qu'il aurait
été intéressant d'évaluer les capacités d'attention visuelle de ces enfants, afin de déterminer si cette
composante permettrait d'expliquer les différences observées entre les enfants dysphasiques et les
enfants tout-venant appariés en age chronologique. Collisson et al. (2015) parlaient d'ailleurs de

faiblesses visuelles concernant les enfants dysphasiques.

Il se peut également que cette attitude soit due a une lassitude rencontrée par les enfants
dysphasiques. En effet, ceux-ci sont fréquemment confrontés a des taches expérimentales. Des lors,

ils peuvent accorder moins d'importance a cette situation de "testing", loin d'étre exceptionnelle pour
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eux. Au contraire, les enfants tout-venant, n'ayant jamais participé a des études scientifiques,
pourraient étre plus motivés par les exercices proposés et seraient peut-étre plus aptes a se concentrer

davantage que ce qu'ils ne le feraient d'habitude.

Notons également que les enfants dysphasiques procedent tout de méme a des mécanismes
inférentiels, mais ceux-ci ne se dirigent pas toujours sur les images proposées. En effet, plusieurs fois,
nous avons constaté que les enfants dysphasiques tentaient de se créer une logique relative aux
touches du clavier a sélectionner. Comme nous l'avons dit précédemment, les enfants étaient invités
a appuyer sur les touches "s", "g" ou "k" pour sélectionner une réponse. Sans tenir compte des
exemplaires proposés, certains dysphasiques se focalisaient sur I'ordre des lettres sélectionnées. Par
exemple, si au premier essai, ils avaient sélectionné la lettre "s" menant a un échec, ils sélectionnaient
ensuite la lettre "g". Si cette derniere menait aussi a un échec, ils sélectionnaient la derniére lettre "k",
et vice versa. Toujours en lien avec cette hypothése, un mécanisme de persévération a été observé.
En effet, certains nous donnaient l'impression de miser sur une seule touche en procédant au
raisonnement suivant "si j'appuie sur la lettre du milieu et que c'est la bonne réponse, alors je déduis
gue la bonne réponse sera toujours associée a la lettre du milieu". Etant donné que ces observations
ne soient que visuelles/circonstancielles, il aurait été intéressant de réaliser des statistiques pour

déterminer si ces comportements se montraient significativement différents de ceux observés chez les

enfants tout-venant.

Une autre limite concerne les temps de réaction. En effet, il aurait été intéressant de réaliser
des statistiques relatives aux temps de réactions observés durant la tache expérimentale. En effet,
nous aurions pu déterminer s'il existait une différence significative entre les enfants dysphasiques et
les tout-venant (AC et AL). Comme en flexibilité, nous aurions pu observer si les enfants dysphasiques
parvenaient moins a inhiber leur réponse, ce qui permettrait d'expliquer la différence obtenue lors de
la comparaison DYS/AC. Cependant, cela s'est montré impossible dans le cadre de notre expérience.
En effet, tous les enfants n'ont pas eu besoin du méme nombre d'exemplaires pour réussir la tache.

Dés lors, le calcul des temps de réaction n'a pas pu étre réalisé.

Enfin, comme nous l'avons vu lors de la présentation de la population, les enfants tout-venant
proviennent de milieux socio-économiques plus élevés que les enfants dysphasiques. Bien que nous
avions exclus les enfants tout-venant dont les méres ont fait des études universitaires, cela n'a pas
permis d'équilibrer les résultats. Des lors, il se peut que les différences observées entre les enfants
dysphasiques et les enfants tout-venant ne soient pas uniquement imputables aux taches, mais aussi

a la différence des niveaux socio-économiques.
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IV.  Conclusions et perspectives

A I'heure actuelle, un grand nombre d'hypotheses tentent d'identifier les origines des
difficultés langagiéres éprouvées par les enfants dysphasiques (Majerus & Zesiger, 2009). Bien que
beaucoup d'études se soient penchées sur les déficits de généralisation en lien avec les capacités
morphosyntaxiques (Tomasello, 2000 ; Leroy, Parisse & Maillart, 2014), peu d'auteurs se sont focalisés

sur le développement des catégories lexicales. Des lors, nous souhaitions développer ce sujet.

Dans la littérature, nous avons découvert que les enfants tout-venant se basaient sur différents
"biais" pour développer leurs premiéres catégories. En effet, les jeunes enfants semblent tout d'abord
présenter des préférences pour le critere "forme" (Samuelson & Smith, 1999). Ensuite, si les éléments
contiennent des yeux ou s'ils sont constitués d'une substance non-solide, les biais changent et
deviennent alors, respectivement, un biais "forme/texture" (Jones et al., 1991) ou un "biais pour la
substance" (Soja, et al., 1991). En ce qui concerne le développement des catégories chez les enfants
dysphasiques, trés peu d'études ont étudié ces biais. La seule que nous connaissons est celle de
Collisson et al. (2015) dans laquelle les auteurs mettaient en évidence une absence de biais pour la

forme chez les enfants dysphasiques agés de 4 ans.

Notons que I'hypothése d'un déficit de raisonnement analogique se montre séduisante depuis
guelques années. En effet, il semblerait que les difficultés morphosyntaxiques éprouvées par les
enfants dysphasiques puissent s'expliquer par de faibles capacités a extraire les éléments similaires
hors de deux situations. Ce processus analogique est donc trés important au sein du développement
langagier et permettrait le phénomene de généralisation, également identifié comme déficitaire chez
les enfants dysphasiques (Leroy, 2012). Vu ce constat, nous avons décidé de créer une tache
d'apprentissage de catégories, en nous basant sur un mécanisme essentiel aux analogies et donc a la
généralisation : I'alignement structurel. Celui-ci consiste a aligner plusieurs éléments partageant un
critere commun afin de favoriser leur comparaison et d'en extraire les similarités. C'est en effet une
compétence importante dans l'apprentissage de nouvelles catégories, nécessitant d'extraire les
caractéristiques pertinentes de chacune. Au vu de l'impact positif que peut avoir le label sur la
comparaison des éléments, nous avons également décidé de présenter les différents items dans un
contexte syntaxique. De plus, nous avons proposé une tache constituée de différents types de
catégories (entité/relationnelle). Ainsi, nous pourrons identifier si, comme les enfants tout-venant plus
jeunes (Imai et al.,, 1994, Gentner & Namy, 2006), les enfants dysphasiques accordent plus
d'importances aux similarités perceptives que relationnelles. Nous avons également utilisé une

catégorie tout a fait innovante constituée de relations spatiales. Nous pourrons alors déterminer si les
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enfants dysphasiques sont capables d'apprendre cette nouvelle catégorie, en comparaison aux enfants
tout-venant.
De plus, nous avons voulu déterminer si le fait d'ajouter des exemplaires aiderait les enfants

dysphasiques et s'ils en tireraient un bénéfice comparable aux enfants tout-venant.

Enfin, nous avons eu I'envie de comparer les résultats d'enfants dysphasiques a deux groupes

d'enfants tout-venant : soit appariés en age chronologique (AC), soit appariés en niveau langagier (AL).

Suite a notre étude, nous avons pu constater que les enfants dysphasiques obtiennent des résultats
comparables a ceux d'enfants tout-venant plus jeunes de méme niveau langagier, et ce pour toutes
nos hypothéses. La seule différence observée réside dans le fait que les enfants dysphasiques ont eu

besoin de plus d'exemplaires pour apprendre la nouvelle catégorie basée sur des relations spatiales.

Au contraire, beaucoup de différences sont apparues lors de la comparaison des compétences des
enfants dysphasiques a celles des enfants tout-venant de méme age. D'une part, nous constatons que
ces deux groupes ne commencent pas les taches sur un pied d'égalité. En effet, a I'aide d'un seul
exemple, il semble que les enfants tout-venant ont déja bien développé les catégories relationnelles
et le biais pour la substance, contrairement aux enfants dysphasiques. Cependant, aucune différence
n'apparait concernant les biais pour la forme et pour les objets animés : ceux-ci sont maitrisés par les
deux groupes (DYS et AC). En augmentant le nombre d'exemplaires, des différences persistent
concernant les taches "relations spatiales" et "biais pour la substance", étant mieux réussies par les
enfants tout-venant. De plus, les enfants dysphasiques ont eu besoin d'un plus grand nombre
d'exemplaires dans la tache "relations spatiales”, mais d'un nombre moindre pour réussir la tache
"biais pour la forme", en comparaison aux enfants de méme age. Cependant, les deux groupes
bénéficient similairement de I'augmentation des exemplaires et obtiennent de meilleurs résultats

lorsque ceux-ci sont plus nombreux, par rapport a la condition "un seul exemplaire".

Pour revenir aux catégories relationnelles, nous constatons que les enfants dysphasiques choisissent
la réponse perceptive plus fréquemment que les enfants tout-venant de méme age, et le constat
inverse a été réalisé pour les réponses relationnelles. Cependant, comme nous l'avons vu plus haut,
seule la tache "relations spatiales" a été moins bien réussie par les enfants dysphasiques. Dés lors, les
enfants dysphasiques sont capables de développer les catégories relationnelles du quotidien, mais ils
éprouvent des difficultés en présence de nouvelles. Le processus d'apprentissage, et donc de

généralisation, semble alors |ésé.
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Dés lors, nous pouvons conclure que les enfants dysphasiques ont des capacités de
catégorisation comparables a celles d'enfants tout-venant de méme niveau langagier, mais inférieures
a celles d'enfants tout-venant de méme age. Bien qu'ils aient développés les biais "forme" et "objets
animés/yeux", le biais pour la substance n'a pas été mis en évidence. De plus, les enfants dysphasiques
ont besoin d'un plus grand nombre d'exemplaires, et accordent encore beaucoup d'importance aux
ressemblances perceptives, ce qui pourrait les freiner dans I'apprentissage de nouvelles catégories,
comme nous l'avons constaté dans les taches "relations spatiales" et "biais pour la substance". Cela
confirmerait alors que, comme les enfants plus jeunes, les enfants dysphasiques soient sensibles aux
similarités perceptives. Dés lors, ils se montrent moins aptes a extraire les informations pertinentes,
d'ou l'importance de leur proposer plus d'exemplaires catégoriels au quotidien. Il se peut également
que leurs difficultés soient liées a un déficit de flexibilité et/ou d'inhibition. Les enfants dysphasiques
auraient donc des difficultés a modifier la cible de leur attention selon les catégories, ou éprouveraient
des difficultés a inhiber les distracteurs perceptifs (forme). Ces constatations pourraient des lors
expliquer pourquoi I'explosion lexicale semble absente chez ces enfants : ils ne parviennent pas a
extraire les caractéristiques pertinentes des différentes catégories, restent longtemps attirés par les
ressemblances perceptives, et n'accedent donc pas aux processus de généralisation supérieurs
permettant d'apprendre rapidement de nouveaux mots (généralisation de second ordre et détection
rapide des caractéristiques pertinentes). Un enseignement explicite relatif aux caractéristiques a

prendre en compte pourrait peut-étre s'avérer bénéfique.

Etant donné le fait que peu d'études se soient concentrées sur le développement de la
catégorisation, auprés d'enfants dysphasiques, il nous semblerait intéressant de promouvoir la
recherche relative a ce théme. En effet, nous proposons de mettre en place d'autres recherches,
similaires a celle-ci, dans le but de confirmer ou d'infirmer nos découvertes et d'obtenir alors des
résultats plus solides et représentatifs. Il serait alors intéressant de controler le niveau socio-

économique et de constituer une population plus importante (> 50).

De plus, comme nous l'avons vu dans la théorie, certains auteurs suggerent que les enfants
dysphasiques éprouvent des difficultés d'inhibition. Or, cette compétence semble importante afin de
réaliser des comparaisons et permettre le raisonnement analogique (Richland et al., 2006), et donc la
généralisation. Des lors, comme nous |'avons supposé, les capacités d'inhibition pourraient expliquer
les différences observées entre les enfants dysphasiques et les enfants tout-venant de méme age. Il
serait donc intéressant de tenir compte des compétences inhibitrices de chacun afin de voir si celles-
ci impactent sur I'apprentissage de nouvelles catégories. De méme, le fait de contréler la mémoire a

court terme visuo-spatiale pourrait s'avérer riches en informations.
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Enfin, il a été démontré que le fait de proposer un alignement progressif (Gentner et al., 2007
; 2011) aide les jeunes enfants a percevoir des similarités perceptives ou relationnelles auxquelles ils
n'auraient pas spontanément prété attention. Plus précisément, ce processus d'alignement structurel
suggere de comparer dans un premier temps des items partageant un haut degré de similarité, puis
de, progressivement, diminuer les ressemblances existant entre ces items. Ce processus permettrait
notamment aux enfants de 3 ans d'apprendre des catégories relationnelles et des parties d'objets. |l
serait donc intéressant de proposer ce type d'alignement aux enfants dysphasiques afin de voir si cela

les aiderait a percevoir les relations spatiales et/ou a développer le biais pour la substance.
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Annexes

ANNEXE 1 — Accord du Comité d’Ethique

FACULTE DE PEYCHOLOGIE, LOGOPEDIE
ET DES SCIEMCES DE LEDUCATION

Université COMITE D'ETHIQUE

de Liege

Avis du comité d’éthique sur un projet de recherche déposé a la faculté

Le projet de recherche :

Titre : « Impact du développement analogigue sur Dacguisifion du langage — efudes en
pathelogiens

Péférence (a rappeler dans townte communication): 1516-22
Chercheur : Magali KREZEMIEN

est accepté par le comité d’éthique de 1a FPLSE.

Eappels

# Les objechfs reels d'une recherche ne pewvent étre dissimulés aux participants que dans le respect le plus
stnet ducods APA . Conformeément 3 ce code, les psyehologues ne penvent réalizer 4’ études on les partcipants
sont trompes sauf s'1ls estiment que 'utihsation d une « tromperne » est justifiée d'un pomt de vue scrent figue
et qu'il n’existe pas d'alternative. Par allewrs, les psychologues ne peuvent tromper les parficipants s'1ls
pensent que la tromperie peut étre nmsible aux plans physique ou émeotonne]l. Enfin les psychologues domvent
informer le plus vite possible las participants qu'ils ont été trompés, de préférence das Iz fin de la passation et
en touf cas avant la fin du recuell total des données ; les parbicipants peuvent, s"1ls le désirent, demander que
les donnees quu les concernent ne sotent pas meluses dans le total des donnees de la recherche.

¢  Laparticipation des sujets a une recherche ne peut débuter qu’aprés que -
- le chercheur a regu le formmlare de consentement éclairé signé des parhicipants.

Date : 21/01/2016 Signature du président du comité

Dlullette

Fabienne COLLETTE
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ANNEXE 2 — Lettre d’informations

& * LIEGE

FACULTE DE PSYCHOLOGIE, LOGOPEDIE ET SCIENCES DE L’EDUCATION < ! université
Titre de la recherche Etude de la généralisation et de la catégorisation lexicale aupres d'enfants
dysphasiques.
Chercheur responsable Emilie LEVAUX
0473/44.07.30
Promoteur Christelle MAILLART

Madame, Monsieur,
Chers parents,

Etudiante en logopédie a I'Université de Liege, je viens d’entamer mon mémoire. Celui-ci vise a mieux
comprendre la maniere dont les catégories sémantiques se développent chez des enfants atteints de dysphasie
(c’est un trouble spécifique du développement du langage oral).

Afin de réaliser au mieux ce projet, il est nécessaire de comparer le développement des enfants
dysphasiques avec celui des enfants dont le développement langagier est normal. Des lors, je sollicite, par la
présente, votre autorisation quant a la participation de votre enfant a cette étude. Celle-ci se déroulera a votre
domicile ou a I'école selon votre préférence et celle de I’équipe éducative. Elle se divise en deux étapes décrites
ci-dessous.

La premiere phase est une étape de sélection des participants. Elle consiste en une évaluation des
compétences langagiéres et neuropsychologiques et s'effectue en une séance de cinquante minutes, au cours
de laquelle de petites épreuves seront proposées. Cette phase est importante, elle permet de constituer une
population qui sera comparée a la population dont le développement langagier pose probléme. Il est alors
possible que tous les enfants ne participent pas a la suite de la recherche.

Au cours de la seconde phase de la recherche, ma rencontre avec I’enfant consistera en un autre jeu dans lequel
il devra apprendre de nouvelles catégories lexicales. Cette deuxieéme phase sera réalisée en une séance de
cinquante minutes maximum.

Les résultats de votre enfant lors de ces différentes étapes resteront entieérement confidentiels et
I’'anonymat sera strictement respecté lors du traitement des données. A la fin du protocole expérimental, vous
recevrez un retour général sur les résultats de cette étude, si vous en manifestez le souhait. Enfin, nous tenons
a souligner que vous pouvez a tout moment décider de mettre fin a la participation de votre enfant et ce sans
justification.

Vous trouverez joints a cette lettre un formulaire de consentement éclairé, marquant votre accord pour
la participation de votre enfant, ainsi qu’un questionnaire anamnestique reprenant différents éléments qui sont
nécessaires pour mener a bien cette recherche. A nouveau, nous vous rappelons que I'ensemble de ces données
sera utilisé a des fins de recherche et restera entierement confidentiel.

Je reste a votre disposition pour tout renseignement complémentaire au 0473/44.07.30.

En vous remerciant de I'attention portée a ce courrier, veuillez recevoir, Madame, Monsieur, chers parents, mes
salutations distinguées.

Emilie Levaux

Etudiante en logopédie

Université de Liege
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ANNEXE 3 — Formulaire de consentement

- FACULTE DE PSYCHOLOGIE, LOGOPEDIE
« * LIEGE ET DES SCIENCES DE L'EDUCATION
.

université
COMITE D’ETHIQUE

Président : Fabienne Collette
Secrétaire : Stéphane Adam

CONSENTEMENT ECLAIRE
POUR DES RECHERCHES IMPLIQUANT DES SUJETS HUMAINS

Titre de la recherche Etude de la généralisation et de la catégorisation lexicale aupres d'enfants
dysphasiques.

Chercheur responsable Emilie LEVAUX

Promoteur Christelle MAILLART

Contact Emilie LEVAUX

0473/44.07.30

JE, SOUSSIGNE(€), eooveeeeeveeeeeeeereee et eris st es s saeess s s s s anseas , en ma qualité de peére, meére, tuteur ou tutrice de
................................................................................................................................. , déclare :

- avoir regu, lu et compris une présentation écrite de la recherche dont le titre et le chercheur responsable figurent ci-
dessus ;

- avoir pu poser des questions sur cette recherche et regu toutes les informations que je souhaitais.

Je SIS QUE, €N CE QUI CONCOINE ...ttt sttt et e :

- jepeuxa tout moment mettre un terme a sa participation a cette recherche sans devoir motiver ma décision et sans
que quiconque subisse aucun préjudice ;

- sonavis sera sollicité et il pourra également mettre un terme a sa participation a cette recherche sans devoir motiver
sa décision et sans que quiconque subisse aucun préjudice ;

- je peux contacter le chercheur pour toute question ou insatisfaction relative a sa participation a la recherche ;
- jerecevrai un retour général sur les résultats de I’étude, si je le souhaite.

Si tel est le cas, veuillez entourer « oui » : oui / non.

- les données recueillies seront strictement confidentielles et il sera impossible a tout tiers non autorisé de I'identifier.

Je donne mon consentement libre et éclairé pour que ....participe en tant que sujet a
cette recherche.

Lu et approuvé,

Date et signature
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ANNEXE 4 — Questionnaire anamnestique

Questionnaire anamnestique a remplir par les parents

Chercheur : Emilie LEVAUX
Emilie.levaux@student.ulg.ac.be — Tél. : 0473/44.07.30
Titre de I’étude : Etude de la généralisation et de la catégorisation lexicale auprés d’enfants
dysphasiques

Renseignements généraux

[\ ToY 0 2 o LR =101 =1 ] TR RP T TO R TRORRTR

g aToT 0 e LR =11 =1 11 AT T TSRS

DY =l e X a = 11X T (ol < IR T TR

ClaSS & ittt ettt ettt ettt st e bt eeaaes et bt e et e s aaeteat e seabe sehbeeaattebeaeaateseabe st aeeeae s et sebbtesebbe st aebesennteserreesnren

Vous souhaitez que les séances se déroulent (entourez I'option désirée) : a domicile, a I'école.

Renseignements familiaux

PrOfESSION QU PEIE & ottt ettt te st sttt et et eeaesaeste st see e bessas s et e et ersereans ssaseete st seesessensansasenes
Dernier dipléme obtenu par le pére (entourez) : primaire — secondaire inférieur général ou technique
— secondaire supérieur général ou technique — secondaire professionnel — supérieur de type court —
supérieur de type long

Y =W TN o = =T 1= LT ORI RSTN
Profession D8 1@ MEIE & ..ttt st sttt st s et st sea b e ebeses et e se et sasbesbsaas st seatssenestsanns
Dernier diplome obtenu par la mére (entourez) : primaire —secondaire inférieur général ou technique
— secondaire supérieur général ou technique — secondaire professionnel — supérieur de type court —
supérieur de type long

LaNGUE MALEINEIIE : ..ottt s te st e e s et et esseaeeaeeteste e e ses e senbesaes st ereensaneeras

Langue(s) parlée(s) @12 MaiSON : ...ttt ettt ettt ettt et b st st e bebbebeesenssenens
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Antécédents familiaux: d’autres membres de la famille ont-ils présentés des troubles
langagiers/d’apprentissage ? oui/non.
Si oui, précisez le lien de parenté a I’enfant ainsi que le motif et la durée de la prise en charge:

Renseignements développementaux et médicaux

La grossesse et |'accouchement se sont-ils bien passés ? oui / non
Votre enfant est-il né a terme ? oui / non
SHNON, PrECISEZ & cuveeeeeecteeteeee ettt et et e e eteetesteste e e s te s bes et b esseseetesbestesesnsssesbas besbesarsasssasaseaaeebestesnsssnsentesbesasens

Y a-t-il eu des complications ? De quUEI(S) TYPE(S) 2..uvrrerieeiciee ittt

Votre enfant a-t-il été atteint de maladies infantiles ? oui / non
Si DU, PIECISEZ & oeueueeieeietietiee et et eteeteste st e e et aesaes et easabestesteste e sesbastesaesses st aasaseateste s ssessssenseasesaesersersensateaeestennnen

Est-il sujet a des crises d’épilepsie ? oui / non
Est-il sujet a d’autres maladies neurologiques ? oui / non

A-t-il des problémes de vue ? oui / non

A-t-il souffert d’otites a répétitions ? oui / non
Si oui, porte-t-il (ou a-t-il porté) des drains ? oui / non

Doit-il prendre fréquemment des médicaments ? oui / non
Si oui, lesquels ? A quelle fréquence ? Depuis QUAN ? .......ccoooeeiieieieietieeee e e ettt e et s st ss e eae et eee

Votre enfant a-t-il été victime d’accidents domestiques, de traumatismes craniens, de convulsions ?
OUI [/ NON. Si OUI, PrECISEZ i wouvvieeeieecteetiecteteeetecer e sttt et s ss ettt sea bt eb et stessasas et bessassrasesestebaaessesesesesesens

A quel age votre enfant a-t-il commencé :

NN AT 13l 1 =] SOOI

YT T (= TSP

A\ BEIE PrOPIE & coveeeeeecesies ettt sttt estsnesnssrassa e snssssessesssessesnns
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Votre enfant a-t-il déja doublé une classe ? oui / non

Votre enfant a-t-il ou a-t-il eu un suivi logopédique ? oui / non
Si oui, précisez 1a durée et le MOLIf AU SUIVI 1 .c.icueiiiiiice ittt st e

Votre enfant a-t-il ou a-t-il eu un autre suivi (psychologique, neuropsychologique, en
psychomotricité...) ? oui / non
Si oUi, Précisez 1a dUrée et 18 MOLIT 1 ..ot e st st e e e r bt ans

Comportement

Difficultés attentionnelles : oui/non

Si DU, PIECISEZ & ooueeeietietietiee et etesteste st e e e ta et et esseasateste st st saessessasaesarsaassasate st stensssesseasassesseserseassasate st stensennnnnan
Difficultés comportementales : oui/non

Si DU, PIECISEZ & ooueeeietietietiet et et etesteste e e e et e st asteseeseateste st stesessestasseseasars srsassateebestensssansantasbesansersassareate st srnssentass
Difficultés de mémaoire : oui/non

Si DU, PIECISEZ & eoueeeeietietietiee et eeeteeteste e e e et e et e et e s eaeetestesa stessesentastebaeseassesaseateatestensssensastessebanserssaaseteseensensssantas

Autres remarques :

Un tout grand MERCI pour votre précieuse collaboration dans ce projet !
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ANNEXE 5a — Lettre d’information et consentement des enfants (+ de 8 ans)

FACULTE DE PSYCHOLOGIE, LOGOPEDIE ET DES SCIENCES DE
= L'EDUCATION
I LlEGE COMITE D’ETHIQUE
universite Président : Fabienne Collette
Secrétaire : Stéphane Adam

Formulaire d’information et de consentement pour des enfants
1) But et procédure de I'étude

Bonjour, je m’appelle Emilie Levaux et je m’intéresse a I'apprentissage du langage. Je voudrais te demander de
m’aider en faisant quelques exercices avec moi. Voila ce que tu vas devoir faire : tout d’abord, nous allons faire
de petits exercices pour voir les mots que tu connais, comment tu retiens les choses et comment tu t’exprimes.
Tu devras nommer et me montrer des images, compléter des phrases, répéter des chiffres. Ensuite, nous ferons
des petits jeux dans lesquels tu vas entendre de nouveaux mots et voir de nouveaux objets. Tu devras bien
regarder les images et me dire les quelles vont ensemble. Je vais faire cela avec plein d’autres enfants, et de cette
fagon, je pourrai mieux comprendre comment les enfants comme toi apprennent a parler comme des grands.
Nous nous verrons deux fois, et ¢a durera a chaque fois environ 50 minutes.

2) Information sur 'accord de I’école et/ou des parents

Avant de te voir, j’ai demandé a tes parents s'ils étaient d’accord que je travaille avec toi, et ils ont dit qu’ils
étaient d’accord. J’ai aussi demandé a Mme la directrice/Monsieur le directeur ainsi qu’a ton instituteur/trice
s’ils étaient d’accord que je travaille avec les enfants de ta classe, et donc avec toi, ils ont dit qu’ils étaient
d’accord.

3) Confidentialité et accord volontaire

Maintenant que je t’ai expliqué en quoi consiste mon projet, es-tu d’accord d’y participer ? Ta participation est
volontaire : tu ne participes que si tu en as envie, personne ne peut t'obliger. A tout moment, tu as le droit de ne
pas répondre a une question si tu n'en as pas envie, tu as aussi le droit de décider d’arréter de participer si tu
n’en as plus envie. Je serai la seule a connaitre tes réponses, elles seront confidentielles. Donc, tout ce que tu me
diras et les réponses que tu feras aux tests resteront entre nous, ni tes parents, ni ton instituteur ne pourront
connaitre ces informations, sauf si évidemment tu as envie de leur en parler. Tu as tout a fait le droit de leur en
parler si tu en as envie, mais tu n’es pas obligé, méme s’ils te le demandent.

Consentement

Je, , reconnais avoir lu et compris le présent formulaire et accepte volontairement

de participer a cette recherche. Je reconnais avoir eu suffisamment de temps pour réfléchir a ma décision et
avoir pu poser des questions a I'expérimentateur et recevoir toutes les informations que je souhaitais. Je
comprends que ma participation est totalement volontaire (personne ne m'’y oblige) et que je peux y mettre fin
a tout moment, sans punition, ni justification a donner. Il me suffit d’en informer la responsable du projet.

Ta signature : Date :
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ANNEXE 5b — Lettre d’information et consentement (- de 8 ans)

Vérification d’explications données par I'investigateur (pour les moins de 8 ans)

Je soussigné(e), (nom de I'investigateur), avoir expliqué le but

et la nature de cette étude a (nom du participant) dans un

langage approprié selon I’dge du participant. IlI/Elle a eu 'opportunité de parler de I'étude avec moi de
facon détaillée. )’ai répondu a toutes ses questions et il/elle a donné son assentiment a sa participation
dans cette étude.

Signature de l'investigateur : Date :
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ANNEXE 6 — Lettre pour enfants non repris

<

Y
4 L I EG E FACULTE DE PSYCHOLOGIE, LOGOPEDIE

E un ive I‘Sité ET DES SCIENCES DE L'EDUCATION

UNITE DE LOGOPEDIE CLINIQUE

Ti

tre de la recherche Etude de la généralisation et de la catégorisation sémantique auprés d’enfants

atteints de dysphasie.

Chercheur responsable Emilie LEVAUX

0473/44.07.30
Emilie.levaux@student.ac.ulg.be

Pr

omoteur Christelle MAILLART

Madame, Monsieur,
Chers parents,

Je vous envoie ce courrier pour vous remercier de I’attention que vous avez portée a mon
étude. Je tiens également a vous adresser toute ma reconnaissance pour la réponse positive que vous
m’avez envoyée concernant votre participation et celle de votre enfant a ce projet.

Dans le précédent courrier, je vous signalais que des critéres de sélection trés stricts
devaient étre adoptés afin de disposer d’une population homogene. Il s’agit de la condition a respecter
pour pouvoir généraliser les résultats obtenus. Malheureusement, je me vois contrainte de vous
annoncer que votre enfant ne présente pas le profil recherché. Cela ne signifie en rien qu’il présente
un profil inférieur, mais simplement que ses caractéristiques en termes d’age, de sexe, etc. ne
correspondent pas a celles que nous attendions pour la formation d’un groupe homogene. Vous
recevrez néanmoins un compte-rendu global de 1’étude si tel était votre souhait.

Je reste bien entendu a votre entiere disposition pour tout renseignement complémentaire
au 0473/44.07.30.

En vous remerciant encore pour I’attention que vous apportez a cette étude, je vous prie de
recevoir, Madame, Monsieur, chers parents, I’expression de mes salutations distinguées.

Emilie Levaux
Etudiante logopéde
Université de Liége
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ANNEXE 7 - Non-mots CVCV

Syllabes initiales : ba, bo, bou, ca, cha, che, co, dé, de, du, fa, fo mi ra, sai, sa, sou, ta, ton, tu,

va, vi, vo, wa (Manulex, fréquence >1000)

Syllabes finales : di, té, né, man, 1é, le, ne ché, ri, teau, ssé, ré, van, ve, zon, ssi, ti, con, dan

(Manulex, fréquence > 1000)

Catégorie 1 | Boussé, dugi, favet, missé, videau
Catégorie 2 | Bouni, déteau, falan, mapi, soudi
Version 1 | Catégorie 3 | Bodan, coudan, fagi, malon, saiteau
Catégorie 4 | Boché, cori, duson, liteau, patan
Catégorie 5 | Baté, chavet, dufan, liné, padi, vilet, tucon, souvet, vigé, tavan
Catégorie 1 | Baté, liteau, boché, vigé, bodan
Catégorie 2 | Videau, bouni, tucon, boussé, tavan
Version 2 | Catégorie 3 | Chavet, souvet, cori, soudi, coudan
Catégorie 4 | Saiteau, déteau, patan, dugi, padi
Catégorie 5 | Dufan, missé, duson, mapi, faci, falan, vilet, liné, malon, favet
Catégorie 1 | Baté, liteau, bodan, mapi, padi
Catégorie 2 | Chavet, falan, coudan, vilet, souvet
Version 3 | Catégorie 3 | Déteau, dugi, dufan, missé, videau
Catégorie 4 | Fagi, cori, favet, duson, boussé
Catégorie 5 | Liné, boché, malon, bouni, patan, vigé, saiteau, tucon, soudi, tavan
Catégorie 1 | Vilet, souvet, dufan, tucon, boussé
Catégorie 2 | Padi, baté, dugi, liné, chavet
Version 4 | Catégorie 3 | Boché, coudan, soudi, mapi, favet
Catégorie 4 | Missé, saiteau, vigé, duson, patan
Catégorie 5 | Cori, bodan, videau, malon, déteau, faci, tavan, liteau, bouni, falan
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ANNEXE 8 — Planches "entrainement"

Figure 23 Premiére planche d'entrainement accompagnée de la consigne "C'est le palu. Ou est I'autre palu?".

Figure 24 Deuxiéme planche d'entrainement accompagnée de la consigne "C'est le lupin et c'est aussi le lupin. Regarde
pourquoi ce sont tous les deux des lupins et choisis I'autre lupin".

105



ANNEXE 9 — Tache "biais pour la forme", version "3 exemplaires"

9
i)
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ANNEXE 10 — Tache "biais pour la substance", version "3 exemplaires"
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ANNEXE 11 — Tache "biais pour les yeux/objets animés", version "3 exemplaires"

108



ANNEXE 12 — Prétests DYS/AC

Tableau 17 Tableau comparant les résultats des enfants dysphasiques a ceux des enfants tout-venant de méme age, en
fonction des épreuves psychométriques (* = différence significative).

DYS AC Test t de Student pour
(15) (15) échantillons indépendants
Evip 90.93 117.46 t (28) =-4.915, p<0.05*
(16.48) (12.86)
E.Co.S5.5é 12.4 5.86 t (28) = 4.81, p<0.05*
(4.33) (2.97)
Lex P (ELO) 29.53 35.4 t (28) = -5.12, p<0.05*
(3.37) (2.87)
Rép M (ELO) 24.33 31.8 t (28) = -3.935, p<0.05*
(7.33) (0.41)
Prod E (ELO) 13.86 20.86 t (28) = -6.55, p<0.05*
(3.31) (2.47)
Flexibilité 87.73 96.8 t (28) =-3.63, p<0.05*
(réponses) (9.16) (3.09)
Flexibilité (T.R.) 1233.43 1429.53 t (28) = -1.72, p>0.05
(293.88) (326.49)
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ANNEXE 13 — Prétests DYS/AL

Tableau 18 Tableau comparant les résultats des enfants dysphasiques a ceux des enfants tout-venant de méme niveau

langagier, en fonction des épreuves psychométriques (* = différence significative).

DYS AL Test t de Student pour
(15) (15) échantillons indépendants
Q.l. 96.8 100.26 t (28) =-0.733, p>0.05
(12.43) (13.44)
E.Co.S5.5é 12.26 9.13 t (28) =1.82, p>0.05
(5.17) (4.17)
Lex P (ELO) 29.86 33.53 t (28) =-2.468, p<0.05*
(3.79) (4.32)
Rép M (ELO) 24.2 31.26 t (28) = -3.198, p<0.05*
(8.48) (1.09)
Prod E (ELO) 14.06 18.8 t (28) = -3.423, p<0.05*
(3.65) (3.91)
Flexibilité 84.66 93.33 t (28) =-2.454, p<0.05*
(réponses) (12.61) (5.27)
Flexibilité (T.R.) 1185.6 1706.4 t (28) = -3.62, p<0.05*
(301.94) (467.9)
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ANNEXE 14 — Comparaison des résultats DYS/AL et DYS/AC

Tableau 19 lllustration des différentes comparaisons DYS/Tout-venant selon nos hypothéses. F=biais pour la forme,
O=biais pour les yeux, R=catégories relationnelles, RS=relations spatiales et S=biais pour la substance.

Catégories acquises au DYS = AL DYS<ACpourR,RS et S
DYS > AC pour F et O
Généralisation de 1°" DYS = AL DYS < AC pour RS et S
Nombre d'exemplaires DYS>AL pour RS DYS > AC pour RS
DYS < AC pour F

Apport de
I'augmentation du / DYS = AC
nombre d'exemplaires
Forme
DYS = AL Réponse forme : DYS > AC
Réponse texture : DYS < AC
Yeux /objets animés
Biais développés DYS = AL DYS = AC
Substance

DYS =AL Réponse forme : DYS > AC

Réponse texture : DYS < AC
Chez DYS, forme = texture
Chez AC, forme > texture
Catégories relationnelles

DYS = AL Réponse relationnelle : AC > DYS
Sensibilité aux Réponse forme : DYS > AC
similarités perceptives Chez tous, relationnelle>forme
(forme) Relations spatiales
DYS = AL Réponse relationnelle : AC > DYS

Réponse forme : DYS > AC
Chez DYS, relationnelle=forme
Chez AC, relation > forme
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Résumé

La dysphasie correspond a un trouble spécifique du développement du langage. Bien que de
nombreuses hypothéses aient vu le jour afin d'expliquer les difficultés propres a ce trouble, plusieurs
guestions restent encore sans réponse. Bien que les difficultés morphosyntaxiques des enfants
dysphasiques commencent a étre mieux comprises, nous possédons encore peu d'informations
relatives au versant lexico-sémantique, également sujet a des failles. En effet, des études démontrent
que les enfants dysphasiques ont des représentations sémantiques peu précises et organisées
différemment. Si I'on se réfere aux données relatives au développement normal, les enfants tout-
venant développent les catégories en se basant, dans un premier temps, sur des "biais" — ou des
préférences. En effet, ils semblent d'abord accorder de lI'importance a la forme, puis prétent attention
a la substance des objets, si ceux-ci sont non-solides, ou a la substance et a la forme si les items
possedent des yeux. Avec I'age, ils parviennent a développer des catégories relationnelles. Pour cela,
ils réalisent des analogies, c'est-a-dire qu'ils ne tiennent plus compte des ressemblances perceptives,
mais plutdt des relations existant entre deux situations/items. Ce processus et ces biais permettent
alors aux enfants de généraliser leurs connaissances et d'apprendre un grand nombre de mots en peu
de temps. Dés lors, nous nous demandons si les enfants dysphasiques passent par les mémes étapes.
En d'autres mots, nous aimerions déterminer si ces enfants présentent également des "biais"
catégoriels et s'ils sont capables de développer des catégories relationnelles, de la méme fagon que
les enfants tout-venant. Pour cela, nous avons proposé de nouvelles catégories, et nous avons
accompagné chaque item d'un label présenté dans un contexte syntaxique incitant aux comparaisons.
Tout d'abord, nous voulions évaluer les compétences initiales des différents groupes d'enfants (DYS,
AC, AL). Nous avons donc proposé quatre taches évaluant le biais pour la forme, pour les yeux, pour la
substance, ainsi que la connaissance de catégories relationnelles. Ensuite, nous avons proposé une
tache impliquant des relations spatiales pour évaluer les capacités d'apprentissage de chacun. Au
terme de notre étude, nous constatons que les enfants dysphasiques ont des compétences
comparables a celles d'enfants tout-venant appariés en age linguistique. Cependant, les résultats sont
peu similaires lors de la comparaison aux enfants appariés en age chronologique. En effet, les
dysphasiques ont besoin d'un plus grand nombre d'exemplaires. De plus, ils n‘ont pas développé le
"biais pour la substance" et I'apprentissage d'une nouvelle catégorie relationnelle est difficile. Nous
pouvons alors supposer que ces enfants éprouvent des difficultés de flexibilité et/ou d'inhibition les
empéchant de préter attention aux caractéristiques pertinentes, et donc d'inhiber les distracteurs
perceptifs auxquels ils apportent encore trop d'attention. Des études futures devront étre effectuées
pour appuyer ces résultats et confirmer ou non le role joué par les compétences inhibitrices. Les

capacités visuo-spatiales pourraient également constituer une voie de recherche.



