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La généralisation chez les enfants avec un trouble développemental du langage :
s'intéresser au niveau lexico-sémantique

Résumé

Les enfants avec un trouble développemental du langage présentent des difficultés de
généralisation au niveau morphosyntaxique. La généralisation est également nécessaire pour
les acquisitions lexico-sémantiques, mais cet aspect n’est encore que peu documenté chez ces
enfants. Nous nous intéressons donc ici a la généralisation de nouveaux mots et aux facteurs
pouvant la faciliter, afin d’envisager ce mécanisme chez les enfants présentant un trouble
développemental du langage.

Mots-clés : trouble développemental du langage ; généralisation ; vocabulaire ; variabilité

Generalization in children with developmental language disorders: considering the lexical-
semantic level.

Abstract

Children with developmental language disorders have difficulty in generalizing
morphosyntactic structures. Generalization is also required for lexical-semantic acquisitions,
but this has not been investigated much in these children. We are therefore interested in the
generalization of novel words and in the variables that can facilitate it, with the aim of
considering this mechanism in children with developmental language disorders.
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La generalizacion en los nifios con trastorno del desarollo del lenguaje con interés a nivel
lexicosemantico.

Resumen

Los nifos con un trastorno del desarollo del lenguaje presentan dificultades de generalizacion
a nivel morfosintactico. La generalizacion es igualmente necesaria para la adquisicion a nivel
lexicosemantico, pero este aspecto no esta aun muy documentado en estos nifios. Nos hemos
basado en la generalizacidén de nuevas palabras y en los factores que pueden facilitarla para
presentar este mecanismo en los nifios con trastorno del desarollo del lenguaje.

Palabras-claves: trastorno del desarollo del lenguaje; generalizacién; vocabulario; variabilidad



I- La généralisation lexico-sémantique chez I’enfant tout-venant

La généralisation désigne le fait d’appliquer une représentation abstraite a de nouvelles
instances (Cordes, 2017). Elle est primordiale en morphosyntaxe (Bybee, 2010), mais elle
constitue également un aspect essentiel des acquisitions lexico-sémantiques (Gentner, 2005).
En effet, lorsqu’un enfant apprend un nouveau mot tel que le mot chaise en étant confronté
a un exemplaire de cette catégorie, il doit apprendre quels autres objets appartiennent
également a la catégorie des chaises et quels objets n’y appartiennent pas. Cela lui permettra
d’utiliser ce nouveau mot dans de nouveaux contextes et situations. Cette habileté a été
étudiée grace au paradigme d’extension de nouveaux mots (notamment Christie & Gentner,
2010; Gentner & Namy, 1999; Namy & Gentner, 2002). Dans ce paradigme,
I’expérimentateur présente un objet a I'enfant en I'associant a un nouveau mot. Ainsi, dans
I’étude de Gentner et Namy (1999), I’expérimentateur montre une pomme a I'enfant en disant
« This is a blicket ». Ensuite, on propose deux nouveaux objets a I'enfant en lui demandant
d’identifier le mot appris, « Which one of these is a blicket ? ». Si la généralisation de nouveaux
mots peut étre comprise comme I'application d’un terme a d’autres exemplaires de ce terme
(chaise ne désigne pas spécifiqguement cette chaise, mais aussi d’autres chaises), elle renvoie
également a la généralisation d’un terme a d’autres membres d’une catégorie plus large
(animal peut s’appliquer a chien comme a vache). Ce paradigme permet ainsi d’analyser les
caractéristiques sur lesquelles I'enfant se repose pour étendre une nouvelle catégorie lexico-
sémantique et pour généraliser un nouveau mot a de nouveaux exemplaires. Cependant, afin
de s’intéresser aux caractéristiques utilisées par I'enfant pour généraliser un nouveau mot, il
convient de s’intéresser au type d’objets qui lui est proposé.

1. Les catégories « objets »

Gentner (2005) différencie les catégories « objets » et les catégories relationnelles. Les
catégories « objets » désignent des catégories dont les exemplaires partagent des
caractéristiques intrinséques, souvent perceptuelles. Il peut, par exemple, s’agir de la
catégorie vache, pomme ou encore chaise, mais également plus largement, a un autre niveau
de taxonomie, de la catégorie animal, fruit, ou meuble. Plusieurs études se sont intéressées a
la généralisation de ces termes « objets ». Gentner et Namy (1999) ont montré que si I'on
demande a des enfants de 4 ans de généraliser un nouveau mot apres lui avoir présenté un
exemplaire de la catégorie, il utilisera des caractéristiques perceptuelles (voir figure 1a). Par
contre, si on lui présente plusieurs exemplaires de cette catégorie, I'enfant, par la
comparaison, se détache des caractéristiques perceptives au profit de caractéristiques moins
saillantes, et généralise le nouveau mot sur base de caractéristiques conceptuelles et
taxonomiques (voir figure 1b). D’autres auteurs ont également montré que la comparaison
d’exemplaires permettait aux enfants de généraliser sur la base de caractéristiques
perceptuelles peu saillantes comme la texture. Ainsi, des enfants d’age préscolaire
généralisent un nouveau nom d’objet sur la base de la forme quand un seul exemplaire leur a
été présenté. Par contre, si deux exemplaires partageant la méme texture et non la méme
forme leur sont présentés, les enfants généralisent davantage sur base de la texture que de la
forme (Augier & Thibaut, 2013 ; Graham, Namy, Gentner, & Meagher, 2010). En outre, la
fonction est également une caractéristique essentielle pour certains termes « objets ». Ainsi,
des auteurs montrent que la comparaison permet également de mettre cette caractéristique
en avant : des enfants de 4 ans généralisent un nouveau mot sur la base de la forme si un seul



exemplaire leur a été présenté, mais sur la base de la fonction si deux exemplaires leur ont
été présentés (Taverna & Peralta, 2012).

Figure 1
Item de I'expérimentation de Gentner et Namy (1999)
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La comparaison semble ainsi étre un mécanisme essentiel pour la généralisation. Namy et
Gentner (2002) soulignent en effet que la comparaison permet de mettre en évidence des
propriétés peu saillantes ou abstraites qui sont difficilement identifiables quand les
exemplaires sont présentés de maniére isolée. Ainsi, la comparaison permet de prendre en
compte d’autres caractéristiques que la forme des objets présentés. La forme est en effet une
caractéristique tres saillante et sur laquelle les enfants se reposent majoritairement pour
généraliser de nouveaux noms d’objets. C'est ce qui est appelé le biais pour la forme (Hupp,
2015). Ce biais se développe chez les trés jeunes enfants et permet d’augmenter de maniére
drastique I'apprentissage de nouveaux mots (Smith, Jones, Landau, Gershkoff-Stowe, &
Samuelson, 2002). Par ailleurs, certains auteurs différencient également les objets solides des
substances non-solides, et les objets animés des objets non-animés. Ces distinctions semblent
avoir des répercussions sur les caractéristiques prises en compte pour généraliser un nouveau
mot. Ainsi, Jones, Smith et Landau (1991) montrent que des enfants de 2 et 3 ans généralisent
sur la base de la forme si les objets n’ont pas d’yeux, mais sur la base de la forme et de la
texture s’ils en ont. Jones et Smith (1998) montrent également que les enfants de 3 ans
généralisent sur la base de la forme pour les objets qui n’ont pas de chaussures, mais sur la
base de la texture pour les objets qui en ont. De méme, Soja, Carey et Selke (1991) montrent
gue les enfants a partir de 2 ans généralisent des noms de substances non-solides sur base de
la texture et non de la forme.

En conclusion, en ce qui concerne les catégories « objets», les enfants utilisent
majoritairement la forme pour généraliser un nouveau mot (Hupp, 2015 ; Smith et al., 2002).
Cependant, ce biais pour la forme peut étre affaibli si 'enfant est confronté a un objet animé
ou a un objet non-solide, la texture prenant alors plus d’importance (Jones et al. 1991 ; Jones
& Smith, 1998 ; Soja et al. 1991). Il semble donc que les enfants soient capables d’adapter leur
focus attentionnel sur différentes propriétés en fonction du type d’objets auquel ils sont
confrontés (Jones et al. 1991 ; Jones & Smith, 1998 ; Snape & Krott, 2018). Enfin, si I'enfant a
la possibilité de comparer des exemplaires variables d’une catégorie, la généralisation de cette
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catégorie pourra se baser sur d’autres caractéristiques que la forme, telles que la texture, la
fonction, ou encore les propriétés taxonomiques et conceptuelles (Augier & Thiabut, 2013 ;
Gentner & Namy, 1999 ; Taverna & Peralta, 2012).

2. Les catégories relationnelles

Gentner (2005) définit les catégories relationnelles par le fait qu’elles impliquent des relations
entre différents concepts. Les exemplaires d’une catégorie relationnelle partagent des
caractéristiques extrinseéques et pas nécessairement des propriétés perceptuelles. Gentner
(2005) différencie les catégories « roles » et les catégories « schémas ». Les catégories
« roles », comme la catégorie voleur, sont définies par le fait que leurs exemplaires jouent le
méme roéle dans un schéma relationnel. Les catégories « schémas », comme la catégorie
cambriolage, sont définies par une structure relationnelle interne et renvoient a un systéme
de relations reliant différentes catégories « roles » (Gentner, 2005). Les catégories
relationnelles abondent au quotidien, mais elles apparaissent plus tardivement dans le
langage des enfants que les catégories « objets ». Les catégories relationnelles n’apparaissent
en effet dans I'inventaire Mac Arthur du développement qu’a I'dge de 17 mois, et ne sont que
peu présentes jusqu’a I'age de 30 mois (Gentner, 2005). De plus, quand les catégories
relationnelles sont utilisées par les enfants, elles le sont parfois selon des caractéristiques
intrinséques et perceptuelles. Ainsi, dans I'expérience de Keil et Batterman (1984), un enfant
d’age préscolaire considérait qu’un enfant de 2 ans ne pouvait pas étre oncle car un oncle doit
avoir 24 ou 25 ans. Les catégories relationnelles sont donc plus difficiles a acquérir que les
catégories « objets ». Cependant, ici aussi, la comparaison peut avoir un réole facilitateur. Ainsi,
Christie et Gentner (2010) montrent que des enfants de 3 et 4 ans généralisent une nouvelle
catégorie référant a une relation spatiale s’ils sont confrontés a deux exemplaires de cette
catégorie mais pas s’ils ne sont confrontés qu’a un seul exemplaire. De méme, Gentner,
Anggoro et Klibanoff (2011) montrent que la comparaison d’exemplaires permet aux enfants
de 4 et 5 ans de généraliser une nouvelle catégorie « role ». Dans cette étude, les auteurs
présentent aux enfants des paires d’images, par exemple une image d’une pasteque et une
image d’un couteau, en disant que le couteau est le « dax » de la pasteque. L'enfant est
ensuite invité a trouver le « dax » de la feuille de papier. Les enfants de 4 et 5 ans sont capables
de réaliser la tache si on leur présente deux paires d’images durant la phase d’apprentissage.
De plus, la comparaison de deux exemplaires proches, suivie de la comparaison de deux
exemplaires plus éloignés (voir figure 2) permet également aux enfants de 3 ans de généraliser
ces nouvelles catégories.

En conclusion, les catégories relationnelles sont acquises plus tardivement que les catégories
« objets » mais elles sont essentielles car abondantes dans le langage courant (Gentner, 2005).
La comparaison est également un mécanisme primordial pour I'acquisition de nouvelles
catégories relationnelles, car elle permet a l'enfant de se détacher des propriétés
perceptuelles saillantes pour considérer les caractéristiques relationnelles comme base pour
généraliser un nouveau terme relationnel (Christie & Gentner, 2010 ; Gentner et al., 2011).



Figure 2
Item de I'expérimentation de Gentner et al. (2011) dans lequel le couteau est présenté comme
étant le « dax » de la pastéque, tout comme les éléments suivants
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ll- La généralisation chez les enfants avec un trouble développemental du langage

1. En morphosyntaxe

De nombreuses études ont mis en évidence des difficultés de généralisation pour les
acquisitions morphosyntaxiques chez les enfants présentant un trouble développemental du
langage (TDL). Plusieurs auteurs se sont ainsi intéressés a la conjugaison des verbes au passé.
Leonard, Davis et Deevy (2007) ont montré que les enfants avec un TDL obtenaient de moins
bonnes performances que leurs pairs tout-venant de méme age et de méme niveau langagier
guand ils devaient conjuguer au passé un non-verbe appris au présent. Ces résultats ont été
reproduits par de nombreux auteurs, en anglais mais aussi dans d’autres langues (Rispens &
De Bree, 2013 ; Tomas, Demuth, & Petocz, 2017 ; Vang Christensen & Hansson, 2012). Pour
les noms également, des auteurs ont montré que les enfants avec un TDL avaient de moins
bonnes capacités a appliquer un nouveau morphéme a de nouveaux noms, par rapport a des
pairs tout-venant de méme age (Kiernan & Snow, 1999). Enfin, chez les adultes ayant un
historique de TDL, plusieurs auteurs retrouvent aussi des difficultés de généralisation de
structures apprises dans le cadre d’un paradigme d’acquisition d’'une grammaire artificielle
(Grunow, Spaulding, Gomez, & Plante, 2006 ; Plante, Gomez, & Gerken, 2002 ; von Koss
Torkildsen, Dailey, Aguilar, Gomez, & Plante, 2013).

Certaines de ces études ont permis de mettre en évidence I'importance de la variabilité pour
la généralisation des acquisitions chez les individus ayant un TDL. Ainsi, Plante et
collaborateurs (2014) ont montré que des enfants avec TDL généralisaient un morphéme
verbal apres une intervention impliquant un input a variabilité élevée (24 verbes différents),



mais pas apres une intervention similaire impliquant un input a variabilité faible (12 verbes
différents). De méme, I’étude de von Koss Torkilsden et collaborateurs (2013) met en évidence
gue des adultes avec un historique de TDL généralisent les structures linguistiques d’une
grammaire artificielle quand la variabilité dans I'input est élevée, mais pas quand elle est
faible, contrairement aux adultes tout-venant qui parviennent a généraliser les structures
dans les deux conditions. La variabilité dans I'input semble donc étre un élément essentiel
pour favoriser la généralisation des acquisitions morphosyntaxiques chez les individus
présentant un TDL.

2. Au niveau lexico-sémantique

Les études de la généralisation des acquisitions lexico-sémantiques chez les enfants ayant un
TDL sont peu nombreuses et se sont surtout intéressées a la généralisation de termes
« objets ». Schwartz, Leonard, Messick et Chapman (1987) ont montré que des enfants avec
suspicion de TDL de 2 et 3 ans obtenaient de moins bonnes performances que des pairs tout-
venant lorsqu’ils devaient généraliser un mot a de nouveaux exemplaires dans une tache de
compréhension. Gray (1988) a également observé que des enfants de 4 ans et demi ayant un
TDL présentaient des difficultés a généraliser un mot appris a I'aide d’un objet réel a une
représentation de |'objet sous forme de dessin ou de photographie. Plus récemment,
Collisson, Grela, Spaulding, Rueckl et Magnuson (2015) se sont aussi intéressés a la
généralisation de nouveaux noms d’objets chez des enfants avec TDL d’age préscolaire. Ces
auteurs observent que les enfants avec TDL généralisent un nouveau mot a de nouveaux
exemplaires ayant la méme couleur, la méme forme ou la méme texture que I'exemplaire de
base de maniére indifférenciée. Par contre, les enfants tout-venant choisissent
préférentiellement I'exemplaire ayant la méme forme que I'exemplaire présenté lors de
I'apprentissage du nouveau mot. Ainsi, les enfants tout-venant d’age préscolaire ont
développé un biais pour la forme, alors que ce n’est pas le cas pour les enfants ayant un TDL.
Ceux-ci n’identifient pas la forme comme étant une propriété pertinente pour généraliser de
nouveaux noms d’objets. Cependant, ici aussi la variabilité semble avoir une influence
positive. Ainsi, Aguilar, Plante et Sandoval (2018) ont comparé les performances de
généralisation d’enfants avec TDL d’age préscolaire aprés I'apprentissage d’'un nouveau mot
associé a trois exemplaires identiques ou a trois exemplaires variables. Les auteurs montrent
gue la généralisation est meilleure dans la condition de variabilité élevée trois semaines apres
la phase d’entrainement. La variabilité permettrait donc de faciliter la généralisation non
seulement des structures morphosyntaxiques, mais aussi des noms d’objets, chez les enfants
ayant un TDL.

Les données concernant la généralisation des termes relationnels chez les enfants ayant un
TDL sont, quant a elles, trés peu nombreuses. Dans une étude, Krzemien, Jemel et Maillart (en
préparation) évaluent la généralisation de deux types de noms relationnels (des termes
référant a un role relationnel — tel que quelque chose qui est donné a quelqu’un - et des
termes référant a une relation spatiale — tel qu’un objet composé d’une petite partie sur une
grande partie) chez 22 enfants avec TDL d’age scolaire. Il apparait que les enfants avec TDL
obtiennent de moins bonnes performances pour la généralisation de termes référant a une
relation spatiale, par rapport a des pairs tout-venant de méme age. Les enfants ayant un TDL
avaient en effet des difficultés a identifier les caractéristiques relationnelles comme
pertinentes pour généraliser les nouveaux mots et avaient davantage tendance a se focaliser



sur des caractéristiques perceptuelles telle que la forme. De plus, une autre étude (Krzemien,
Thibaut, Levaux, & Maillart, soumis) a mis en évidence des difficultés de généralisation de
noms relationnels chez des enfants d’age scolaire ayant un TDL. Les auteurs ont ici comparé
la généralisation de noms d’objets solides ou non-solides et de noms relationnels chez des
enfants d’age scolaire ayant ou non un TDL. Les résultats montrent que les enfants ayant un
TDL ont de moins bonnes performances que leurs pairs de méme age pour les noms de
substances non-solides et pour les noms relationnels (référant a un role ou a une relation
spatiale), mais pas pour les noms d’objets solides. En outre, les enfants avec TDL obtiennent
de meilleures performances lorsque la variabilité des exemplaires augmente, en particulier
pour les noms de substances et les termes référant a une relation spatiale (contrairement aux
objets solides et aux termes référant a un réle pour lesquels les enfants ne requérait pas une
variabilité élevée). En conclusion, les enfants d’age préscolaire ayant un TDL présentent des
difficultés de généralisation de noms d’objets, alors que les enfants avec TDL d’age scolaire
semblent avoir des difficultés a généraliser des noms de substances et des noms relationnels.
Ces derniers semblent en outre capables d’utiliser le biais pour la forme, pourtant absent chez
les plus jeunes, ce quiindique que des mécanismes d’apprentissage similaires a ceux d’enfants
tout-venant se mettent en place, mais de facon différée. Enfin, la variabilité des exemplaires
proposés pendant la phase d’apprentissage serait un élément permettant de faciliter la
généraliser des différents types de noms.

- Implications cliniques

1. Pour I’évaluation

Ces différentes études aménent a plusieurs réflexions quant a la pratique clinique face aux
enfants avec un TDL. En ce qui concerne I'évaluation, il semble primordial de présenter non
seulement des noms d’objets mais aussi des noms relationnels lorsque I'on s’intéresse aux
compétences lexico-sémantiques de ces enfants. Or, les outils existants proposent presque
uniguement d’évaluer la connaissance de noms d’objets. Ainsi, dans I’épreuve « Qu’est-ce que
c’est » de la dénomination d’images de I'ELO (Evaluation du Langage Oral, Khomsi, 2001), 80%
des items proposés sont des objets solides définis par la forme (comme des ustensiles de
cuisine, des outils, etc.) et 16% sont des objets animés (comme des animaux). Dans la batterie
L2MA?2 (Batterie langage oral, langage écrit, mémoire, attention, 29 édition, Chevrie-Muller
et al., 2010), I'épreuve de dénomination d’images ne reprend que deux noms relationnels (en
lien avec des termes de géographie). Dans la WISC-IV (Wechsler, 2005), I'épreuve Vocabulaire
reprend également deux noms relationnels. Les noms relationnels sont donc peu présents
voire totalement absents des taches permettant I'évaluation du vocabulaire. Pourtant, il
semble particulierement important d’en évaluer la maitrise, en particulier chez les enfants
avec TDL d’age scolaire puisqu’ils semblent plus discriminants a cet age que les noms d’objets
solides. Ainsi, des items visant spécifiquement |’évaluation de ces termes pourraient étre
ajoutés aux taches réalisées. Aussi, il pourrait étre intéressant de vérifier la maitrise de
certaines caractéristiques relationnelles par une analyse qualitative incluant des questions a
poser a I'enfant (par exemple, « gu’est-ce que fait un nuage ? », « a quoi sert un couteau ? »,
« qu’est-ce qui fait qu’on devient une sceur/un frére ? »). Avec cette analyse, le clinicien
pourra déja appréhender la maitrise de I'enfant de certaines caractéristiques relationnelles
relatives.



2. Pour la prise en prise en charge

En ce qui concerne la prise en charge des enfants ayant un TDL, il semble primordial, a
nouveau, de travailler 'acquisition de noms d’objets et de noms relationnels, d’autant plus
qgue ces derniers abondent dans le langage quotidien (Gentner, 2005). Pour ce faire, la
variabilité semble étre un facteur pouvant faciliter grandement la généralisation. Il a en effet
déja été montré que la variabilité favorisait la généralisation des structures
morphosyntaxiques (Plante et al., 2014 ; von Koss Torkilsden et al., 2013). En ce qui concerne
la généralisation de mots, le fait de présenter des exemplaires variables lors de la phase
d’apprentissage semble également améliorer la généralisation de noms d’objets (Aguilar et
al., 2018) et de noms relationnels (Krzemien et al., soumis). Ainsi, il pourrait étre intéressant
d’intégrer cette variabilité lors des interventions visant I'acquisition de nouveaux noms, et ce
afin d’aider les enfants a utiliser ces nouveaux mots dans de nouveaux contextes et situations.
En outre, la variabilité progressive a également fait ses preuves quant a la généralisation de
termes relationnels chez les jeunes enfants tout-venant. Gentner et al. (2011) ont en effet
montré que la comparaison de deux exemplaires proches, suivie de la comparaison de deux
exemplaires plus éloignés permettaient aux enfants de 3 ans de généraliser de nouvelles
catégories relationnelles. Ce principe pourrait ainsi étre appliqué avec les enfants ayant un
TDL, en présentant des exemplaires proches dans un premier temps, et en poursuivant
I'intervention avec des exemplaires de plus en plus variables.

V- Conclusion

La généralisation de nouveaux mots est largement documentée chez I’enfant tout-venant. De
nombreux auteurs se sont en effet intéressés a la généralisation de différents types de noms
tels que les noms d’objets solides ou de substances, ou encore les noms relationnels.
Cependant, les études portant sur la généralisation chez les enfants ayant un TDL se sont
surtout intéressées au domaine de la morphosyntaxe. Pourtant, des difficultés de
généralisation se retrouvent aussi au niveau lexico-sémantique chez ces enfants. Ceux-ci ont
des difficultés a généraliser des noms d’objets a un age préscolaire, alors que des difficultés
de généralisation de noms relationnels semblent présentes a un age scolaire. Il apparait donc
essentiel de prendre en compte ces différents aspects dans nos pratiques cliniques, tant en
évaluation gu’en prise en charge. La variabilité semble ainsi étre un facteur permettant de
favoriser la généralisation de nouveaux noms d’objets et de nouveaux noms relationnels, en
plus de faciliter la généralisation au niveau morphosyntaxique.
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