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INTRODUCTION 

Les tâches de fluence verbale consistent à demander aux individus testés d’évoquer le maximum 

de mots dans un temps défini en fonction de contraintes sémantiques ou phonémiques déterminées. 

Classiquement, les fluences verbales en modalité orale sont utilisées par les orthophonistes et les 

neuropsychologues aussi bien chez l’adulte que chez l’enfant pour évaluer les compétences langagières 

et les fonctions exécutives.  

De nombreuses batteries utilisées pour le diagnostic de troubles développementaux chez les 

enfants proposent des tâches de fluence sémantique et phonémique à l’oral. En revanche, les tâches de 

fluence verbale en modalité écrite sont plus rares, et à notre connaissance aucune étude n’a été menée 

pour étalonner des tâches de fluence à l’écrit. De plus, aucune étude ne s’est intéressée aux corrélations 

entre les performances aux tâches de fluence phonémique en modalité écrite et orale avec des tâches 

de lecture et de dictée. Or, il est acquis que les tâches de fluence verbale sémantique orale sont un 

moyen d’évaluer le stock lexico-sémantique. De même, les tâches de fluence verbale phonémique 

permettraient d’évaluer les capacités de récupération des formes orthographiques en mémoire à long 

terme et ainsi de rendre compte de la solidité et de l’organisation du stock orthographique. 

Ce projet de recherche est une étude préliminaire inscrite dans un protocole national. Un précédent 

mémoire en orthophonie a réalisé une étude préliminaire de normalisation de tâche de fluence verbale 

sur des enfants scolarisés en CM1 et CM2 (Venet & Valette, 2019). A la suite de ces données, l’objectif 

principal de ce mémoire est l’élaboration de normes de tâches de fluence verbale sémantique et 

phonémique orale et écrite chez des enfants tout-venant scolarisés en classe de CE1. L’objectif 

secondaire est l’étude des corrélations entre les fluences phonémiques et les épreuves complémentaires 

de langage oral (dénomination et désignation) et de langage écrit (lecture et dictée).  

Dans la partie théorique, nous étudierons les différents aspects et corrélats cérébraux des tâches 

de fluence verbale phonémique et sémantique et leur évaluation quantitative soumise à différents 

facteurs d’influence. Puis, nous effectuerons une analyse qualitative des stratégies d’évocation et les 

fluctuations des performances en fonction du temps ainsi que les compétences sous-jacentes dans les 

tâches de fluence phonémique, à savoir la mémoire orthographique et les fonctions exécutives.  Dans 

la partie pratique nous exposerons le design expérimental, les différentes analyses statistiques 

effectuées, le tableau comprenant la procédure pour l’établissement des normes chez les enfants tout-

venant scolarisés en CE1, l’analyse qualitative des performances lors des tâches de fluence verbale et 

l’étude des corrélations entre les fluences phonémiques et les épreuves de langage oral et écrit.  
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PARTIE THEORIQUE  

1 Les tâches de fluence verbale sémantique et phonémique et leur évaluation 

1.1 Définitions et corrélats cérébraux  

Les fluences verbales visent à tester le fonctionnement cognitif (De Oliveira Santana & Pimentel 

Dos Santos, 2015). Ces tâches sont décrites comme la capacité à générer le maximum de mots selon 

différents critères pendant une durée définie en modalité orale ou écrite. Deux types de fluences sont 

distinguées :  

• Les fluences sémantiques par évocation de mots appartenant à un même champ 

sémantique,  

• Les fluences phonémiques par évocation de mots commençant par une lettre choisie.  

Le premier test de fluence verbale fut le Thurstone Word Fluency Test (1938) composé de deux 

parties : la première consistait à évoquer à l’écrit le maximum de mots commençant par la lettre « S » 

pendant cinq minutes ; la deuxième à écrire le maximum de mots de quatre lettres commençant par 

« C » pendant quatre minutes (Cohen & Stanczak, 2000) . En 1967, Benton le propose en modalité 

orale par souci de simplification. Trois lettres sont sélectionnées : « F, A, S » et la passation est d’une 

minute pour chaque lettre (Benton, 1967). Enfin, Isaacs et collaborateurs (1973), relèvent des normes 

pour les fluences sémantiques (catégories « fruits, couleurs, animaux, villes »). Initialement ces tests 

étaient proposés à des populations adultes, dans le cadre des maladies neurodégénératives ou 

vasculaires.   

Les tâches de fluence verbale évaluent l’accès et le stock lexico-sémantique et l’efficience des 

fonctions exécutives (St-Hilaire et al., 2016). Les fluences sémantiques renseignent sur l’intégrité de 

l’accès et des représentations sémantiques. Les fluences phonémiques évaluent la fiabilité des réseaux 

phonétiques et leur récupération en mémoire à long terme. Celles-ci seraient plus à même de refléter 

le bon fonctionnement de certaines fonctions exécutives telles que la planification, la flexibilité et 

l’inhibition (Leite et al., 2016). De nombreuses études montrent un nombre plus important de mots 

corrects produits dans les fluences sémantiques que dans les fluences phonémiques chez les adultes et 

chez les enfants (Charchat-Fichman et al., 2011; Koren et al., 2005; Shao et al., 2014). Cette 

dissociation suggère une plus grande facilité d’accès aux réseaux sémantiques dans les fluences 

sémantiques du fait de stratégies de récupération moins contrôlées. Au contraire, dans les fluences 

phonémiques, des stratégies exécutives, donc contrôlées, sont utilisées pour accéder aux mots à 

évoquer (Crowe, 1998; Hurks et al., 2006; Venegas & Mansur, 2011). 
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Lors des tâches de fluence sémantique les performances dépendent du nombre d’items 

disponibles dans la langue de la catégorie sémantique cible et de l’expérience personnelle de l’individu 

testé (Gierski & Ergis, 2004).  Cardebat (1990) a élaboré son test de fluence verbale en se basant pour 

les fluences sémantiques sur des catégories qualifiées de riches en items (animaux), pauvres (meubles), 

et intermédiaires (fruits). Ainsi, la catégorie « animaux » est la plus fréquemment utilisée pour évaluer 

les performances en tâche de fluence verbale sémantique du fait de la richesse du réseau sémantique 

et de son développement précoce dès l’enfance. De plus, ce type de fluence est peu ambigu d’une 

langue à une autre, et le niveau socio-culturel a un moindre impact dessus (Ardila et al., 2006).  

Lors des tâches de fluence phonémique, les performances sont dépendantes de la fréquence des lettres 

cibles propre à chaque langue (Tombaugh et al., 1999). Une étude anglaise (Borkowski et al., 1967) 

classe les lettres initiales selon trois niveaux : les lettres difficiles (par exemple « Q, J, V ») ; les lettres 

moyennes (par exemple « R, E, L ») ; les lettres faciles (par exemple « F, A, S »). De fait, de 

nombreuses études anglophones utilisent les lettres F, A, S ou C, F, L (Barry et al., 2008) dans les 

tâches de fluence verbale phonémique.  

Les zones cérébrales impliquées sont différentes en fonction du type de fluence. Le cortex 

temporal est activé dans les fluences sémantiques et le cortex frontal dans les fluences phonémiques 

(Baldo et al., 2006; Henry & Crawford, 2004). Récemment, Schmidt et collaborateurs (2019) ont 

précisé les structures concernées en réalisant une étude chez des patients cérébrolésés : le gyrus 

temporal supérieur et moyen gauche dans les fluences sémantiques et la partie operculaire du gyrus 

frontal inférieur gauche dans les fluences phonémiques. Cependant, des études réalisées sur des sujets 

sains par imagerie fonctionnelle nuancent cette dissociation corticale. Ainsi, Audenaert et al. (2000) 

montrent, chez les personnes saines, une activation de la partie postérieure du cortex préfrontal 

inférieur gauche dans les deux types de fluence et une activation de la partie antérieure du cortex 

préfrontal droit dans les fluences sémantiques.  Glickmann-Jonhston et al. (2015) démontrent à travers 

des IRMf que les fluences sémantiques entraineraient une activation plus importante de l’hippocampe 

que les fluences phonémiques. Ainsi les réseaux sémantiques seraient fortement reliés aux zones 

hippocampiques. 

1.2 L’utilisation d’un test normé dans l’évaluation des tâches de fluence verbale 

Une évaluation quantitative objective est nécessaire pour comparer les performances de 

l’individu testé à la norme établie (Aguert & Capel, 2018). La norme est une collecte de données 

standardisée obtenue en sélectionnant un échantillon représentatif de la population et en lui 

administrant le test cible. Les facteurs d’influence comme le genre, l’âge et le niveau socio-culturel 
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doivent être identifiés en amont de l’étape de normalisation car ces facteurs traduisent les variabilités 

inter-individuelles impactant les performances mais non-inhérentes au test (Rondal, 1997). La 

distribution des résultats permet de vérifier la représentativité de l’échantillon. Lorsque la distribution 

suit une loi normale, un « cut-off score » est déterminé et les performances des individus sont 

interprétées en terme de score Z ou déviation standard. Le score Z va alors préciser si les résultats 

obtenus par l’individu sont pathologiques, dans la norme ou supérieurs à la norme en comparaison 

avec l’échantillon (Aguert & Capel, 2018).  

Pour qu’un test soit considéré comme fiable, différentes qualités métriques doivent être 

respectées :  

• La sensibilité différencie les individus entre eux, notamment ceux dont les résultats sont 

dans la norme et ceux qui ont des scores pathologiques, 

• La validité évalue le degré de pertinence des résultats afin d’objectiver que le test 

mesure bien l’objectif défini,  

• La fidélité quantifie la marge d’erreur et détermine l’intervalle de confiance qui 

correspond à la probabilité qu’un individu puisse avoir tel score dans 95 cas sur 100.  

Lors des tâches de fluence verbale l’évaluation quantitative consiste à compter le nombre de 

mots corrects évoqués (Charchat-Fichman et al., 2011). Aucune étude n’a à ce jour établi de normes 

de tâches de fluence verbale en modalité écrite chez l’enfant en français. Les batteries d’évaluation du 

langage oral et écrit destinées aux enfants proposent en général des tâches de fluence verbale à l’oral 

telles que la BALE (Jacquier Roux et al., 2010) : fluence phonémique « P » ; EVALEO 6-15 (Launay 

et al., 2018) : fluence phonémique « S » ; fluence sémantique « choses qui se mangent ». Cette batterie 

différencie la fluence phonologique « S » de la fluence orthographique « H »  et propose une tâche de 

fluence morphologique « mot qui se forme à partir du mot – place » ; EXALANG 5-8 (Thibault et al., 

2012) : fluence phonémique « P » ; fluence sémantique « supermarché » ; L2MA2 (Chevrie-Muller et 

al., 2010) : fluence phonémique « G » et « C » ; fluence sémantique « animaux » et « fruits qui 

poussent sur un arbre ».    

1.3 Les facteurs d’influence dans les tâches de fluence verbale 

Les performances dans les tâches de fluence verbale sont influencées par plusieurs variables inter-

individuelles.  
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1.3.1 L’âge  

Cette variable est un facteur d’influence important (Leite et al., 2016; Sauzéon et al., 2004), 

voire le plus prégnant chez les enfants, avec une amélioration des performances en tâches de fluence 

sémantique et phonémique au fil du développement (Jacobsen et al., 2017; Olabarrieta-Landa et al., 

2017). Les processus cognitifs impliqués dans les tâches de fluence verbale se développent à partir de 

l’âge de sept ans (Jacobsen et al., 2017), ce qui permet un accroissement du nombre d’items générés. 

Cette évolution résulte de la scolarisation, et donc de l’apprentissage explicite qui favorise le 

développement des compétences exécutives (notamment la flexibilité et l’inhibition), linguistiques, 

métalinguistiques et pragmatiques (Leite et al., 2016; Sauzéon et al., 2004). Sauzéon et al. (2004) 

précisent que les résultats en fluence phonémique progressent jusqu’à l’âge adulte tandis que ceux en 

fluence sémantique se stabilisent vers l’âge de 12 ans.  

L’amélioration des performances en fluence sémantique est corrélée à l’accroissement des 

représentations lexicales ainsi qu’aux réseaux sémantiques les reliant. Les fluences phonémiques 

nécessitent l’efficience des fonctions exécutives elles-mêmes dépendantes d’un certain degré de 

maturation du lobe frontal. Le contrôle exécutif se mettrait en place vers 12 ans (Anderson, 2002).  

1.3.2 Le genre 

Cette variable est un facteur d’influence assez controversé chez l’enfant. Certains chercheurs 

observent une différence dans les stratégies utilisées selon le genre. Pour Koren et al. (2005),  les filles 

mettraient en place des mécanismes plus actifs de recherche en produisant davantage de clusters 

phonémiques dans les fluences sémantiques, ce qui traduirait une meilleure maitrise phonologique et 

une plus ample flexibilité mentale. De plus, elles obtiendraient de meilleurs résultats lorsque les 

stratégies à employer sont clairement explicitées pendant la consigne (Scheuringer et al., 2017). 

Cependant, la majorité des études ne confirment pas d’effet significatif du genre sur les performances 

(Berninger & Fuller, 1992; Hurks et al., 2010; Jacobsen et al., 2017; Riva et al., 2000; Tombaugh et 

al., 1999). 

1.3.3 Le niveau d’éducation parentale 

Les enfants issus d’un milieu socio-culturel favorisé et dont les parents ont un certain niveau 

d’éducation produisent de meilleurs corpus dans les tâches de fluence verbale (Jacobsen et al., 2017). 

Ces enfants génèrent notamment plus de mots au sein d’un cluster, ce qui sous-tend de riches réseaux 

sémantiques avec une récupération quasi automatique des représentations lexicales (Hurks et al., 

2010). Cette capacité est probablement liée aux nombreuses stimulations quotidiennes extrascolaires 

que les parents offrent à leurs enfants (Ardila et al., 2006). Cependant, le nombre de clusters ne varie 
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pas en fonction du niveau socio-culturel. Le développement des fonctions exécutives n’est donc pas 

influencé par le niveau d’éducation parentale (Hurks et al., 2010).  

Le choix de l’école semble aussi avoir une influence : les enfants scolarisés en école privée 

réalisent de meilleures performances que ceux scolarisés en école publique (Jacobsen et al., 2017). 

Cependant, le choix de l’école serait un facteur dépendant du niveau d’instruction des parents, et 

n’impacterait pas directement les résultats aux tests de fluence. Le niveau d’éducation parentale 

constituerait seul le facteur d’influence (Ardila et al., 2006).  

2 Les analyses complémentaires des performances 

2.1 La nécessité d’effectuer une analyse qualitative   

2.1.1 Les stratégies d’évocation  

Troyer et collaborateurs (1997) sont les premiers à postuler que le comptage des mots corrects 

n’est pas suffisant dans l’analyse des tests de fluence. Ces chercheurs proposent alors une analyse 

qualitative, complémentaire à l’analyse quantitative : le clustering et le switching. 

Le clustering, lié au lobe temporal, consiste à évoquer des mots en réalisant des regroupements 

par champ sémantique commun (cluster sémantique) ou en évoquant des mots commençant par la 

même syllabe (cluster phonologique).  

Le switching, lié au lobe frontal, est la capacité de passer d’une catégorie à une autre. Une 

performance optimale en fluence verbale serait donc de créer des clusters et de recourir au switching 

entre chaque regroupement produit.  

Ces deux stratégies font appel à des processus cognitifs sous-jacents : le clustering impliquerait la 

mémoire verbale sémantique, des capacités de catégorisation, le lexique phonologique et l’activation 

des régions cérébrales temporales. Le switching ferait appel à l’efficience des fonctions exécutives, 

notamment la flexibilité mentale pour passer d’une catégorie à l’autre lorsque le regroupement est 

épuisé (Gierski & Ergis, 2004), et impliquerait les régions cérébrales frontales. Cette dissociation des 

processus et des régions activées reste formelle puisque ces différents traitements se réalisent très 

certainement en parallèle (Leloup et al., soumis).  

Certains auteurs révèlent que ces stratégies d’évocation sont réellement mises en place et efficaces 

vers l’âge de 12-13 ans ce qui est positivement corrélé avec le développement des fonctions exécutives 

nécessaires dans les tâches de fluence phonémique (Hurks et al., 2010). Ainsi, l’utilisation de clusters 

sémantiques deviendrait plus efficiente vers l’âge de 11-12 ans, avec l’enrichissement des 

représentations sémantiques, lorsque plus de catégories sont ancrées dans le réseau sémantique. 



 

 

 

7 

 

L’utilisation de clusters phonémiques se développerait efficacement dès l’âge de 9-10 ans. L’utilisation 

de switches deviendrait plus importante dans les fluences phonémiques à partir de 10 ans, avec la 

maitrise des fonctions exécutives, lorsque les clusters sont plus nombreux et composés de moins 

d’items. Par exemple dans le corpus d’une fluence phonémique commençant par la lettre « P » : 

« « panda », « papillon », « papi », « père », « parent », « pastèque », « pomme », « poire »... », 

l’enfant commence par évoquer les animaux, « papillon » active « papi », il switche pour le cluster des 

membres de la famille, et « parent » active « pastèque », il switche à nouveau pour les fruits. Ces 

switches sont possibles car l’enfant possède des réseaux sémantiques plus riches et plus accessibles 

grâce au développement des fonctions exécutives. Un enfant plus jeune aurait tendance à persévérer 

sur une catégorie, par exemple les « animaux commençant par P », et à épuiser les mots appartenant à 

cette catégorie (Sauzéon et al., 2004).  

Koren et al. (2005) précisent ces stratégies en introduisant les termes de clusters « en accord et en 

désaccord avec la tâche ». Le type de regroupement utilisé est « en accord avec la tâche » lorsque 

l’individu met en place des clusters liés au type de fluence demandé (par exemple les « animaux 

domestiques » dans les fluences sémantiques). Le cluster est « en désaccord avec la tâche » lorsque 

l’individu fait appel à des stratégies différentes du type de fluence demandé (par exemple en donnant 

des noms d’animaux commençant par la même syllabe comme « panda » et « panthère »). Pour ces 

auteurs, les clusters « en désaccord avec la tâche » sont plus rares. Toutefois, selon une étude menée 

sur des adultes par Vonberg (2014), la production de mots dans les tâches de fluence phonémique est 

d’abord motivée par une recherche sémantique qui active en parallèle les représentations 

phonologiques.  

Troyer et collaborateurs (1997) expliquent que l’utilisation combinée du clustering et du switching 

serait nécessaire pour réaliser une performance optimale en fluence sémantique. En revanche, lors de 

la fluence phonémique, seule la stratégie switching aurait un impact plus important sur le nombre de 

mots générés. Cependant, l’étude de Unsworth et collaborateurs (2011) nuance cette dissociation en 

montrant des similitudes, entre les fluences sémantiques et phonémiques, dans le nombre d’items 

générés, la taille des regroupements et le nombre de switches.  

2.1.2 L’analyse temporelle 

Lors d’une tâche de fluence verbale, séquencer le nombre de mots générés en intervalles de 

quinze secondes est pertinent afin d’analyser les processus utilisés en fonction du temps. Sur une 

période définie de soixante secondes, le nombre de mots évoqués diminue avec le temps (Raboutet et 

al., 2010). Un schéma de performance est observé dans les deux types de fluence : pendant le premier 



 

 

 

8 

 

quartile, l’individu produit les mots directement disponibles dans sa mémoire sémantique (Venegas & 

Mansur, 2011). Ainsi, les performances dans le premier quartile refléteraient la vitesse d’accès au stock 

lexical contenant les mots les plus fréquents (Crowe, 1998). Toutefois, un écart de performance entre 

les fluences phonémiques et sémantiques est observé dès les quinze premières secondes ce qui 

confirmerait que lors des tâches de fluence sémantique, pendant le premier quartile, la récupération 

résulte surtout de l’automatisation de l’accès aux représentations sémantiques (Hurks et al., 2006), 

alors que les tâches de fluences phonémiques nécessiteraient en plus un accès aux représentations 

orthographiques (Leloup et al., soumis).  

Après le premier quartile, le stock lexical d’accès quasi-automatique est épuisé et la recherche 

de mots en lien avec les contraintes définies devient plus laborieuse (Crowe, 1998). Dans les quarante-

cinq secondes restantes, des processus exécutifs tels que la planification, l’inhibition, la mise à jour et 

la flexibilité sont alors nécessaires pour continuer l’évocation de mots tout en évitant les répétitions et 

les intrusions (Raboutet et al., 2010; Venegas & Mansur, 2011). Le nombre de mots générés devient 

moins important et les erreurs plus fréquentes notamment du fait de la nécessité d’accéder à des mots 

moins fréquents (Hurks et al., 2006).  

2.2 Les compétences sous-jacentes dans les tâches de fluence phonémique  

2.2.1 La mémoire orthographique  

La mémoire orthographique s’enrichit et se développe avec l’apprentissage de la lecture et de 

l’orthographe. Différents processus cognitifs sous-jacents sont d’importants prédicteurs de 

l’acquisition de la lecture mais surtout de l’orthographe (Fayol & Jaffré, 2014). La connaissance du 

nom des lettres est l’un de ces processus qui permet de prédire l’efficience ultérieure du processus de 

conversion graphophonémique (Hillairet de Boisferon et al., 2010). Cependant, le processus sous-

jacent le plus spécifique au développement de la conversion graphophonémique est la conscience 

phonologique (Fayol & Jaffré, 2014). Celle-ci consiste à manipuler les plus petites unités du langage 

oral, nécessaire au développement optimal de la lecture et de l’orthographe (Stanké, 2016; Tolchinsky 

et al., 2012; Ziegler & Goswami, 2005).  

Un autre facteur important est la connaissance implicite des régularités orthographiques qui se 

mettent en place très tôt dans le développement de l’enfant et permettent, dans une langue opaque 

comme le français, d’aider à la stabilisation des représentations orthographiques (Leloup et al., 

soumis). Ainsi, dès la grande-section de maternelle, les enfants sont capables de juger si la suite de 

lettres qui leur est proposée est conventionnelle ou non (Cassar & Treiman, 1997; Pacton et al., 1999). 

La lecture et l’orthographe reposent donc sur des caractéristiques orthographiques inhérentes à la 
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langue. Plus précisément, une asymétrie existe entre la lecture et l’orthographe en français. En lecture, 

les relations entre graphèmes et phonèmes sont relativement transparentes, tandis qu’en orthographe, 

les relations entre phonèmes et graphèmes sont plutôt opaques (Fayol & Jaffré, 2014). Ainsi, même si 

la comparaison des modèles de lecture et d’écriture est possible, l’apprentissage de l’écriture est plus 

lent et demande plus de ressources cognitives (Verhoeven et al., 2002). Selon la théorie du grain 

développée par Ziegler et Goswami (2005), les enfants en début d’apprentissage sont confrontés à trois 

problèmes :  

- La disponibilité : l’enfant possède peu de représentations orthographiques et phonologiques 

avant l’apprentissage de la lecture, 

- La cohérence : le français est qualifié de langue intermédiaire et opaque du fait des relations 

entre phonèmes et graphèmes, 

- La granularité : l’utilisation de petites tailles d’unités linguistiques en français allège la 

charge mnésique mais ne permet pas de compenser par le sens. 

L’automatisation du processus de conversion graphophonémique (CGP) est une étape essentielle 

dans l’acquisition de la lecture et de l’orthographe. La CGP nécessite un apprentissage explicite et 

l’efficience des processus cognitifs sous-jacents : conscience phonémique, compétences visuo-

attentionnelles et connaissance du nom des lettres (Fayol & Jaffré, 2014). 

La CGP permet le développement de la voie lexicale avec l’enrichissement de la mémoire 

orthographique (Stanké, 2016). Ces acquisitions sont possibles notamment grâce au traitement de 

l’ordre sériel et à l’automatisation du traitement visuel et de la calligraphie. Progressivement, les 

enfants traitent les lettres et les espaces les séparant grâce à des mouvements oculaires brefs sur des 

groupes de lettres de plus en plus importants en maintenant un contrôle attentionnel (Casalis et al., 

2019). Le traitement visuel d’unités de grande taille est d’autant plus important qu’en français de 

nombreux graphèmes sont composés de plus d’une lettre, par exemple les digraphes ou les trigraphes 

(Sprenger-Charolles & Serniclaes, 2003). En parallèle, l’automatisation de la trace graphique libère 

des ressources cognitives. Cette automatisation nécessite la récupération en mémoire de la trace 

graphique à partir du nom de la lettre (Stanké, 2016).   

Très rapidement, après plusieurs déchiffrages séquentiels d’un mot, celui-ci est stocké dans la 

mémoire orthographique située dans la mémoire à long terme et ainsi facilement récupérable (Fayol 

& Jaffré, 2014). L’enfant se crée alors un répertoire de régularités dans lequel il sélectionne les unités 

pertinentes en lecture et en transcription écrite. Il est désormais capable de fonctionner par analogies 

lors de la rencontre d’un mot inconnu (Martinet et al., 2004). Grâce à l’utilisation de la voie 
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orthographique, certains mots inconnus ne passeront pas obligatoirement par le déchiffrage car ils 

seront reconstitués à partir de leurs morphèmes : racine, préfixe, suffixe déjà stockés en mémoire à 

long terme (Stanké, 2016).  

Chez le lecteur débutant, l’activation des suites de lettres est exclusivement phonologique. Avec 

l’expertise, l’activation est dans un premier temps orthographique, puis phonologique et sémantique 

(Dehaene, 2007). Cette triple activation automatique favorise la mise en mémoire orthographique.  

La mémoire orthographique s’enrichit au fil des confrontations en lecture et en écriture avec les 

items orthographiques. D’après la théorie de l’auto-apprentissage, chaque recodage phonologique 

correct permet la construction du lexique orthographique (Share, 1999). Pour qu’il soit mémorisé, 

l’item doit dans un premier temps être encodé, grâce à la CGP, puis stocké sous forme d’unité lexicale 

ou sous-lexicale et enfin récupéré (Fayol & Jaffré, 2014). Néanmoins, la lecture de mots est plus facile 

que leur transcription : lire repose sur la reconnaissance partielle de certaines lettres situées en début 

ou en fin d’item sauf en cas de confrontation avec des voisins orthographiques, tandis qu’écrire 

demande une connaissance parfaite des lettres dans un ordre sériel précis. La précision et 

l’enrichissement de la mémoire orthographique reposent donc majoritairement sur la production écrite 

(Fayol & Jaffré, 2014; Verhoeven et al., 2002). La mémoire orthographique devient efficiente vers la 

fin du CE1 et continue de se renforcer pendant des années (Stanké, 2016).  

Ainsi, la lecture et l’écriture améliorent les performances en tâche de fluence verbale (Jacobsen 

et al., 2017).  

 

2.2.2 La mémoire de travail et les fonctions exécutives  

L’optimisation de l’utilisation de la mémoire de travail nécessite un contrôle attentionnel et 

exécutif efficient grâce à trois composantes : le traitement de l’ordre sériel, les représentations lexico-

sémantiques et les représentations phonologiques (Majerus, 2017).  

Les fonctions exécutives jouent un rôle important dans les performances aux tâches de fluence 

verbale. Ce constat est notamment possible grâce aux études effectuées sur des patients avec une 

atteinte du lobe frontal, siège des fonctions exécutives, qui montrent une altération des performances 

en fluence phonémique (Henry & Crawford, 2004).  

Pour générer le maximum de mots adaptés, l’individu utilise des stratégies exécutives : l’inhibition 

est nécessaire pour éviter les mauvaises réponses, les items déjà produits et les stimulations extérieures 

et intérieures non adaptées. La planification permet l’organisation et la sélection des items les plus 

pertinents, la flexibilité est nécessaire pour passer d’une stratégie d’évocation à une autre et la mise à 
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jour lui permet de maintenir, rafraichir en permanence sa production. La mémoire de travail permet de 

conserver en mémoire les mots déjà évoqués et la consigne initiale (Jacobsen et al., 2017; Leite et al., 

2016). Toutefois, il est nécessaire de préciser que les fluences verbales restent avant tout un test de 

langage et qu’elles ne suffisent pas à mesurer l’efficience des fonctions exécutives (Whiteside et al., 

2016). 
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PARTIE PRATIQUE 

1 Problématique et objectifs 

Des normes de tâches de fluence sémantique et phonémique orales sont déjà établies au sein de 

batteries d’évaluation du langage oral et écrit destinées aux enfants de CE1. En revanche, il n’apparait 

pas de normalisation de tests de fluence verbale écrite chez des enfants tout-venant scolarisés en CE1. 

Aussi, une analyse qualitative des performances en parallèle d’une évaluation quantitative est 

nécessaire. Par ailleurs, les corrélations entre les performances en tâche de fluence verbale phonémique 

et les compétences en lecture et dictée n’ont à ce jour pas été étudiées. L’hypothèse guidant ce travail 

de recherche suppose que les tâches de fluence verbale phonémique refléteraient la solidité de la 

mémoire orthographique et les capacités de récupération en mémoire à long terme. Afin de valider 

cette hypothèse, l’établissement de normes est nécessaire pour recueillir des données fiables sur les 

performances et analyser les stratégies utilisées.   

 L’objectif primaire est la création d’une procédure de normalisation des épreuves de fluence 

verbale sémantique et phonémique orale et écrite chez des enfants tout-venant scolarisés en classe de 

CE1 avec pour critère de mesure les scores obtenus aux fluences verbales orales et écrites.  

 Le premier objectif secondaire est l’analyse qualitative des performances. Les critères de 

mesure sont l’analyse descriptive du pourcentage d’erreurs des mots produits, de l’influence du temps 

d’évocation orale et le pourcentage de clusters utilisés par les enfants testés.  

 Le deuxième objectif secondaire est l’étude des corrélations entre les fluences écrites et les 

épreuves de langage écrit à savoir la lecture et la dictée. Les critères de mesure sont les corrélations 

entre les scores obtenus aux tâches de fluence verbale et aux épreuves complémentaires de langage 

écrit.  

 

2 Méthode 

2.1 Population 

Cette étude est menée sur des enfants scolarisés en classe de CE1. Pour y parvenir, nous avons 

contacté les directeurs et enseignants de différents établissements grâce à des appels téléphoniques.  

Six écoles ont répondu favorablement ce qui a permis d’inclure 99 enfants : une école publique en Ille-

et-Vilaine (35), trois écoles publiques dans les Alpes-Maritimes (06), et une école privée à Nice (06).  

Le seul critère d’inclusion est le consentement écrit des tuteurs légaux obtenu grâce à la signature 

d’une autorisation parentale. Aucun critère de non-inclusion n’est appliqué et seuls les enfants non-

lecteurs et non-scripteurs sont exclus. Ainsi, les données de 97 enfants sont utilisées dans cette étude. 

Parmi eux, 61% sont des filles (N=59) et 39% sont des garçons (N=38).  
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Le niveau d’éducation parentale permet de définir deux niveaux socio-culturels pour répartir les 

écoles en deux groupes homogènes (50% dans chaque groupe). Le niveau socio-culturel 1 correspond 

aux écoles dont les parents ont en majorité un niveau d’étude égal ou supérieur à bac+3. Le niveau 

socio-culturel 2 correspond aux écoles dont les parents ont en majorité un niveau d’étude inférieur à 

bac+3.  

 

2.2 Matériel 

2.2.1 Fluence verbale  

Cinq épreuves de fluence verbale sont réalisées en modalité orale et écrite. Elles sont 

composées de quatre fluences phonémiques, avec pour lettres initiales P, M, H, J et d’une fluence 

sémantique, avec la catégorie « animaux ».  

Dans les fluences phonémiques, les lettres sont sélectionnées en utilisant l’Echelle 

d’Acquisition en Orthographe Lexicale (Pothier & Pothier, 2004) qui répertorie les mots en français 

en fonction de leur fréquence à l’écrit. Quatre lettres sont retenues pour notre étude : P et M sont 

considérées comme « faciles », H est « moyenne » et J est « difficile ». Cependant, même si la lettre 

H a une valeur de difficulté « moyenne », elle nécessite des compétences orthographiques déjà solides 

car elle n’est pas audible en position initiale des mots.  

La catégorie « animaux » est sélectionnée car elle est décrite dans la littérature comme 

permettant le plus grand nombre de productions.   

Concernant la cotation, les répétitions, les mots commençant par une lettre différente de celle 

sélectionnée, les noms propres, les néologismes et les mots de langue étrangère sont retranchés. Seul 

le premier mot évoqué de dérivations morphologiques est comptabilisé juste, par exemple dans 

« partir, parti, partira », « parti et partira » sont inscrits dans les erreurs. Les homonymes tels que « mer, 

mère » sont acceptés seulement lorsque l’enfant les épelait ou les définissait oralement. Pour les 

fluences sémantiques, les mots de la même famille suffisamment différents tels que « mouton, 

agneau » sont approuvés. Les déclinaisons d’animaux (« requin blanc, requin marteau ») et les 

hyperonymes déclinés (« poisson, saumon, sardine ») sont acceptés. A l’écrit, les mots mal-

orthographiés ne sont pas pris en compte dans le score total, ils sont retranchés dans une catégorie 

spécifique.  

A l’oral, le score total de mots corrects est obtenu en soustrayant les répétitions et les erreurs. 

A l’écrit, le score total de mots corrects est obtenu en soustrayant les répétitions, les erreurs et les mots 

mal-orthographiés.  
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Lors des tâches de fluence verbale à l’oral, l’examinateur est seul avec l’enfant. Il lui demande 

de produire le maximum de mots commençant par la lettre choisie en lui précisant qu’il ne peut pas 

donner de mots appartenant à la même famille, ni de noms propres. La présentation des lettres est 

toujours la même : d’abord P puis M, H et J. L’enfant est prévenu que l’épreuve s’arrête après 60 

secondes pour chaque lettre. L’examinateur note par intervalle de quinze secondes tout ce que l’enfant 

évoque même les mots incorrects. Après les tâches de fluence phonémique, la fluence sémantique 

« animaux » est immédiatement réalisée dans les mêmes conditions avec pour consigne de générer le 

maximum de noms d’animaux.  

Les fluences verbales écrites sont réalisées en classe entière. Elles respectent la même 

progression que les fluences orales. La production écrite demande une charge cognitive supérieure à 

la production orale, chaque tâche de fluence écrite s’est donc déroulée sur deux minutes afin de ne pas 

pénaliser les résultats. Contrairement aux fluences orales, le recueil des fluences écrites n’est pas 

découpé en intervalles temporels.  

 

2.2.2 DEN 48 (Jambaqué & Dellatolas, 2000) et DES 48 (Bourlet, 2007) 

Cette épreuve de dénomination permet d’évaluer l’accès au stock lexical. Elle est composée de 

48 dessins d’animaux et d’objets en noir et blanc. L’épreuve est chronométrée et l’enfant doit nommer 

le plus rapidement possible les items. L’objectif de cette tâche étant l’accès aux représentations 

sémantiques, les erreurs phonologiques ou articulatoires ne sont pas comptabilisées. Un point est 

attribué pour chaque image correctement dénommée. En cas d’erreur ou d’image non-dénommée, la 

réponse n’est pas donnée par l’examinateur afin de ne pas influencer l’épreuve de désignation.  

L’épreuve de désignation DES48 est réalisée à la fin des épreuves individuelles. Les items 

cibles sont identiques à ceux de la dénomination, mais dans cette tâche l’enfant doit désigner l’item 

cible parmi des planches de 4 images dont 3 distracteurs : visuel, sémantique et phonétique.  

 

2.2.3 Lecture de mots réguliers, irréguliers et de non-mots : Batterie Analytique du Langage Ecrit 

(BALE) (Jacquier Roux et al., 2010) 

Cette épreuve de lecture évalue les processus d’identification graphophonologique et 

orthographique du mot écrit. Les élèves scolarisés en CE1 doivent lire 20 mots réguliers, 20 mots 

irréguliers et 20 non-mots. Chaque colonne est chronométrée. Un mot lu correctement vaut un point.  
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2.2.4 Vitesse de lecture : L’Alouette  (Lefavrais, 1967) 

Ce test de leximétrie permet, en fonction du nombre de mots lus correctement, d’attribuer à 

l’individu un âge développemental de lecture. Le texte est composé de 265 mots qui doivent être lus 

le plus rapidement possible. L’examinateur arrête l’épreuve au bout de 3 minutes sauf si le texte est 

entièrement lu avant. Dans ce cas le temps de lecture du texte entier est utilisé dans le calcul de l’âge 

de lecture. 

L’Alouette est un texte complexe composé de mots rares, de graphies contextuelles et de mots 

phonologiquement ou visuellement proches. De plus, la présentation visuelle peut induire l’enfant en 

erreur avec des changements de police et de taille ainsi que la présence de distracteurs visuels. Avant 

de commencer la lecture, il est indiqué à l’enfant que ce texte n’a pas de sens.  

 

2.2.5 Dictée de mots réguliers, irréguliers et de non-mots : BALE (Jacquier Roux et al., 2010) 

Pendant cette épreuve de dictée, l’enfant doit écrire 10 mots réguliers, 10 mots irréguliers et 10 

non-mots. Un mot orthographié correctement vaut un point. Pour les non-mots, si la forme écrite est 

juste sur le plan phonétique le point est accordé.  

 

2.3 Procédure 

Les passations se sont déroulées sur le temps scolaire entre le mois de mai et la première semaine 

de juillet 2019. Les épreuves nécessitant une production orale sont individuelles, celles nécessitant une 

production écrite collectives. Dans un premier temps, les épreuves individuelles sont réalisées. Le 

protocole commence par les tâches de fluence verbale à l’oral, puis l’épreuve de dénomination, la 

lecture de mots réguliers, irréguliers et de non-mots, la vitesse de lecture et enfin la désignation.  

Les épreuves collectives sont ensuite effectuées en classe et composées des tâches de fluence verbale 

à l’écrit, d’abord les fluences phonémiques puis la fluence sémantique, et d’une épreuve de dictée de 

mots réguliers, irréguliers et de non-mots.  

 

2.4 Stratégies d’analyse des données  

Les tests et analyses statistiques sont réalisés avec IMB SPSS Statistics version 20.0 après avoir 

rempli un tableau Excel constitué de toutes les données nécessaires.  

Pour réaliser notre normalisation des tâches de fluence verbale sémantique et phonémique pour 

les enfants scolarisés en classe de CE1, nous avons dans un premier temps vérifié la distribution 

normale des performances selon le critère de la tâche (P, M, H, J, animaux) et la modalité de passation 

(orale et écrite). Pour y parvenir nous avons utilisé le Kolmogorov-Smirnov Test et le Q-Q Test. Nous 



 

 

 

16 

 

avons ensuite déterminé les facteurs d’influence en utilisant une ANOVA à mesures répétées. Les 

variables prises en compte sont le critère de la tâche (P, M, H, J, animaux), la modalité de passation 

(orale, écrite), le genre et le niveau socio-culturel. Après ces différentes analyses, nous avons construit 

notre tableau de normes.  

Après cette analyse quantitative nous avons effectué des analyses qualitatives concernant les 

stratégies d’évocation, l’analyse des mots incorrects et l’influence du temps sur les stratégies utilisées 

dans les fluences orales.  

Enfin nous avons étudié les relations, en utilisant le test paramétrique des corrélations de 

Pearson, entre les performances en tâches de fluence verbale phonémique et les compétences 

langagières et orthographiques grâce aux épreuves de dénomination, désignation, lecture et dictée.  

Différents graphiques et tableaux résument ces analyses :  

• La répartition des mots corrects produits en modalité orale et écrite (Figure 1),  

• Le tableau des normes des tâches de fluence verbale sémantique et phonémique chez des 

enfants scolarisés en CE1 (Tableaux 1 et 2),  

• Le pourcentage de mots incorrects produits en modalité orale (Tableau 3) et écrite 

(Tableau 4),  

• Le pourcentage de mots produits en fluences orales en fonction du temps (Tableau 5), 

• L’analyse qualitative des clusters (Tableaux 6 et 7),  

• L’analyse des corrélations (Tableau 8).  

 

3 Résultats 

3.1 Normes 

Deux tests préliminaires de distribution d’une loi normale sont effectués afin d’établir des 

normes préliminaires pour les tâches de fluence verbale :  

• Le Kolmogorov-Smirnov (KS) montre une distribution gaussienne de la plupart des 

variables après correction de la valeur de la significativité. Pour parvenir à ces résultats, 

la valeur habituelle de p > 0,05 est divisée par le nombre de tests statistiques. Dix tâches 

de fluences verbales étant effectuées, le nouveau seuil de significativité s’est situé à p > 

0,005 (voir Annexe 1).  

• Le Q-Q test (voir Annexe 2) confirme que les résultats sont distribués selon une loi 

normale. Nous avons effectué cette seconde analyse car les résultats du KS peuvent être 

biaisés par la taille de l’échantillon (pour N>50). Le nôtre étant important (N=97) la 

probabilité que les résultats du KS soient significatifs était forte. 
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La majorité des variables étant distribuées selon une loi normale, des tests paramétriques sont utilisés. 

Pour étudier les facteurs d’influence nous effectuons une ANOVA à mesures répétées avec :  

- Deux facteurs intra-sujet :  

o Le critère de la tâche de fluence (P, M, H, J, animaux) est significatif (F(4,92) = 125,63 ; 

p < 0,001). 

La répartition des moyennes du nombre total de mots corrects produits en tâches de fluence 

phonémique et sémantique dans les deux modalités orale et écrite est illustrée dans la Figure 1. Cette 

analyse confirme la significativité déterminée par l’ANOVA. En fluence sémantique beaucoup plus 

de mots sont générés qu’en fluence phonémique et dans les tâches de fluence phonémique les 

meilleures performances sont pour la lettre P suivie de M, J puis H.  

o La modalité de passation (oral et écrit) est significative (F(1,95) = 473,31 ; p < 0,001). 

La Figure 1 permet également d’observer une dissociation entre la modalité orale et écrite : plus de 

mots sont produits à l’oral qu’à l’écrit dans toutes les fluences. Cette analyse confirme encore 

l’influence significative établie par l’ANOVA. Toutefois, la différence entre oral et écrit est quasi-

nulle en moyenne pour la fluence phonémique J.  

Par ailleurs, la différence de mots produits entre oral et écrit est plus importante pour les fluences 

phonémiques P et M et la fluence sémantique animaux. Ce sont aussi ces trois fluences qui relèvent le 

plus grand nombre de mots corrects dans les deux modalités. Cela confirme l’interaction significative 

entre le critère de la tâche et la modalité de passation révélée par l’ANOVA : (F(4,88) = 360,11 ; p < 

0,001).  

- Deux facteurs inter-sujet :  

o Le genre (masculin et féminin) est significatif (F(1,95) = 5,646 ; p = 0,020). 

Les filles ont de meilleures performances que les garçons dans les tâches de fluence verbale sémantique 

et phonémique mais notre échantillon est déséquilibré avec une sur-représentation du genre féminin 

(39% de garçons contre 61% de filles). De ce fait, nous ne prendrons pas en compte le genre comme 

facteur d’influence dans la création de notre tableau de normes.  

o Le niveau socioculturel (élevé, bas) est significatif  (F(1,95) = 4,239 ; p = 0,042). 

Les enfants classés dans le NSC 1 (élevé) ont en moyenne des résultats supérieurs d’un point par 

rapport aux enfants classés dans le NSC 2. De plus une interaction significative est observée entre la 

modalité de passation et le NSC : (F(1,93) = 4,40 ; p = 0,039), les enfants du NSC 1 évoquent en moyenne 

plus de mots que les enfants du NSC 2 à la fois en modalité orale et écrite.  
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Figure 1 - Répartition des moyennes de mots produits en fluences phonémiques et sémantiques à l’oral et à l’écrit 

 

Ces différents tests statistiques ont permis la création d’un tableau de normes en percentiles 

pour les fluences orales (Tableau 1) et les fluences écrites (Tableau 2) chez des enfants scolarisés en 

classe de CE1. Des normes distinctes sont calculées selon les trois facteurs d’influence sélectionnés : 

le critère de la tâche, la modalité de passation et le NSC.   

 

Tableau 1 – Normes des fluences phonémiques orales en fonction du niveau socioculturel 
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Classe Fluence NSC  Moyenne Ecart-type Min. Max.

C5 C10 C25 C50 C75 C90 C95

1 6,35 2,97 1 12 2 2,8 4 7 8 11 11

2 5,08 2,79 0 12 1 1 3 5 7 8 9,65

1 5,76 2,89 1 14 2 2 4 5 7 8,4 11,6

2 5,52 2,13 1 11 2,35 3 4 5 7 8 9,3

1 1,67 1,21 0 5 0 0 1 2 2 3 4

2 1,06 1,08 0 4 0 0 0 1 2 2,3 3

1 2,82 1,83 0 7 0 0,8 2 3 4 6 6

2 2,52 1,68 0 8 0 1 2 2 3 5 5

1 13,96 4,05 7 25 8 9,6 12 13 16 19 21,6

2 11,77 4,15 3 22 6 7 8,75 12 14,25 18 18,65

Percentiles des fluences verbales orales en fonction du NSC
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Tableau 2 – Normes des fluences phonémiques écrites en fonction du niveau socioculturel  

 

 

 

3.2 Analyse des performances en tâche de fluence verbale  

3.2.1 Analyse des mots incorrects  

La fluence sémantique « animaux » est la mieux réussie avec le plus grand nombre de mots 

évoqués en modalité orale et écrite et le pourcentage de mots incorrects le plus faible (Tableaux 3 et 

4). Les fluences en « P » et « M » sont les fluences phonémiques avec les meilleures performances et 

les plus proches sur le nombre de mots produits et leur pourcentage de mots incorrects. Elles sont 

suivies de la fluence en « J » puis de la fluence en « H » où plus d’un mot sur deux est incorrect à l’oral 

comme à l’écrit. Une nuance est à apporter à ces observations : le pourcentage de mots incorrects est 

plus faible dans la fluence en J comparé à la fluence en H, mais le nombre d’erreurs est plus important 

dans la fluence en « J ». Les enfants évoquent donc plus d’items mais beaucoup sont erronés.  

A l’écrit, le pourcentage de mots incorrects est plus important qu’à l’oral. Le nombre d’erreurs 

et de répétitions est plus faible qu’en modalité orale mais les mots mal-orthographiés augmentent le 

pourcentage de mots erronés. Cette différence est la plus marquée dans la fluence sémantique avec un 

pourcentage de mots incorrects multiplié par plus de 7 entre la modalité orale et écrite. Comme à l’oral, 

les deux fluences phonémiques écrites avec les meilleures performances sont « P » et « M » mais la 

tendance s’inverse légèrement avec un pourcentage plus important de mots incorrects pour « M » à 

l’oral contre « P » à l’écrit.  

 

 

 

 

Classe Fluence NSC Moyenne Ecart-type Min. Max.

C5 C10 C25 C50 C75 C90 C95

1 4,27 2,86 0 12 0 0 2 4 6 8 8

2 3,60 2,25 0 10 1 1 2 3,5 5 6 7,65

1 4,08 2,53 0 16 1 2 3 4 5 6 7

2 3,48 1,99 0 10 1 1,7 2 3 4 6 6,65

1 1,33 1,33 0 5 0 0 0 1 2 3 4

2 1,31 1,45 0 5 0 0 0 1 2 4 4

1 2,88 1,47 0 6 1 1 2 3 3 5 6

2 2,06 1,54 0 6 0 0 1 2 3 4 4,65

1 6,53 4,01 1 21 2 3 3 6 9 12 13,2

2 4,96 2,92 0 15 1 2 3 4 6,25 9 9,65

Percentiles des fluences verbales écrites en fonction du NSC

PERCENTILES - FLUENCES VERBALES ECRITES

CE1

Lettre P

Lettre M

Lettre H

Lettre J

Animaux
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Tableau 3 – Pourcentage de mots incorrects en modalité orale 

  Mots produits Erreurs  Répétitions Total  % de mots incorrects 

F P 628 61 12 73 11,62% 

F M  627 75 5 80 12,76% 

F H 277 143 1 144 51,99% 

F J 435 173 3 176 40,46% 

F Ani 1300 30 21 51 3,92% 
 

Tableau 4 – Pourcentage de mots incorrects en modalité écrite 

  Mots produits Erreurs  Répétitions Mots mal-orthographiés Total 
% mots 

incorrects 

F P2 589 42 3 145 190 32,26% 

F M2  537 65 2 103 170 31,66% 

F H2 274 100 2 44 146 53,28% 

F J2 424 131 3 49 183 43,16% 

F Ani2 814 25 1 230 256 31,45% 

 

3.2.2 Influence du temps dans les tâches de fluence verbale en modalité orale  

 L’analyse du nombre de mots produits en fonction du temps dans les fluences orales (Tableau 

5) montre que près de 70% des mots sont évoqués dans les trente premières secondes. Une diminution 

du nombre de mots produits est observée au cours des trente dernières secondes avec environ 15% des 

mots cités dans chaque intervalle 31-45 secondes et 46-60 secondes pour toutes les tâches de fluence.  

 

Tableau 5 – Pourcentage de mots produits dans les fluences orales en fonction du temps 

   

 

3.2.3 Analyse qualitative des stratégies d’évocation 

Une analyse qualitative des stratégies d’évocation est conduite selon les recommandations de 

Troyer et al. (1997). Les résultats de notre cohorte contiennent trop peu de switches pour que nous 

puissions les analyser, aussi seuls les clusters sont étudiés en modalité orale (Tableau 6) et écrite 

(Tableau 7) 

Le pourcentage d’enfants ayant utilisé des clusters phonémiques et sémantiques est plus 

important à l’oral qu’à l’écrit dans toutes les fluences sauf pour la fluence phonémique en « H » où 

0-15 sec 16-30 sec 31-45 sec 46-60 sec

P 48% 21% 15% 16%

M 45% 21% 18% 16%

H 56% 15% 15% 14%

J 48% 22% 15% 15%

Ani 46% 23% 17% 14%
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plus de clusters phonémiques ont été produits en modalité écrite (11% à l’oral contre 13% à l’écrit). 

Quasiment tous les enfants produisent des clusters sémantiques dans la tâche de fluence sémantique 

animaux à l’oral (99%) et plus des deux tiers à l’écrit (71%). La tâche de fluence sémantique 

comptabilise le nombre le plus important de clusters sémantiques produits à l’oral (9) et à l’écrit (5). 

La fluence phonémique « M » est celle qui compte le maximum de clusters phonémiques produits à 

l’oral (4) et à l’écrit (3).  

Un nombre plus important d’enfants utilisent des clusters phonémiques et sémantiques pour les 

fluences verbales en « P » et « M » contrairement à « H » et « J » où le pourcentage d’utilisation chute 

fortement. Ce constat se trouve à la fois à l’oral et à l’écrit.  

Dans la majorité des fluences phonémiques, moins d’un enfant sur deux produit des clusters 

sémantiques et phonémiques, excepté pour la fluence en « M » à l’oral où 65% des enfants testés 

utilisent au moins un cluster phonémique. 

Enfin et de fait, les enfants recourent à davantage de clusters sémantiques dans les fluences 

sémantiques et de clusters phonémiques dans les fluences phonémiques dans les deux modalités, 

excepté pour la fluence phonémique « P » à l’oral où un pourcentage d’enfants plus important utilise 

des clusters sémantiques plutôt que phonémiques (mais la différence est seulement de deux points 

entre les deux types de clusters).  

Tableau 6 – Analyse qualitative en pourcentage d’utilisation 

des clusters phonémiques et sémantiques en modalité orale 

 

 

Tableau 7 - Analyse qualitative en pourcentage d’utilisation  

des clusters phonémiques et sémantiques en modalité écrite  

 

 
 

Phonémique Sémantique 

Min. 0 0

Max. 3 4

Moy. 0,54 0,57

% 44% 46%
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Min. 0 0
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% 11% 4%

Min. 0 0
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% 36% 24%

Min. 0 0
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Moy. 0,44 0,40
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3.3 Corrélations 

Dans les épreuves de langage oral, les scores en désignation sont meilleurs qu’en dénomination. 

Les items avec le plus fort taux d’échec en dénomination et en désignation sont « thermomètre », 

« aimant », « accordéon », « ancre », « muguet », « globe », « rapporteur », « tombe » et « abat-jour ». 

En lecture de mots, les mots fréquents réguliers sont majoritairement lus correctement (moyenne de 

18/20) ainsi que les non-mots (moyenne de 16/20). Les mots fréquents irréguliers sont moins bien lus 

(moyenne de 14/20). Le temps de lecture est également plus rapide sur les mots réguliers (moyenne de 

36 secondes) que pour les mots irréguliers (moyenne de 49 secondes). Ces résultats se retrouvent en 

dictée avec un nombre d’erreurs plus important sur les mots irréguliers (moyenne de 3/10 de mots 

irréguliers correctement orthographiés contre 7/10 pour les mots réguliers et non-mots).   

Les corrélations entre les différentes épreuves ont été établies à l’aide des corrélations de 

Pearson. Les résultats aux différentes épreuves de langage oral et de langage écrit ne suivant pas une 

loi normale, elles ont été effectuées en utilisant les Z-scores calculés sur chaque épreuve (Tableau 9). 

La force de la corrélation (R) est indiquée par la décimale : entre 0,1 et 0,3 elle est faible, entre 0,3 et 

0,5 moyenne et supérieure à 0,5 forte. Les astérisques précisent la significativité, un astérisque 

correspond à p < 0,05, deux astérisques à p < 0,01.  

 Les fluences verbales phonémiques orales sont toutes faiblement et moyennement corrélées 

entre elles. Pour les fluences orales et la dénomination, des corrélations faibles et moyennes sont 

repérées sauf pour la fluence orale « J ». Au niveau de la désignation, des corrélations faibles 

apparaissent avec la fluence phonémique orale en « P ».  

 Les fluences verbales phonémiques écrites sont toutes corrélées entre elles, sauf pour la fluence 

écrite en « M » qui n’est corrélée faiblement qu’avec la fluence écrite en « P ». La plus forte corrélation 

entre les fluences phonémiques à l’écrit concerne « H » et « P » (R=0,57).  

 Les fluences phonémiques écrites « P » et « H » et les épreuves complémentaires de langage 

écrit sont aussi corrélées. La fluence phonémique écrite « M » n’est corrélée à aucune épreuve et la 

fluence phonémique écrite « J » n’est quant à elle pas corrélée au temps de lecture de mots.  

 Par ailleurs, la lecture de mots, le temps de lecture de mots, l’Alouette et la dictée sont toutes 

corrélées entre elles. Une corrélation ressort aussi pour les épreuves de dénomination, temps de 

dénomination et désignation.  

 La dictée est l’épreuve complémentaire corrélée avec le plus grand nombre de tâches de 

fluence en modalité orale et écrite. Une corrélation apparait entre la dictée et toutes les fluences orales. 

A l’écrit seule la fluence en « M » n’est pas corrélée avec la dictée. La fluence phonémique écrite la 

plus corrélée avec l’épreuve de dictée est celle commençant par « H » (R=0,48). La corrélation la plus 
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forte entre la lecture de mots et une fluence écrite est pour la fluence phonémique « P » (R=0,5). 

L’épreuve de l’Alouette entretient également sa plus forte corrélation avec la fluence phonémique 

écrite en « P » (R=0,43).  

  

Tableau 8 - Corrélations entre les tâches de fluence phonémique et les épreuves complémentaires 

 

 

 

  

  

 

 

 

  

F P F M F H F J F P2 F M2 F H2 F J2 DEN48 DEN48 tps DES48 Lect. mots Lect. tps Alouette Dictée

F P 1

F M 0,42** 1

F H 0,26** 0,32** 1

F J 0,27** 0,28** 0,21* 1

F P2 0,38** 0,25* 0,23* 0,19 1

F M2 -0,01 -0,71 -0,67 0,04 -0,21* 1

F H2 0,17 0,18 0,56** 0,17 0,57** -0,15 1

F J2 0,14 0,09 0,14 0,36** 0,29** -0,1 0,37** 1

DEN48 0,3** 0,21* 0,29** 0,49 0,32** -0,16 0,23* 0,21* 1

DEN48 tps 0,25** 0,28** 0,32** 0,32** 0,15 -0,03 0,15 0,16 0,42** 1

DES48 0,22* 0,09 0,16 0,04 0,2 -0,13 0,1 0,09 0,65** 0,24* 1

Lect. mots 0,23* 0,25* 0,34** 0,12 0,5** -0,12 0,45** 0,28** 0,44** 0,25* 0,29** 1

Lect. tps 0,14 0,11 0,23 0,11 0,31** -0,03 0,28** 0,12 0,16 0,1 0,04 0,53** 1

Alouette 0,22* 0,24* 0,18 0,11 0,43** 0,03 0,37** 0,28* 0,27** -0,08 0,13 0,68** 0,61** 1

Dictée 0,26* 0,29** 0,49** 0,32** 0,34** -0,04 0,48** 0,29** 0,36** 0,46** 0,19 0,73** 0,43** 0,51** 1

TABLEAU DES CORRELATIONS ENTRE FLUENCES ET EPREUVES COMPLEMENTAIRES
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DISCUSSION 

Notre objectif principal était d’établir une procédure pour la création de normes de tâches de 

fluence verbale phonémique et sémantique en modalité orale et écrite chez des enfants scolarisés en 

CE1. Pour y parvenir nous avons effectué une étude préliminaire sur 97 enfants tout-venant en classe 

de CE1 en leur proposant quatre tâches de fluence verbale phonémique (« P, M, H, J ») et une tâche 

de fluence verbale sémantique (« animaux ») à l’oral et à l’écrit. Ce recueil de données issu d’un 

échantillon représentatif de la population cible nous a permis de déterminer une tendance générale.   

Nos analyses montrent que plus de mots sont produits en fluence sémantique qu’en fluence 

phonémique en modalité orale, ce qui concorde avec les résultats obtenus dans de nombreuses études 

(Charchat-Fichman et al., 2011; Hurks et al., 2006, 2010; Koren et al., 2005; Leite et al., 2016; Riva 

et al., 2000). Les fluences phonémiques sont soutenues par les fonctions exécutives qui dépendent de 

la maturation du lobe frontal et des structures cérébrales impliquées dans les processus exécutifs encore 

en développement pendant l’enfance, ce qui explique en partie la différence si marquée entre fluence 

sémantique et phonémique (Charchat-Fichman et al., 2011; Jacobsen et al., 2017; Leite et al., 2016; 

Sauzéon et al., 2004). Cette dissociation entre fluence phonémique et sémantique se retrouve aussi en 

modalité écrite mais aucune étude dans la littérature actuelle ne porte sur des recherches concernant 

les tâches de fluence verbale à l’écrit, ce qui ne permet pas de discuter ces résultats.  

 Dans les tâches de fluence phonémique, la lettre « P » est la mieux réussie, suivie des lettres 

« M », « J » et « H ». Ces résultats sont en adéquation avec la littérature existante sur l’influence de la 

fréquence des lettres cibles dans les productions (Borkowski et al., 1967). D’après l’EOLE (Pothier & 

Pothier, 2004), la lettre « H » est considérée comme moyennement difficile, tandis que la lettre « J » 

est considérée comme difficile. Cependant, nos résultats montrent de meilleures performances pour la 

lettre « J » que pour la lettre « H ». Un élément probable d’explication réside dans la valeur purement 

orthographique de la lettre « H », contrairement à la lettre « J » qui a aussi une valeur phonologique. 

De ce fait, la lettre « H » demande des représentations orthographiques déjà robustes, or la mémoire 

orthographique se développe à partir du CE1 et commence par s’enrichir grâce à la conversion 

graphophonémique (Fayol & Jaffré, 2014), ce qui n’est pas possible avec la lettre « H » en position 

initiale de mots. Par ailleurs, beaucoup d’enfants ont confondu la lettre H et le son [ch] et ont produit 

des corpus entiers de fluence phonémique en « H » commençant par [ch]. 

 Nous avons choisi de classer nos normes seulement en fonction du NSC qui est un facteur 

d’influence décrit comme pertinent dans de nombreuses études (Ardila et al., 2006; Hurks et al., 2006, 
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2010; Jacobsen et al., 2017; Olabarrieta-Landa et al., 2017) et nos résultats ont montré une différence 

d’un point en moyenne entre le NSC 1 et 2.  Nous n’avons pas sélectionné le genre du fait du 

déséquilibre de notre échantillon (61% de filles et 39% de garçons). De plus, dans les études sur les 

tâches de fluence verbale chez les enfants, le genre n’est pas considéré comme ayant un effet sur les 

performances (Charchat-Fichman et al., 2011; Hurks et al., 2006, 2010; Leite et al., 2016; Riva et al., 

2000).   

Notre premier objectif secondaire était l’étude qualitative des performances en tâche de fluence 

verbale. Pour cela, nous avons effectué l’analyse des mots incorrects et des stratégies d’évocation à 

l’oral et à l’écrit. Nous avons aussi analysé les effets temporels en modalité orale.  

L’analyse des erreurs montre une augmentation de mots incorrects évoqués en modalité écrite en 

comparaison à la modalité orale, malgré une production plus importante de mots à l’oral qu’à l’écrit. 

De manière générale, les performances en tâche de fluence verbale écrite sont fortement affectées par 

le nombre de mots mal-orthographiés. Différentes hypothèses peuvent être émises : est-ce que la 

pression temporelle imposée par la durée de la tâche augmente les erreurs d’orthographe ? Ces résultats 

découlent-ils de représentations en mémoire orthographique non fiables ? Beaucoup d’erreurs 

d’orthographe commises sont phonologiquement plausibles (comme « mirtille », « makake »), ce qui 

serait en adéquation avec la seconde hypothèse et la probabilité qu’en classe de CE1 les enfants 

utilisent encore majoritairement leur conversion phonographémique puisque peu de représentations 

sont encodées et stockées en mémoire orthographique (Fayol & Jaffré, 2014). L’absence d’étude 

existante sur les tâches de fluence verbale écrite limite les possibilités de discussion des résultats. 

L’analyse des mots produits par intervalles de 15 secondes pendant une durée de 60 secondes 

révèle qu’environ la moitié des mots sont produits dans le premier quartile pour chaque tâche de 

fluence verbale phonémique et sémantique. Ces résultats corroborent ceux obtenus dans de 

nombreuses études sur différentes populations (Hurks et al., 2006, 2010; Raboutet et al., 2010; 

Venegas & Mansur, 2011). Cette dissociation temporelle résulte probablement du traitement 

automatique qui est activé pendant les 15 premières secondes et qui s’améliore jusqu’à l’âge de 9 ans. 

Le traitement contrôlé, soutenu par les fonctions exécutives, est mis en place pendant les 45 secondes 

restantes. Ce traitement s’améliore jusqu’à l’âge de 14 ans (Hurks et al., 2010). Le traitement 

automatique est également plus prégnant dans les tâches de fluence verbale sémantique ce qui entraine 

de meilleures performances qu’en tâche de fluence phonémique (Hurks et al., 2006).  

L’analyse qualitative des stratégies d’évocation révèle que les enfants scolarisés en CE1 ont peu 

recours à l’utilisation de clusters. De manière générale, plus de clusters sémantiques sont utilisés dans 
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les tâches de fluence verbale sémantique et plus de clusters phonémiques sont utilisés dans les tâches 

de fluence verbale phonémique. Ces résultats sont en adéquation avec la littérature (Ho et al., 2002; 

Koren et al., 2005; Sauzéon et al., 2004). Une très légère différence est observée pour la tâche de 

fluence verbale phonémique commençant par la lettre « P » à l’oral (44% des enfants utilisent des 

clusters phonémiques et 46% des clusters sémantiques). Ce résultat peut s’expliquer par le fait que 

l’enfant utilise une stratégie sémantique car la lettre « P » est très fréquente. Donc, au sein du réseau 

sémantique de l’enfant, des mots commençant par la lettre « P » vont aussi être sémantiquement liés 

(par exemple : l’évocation de « pomme » activerait d’autres noms proches dans le réseau sémantique 

tels que « poire, prune »). Une étude menée chez des adultes a observé que l’évocation était plus aisée 

et rapide lorsque les mots phonologiquement adaptés étaient pré-activés sémantiquement (Vonberg et 

al., 2014). Dans notre étude, bien que nous n’ayons pas calculé le temps entre chaque mot évoqué, les 

mots « papa » et « papy » par exemple, ont très souvent été évoqués l’un après l’autre rapidement ce 

qui semble confirmer l’étude dirigée par Vonberg.  

Moins d’enfants utilisent des clusters en modalité écrite qu’en modalité orale. Une hypothèse 

plausible concerne le manque de ressources cognitives : le geste graphique et l’orthographe ne sont 

pas encore automatisés chez les enfants scolarisés en classe de CE1, beaucoup de ressources 

attentionnelles sont alors allouées à l’écriture. La mise en place de stratégies exécutives est alors plus 

difficile. De plus, l’emploi de clusters dépend d’acquisitions neurodéveloppementales qui se déroulent 

durant l’enfance jusqu’à l’adolescence (Hurks et al., 2010; Sauzéon et al., 2004). Ainsi, l’analyse des 

clusters est pertinente car elle nous renseigne sur les stratégies utilisées par l’enfant mais il est 

important de ne pas tirer de conclusions trop hâtives et de prendre en compte toutes les variables 

impliquées.  

Notre deuxième objectif secondaire était l’étude des corrélations entre les tâches de fluence verbale 

phonémique et les compétences en langage oral et écrit. Pour y répondre, nous avons effectué des 

épreuves complémentaires évaluant le langage oral, à savoir la dénomination et la désignation, et le 

langage écrit, à savoir la lecture de mots, non-mots, de texte et une épreuve de dictée.  

Les épreuves de langage oral sont corrélées entre elles mais ne sont pas corrélées avec toutes les 

tâches de fluence verbale phonémique à l’oral et à l’écrit. La désignation n’est que moyennement reliée 

à la fluence phonémique en « P » à l’oral et la dénomination est moyennement en lien avec les fluences 

orales « P », « M », « H » et écrites « P », « H », « J ». Ainsi, la dénomination est partiellement liée 

aux performances en tâche de fluence verbale phonémique, ce qui corrobore les résultats trouvés par 

Jambaqué et Dellatolas (2000).  
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Les épreuves de langage écrit sont quant à elles fortement corrélées entre elles et avec la majorité 

des fluences phonémiques surtout en modalité écrite. Les fluences phonémiques « P », « H » et « J » 

sont corrélées aux épreuves de lecture et de dictée. Les performances en tâches de fluence verbale 

phonémique en modalité écrite seraient donc prédictives du niveau de langage écrit des enfants 

scolarisés en classe de CE1. Notre hypothèse initiale était que lors d’une tâche de fluence verbale 

phonémique l’enfant récupérait les représentations dans sa mémoire orthographique. Nous supposons 

qu’elle est en partie confirmée car la fluence phonémique en « H », qui a une valeur purement 

orthographique, est la plus fortement reliée à la dictée. Plus les enfants récupèrent de mots commençant 

par la lettre « H », plus leurs performances en dictée sont bonnes. Les tâches de fluence phonémique 

écrite pourraient donc être un marqueur du développement du stock orthographique chez l’enfant.  

Jacobsen et al. (2017) montrent que les capacités cognitives impliquées dans les tâches de fluence 

verbale en modalité orale se développent plus rapidement à partir de l’âge de 7 ans. Différents éléments 

explicatifs sont proposés : la maturation cérébrale du siège des fonctions exécutives, l’enseignement 

explicite et l’apprentissage de la lecture et de l’orthographe, notamment la conscience orthographique.  

 Nous avons rencontré certaines limites dans notre étude. Tout d’abord, les niveaux socio-

culturels ont été établis sur les écoles et non individuellement pour chaque enfant. Nous avons 

déterminé une tendance générale quant au niveau d’éducation parentale des responsables légaux des 

enfants en nous entretenant avec les instituteurs et les directeurs des différents écoles. Nous avions 

envoyé des questionnaires parentaux mais certains ne nous ont pas été retournés, nous n’avons donc 

pas été en mesure d’identifier le NSC pour chaque enfant. Nous avons postulé, à l’instar de différentes 

études précédentes que le choix des écoles était influencé par le niveau socio-culturel (Ardila et al., 

2005; Jacobsen et al., 2017).  

 Une autre limite concerne l’analyse qualitative des stratégies d’évocation. Cette analyse étant 

subjective (Leite et al., 2016) nous avons essayé de la rendre la plus objective possible en utilisant des 

éléments déjà décrits dans la littérature comme les catégories de Troyer dans les tâches de fluence 

verbale sémantique (Troyer et al., 1997). Toutefois, nous avons été confrontés à différents 

questionnements. Par exemple, « parapluie », « parasol » et « paravent » appartiennent à la même 

famille, donc nous aurions dû les compter comme des clusters sémantiques. Cependant, nous avons 

postulé que le préfixe « para- » n’était pas maitrisé par les enfants scolarisés en CE1 et avons décidé 

de l’analyser comme un cluster phonémique. Nous n’avons pas pris en compte l’histoire personnelle 

des enfants dans leur production de clusters, or les regroupements sont probablement influencés par 

les expériences autobiographiques de chacun, notamment pour les clusters sémantiques.   
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 Par ailleurs, nous n’avons pas étudié la taille des clusters avec le nombre de mots produits à 

l’intérieur de chacun. Or d’après certaines études ils permettent de donner des informations pertinentes 

concernant l’étendue des réseaux sémantiques et orthographiques (Sauzéon et al., 2004).  

 Enfin, le calcul des intervalles de confiance manque dans les résultats de notre étude car il 

renforce l’interprétation des résultats quantitatifs (Aguert & Capel, 2018). Toutefois, nos résultats sont 

distribués selon une loi normale et notre échantillon est représentatif.  

Ainsi, notre étude préliminaire permet d’apporter des données quantitatives et qualitatives 

quant à l’analyse des performances en tâches de fluence verbale sémantique et phonémique, 

pertinentes dans l’évaluation des compétences langagières et orthographiques des enfants.  

 



 

 

 

29 

 

CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES 

Nous nous sommes intéressé, dans cette étude préliminaire, aux performances quantitatives et 

qualitatives d’enfants scolarisés en classe de CE1 dans des tâches de fluence verbale orale et écrite et 

au lien entre les fluences phonémiques et les compétences en lecture et orthographe, jusqu’alors peu 

étudié dans la littérature. Pour y parvenir nous avons conçu une procédure de réalisation de normes 

afin de recueillir des résultats représentatifs de notre population cible.  

Nos résultats montrent une double dissociation dans l’analyse quantitative : plus de mots sont 

produits en tâches de fluence verbale sémantique que phonémique et plus de mots sont évoqués en 

modalité orale qu’écrite. Par ailleurs, les performances sont influencées par le niveau d’éducation 

parentale qui est une variable importante à prendre en compte lors de l’évaluation.  

Nos analyses qualitatives révèlent que plus d’erreurs sont produites en modalité écrite qu’orale, 

notamment du fait des mots mal-orthographiés, ce qui indique une utilisation majoritaire du processus 

de conversion graphophonémique. L’analyse du nombre de mots générés par intervalles temporels à 

l’oral reflète une domination du traitement automatique sur le traitement contrôlé. Enfin, l’analyse de 

la stratégie d’évocation « clustering » à l’oral et à l’écrit montre une faible utilisation de clusters par 

les enfants scolarisés en CE1. Ces résultats ne sont pas étonnants car le traitement contrôlé et les 

stratégies d’évocation sont soumis au développement des fonctions exécutives, à la maturation du lobe 

frontal et à l’enrichissement des réseaux sémantiques et phonologiques.  

Nous observons des corrélations entre les épreuves de fluence verbale phonémique et les épreuves 

de langage écrit, notamment entre la fluence écrite « H » qui a une valeur purement orthographique et 

la dictée. Les fluences phonémiques permettraient donc de rendre compte de l’organisation de la 

mémoire orthographique et de la capacité des enfants à récupérer les représentations orthographiques 

stockées en mémoire à long-terme.  

Nous avons étudié des performances d’enfants tout-venant. Une autre étude s’intéressant aux 

tâches de fluence phonémique en modalité écrite d’enfants avec trouble spécifique du langage écrit 

serait pertinente afin d’extraire des marqueurs de dysorthographie par exemple. Les orthophonistes 

pourraient ainsi intégrer les tâches de fluence verbale écrites lors des bilans d’évaluation du langage 

oral et écrit. En clinique, les fluences verbales sont rapides à réaliser, ne demandent que très peu de 

matériel et renseignent sur les représentations et l’accès aux réseaux sémantiques, phonologiques et 

orthographiques ainsi que le fonctionnement exécutif.  
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ANNEXES 

Annexe 1 : Test préliminaire Kolmogorov-Smirnov  

 

 

Annexe 2 : Test préliminaire QQ-plots  

         

          

 

          

KS p

P 0,12 0,12

M 0,12 1,05

H 0,23 < 0,005

J 0,2 < 0,005

Animaux 0,12 0,12

P 0,11 0,14

M 0,16 0,01

H 0,26 < 0,005

J 0,16 0,008

Animaux 0,16 0,009
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Lecler Léa  

Etude préliminaire : normes de fluence verbale chez des enfants scolarisés en CE1 et 

corrélations entre fluence phonémique et épreuves de langage oral et écrit. 

Résumé : Lors d’une tâche de fluence verbale, le patient évoque, pendant une minute, un 

maximum de mots selon des critères définis, sémantiques ou phonémiques. L’évaluation 

quantitative consiste à comptabiliser le nombre de mots corrects produits et les comparer à la 

norme établie.  Des normes de tâches de fluence verbale en modalité orale sont disponibles au 

sein de batteries d’évaluation du langage pour les orthophonistes. En revanche, aucun outil 

normé en modalité écrite n’existe pour les enfants français scolarisés en classe de CE1. Au sein 

de notre étude, nous avons réalisé une procédure pour la création de normes en tâches de fluence 

phonémique commençant par les lettres « P, M, H, J » et en tâche de fluence sémantique de la 

catégorie « animaux » en modalité orale et écrite chez 97 enfants scolarisés en CE1. En 

parallèle, nous avons explicité l’importance d’effectuer une évaluation qualitative couplée à 

l’évaluation quantitative : l’analyse des erreurs, les stratégies d’évocation et l’influence 

temporelle. Par ailleurs, le lien entre les fluences sémantiques et le réseau lexico-sémantique 

est établi dans la littérature mais pas celui entre les fluences phonémiques et le stock 

orthographique. Nos résultats ont révélé un lien entre les performances fluence phonémique et 

les compétences en lecture et dictée. Ainsi, les tâches de fluence verbale en modalité orale et 

écrite sont pertinentes dans l’évaluation orthophonique car ces dernières renseignent sur le 

développement des processus exécutifs, l’organisation des réseaux sémantique, phonémique et 

orthographique et la capacité de récupération en mémoire à long terme des représentations.  

Mots-clés : tâches de fluence verbale, langage écrit, normes, stock orthographique, enfants 

 

Abstract : During a fluency task, the patient evokes, during one minute, a maximum number of 

words according to defined semantic or phonemic criteria. The quantitative evaluation consists 

of counting the number of correct words produced and comparing them to the established 

standard.  Fluency tasks standards in oral modality are available within language assessment 

batteries for speech and language pathologists. However, no standardized tool for written 

modality exists for French children enrolled in 2nd grade. Throughout our study, we carried out 

a procedure for the creation of norms in phonemic fluency tasks beginning with the letters “P, 

M, H, J” and in semantic fluency tasks of the “animals” category, in oral and written modalities 
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among 97 children enrolled in 2nd grade. At the same time, we explained the importance of 

carrying out a qualitative assessment coupled with the quantitative assessment: error analysis, 

evocation strategies and temporal influence. Furthermore, the link between semantic fluency 

and the lexico-semantic network is established in the literature, but not the link between 

phonemic fluency and the orthographic stock. Our results revealed a link between phonemic 

fluency performances and reading and spelling skills. Thus, fluency tasks in oral and written 

modalities are relevant in speech and language pathology assessment since they provide 

information on the development of executive processes, the organization of semantic, phonemic 

and orthographic networks, and the ability to retrieve representations in long-term memory.  

Keywords : verbal fluency tasks, written language, normative data, spelling lexicon, children  

 

 

 


