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Cette étude de cas concerne cing sujets T21 - iggpar age développemental (EDEI-R, 1996) - a
cing enfants tout-venant. Elle identifie la varlabiinter et intra-individuelle du développemeset d

la Théorie de I'Esprit (ToM) selon une méthodologkégrant des mesures des composantes
cognitives, langagiéres, sociales et affectivesliqmpes. La compréhension des états mentaux
«croyances» et «émotions» est évaluée au moyemed\égs adaptées pour leur passation et
cotation. L'analyse qualitative des réponses pertiappréhender linfluence potentielle des
caractéristiques individuelles des sujets et ddiger les particularités des sujets T21: la
séquence développementale des fausses-croyancesienuentre les difficultés affectives et la
compréhension des émotions, résultats justifiantérét d’investiguer la cognition sociale en lien
avec I'adaptation sociale.

Ces vingt dernieres années, le développement de 1a 1996 ; Yirmiya, Pilowsky, Solomonica-Levi &
cognition sociale a fait I'objet de multiples étsde  Shulman, 1999). Actuellement, certains auteurs
tant a propos de sujets tout-venant qu’'a propos de soulignent [lintérét d'étudier les spécificités
populations atypiques, dont particulierement les développementales de la cognition sociale en
sujets porteurs d'autisme (Adrien, Rossignol, fonction de I'étiologie et du syndrome génétique a
Barthélémy & Sauvage, 1995 ; Baron-Cohen, 1999 ; l'origine de la déficience intellectuelle (Cornish,
Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985; Blijd- Burack, Rahman, Munir, Russo & Grant, 2005).
Hoogewijs, van Geert & Minderaa, 2004 ; Fisher, Ainsi, un nombre croissant de recherches compare le
Happé & Dunn, 2005 ; Gattegno, lonescu, Malvy & développement de sujets porteurs de trisomie 21 ou
Adrien, 1999). La «Theory of Mind» (ToM) du syndrome X-Fragile; ces syndromes constituant
d’enfants déficients intellectuels, le plus souvdes les étiologies génétiques les plus fréquentes de la
sujets porteurs de trisomie 21, a dabord été déficience intellectuelle (Abbeduto & Murphy,
investiguée a des fins de comparaison a des sujets 2004 ; Abbeduto, Pavetto, Kesin, Weissman,
autistiqgues, auxquels ils étaient appariés selon Karadottir, O'Brien & Cawthon, 2001 ; Cornigt
différents criteres (Baron-Cohemt al, 1985 ; al.,, 2005). Ces mémes syndromes génétiques
Yirmiya, Solomonica-Levi, Shulman & Pilowsky, peuvent étre étudiés en référence au développement
ordinaire de la cognition sociale (Abbeduto, Short-

Meyerson, Benson &Dolish, 2004 ; Turk &
Anne-Francgoise Thirion-Marissiaux, Nathalie Nadeogbois Cornish, 1998).
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affectives soutenant le développement de la ToM
chez les enfants présentant une déficience
intellectuelle relevant de syndromes divers. Plus
précisément, cet article concerne [I'analyse
qualitative du début du développement de la ToM

de cing sujets T21 appariés a cinq enfants tout-

venant sur base de leur age développemental global la

(ADG) et vise trois objectifs : (1) mettre en évide

des déficits ou forces spécifiques dans les profils
développementaux de ToM des sujets T21; (2)
souligner, par une étude exploratoire sur un petit
nombre de sujets, les variabilités inter et intra-
individuelles dans le développement de ToM, grace
a l'analyse qualitative des réponses et justiftsati
apportées ; (3) discuter l'intérét des adaptations
méthodologiques proposées pour évaluer le
développement de ToM auprés de sujets T21. En
référence au premier objectif, des aspects sé@enti
du développement de la ToM chez les enfants tout-

venant et les sujets T21 sont brievement évoqués.

Une abondante littérature confirme I'existence de
précurseurs — sorte d’appréhension implicite du
monde psychique — a l'acquisition d’'une Théorie de
I'Esprit explicite. Sont mentionnées notamment, des
compétences communicationnelles, telles que la
maitrise de [l'attention conjointe (Tourrette,
Recordon, Barbe & Soares-Boucaud, 2000%
compétences langagiéres (incluant du vocabulaire
psychologique, des aspects grammaticaux, Fisher
al., 2005), sociales et affectives (négociation las d
conflits, empathie, conduite de réconfaxpression

et régulation des émotions, Knieps, Walden &
Baxter, 1994 et des aptitudes aux jeux de faire
semblant (Motti, Cicchetti & Sroufe, 1983,
Veneziano, 2002)Certaines de ces compétences

mentauyx : I'un & dominance sociale et affective; les
émotions et l'autre, épistémique ; les croyancks. |
semble que les émotions soient pergues et comprises
plus précocement que les croyances (Baron-Cohen,
1999 ; Dunn, Brown, Slomkowski & Youngblade,
1991). Cependant, des controverses subsistent dans
littérature a propos de la progression
développementale des différents états (Wellman &
Liu, 2004) et de I'évolution d’'un méme état mental.

Bien que la majorité des recherches consultées
utilisent les épreuves classiques de fausse-creganc
pour attester de I'acquisition de ToM par des etsfan
tout-venant et des sujets atypiques, Peteegoal.
(2005), Wellman et Liu (2004) soulignent I'intérét
d’utiliser un échantillon d'épreuves permettant
d’évaluer la ToM a travers différents états mentaux

L’état mental «émotiona fait I'objet de recherches
relatives a la séquence développementale de la
reconnaissance des expressions faciales
émotionnelles (EFE) par des sujets T21 comparés a
des enfants tout-venant. Selon Williams, Wishart,
Pitcairn et Willis (2005), cette séquence
développementale est similaire dans les deux
groupes : la capacité a distinguer et a nommer les
émotions de joie, tristesse et colére semble aequis
vers 4 ans (ADG), la joie étant reconnue en premier
lieu avant la colére, la tristesse et enfin la peur
Malgré cette similarité de séquence, ces auteurs
attestent d’un déficit spécifique, chez les sujets,
dans la reconnaissance des émotions et plus
particulierement celle de la peur, contrairement a
Pochon et Mellier (2004) qui ne notent pas cette
difficulté précise. Kasari, Freeman et Bass (2003)

pré-requises sont mobilisées dans les épreuves lespostulent également une similarité de séquence entr
plus souvent mentionnées dans la littérature pour sujets T21 et tout-venant dans la reconnaissarge de
évaluer I'acquisition de ToM. Sans nier I'importanc  EFE de joie, tristesse, colére et peur, mais situen
de ces précurseurs pour apprécier la séquence l'acquisition de cette compétence vers 'ADG de 3

développementale ultérieure de ToM, notre ans. Ces auteurs soulignent que la lenteur du
recherche se situe au niveau du développement de ladéveloppement cognitif des sujets T21 (appariés sur
Théorie de I'Esprit explicite, en visant deux états I'ADG et testés a deux reprises avec deux ans

d'écart) est susceptible de perturber leur

! ’émergence de la ToM (ADG entre 3 et 4 ans) dGarsune
période de transition intéressante pour I'obseowatide
variabilités inter et intra individuelles.

2 Recherche comparative entre enfants T21 et enfant
venant entre 12 et 23 mois d’age mental.

3 Parmi les neuf états mentaux mentionnés par Flgh@99) :
perception visuelle, attention, désirs, émotionggritions,
croyances, connaissances, simulacres et acte derpen
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compréhension des émotidnMalgré une similarité

venant de méme ADG). lls ont également mesuré

de séquence développementale de reconnaissanceleur adaptation sociale au moyen du Vineland

des EFE, des difficultés spécifiques aux sujets T21

Adaptive Behavior Scales (VABS, Sparrow, Balla &

sont donc soulignées dans la littérature. Certaines Cicchetti, 1984) révélant, chez les sujets X-fagil
forces sont également associées au phénotype de lades capacités significativement inférieures a selle

trisomie 21: l'attention portée aux visages humains
(et aux EFE), 'engagement dans des affects pwsitif
vis-a-vis d'autrui, l'intérét porté aux interact®n

des sujets T21 en relations interpersonnelles. La
reconnaissance de I'émotion en fonction du contexte
(taiche ToM), similaire dans les deux groupes

sociales et les compétences sociales au sein de cescliniques, est inférieure (faiblesse) a celle des

interactions  constituent autant de facteurs
susceptibles de favoriser les comportements
d’empathie chez les sujets T21 (spécificité
syndromique) (Kasarét al., 2003, Williamset al.,

enfants tout-venant. Les capacités aux épreuves
émotionnelles ne sont pas liées au score en
adaptation sociale. Les auteurs soulignent l'itéré

d’analyser les performances des sujets aux épreuves

2005). Au-dela des épreuves de reconnaissance desémotionnelles et leur niveau d’adaptation sociale e

EFE, Quintal (2001) propose a des enfants tout-
venant d'age préscolaire des taches ToM de

contrélant leur age chronologique et leur niveau
verbal. En effet, peu de recherches investiguest le

compréhension des émotionsune épreuve de
prédiction de I'émotion en fonction de la situation
(compréhension des causes des émotions)net

relations entre I'adaptation sociale et la cognitio
sociale. Deneault, Morin, Quintal, Ricard et Gouin-
Décarie (2004) ont démontré un femntre la

épreuve de prédiction du comportement en fonction capacité a comprendre les conséquences
de I'émotion(compréhension des conséquences des comportementales des émotions (prédiction du
émotions) Sur le plan séquentiel, ces enfants comportement en fonction de [I'émotion) et

comprennent les causes des émotions avant lesl'adaptation sociale d'enfants tout-venant d'age
conséquences des émotions. préscolaire, évaluée par le Profil Socio-Affectif
(PSA, Dumas, Lafreniere, Capuano & Durning,
Pour expliquer les spécificités développementales 1997) établi par les méres et puéricultrices. Hague
dans la reconnaissance des EFE — et plus largementet al. (1998) utilisent une autre mesure rapportée
dans la compréhension des émotions au sein de la (VABS) de I'adaptation sociale de sujets autistes e
ToM — des variables indépendantes sont mesurées, discutent de [I'effet de [Iinformateur sur cette
sortes de facteurs explicatifs du développement de évaluation : les enseignants bénéficient d’'un champ
ToM par les sujets T21. Ainsi, pour comparer les plus large d’'observation des interactions entrespai
performances & deux taches de perception des et avec les adultes, que les parents. A noter egie |
émotions (joie, peur, tristesse, colére) et unbddc épreuves ToM utilisées par ces auteurs évaluent
ToM de reconnaissance des émotions en fonction du uniqguement les croyances sans considérer la
contexte - taches inspirées du paradigme utilisé pa compréhension des émotions.
Clare et Clements (1990) - Tugk al, (1998) ont
préalablement administré une épreusta Kaufman
Assessment Battery for Children (K-ABC, Kaufman
& Kaufman, 1983) a leurs sujets porteurs de T21 ou
du syndrome X-fragile (comparés a des sujets tout-

Davantage d'études auprés de populations atypiques
mériteraient d'étre développées afin d’éclairer les
liens’ entre le développement de ToM et I'adaptation

4 Leurs capacités a reconnaitre les émotions austérgont
maintenues au temps 0+2 ans, mais les progrésis $21
dans la reconnaissance des EFE étaient inférieaesné des
sujets tout-venant et a ceux des sujets a défieienc
intellectuelle d’étiologie inconnue.

® «The Kaufman Face Recognition Test» a été utilisée des
sujets X fragile par d’autres chercheurs (Kempeagétman &
Altshul-Stark, 1998 ; Powell, Houghton & Dougla99%¥ cités

in Turk & Cornish, 1998).

® Les enfants tout-venant ayant les meilleurs rétilen
prédiction du comportement en fonction de I'émotion
obtiennent les scores les plus élevés a I'éché&letahomie,
sont les mieux intégrés dans leur groupe de painsoatrent
moins de problémes intériorisés (scores au PSA).
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sociale, en particulier chez les sujets préserdast
troubles de l'adaptation sociale (Tuek al, 1998).
Enfin, aucune étude n’évalue 'adaptation sociale d
sujets par des mesures directes telles que
'observation des comportements sociaux ou des
mesures indirectes telles que [I'épreuve de
compréhension sociale des EDEI-R (Perron-Borelli,
1996). OQutre les débats relatifs a la séquence
d’acquisition de I'état mental «émotion», I'intéckt
considérer  différents  facteurs  susceptibles
d’intervenir dans la compréhension des émotions et
dans la manifestation de comportements
empathiques est souligné dans la littérature. Sont
notamment évoqués des facteurs explicatifs liés au
développement cognitif, langagier, social et affect
ainsi qu'a I'adaptation sociale (Kasai al., 2003,

pour la compréhension des fausses-croyances ; les
enfants tout-venant de 3 ans échouant
majoritairement aux épreuves classiques attes&ant d
la compréhension des fausses-croyances (Peterson,
Wellman & Liu, 2005). En outre, la compréhension
des fausses-croyanc®sest souvent considérée
comme le seuil auquel on atteste de I'acquisition
totale de ToM par les enfants tout-venant, ente¢ 5

7 ans (Deneault & Morin, a paraitre), bien que cet
aspect de seuil soit, lui aussi, critiqué dans la
littérature (Astington, 2001, Bloom & German, 2000
in Petersoret al, 2005).

La séquence développementale de compréhension
des croyances par des sujets au développement
atypigue suscite de nombreux questionnements : ces

Turk et a.l 1998, Williamset al, 2005). sujets (malentendants, autistes, déficients
intellectuels) comprennent-ils cet état mental
Des controverses quant a la séquence d’acquisition épistémique au méme rythme et selon le méme ordre
de l'état mental «croyances»sont présentes d’acquisition que leurs pairs tout-venant (hypsthé
également dans la littérature. Si la compréhension de similarit¢é de séquence développementale)
des croyances précéde celle des fausses-crojances (Petersonet al., 2005) ? Existe-t-il des spécificités
(Wellman & Liu, 2004), certains auteurs dans la séquence d’acquisition des croyances et
s’interrogent sur la séquence développementale au fausses-croyances, en fonction de I'étiologie de la
sein des fausses-croyances : Moore, Pure et Furrow déficience ? Quels sont les facteurs susceptibles
(1990) postulent I'antériorité de la compréhenglen d’expliquer ces éventuelles spécificités dans la
la propre fausse-croyance par rapport a la fausse- compréhension des croyances par les populations

croyance d’'autrui, d’autres démontrent linverse
(Gopnik & Astington, 1988), d'autres encore
postulent une acquisition simultanée (Wimmer &
Hartl, 1991). Cependant 'ADG de 4-5 ans semble
communément admis comme une période charniére

" Luckasson, Coultier, Polloway, Reiss, Snell, Spitk &
Stark (2002) définissent le retard mental par
fonctionnement intellectuel inférieur a celui dgets d’age
équivalent et par des limitations dans au moinx dexmaines
du fonctionnement adaptatif. Or, la cognition skec{@oM) se
trouve a l'intersection de ces deux secteurs deldgpement.
8 Dans la tAche de compréhension des croyancesjdere
sait pas ou se trouve un objet caché, I'emplacerdéanit
ignoré également par le protagoniste de I'histdia: contre,
dans la tache classique de fausse-croyance, le cujmait
'emplacement de I'objet caché alors que le pratégje de
I'histoire I'ignore.

9 Cette séquence développementale (désirs puisrareyauis
fausses-croyances) est confirmée par des analyses p
scalogrammes de Guttman et des analyses de Raals@En
autorisées par la nature similaire des différeépgsuves ToM
hiérarchisées en fonction de leur difficulté) : plun enfant
vieillit, plus il réussit de taches ToM sur cettehélle
constituée de cing taches (Wellman & Liu, 2004).

un
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atypiques, dont les sujets T21 ? L'abord de cette
derniére question renvoie nécessairement aux
modeéles théoriques explicatifs du développement de
ToM tant chez les sujets tout-venant qu’atypiques.
En fonction du modéle théorique de référence, les
facteurs explicatifs avancés sont de nature diftére

Un premier groupe de trois modéles théoridues
souligne la spécificité du développement cognitif :
(a) le modeéle«Theory-Theorysxle plus suivi) prbne

un développement socioconstructiviste (élaboration
successive et graduelle) de la ToM ; (bxthéorie

de la simulation»postule que la compréhension
phénoméniste de ses propres états mentaux permet

0 La majorité des études (Petersenal, 2005) utilise le
paradigme expérimental de la fausse-croyance ptester de
I'acquisition de ToM par des enfants ordinairesuiFette et

al., 2000 ; Wellmaret al.,2004) et des enfants ou adolescents
ayant une déficience intellectuelle (Abbedw@bal, 2004 ;
Yirmiya et al, 1996).

1 Pour une revue de littérature des différents resdel
théoriques explicatifs, nous référons le lecteurRizard,
Cossette & Gouin-Décarie (1999).
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celle des états mentaux d’autrui (selon ce deuxiéme croyance. Baron-Coheret al. (1985) proposent
modele, la compréhension des propres fausses- I'épreuve de changement de lieu a des sujets esitist
croyances précéde celle des fausses-croyances(agés de 6,1 ans a 16,6 ans), des sujets T21 (AC

d’autrui, alors que cet aspect séquentiel est
controversé, Deneault & Morin, a paraitre) ; (c)
«l'approche modulaire»s’intéresse davantage au

moyen de 10,11 ans, ADV de 2,11 ans inférieur au
ADNV moyen de 5,11 ans) et des enfants tout-
venant (AC moyen de 4,5 ans). Les résultats

développement des sujets atypiques en postulant indiquent que 86% des enfants et adolescents a T21

I'existence de modules cognitifs spécifiques au
développement de ToM. Un dernier modéle
explicatif (d) centré sur I'apport du contexte social
postule linfluence prépondérante de facteurs
exogenes pour le développement de ToM; la
construction de ToM serait tributaire du milieu
social, linguistique et culturel de I'enfant.

et 85% des enfants tout-venant réussissent, al@'s q
80% des sujets autistes échouent aux questions de
fausse-croyance, démontrant un déficit spécifique
des sujets autistes en fausse-croyance et appuyant
I'approche modulaire du développement de ToM.
Cornishet al. (2005) présentent également I'épreuve
de changement de lieu a 28 gargons T21 (AC moyen
= 11,11 ans, de 7,5 a 15 ans, ADV moyen = 6,7 ans,

Donc, une éventuelle différence de séquence dans le de 4,8 a 9,9 ans) comparés a 28 gargons porteurs de

développement de ToM - entre sujets tout-venant et
déficients intellectuels - aménerait a s’interroger

les facteurs explicatifs de cette différence (ttesb
ou retard des sujets ayant une déficience
intellectuelle) (Cicchetti & Sroufe, 1976). En retp
selon la nature des facteurs explicatifs avancés,
certains modeéles théoriques pourraient étre
confirmé<?, démontrant ainsi l'intérét d'étudier la
ToM des sujets ayant une déficience intellectuetle
d’autres sujets atypiques (Petersbral, 2005).

Plusieurs études utilisent le paradigme de la fauss
croyance aupres de populations atypiques
comprenant des sujets T21. Charnenal. (2002)

X-fragile (AC moyen 11,2 ans, de 7 a 15 ans,
ADV moyen = 6,11 ans, de 4,1 a 10,9 ans). Des
performances similaires apparaissent entre les deux
groupes: 13 sujets a X-fragile et 12 a T21 réusniss

la question de fausse-croyance et les questiona sur
compréhension du scénario présenté (controle
«réalité») et la mémorisation de I'emplacement
initial de I'objet déplacé (contréle «mémoire»).

Le «test d'aptitude a la tromperiexxdgception
skills», Oswald & Ollendick, 1989) permet une
comparaison entre les aptitudes des sujets ayant un
déficience intellectuelle et autistes (Baron-Cohen,
1992). Les premiers parviennent a semer le doute su

proposent les épreuves classiques de «changementl’emplacement de l'objet caché par leurs soins et

de lieu» &unexpected transfer testWimmer &
Perner, 1983) et du «contenu insolitgeeleceptive
box testy Perner, Leekam & Wimmer, 1987) a huit

prennent plaisir a cette situation ludique; les
seconds échouent majoritairement a cette épreuve,
démontrant leur incapacité a tromper leur partenair

sujets T21 et a 26 sujets présentant une déficience de jeu quant a 'emplacement de I'objet. Hugaes

intellectuelle d’étiologie inconnue. L’AC moyen de
I'échantillon est 12,7 ans (entre 7,7 et 19,6 des,
ADV ™ moyen, de 4,9 ans et TADNY moyen, de
4,11 ans. Seuls dix sujets (présentant des ADV et
ADNV supérieurs a 5 ans) réussissent aux deux
taches de fausse-croyance. Ces résultats intetrogen
les roles du niveau de développement verbal et non

verbal dans la réussite aux épreuves de fausse-

2 Rappelons que la séquence d'acquisiton de ToM ne
rencontre aucun consensus a travers les différmoiiéles
théoriques présentés.

3 ADV : age de développement verbal

4 ADNV : age de développement non verbal
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al. (1998), en proposant cette méme épreuve (outre
les épreuves du contenu insolite et du changensent d
lieu), attestent également de ce déficit spécifidee
I'acquisition de la ToM chez les enfants autistes
(comparés a des enfants tout-venant).

A I'épreuve de «distinction entre I'apparence et la
réalité» de Flavell (1988) Cornishet al. (2005) ont

'® Deux questions sont posées a la suite de la ped&end’un
objet substitut (dont I'apparence ne correspond fgat
fonction réelle, par exemple une éponge en formead®u) :
«quand tu regardes cet objet sans le toucher, saemble a
un caillou ou & une éponge Bt«en réalité, c’est un caillou
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obtenu des capacités similaires chez des garcons a(Yirmiya et al.,, 1996). Adrien et al. (1995)

T21 et a X-fragile. Mais, I'analyse qualitative des
réponses montre que le type d’erreur commise a
cette épreuve de prise de perspective visuelle
varierait en fonction de I'étiologie de la déficten
intellectuelle.

Des recherches se sont centrées sur limpact
spécifique du langage (ADV) dans le développement
de la ToM chez les enfants tout-venant (Melot,

procedent a des analyses qualitatives de
I'argumentation apportée pour justifier les répanse
aux épreuves de contenu insolite et de changement
de lieu.

A ce stade, nous ne sommes pas en mesure
d’avaliser (Wellmaret al, 2004) et de comparer la
séquence développementale de la YoM
(compréhension des émotions et des croyances) des

1999a) et chez les sujets présentant une déficience sujets T21 et tout-venant. Nous souhaitons - par

intellectuelle (Abbedutet al, 2004 ; Tourettetal.,
2000) ou sensorielle (Bernard & Deleau, 2004 ;
Deleau, 1997). La place du langage semble cefftrale
mais son role exact dans le développement de ToM
est ncore mal défini : est-ce une condition nédessa
pour la mentalisation requise par les épreuves ToM
ou est-ce I'essence méme de cette mentalisation
(Tourretteet al., 2000) ? Cette derniére proposition
parait peu probable lorsque I'on considére I'ADV
trés faible des sujets T21 (Baron-Coletral, 1985)
ayant réussi les épreuves de fausse-croyance.

'analyse des profils développementaux de cing
sujets T21 appariés a cing enfants tout-venant —
souligner les freins ou les forces dans les rémonse
des sujets T21, se situant a I'émergence de ToM.
Ainsi, nous postulons un impact différent de 'ADG
et 'AC des sujets T21 selon I'état mental évalué.
L’impact de 'ADG (et 'ADV) sera plus important
dans la compréhension des croyances (état mental
épistémique) que dans celle des émotions. Par
contre, 'AC des sujets T21 constituera une force
spécifique dans leur compréhension de I'état mental
«émotions», en raison de leur expérience de vie plu

Dans ces recherches portant sur la compréhension longue que celle des enfants tout-venant. Enfinsno

des fausses-croyances sont opérées différentes pensons que

'ADG n'est pas suffisant pour

analyses quantitatives des résultats : des analysesexpliquer la compréhension des croyances et des

comparatives inter-groupes (test de Chi-carré) des

émotions (ToM) par des sujets T21 et tout-venant.

réponses apportées au sein d'une méme épreuvel’analyse qualitative des réponses et justification

ToM (Baron-Cohenet al, 1985 ; Cornishet al.,
2005) ; des analyses -corrélationnelles entre les
scores a différentes épreuves T¢Murretteet al.,
2000) ; ainsi qu’entre les scores aux épreuves ToM
et 'AC, 'ADV ou 'ADNV (Charman et al, 2002)
au sein d'un méme groupe, les différences inter-
groupes pour ces relations entre variables

indépendantes et scores aux épreuves ToM étant

appréciées par des MANOVA (Yirmiyat al.,
1996) ; enfin, des analyses de régression multiple
I'évaluation de la croyance par rapport a I'AC et
lage mental des sujets des différents groupes

apportées permettra de souligner les variabilités i

et intra-individuelles dans le développement de ToM
des sujets T21, ces variabilités risquant d'étre
gommeées lors d’analyses statistiques futures (gsir d
groupes plusmportants de sujety.

METHODOLOGIE

Echantillon

Cet article présente cing études de cas d’enfatits T
appariés selon leur ADG, a cinq enfants tout-venant

ou une éponge ?+’analyse des réponses souligne différents
types d’erreur : I'erreur phénoménistecd ressemble a un
caillou et c’est un caillou); I'erreur réaliste «ca ressemble a
une éponge et c'est une épongest I'erreur aux deux
guestions«ca ressemble & une éponge et c’est un cai)lou»

® Happé (1995 in Petersen al, 2005) estime qu’un ADV de

5 ans est nécessaire pour la réussite des éprdevimisse-
croyance par les enfants tout-venant alors quemniael est
fixée a 11 ans pour les sujets autistes .
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" Rappelons que cette séquence ne fait pas lobjet d
consensus a travers les différents modeéles thémiqu
explicatifs du développement de ToM.

18 Etude transversale : des groupes plus importamtagitront
d’avaliser la comparaison de la séquence dévelogepeie de

ToM chez les sujets a déficience intellectuelleol@gies
variées) et tout-venant. Etude longitudinale (erursp:
mesures répétées permettant ['étude des séquences
d’acquisition de ToM.
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L’AC des sujets T21 varie de 6,10 & 10,11 ans et Sémantique (E.CO.S.SE) de Lecocq (189p¢rmet

celui des enfants tout-venant de 2,11 a 4,1 ans. I'évaluation préalable du niveau de compréhension
sémantique et syntaxiquafin de s’assurer de la
Instruments et procédure compréhension par les sujets de la compledés

scénarios et des questions posées dans les épreuves
Evaluer la ToM de sujets ayant une déficience ToM.
intellectuelle nécessite des adaptations
méthodologiques tant au niveau de la présentation L'épreuve des images séquentielles de la batterie
des épreuves — matériel et consignes — qu’au niveau N.B.T.L. (test des compétences verbales et
de la notation des résultats. Ainsi, le faible aive métalinguistiques, AnglageRavard & Ravard
d’intelligence verbale des sujets T21 nous a mené a 1993) évalue la capacité a organiser une suite
proposer différentes modalités de réponses, intluan d’événements dans le temps, a établir une sériation
notamment le pointage de photos. L'originalité chronologique, capacité sollicitée aux épreuves ToM
méthodologique de notre recherche réside aussi dans « émotions ».
le fait de combiner des mesures collectées aug®s d
sujets et des mesures rapportées par leurs patents Mesures rapportées a propos de I'échantillon
enseignants pour appréhender la ToM de notre
échantillon. L'adaptation sociale des sujets est mesurée par les
réponses des parents et enseignants au Profil-Socio
Mesures par testing des sujets pour caractériser Affectif (PSA, Dumaset al, 1997). Les trois juges
I’échantillon (pére, mere et enseignant) évaluent la présence de
troubles intériorisés (score affectif), extériosisé
Les Echelles  Différentielles  d’Efficiences  (score comportemental) et 'adaptation générale a
Intellectuelles—forme révisée (EDEI-R, Perron- [I'environnement familial et scolaire. Les résultats
Borelli, 1996) permettent de calculer 'ADG des sont convertis en score$ Tont I'étendue varie de
sujets pour leur appariement et de différencier leu 30 a 70 points ; une moyenne des scores des trois
ADV et leur ADNV*. Les EDEI-R présentent divers  juges est calculée. La fréquence de 80
avantages : elles sont créées pour des populations comportements (tels quel'enfant a lair triste,
atypiques ; I'étalonnage propose des normes pour malheureux, déprimé»est notée sur une échelle de
des enfants de 3 a 9 ans (couvrant ainsi les ADG de Likert allant de jamais a toujours.
notre échantillon) et enfin, elles incluent uneeg¢pe
de «compréhension sociale» offrant une mesure de la En outre, un questionnaire est complété par les
compréhension et de la connaissance de la réalité parents et les enseignants afin de récolter des

sociale et des relations interpersonnelles. Erfit, données descriptives a propos de I'enfant ou
outil francophone propose des références cultgrelle adolescent (place dans la fratrie, niveau de faonat
correspondant a celles de nos sujets. des parents, etc.), d'appréhender davantage son

contexte langagier et de cerner les pratiques
Le langage constitue une variable dont I'importance conversationnelles relatives aux émotions dans ses
a été soulignée dans l'introduction. L’ADV calculé  milieux de vie (familial et scolaire). La fréquence
par les EDEI-R offre une mesure de production des conversations relatives a chaque émotion (joie,
verbale, sémantique et syntaxique des sujets. En peur, tristesse, colére) est appréciée sur undiéche
outre, I'Epreuve de Compréhension Syntaxico-

¥ ’ADV est calculé sur la base des résultats aueudyes de 2 || s’agit de I'adaptation frangaise du T.R.O.G.igliop,
vocabulaire (A: dénomination d’images, B: définitiale 1989), avec certaines améliorations au niveau dssims
mots), de connaissances, de compréhension sodiatie e présentés et des études menées par rapport adaasye
conceptualisation. L'ADNV est calculé sur la basesd éventuelle de la mémoire de travail (Lecocq, 1996).

résultats aux épreuves de classification (A: growgre par 2 La conversion en scores T permet d’homogénéiser le
couples, B: groupements de trois images), d'apalys résultats divergeant selon le sexe et I'age dut fmjeins ou
catégorielle et d'adaptation pratique. plus de 4 ans).
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de Likert graduée de O (jamais) a 4 réussite, on attribue 0,5 point pour la réussitna

(quotidiennement). seul item et 1 point pour la réussite a au moideL
3 items. L'analyse des réponses permet d’'inférer le
Mesures de la cognition sociale type d’erreur commise par les sujets (phénoméniste,

réaliste ou erreur aux deux questions poseées).
Cing épreuves de compréhension des croyances

«L’épreuve de changement de représentatice»
Pour créer un climat ludique dans I'évaluation de base sur des supports concrets: niveau 1, on
ToM, «le test d'aptitude a la tromperié» est présente un chat dessiné sur une face d'un canon,
proposé en premier li&u L'enfant prend plaisir a chien sur l'autre face et au niveau 2 ; une tortue
chercher un objet caché dans les mains de I'adulte, dessinée  sur une feuille placée entre
puis a le cacher a son tour. L’expérimentateur sbte  I'expérimentateur et le sujet. Pour coter les réesn
I'enfant a caché I'objet en tenant ses mains derrie  on attribue 0,5 point pour la réponse correcte a un
son dos (1), s'il présente les deux poings ferr2¢s ( niveau et 1 point pour la réponse correcte aux deux
et si l'objet est réellement caché (3). Le jeu est niveaux.
répété a trois reprises. L’épreuve est réussioifityp
si les trois critéres sont remplis pour au moingxde  «L’épreuve du contenu insolitgpropose un tube de

des trois essais (Huguesal, 1998). Smarties rempli de crayons. Des photos présergant |
contenu attendu (les bonbons) ou le contenu régl (|
Dans I'épreuve «apparence-réalité» trois objets crayons) permettent aux enfants jeunes ou défgient

substituts - une lampe de poche en forme de de pointer leur réponse a deux questiorSout a
téléphone portable, une gomme en forme de I'heure, avant que I'on ouvre la boite, que pengais
cacahuete dans son écorce et une longue vue qu'il y avait dedans ?xpropre fausse-croyance) et
ressemblant a un tube de colle - sont présentés pou «X [frére, sceur, maman] n'a pas vu dans la boite. S
réduire le risque de méconnaissance de I'objet (rée illelle voit la boite fermée comme ¢a, qu'est-ce
ou apparent) et apprécier la stabilité des quiillelle va penser qu’il y a dedans ?fausse-
performances du sujet. Face a chaque objet, sont croyance d'autrui). La cotation est la suivante5 0
posées a I'enfant deux questions - I'une relative a point pour la réussite a une des deux questiods et
I'apparence de I'objet et I'autre a sa fonctionllgte point pour la réponse aux deux questions.

Les réponses peuvent étre de différentes formes :

verbalisation a la suite immédiate de la question Enfin, I'épreuve duxchangement de lieughistoire
posée oralement; verbalisation a la suite des de Maxi et du transfert de chocolat) a subi
propositions de réponses énoncées par I'adulte ; ou différentes adaptations méthodologiques afin de
encore pointage sur des photos présentant chacunfavoriser la compréhension d’'un scénario complexe
des deux objets. Certains enfants jeunes ou par I'échantillon. Ainsi, chaque enfant choisitisro
déficients ayant un faible niveau verbal mimenrleu personnages; deux personnages  «enfants»
réponse en faisant référence par un geste représentant le protagoniste de I'histoire (unefréu
conventionnel a I'aspect fonctionnel de I'objetrpa  sujet, un cousin, un ami) et le sujet lui-méme
exemple, geste de téléphoner). Pour coter le adbgré  (correspondance entre la couleur des cheveux du
sujet et celle du personnage); ainsi qu'un
personnage adulte représentant la maman du
protagoniste de I'histoire (respect de la coulees d

22 Cette traduction de I'épreuve «deception skil@swaldet
al., 1989) conduit a penser que cette épreuve messre |

aptitudes & la tromperie tactique avec conscieneelad cheveux). L’expérimentateur joue ensuite le scénari
manipulation informationnelle alors qu'il s'agit \dntage, du transfert de chocolat devant le sujet et delent
dans cette épreuve, de tentatives de dissimulatiysique personnage qui le représente. A la fin du scénkrio,
d'un objet question de fausse-croyance est pdgéés-moi, ol

23 | A . Z -
L'ordre de présentation des autres épreuves Tolié \&n . . .
fonction des capacités attentionnelles et de lavation des [prénom du protagoniste] va-t-il aller chercher le

sujets. L'ensemble des épreuves ToM est génératemen ChOCO!at ?”-) Outre son intérét pour la mémorisatior“
proposé en deux séquences de 20 minutes, filmées. du scénario, la mise en scéne ludique correspdend a
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période développementale  symboliffue dans
laguelle se situent les sujets de la recherchefare
peut rejouer le scénario s'il le souhaite. Le sujet
obtient 1 point s'il répond correctement a la gioest

«L’épreuve de prédiction du comportement en
fonction de I'émotionxépreuve 2) présente quatre
scénarios différents ; chaque scénario étant pi&sen
par une séquence de deux vignettes imagées. Le

de fausse-croyance. Les réponses aux questions-sujet est invité a choisir une fin pour chagquediist

contrbles «mémoire» et «réalité» servent a I'amalys

qualitative de la réponse a la question de fausse-

croyance.

présentée: choix entre un comportement
socialement adapté, inadapté ou neutre (pour
I'histoire relative a la joie, la premiére vignette

présente le protagoniste qui recoit un cadeau de so

La réussite aux épreuves «croyance» est cotéensur u grand-pére, la seconde présente le cadeau (un

total de cing points.

Epreuves de compréhension des émotions

tracteur/une poupée), I'expérimentateur verbalise
alors l'état émotionnel du protagonisteegarde,
David/Sarah est trés trés content(e) de son cadeau,
il/elle est joyeux(se)et demande ensuite au sujet de

Les épreuves proposées par Quintal (2001) ont été choisir la fin de [I'histoire entre trois vignettes
adaptées au niveau de leur présentation pour mieux David/Sarah donne un bisou a son grand-pére

correspondre au contexte culturel belge et a I'age
chronologique des deux groupes de I'échantillon
(choix de situations inductrices correspondant au
vécu d’enfants et d’adolescerits)

«L’épreuve de prédiction de I'émotion en fonctien d
la situation» (épreuve 1) propose un scénario
similaire (une promenade de trois personnes e foré
en vue de partager un pique-nique) dont la finevari
en fonction du contexte émotionnel évoqué (pour
I'histoire relative a la peur, un chien effrayamgnt
manger le pique-nique préparé par les protagonistes
Le sujet est invité a préciser I'état émotionnel du
protagoniste principal en pointant une émotion parm
quatre (joie, peur, tristesse, colére). La répqme
chaque scénario est cotée entre 0 et 1,5 poirds sel
la justification du sujéf(total de 6 points pour
I'épreuve).

2 Le jeu symbolique est considéré comme un précurdeu
I'acquisition de la ToM.

% Une enquéte préliminaire auprés d’enfants d’agsqmiaire
a conduit au choix des scénarios relatifs aux wiffées
émotions.

% 0 point attribué pour le choix (entre quatre éomgi
dessinées) d'une expression faciale émotionnedleriacte et
non justifiée ou dont la justification est incoh#e ou hors
propos, 0,5 point attribué pour le choix d'une ession
faciale émotionnelle incorrecte justifiée de mamiéohérente,
1 point pour I'expression faciale émotionnelle eote non
justifié ou dont la justification est incohérente lvors propos,
1,5 point pour I' expression faciale émotionnellerrecte
justifiée de fagon cohérente.
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(comportement approprié), joue avec un puzzle
(comportement neutre) ou démolit son cadeau
(comportement inapproprié). La réponse a chaque
scénario est cotée entre 0 et 1,5 points selon la
justification du sujéf (total de 6 points pour
I'épreuve).

La réussite aux épreuves «émotion» est cotée sur un
total de 12 points.

Afin de procéder a la notation et a l'analyse
qualitative des réponses et des justifications

apportées, les épreuves évaluant la ToM sont
filmées.

RESULTATS

Caractéristiques ___cognitives, langagiéres et

d’'adaptation sociale des sujets T21 et tout-venant

270 point attribué pour le choix du comportemenpimraprié

ou neutre non justifié ou dont la justification @stohérente
ou hors propos, 0,5 point attribué pour le choix du
comportement neutre ou inapproprié justifié de mamni
cohérente, 1 point pour le comportement appropiéjastifié

ou dont la justification est incohérente ou horsepps, 1,5
point pour le comportement approprié justifié decofa
cohérente.
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Tableau |

Caractéristiques individuelles, développement cogtif, langagier et adaptation sociale.

Caractéristiques individuelles Développement cognitif Développement Adaptation sociale
ﬁ Z langagier
-1 s | AC Fréquences des ADG |ADNV| ADC | NBTL § ADV | Note % Mesure Mesures rapportées
I ] . . . . . i brute | Ecosse [} indirecte
e rf e | (mois)| conversations relativesj (mois) | (mois) | (mois) (mois) moyennes des PSA
t é] x Joie | Trist. | Colere| Peur FcoSsE AD (mois)| Troubles | Troubles | Adapt.
s st e cp.soc. | intérior. | extérior. | génér.
EDEIR
AL M| 131 2 2 2 2] 395 43] 40,5 2 35 43| 46,7 42 52 62 57|
suiets A2l F 82] 2,6/ 13] 0,6 1,3 435| 485 49 0f 40,5 48] 52,1 <36| 47,6 45,3 49,3
TJ21 A3l M| 126 3 2 2| 1,6] 47,5 55,5 54 7] 315 49| 53,2 <36 48,6 54,3 53,6]
Al F | 121 3] 26| 16/ 16 48 51| 48,5 6] 445 42| 456) <36 51,6 45 51,3
A5 | F ] 105| d.m.] d.m.] d.m.] d.m. 47 56 55 10 40 46 50] 36 47 47,6 46,6
B1Lf M 35| 2,3 2 2 2] 39,5 375 36 1] 415 50| 543 <36 52,3 46,3 47,3
suiets B2 M 44 2,6 1,6/ 0,6] 1,6 43| 39,5 40 8] 45,5 54| 586] 435 62,3 58 64,6
'I!V B3| F 44 151 15 15 1] 455 45| 435 5| 46 49| 532 525 59,6 49,6 57,6
Bal F| 43| 2] 15| 25| 250 46| 44] 38 8] 48] 65| 7060 5155 583] 483] 553
B5 | F 49 2] 16/ 13] 16 47 41] 445 ol 515 62| 673] 615 53,6 45,3 49,3
T21:T21 21, TV : tout-venant, M : masculin, Eminin, d.m. : donnée manquante, cp.soc. : compstbe sociale

L'ADG - servant a l'appariement des sujets - est
équivalent dans les deux groupes ; moyenne de 3,9
ans pour les sujets T21 (de 3,3 a 4 ans) et 3,8 ans
pour les tout-venant (de 3,3 a 3,11 ans). Cependant
les profils cognitifs des sujets T21 et tout-venant
sont différents : ainsi le sujet A1 présente un ADG
égal a B1, mais son ADNV est supérieur a son ADV,
alors que linverse est constaté chez Bl. Cette
faiblesse du développement verbal s’observe chez
les cing sujets T21 (au contraire des sujets tout-
venant dont 'ADV constitue une force). En lien
avec leur ADV, la réussite des sujets T21 a
'E.CO.S.SE (entre 45,6 et 50%) est inférieure a
celle des enfants tout-venant (entre 53,2 et 7Q,6%)
Quant a I'ADNV (supérieur a 'ADG) constitue une
force dans le développement cognitif des sujets T21

Quant aux notes moyennes a I'épreuve des images
séquentielles des NBTL, on note une incapacité a
sérier une histoire composée de trois images @our |
paire de sujets Al/Bl (dont I'ADG est le plus
faible). Par contre, on souligne cette méme fagdes
chez le sujet tout-venant B5 alors que le sujet
trisomique A5 obtient la meilleure note (10/13) a
cette  épreuve, attestant d’'une variabilité
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interindividuelle importante pour cette capacité de
sériation temporelle.

Au niveau des mesures de compréhension sociale,
parmi les cing sujets T21, quatre obtiennent un AD
en compréhension sociale inférieur a leur ADG
(pour A2, A3, A4, A5, AD< 3 ans), tandis que chez
les sujets tout-venant, trois ont un AD en
compréhension sociale supérieur a leur ADG (B3,
B4, B5), un est équivalent (B2), un inférieur (B1).
Ces données relatives a la compréhension socisle de
sujets sont complétées par les données rapportées
d’adaptation sociale par les parents et enseignants
(PSA). Par exemple, on constate dans la paire A1/B1
qu’au niveau supérieur de compréhension sdcitde
'enfant T21 (A1>B1) correspondent une meilleure
adaptation générale aux contextes scolaire etit@mil

et une présence moindre de problemes
comportementaux (note supérieure a I'échelle des
troubles extériorisés), la présence des problémes
affectifs (échelle des troubles intériorisés) étant

! Bon résultat & cette échelle verbale des EDEI-Rigré la
faiblesse du développement verbal de ce sujet AZWV(de
Al < 3 ans).
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jugée similaire par les adultes de référence das de I'ensemble des sujets. Les conséquences de la joie
enfants. La fréquence moyenne des conversations sont comprises par quatre sujets T21 sans étre
relatives a I'ensemble des émotions est lIégerement justifiées (absence de verbalisation) et sont
supérieure chez les sujets T21 (1,95) par rapport a correctement identifiées par un sujet tout-venant
celle des sujets tout-venant (1,76). Cette frégeenc (B1l) et justifiées par deux autres (B2, B5). Les

plus élevée se retrouve pour les conversations la tristesse sont aussi bien
comprises par les sujets T21 (A2, A4, A5) que par
leurs pairs tout-venant (B2, B4, B5). C'est le cas
également pour la colére dont les conséquences sont
comprises par deux sujets T21 (Al, A5) et leurs
pairs tout-venant (B1,B5). Les conséquences de la
peur sont plus difficilement comprises ; seul ujesu
T21 (A4) et son pair tout-venant (B4) identifiest |
comportement approprié, mais aucun des deux ne
justifie verbalement sa réponse correcte. Nous
soulignons les forces et faiblesses particulieres
observées dans les profils développementaux de
compréhension des émotions des sujets Al, A4 et
A5. Nous observons un profil particulier chez le
sujet Al qui obtient un AD en compréhension
sociale plus élevé que son ADG, alors que ses
performances aux épreuves ToM émotions sont les
plus faibles. Le sujet A4 se distingue par une
certaine homogénéité dans son développement
qu’un
développement verbal supérieur a celui des autres
enfants T21 ; par contre, nous soulignons un faible
niveau a I'E.CO.S.SE et a [Iépreuve de
compréhension sociale (dont I'AD spécifique est
nettement inférieur a son ADG). Le sujet A5
présente un bon niveau intellectuel non verbal
(nettement supérieur a son niveau intellectuel

relatives a la joie (2,65 chez les T21 ; 2,08 desz
tout-venant) et la tristesse (1,97 contre 1,64). Pa
contre, les conversations relatives a la colére son
aussi fréquentes dans les deux groupes (1,55&}t 1,5
et celles relatives a la peur sont moins fréquentes
chez les T21 (1,62 contre 1,74).

Résultats des sujets T21 et tout-venant
aux épreuves ToM (voir tableau Il page suivante)

Résultats aux épreuves ToM «émotions»

Les quatre EFE (joie, tristesse, colére, peur)é&at
correctement identifiées par tous les sujets alant
passation des épreuves ToM «émotion».

Les profils développementaux des sujets T21 et tout
venant révelent des variabilités interindividuelits

inter-épreuves ToM (compréhension des causes et (ADG, ADV et ADNV proches) ainsi

des conséquences des émotions). Ainsi, la majorité
des sujets identifient correctement la cause {Eda

a I'exception du sujet tout-venant le plus jeunesgu
focalise sur un élément descriptif de la vignette
présentée pour justifier son choix erroné de I'EFE
«peur’. A noter que quatre sujets T21 et un sujet
tout-venant ne justifient pas verbalement leur

conséquences de

réponse. La compréhension des causes de la peur estwerbal), il obtient le score le plus élevé pour la

majoritairement réussie par les sujets, les dejetsu
échouant (A5,B2) évoquent une émotion a valence
négative et justifient leur choix erroné de maniéere
cohérente (A5 : «elle est triste parce qu’elle aetv
pas que le loup mange», B2 : «il est en coléreeparc
que le chien vient manger!»). Les causes de la
colere sont identifiées et justifiées par deux tsuje
T21 et trois tout-venant, tandis que les causela de
tristesse sont majoritairement incomprises par les

sujets T21 et tout-venant. Les conséquences des «émotions»

émotions semblent plus difficiles a percevoir par

2 Selon B1, le sujet a peur car il doit boire avee paille, les
boissons préparées pour le pique-nique. Cettdifadton fait
probablement référence a une expérience émotiennell
personnelle.
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sériation temporelle (épreuve N.B.T.L.), par contre
son AD a I'épreuve de compréhension sociale est
inférieur & son ADG. Enfin, les scores PSA de ces
deux sujets T21 se situent dans la moyenne,
démontrant I'absence de probléemes d’adaptation
sociale, affectifs (troubles intériorisés) et
comportementaux (troubles extériorisés).

L’analyse des justifications apportées aux épreuves
permet d'éclairer les variabilités
interindividuelles entre les sujets T21 et tout-
venant. Ainsi, les difficultés de certains ssijét21
(notamment Al et A3) a verbaliser conduisent le
plus souvent a I'absence de justification et a des
scores plus faibles a ces  épreuves.
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Tableau Il

Résultats aux épreuves ToM «croyances» et «émotions»

Epreuves "croyances"

Epreuves "émotions"

E_ Chgmt Apparence-réalité Contenu Changement Epreuve "émotions" 1 Epreuve "émotions" 2
% représ. insolite de lieu A Total Prédiction Prédiction Total
pt. e L
o) Trom Croy émotion/situation comportement/émotion | Emot.
% Niv.1 | Niv.2 | GSM | Cacahu| Long.v.| Propre] FC |Quest| Cont.|Cont. 15 | Joie| Trist. | Col. | Peur] Tot| Joie| Trist.| Col. | Peur] Tot] /12
v Lampe| gomme| colle FC |autruil FC |Mém.| Réal. /6 /6
Arf—t L 1 0 / 1 0 1] 0] 1 o 21| 0] oflas|l2slo] o 1| ofl1] 35
Tot 1 Tot 0,5 Tot 0,5 Tot O
a1 o [ /] o 1] 1] of o] ol 21| 1] 015|351 15 o of2s| 6
Tot 1 Tot 0 Tot 1 Tot 0
Sujets| j5] 1 [ 0 o [ /s | 1 0| of 1] of / 15| 1] olos| 1503l 1| oo ol1| a
T21 Tot 0,5 Tot 0 Tot 0 Tot 1
aaft 1 0 0o [ o] o 1] 1] o] o] o | 15|15 o] 15 1545| 1| 15| o| 1|35| 8
Tot 0,5 Tot 0 Tot 1 Tot 0
A5 1 | 0 0 | / | 0 0 | 1 0 | Ol 1 2 1 1 1,5/ 0,5] 4 1 1 1 0,513,5] 7,5
Tot 0,5 Tot O Tot 0,5 Tot O
g+ | O o [ / [ o] of of 1] o |os|o| 1| of 15]25] 2| o |15 of2s| s
Tot 0,5 Tot 0 Tot O Tot O
g L | 1 o [ /] o 0] of of 1] 1 | 21| o115 05 3|15 15| ol 0535]| 65
Tot 1 Tot 0 Tot O TotO
S?{f“’ gl 0 | 1 o [ s | 1 o] of of 1] o {05 1] 05| 15 1545l 0| o| o| oo/ a5
Tot 0,5 Tot 0,5 Tot O Tot0
pal L | 1 1] o] o 1] 1] of 1] 1 | 3 |15| 15| 05 18 5 05| 15| o 1[3] 8
Tot 1 Tot 0,5 Tot 1 Tot0
B5 1 | 0 0 | / | 0 1 | 0 Ol ll 1 2 15| 05} 15 19 5]|15| 1,5 1 0] 4 9
Tot 0,5 Tot O Tot 0,5 Tot0

FC: fausse-croyance, cont.mém.: question contréaire, cont.réal.: question controle réalité,teqrta: épreuve d’aptitude a la tromperie, trisstesse, col.: colere
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Par contre, nous observons chez les sujets tout- que par les enfants tout-venant ; ils semblentase p
venant une interférence entre les différents intégrer correctement les régles du jeu, a I'exoept
scénariosde I'épreuve 1 ; ce type d'interférence ne  du sujet A5 (dont 'ADNV est le plus élevé).
s’observant pas chez les sujets T21.

Résultats aux épreuves ToM «croyances» DISCUSSION

Les réussites a [I'épreuve de changement de En postulant un impact différent des ADG et AC des
représentation sont similaires et ne mettent pas en sujets T21 dans la compréhension des deux états
évidence d'éventuelles forces ou faiblesses des mentaux considérés (émotions et croyances), nous
sujets T21: trois sujets T21 et trois tout-venant interrogeons la pertinence des variables servant
réussissent un niveau (A3, A4, A5 et B1, B3, B5) et traditionnellement a I'appariement des sujets dans
deux sujets de chaque groupe réussissent deuxles recherches comparatives. Ainsi, la majorité des
niveaux (Al, A2 et B2, B4). A [Iépreuve études comparatives (Adriert al, 1995 ; Gattegno
«apparence-réalité», les sujets T21 ne commettent et al, 1999 ; Rossignol, Adrien, Martineau, Cochin

aucune erreur phénoméniste, mais I'ensemble du
groupe commet six erreurs réalistes, trois errauxs

& Barthélémy, 1998, Williamt al., 2005) apparie
les sujets sur la base de leur age développemental

deux questions posées, une seule question étantglobal (ADGY ou age mental (AM). D’'autres études

tout-venant
erreurs

correctement
commettent

répondue.
un total

Les sujets
de quatre

(Abbedutoet al, 2004 ; Baron-Cohent al, 1985 ;
Charman & Campbell, 2002 ; Cornigth al, 2005 ;

phénoménistes, trois erreurs réalistes, une seule Petersonet al, 2005 ; Turket al, 1998, Zelazo,

erreur aux deux questions et deux réponses

Burack & Benedetto, 1996) se réferent, pour

correctes. Cette seconde épreuve de prise de I'appariement, & 'ADV — entre 2,11 et 13 ans — ou
perspective est massivement échouée par les sujets.encore a 'ADNV — compris entre 3 et 9 ans. Au-

L’épreuve du contenu insolite est mieux réussie par
les sujets T21 (un échec, deux réussites partietles
deux réussites totales) que par les sujets townaten
(trois échecs, une réussite partielle et une réussi
totale). A noter que les réussites partielles sont
qualitativement différentes dans les deux groupes :
les sujets T21 (Al, A5) échouent la question de
propre fausse-croyance et réussissent celle dedaus
croyance d’autrui, a l'inverse du sujet tout-venant
(B5). L'épreuve de changement de lieu est échouée
par les sujets des deux groupes, a I'exception d’'un
sujet T21 (A3). Aux questions-contrble, les sujets
tout-venant comprennent et mémorisent parfaitement

le scénario, tandis que les sujets T21 comprennent

également le scénario, mais quatre parmi eux ne le

mémorisent pas. Enfin, le test d'aptitude a la
tromperie est moins bien réussi par les sujets T21

! Pour rlhistoire de la joie, un sujet tout-venanstjfie sa
réponse correcte en disant que le protagonistthidéoire est
content, car il ne pleut plus (en référence a tithis de la
tristesse présentée préalablement). Pour [lhistales la
tristesse, un autre sujet justifie sa réponse iecte (il a
pointé I'émotion peur) en expliquant que le protagte pense
gu’il y a des loups dans la forét (en référencéiatbire de la
peur présentée préalablement).
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dela de la prise en compte des ADG, ADV et
ADNV, Moore (2001) suggere que des mesures plus
directement liées aux compétences mesurées et aux
taches employées servent de base a I'appariement
des sujets.

Quant a l'impact de I'AC sur le développement de
ToM et plus particulierement sur la compréhension
des émotions, on constate, au sein de la litté&atur
que les études portant sur les populations atypique
s’intéressent a des sujets plus agés, ayant une
expérience de vie plus longue que celle des enfants
du groupe contrle appariés en fonction de I'adge

2 ADG obtenu au moyen d'outils diagnostiques, tale da
WISC-R (Weschler, 1981) ou les Echelles Différdhese
d’Efficiences Intellectuelles-Révisée (EDEI-R, RerBorelli,
1996).

3 ADV obtenu au moyen du British Picture VocabulSgale
(BPVS, Dunn, Dunn, Whetton, Pintilie, 1982), du fTe$
Reception of Grammar (TROG, Bishop, 1989), ou emchr
Reynell Developmental Language Scales (REEL, Edsyard
Fletcher, Garman, Hughes, Letts & Sinka, 1997 itiavhs et
al., 2005)

4 ADNV évalué par les matrices de Raven (Rageal, 1977)
ou par I'échelle de Leiter (1997).
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développemental. Ainsi, Adrienet al. (1995)
comparent la ToM de sujets autistes agés de 8,4 a
17, 4 ans et d’enfants tout-venant agés entre 2,2 e
7,8 ans. Turket al. (1998) étudient la cognition
sociale d’enfants T21 dont 'AC moyen est 10,8 ans
et d’enfants a X-fragile d’AC moyen de 10,3 ans, en

I’émotion, attestant que nos sujets T21 et touanen
comprennent mieux les causes des émotions que
leurs conséquences (comme I'observe Quintal,
2001).

A I'épreuve 1, la réussite de la majorité des sujet

comparaison a des enfants tout-venant agés de 6,1'item «peur» (un chien effrayant veut manger le

ans. Yirmiyaet al. (1999) comparent méme des
adultes déficients intellectuels a des enfants-tout
venant, comme le font également Zelaeb al.
(1996) en comparant des adultes T21 a des enfants
tout-venant (AC moyen de 5,9 ans).

Notre choix d’apparier les sujets sur base de 'ADG
nous conduit a tester des sujets T21 plus &agés,
certains se situant a I'entrée de 'adolescence ave
les caractéristiques morales et affectives spémfiq

a cette phase développementale (Krettenauer, 2004).
Quelle est la manifestation de ces caractéristiques
chez les sujets ayant une déficience intellectielle
Observe-t-on une variabilité intersyndromique ?
Quelle influence sur 'acquisition de la ToM, sar |
lecture des émotions, sur la perception de
I'adaptation sociale de ces adolescents ? L'imgact
'AC dans le développement de la ToM pourrait
également étre apprécié — a contrario — par I'aealy
des profils développementaux d’enfants tout-venant
a haut potentiel (dont 'ADG est nettement supérieu
a I'AC) en lien avec leurs résultats aux épreuves
ToM.

Discussion des résultats aux épreuves ToM

Forces et faiblesses des T21 dans épreuves ToM
«émotions»

La capacité de sériation temporelle testée
préalablement aux épreuves «émotions» ne constitue
pas une difficulté spécifique aux sujets T21. Aenot
que l'adaptation pratiqgue du matériel des deux
épreuves ToM «émotions» (des vignettes avec une
bande velcro au dos) facilite la visualisation un |
entre les trois vignettes d’'un méme scénario, esllé
sur une planchette.

Sur le plan séquentiel, la prédiction de I'émotém
fonction de la situation est mieux réussie que la
prédiction du comportement en fonction de
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pique-nique préparé par les protagonistes) s’evpliq
en partie par la présence dindices dans I'image
inductrice de I'émotion et ne permet pas de se
prononcer dans le débat opposant Williagtsal
(2005) et Pochomt al. (2004) quant aux capacités
des sujets T21 a reconnaitre I'expression faciale
émotionnelle de la peur. Les premiers postulant un
déficit spécifique a ce syndrome et les secondst nia
ce déficit. La comparaison entre les performances
des deux groupes a I'épreuve 1 confirme les résulta
significativement meilleurs des sujets tout-venant
I'épreuve de reconnaissance de [|'émotion en
fonction du contexte, selon I'étude de Twek al.
(1998).

Discussion des relations entre les résultats aux
épreuves ToM «émotions» et I'adaptation sociale

des sujets T21

La mesure de la compréhension sociale constitue une
originalité de notre design expérimental. Les fasbl
performances des sujets T21 traduisent leurs
difficultés a appréhender le monde social et ses
regles (Perron-Borelli, 1997), ces difficultés se
manifestant plus particulierement par des troubles
affectifs et altérant I'adaptation sociale, sel@s |
représentations des parents et enseignants. Que la
faiblesse des sujets T21 en compréhension sociale
soit associée a des difficultés affectives n’estado
pas surprenant. Les rares recherches étudiant les
liens entre la compréhension des émotions et
l'adaptation sociale (mesurée par données
rapportées) concernent des adultes ayant une
déficience intellectuelle (Clegg, Hollis, Mawhood

® Ainsi, face au chien menagant, deux protagonisgsissent
un mouvement de fuite. Bien que leurs visages renspas
visibles, leur attitude corporelle pourrait fourmies indices
quant a la teneur émotionnelle du scénario présestéype
d’indices n’étant pas présent dans les scénarigsadéres
émotions (joie, tristesse, colére).
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& Rutter, 2005) ou des enfants tout-venant proposée dans notre recherche. De plus, 'ADV
d’age préscolaire (Deneauit al., 2004). Nous ne moyen des sujets de Cornigit al. (2005) est
nettement supérieur a celui de nos sujets T21luce q
offre une piste d'interprétation supplémentaire
développée dans la suite de cette discussion.

disposons donc d’aucune piste solide d’interprétati
liant les résultats des sujets T21 aux épreuves
émotions a leurs capacités d'adaptation sociale
percues par leurs parents et leur enseignant. L'épreuve du contenu insoliest mieux réussie par
les sujets T21 que par les sujets tout-venant.
Notre hypothése selon laquelle 'AC (expérience de L'analyse des réponses montre une variabilité
vie plus longue) des sujets T21 constitue une aide interindividuelle dans I'ordre d'acquisition de la
la compréhension des émotions d’autrui grace a la compréhension de la propre fausse-croyance et de
diversité plus importante des contextes émotionnels celle d'autrui alimentant la controverse sur
rencontrés n'est pas appuyée par les résultats de I'antériorité de I'une par rapport a I'autre (Gopmeit
notre échantillon. Cette hypothése devrait étre al., 1988 ; Mooref al., 1990).

nuancée. Ainsi, la nature méme de I'expérience de

vie est susceptible d’étre biaisée par la défi@enc
intellectuelle elle-méme ; peut-étre les expérience
émotionnelles sont-elles qualitativement différente

L'échec al'épreuve de changement de ligiait
attendu compte tenu de I'ADG des sujets (Deneault
et al, a paraitre). Cependant, la mémorisation

de celles vécues par des enfants tout-venant, peut- difficile du scénario des sujets T21 interroge,aa |
étre le sujet déficient intellectuel jouit-il d’'une  suite de Charmaret al. (2002), la validité des
expérience conversationnelle différente de celle de épreuves de fausse-croyance comme indicatrices des
ses pairs tout-venant ? (Thirion, 1998). Au-dela de compétences en ToM des sujets présentant une
'appréciation de la fréquence des conversations déficience intellectuelle, bien que certains suj&s
relatives aux émotions, une analyse de leur contenu sachent mémoriser le scénario et réussir cette
permettrait de souligner d’éventuelles spécificités épreuve de fausse-croyance (Baron-Cole¢nal.,

la communication pour chaque groupe et offrirait 1985 ;Cornishet al, 2005).

une appréciation de I'expérience conversationnelle

(Deleau, 1997) dans le cadre de la ToM. Enfin, les difficultés rencontrées par les sujefd T

au test d'aptitude a la tromperieorrespondent
celles décrites par Baron-Cohen (1992) chez des
sujets autistéset sont peu partagées par les cing

enfants tout-venant.

Forces et faiblesses des T21 aux épreuves ToM
«fausses-croyances»

L’ADG moyen des enfants T21 et des enfants tout-

venant les situe au tout début de la séquence Nous suggérons que, pour 'ensemble des épreuves
développementale de I'acquisition des croyances. A «croyances», le fait d’induire les sujets T21 en
ce stade, les épreuves de prises de perspectiveerreur, quant a 'apparence ou a la réalité, atecan
visuelle constituent les prémices de la cognition d'une boite ou a I'emplacement d'un objet, les
sociale (Melot, 1999b). Or, lI'échec massif a améne a se croire en échec aux questions relatives
I'épreuve apparence-réaliténterroge sa validité leurs propres fausses-croyances et les conduisa de
comme épreuve prédicatrice de I'acquisition de la réponses erronées dans la logique de la‘ToM

ToM tant chez les sujets tout-venant qu’atypiques
(Tourrette et al, 2000). L'analyse qualitative des
réponses montre un nombre plus important d’erreurs
réalistes chez les sujets T21, alors que Corefisdi ® Baron-Cohen (1992) mentionne le plaisir apparestsijets
(2005) récoltent un nombre équivalent d'erreurs a déficience intellectuelle lorsqu'ils tentent dentper leur
phénoménistes et réalistes chez les sujets T21 pour partenaire sur 'emplacement de I'objet caché. Nahservons
l'ensemble des épreuves «apparence-réalité» :eegr?égzﬁt?gésun plaisir ludique intense malgré lesicdités
présentées. La méthodologie utilisée par ces aiteur 7, |,épreuvé du contenu insolite, les sujets T2lor&ent en

peut ’expliquerlzfl divergen_ce des rés.ult’ats ; lareatu  fonction du contenu réel de la boite (les crayopspérant
des épreuves étant sensiblement différente de celle donner la «bonne» réponse a la question.
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Discussion des relations entre les résultats aux
épreuves ToM «croyances» et les caractéristiques
cognitives et langagieres des sujets T21

Dans la discussion relative a I'impact de 'ADG sur
la réussite aux épreuves «croyances», les
composantes verbales et non-verbales des profils
cognitifs des sujets doivent étre analysées tant au
niveau intergroupe qu’intragroupe (Tourregteal.,
2000). Pourtant, les sujets réussisda@yreuve de
changement de représentati@u sein de chaque
groupe ne présentent aucune force particuliere au
niveau de leur développement verbal ou non-verbal.
L'absence de réussite &preuve apparence-réalité
ne permet pas d'interpréter les résultats desssajet
celle-ci. Par contre, adpreuve du contenu insolite,
nos sujets T21 et tout-venant parviennent a des
réussites partielles ou totales, alors que leury AD
ADNV sont inférieurs & 5 aflsau contraire des
sujets T21 auxquels Charmagt al., (2002) ont
proposé les épreuves de contenu insolite et de
changement de lieu. Il semble donc que ces
caractéristiques individuelles ne suffisent pas a
prédire la compréhension des croyances. De méme,
I'échec (attendu) a dépreuve du changement de lieu
peut s’expliguer par I'ADG de nos sujets.
Cependant, la réussite de sujets T21 ayant unuivea
verbal moyen trés inférieur a celui de notre groupe
(Baron-Cohenet al., 1985) interroge l'impact de
cette caractéristique verbale dans la réussite a
I'épreuve de changement de lieu. Des sujets T21 de
faible niveau verbal ou des sujets tout-venant trés
jeunes ont-ls accés aux capacités de
métareprésentation exigées par les épreuves ToM,
leur faiblesse au niveau du développement verbale
entrave-t-elle leur réussite aux épreuves les plus
complexes (exigeant davantage de
métareprésentation) ? La réussite d’'un sujet T21 au
test d’aptitude a la tromperigermet notamment
d’envisager [linfluence des performances non-
verbales et plus globalement, des fonctions
exécutives sur la réussite aux épreuves ToM
«croyances» (Charmaat al, 2002).

8 A noter que Petersoet al. (2005) ont exclu de leur
échantillon, les sujets autistes dont 'ADV étaiférieur a 4

ans, fixant un «seuil langagier minimal» pour l'aisifion de

ToM par ces sujets.
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Les variabilités interindividuelles importantes
observées dans les profils développementaux des
sujets T21 nous amenent a revoir notre hypothése
relative a I'ADG comme facteur explicatif des
réussites aux épreuves «fausses-croyances». Plus
que linfluence d'une variable cognitive (ADG),
nous pensons davantage a un agglomérat de facteurs
(forces) susceptible d’expliquer les compétences en
ToM chez ces sujets; pensons par exemple a la
maitrise de l'attention conjointe, a I'accés audsta
symbolique (précurseurs de ToM), au niveau verbal
minimal requis, a la compréhension sociale
nécessaire pour comprendre les situations sociales
rencontrées (mais non suffisante pour s’y adapter !
Cette hypothése d'un agglomérat de forces sera
davantage mise a I'épreuve par des analyses portant
sur des données plus nombreuses et avec des sujets
T21 plus avancés dans leur développement de ToM
gue ceux observés dans le cadre de ces études.de ca

Discussion des aspects méthodologiques

Les adaptations méthodologiques proposées pour
I'épreuve de changement de lieu offrent une
situation d’expérimentation motivante favorisant la
mémorisation d’'un scénario complexe (la situation
ludigue et symbolique servant de soutien a
attention et a la mémorisation du scénario).
Cependant, les avantages de ce design expérimental
peuvent également constituer un frein & la réudsite
cette épreuve par les sujets T21. Il est possibée q
'empathie des sujets T21 (Kasat al 2003) les
conduise a vouloir «aider» le personnage principal
(qui a faim et souhaite manger un morceau de
chocolat) en lui indiquant la localisation réelle d
I'objet transféré (échouant alors a I'épreuve de
fausse-croyance). Kasagt al. (2003) postulent
également un intérét plus important pour les astion
des poupées que pour leurs états mentaux (fausses-
croyances) de ces poupées (conduisant également a
I'échec pour cette épreuve).

CONCLUSION

Pour étudier les éventuelles similitudes ou
différences entre enfants a syndromes distincts et
tout-venant, il faut vérifier les séquences

développementales de la ToM, tant au sein d’'un état
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mental particulier qu’entre différents états mertau  capacités de cognition sociale en vie quotidienne.
Pour ce faire, devraient étre menées des études Les sujets T21 mobilisent-ils cette cognition skecia
longitudinales et transversales analysant de facon dans leur vie quotidienne ? Font-ils preuve d'un
guantitative les données récoltées sur des sous-fonctionnement de la cognition sociale,
échantillons plus importants de sujets tant tout- analogue au sous-fonctionnement cognitif postulé
venant qu'atypiques en utilisant des méthodologies par Paour (1991) ? Dans I'affirmative, quelles sont
équivalentes (Gattegno et al., 1999 ; Rossignal.et les pistes d'intervention éducative permettant
1998) et en nuancant les constats par le biais d'activer, en situations concrétes de vie sociale,
d’analyses qualitatives structurées. La recherche compétences démontrées notamment en situations
longitudinale en cours permettra d’avaliser une hypothétiques d’expérimentation (Kasari et al.,
séquence développementale pour la réussite des sept2003) ? L’enseignant, les parents des sujets T21 on
épreuves ToM évaluant les émotions (2) et les pour mission de soutenir leurs stratégies les plus
fausses-croyances (5). performantes disponibles tant dans le secteur

cognition que dans celui de I'adaptation socidke :
Enfin, les variabilités interindividuelles dans les cognition sociale se situant a I'intersection deexd
profils développementaux de la ToM constatés dans précédents, elle doit également faire I'objet de
notre étude pourraient correspondre a des vatiébili  stimulation ciblée sur la compréhension de diffégen
interindividuelles dans la mobilisation de ces états mentaux.

APPROACH OF DEVELOPMENT OF THEORY OF MIND IN DOWN S YNDROME CHILDREN
ACCORDING TO THEIR COGNITIVE, LANGUAGE AND SOCIO-AF FECTIVE ABILITIES

This case study concerning 5 Down Syndrome childzed 5 normally developing children,
matched on developmental age (EDEI-R, 1996) idestihter and intra-individual variability in
their Theory of Mind in integrating measures of wmibge, language, social and affective
components. The comprehension of “beliefs” and “Boms” is examined by means of tests that
have been adapted in the administration and theingcoQualitative analysis of children’s
responses allows to apprehend the influence of thdividual characteristics and to emphasize
some specificities in Down Syndrome children : deselopmental sequence of false beliefs, a link
between affective difficulties and comprehensionenfotions, results justifying the interest to
investigate social cognition in link with socialegtation.
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