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Résumé :

La théorie de l'esprit permet d’attribuer des états mentaux. Cette compétence
sociale peut étre déficitaire chez les enfants avec un Trouble du Spectre de I'Autisme
(TSA) ou avec un Trouble Développemental du Langage (TDL). Elle se développe
simultanément au langage. Les propositions subordonnées complétives sont utilisées
comme outil pour conceptualiser les croyances et permettent d’envisager un entrainement
syntaxique. Cette étude évalue I'effet d’'un entrainement syntaxique cible sur la théorie de
I'esprit, par comparaison avec un entrainement lexical contrble. L'étude porte sur 30

enfants : 14 enfants avec un Développement Typique (DT) de 3 ans 10 a 5 ans 4, 8 enfants



avec un TSAde 6 ans 1 a 11 ans 6 et 8 enfants avec un TDL de 6 ans 1 a 8 ans 9. Chaque
population est répartie équitablement entre les entrainements. L'entrainement lexical est
composé d’'applications développant le vocabulaire. L'entrainement syntaxique DIRE
(Différencier ldée et Reéalité par Exercices) comprend cing activités faisant intervenir des
propositions subordonnées complétives. Le niveau en syntaxe, en lexique et en théorie de
I'esprit est évalué avant et apres I'entrainement pour suivre I'évolution des performances
de chaque enfant. L’entrainement lexical ne montre aucun effet sur les compétences en
théorie de I'esprit. A l'inverse, I'entrainement syntaxique permet une évolution positive
des compétences syntaxiques et de la théorie de I'esprit chez les enfants avec un DT ou
avec un TDL. Les bénéfices sont similaires entre ces deux populations. Chez les enfants
avec un TSA, aucun effet de I'entrainement syntaxique n’est démontré pour I'échantillon

étudie.

Abstract :

Theory of mind involves attributing mental statd$is social skill is often
affected in children with Autism Spectrum Disorder (ASD) or in children with
Developmental Language Disorder (DLD). Its development is simultaneous with language.
Complement sentences serve as a tool for conceptualizing beliefs and are thus potentially
interesting as the focus of a syntactic training. This study examines the effect of a syntactic
training on theory of mind compared to the effects of a lexical training, serving as a
control. 30 children participated14 children with Typical Development (TD) from 3
years 10 to 5 years 4, 8 children with ASD from 6 years 1 to 11 years 6 and 8 children with
DLD from 6 years 1 to 8 years 9. Each population is equally divided between each
training. The lexical training contains various applications developing vocabulary. The
syntactic training DIRE (Différencier ldée et Réalité par Exercices) developped
specifically for the study contains five activities to teach complement sentences. An
assessment of syntactic skills, lexical skills and theory of mind is performed before and
after the training to follow each child’s performance. The lexical training shows no effect
on theory of mind skills. In contrast, the syntactic training reveals a positive evolution of
both syntactic skills and theory of mind scores in children with TD or with DLD. These
benefits are similar for each of these two populations. No effect of the syntactic training is

revealed for the children with ASD considered here.



Introduction (Aurore ANON)

La théorie de I'esprit est la capacité a attribdes états mentaux a autrui et a soi-
méme (Premack et Woodruff, 1978). Cette compétemcen role majeur dans les
interactions sociales (Miller, 2006) et se constéupartir de trois ans et jusqu’a I'age de
sept ans chez I'enfant avec un Développement TepiBT) (Duvalet al, 2011).

Depuis les premiers travaux de Astington et JenKif99), le lien entre le
développement du langage et celui de la théorledprit est désormais établi. Grace a ces
interactions sociales, I'enfant développe ses coempés langagieres mais il expérimente
également des situations mettant en jeu la réetlités pensées d’autrui (Farrar, Benigno,
Tompkins et Gage, 2017). Les aspects lexicauxrgagigues du langage sont alors mis en
jeu dans cette construction des pensées. Le lexigaevient dans la sémantique et se
place comme un précurseur de la syntaxe, tandigejleeci permet la conceptualisation
de la théorie de I'esprit. Au sein de la syntagrs, propositions subordonnées complétives
sont particulierement intéressantes car elles pessauine valeur de vérité indépendante.
Elles permettent ainsi de se représenter la nao@ofausse croyance (Durrleman, Burnel et
Reboul, 2017).

L'entrainement de ces compétences syntaxiquesptemment des propositions
subordonnées complétives, a permis de montrer yadmsur le développement de la
théorie de I'esprit d’enfants avec un DT (Hale eigé@r-Flusberg, 2003 ; Lohmann et
Tomasello, 2003).

Toutefois, les compétences en théorie de I'esgtitvpnt étre déficitaires chez les
enfants avec un Trouble du Spectre de I'AutismeA)TEYirmiya, Erel, Shaked et
Solomonica-Levi, 1998), ainsi que chez les enfantc un Trouble Développemental du
Langage (TDL) (Nilsson et Jensen dgpkz, 2016).

Un entrainement syntaxique ciblant I'acquisitiors dopositions subordonnées
complétives pourrait permettre d’améliorer la theale I'esprit d’enfants avec un TSA ou
avec un TDL. L'entrainement syntaxique cible anréliait leurs compétences en théorie
de l'esprit, par comparaison avec l'entrainemendice contrble dont l'effet serait
moindre. Les bénéfices observés en théorie deritesgraient différents entre les deux
populations cliniques en raison de la diversité gesfils langagiers dans ces deux
pathologies. La comparaison de ces deux entrairtsrmpemmettra d’étudier leur effet sur la

théorie de I'esprit d’enfants avec un TSA et cdlenfants avec un TDL.



Matériel & Méthode (Aurore ANON)

Populations

30 enfants de langue maternelle francaise ontgga&taux entrainements. Les trois
groupes se composent ainsi : le groupe d’enfargs am DT se constitue de 14 enfants
agés de 3 ans 10 a 5 ans 4 (m=4,69, ET=0,42),depgrd’enfants avec un TSA se
constitue de 8 enfants 4gés de 6 ans 1 a 11 ans&q4, ET=2,25) et le groupe d’enfants
avec un TDL se constitue également de 8 enfants dgé6 ans 1 a 8 ans 9 (m=7,3,
ET=0,96).

Les participants sélectionnés ont rempli différegriteres d’inclusion. Le critere
d’age variait selon la population : les enfantscawe DT devaient avoir entre 3 et 6 ans,
les enfants avec un TSA entre 5 et 12 ans et lassmavec un TDL entre 5 et 8 ans. Tous
les enfants devaient avoir un niveau de langaggsant pour comprendre une phrase
simple de type Sujet-Verbe-Objet, ce qui correspandhiveau de langage d’'un enfant
avec un DT de 3 a 6 ans. Lors des pré-tests, e sdmienu devait étre inférieur a 20/24
aux taches de théorie de I'esprit afin de proptsgentrainements a des enfants dont la
théorie de l'esprit est encore en cours de dévelmamt. Pour la compréhension des
propositions subordonnées complétives, le seuilimam était fixé a 10/12. Pour les deux
groupes cliniques, le diagnostic de TDL ou de T®&ait étre formellement posé selon les
criteres des recommandations officielles (Bishopovding, Thompson et Greenhalgh,
2017 ; Haute Autorité de Santé [HAS], 2018). Lefapts présentant des troubles associés
(trouble du comportement, surdité, troubles visuetis) pouvant entrainer une incapacité a
suivre un entrainement intensif sur un support migué n’ont pas été inclus.

Le recrutement des participants s’est effectué @mactant des centres référents,
des structures d’accueil, des cabinets d’orthotesi libéraux, des écoles ou des
associations spécialisées, en France (Paris, Liy@nemoble) et en Suisse (Genéve).

Pour chacun de ces trois groupes, les enfantstérdléatoirement répartis entre
I'entrainement syntaxique et I'entrainement lexidal facon semi-randomisée. En effet,
I'entrainement lexical a été proposé par défaut@exniers participants qui ont été inclus

avant la finalisation de I'entrainement syntaxique.

Matéeriel
Les pré-tests évaluent le niveau de langage swelssants syntaxique et lexical, les

compétences en théorie de I'esprit, ainsi que icedacompétences cognitives générales.



Un test sur support informatique a été spécifiguemaéé pour [I'étude. i
comprend une série de trente-six items divisésr@n parties : théorie de I'esprit non-
verbale, théorie de I'esprit verbale et proposiisnbordonnées complétives. Pour chaque
catégorie, on compte le méme nombre d’items faiappel a la notion de vraie croyance
que d’items se référant a la notion de fausse oa®/a.e pré-test existe en deux versions
qui sont utilisées de fagon aléatoire d’'un enfabaudtre. Dans chaque version, les mémes
trente-six items sont utilisés mais dans un ordrepsentation différent. Pour les items
évaluant la théorie de I'esprit non-verbale, ldaations sont illustrées par des bulles de
pensées d’'apres l'idée de Woolfe, Want et SiedadZp. Un personnage veut effectuer une
action qui nécessite de récupérer un objet cad®yeux de ce personnage sont bandés au
moment ou I'objet est dévoilé a I'enfant. Selonilgs'agit d'items de vraie ou de fausse
croyance, l'objet est conforme ou non a la réalikél'aide des bulles de pensée, on
demande ensuite a I'enfant ce que le personnagapetraper. On parlera toutefois de
taches de théorie de I'esprit minimalement verbategsaison du support oral inévitable qui
accompagne la scéne. Pour les items évaluant daiehée I'esprit verbale, les situations
s’inspirent des premieres taches d'évaluation deh&orie de I'esprit, telles que le
paradigme de changement de lieu avec Maxi et leatab(Wimmer et Perner, 1983, cités
par Duvalet al, 2006) ou le test de Sally et Anne (Baron-Cohesslie et Frith, 1985).
Dans ces situations, deux personnages sont préserdgé plusieurs contenants destinés a
cacher gquelque chose. Le premier personnage plaabjet dans son propre contenant.
Selon qu’il s’agit d'items de vraie ou de fausseyance, ce premier personnage reste ou
sort du cadre, avec une explication donnée verlmiem I'enfant. Pour les situations de
vraie croyance, le second personnage utilise ltopjes le repose a sa place initiale en
I'absence du premier personnage, ou le déplace wiaraitre contenant en présence du
premier personnage. Pour les situations de fausgarce, le second personnage déplace
I'objet dans un autre contenant en I'absence dmgrepersonnage. On demande ensuite a
I'enfant ou le premier personnage va chercher &gt ¢Annexe A).

Enfin, la troisieme sous-partie de ce test spaciigst constituée de scénes utilisant
des propositions subordonnées complétives (Anngxespirées par la tache de de Villiers
et Pyers (2002). Deux personnages discutent powirsee que fait une tierce personne.
L'un d’eux répond a l'aide d'une proposition subomdée complétive avec un verbe de
communication. Dans une autre piéce, on voit eadeittroisieme personnage effectuer
réellement l'action précisée pour les items ditsvce complétive, ou faire une autre
activité pour les items se rapportant a une faussaplétive. En complément de
I'évaluation des compétences syntaxiques, le subtaptitudes morphosyntaxiques de la
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batterie Exalang 3-6 (Helloin et Thibault, 2006) été utilisé afin de vérifier la
compréhension globale d’'une phrase de type Sujdie/©bijet.

On évalue également les compétences lexicales gtacsubtests de dénomination
et de désignation de cette méme batterie.

Les capacités de raisonnement non-verbal sont &slgrace aux Matrices de
Raven en couleurs (Raven, Court et Raven, 1998oBE1plément, I'attention auditive est
appréciée grace a I'épreuve correspondante daxaléiig 3-6.

Les post-tests immeédiats et post-tests différées @®t créés avec trente-six
nouveaux items chacun et selon le méme modeleegupré-tests. Le niveau de langage

est évalué a nouveau, uniqguement lors des postitestédiats.

L’entrainement syntaxique a été spécifiquement poég I'étude. Il se compose de
cing activités regroupées au sein d’'une applicaisentée sur iPad (Annexe C). Elle
s'intitule « Différencier Idée et Réalité par Exess » (DIRE) (Durrleman et Da Costa,
2017). Chaque scéne présentée dans les activitéssubdie d'une question de
compréhension. Des renforcateurs visuels et sonagment ponctuer les sessions.
L’activité 1 travaille la compréhension d’'une pleasmple de type Sujet-Verbe-Objet
avec un verbe de perception (Wilson et Fox, 2013activité 2 repose sur la
compréhension d’'une phrase avec un verbe de cornoatign introduisant une proposition
subordonnée complétive pour rapporter des propgastitité 3 travaille la compréhension
d’'une phrase simple qui est transformée en unesplaaec un verbe de parole introduisant
une proposition subordonnée complétive. On demandeite a I'enfant de répéter cette
phrase pour la produire. L'activité 4 repose sudifférence entre une phrase simple
décrivant une action et une phrase avec un verbeodenunication introduisant une
proposition subordonnée complétive pour rapporiettecaction L’activité 5 met en
parallele la réalité décrite par une phrase simeplges propos rapportés avec un verbe de
communication introduisant une proposition subord@ncomplétiveDans les activités 2,

3 et 5, l'utilisation d’objets visuellement procheblige I'enfant & se focaliser sur la

proposition subordonnée complétive entendue.

L’entrainement lexical se compose de sept apmitatdisponibles gratuitement
dans I'App store 6000 Mots Bitsboard French FlashcardsVerbes francais pour les
enfants — Partie 1Verbes francais pour les enfants — PartjgApprends-moi des moet
Cris d’animaux Ces applications sélectionnées sont ludiques,nileaux variés et

explorent le lexique par champ sémantique. Sewsmets isolés sont travaillés, sans
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utiliser d’associations de mots qui pourraient pagnter a de la syntaxe. Les mots de
vocabulaire sont illustrés par des images et lE@nament s’effectue par le biais de jeux

divers : désignation, dénomination, associatian, et

Procédure

La passation des pré-tests se fait en une agéaisces pendant une période d’'une
semaine maximum. Puis I'entrainement débute a mail®d deux a trois séances d'une
trentaine de minutes par semaine, durant quatie semaines. En moyenne, les enfants
ont bénéficié de 12 séances (ET=1,8) sur une peded1 jours (ET=12,1).

Ces séances d’entrainement sont réalisées patuldisrés en orthophonie ou en
logopédie associés au projet dans les différenikss \citées. Elles se déroulent en
individuel et ont lieu dans un environnement calma domicile de I'enfant, au cabinet de
son orthophoniste ou au sein de sa structure déicselon les possibilités.

Une fois I'entrainement terminé, la passation dest-fests immédiats est organisée
en une ou deux séances sur une période d’'une samaximum. Lorsque la différence de
score entre le pré-test et le post-test immediagig®erieur ou €gal a 3 points, une seconde
session de post-tests est organisée a distangaeost¢est différé se déroule en une seule
séance, environ un mois apres les post-tests inasedi3 enfants ont participé a ces post-
tests différés. 3 enfants obtenaient des scordisanifs pour passer ces post-tests différés
mais n’ont pas pu étre recontactés. En moyenngadsistests différés ont eu lieu 45 jours
apres les post-tests immeédiats (ET=20,8).

L’ensemble de l'organisation des tests et des s&Samientrainement suit un
protocole précis afin que chaque enfant recoivenéane intervention, pour un groupe

d’entrainement donné.

Analyses statistiques

L’analyse statistique est effectuée a I'aide dudie§y JMP® et utilise des tests non-
paramétriques adaptés a la taille des échanti(less de Mann-Whitney, test de Kruskal-
Wallis, test de Wilcoxon, régression simple). Larsgertaines données sont manquantes,

I'analyse porte sur un plus faible échantillon.

Autorisations légales et financement

Le projet a été validé par le comité d’éthique addculté de Psychologie et des
Sciences de I'Education de I'Université de Genéwejullet 2016 et celui de la
Commission Cantonale d’Ethique de la Recherche ®Qf Genéve en décembre 2016.
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D’autre part, en France, et conformément a la nuitlogie de référence MR-003, I'étude
a été déclarée aupres de la Commission National€lrdermatique et des Libertés
(CNIL).

L’étude est financée en intégralité par le Fondsiddal Suisse de la recherche

scientifique (FNS) pour une durée de trois ansmapter de mars 2016.

Résultats(Aliette BREESE)

Comparaison des populations par entrainement

Des analyses préliminaires sont effectuées posssiar que le niveau initial des
populations est similaire entre chaque groupe chémement. Pour les échantillons répartis
entre les deux entrainements, le test de Mann-\&hitme montre aucune différence
significative ni pour I'age (p=0,77), ni pour lecse aux Matrices de Raven (p=0,32), ni
pour le score initial de compréhension des propost subordonnées complétives
(p=0,25), ni pour le score initial en désignatiohExalang 3-6 (p=0,40), ni pour le score
initial en théorie de l'esprit (p=0,10). Il en e méme entre les échantillons de chaque
population divisés entre les deux entrainementpi(Eil).

Figure 1. Scores initiaux des populations

DT TSA TDL
Ent. syntaxique  Ent. lexical Ent. syntaxique  Entclaki Ent. syntaxique  Ent. lexical

Age moyenne (écart-type) 4,6 (+0,4) 4,8 (£0,5) 8,872, 8,5(+2,6) 7,2 (x1,2) 7,5 (x0,8)

p-value p=0,52 p=1,00 p=0,77
Raven moyenne (écart-type) 0 (x0,5) -0,2 (x0,7) -2,1(x1,2) 2,7-(+1,2) -1,1(x0,9) -1,9 (x0,8)

p-value p=0,70 p=0,38 p=0,19
Syntaxe des moyenne (écart-type) 6,6 (£1,6) 6,7 (x1,4) 6,0 (x0) #57) 6,3 (¥1,3) 6,3 (x0,5)
complétives  p-value p=0,78 p=0,18 p=0,87
Lexique moyenne (écart-type) 34,7 (+1,3) 34,9 (x0,7) 34,83¥1, 33,8(+1,3) 34,5(x1,7) 34,3(x15)

q p-value p=1,00 p=0,30 p=1,00

Théorie de  moyenne (écart-type) 14,0 (£1,9) 15,4 (£2,6) 13,062, 16,8 (£1,3) 12,5 (£1,9) 12,3 (x0,5)
lesprit p-value p=0,33 p=0,06 p=1,00




Figure 2. Résultats aux test

DT TSA TDL
Groupe Mesure
P moyenne (écart-type) Pré-tests Post-tests Post-tests Pré-tests Post-tests Post-tests Pré-tests Post-tests Post-tests
immédiats différés immédiats différés immédiats différés
Complétives (/12) 6,6 (+1,6) 11,7 (+0,5) 11,6 (+0,5) 0 6t0) 8,5 (+3,0) 12,0 (+0) 6,3 (+1,3) 11,3 (+1,0) 1(48,5)
Complétives VC (/6) 5,6 (+0,8) 5,9 (+0,4) 6,0 (+0) £8,5) 6,0 (+0) 6,0 (+0) 5,3 (1,5) 6,0 (+0) 5,5 (+1,0)
Complétives FC (/6) 1,0 (1,5) 5,9 (+0,4) 5,6 (+0,5 3 (t0,5) 2,5 (£3,0) 6,0 (+0) 1,0 (+1,2) 5,3 (+1,0) 52(0)
Entrainement
syntaxique | | pesignation (/36) 34,7 (#13) 351 (12 NC 34,8(#1,3 35,8 (£0,5) NC 34,5 (+1,73) 34,0 (:34) NC
Dénomination (/36) 34,6 (+0,9) 35,6 (+0,5) NC 335@1, 35,3 (+0,6) NC 33,8 (+2,6) 35,3 (+1,0) NC
DT (n=7)
TSA (n=4) ||Total TdE (24) 14,0 (+1,9) 22,3 (1,1) 21,1 (+1,1 8t2,6) 16,0 (+3,0) 17,0 (+1,4) 12,5 (+1,9) 20,5(1,3) 18,5 (+5,1)
TDL (n=4) | |TdE non verbal VC (/6) 5,1 (+1,2) 5,9 (+0,4) 6,0 (+0) ,35£1,0) 5,8 (+0,5) 6,0 (+0) 4,0 (+1,8) 5,8 (+0,5) %43,0)
TdE non verbal FC (/6) 2,6 (£2,4) 5,6 (+0,5) 53(#0,8|| 1,5(*1,9) 4,0 (+2,7) 45 (£2,1) 2,5 (¥1,3) 58 (x0,5) 4,5 (+3,0)
TdE verbal VC (/6) 5,9 (+0,4) 5,3 (¥1,1) 4.7 (+1,6) %49,6) 6,0 (+0) 6,0 (+0) 5,5 (+0,6) 5,8 (+0,5) 4.8 (@),
TdE verbal FC (/6) 0,4 (+0,5) 5,6 (+0,5) 51 (1,5 (3,5) 0,3 (+0,5) 0,5 (+0,7) 0,5 (+0,6) 3,3 (¥1,7) 442,3)
Complétives (/12) 6,7 (£1,4) 7,4 (¥1,9) NC 75(1,7) 0®0.8) NC 6,25 (+0,8) 8,0 (¥2,8) NC
Complétives VC (/6) 5,8 (0,8) 5,8 (+0,8) NC 58 (+0,5) 5,8 (+0,5) NC 5,8 (+0,5) 5,8 (+0,5) NC
Entrainement | |COMPtves FC (6) 1,1 (£1,2) 1,9 (+2,5) NC 1,8 (¥1,5) 1,3 (x1,3) NC 0,5 (+1,0) 2,3 (¥2,9) NC
lexical Désignation (/36) 349 (0,7) 359 (0,4) NC 33,8(1,3 353 (x1,0) NC 34,3 (1,5) 36,0 (+0) NC
Dénomination (/36) 33,6 (+3,3) 34,6 (+1,8) NC * * NC 3383,6) 35,3 (+1,5) NC
DT (n=7)
TSA (n=4) Total TdE (/24) 15,4 (+2,6) 14,4 (2,2) NC 16,8 (+1,3)  ,86:2,5) NC 12,3 (+0,5) 13,3 (+2,6) NC
TOL (n=4) TdE non verbal VC (/6) 5,9 (+0,4) 5,4 (+0,8) NC 5,5 @p 5,8 (0,5) NC 5,8 (+0,5) 6,0 (+0) NC
TdE non verbal FC (/6) 3,3 (£2,2) 3,3 (¥2,5) NC 48,01 3,5 (2,6) NC 0,5 (+0,6) 1,5 (+2,4) NC
TdE verbal VC (/6) 5,1 (1,2) 4,9 (+1,5) NC 48 (+1,0) ,0%+1,4) NC 6,0 (+0) 5,8 (+0,5) NC
TdE verbal FC (/6) 1,1 (+0,7) 0,9 (+2,3) NC 1,8(1,7) ,3(19) NC 0 (0) 0 (+0) NC

* absence de données

NC : non concerné



Entrainement syntaxique

Pour 'ensemble de la population ayant suivi I'aitement syntaxique, on note
une amélioration de la compréhension des propasitisubordonnées complétives
(p<0,01). Les compétences lexicales non-entraim@smontrent pas d’amélioration
significative en désignation (p=0,29), mais I'aroédition est significative en dénomination
(p<0,01). Les performances en théorie de I'espritégalement été ameéliorées de fagon
significative (p<0,01). Cette amélioration se ratre aussi bien sur les tadches de vraie
croyance (p=0,03) et de fausse croyance (p<0,Q®) sgr les taches de théorie de I'esprit
évaluées verbalement (p<0,01) ou non verbalemed: Q).

Au sein de chaque population, les performancesreéift. Chez les enfants avec un
DT ou avec un TDL, pour la compréhension des pritipas subordonnées complétives,
les scores montrent un gain significatif (p<0,0Liples DT ; p<0,01 pour les TDL). On
retrouve eégalement une amélioration significaties dcores en théorie de I'esprit (p<0,01
pour les DT ; p<0,01 pour les TDL). L’analyse debtests de théorie de I'esprit met en
évidence une amélioration sur les taches de fausgance (p<0,01 pour les DT ; p<0,01
pour les TDL) mais celle-ci n’est pas retrouvée Isgrtaches de vraie croyance (p<0,60
pour les DT ; p<0,12 pour les TDL). Une amélioratisignificative ressort lors de
I'évaluation de la théorie de I'esprit par des #&minimalement verbales (p<0,01 pour les
DT ; p<0,01 pour les TDL) ainsi que par des tachabales (p<0,01 pour les DT ; p=0,05
pour les TDL).

En revanche, les enfants avec un TSA ne suiventcpfie évolution suite a
I'entrainement syntaxique. Aucune différence derexon’est observée ni pour la
compréhension des propositions subordonnées cawgddp=0,19), ni pour la théorie de
I'esprit non-verbale (p=0,13), ni pour la théorie kkesprit verbale (p=1,00), ni pour les

items de vraie croyance (p=0,25), ni pour les itdm$ausse croyance (p=0,16).

Entrainement lexical

Pour 'ensemble de la population ayant suivi Faitement lexical, 'amélioration
des compétences lexicales est significative engdason (p<0,01) et en dénomination
(p=0,03). Aucune autre compétence, ni en compréhermies propositions subordonnées
complétives (p=0,22), ni en théorie de l'esprit B82), n'a été améliorée par cet
entrainement.

En revanche, en précisant I'analyse par populasen|s les enfants avec un DT
témoignent de cette amélioration en désignation0,G). Leur amélioration en

dénomination n’est pas significative (p=0,15). kespétences lexicales des enfants avec
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un TDL ne s’améliorent ni en désignation (p=0,1f),en dénomination (p=0,16). Les
compétences lexicales des enfants avec un TSA amélbrent pas non plus en
désignation (p=0,22). La dénomination n'a pas pe @nalysée a cause de données
manquantes pour trois des quatre participants.|€ugele soit la population étudiée, les
gains de compétences en théorie de l'esprit et @nprehension des propositions
subordonnées complétives ne sont pas probants1®smur les DT ; p=0,14 pour les
TSA ; p=0,53 pour les TDL).

Comparaison des deux entrainements

Dans I'ensemble de notre population, 'amélioratites scores de compréhension
des propositions subordonnées complétives esffis@tivement supérieure pour le groupe
ayant suivi I'entrainement syntaxique (p<0,01). @@te une amélioration plus importante
du lexique sur le score en désignation pour le ggoayant suivi I'entrainement lexical,
sans que la différence ne soit statistiquementfiigtive (p=0,08). Le gain en théorie de
I'esprit est significativement plus élevé dans fteupe ayant bénéficié de I'entrainement
syntaxique (p<0,01). C’est également le cas si tonsidere chaque subtest de théorie de
I'esprit : verbal (p<0,01), non-verbal (p<0,01)am croyance (p=0,03) ou fausse croyance
(p<0,01).

Chez les enfants avec un DT, 'amélioration dedmgréhension des propositions
subordonnées complétives montre une différenceifisigtive (p<0,01) entre les deux
entrainements en faveur du groupe ayant bénéficlidtrainement syntaxique. Mais cela
n'est pas retrouvé de fagcon évidente chez les ptipok cliniques (p=0,18 pour les TSA ;
p=0,08 pour les TDL). Pour I'amélioration du lexéqan désignation, la différence entre
les deux entrainements n’est pas significative @Z@our les DT ; p=1,00 pour les TSA ;
p=0,13 pour les TDL). Chez les trois populatioesstore de théorie de I'esprit dans son
ensemble montre gu'il y a une différence signifi@tentre les deux entrainements en
faveur de I'entrainement syntaxique (p<0,01 poarDd ; p=0,04 pour les TSA ; p=0,03
pour les TDL).

Maintien suite a I'entrainement syntaxique
Cette partie de I'analyse porte uniquement sudBenfants ayant passé les post-
tests différés (n=7 pour les DT ; n=2 pour les TSA=4 pour les TDL). Tous avaient
bénéficié de I'entrainement syntaxique.
Dans cet échantillon, on note une différence mogestun score en compréhension
des propositions subordonnées complétives de {&080,86). Toutefois, cette différence
9



n'est pas significative (p=0,75). Au score de tieate I'esprit dans son ensemble, on
observe une difféerence moyenne de -1,31 (ET=2,68 dées post-tests tests immeédiats et
les post-tests différés. Cette diminution n’estoeaaine fois pas significative (p=0,09).
Chez les enfants avec un DT, la difference n’est paffisante pour la
compréhension des propositions subordonnées caugséi(p=0,60), mais elle est
significative pour la théorie de I'esprit (p=0,053hez les enfants avec un TDL, la
différence n’est significative ni pour la comprébiem des propositions subordonnées
complétives (p=0,18), ni pour la théorie de I'esfp=0,46). Chez les enfants avec un
TSA, seuls deux enfants ont passé les post-teditsdance, les deux autres ne montraient

pas d’amélioration suffisante lors des post-teataédiats pour remplir les criteres établis.

En comparant le niveau initial des pré-tests etiveau obtenu lors des post-tests
différes, il ressort que la différence est sigmificement positive chez les enfants avec un
DT pour la compréhension des propositions subor@esmrcomplétives (p<0,01) et la
théorie de l'esprit (p<0,01). Les enfants avec uBDLTmontrent une amélioration
significative pour la compréhension des proposgisnbordonnées complétives (p=0,02),

mais elle est moins probante pour la théorie dgptie (p=0,07).

Comparaison inter-populations

En comparant les scores des pré-tests et ceux aitgests, le test de Kruskal-
Walllis révele que les enfants avec un DT ou avedDh qui ont suivi I'entrainement
syntaxique présentent une évolution similaire. Effete ils ne different pas
significativement, ni pour les scores en lexique(Q(36 pour la désignation ; p=1,00 pour
la dénomination), ni pour la compréhension des @sitions subordonnées complétives
(p=0,76), ni pour le score en théorie de I'esg#(,70).

Les enfants avec un TSA ne different pas signifieatent des deux autres
populations pour les taches de lexique, que ceesoilésignation (p=0,35 avec les DT ;
p=0,17 avec les TDL) ou en dénomination (p=1,00cdes DT ; p=1,00 avec les TDL).
C'est également le cas pour lI'amélioration de langeehension des propositions
subordonnées complétives (p=0,12 avec les DT ;30=@yec les TDL). En revanche,
I'amélioration de la théorie de I'esprit est sigrativement inférieure chez les enfants avec
un TSA (p=0,03 avec les DT ; p=0,04 avec les TDL).

Concernant le maintien et l'efficacité de I'entediment a distance, aucune

différence significative n’est relevée entre lepylations avec un DT ou avec un TDL ni
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pour la compréhension des propositions subordonoéeplétives (p=0,46), ni pour le
score en théorie de I'esprit (p=0,56).

Suite a I'entrainement lexical, la comparaison de@weux de chaque population ne
fait ressortir aucune différence significative, que soit pour I'amélioration des
compétences lexicales (en désignation : p=0,43 @UMDL, p=0,92 pour DT/TSA,
p=0,88 pour TSA/TDL ; en dénomination : p=0,44 p@if/TDL) ou de la théorie de
I'esprit (p=0,14 pour DT/TDL, p=1,00 pour DT/TSA=0,28 pour TSA/TDL).

Interdépendances

Sur I'ensemble de la population lors des pré-tests,ne trouve pas de lien
significatif entre le score en théorie de l'espeit le niveau de compréhension des
propositions subordonnées complétives (p=0,49).uAutien ne ressort lorsque I'on
considere la théorie de l'esprit sous les deux esibt non-verbal (p=0,68) et verbal
(p=0,40). A la suite de I'entrainement syntaxigom,retrouve un lien significatif entre le
score en théorie de I'esprit et celui des propmsitisubordonnées complétives (p<0,01).
Toutefois, ce lien n’apparait pas de facon évidentee le gain en théorie de I'esprit et le
gain en compréhension des propositions subordormodeglétives (p=0,08).

Dans I'ensemble de la population, le score india matrices de Raven ne montre
pas de lien significatif avant I'entrainement, nea la compréhension des propositions
subordonnées complétives (p=0,65), ni avec la itbéte I'esprit (p=0,64). En revanche,
un score élevé aux matrices de Raven favorise deesinal en compréhension des
propositions subordonnées complétives (p=0,01)t tmmme le score aux taches de
théorie de I'esprit (p=0,02).

Pour I'entrainement syntaxique, le nombre de s&d@ntrainement n’influence
ni la réussite finale aux taches de compréhensiea propositions subordonnées

complétives (p=0,28), ni le score final aux tactieshéorie de I'esprit (p=0,55).

Discussion(Aliette BREESE)

Effet de I'entrainement syntaxique

Chez les enfants avec un DT ou avec un TDL, I'énénment DIRE remplit
efficacement son objectif premier visant a amélitgdangage sur le versant syntaxique de
la compréhension des propositions subordonnées létwgs. En parallele, cet
entrainement contribue également a améliorer larighée 'esprit.
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L’analyse des subtests de théorie de l'esprit neitraopas de différence de
bénéfices entre les taches verbale et non-verBaleevanche, on distingue une différence
de bénéfices entre les taches de fausse croyantss efiches de vraie croyance. Le
bénéfice moins important sur les taches de vrabyacrce s’explique par des scores
initiaux proches du plafond dans toutes les pojuiat En effet, la notion de vraie
croyance est la premiére a intervenir dans le d@pelment de la théorie de I'esprit (Duval
et al, 2011).

Les enfants avec un DT montrent paradoxalement am&lioration des
compétences lexicales en désignation alors qudrdim®ment portait sur la syntaxe.
L’entrainement syntaxique peut étre a l'originerdhénéfice indirect puisque le lexique et
la syntaxe se développent simultanément (Milligstington et Dack, 2007).

Au final, les enfants avec un DT ou avec un TDL uné des bénéfices similaires

de I'entrainement DIRE pour la syntaxe et pouh&otie de I'esprit.

A Tinverse, les enfants avec un TSA n’ont pas tigébénéfices de I'entrainement
syntaxique, ni pour la compréhension des propositeubordonnées complétives, ni pour
la théorie de I'esprit. Ainsi, leurs performancesitsbien différentes de celles des enfants
avec un DT ou avec un TDL. Les profils d’enfante@un TSA sont multiples et le faible
effectif considéré au sein de cette étude n’est-gwa pas suffisamment représentatif de
cette pathologie. D’autre part, la littérature s@ale sur I'existence d'un déficit des
fonctions exécutives chez ces enfants (Demetebwal, 2017). Cette atteinte touche
indifferemment toutes les composantes exécutiveihibition, flexibilité mentale,
mémoire de travail, etc. Cela pourrait expliquerdéfiaut de généralisation qui limiterait
les bénéfices directs et indirects de I'entrainemien effet, le premier objectif consiste a
maitriser la structure syntaxique cible. Cette @eenpermet, dans un second temps, un
transfert vers la théorie de I'esprit pour rejomdthypothése du piratage évoquée par
Colle, Baron-Cohen et Hill (2007). L'application RE fait volontairement intervenir des
scenes de facon répétée pour que les enfants pumsgresser d’'une fois sur l'autre.
Malgré l'aspect ludique et agréable de l'entrainetnd a été difficile d’étendre ces
acquisitions a d’autres contextes. En effet, il Islenrgue certains enfants avec un TSA
soient restés attachés aux structures linguistigtiksées dans le matériel, sans toutefois
pouvoir les reproduire dans d’autres situationgsldes post-tests, 'absence de bénéfices
en compréhension des propositions subordonnées|éivep empéche d’objectiver un

transfert éventuel aux compétences en théorieedprit.
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D’autre part, les taches évaluant la théorie deplié, et notamment celles se
référant a la notion de fausse croyance, font appads capacités exécutives complexes
(Moreau et Champagne-Lavau, 2014). En effet, papomdre correctement a ces
situations de fausse croyance, I'enfant doit narieseent inhiber sa propre représentation,
mais également inférer sur les connaissances d'uiire apersonnage. Cette
métareprésentation nécessite de se placer danspenspective bien différente. Ces
compétences d’inhibition et de flexibilité mentaleuvent alors interférer dans la réponse,
indépendamment du niveau de compréhension dena steelle-méme.

Ces perturbations des fonctions exécutives enai&t le langage et la théorie de
I'esprit font 'objet d’'une autre étude s’intéressa I'impact de la mémoire de travail dans
la syntaxe chez des enfants avec un TDL ou avelcSén(Delage, Chappalay, Gatignol et
Durrleman, 2017).

Effet de I'entrainement lexical

L’effet de I'entrainement lexical est incertain. &Jamélioration des compétences
lexicales est observée pour les épreuves de dénbiariret de désignation dans ce groupe.
Toutefois, cette évolution ne differe pas de cellegroupe opposé. En effet, pour les deux
groupes d’entrainement, les scores aux épreuvdsérdemination et de désignation étaient
déja élevés avant I'entrainement, ne laissant gufaitle marge de progression.

Seuls les enfants avec un DT améliorent leurs ctenpés lexicales : en
désignation suite a lI'entrainement lexical et emoddnation suite a I'entrainement
syntaxique. Pour le premier groupe, cela correspend’effet attendu suite a
I'entrainement. Pour le second groupe, I'hypottesa développement simultané entre le
lexique et la syntaxe a été évoquée précédemmaeperndant, cette amélioration du
vocabulaire dans les deux groupes d’entrainemeutt ggalement étre liée a I'évolution
naturelle du lexique dans le cadre du développemennal de I'enfant. D’'autre part,
I'effet re-test n'est ici pas négligeable comptautelu délai relativement court entre les
pré-tests et post-tests. Ces différents arguments que les performances initiales ne
permettent pas de conclure avec certitude sur Iléom lexicale des deux groupes
entrainés.

En revanche, on met en évidence I'absence d’effdedtrainement lexical sur les
compétences en théorie de I'esprit. Aucune des populations ne montre d’amélioration
suite a I'entrainement lexical. Cette observatiehrenforcée par la comparaison de ces

résultats avec ceux obtenus en théorie de I'espitié & I'entrainement syntaxique.
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Maintien et efficacité a distance de I'entrainemgynitaxique

Les enfants avec un DT qui ont tiré des bénéficesl'entrainement DIRE
maintiennent leurs performances syntaxiques ardistde I'entrainement. Malgré un Iéger
déclin de leurs compétences entre les post-testediats et différés, les bénéfices en
théorie de l'esprit perdurent a distance. Il potiréére intéressant d’évaluer a plus long
terme les performances en théorie de I'esprit péufier que la perte de bénéfice n’annule
pas les effets positifs immédiats de I'entrainement

Chez les enfants avec un TDL, les résultats stpiess sont en faveur du maintien
des performances en syntaxe et en théorie de ifempire les post-tests immeédiats et
différés. Bien que le bénéfice pour les compétermeshéorie de I'esprit ne soit pas
retrouvé a distance de l'entrainement, la valeatisstque est proche du seuil de
significativité. Une premiere explication seraiedi au faible effectif considéré ici. Une
seconde hypothése est envisageable : le transésricdmpétences syntaxiques vers la
théorie de I'esprit serait moins robuste dans tepte chez les enfants avec un TDL que
chez ceux avec un DT. Renforcer I'entrainementlawturée permettrait de pallier les
difficultés d’acquisition de ces enfants. En eftat,raison de leurs compétences altérées en
mémoire de travail (Jakubowicz et Tuller, 2008¢<ipar Delaget al, 2017), un nombre
de répétition plus important est nécessaire painggr une notion.

Pour la population avec un TSA, le maintien effibefcité a distance ne sont pas
exploitables étant donné que seuls deux particspant montré une amélioration lors des
post-tests immédiats et ont donc passé les pdstdeieres.

Cependant, compte tenu des contraintes temporédelétude et des effets du
développement naturel de ces compétences, le fiédaipour évaluer le maintien est
volontairement proche de la fin de I'entrainemdrmtourrait étre intéressant d’étudier plus
a distance les compétences en théorie de l'esm# dnfants ayant profité de

I'entrainement, par comparaison avec d’autres ¢nfaayant pas participé a I'étude.

Une autre piste pour renforcer lacquisition symjae serait d’enrichir
'entrainement par des situations de manipulaticobjdts faisant intervenir des
propositions subordonnées complétives. Cela peaieggnt étre bénéfique aux enfants
avec un TSA dont les difficultés spécifiques n’pas conduit a une évolution positive de
leurs compétences en théorie de I'esprit. Une atialn supplémentaire de la théorie de
I'esprit en vie quotidienne permettrait d’objective maintien des effets de I'entrainement

et la généralisation des bénéfices a long terme.
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Limites et perspectives

Avant l'entrainement, le lien étudié entre le nivede compréhension des
propositions subordonnées complétives et le nivkathéorie de I'esprit n’est pas mis en
évidence. Il apparait par la suite dans le groupentasuivi I'entrainement DIRE.
Toutefois, on note une absence de relation ergrbedaéfices en syntaxe et les bénéfices en
théorie de I'esprit. L'évolution naturelle de I'emft n’entre pas en jeu puisque le groupe
opposé ne montre pas d’évolution. Ces donnéestallalencontre des informations
retrouvées dans la littérature, il est possible ltprérainement syntaxique ait eu un effet
direct sur la théorie de I'esprit. Plusieurs élétagreuvent étre avancés pour permettre de
faire évoluer favorablement I'entrainement.

Les tests utilisés pour la théorie de I'esprit érét créés spécifiquement pour cette
étude et leur normalisation sera faite ultérieurgimiees faibles échantillons présentés ici
ne fourniraient pas une puissance statistiquessurffe pour étalonner rigoureusement ces
tests. lls ont permis de s’assurer que les popuistide départ réparties entre les
entrainements étaient homogenes. lIs constitueoh&ligne de base permettant de suivre
I’évolution des compétences des participants agbaapres I'entrainement.

Le test de compréhension des propositions suboédsnoomplétives distingue la
notion de vraie complétive et de fausse complétbeeme dans les tests de théorie de
I'esprit qui détaillent vraie croyance et fauss®yance. Les scenes présentant des
situations de vraie complétive ne nécessitent pasothprendre réellement la proposition
subordonnée complétive entendue. La réussite decdae repose plus sur l'attention
visuelle que sur la compréhension de la constmcimtaxique. Ces items servent donc
davantage de contrble attentionnel et sont, p#uad, largement réussis dans tous les
groupes. A l'inverse, les scénes présentant deatisins de fausse complétive nécessitent
de préter attention a ce que dit le personnageele observation visuelle ne permet pas
de réussir ces items. Pour autant, il ne s’agitfesribuer un état mental a un personnage.
Ces six items dits de fausse complétive sont déellement représentatifs de la capacité a
comprendre les propositions subordonnées competiveependant, ils font aussi
intervenir différentes fonctions exécutives de méenet d’inhibition qui peuvent nuire
aux réponses de I'enfant, quelle que soit sa r@ellapréhension. Cette évaluation des
propositions subordonnées complétives pourrait éomplétée par un screening des
fonctions exécutives afin de mettre en évidenceaweatuelle interaction.

La proximité scénaristique de certains items av@atrainement syntaxique peut
également porter a confusion. Les activités 3rmtcessitent de mémoriser les propos d’un

personnage, comme pour les items évaluant les gitapts subordonnées complétives par
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les scenes dites de fausse complétive. La refotionlpermet néanmoins de travailler
spécifiqguement les notions syntaxiques ciblées.

Ces éléments indiquent plus une difficulté a objectle transfert des bénéfices des
propositions subordonnées complétives vers la idélerI'esprit. Mais ils ne remettent pas
en cause l'efficacité directe de I'entrainement BIgur la théorie de I'esprit, qui était I'un

des objectifs recherchés.

Malgré le protocole précis créé pour cadrer 'énement, il est important de
souligner que plusieurs intervenants ont partieip@ecrutement et aux entrainements des
enfants considérés dans ces résultats. Cette itveless profils peut avoir entrainé des
différences dans le suivi des enfants. Mais cetanped’ores et déja d’avoir un premier
apercu de l'efficacité de I'entrainement destinéiree utilisation plus large auprés de

nombreux orthophonistes.

Enfin, il apparait que le niveau obtenu en syntetxen théorie de I'esprit suite a
I'entrainement syntaxique est dépendant du niveaaidonnement non-verbal. Un niveau
trop faible ne permet pas d’obtenir des scoresdsauffment élevés sur ces deux criteres
pour bénéficier de I'entrainement syntaxique. D'esifonctions pourraient alors intervenir
comme prérequis au développement de la théorie’adprit. Une exploration d’un
ensemble de criteres relatifs aux compétences lesgmermettrait de définir un niveau

initial requis pour bénéficier de I'entrainement.

Dans cette étude partielle, le nombre de parti¢gpancius dans chaque échantillon
limite la puissance statistique de certaines apalylses résultats a venir de I'ensemble de
I'étude permettront d’inclure des échantillons plasnséquents et d’apporter des

conclusions plus solides sur I'efficacité de I'efitement DIRE.

Conclusion

L’entrainement syntaxique DIRE est efficace pouéboner la compréhension des
propositions subordonnées complétives et la théwigesprit d’enfants avec un DT ou
avec un TDL. L’entrainement lexical quant a luipggmet de tels bénéfices. Les premiers
enfants avec un TSA, dont les résultats sont aéslis, ne profitent pas des effets des
entrainements. Plusieurs pistes restent a exppaner perfectionner ce matériel visant a

améliorer la théorie de I'esprit.
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Annexes

Annexe A. Test de théorie de I'esprit

Situation de vraie croyance

Le papa a faim. Il veut prendre un yao
pour le manger.

Regarde, on cache les yeux du papa, il
voit pas ce qu’il prend dans le frigo. Cliqt
pour voir.

Le papa pense prendre quoi dans le frigg

urt

ne
e

Tache non-verbale

Situation de fausse croyance

La maman a soif. Elle veut prendre quelg
chose a boire.
Regarde, on cache les yeux de la man|
elle ne voit pas ce qu'elle prend dans
placard. Clique pour voir.

La maman pense prendre quoi dans
placard ?

Jue

nan,
le
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Tache verbale

Situation de vraie croyance

Voici le lapin, voici le mouton. Le lapin €
a coté de I'herbe. Le mouton est a c6té
la paille. Le lapin prend la carotte et la m
derriere I'herbe. Le lapin va faire un
sieste.

Le mouton prend la carotte derriere I'herl
et il mange un bout de la carotte.
mouton remet la carotte derriére I'herbe.

Maintenant le lapin revient, il veut mang
sa carotte. Le lapin va chercher sa caro
ou ?

Situation de fausse croyance

e

e

B

Voici la princesse. Voici le prince. L
princesse est a c6té des fleurs. Le prince
a c6té d'un canapé. La princesse a
parfum, elle met le parfum derriére |
fleurs. La princesse va se promener.

Le prince prend le parfum derriere I¢
fleurs et se parfume la main

Le prince met le parfum derriére le canag
Maintenant, la princesse revient. Elle vg

se parfumer. La princesse va chercher sq
parfum ou ?

he
| e

tte

a
est

du

pS

S

put
n
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Annexe B. Test de compréhension des propositionsteardonnées complétives

Vraie complétive

Le grand-pére demande a la maman ce gue
Jean est en train de faire et la maman répond
que Jean est en train de jouer avec (les

bateaux dans le bain.

Regarde, Jean est en train de jouer avec
bateaux dans le bain.

La maman dit que Jean fait quoi ?

Fausse complétive

Le papa demande a la maitresse ce que |
est en train de faire. Et la maitresse répg
que Jean est en train d’écrire quelque chos

Mais en vrai, Jean est en train de faire @
jeux de construction.

La maitresse dit que Jean fait quoi ?

des

Jean
nd

es
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Annexe C. Application DIRE

Activité 1

La policiére voit un chat en train de dormir

et le bébé voit un chat en train de dan

ser.

Qui voit un chat en train de danser ? Le bg¢bé

voit un chat en train de danser.

Qui voit un chat en train de danser ?
Réponse correcte : Oui c’est ¢a. Le bébé
un chat en train de danser.

VOit

Activité 2

Regarde la maman a faim. Elle veut man

Elle dit qu’elle voit une pomme qui a l'ajr

tres bonne. Elle dit a sa fille qu'elle
manger la pomme. Mais la fille voit que ¢’

ger.

va
est

une balle rouge, ce n'est pas une pomme.

Alors la fille lui dit: « Tu ne peux pds

manger ¢a, tu as dit que c’était une pomime,

mais regarde c’est juste une balle rouge
La maman a dit quoi a sa fille ?

I,

Réponse correcte : Oui c’est ¢a la maman a

dit gu’elle voyait une pomme et qu’elle all
la manger.

ait

Activité 3

Regarde, Tom apporte un gateau. La grand-

mere dit : « Tom apporte un gateau ».
grand-mere dit quoi ?

La

Réponse correcte : Bravo. La grand-mere
dit: « Tom apporte un gateau » et Tom

apporte vraiment un gateau.
Tu peux répéter ? La grand-mére dit : « T
apporte un gateau ».

DIM
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Activité 4

Activité 5

ouI

Benjamin dit qu’il y a un ceuf a cété
bonhomme de neige. Montre-moi !

du

Les enfants jouent au football. Sonia dit que

les enfants jouent au basket. Est-ce qu'el
raison ?

Réponse correcte : Oui c'est juste. So
s’est trompée. Madame Sonia, vous dites
les enfants jouent au basket mais en fait
enfants jouent au football.

A toi répéte ! Sonia dit que les enfants jou
au basket mais en fait les enfants jouent
football.

e a

nia
que
les

ent
au

23





