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INTRODUCTION

INTRODUCTION

Entre trois et quatre ans, age de la scolarisatemfant fait de nombreuses découvertes,
notamment celle de l'autre. Jusque la maintenu dansysteme égocentrique, il va
apprendre a s'ouvrir aux autres et a tenter decdesprendre. Petit a petit, il prend
conscience que les personnes qui I'entourent peaveir des pensées, des croyances et
des désirs différents de lui. Il se rend comptelgueesprit diverge du sien : il échafaude
une « Théorie de I'Esprit ». La construction deeceapacité va lui permettre l'acces a la
socialisation. Il pourra se faire des amis car érasen mesure de prédire leurs
comportements, leurs désirs, leurs attentes.

Plus tard, I'enfant parvient a la verbalisationcgdte théorie de I'esprit, c’est-a-dire a la
« composante évaluative » du langage, étape quititom un véritable enjeu social. En
effet, il arrive quotidiennement qu’au détour d’ucmnversation nous ayons a formuler
les états mentaux d’autrui, notamment pour écladeis situations de malentendu ou
deux personnes ont des points de vue difféerenta saalite.

Cependant, formuler un discours évaluatif est @ohd complexe, mettant en jeu des
ressources cognitives et langagiéres considéralllemmment pour I'emploi des
structures linguistiques variées qu’elle impliq@e, le trouble premier d’'une dysphasie
expressive étant la mise en mots, la compétendaadia s'avere une tache ardue et tres
colteuse pour les enfants souffrant de cette pagleol

Dés lors, quel outil pourrait-on leur proposer polaciliter I'expression d'une
évaluation ?

Prenant appui sur les recherches récentes de \&moeet Hudelot (2002, 2006, 2007),
Veneziano et al. (2009), et Veneziano (a paraitga),ont investigué ce sujet aupres
d’enfants typiques, nous avons voulu répliquer dedravaux auprés d’enfants
dysphasiques expressifs afin d’étudier 'impactndatayage de I'adulte sur la production
de récits évaluatifs.

En effet, le réle des interactions humaines dam®iestruction des connaissances et dans
le développement cognitif est désormais bien étdlds interactions avec I'adulte,
notamment, se trouvent a l'origine de progrés difgnét linguistiques majeurs pour
I'enfant, ce que rappelle la notion de Zone Prolenie Développement introduite par
Vygotsky (1985).

La recherche que nous entreprenons s’inscrit doacs dune perspective neuro-
psycholinguistique et cognitive.

Dans un premier temps, nous définirons donc laliyse, la théorie de I'esprit, et son
implication dans le langage, puis nous exposerangrbblématique et les hypothéses
formulées a partir de nos données théoriques. Damspartie pratique ensuite, nous
présenterons en détail la démarche expérimentalesieh puis I'analyse des résultats
obtenus apres passation de notre protocole. Cegedeseront ensuite discutés et feront
I'objet d’'une réflexion critique.
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La dysphasie

1. Définition

La dysphasie est un Trouble Spécifique du Langageduyction littérale du terme anglo-
saxon Specific Language Impairment), c’est-a-dirérauble qui touche les compétences
cognitives propres au traitement des informatiamguistiques. Celui-ci affecte environ
1% de la population scolaire (Pech-Georgel et Geo2§07), les garcons étant plus
frequemment touchés que les filles.

Les dysphasies de développement constituent urmbléaatructurel. Elles touchent les

contenants mémes du langage, c’est-a-dire le chlgeistique, c'est pourquoi ces

pathologies conduisent a une déviance permanentatiisation du code langagier. Elles

sont a différencier des troubles fonctionnels qu, gouchent le contenu du langage, et
qui sont donc réversibles, constituant uniguementaiard dans le développement du
langage.

Ainsi, a l'inverse du retard simple de langage ettte parole, qui correspond a un
décalage chronologique dans les acquisitions adal'e, la dysphasie se caractérise par
un déficit durable des performances verbales (gtsipte au-dela de 6 ans), résistant pour
partie aux remédiations, significatif vis-a-vis desrmes établies pour I'adge de I'enfant
(Soares-Boucaud et al., 2009).

2. Diagnostic

Le diagnostic se fait par exclusion. Selon le DSK ®n ne parle de dysphasie qu’en
I'absence de carence psychoaffective et/ou linguiet de troubles moteurs de I'organe
bucco-phonatoire, de trouble envahissant du dépeloent, de déficit sensoriel (auditif),

de déficience intellectuelle sévére, et de lésirtlarale évidente. Toutefois, si certains
auteurs adoptent cette définition restrictive, tfesi ont relevé dans des tableaux de
déficience intellectuelle des enfants avec un nileagagier trés déficitaire et ont alors
introduit le terme de « dysphasie relative », eaint ainsi le phénomeéne de co-
morbidité observé (Soares-Boucaud et al., 2009) .

Mazeau (2005) souligne que le diagnostic reposdasonise en évidence de symptémes
spécifigues. En effet, on releve chez un enfantpllgsique des déviances
caractéristiques : le développement du langage qesdlitativement différent du
développement normal, avec présence d’anomaliggmdpéres que I'on ne rencontre a
aucun moment du développement langagier de l'enfant-venant. Cette déviance
accompagne le sujet tout au long de son dévelopmermist pourquoi on parle de
dysphasie développementale (Krinitzki et Rey, 2007)

Gérard (1998) a défini six marqueurs de dévianteprdcise que la présence dau
moins trois des symptdmes suivants suffirait a ligtdb diagnostic de dysphasie :
I’hypospontanéité, la dissociation automatico-vedane, le trouble de I'évocation lexicale
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(manque du mot), le trouble de I'encodage syntaxid@ trouble de l'informativité, et
enfin le trouble de la compréhension verbale.

Monfort (2001) ajoute a cette liste I'hétérogénd@tére compréhension et expression, la
persistance de formes erronées et correctes,qiada concomitance entre langage-bébé
et langage de I'age de I'enfant.

Le diagnostic s’appuie également sur les résuttatilenfant aux tests psychométriques :
un écart significatif de 20 points entre les aplés cognitives verbales (indice de
raisonnement verbal) et non-verbales (indice deorsiement perceptif) doit étre
objective, I'intelligence non-verbale devant étians la norme (Chevrie-Muller, 2005).
Néanmoins, la plus grande prudence s'impose emead/spraxie associée puisque les
performances non-verbales seraient alors égaleohemées, laissant penser a un tableau
de déficience intellectuelle, d’ou la nécessitadjater un regard clinique aiguisé.

Enfin, le diagnostic ne pourra étre confirmé qufagard de la durabilité des troubles,
c’est-a-dire aprés avoir effectué deux évaluatiphisieurs mois d’intervalle n’ayant pas
montré de progres significatifs.

3. Répercussions sur le langage et la communication

La dysphasie atteint la construction du langage tkafant a différents niveaux, elle est
variable par sa gravité et les incapacités géenét@esque I'on explore la phonologie, le
lexique, la syntaxe, en réception et en productidmsi que la pragmatique, on constate
que les déficits ne concernent pas de fagcon honeoers les aspects du langage (Pech-
Georgel et George, 2007) : il s’agit de dissocraimtralinguistiques (Soares-Boucaud et
al., 2009). En effet, certains peuvent étre pré&seou déficients indépendamment les uns
des autres, d’ou des profils langagiers trés hgétres.

Ainsi, par exemple, le trouble ne s’exprime halbliameent pas avec la méme intensité sur
les deux versants expression/compréhension, Idleaexpressif pouvant étre toujours
plus marqué que le trouble réceptif.

En revanche, le désir de communication de ces exfan, est intact, mais mis a rude
épreuve par la pathologie. Les aspects relatioratedeciaux de l'interaction sont investis
de facon appropriée, le contenu est cohérent gité@dal’interlocuteur et a la situation,

mais la « forme » linguistique du message esté&dtét’'enfant parle de fagon pertinente,
mais il dit « mal » car il ne peut appliquer legles constitutives de la langue (Mazeau,
2005). Il va donc mettre en place des moyens depensation spontanés pour entrer
malgré tout en communication avec autrui, notammdestmoyens non verbaux (Touzin,
2004). Ainsi, les enfants dysphasiques accompaguemnent leurs productions orales par
des gestes, des mimiques, des mimes, qui permdtatmpléter leur discours lorsque le
verbal fait défaut.

Sachant que la dysphasie est d’évolution spontaeéefavorable, il est d’'une grande
importance de mettre en place au plus vite desepga charge adaptées.

10
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4. Symptdmes associés

Il apparait difficile d’envisager le cas d’enfaxiisnt le langage serait gravement perturbé
mais qui ne présenteraient aucune autre difficddigs leur développement.

Toutes les études montrent d'ailleurs une prévaldmeaucoup plus élevée chez les
enfants dysphasiques d’'une longue liste de troufpliesouvrent le cognitif, le perceptif,
le psycho-moteur, I'affectif....avec des retombéadeplan scolaire (Touzin, 2004).

Parmi les troubles associés, on trouve, de facoiabla, un trouble de la perception
auditive, un déficit de 'empan mnésique verbat@t verbal, et de la mémoire de travall,
des troubles attentionnels, des troubles conceptpelvant toucher la perception et
I'orientation spatio-temporelles, les relations t@avtout, la catégorisation, la
séquentialité, et I'abstraction, des troubles mnaes, un retard dans le développement
psychomoteur (difficultés de motricité fine et ghtdy), la latéralisation et le graphisme
(Soarés-Boucaud et al., 2009, Delahaie, 2004, MbefaJuarez, 2001).

Dans un peu plus de la moitié des cas, le trodehthsique évolue vers une pathologie
du langage écrit (dyslexie, dysorthographie, dysde). De nombreuses recherches
récentes ont en effet montré qu'il existe une cwiit# considérable entre langage oral et
langage écrit. On connait depuis longtemps les l&roits qu’entretiennent la conscience
phonologique, la mémoire verbale et la maitriséahgage écrit, mais on sait également
que les compétences lexicales, grammaticales edrgi&gues sont elles aussi impliquées
dans ce processus, d'ou le risque important d'd@i@ard’'un trouble secondaire du
langage écrit chez les enfants dysphasiques (SBargsaud et al., 2009).

D’autre part, la dysphasie peut aussi s’accompagdeetroubles du comportement. En
effet, pour un jeune enfant, le sentiment de necpagprendre ou de ne pas étre compris
génere souvent une agressivité ou un sentimenéple@ciation, un trouble de la relation
voire une dépression (Mazeau, 2005, Touzin, 2004).

Tout ceci place I'enfant en danger d’échec scolatesocial, c’est pourquoi il est
important de dépister le trouble le plus t6t pdssdfin de proposer une prise en charge
précoce et intensive (Billard, 2004).

5. Classification des dysphasies

L'utilisation d’une classification permet d’iden@f le profil pathologique de I'enfant.
Elle améne une clarification diagnostique, faailitta compréhension entre les différents
thérapeutes et la mise en place d’interventionsigées (Soares-Boucaud et al., 2009).

Comme le souligne Chevrie-Muller (2005), il n’exigias une, mais des dysphasies. A ce
jour, a la suite de Mazeau, une entente se dégagées symptdmes permettant de
discerner deux grands types de dysphasie : leshdgsgs réceptives d’'une part, et les
dysphasies expressives d’autre part. On parle dphdgie globale lorsque I'enfant
combine les deux formes : expressive et récepiiette classification est actuellement la
plus utilisée en clinique.

11
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5.1. Les dysphasies réceptives

Les troubles se situent principalement au niveadéhodage. On observe :

* Un trouble majeur de la compréhension ;

* Un manque du mot avec présence de paraphasies ;
* Une dyssyntaxie apparaissant en situation dirigée ;
« Un trouble phonologique : I'enfant a du mal a difécier certains sons et a

identifier des bruits familiers ;

* Un langage peu informatif avec des discours inaattéret redondants.

5.2. Les dysphasies expressives

Comme leur nom l'indique, elles sont caractériggasdes troubles deekpressionCe
type de dysphasie peut se présenter sous deuxdorme

Dysphasie phonologigue-syntaxique Dysphasie de praction phonologique

Elle se définit par : Elle se distingue par :

* Une réduction verbale massive|et e
une hypospontanéite,

e Un trouble phonologique rendant .
les mots inintelligibles, avec
beaucoup de déformations
phonologiques de l'ordre de Jla .
complexification, .

« Un agrammatisme avec productipn e
de mots isolés, de verbes non
conjugués, sans mots outils, .

* Un lexique restreint mais sans .
mangue du mot systématique,

* Une compréhension peu perturbée,

« Une bonne pragmatique : |e .
langage est informatif, I'utilisation .
adéequate de la mimique gestuelle
ou faciale pallie les manques du .
discours,

» Parfois des troubles associés |au
niveau du graphisme et de
I'attention.

Une absence de réduction
langage,

Un trouble phonologique aggra
par la répétition qui rend la parg
inintelligible,

Un manque du mot,

Une dyssyntaxie,

Une compréhension  verbale

correcte,

Un langage informatif,

Des troubles de l'organisation ¢
récit avec oublis, retours €
arriere...

Une grande conscience du troub
Des troubles praxiques oro-facia
variables,

Parfois des troubles graphiques
visuoconstructifs associés.

du

[N

le

u
N

€,

et

12
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5.3. Les dysphasies globales

On parle de dysphasie globale dans le cas de [sghdy® mnésique, également appelée
dysphasie lexicale-syntaxique. Les capacités muoésigtant impliquées a la fois dans
I'expression et la compréhension, il existe degcdséfsur les deux versants. L'expression
orale est fluente et intelligible mais limitée pare perpétuelle recherche des mots et des
structures de phrases (hésitations, périphraseaphmsies), et la compréhension chute
avec 'augmentation de la longueur des énonces.

La dysphasie sémantique-pragmatique peut égalesimscrire dans le tableau des
dysphasies globales. En effet, on constate un leounimjeur de la compréhension
syntaxique, associé a des choix lexicaux inadéqutsun discours manquant
d’informativité, non adapté au contexte de commation et a I'interlocuteur. Cependant,
pour certains auteurs, ce trouble, rappelant lgdge des autistes de haut niveau,
s’inscrirait davantage dans un continuum avec lesullles Envahissants du
Développement (Soarés-Boucaud et al., 2009).

En pratique clinique, le trouble phonologique-syigae est le type de dysphasie le plus
couramment rencontré. Les formes associant défeiréception et d’expression sont
également assez fréquents, alors que les troubteptifs purs sont plus rares (Soarées-
Boucaud et al., 2009).

6. Hypothéses actuelles sur la nature du déficitdy  sphasique

6.1. Hypotheses neurobiologiques

Les études en neurobiologie n'ont pas encore amenésultats solides. D’'une part, les
recherches portent souvent sur des groupes héta®gtenfants dysphasiques dont le
type de dysphasie n’est pas spécifié, et d’autrg [gs études post-mortem sont encore
peu nombreuses.

Les recherches actuelles (Herbert et al., 2008s gar Soares-Boucaud et al., 2009) se
basant sur l'imagerie anatomique indiquent une $yenénorphologique des planum
temporale (asymétriques chez les sujets typiques).

Par ailleurs, une étude en IRM fonctionnelle mepae Chiron et al. (1999, cités par
Soares-Boucaud et al, 2009) a permis de repérerddgwenfants dysphasiques expressifs
une atteinte dans la spécialisation hémisphériquespos et un déficit d’activation de
I’'némisphére gauche lors de la réalisation d’ucbdéspécifique.

6.2. Hypotheses génétiques

Une origine génétique des TSDL a déja fait I'oljet nombreuses recherches. Selon
Bishop et al. (1999, cités par Soares-Boucaud. e2@0D9), le facteur de risque génétique
est considérable : 23 % a 41 % des parents d’enfaniffrant de difficultés de langage

présentent eux-mémes des antécédents de pathaliogesgage.

13
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L’étiologie génétique est également appuyée paétiedes chez les jumeaux (Bishop et
al., 1995, cités par Chevrie-Muller, 2005). Lesxtale concordance des TSDL chez des
jumeaux monozygotes sont importants et atteign@3®4dl si les troubles mineurs du
langage sont pris en compte et si I'écart entre €IQIP est réduit.

On a ainsi formulé I'hypothese d’'un déterminismedi&ue des TSDL, mais a ce jour,
bien que six régions chromosomiques aient été iftle® comme responsables de ces
troubles, aucun géne n’a pu étre spécifiguemeradié/pe le plus frequent de dysphasie,
a savoir la forme phonologique-syntaxique (notantmfésher et al. 2003, cités par
Soares-Boucaud et al., 2009). Au niveau natioraalpriojet de recherche Genedys a
démarré en 2007 afin d’investiguer, entre autessphses génétiques de la dysphasie.

Par ailleurs, les recherches génétiques sur destsaatteints de dysphasie, croisées avec
celles portant sur d’autres sujets atteints d’'agisindiquent une convergence vers
certains endroits du génome (Bishop et al., 20088s par Soares-Boucaud et al., 2009).
Ces données seraient donc en faveur d'une filiatjénétique entre ces troubles du
développement, mais ces hypotheses restent aroenfir

6.3. Hypotheses perceptives

Une série d’hypotheéses perceptives ont été avancépsendant aucune n’a a ce jour été
confirmée, et le débat reste ouvert.

L’hypothése de surface, proposée par Leonard (d€j889), postule que la dysphasie est
liée a une limitation générale de la capacité deetment, associee a des difficultés de
repérage des morphémes grammaticaux phonétiquefadries (par exemple les
morphémes correspondant a une consonne finale,des &yllabes non accentuées), car
de courte durée par rapport aux éléments qui lentr adjacents (Jakubowicz, 2003). Ces
difficultés n’apparaitraient qu’'en situation de Ot tache, perceptive et
cognitive (Chevrie-Muller, 2005) : I'enfant doit ncseulement percevoir le morphéme
peu saillant, mais également effectuer des op@sadditionnelles, notamment découvrir
sa fonction grammaticale. Or l'interaction entre deux processus serait génée chez ces
enfants par une vitesse de traitement réduite, uteoccasionnerait le traitement tres
souvent incomplet des morphémes grammaticaux (dakab, 2003).

L’hypothése de déficit de traitement des indicesperels, portée par Tallal, soutient que
le TSDL est la conséquence d’'un déficit dans leetmzent de I'évolution breve et rapide
des informations auditives (Soares-Boucaud eR@09). En effet, Tallal et ses collegues
ont découvert que les enfants porteurs de TSDLldestperformances significativement
inférieures aux enfants contréles dans des taclké&sm en jeu le traitement de stimuli de
tres bréve durée et le traitement de stimuli pri€seen succession rapide, difficultés qui
se manifesteraient autant pour des stimuli verbgue non verbaux. Ainsi, le trouble
langagier est considéré comme la conséquence éfizitchon linguistique du traitement
temporel auditif (Ziegler et al., 2005) qui poutr@ire a la base des difficultés a percevoir
des formes grammaticales (tels les déterminaréggrglement breves et inaccentuées.

Par ailleurs, dans une étude interlangue, Le Nodneaml. (1993) ont montré que tous les
enfants dysphasiques ne présentent pas les méffiegltds dans I'emploi des articles :
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les troubles s’expriment differemment d’'une langae l'autre en fonction des
caractéristiques phonologiques et morphosyntaxidaa=lle-ci.

Enfin, une étude récente (Ziegler et al., 2005nwestigué la nature phonétique de
potentiels déficits de perception de la parole deeznfants souffrant de TSDL, a partir
de taches d’identification consonantique proposdess des conditions optimales
d’écoute (silence) et dans des conditions de bragquant, I'un continu, I'autre fluctuant
(plus proche de la réalité quotidienne).

Dans les conditions de bruit (stationnaire et \dep les enfants avec TSDL ont montré
des déficits de perception de la parole considésalhle fait que ce déficit de perception
de la parole existe en comparaison avec des erdant¥me age langagier suggere qu’'il
s'agit de la cause plutdt que de la conséquendesdl..

Par ailleurs, tandis que le trait de voisementeshieux préservé en condition de bruit
chez les enfants tout-venants, il s’avere le pttesrd chez les enfants avec TSDL. Cette
découverte contraste avec les déficits phonétigeesuvés chez les patients déficients
auditifs (troubles neurosensoriels), pour qui laomnaissance du lieu et du mode
d’articulation est profondément dégradée. Cela &tgggue le déficit de perception de la
parole observé en cas de TSDL a une origine cenfcatst-a-dire post-cochléaire). Le

fait que le voisement soit le plus affecté sug@g@ement que le déficit de perception de
la parole interfere de facon spécifique sur le tpmement des représentations
phonologiques, qui a son tour pourrait affecteutles aspects linguistigues, notamment
du développement grammatical.

Ce déficit de perception de la parole dans le aété constaté en dépit d'une capacité
d’annulation du masquage intacte, c’est-a-direrap#éleure identification de la parole en
condition de bruit fluctuant qu’en condition de ibraontinu, comme chez les enfants
typiques. Ceci exclut un déficit des processus tarisuivi des fluctuations du bruit de
fond) et spectral (acces aux parties non masquésperttre linguistiqgue) de bas niveau.
Il apparait plutét que les enfants porteurs de T®DtLdes difficultés dans le traitement
de I'information auditive sous-jacente a l'idertdtion de la parole. Plus précisément, les
données suggerent que leur systeme auditif pérquieerencode suffisamment bien
I'information acoustique, mais leur systéme audightral est inefficace lorsqu’il s’agit
d’obtenir une reconnaissance des traits phonétiques

Les résultats de I'étude de Ziegler et al. (200Brent donc de nouvelles perspectives
quant a la nature du déficit dysphasique.

Il. Deuxieme patrtie : la Théorie de I'Esprit
1. Définition

Les primatologues Premack et Woodruff sont les pemnen 1978, a évoquer le terme
de « Théorie de I'Esprit », et le définissent ainsiEn disant qu’un individu a une théorie
de I'esprit, nous voulons dire qu’il attribue déaté mentaux a lui-méme et aux autres...
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Un tel systéme d’inférences est considéré commehéuwie parce qu'il peut étre utilisé
pour faire des prédictions sur le comportementadé®es personnes ».

Baron-Cohen (1998) définit la théorie de I'espfilE) comme la capacité a lier tous les
concepts d’états volitionnels (désirs et buts)ceptifs et épistémiques (faire semblant,
penser, savoir, croire, imaginer) pour donner Beune explication cohérente entre états
mentaux et actions concreétes.

La TdE désigne donc l'ensemble des capacités quingitent a I'homme de se
représenter les désirs, les croyances et les gsamies d’autres individus.

Cette capacité nous permet ainsi d’expliquer etpd®voir le comportement de nos
semblables en leur attribuant des croyances, destions, des désirs, des savoirs (qu'ils
soient vrais ou faux), c’est-a-dire en concevanilgaient des contenus mentaux
différents des nétres (Fillon, 2008).

Il s’agit donc d’'une habilité mentale particulieremh importante, nécessaire a la vie
sociale, affective et relationnelle, permettangd’@t de communiquer de facon adéquate.
En effet, un individu privé de cette capacité, teedire atteint de « cécité mentale »
(Baron-Cohen, 1998) ne peut interpréter bon nond@ecomportements ou d’actions
parce qu'une explication non mentaliste (ne seriagae sur des faits observables) ne
permet pas de les comprendre.

2. Les précurseurs interactionnels du développement de la Théorie de

I'Esprit

Actuellement, la plupart des études permettentotelare que la Théorie de I'Esprit fait
intervenir différentes régions cérébrales (Thonmsa007). Bien qu’il n’existe pas, a ce
jour, de consensus sur les localisations cérébdalesége de la TdE, tous les chercheurs
s’accordent a dire que nous possédons un « ceseedal ». Néanmoins, celui-ci ne suffit
pas, a lui seul, a expliguer le développement delia

2.1. L’attention conjointe et le pointage

Le phénomeéne d’attention conjointe, décrit par Bruen 1975, se définit classiquement
par l'intention d’'un des interlocuteurs d’attiréattention de l'autre sur un objet ou un

individu (Chevrie-Muller, 2005). Ainsi cela condéitune convergence d’intérét des deux
personnes pour un méme référent externe (Nadel &tMES99).

On considére que l'attention conjointe constitue pamier marqueur explicite de la
communication intentionnelle. En effet, I'enfangsd’age d’'un an, identifie qu’'un geste
comme le pointage (dans sa forme proto déclaratind)que une intention : celle de
conduire le regard de l'autre vers I'objet ou liwidu indiqué.

L’attention conjointe peut donc étre considérée marla base de la communication
sociale et ainsi, une des premiéeres formes noralestde la théorie de I'esprit (Fillon,
2008).
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2.2.  L'imitation

L'imitation se révele particulierement importantand le développement de I'enfant en
raison de ses répercussions sociales, de sonadificammmunicative et de son statut de
candidat précurseur de l'intentionnalité.

En effet, pour Meltzoff et Moore (2005) les components d’'imitation sont l'une des
clés de la communication intentionnelle dans laureu le partenaire (I'imité) est
considéré comme porteur d’états mentaux a partagefluencer, a transformer, voire a
manipuler.

L’imitation constitue donc une étape fondamentalrdtisant a une appréhension de la
correspondance entre états mentaux propres et mgtsaux d’autrui et ainsi a la
construction d’une Théorie de I'Esprit.

En outre, comme le souligne Nadel (1986), I'imdatifavorise I'acquisition de la
distinction moi-autre, et participe a la genésg@uhcessus de mentalisation.

L’imitation a donc toutes les propriétés pour camgp transitoirement mais
efficacement, a la fondation d’'une capacité a cemghre I'autre comme intentionnel.

2.3. Lasimulation et le jeu symbolique

La simulation, qui s’apparente au jeu symbolique jéu de « faire semblant »), apparait
vers l'age d’'un an et s’élabore durant la deuxieam@ée. Elle impligue autant de

différencier le réel du fictif que de savoir metee relation les représentations qui les
sous-tendent. Ainsi, I'enfant, grace a son imagamatest capable d’utiliser une banane en
guise de téléphone : il démontre qu'’il peut consdén objet de maniére inhabituelle et
qu’il ne se base pas sur la réalité concréte. Raf@jeu du « faire semblant » témoigne
du développement de I'habileté de représentatiorbsjique (Fillon, 2008).

Pour Harris (2002), I'évolution du jeu symboliquermet a I'enfant de se décentrer. Il
décrit ainsi trois degrés de décentration. Le peendiegré de décentration permet a
I'enfant d'imaginer le monde differemment ; le sedaconcerne les émotions : I'enfant
peut simuler des états internes (faim, colere..nfinele troisieme degré a trait aux

croyances : I'enfant peut attribuer des croyancessgpersonnages.

Comme le souligne Gervais (2005), le « faire sentblapeut étre envisagé comme un
précurseur de la Théorie de I'Esprit puisque I'eqfgar la simulation, devient peu a peu
capable d’évoquer des objets ou des événementsnguiercoit pas directement mais en
se référant a des représentations mentales.

3. Acquisition de la Théorie de I'Esprit

Nous présentons ici les deux principales étaped’gnaepére dans la construction des
états mentaux.
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3.1. Lacompréhension des désirs et des croyances

Dés deux ans, I'enfant développe une « simple elgsiychology ». Il découvre que les

intentions et désirs sont susceptibles de déternlew actions d’autrui, et que les

réactions émotionnelles peuvent dépendre des dé&rsfant est capable de porter des
jugements appropriés sur les émotions d’autrui,snsains caractere représentationnel
(Gervais, 2005).

A trois ans, I'enfant devient capable d’attribuesdiésirs et des intentions aux autres et
de comprendre que ces désirs peuvent commandes &amfions (Tremblay-Leveau,
2006). Mais il interpréte les événements a pddirson seul point de vue et postule que
les autres le partagent. Par exemple, un enfartetidge considérera qu’un chien est
heureux de trouver une petite voiture dans sa nethgu’il est malheureux d’y trouver de
la viande. Il préte ses préférences, ses désgsntantions a autrui.

A partir de quatre ans, I'enfant est capable deprendre que les perspectives visuelles
d’'un méme objet peuvent étre multiples. Il réatise deux personnes peuvent avoir des
représentations différentes de cet objet. Par ebeeraipd’on place un dessin d’'une tortue a

I'endroit devant I'enfant, il est capable de rép@ndu’une personne assise en face de lui
voit le méme dessin a I'envers (Melot, 2001).

Ce n'est qu'aux alentours de 5 ans que I'enfant pepliquer les conduites de personnes
qui agissent non pas en fonction de la realité srdapres une représentation qui peut
étre erronée. L'enfant est en mesure d’attribusrfdesses croyances.

3.2. Le concept de fausse croyance

Le terme de fausse croyance renvoie au fait de penir vrai quelque chose qui ne I'est
pas. Dans la littérature, les auteurs distinguenixdypes de fausses croyances, reflétant
des niveaux différents de Théorie de I'Esprit.

Autour de quatre ans, I'enfant commence a accéder @mpréhension des fausses
croyances dites de premier ordre, c’est-a-direalpacité a préter a une personne une
pensée a propos d'un événement objectif (Bradmet@arithier, 2005). En d'autres
termes, c'est étre capable d'effectuer des attvimidu type « il pense que ». Le test de
Sally et Anne de Wimmer et Perner (1983) constitne tache représentative de la TdE
de premier ordrell est constitué d’'un paradigme original avec desiomnettes comme
protagonistes, opérant un transfert inattendu. Reussir I'épreuve, le sujet interrogé doit
bien différencier deux croyances : I'une vraie ¢plaéelle de I'objet déplacé), et I'autre
fausse (place initiale qui ne correspond plus au 6u se trouve 'objet), pour pouvoir
ensuite faire abstraction de son savoir afin serenatla place d’un individu qui n'a pas le
méme point de vue et répondre ce que ce derniendggit. Cette capacité serait acquise
par la majorité des enfants tout-venants vers ge ans (Thomassin, 2007).

Ce n'est qu'a partir de I'adge de 7 ans que lesnémfseraient capables d'attribuer
une fausse croyance de second ordre, c'est-a-dile ppurraient préter a une personne
une pensée en fonction de la pensée d'une autsenper a propos d'un événement
objectif. L'enfant peut alors tenir un raisonnemest type « Il pense qu'elle pense
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que... ». L’épreuve du Marchand de glaces crée parePet Wimmer en 1985 (cités par
Adrien et al., 1999) constitue une tache représgntde la TdE de second ordre.

4. Une théorie explicative : la théorie modulaire d e Baron-Cohen (1998)

Selon Baron-Cohen, la capacité a lire I'esprit sengoserait de quatre modules, ou
mécanismes neurocognitifs, correspondant a quabiiptés du monde : la volition, la
perception, I'attention partagée et les états épigjues.

Le premier mécanisme neurocognitif est_le détectdumtentionnalité (ID) C'est un
dispositif perceptif qui interpréte le stimulus erouvement en termes d'états mentaux
primitifs volitionnels de type but et désir.

Le second mécanisme est_le détecteur de direcasnydux (EDD) Il est a la base de
I'attribution d’un état mental primaire puisque EPBrmet d’inférer ce que voit I'agent.

Le mécanisme d’attention partagée (SAMYeux fonctions : il permet d’'inférer que le
moi et 'agent s'intéressent a un méme objet ouméwent, il met en relation ID et EDD
aboutissant a la capacité de déduire (avec plusans d’erreurs) I'état mental, en terme
de volition, d’'un agent dont on observe la direttilu regard.

Enfin le dernier module est le_mécanisme de laribéde I'esprit proprement dit
(TOMM). Il recoit les informations de ID et EDD par l'emédiaire de SAM et permet
d’inférer 'ensemble des états mentaux a particalmportement, c'est-a-dire utiliser une
théorie de l'esprit. Il a une double fonction : rémenter I'ensemble des états mentaux
épistémiques (croire, penser, faire semblant) atlietune « théorie utilitaire », a partir
des liens établis entre actions et états mentauigtédniques, volitionnels, perceptifs), qui
permette au sujet d’interpréter le comportemeniasdes autres individus.

Un retard ou une absence dans la mise en placesddiférents modules entraine, selon
Baron-Cohen, des conséquences importantes suvétogpement social de I'enfant.

5. Théorie de I'Esprit et communication

Notre compétence a communiquer est étroitementli@éecapacité de prendre en compte
le point de vue des différents partenaires, et dandéveloppement de la TdE (Fillon,
2008). En effet, la TdE est un processus cogmtibpt un réle dans la communication au
niveau pragmatique : elle permet au sujet d’adagtar discours en fonction des
représentations qu’il a des connaissances etré&isaux de ses interlocuteurs.

Les travaux de Deleau et al. (1999) montrent gerpErience de la conversation soutient
I'élaboration de la notion de croyance. En effatmaitrise de cette notion dépend du
niveau de clairvoyance conversationnelle, en tedmeconnaissance et de respect des
regles et conventions de la conversation. Aing, dafants les plus précoces dans la
maitrise des croyances sont ceux qui sont lespsoces en matiére de conversation.
On comprend alors toute limportance de [I'expéreenconversationnelle pour
I'élaboration de la TdE : plus elle est « richghis la compréhension des états mentaux
sera bonne.
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Une étude menée par Jenkins et Astington (1996s @ar Deleau et al. 2001) suggere
qgue des facteurs quantitatifs et qualitatifs pgréiot a une expérience conversationnelle
« riche ». En effet, pour ces auteurs, la compr&iberdes états mentaux est favorisée par
la taille de la fratrie, ainsi que le rang occupé pPenfant (les puinés ont de meilleures

performances aux taches de TdE).

6. Théorie de I'Esprit et langage

TdE et langage entretiennent des relations étraiteeme I'atteste le fait que précurseurs
du langage et précurseurs de la TdE sont identiques

Par ailleurs, les études sur I'acquisition des @grimentaux par les enfants mettent en
exergue a la fois un emploi précoce et une compsihe tardive de ces verbes

(Bouchand et Caron, 1999). Les premiers emploisagparaissent peu apres deux ans,
concernent I'expression des états internes, dassdgtsdes perceptions (voir, regarder,

étre content, aimer, vouloir...). Les termes cognitels que penser, savoir, se rappeler...
sont utilisés plus tardivement, vers trois ans.

Cependant, comme le soulignent Deleau et al. (199%imple emploi de ces verbes ne
signe pas une maitrise complete de leur signiGoatC’est I'acquisition de la TdE qui en
permettrait la maitrise. En effet, Bouchand et @a(@999) ont montré que son
acquisition va de pair avec une forte hausse déidation des verbes mentaux. Ainsi,
dans les faits, les sujets n‘ayant pas acquis |& &adraient une utilisation dite
comportementale : ils se contenteraient de déarireomportement sans recul, alors que
les autres les utiliseraient de fagon plus « inbemelle » et abstraite. Les auteurs en
réferent a la thése de Perner (1991) selon lagliatiquisition de la TdE dépend de la

capacité a échafauder des représentations permetanoncevoir plusieurs types de
possibles et d’états mentaux.

C’est donc I'’émergence des capacités représentafies qui conduirait, sur le plan
linguistique, a une maitrise compléte de la sémantdes verbes mentaux.

7. Théorie de I'Esprit et dysphasie

La plupart des études consacrées a la capaciténdasts a attribuer un état mental a
autrui montrent que les performances aux tests dfe garaissent fortement liées au
développement du langage. Face a ce constat, qsettpercheurs, encore peu nombreux,
se sont penchés sur les performances des enfaplayques en matiere de TdE.

L’étude menée par Brito et Parriaud (1992, citésAalrien et al. 1999) a révélé que les
enfants dysphasiques ont un retard dans I'acc&3 dl par rapport aux enfants typiques.
En effet, ils n"auraient completement acces a |I& @d premier ordre qu’a partir de dix
ans d’age chronologique. Mais I'age chronologiqaecds enfants n’étant pas significatif
compte tenu de I'hétérogénéité des troubles, cesiemiont également montré qu'un age
linguistique supérieur ou égal a sept ans leurt ét@cessaire. Cette méme étude a
également montré que chez I'enfant dysphasiqguaielmier ordre et le second ordre sont
simultanément acquis. Si ce résultat remet en cdiaspect développemental de
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I'acquisition de la Theéorie de I'Esprit, il déctn pattern particulier, propre aux enfants
dysphasiques.

De leur co6té, Adrien et al. (1999) ont montré quié faut un certain niveau de
compréhension aux enfants typiques pour réussigepgsuves de TdE, un niveau de
compréhension supérieur est nécessaire aux emfggpphasiques.

Néanmoins, comme le souligne Gervais (2005), ilderait plus judicieux d’attribuer les
dysfonctionnements de la TdE chez les enfants dysphes a leurs troubles de la
communication, secondaires a leurs difficultés sayieres.

lll.  La Théorie de I'Esprit dans le récit
1. Définition et développement du récit

1.1. Définition

Labov (1978, cité par Veneziano et Hudelot, 20@fnit le récit comme une méthode de
récapitulation de I'expérience passée consistarfaige correspondre a une suite
d’événements (supposes) réels, une suite identigyopositions verbales. Il ajoute que
de maniére générale, un récit a du sens par lquaits’y passe quelque chose qui le rend
digne d’étre raconte.

En fait, pléthore d’auteurs se sont essayeés a éfeittbn du récit, mais compte tenu de
nos objectifs, nous retiendrons les six conditiégwequées par Adam (1999) et qui
doivent étre présentes pour pouvoir parler de réecit

» |l faut qu'il y ait une succession d'événementsdatemps.

» |l doit y avoir une unité de théme, assurée pa) lpérsonnage(s) principal(aux).

« Ce(s) personnage(s) doit(vent) subir des transfoomsa

« |l faut qu'il y ait unité de l'action.

» Au-dela de la succession temporelle, une "caugaditéative" doit exister.

» Tout récit doit comporter une morale, exprimée aussentendue : on ne raconte
pas "pour rien".

1.2. Le développement normal du récit

Les premieres activités de récit prennent places di®s situations de jeux ou de lecture
partagée avec un adulte, sous forme de co-narratiosi, les récits des tout-petits sont
tres elliptiques, ne mentionnant qu’'un événementireel caractéristique particulierement
marquants pour eux, méme s’il s‘agit d’'un élémemecalotique de l'histoire (Fayol,
2000, cité par Veneziano et al. 2007).
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A partir de 4-5 ans, les enfants produisent en gémies récits de type descriptif, mais
sans planification particuliere : I'enfant déceislimages les unes aprés les autres sans
établir de lien entre elles, sous forme d’énonog&gposeés. Les événements s’enchainent
de maniéere temporelle mais il est rare que lesnémfparlent des raisons et causes des
événements avant 5-6 ans (Veneziano et Hudelo6)200

Vers 6-7 ans, I'enfant se construit une représiematensemble et il va produire un récit
avec des marques de cohérence, en mentionnanttiessasuccessives du héros («il a
fait ca, et puis..., apres.»). Il commence méme a pouvoir tisser des liensaax. La
trame de I'histoire peut étre restituée, mais smes forme assez pauvre et sans mention
de détails.

Ce n’est que vers 8-9 ans, que I'enfant peut gaibstdes images pour interpréter ce
gu’il voit, produire des inférences a partir derégprésentation qu’il s’est construite de
I'histoire présentée, et assurer la continuité e, notamment par I'utilisation de
certains connecteurs qui vont mettre les événenamtgerspective (mais alors, tout a
coup...). C'est a partir de cet age que l'enfant e sur les états internes des
personnages pour rendre compte de leurs comporteraede leurs actions (Berman &
Slobin, 1994, cités par Veneziano et Hudelot, 2006)

2. Le cas particulier du récit a partir d'images

Les récits produits a partir d'images constituené ituation expérimentale classique
pour le recueil de récits, permettant de compla®productions d’enfants d’age et de
niveau de développement différents.

C’est une situation qui n’est pas équivalente eaal I'enfant raconte spontanément des
événements réels ou imaginaires, dans la mesuferdgant n’exprime pas forcément un
besoin communicatif endogene (Veneziano & Hud&l66). Cette situation peut donc
étre caractérisée d'épilinguistiqgue puisque la wabidbn a raconter lhistoire est
extrinseque a I'enfant, qui ne fait que répondoma@ consigne venant de I'extérieur.

On pourrait imaginer que quand il s’agit de racontee histoire a partir d'images, celles-
ci sont transparentes, que l'histoire est contethargs les images et qu’il suffit de les
regarder pour la raconter. Or, s’il est vrai queifeages et I'ordre dans lequel elles sont
présentées contraignent le type d’histoire que fjeat raconter a leur propos (Veneziano
& Hudelot, 2006), differentes études nous indiquantdt qu’une histoire est rendue en
grande partie par le point de vue choisi par agluila raconte (Berman & Slobin, 1994).
Ainsi, la perspective adoptée influence le chois égénements a raconter et la place
gu’on leur accorde dans le tissu narratif.

3. Implication de la théorie de I'espritdansleré  cit

Enoncer simplement les faits, selon leur succegsimporelle, ne rendrait qu’'une version
fade et incompléte d’une histoire narrée. Réduisewl squelette narratif, le récit serait
alors vide, sans orientation. En effet, le sens décit est assuré la foispar la mise en

relation des événements et par leur appréhensiopotht de vue des protagonistes
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(Berman, 2004) puisque les raisons mémes des éefmermont souvent dictées par les
croyances des personnages et leurs différencesintede vue.

C’est ici qu’intervient la théorie de I'esprit l@lpermet de former des récits qui prennent
en compte les états internes des personnages,lentmé tissu narratif leurs intentions et
leurs croyances. Il s’agit de ce que Labov et Vg&let(1967, cités par Veneziano et
Hudelot, 2006) ont nommé mposante évaluative du langagesavoir la capacité du
narrateur a sortir de la simple description deséneents, pour traiter de leur occurrence
méme, en les interprétant comme conséquences descplysiques, psychologiques,
emotionnelles, intentionnelles, ou encore épistéesgOu, pour reprendre les termes de
Bruner (1986, cité par Veneziano et Hudelot, 20@6¥% monde de I'action » est mis dans
la perspective du « monde de la conscience »,-a“e#te que le narrateur tient compte du
point de vue des personnages, et relate les fditavars leurs émotions, intentions et
croyances vis-a-vis du monde physique, mais égalewig a-vis des autres protagonistes
de lhistoire et leurs comportements. C’est dontreegvaluation et narration que se
constitue le récit.

Cette capacité a exprimer différents points deswreune méme réalité a déja fait I'objet
de nombreuses études. Celles-ci utilisaient uneestg d’'images en guise de support au
récit, notamment celles de I'histoire « Frog, whame you ? » (Mayer, 1969).

Ces expérimentations ont mis en évidence quaumt@les de 4-5 ans, les récits des
enfants sont de nature descriptive : les événensetshainent uniguement de maniére
temporelle. Ce n’est qu’'a partir de 6-7 ans quafiet commence a établir des liens
causaux, et cette compétence se perfectionne ggigeenent jusqu’a 9-10 ans, avec une
attitude évaluative de plus en plus marquée etreole (Berman, 2004).

Ainsi, il apparait qu’entre 4 et 7 ans, les enfasust déja capables d’assigner des états
mentaux aux protagonistes d’'une histoire en ima@ependant, ce n’est qu'autour de 8-9
ans qu’ils utilisent cette attribution d’états imtes pour expliquer les actions et les
comportements des personnages, et ce n'est enoerglgs tard, vers 11 ans, qu’ils
réussissent a exprimer le fait que deux personnpgasent avoir des points de vue
différents sur les événements, ou que l'un desapaostistes peut avoir une fausse
croyance a propos d’un incident.

Il semble donc, au regard de ces résultats,9qars constitue un age charniedans le
développement de la compétence évaluative.

Pourtant, vers la fin de la deuxieme année etlheitdde la troisieme, on observe déja des
productions de récits (dans une forme simple g@étaar la conversation), contenant des
liens explicatifs, ainsi que des manifestationsptise en compte des états internes
d’autrui, une habileté qui se concrétise par lasséa aux taches de « fausse croyance »
vers 4-5 ans. Partant de ce constat, nombre di@uteu cherché a savoir d’ou provenait
ce décalage. Il apparait aujourd’hui que celuisi & a la complexité de la tache
proposée.
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4. Complexité d’'une tache de récit faisant appela  la compétence

évaluative

Former une histoire a partir d’'une séquence d’irmags intégrant une évaluation,
constitue pour I'enfant une activité tres compleRela lui demande en effet d’interpréter
et mettre en mots les dessins, donc d’employersttestures linguistiques variées qui
témoignent a la fois des événements (leurs causemeéquences) et des différences de
points de vue sur une méme réalité. Par aillear&git que cette situation soit monologale
rajoute a la difficulté de la tache (Veneziano atelot, 2006).

Selon Berman (2004), si certains enfants n’évoquess les états internes des
personnages, ni leurs éventuelles fausses croyant@st parce que les ressources
cognitives et langagiéres mobilisées dans ce typesitbation narrative sont trop

considérables pour laisser place a des évaluatixpigcites concernant le mental d’autrui
et la confrontation de différents états mentauxsAila complexité de la tache et les
nombreuses habiletés, dont certaines encore fsagdquises pour construire une histoire
cohérente a partir d'images peuvent expliquer ie dae l'attitude mentaliste ne se

manifeste pas explicitement.

5. De l'intérét de I'étayage

Pour pallier cette complexité de la tache de fdéc#tqu’elle fait intervenir la composante
évaluative, Eaton et al. (1999, cités par Venezgtridudelot, 2006) ont mis en place une
procédure d’étayage. Aprés chaque scénette, defiapgesont posees aux enfants sur les
états internes des protagonistes. Il ressort gaeegh cet étayage, méme les enfants agés
de 5 ans parlent plus que les enfants témoins s gentaux des personnages de
I'histoire.

Cette procédure de facilitation, quelque peu médifia été reprise par Veneziano et
Hudelot (2005, 2006). Un premier récit a proposnd’'séquence d’'images est demandé a
I'enfant, puis intervient une phase d’'étayage, rdine I'enfant produit un second récit.
Deux étayages différents ont été mis en placeétayage « réflexif » prenant la forme
d’'une conversation visant a centrer I'attention eefants sur les causes des événements,
sans toutefois faire référence explicite aux ataataux des personnages ; et un étayage
«modeéle » lors duquel I'expérimentateur proposemi@&me un récit de Il'histoire en
mentionnant explicitement les relations causalele®tétats internes des protagonistes.
Cette étude révele que les enfants ayant béndfeciées procédures font beaucoup plus
référence aux états internes des personnagesealanselcond récit, notamment aux états
épistémiques, portant sur les croyances et coramaies des sujets. L'étayage semble
donc réduire les charges cognitives et linguissqimepliquées dans la production d’'un
récit évaluatif.

Dans cette recherche, il est également intéreskanbuligner que la proportion des 6-7
ans et 8-9 ans qui évoquent au moins un état appié apres étayage est a peu pres la
méme que celle des 10-11 ans qui le faisaient ldamgécit avant étayage. Il s’agit d’'un
effet semblable a celui décrit par la notion de&@&noximale de Développement, définie
ainsi par Vygotsky (1985) : c'est « la distancerem¢ niveau de développement actuel,
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tel qu'on peut le déterminer a travers la facort tlenfant résout les problémes seul, et le
niveau de développement potentiel, tel qu'on pewtéterminer a travers la fagon dont
I'enfant résout les problemes lorsqu'il est asgisié adulte ou collabore avec d'autres
enfants plus avancés e concept tient compte non seulement du procedsus
développement déja réalisé et des processus deati@iuqui ont déja eu lieu, mais aussi
de ceux qui sont en devenir, qui sont en traineddévelopper et de mdrir. En présentant
a I'enfant un modele d’histoire ou en 'amenanégéchir sur les causes des événements,
les procédures d’étayage mises en place dansudesétie Veneziano et Hudelot (2005,
2006) semblent ainsi favoriser le « voyage » da&tte zone proximale.
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Selon Brito et Parriaud (1992), un age linguistiqugérieur ou égal a sept ans est
nécessaire aux enfants dysphasiques pour qu’its acees a la TdE.

Mais avoir acces a la théorie de I'esprit, et paunttre en mots la différence des points
de vue entre deux personnages - capacité que ppella également composante
évaluative - sont deux habiletés bien distinctas,séconde se situant a un niveau
nettement plus élaboré.

En effet, pour faire preuve d’une composante évialeidorsqu’il est confronté a une
histoire en images impliquant des inférences, #anfdoit employer des structures
linguistiques variées et élaborées, qui témoigadatfois des causes et conséquences des
événements, mais également des différences despdatvue a propos d'une méme
realité.

Pour Berman (2004), évoquer les états internespdesonnages et leurs éventuelles
fausses croyances nécessite des capacités cogmitilangagieres telles que I'enfant peut
ne plus avoir suffisamment de ressources pour gmeoid'une attitude mentaliste
explicite.

Compte tenu des difficultés que rencontrent lesrsfdysphasiques expressifs lorsqu’il
s’agit de raconter une histoire simple, on pew émené a s'interroger sur leurs capacités
a manifester une composante évaluative, c'estedadinettre en langage les états internes
des personnages.

C'est a partir de ce questionnement qu’est néeolanté de proposer aux enfants

dysphasiques une procédure d’étayage, telle qle mese en place dans les études de
Veneziano et Hudelot (2006, 2007) afin d’obsenes bénéfices qu’ils pourraient en

retirer.

En effet, leurs travaux ont montré que pour lesamtsf a développement typique, un
étayage dit interactif, consistant en des questmms®es a I'enfant a propos d’éléments
gu’il n'aurait pas mentionnés dans son récit ihit&averait plus efficace qu’'un étayage

modéle, lors duquel I'expérimentateur invite l'anf & écouter une autre fagon de
raconter 'histoire. Dans ce dernier cas, il s'agit fait d’'un modele verbal, qui offre a

I'enfant une mise en mots de I'histoire.

L’objectif général de ce mémoire est de répligesrprocédures de Veneziano et Hudelot
auprés d’enfants dysphasiques expressifs afin dimexr le type de procédure qui leur
permet les plus grands progres.

Nous émettons I'hypothése générale que, contraiteragx sujets tout-venants, les
enfants dysphasiques expressifs retirent de plasdgr bénéfices de I'étayage modele,
lorsqu’il s’agit d'intégrer au tissu narratif lesténtions et croyances des personnages. En
effet, nous nous attendons a ce que cette miseots par I'expérimentateur lui-méme
permette a I'enfant de pallier ses difficultés lisjiques pour exprimer davantage la
composante évaluative, et aboutir ainsi a dessrgtis cohérents.
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De cette hypothése générale découlent plusieurstiypes opérationnelles :

1. L'étayage modéle entraine une hausse du nombre elgians des
événements clés de I'histoire.

2. Les enfants du groupe modele feront davantage er&ér dans leur
second récit, aux états internes des personnages,particulier aux états
épistémiques, qui sont au coeur de la composanktaafive.

3. L'expression de la fausse croyance et de sa mtiidin sera plus
fréequente aprés étayage modele, ces deux élémantsdérectement en
lien avec les références aux états internes.

4. Apres étayage modele, les enfants seront plus aeméen lier les
evénements de I'histoire dans un tissu explicatif.

5. Un age de compréhension verbale de neuf ans comdsp la zone
proximale de développement de I'enfant lorsqudgst de mettre en mots
de facon explicite les états internes et faussggsaoces des personnages.

6. Nous nous attendons a ce que les bénéfices enggrairéetayage soient
stables, c'est-a-dire toujours présents une semhisdard.
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Présentation de la population

1. Constitution de la population

Afin d’entrer en contact avec les enfants dysphascet leur famille, nous nous sommes
mises en relation, dans un premier temps, aveceeges de référence des troubles des
apprentissages de Lyon (Escale, Hbpital Femme-Mafants). Mais confrontées a la
difficulté & remonter ensuite jusqu'a I'enfant, soavons décidé de nous adresser
directement aux orthophonistes exercant en lib&alus avons donc contacté la quasi-
totalité des orthophonistes du département du Rhame partie des orthophonistes de
I'lsere, ainsi que quelques orthophonistes exergans le Vaucluse et le Var. Enfin, nous
nous sommes également tournées vers les assosiat®mparents, telles que Avenir

dysphasie.
2. Sélection de la population

2.1. Critéres d’inclusion

Nous avons recruté des enfants dysphasiques eXpressst-a-dire manifestant un
décalage de 2 ans entre leur niveau de comprélme(stosituant dans les variations
normales de développement) et leur niveau d’exjmesau détriment de ce dernier.

Un age de compréhension verbale de 9 ans devait ditjectivé par I'Epreuve de
Compréhension Syntaxico-Sémantique (ECOSSE) adisen effet d’'un age charniére
lors duquel les enfants, s’ils commencent a fa&&rence aux états internes pour
expliquer les comportements et les actions desopees, ont encore des difficultés a
mettre en mots la différence de point de vue edrex personnages. Cet age devait donc
nous permettre de nous situer dans la Zone Progim@l Développement des enfants,
pour la tdche de récit proposée. Administrer nptatocole a un enfant se situant dans cet
age « passerelle » entre deux niveaux d’évocatda théorie de I'esprit, nous permettra
donc d'observer nettement si I'étayage mis en pkaes conséquences positives en
terme d’accés au niveau supérieur.

L’age réel des enfants devait étre compris entaa®9et 10 ans et demi. La limite d’age
inférieure a été déterminée ainsi car nous suppsstue des enfants plus jeunes
n'auraient pas atteint un niveau de compréhensmrd cans & I'ECOSSE. La limite
supérieure, quant a elle, se justifie par le faie qhous recherchions des enfants
dysphasiques expressifs : il ne fallait donc pds guait de décalage supérieur ou égal a
deux ans entre I'age réel des enfants et leur &eothpréhension (ce cas de figure
évoguant davantage une dysphasie mixte).

Un bilan psychométrique, réalisé par un professbfpsychologue, neuropsychologue)
devait écarter toute suspicion d’'une déficienceliettuelle, et mettre en évidence un QIP
(performances) supérieur ou égal a 90, avec ufierelifce significative entre QIP et QIV
(verbal), au détriment de ce dernier.
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Enfin, pour étre inclus a notre échantillon, ledaats devaient avoir pour langue
maternelle le Francgais. En cas de bilinguisme talt dondamental que les difficultés
langagieres de I'enfant présentes en francais emigtgalement 'autre langue.

2.2.  Criteres d'exclusion

Ont été exclus de notre étude les enfants prédamt@nou plusieurs des caractéristiques
suivantes, a savoir la présence de :

* Un déficit sensoriel ou moteur

* Une insuffisance intellectuelle

* Un TDA (Trouble avec Déficit de I'Attention).

* Un TED (Trouble Envahissant du Développement)
» Des troubles du comportement ou de la personnalité
» Une carence grave affective ou éducative

Selon les enfants, des examens complémentaireguoati non objectiver ces troubles.
Dans la négative, nous avons considéré que lestsria les présentaient pas a partir du
moment ou I'orthophoniste prenant en charge I'enf@nles avait pas suspectés.

3. Présentation de I'échantillon d’enfants dysphasi ques

Parmi les trente-deux enfants dysphasiques rer&ridouze ont d( étre écartés de notre
étude dans la mesure ou ils ne répondaient pasraares d’inclusion pré-définis. Dans
la majorité des cas, il s’agissait d’enfants déigd réel correspondait a la tranche d’age
définie (9 ans - 10 ans %2), mais dont les perfoneamm 'ECOSSE étaient trop chutées,
révélant un age de compréhension verbale bieniéoféa 9 ans, signant une atteinte des
deux versants du langage, et évoquant ainsi dayanitge dysphasie mixte.

Au final, nous avons donc retenu vingt enfants tgsmuegTableau 1)

AGE REEL DES

ENFANTS FILLES GARCONS TOTAL
9ans-9ans ¥ 1 4 5
9ans ¥ -10 ans 3 4 7

10 ans — 10 ans ¥/ 2 6 8
TOTAL 6 14 20

Tableau 1 : Répartition des enfants dysphasigues ex pressifs en fonction de I'age et
du sexe.
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L'age moyen des enfants est de 9 ans 8 mois, k4ijé ayant 10 ans 4 mois et le plus
jeune 9 ans 1 mois. Le nombre moyen d'erreurs eiges a 'TECOSSE dans notre
échantillon est de 7,3 erreurs, sachant qu’'un &geodhpréhension verbale de 9 ans est
obtenu par des enfants réalisant en moyenne 7r@drgr avec un écart-type de 4,42
(normes du manuel, calculées sur un panel de 15&ntsh L'dge moyen de
compréhension verbale des enfants dysphasiquestdeathantillon est de 9 ans. Nous
avons donc en moyenne un écart de 8 mois entre tidgcompréhension verbale et I'age
chronologique des enfants, écart allant dans lse da@me dysphasie expressive, dans la
mesure ou le versant réceptif du langage est mé&sktage de compréhension se situe
donc dans les variations normales de développement.

Pour les besoins de notre étude, nous avons d’enadterminé trois sous-groupes, en
fonction du mode d'intervention dont I'enfant bénigf dans notre protocole. Ainsi, nous
comptons sept enfants pour le groupe « étayagelenogdsept également pour le groupe
« étayage interactif », et six enfants constitunerite « groupe contréle » (Tableau 2). Les
données compléetes sont rapportées dans I'annexe I.

GROUPE NOMBRE AGE REEL  NOMBRE MOYEN

D'’APPARTENANCE ~ D’ENFANTS MOYEN SE e S
L'ECOSSE
Groupe modele 7 9 ans 8 mois 7.3
Groupe interactif 7 9 ans 7 mois 7.4
Groupe contrdle 6 9 ans 8 mois 7,2
TOTAL 20 9 ans 8 mois 7,3

Tableau 2 : Répartition des enfants dysphasigues ex pressifs en fonction du mode
d’intervention choisi.

Pour tous les enfants rencontrés, un diagnostidydphasie phonologico-syntaxique ou
de dysphasie de production phonologique a été paséun centre de référence des
troubles des apprentissages. Il nous parait impiote mentionner que sur les 20 enfants
qui constituent notre échantillon, 17 présententatard scolaire d’au moins une année.

De plus, tous les enfants de notre échantillon figdest d'une rééducation
orthophonique, et ce, depuis plusieurs annéesoljestifs de prise en charge sont variés
et dépendants du type de dysphasie en présenceglobalement, ils sont axés autour de
la phonologie, de la morphosyntaxe et du langage éc
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4. Variables libres

Il existe de nombreux facteurs susceptibles de fieodés performances communicatives
des enfants dysphasiques. Au sein de notre étods, considérons ces facteurs comme
des variables libres, et non des variables comsdléu fait de leur grande diversité. Nous
retenons donc comme étant des variables libres :

* L’age au diagnostic ;

* Le mode de scolarisation (cursus traditionnel, CL)S
» La catégorie socio-professionnelle des parents ;

* Le niveau intellectuel

» La place de I'enfant dans sa fratrie ;

* Lataille de sa fratrie ;

* Le sexe de I'enfant.

. Présentation du matériel expérimental

1. Histoire en images : « La pierre sur le chemin »

L’étape majeure de notre situation expérimentatesisbe en une demande de récit. Afin
de pouvoir comparer les différentes productionsigdiies, quels que soient I'age et le
niveau de développement des sujets, nous avonsndénaaix enfants de nous raconter,
non pas un événement réel ou imaginaire de leuixclmoais une histoire a partir
d'images, présentées de maniere ordonnée. La fatimmld’'une consigne, I'existence
d’'une motivation extrinséque, et, comme nous leli¥pperons plus loin, le fait de devoir
effectuer le méme récit a plusieurs reprises, peemiede caractériser cette situation
d’épilinguistique.

Par ailleurs, notre étude poursuit les rechercffestaées par Edy Veneziano et Christian
Hudelot a propos des effets de I'étayage interattife I'étayage modele sur les conduites
narratives des enfants tout-venants, lorsque le fadtintervenir la théorie de I'esprit. Il
nous a donc semblé judicieux de proposer a nopalation la méme histoire en images,
afin que des comparaisons entre les résultats ees elxpérimentations puissent étre
éventuellement effectuées ultérieurement.

Ainsi, nous avons présenté aux enfants rencord#8 images sans texte de « La pierre
sur le chemin », une histoire tirée d’'un recuestoi® aux enfants de 3 a 5 ans (Furnari,
1980, voir en annexe). Elle raconte un malentemtite @eux camarades (P1 et P2) :

« Image 1. deux personnages, Pl et P2, se rencontrent etakent la
salutatior) ;

e Image 2. P1 trébuche sur une pierrke (trébuchemehtet pousse alors P2
inopinémentl@ pousség;

* Image 3: P2 pousse P1 a son tolar ¢ontre poussée
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* Image 4: P1 est tombé a terria(chuteg, il montre la pierrel& désignation de la
pierre), et il pleure kes larme} ;
* Image 5: P2 tend la main a Pla(réconciliation.

Cette histoire présente l'intérét de pouvoir étagontée selon deux modalités : soit
'enfant s’en tient a une simple description de®n@ments dans leur succession
chronologique ; soit il adopte une conduite naveatplus élaborée, impliquant des
inférences sur les intentions et les croyancepdesnnages, et donc la mise en évidence
gue les protagonistes ont des points de vue différsur I'action, I'un de ces points de
vue étant du reste une fausse croyance.

Enfin, il nous faut préciser que les images n’ced gardé leur forme originale, elles ont

été redessinées et de légéres modifications, notammnde couleurs, ont été effectuées

dans le but de les rendre plus claires. Elles galegnent été agrandies de telle sorte que
chacune d’entre elles puisse étre présentée sueuiie A4.

2. Le jeu de Memory :

Les enfants formant notre groupe contrdle ontrété#éds au cours de la passation a un jeu
de Memory. Celui-ci a été créé a partir des imatgd’histoire de « La pierre sur le
chemin », reproduites en double et diminuées ailla t’'un jeu de cartes ordinaire.

3. L’E.CO.S.SE - Epreuve de Compréhension Syntaxico -Sémantique :

Ce test deéveloppé par Bishop en 1983, a été agmtdecocq en 1996. Il permet

d’évaluer, chez les enfants de 4 a 12 ans, la aéimepsion d’énoncés de constructions
syntaxiques variées. Il peut étre administré selenx modalités : la modalité auditive

(situation d’écoute) qui teste la compréhensioneget la modalité visuelle (situation de

lecture) qui évalue la compréhension écrite. Dansddre de notre protocole, nous
n'avons proposé aux enfants que la modalité awditant donné que nous voulions
déterminer leur &ge de compréhension orale.

L’E.CO.S.SE est constitué d'une épreuve prélimmale vérification du vocabulaire,
permettant de contrdler que I'enfant possede lelsolexicaux nécessaires a la
compréhension de la phrase. Il s’agit de 6 feudles lesquelles figurent entre 8 et 10
images (51 mots au total : 10 verbes, 7 adje@Bspoms) classées selon une complexité
croissante ; celles-ci sont présentées successiieare commencant toujours par la
dénomination : on pointe du doigt les images edemande a I'enfant « qu’est-ce que
c’est ? ». Puis, a partir des erreurs commiseségordination, on reprend les dessins
correspondants, et on demande cette fois a I'enfafes désigner : « montre-moi».. Si
I'enfant fait trop d’erreurs, le test ne peut &dministre.

L’épreuve de compréhension orale proprement dite@nposée de 23 blocs de 4
items chacun, organisés par ordre croissant de leaitg structurale. On explique a
I'enfant qu’il s’agit de montrer le dessin, parraslquatre proposeés, qui va le mieux avec
un mot ou une phrase qu’on va dire. On lui prébiem que les énoncés sont présentés
d’abord, qu’il faut faire attention de bien les qmendre, et que ce n’est qu’apres qu'il
pourra choisir le dessin. Les enfants que noussauemcontrés étant tous plus agés que 7
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ans, nous avons commence I'épreuve directemenbauwbUne régle d’arrét existe aprés
échec a 6 ou 7 blocs consécutifs. Dans le cas tte papérimentation, I'analyse des

résultats a été strictement quantitative et effseelon I'étalonnage établi en fonction de
I'age chronologique des sujets.

Ordre de complexité et nature des énoncés a parbioc J :

* bloc J : Phrases simple + déterminants (singuwierjel)

e bloc K : Mais pas

* bloc L : Phrases avec pronoms (sujet, objet, magdaiminin)
* bloc M : Ni...ni

* bloc N : Phrases avec prépositions (devant, detréans, sur)
* bloc O : Phrases avec prépositions (au-dessussseds, sous)
* bloc P : Relatives en « qui »

* bloc Q : Comparatif et superlatif (infériorité, sujorité)

* bloc R : Passives (renversables et non renvergables

* bloc S : Effacement ou remplacement de relative

e bloc T : Relatives en « que » (enchassée a droite)

* bloc U : Coréférence ambigué du pronom

* bloc V : Adjectifs ordinaux spécifiés ou non

* bloc W : Relatives complexes (sur, dans lequelf)don

4. Tache de fausse croyance de second ordre : « Le  marchand de

glaces » :

Au cas ou le sujet échouerait a mettre en motauase croyance et la rectification de la
fausse croyance qu'implique I'histoire de « La mesur le chemin », nous devions nous
assurer que cela n'était pas lié a un problemeesurdans le développement de sa théorie
de lesprit. C’est pourquoi nous proposons systé&muament une tache de fausse
croyance de second ordre ayant pour but de védfier 'enfant a atteint ce niveau de
théorie de 'esprit.

Nous avons utilisé pour cela le test du « Marchdendlaces », dans lequel il est question
de comprendre qu'une personne a une conceptionéerre l'information détenue par
une deuxieme personne, a propos d’'un événemerttibbiee test a été créé par Perner et
Wimmer en 1985 (cités par Adrien et al., 1999).

La passation de ce test requiert un village entjquecomprend deux maisons, une église
et un bois, ainsi que deux marionnettes, et un@asymbolisant le marchand de glaces.
Tout en manipulant le matériel devant I'enfantxéiminateur raconte :

« C'est John et c'est Mary. lIs habitent dans k&geé. La, ils sont dans le bois, en train de
jouer. Un marchand de glaces arrive (montrer lei@amnJohn veut acheter une glace

mais il n'a pas d’'argent. Il est vraiment tristee marchand de glaces lui dit : « Ne t'en

fais pas. Tu peux renter a la maison, prendre tgand, et acheter une glace plus tard. Je
serais ici, dans le bois, tout I'aprés-midi ». @sTbien » dit John, «je reviendrai acheter
une glace dans l'apres-midi ». John rentre chel habite dans cette maison (montrer).
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Pendant ce temps-la, le marchand de glaces ditrg: Mdinalement, je vais conduire
mon chariot prés de I'église, parce qu'ici je nedgepas assez de glaces. Peut étre que
pres de I'église j'en vendrai plus ». « D’accodit>Mary « moi je rentre chez moi ». Elle
habite dans cette maison. Sur le chemin de I'édésmarchand de glaces passe devant la
maison de John. John le voit et lui demande : «allez-vous ? Je croyais que vous
deviez rester dans le bois tout I'apres-midi !» harchand de glaces lui répond : «
Finalement, j'ai changé d’avis : je vais vendre rgkexes a cb6té de I'église car dans le
bois je n’en vends pas assez ». Et il va a I'éghsés, un moment plus tard, Mary va chez
John. Elle frappe a la porte et demande : « EsfugeJohn est la ? » La mére de John
répond : «Non, il est sorti pour acheter une glace

On pose alors la question a I'enfant : « Ou estjee Mary pense que John est parti
acheter une glace ? », ainsi que la question dégation : « Pourquoi ? ».

Les auteurs estiment que si les enfants testésisgant cette tache de fausse croyance de
second ordre, c’est qu’ils ont acces a la théazi€asbprit représentationnelle, c’est-a-dire
gu'ils distinguent |"état de leurs connaissancesdlles d autrui.

5. Les enregistrements :

Notre étude se situant dans un courant interadSnnous souhaitions au départ
effectuer des enregistrements vidéos de nos emiseanec les enfants, mais confrontées
aux réticences de certains parents, nous avonsca@t&aintes de nous contenter

d’enregistrements audios. Les récits ont donc étdillis grace a un dictaphone

numérique, tandis que nous prenions des notesmmouien perdre de la gestualité, des
expressions, et des mimiques des enfants rencontrés

lll.  Démarche expérimentale

1. Contenu de I'expérimentation :

Notre protocole expérimental se compose de troisnemds clés s’enchainant
chronologiquement comme suit : le récit de I'histode « La pierre sur le chemin »,
impliquant une phase d'étayage ou de jeu selorgtespes, et suivi d’'une nouvelle
demande de récit; puis I'évaluation de la compmélom orale au moyen de
'E.CO.S.SE. ; enfin, la tache de fausse croyamcsetond ordre nommée « Le marchand
de glaces ».

2. Durée de passation :

En moyenne, la premiére rencontre avec I'enfanéaessité entre 30 et 35 minutes ;
la seconde était beaucoup plus courte (entre 1Q5etminutes), puisqu’elle était

uniguement consacrée a la demande d'un troisieroié. €ependant, ces temps de
passation pouvaient étre allongés pour des enfamtavaient besoin par exemple d’étre
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tres sollicités par I'examinateur, et réduits pdiautres, notamment lorsque leur récit
était trés court .

3. Mode d’administration des épreuves :

La passation du protocole a été strictement indefié et a toujours eu lieu dans une
piece calme (cabinet de I'orthophoniste, domiciel’dnfant, école). L'enfant était assis
en face de I'examinateur, pour permettre a ce dediavoir une perception globale de la
communication de I'enfant (gestes, expressionsegiard, mimiques) et, au moment de
I'étayage, afin que I'enfant puisse se concentet’smtervention de I'adulte.

Lorsque I'orthophoniste prenant en charge I'enfardouhaitait, elle pouvait assister
a la passation du protocole.

4. Ordre de passation des épreuves :

4.1. Premier entretien :

a. Lerécit:

On annonce a I'enfant : « Je vais te montrer degy@s. Tu les regardes bien, et aprés, tu
me racontes I'histoire. Si tu veux, tu peux racolitestoire dans ta téte pendant que tu
regardes les images. Mais fais bien attentiongoand tu me raconteras I'histoire, il n’y
aura plus les images sur la table. Alors regarde biTu es prét ? »

Cette phase de récit repose sur quatre grandessétigiaillées ci-apres.

» Etape 1: Présentation des 5 images de I'histoire de pieare sur le chemin »
(voir annexe lI).

L’enfant visualise les 5 images l'une apres lautmmésentées dans leur ordre
chronologique, puis finalement les 5 images dausdasemble. Le temps de visionnage
des images est de 2 minutes maximum. L’enfant poksibilité de revoir les images

jusqu’a 3 fois pour une période de 20 secondes.

» Etape 2: Demande de récit (gremier récit autonome).

On dit a I'enfant : « C’est bon, tu es prét a meorder I'histoire ? Ca m'intéresse de
savoir ce gque tu as compris ... Vas-y ! Je t'‘écoutel’enfant n’a alors plus les images
sous les yeux. Son récit est a la fois enregistné dictaphone et pris en note.
L’expérimentateur peut intervenir en cas de bespour relancer I'enfant, sans
aucunement interférer sur le plan du contenu.

» Etape 3: Selon les groupes, et apres s'étre assuré guaéalit a terminé son
premier récit :
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o Etayage interactif: (voir annexe V)

On dit a I'enfant: « C’est bon tu as fini, tu m’a&sut raconté ? Ok, tres bien! Alors
maintenant, je dois étre slre que j'ai bien comjomshistoire...».

En partant de ce que l'enfant a exprimé dans soit mdtial, I'expérimentateur le
guestionne alors sur l'identification des persomsagt les raisons des événements clés de
I'histoire, tandis que les images sont a nouveaiblds. En aucun cas I'expérimentateur
ne donne la réponse attendue.

o Etayage modele (voir annexe Ill)

On dit a I'enfant : « C’est bon tu as fini, tu m’asut raconté ? Ok, tres bien! Alors
maintenant c’est a mon tour de te raconter I'histdtcoute-moi bien car c’est une fagon
un peu différente de raconter. »

Tandis que les images sont a nouveau visiblespdementateur raconte lui-méme
I'histoire a I'enfant selon un modéle pré-établi :

« Deux amis se rencontrent au parc et se disenfobonCelui qui porte une salopette
bleue n'a pas vu qu'il y avait une pierre devarit lutrébuche donc sur la pierre, et en
tombant, il pousse son ami, sans faire expres. Magarcon avec le short n’a pas vu la
pierre et croit que son copain a fait expres dedesser. Il se fache, et pour se venger, il
le pousse a son tour. Le garcon a la salopetteebtemnbe et se met a pleurer. Il montre
alors la pierre et explique a son copain qu’il &sinbé a cause de la pierre et n'avait pas
voulu le bousculer. Le garcon avec le short voipixre et comprend qu’il s’est trompé.
Il aide son copain a se relever et ils redevienranis. »

o Jeu de Memory

Les enfants sont uniquement exposés aux imagetidite en jouant a un jeu de
memory créé a partir des images de I'histoire.

» Etape 4: Demande d’'un deuxiéme récit$econd récit autonomg

L’expérimentateur introduit cette demande en disanfllez ! Maintenant c’est encore a
toi de me raconter I'histoire. C’est la dernieresfoTu ne peux pas regarder encore les
images, alors essaie de bien te souvenir, de neotiblier et expligue-moi bietout ce
que tu as compris. » A nouveau, le récit est eateget noté.

b. L’évaluation de la compréhension orale :

L’un des criteres d’inclusion dans notre populatimmcerne le niveau de compréhension
orale. Plus précisément, nous recherchions destsndant 'dge de compréhension était
de 9 ans.
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Les deux formes d’étayage proposees étant strictieonales, nous n’avons utilisé que la
modalité auditive de 'E.CO.S.SE., c’est-a-direledestant la compréhension orale en
situation d’écoute. L'épreuve a été administré@rséés regles de passation formulées
dans le manuel et décrites précédemment.

Au terme de cette évaluation, ont été inclus damtsenpopulation les enfants ayant
commis entre 9 et 6 erreurs. En effet, le nombrganad’erreurs attendues chez des
enfants de 9 ans étant de 7,07, d'aprés l'étalendg la modalité auditive de

'E.CO.S.SE, les enfants ayant fait entre 6 et r@wes se situent dans l'intervalle de
confiance -1 +1 écart-type, et plus précisémenmts dantervalle -0,44 + 0,24.

c. Latache de fausse croyance de second ordre :

L’épreuve du « Marchand de glaces » est la derrigeztbe proposée a I'enfant. Nous
pensions qu'’il serait plus agréable/réjouissantr p@wsujet que I'entrevue se termine par
cette historiette. En effet, plutét qu'un travaipplémentaire, son caractéere ludique
pouvait permettre a I'enfant de I'envisager comnmmejeu. Par ailleurs, cela évite une
surcharge de fatigue a I'enfant qui a déja subptésédentes épreuves.

4.1.2. Second entretien :

Pour les enfants rentrant toujours dans nos csit@iiaclusion aprés passation du test de
I'E.CO.S.SE, une seconde rencontre était orgardisker. Elle consistait en une demande
d’un troisieme récit une semaine plus tard, afin d'observer si leslta@suobtenus par
I'étayage sont stables. Cette derniere phase régesnétapes 1 et 2 de la demande de
récit du premier entretien, décrites précédemmaedes:images sont présentées une
derniére fois a I'enfant, avant de lui demanderat®nter I'histoire a nouveau.

Lors de cette deuxieme entrevue, le récit est encoe fois enregistré et écrit par
I'examinateur.

V.  Criteres opérationnels retenus pour I'analyse

L’analyse des productions narratives avant et aft@gage s’est basée sur trois mesures
de la compréhension de I'histoire et quatre dimerside la composante évaluative du
récit.

1. Mesures de la compréhension de I'histoire :

1.1. Evénements clés:

Il s’agit des aspects centraux de I'histoire, eietdkeur compréhension est déterminante
pour accéder au sens de lintrigue, ce sont euxiguinent la trame.
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1.2. Evénements secondaires :

Il s'agit d’événements mineurs, leur mention n)ga$ condition de la compréhension de
I'histoire. lls se situent a un niveau plus deddrglans la narration et sont les événements
les plus « visibles ».

Ordre. Evénements clés Evénements secondaires

chronologique

1 Salutation

2 Trébuchement de P1

3 Poussée de P1 sur P2

4 Contre-poussée de P2 sur P1

5 Chute de P1

6 Larmes de P1

7 Désignation de la pierre par R1

8 Réconciliation

1.3. La mention de la pierre :

Nous avons également observé si les enfants indigiuka présence de la pierre. Cette
référence nous semblait intéressante car elle septe le point de départ de l'histoire.
Elle conditionne de fagon directe la citation débtrchement (donc indirectement de la
poussée) et celle de la désignation (donc indineete de la réconciliation).

Son évocation est également nécessaire a I'expreste la fausse croyance et sa
rectification, que nous verrons plus loin.

2. Mesures de la composante évaluative du récit :
2.1. Lattribution d’états internes aux personnages , leur nombre et leur
type :

Nous en distinguons quatre, et porterons une aiterplus particuliere aux états
épistémiques :

» gétats physiguesincluant les perceptions positives ou négatiles,sensations
(ex :«il n'a pas vu », « il a mal ») ;

» états émotionnelgportant sur les états émotionnels des personrfages« il se
fache », « il est triste ») ;

» états intentionneldaisant référence aux intentions ou aux absediog®ntions
des personnages (ex : « il voulait », « il n’a fagtsexprés ») ;

o gétats épistémiquesraduisant les croyances, les pensées et leaissances des
personnages (ex : « il croit gu'il a fait exprésoil ne savait pas que c'était la
faute de la pierre »).
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2.2. L'expression de la fausse croyance :

L’expression explicite de la fausse croyance esttifiée lorsque I'enfant explique que la
premiere poussée était accidentelle et exprimegsecphysique, c’est-a-dire lorsqu’une
locution causale est présente (« parce que », augecde »,...), mais aussi lorsque la
relation est présentée comme un mouvement rétfopatiant de ce qui est a expliquer
(la poussée) a ce qui I'explique (la pierre), reraat ainsi la succession descriptive
directe des événements.

En résumé, I'enfant doit avoir mentionné la croyame P2 (qui pense que P1 a fait
expres de le pousser) et fait référence a la piguesignale que la poussé n’'était pas
intentionnelle.

2.3. Larectification de la fausse croyance :

Avec la rectification de la fausse croyance, deoixtg de vue différents sont directement
attribués aux personnages, I'un d’eux considérgmthement comme accidentel (P1),
'autre comme intentionnel (P2). La co-existencecds deux points de vue sur le méme
événement témoigne d’'un niveau interprétatif deorileéde I'esprit, selon lequel la
connaissance est relative et dépend de l'interjipétdes personnages.

La rectification de la fausse croyance sera idigiti§i I'enfant expose le double point de
vue interne, ce qui permet de lever le malenterdest-a-dire lorsqu’il exprime a la fois
la fausse croyance, comme décrite ci-dessus, ebilet de vue de P1 sur le méme
événement.

2.4. L'expression de relations explicatives:

Les relations explicatives étudiées sont uniquenoefies permettant d’expliciter les
événements clés et secondaires cités précédempaergxemple, pourquoi P1 trébuche,
ou encore, pourquoi P1 pleure). La mention desesadss eévénements par des relations
explicatives donne du sens a I'histoire, elle peérdaenise en intrigue.

Il existe difféerents criteres d’identification d’anmise en relation explicative de deux
propositions.

Le premier est un critére sine qua non, c’'est-a-dire sa présence est indispensable a
I'identification d’'une connexion explicative : I'eérimentateur doit pouvoir identifier
une relation sémantique entre les composantes pletéatielle relation explicative, telle
que « l'une peut étre considérée comme la caaisaidon, la motivation, ou la finalité de
l'autre » (Veneziano et Hudelot, 2006).

Par ailleurs, la relation peut étre présentée sibox mouvements

* Le mouvement rétroactif va de ce qui est a expliquer (I'explanandum) gue
'explique (I'explanans). Dans ce cas, la relatexplicative est claire puisque la
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temporalité des événements est renversée, uneesoeptription des faits peut
donc étre exclue.

* Le mouvement proactif, lui, suit le sens inverse puisqu’il va de la @asla
conséquence. Ici, I'expression de la relation ddicavec la succession
temporelle des événements. Aussi, afin que laioelaxplicative soit claire, I'un
des trois critéres suivants devra s’appliqguer endeamouvement proactif :

o la relation est signalée explicitement par mmarqueur linguistique de
causalité(par exemple par « pour ¢a », « comme », « dang »,

o il existe unerelation physique inhérent@ntre les composantes (par
exemple, la nécessité physique entre trébucher oetbdr), mais
'antécédent et le conséquent sont tout de mémenains reliés par
« alors » (« pierre » et « trébucher » comme ad&us, « tomber sur » et
« pousser l'autre » comme conséquents) ;

o l'antécédent de la relation est un état interfimtention, croyance,
émotion,...) : ici, méme s’il n’existe pas de margplicite, la relation
explicative ne peut étre confondue avec la simpipression de la
succession temporelle des événements, dans la enesufévénement
donné comme raison n’est pas observable parmideseats imagés mais
est construit par I'enfant (« il ne voit pas larpgeet il tombe », « il croit
qu’il I'a fait expres et il le pousse »).

Nous avons également pris en compte les relatigplicatives ambigués : elles prennent
la forme d’'une simple succession temporelle madyl@amique des événements aboutit
malgré tout a un résultat détaillé, pouvant fagager a un début de logique explicative.

3. Mesure de la cohérence globale du récit

Nous avons également pris en compte dans l'analgsenos résultats le score de
cohérence globale du récit des enfants. Cette mestablie par Veneziano (article a
paraitre), est basée sur I'analyse des relatiopbcakives relevées dans les récits, selon
les critéres décrits précédemment, ainsi que sMpitession de la différence de point de
vue entre les personnages, qui ttmoigne du maldun&tinde sa résolution.

Pour obtenir ce score de cohérence globale, sppt@sdu récit ont été cotés.

* La mention du cadre On attribue 1 point au récit de I'enfant lorsceedui-ci
situe le cadre de l'histoire, c’est-a-dire la remice entre deux amis qui se
saluent.

» La cause physique de la pouss&epoints sont donnés lorsque I'enfant exprime
la cause physique, donc accidentelle, de la poudséel ; 1 point seulement
lorsque le narrateur donne une autre explicatiola geemiere poussée.

* La cause psychologique de la contre-pousséersque l'enfant explique la
contre-poussée par la croyance, erronée, de P2ssintentions de P1, 2 points
lui sont octroyés ; 1 point seulement pour toutgeaaxplication de la contre-
pousseée.
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» L’explication de P1I On accorde 2 points a I'enfant lorsqu’il formule
désignation de la pierre comme une explicationoagtive a la poussée
accidentelle de P1; 1 point uniguement pour tcaére explication de la
désignation de la pierre par P1.

* Le rapprochement entre les personnages points sont assignés au récit de
'enfant lorsque la réconciliation entre les deusotpgonistes est exprimée
comme le résultat de I'explication de P1 sur saspée. Le narrateur n’obtient
gu’l point si ce rapprochement n'est pas expliqu@roe la conséquence de la
rectification de la fausse croyance de P2.

» Le respect de I'axe temporel d’ensemble du ré6it les événements clés sont
mentionnés et que leur succession temporelle temagmans le récit, 1 point est
accordé a I'enfant.

* La logique d’ensemble du récitl’enfant doit avoir exprimé l'intégralité des
données évaluatives et explicatives suivantecalese physique de la poussée,
la cause psychologique de la contre-poussée, lafigatton de la fausse
croyance, la réconciliation des deux personnagedofiction du degré de clarté
et d’explicitation de la totalité de ces éléementsattribue 1 ou 2 points au récit
de I'enfant.

Ainsi, chaque récit peut atteindre un score maxiheal 2 points.

43



Chapitre IV
PRESENTATION DES RESULTATS




Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

Hypothese 1 : L'étayage modéle entraine une haus se du
nombre de mentions des événements clés de I'histoir e
Pour vérifier cette hypothése, nous allons d’'ung gamparer les valeurs moyennes du

nombre d'événements clés cités par les enfants hdgue groupe, avant et apres
intervention, et d’autre part, mettre en évidemseMariations interindividuelles.

Nombre
moyen
d'événements
clés

ini sec ini sec ini sec

Interactif Modele Controle

Figure 1 : Nombre moyen d’événements clés cités ava ___ nt et aprés étayage, par enfant
et par groupe d’appartenance.

Comme on le voit sur la figure 1, dans leur régitial, les enfants ne mentionnent pas
tous le méme nombre d’événements clés : les enthntgroupe étayage interactif en
citent en moyenne 2, alors que les enfants du gradtpyage modeéle en citent en
moyenne 2,4, contre 1,5 pour les enfants du groapgodle.

Aprés la phase d’étayage, on observe une augnmamtdé leur nombre pour les deux
groupesayant bénéficié d’'un étayage, mais cette haussdiest plus importante en
proportion chez les enfants du groupe modéle gagéent désormais 2,8 événements
clés supplémentaires par rapport a leur récitahitalors que les sujets du groupe
interactif passent de 2 événements clés cités giemme dans leur récit initial, & 3 dans
leur récit post-étayage.

En revanche, nous n'observons pas de hausse poenfants du groupe contréle, qui
mentionnent sensiblement le méme nombre d’événenclg dans leurs deux récits.

Si 'on examine a présent les productions de chaspfant, la figure 2 montre que
I'étayage interactif a tendance a favoriser la noentdes événements clés, et ce de fagon
plus marquée pour I'enfant n°® 2, mais on s’apergossi qu’il s’avere inefficace pour les
enfants n° 5 et 6 qui n’en produisent pas plusdares leur récit initial. Il est intéressant
de constater gu’aucun enfant de ce groupe ne peduipe la totalité des événements
clés.
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La figure 3 permet de mettre en évidence que tesiehfants du groupe modele tirent
profit de I'étayage puisque tous augmentent le mendle mentions des événements clés,
augmentation allant d’un événement clé supplémentairois pour I'enfant n° 3. Il est
intéressant d’observer que trois enfants mentiont@sormais la totalité des événements
clés, trois en oublient un, et I'enfant qui n’eraexprimé aucun dans son récit initial en
cite deux apres étayage modele.
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Figure 4 : Nombre d’événements clés cités avant et apres étayage, par enfant du
groupe Contrdle.

La phase de Memory, quant a elle, ne s’avere pding@ete en ce qui concerne la
mention des événements clés puisque, a I'excemtion enfant qui en mentionne 2
supplémentaires dans son second récit, tous lessaart produisent autant et I'un d’entre
eux en produit méme moins.
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Il. Hypothése 2 : Les enfants du groupe modele fero  nt
davantage référence, dans leur second récit, aux ét  ats
internes des personnages, et en particulier aux éta  ts
épistémiques

Afin de vérifier cette hypothése, nous allons corapd’une part le nombre total d’états

internes cités par les enfants de chaque groups léam récit initial puis second, et
d’autre part, le type d’'états internes auquel idams font référence.

1. Nombre moyen total d’états internes cités parle s enfants, en

fonction du groupe :

35 3,14
3,
2,5+
Nombre 2
moyen d'états
internes T
1,
0.5 0,17
0
ini  sec ini sec ini  sec
Interactif Modéele Contrble

Figure 5 : Nombre moyen de références aux états int __ernes avant et aprés étayage,
par enfant et par groupe d’appartenance.

Comme on peut le voir sur la figure 5, avant indetion de I'adulte, les enfants font
référence aux états internes des personnages @ ti@s inégale. Ainsi, les enfants du
groupe étayage interactif se distinguent particetitent des enfants des autres groupes
puisqu’ils mentionnent en moyenne 1,7 états inf@cun dans leur récit initial, alors
gue les enfants du groupe modele n’en mentionneatOd3 chacun, et seulement 0,1
sont évoqués par chaque sujet constituant notrgogroontrole.

Apres étayage, ces références augmentent partemignt pour le groupe modele qui
affiche désormais un total de 3,14 mentions d’éta&snes en moyenne par enfant.

En revanche, les enfants des deux autres groupdsipent moins d’états internes dans
leur second récit que dans leur récit initial.
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Nombre d'états internes

Nombre d'états internes

—e— états interes avant étayage interactif —e—é&tats internes avant étayage modeéle
états internes apres étayage modéle

—m— états internes apres étayage interactif

Figure 6 : Variations Figure 7 : Variations
individuelles au sein du individuelles au sein du
groupe Interactif pour la groupe Modéle pour la
mention d’états internes. mention d’états internes.

Lors du récit initial, 3 enfants sur les 7 conglittile groupe modéle mentionnaient déja
des états internes. Aprés étayage, on constatengueseulement tous les enfants du
groupe y font référence dans leur récit, mais dégale que tous accroissent leur
production d’états internes, méme ceux qui en exguent déja dans leur récit initial.

Cette progression est d’autant plus flagrante peuafant n° 3 qui ne mentionne aucun

état interne dans son récit initial et en prodwapées étayage.

Ainsi, pour la mention d’états internes, I'étayagedéle semble étre particulierement
aidant, et ce pour tous les enfants rencontrés.

Parmi les enfants du groupe interactif, 5 énong¢ailless états internes des leur premier
récit. Apres étayage, ce nombre diminue puisquidssont plus que 4 enfants a y faire
référence. Ainsi, sur I'ensemble du groupe, on densgulement 1 enfant augmentant sa
production d’états internes avant et apres etayhgej maintiennent leur score initial, et
2 enfin qui régressent.

Il semblerait donc que I'étayage interactif ne ga@is suffisamment facilitateur en ce qui
concerne la mention des états internes, voire mcite les enfants a porter leur attention
sur d’autres points du récit puisqu’on constatezaegtains un recul de cette variable.

Nombre d'états internes

1 /\
0 3 1 — 3

0 1 2 3 4 5 6

—e— états internes avant jeu de Memory
états internes aprés jeu de Memory

Figure 8 : Variations individuelles au sein du grou pe Contréle pour |la mention d'états
internes.
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Chez les enfants du groupe contrble, entre le mremi le second récit, 5 enfants
maintiennent leur score a un niveau nul, et 1 swit score décliner jusqu’a la disparition
d’état interne dans son récit.

Il apparait donc que sans étayage qui les soutidaseenfants du groupe contrdle ne
puissent connaitre de progression dans la fornomlatiétats internes.

2. Types d’états internes produits par les enfants, en fonction du

groupe :

En ce qui concerne les types d'états internes wamdéis, la figure 9 montre une fois
encore, qu’en fonction des groupes, les référeagr®tats internes sont tres variées.

Ainsi en moyenne, chaque enfant du groupe étayatgractif mentionne 0,7 états
internes de type physique, alors que les enfantgrdupe modele n’en mentionnent
aucun. De méme, on remarque que les états derigrgionnel sont davantage évoqués
par les enfants du groupe interactif dans leurt i@dial, tandis qu’ils sont totalement
absents des récits du groupe contréle. Enfin,tilirdéressant d’observer qu'aucun des
enfants de notre échantillon n’est en mesure, dangécit initial, de faire référence aux
états épistémiques, états le plus en lien avebémrie de I'Esprit.

1,
0,9
0,8+
0,7
Nombre 0,61
moyen d'états 0,5
internes 0’47
0,3
0,2
0,1
O LI L7
O 00O e N e
récit initial phy int  épi  phy int épi  phy int épi
HECOHEMN Interactif Modele Controle
récit second

Figure 9 : Nombre moyen de références aux différent s types états internes avant et
apres étayage, par enfant et par groupe d’appartena ___nce.

Apres étayage interactif, les références aux éttgmes diminuent pour les états de type
physique (récit 1 : 0,7 ; récit 2 : 0,5) et de typentionnels (récit 1 : 0,57 ; récit 2 : 0,16).
Les états de type émotionnel, eux, se maintieneaattement comme dans le récit initial.
Quant aux états de type épistémique, ils sont d&ssrévoqués en moyenne a raison de
0,16 par enfant.

49



Chapitre IV — PRESENTATION DES RESULTATS

En revanche, aprés étayage modéle, tous les tygedsdinternes augmentent de facon
significative, la hausse étant proportionnellem@nos importante pour les états de type
physique et épistémique.

Les enfants du groupe contrble n’expriment pas plésats internes apres le jeu de
Memory, et diminuent méme leurs références auws étattype physique. Aucun enfant
de ce groupe n’a été en mesure d’évoquer desdaigpe intentionnels et épistémiques
dans aucun des récits.

Si I'on examine de plus prés les états internetyple épistémique, on remarque, comme
évoqué précédemment, qu’'aucun enfant n'a pu g féférence dans son récit initial, et
ce, quel que soit le groupe dans lequel il esuscl

Toutefois, aprés intervention de I'adulte, cet émmierge timidement chez les enfants du
groupe interactif (0,14 mentions en moyenne paarghf et de facon beaucoup plus
franche pour les enfants constituant notre groupdéhbe puisque dans leur récit post-
étayage, ils mentionnent chacun en moyenne 0,88 iétarnes, contre aucun dans leur
récit initial. Les enfants du groupe contrdle quamux, n’en évoquent ni avant le jeu du
Memory, ni apres

3. Cas particulier des états internes épistémiques

Nombre d'enfants 3+

ini sec ini sec
Interactif Modéle

Figure 10 : Nombre d’enfants par groupe d’appartena____nce ayant mentionné au mois
un état épistémique.

Nous ne prendrons en compte ici que les résultass gtoupes modéle et interactif
puisque les enfants du groupe contrdle n’ont mantcaucun état interne épistémique, et
ceci tant dans le premier récit, que dans le second

Les deux groupes possédent le méme niveau initiabjp’avant étayage, aucun enfant,
aussi bien du groupe modeéle que du groupe intErauti fait référence a un état
épistémique. Cette tendance varie largement apagage.

En effet, 6 des enfants sur les 7 constituantdege modéle expriment au moins un état
epistémique dans leur second récit. Dans le grautpeactif, on ne releve qu'un enfant
produisant un état épistémique aprés étayage.
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Ainsi, I'étayage modéle semble étre le plus béné&figour les enfants en ce qui concerne
la formulation d’états internes épistémiques et istégration dans le récit.

II. Hypothese 3 : L'expression de la fausse croyan  ce et de sa

rectification sera plus fréquente apres étayage mod  éle.

Nombre d'enfants

FC
RFC 7 ini sec ini sec ini sec ini sec ini sec ini sec
Interact if Modéle Controle

Figure 11 : Nombre d’enfants exprimant la fausse cr ___oyance et sa rectification, par
groupe d'appartenance.

Comme on le voit de fagon trés claire sur la figltedans leurs récits initiaux, aucun des
vingt enfants que nous avons rencontrés n’a puraeepia fausse croyance.

Apres étayage interactif, un seul enfant, parmy Tait référence pour donner sens a
I'histoire. Le modeéle verbal de I'examinateur s’ev@u contraire particulierement aidant
pour I'expression de la fausse croyance : si damsrkcit initial, aucun des enfants n’a pu
exprimer cet aspect pourtant clé, aprés étayagelmod enfants sur 7 mettent en mots
cette fausse croyance.

En revanche, la simple confrontation supplémentaire images dont bénéficient les
enfants du groupe contréle ne leur permet pas dieep la fausse croyance dans leur
second récit.

En ce qui concerne la rectification de la faussmyamce et la conséquente levée du
malentendu entre les personnages, avant étayége,edt exprimée par aucun enfant, ce
qui n'est pas étonnant compte tenu de ses liengricables avec la fausse croyance, elle-
méme absente dans les récits initiaux des enfants.

Apres étayage interactif, un seul enfant la mengmt il est important de souligner qu'il
s’agit du méme enfant ayant précédemment exprirfaukse croyance.

L’étayage modele, ici aussi, semble facilitateunrpes enfants puisqu’ils sont désormais
4 a faire référence a la rectification. L’analyselelur récit révéle que ces enfants utilisent
cette rectification pour expliquer la réconciliatifinale entre les deux personnages. On
s’apercoit donc que deux enfants qui avaient puqéso la fausse croyance ne

parviennent pas ensuite a la rectifier.
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IV.  Hypothese 4 : Apres étayage modéle, les enfants  seront
plus a méme de lier les événements de I'histoire da  ns un

tissu explicatif.

3,57
3.
Nombre moyen de '
relations

explicativespar 1,5
enfant 11
0,51
o,

ini sec ini sec ini sec

Interactif Modéle Contréle

Figure 12: Nombre moyen de relations explicatives f _ormulées avant et aprés étayage,
par enfant et par groupe d’appartenance.

L’étayage modeéle apporte des bénéfices certairsypeiles enfants de ce groupe, qui
avaient formulé chacun en moyenne 1,14 relatioplicatives dans leur récit initial, en
exprime 3,14 dans leur second récit. Le nombre maygonc quasiment triplé.

Il existe de méme une augmentation des relatiopkcatives dans le récit apres étayage
interactif (1,71 explications en moyenne par enfiants le récit initial, contre 2,58 dans

le second). Cependant, la progression reste bienmarquée pour les enfants du groupe
modele.

Enfin, en ce qui concerne le groupe contrdle, Faissement est tres faible entre le
premier et le deuxiéme récit, et les moyennes ptne restent trés inférieures a celles
des sujets des groupes modéle et interactif (O/tiores en moyenne par enfant dans le
récit initial, 1 dans le second).
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Figure 13 : Variations
individuelles au sein du
groupe Modéle pour la

mention de relations

explicatives.

Figure 14 : Variations
individuelles au sein du
groupe Modéle pour la

mention de relations

explicatives.
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Avant étayage modele, on relevait 6 enfants qunidaient des relations explicatives ;
apres étayage, la globalité de la population modedére les événements a un tissu
explicatif. Par ailleurs, 6 enfants du groupe auger leur production premiére aprés
avoir bénéficié de I'étayage modele, notammentféienn°3 ; 1 seulement se maintient a

une relation explicative mentionnée.

Il apparait donc, au vu de ces résultats, queyigfa modele favorise I'expression de
relations explicatives, c’est-a-dire la mise emtieh des événements de I'histoire au sein
d’un tissu explicatif.

5 des enfants formant le groupe interactif faisamantion de relations explicatives dans

leur récit initial ; aprés étayage, la totalité dwgants se référe a des explications. Par
ailleurs, on compte 6 participants pour qui la prée de relations explicatives au sein du
récit s’accroit; 1 enfant seulement régresse &ygent mais continue a en produire

malgré tout.

L’étayage interactif semble donc avoir un effetilfeteur sur le tissage d’'un réseau
explicatif, cependant cet effet, bien que présesitmoindre comparé a celui de I'étayage
modele.
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—e—relations explicatives avant jeu de Memory

relations explicatives aprés jeu de Memory

Figure 15 : Variations individuelles au sein du gro upe Contrdle pour la mention de
relations explicatives.

Un examen rapide des courbes ci-dessus nous indigii@e s’est pas produit de grands
changements entre les deux récits pour les erdangsoupe controle.

Lors du récit initial, 3 enfants sur 6 exprimens delations explicatives ; ils sont 4 lors du
second récit, mais I'on peut constater, comparaterdg aux résultats des groupes modele
et interactif, que les scores par enfant sont tsiems élevés. En outre, seuls 2 enfants du
groupe contréle augmentent leur production deioglatexplicatives (enfant n°1 et n°2),
les 4 autres se maintiennent & un niveau faibl&afem® » et n°5), voire nul (enfant n°4
et n°6).

Ainsi, compte tenu des performances obtenues gaeréants appartenant aux groupes
modele et interactif, celles des participants aauge contréle sont bien moindres.

N’ayant pas bénéficié de I'étayage, ils sont peveair amélioré leur second récit en ce
qui concerne la formulation de relations explicasiv
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1. Relations explicatives claires :

2,43

Nombre moyen de
relations
explicatives
claires par enfant

ini sec ini sec ini sec
Interactif Modeéle Contrble

Figure 16: Nombre moyen de relations explicatives ¢ laires formulées avant et apres
étayage, par enfant et par groupe d’appartenance.

Nous pouvons identifier une importante augmentaties relations explicatives claires
chez les enfants du groupe modéle : n'ayant défuigdvec 1 relation en moyenne par
enfant, ils atteignent plus du double lors du sdogtit (2,43 en moyenne par enfant).
Pour cette variable, il s’agit du groupe pour lddiétayage a eu le plus d’'impact.

Chaque enfant du groupe interactif faisait déjaeappl,57 relations explicatives claires
en moyenne lors du récit initial. On releve une emne a 2,14 dans le second récit, ce
qui signale une progression, mais inférieure @&als enfants du groupe modéele.

Enfin, le groupe contrdle ne connait qu'un accemssnt tres faible du nombre de
relations explicatives claires, ici encore leursf@enances en terme de progression sont

Yyl

bien inférieures a celles des groupes ayant béadéfc!'étayage.

Movens explicatifs utilisés dans les relations exphtives claires:

1,64
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1,2
Nombre 11
moyen des
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explicatifs 0,67
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H A N 0 _ . .
récit second ret mar Eint ret mar Eint ret mar Eint

Interactif Modeéle Contréle

Figure 17: Nombre moyen d'utilisation des différent s moyens explicatifs avant et
apres étayage, par enfant et par groupe d’appartena ___nce.
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Chez les enfants du groupe interactif, on obseegetendances différentes. Les relations
explicatives claires sont équitablement formuléas geux moyens dans le récit avant
étayage : les marqueurs linguistiques d’'une parta enention d’états internes d’autre

part. Dans le récit aprés étayage, la mention t'étdernes comme éléments explicatifs
diminue, au profit des marqueurs linguistiques,cgrauxquels est alors formulée la
grande majorité des relations explicatives claires.

Pour les enfants du groupe modele, on constate sguela totalité des relations
explicatives claires formulées dans le récit ihitides moyens explicatifs
préférentiellement utilisés sont les marqueursuisiiques (avec une moyenne par enfant
de 0,71 marqueurs). On remarque également gu’aétaminterne n’est utilisé pour
expliquer les actions des personnages. Dans le apogs étayage, non seulement les
relations explicatives claires augmentent, comneeitdé-dessus, mais la prédilection des
moyens explicatifs changent également de faconidé@mdble avec I'introduction des
états internes au sein du tissu explicatif. Cesiides deviennent ainsi les moyens
explicatifs les plus représentés dans le secont (629 états internes sont invoqués en
moyenne par enfant pour expliquer les événements).

Chez les enfants du groupe contréle, on note quenteyens explicatifs utilisés apres la
réalisation du Memory sont en représentation meéilesée que chez les enfants ayant
bénéficié d’'un étayage, puisqu’ils émettent moiasalations explicatives claires que ces
derniers.

2. Relations explicatives ambigués :

0,71

Nombre moyen de
relations
explicatives
ambigués par
enfant

ini sec ini sec ini sec

Interactif Modéle Controle

Figure 18: Nombre moyen de relations explicatives a mbigués formulées avant et
apres étayage, par enfant et par groupe d’appartena ___nce.

La proportion des relations explicatives ambiguégneente également lors du second
récit, elles restent toutefois, pour chacun desugge, des conduites explicatives
minoritaires vis-a-vis des relations explicativésres.

Cet accroissement peut signaler que, bien que maloutisse pas toujours a des
explications claires, les enfants font malgré toawvantage l'effort d’expliquer les
événements, de les mettre en lien dans un tisdicatxip
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On constate que les enfants des groupes modeleeeddtif ont davantage cette intention
d’explication que ceux du groupe contrOle. Effesthent, lorsque les relations

explicatives ne sont pas claires, ils détaillerffisamment la succession temporelle des
événements pour que I'on puisse voir en elle unergemce d’explication.

V. Hypothese 6 : Les bénéfices engendrés par I'étay  age sont
stables, c'est-a-dire toujours présents une semaine plus
tard.

Afin de tester cette hypothese, nous nous focadigdrsur I'analyse comparative entre les
second et troisieme récits des enfants, ces derayant été recueillis a J+7.

Nous centrons cette analyse autour des cing vadaplégnantes que nous avons

retenues, et n'analysons pas les évolutions dés dEs enfants du groupe controle, dans
la mesure ou ils n'ont pas bénéficié d’'un étayage.

1. Stabilité de la mention d’événements clés :

5,
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Figure 19 : Nombre moyen d'événements clés aprés ét _ayage et une semaine plus
tard, par enfant et par groupe d’appartenance.

Il s’avere que pour la mention des événements leedfénéfices engendrés par I'étayage,
guel que soit son type, sont stables une semanags &pprocédure.

En effet, pour le groupe modele, les résultats stiittement identiques entre le second et
le troisieme récit, et pour le groupe interacefs lscores sont quasiment équivalents, on
n'observe qu’'une baisse infime (de -0,14).
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2. Stabilité de la mention d’états internes :

A+
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Figure 20 : Nombre moyen d’états internes mentionné S apres étayage et une semaine
plus tard, par enfant et par groupe d’appartenance.

Les enfants du groupe interactif connaissent, detrgecond et le troisieme récit, une
hausse de la mention d’états internes. Ainsi, labre moyen par enfant d’états internes
dans le troisieme récit rejoint celui du récitieuit

Quant aux enfants du groupe modeéle, ils régreskm@rement (-0,85) mais leurs

performances lors du récit a J+7 restent largersepérieures a celles du récit initial
(0,43 mentions d’états internes en moyenne panefdes du premier récit).

Cas particulier des états internes de type épisténie :

1,44
1,24
1,
Nombre moyen
d'états 0,81
épistémiques 0.61
par enfant ' 0.29

0,41 0,14
0,21
0,
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Figure 21 : Nombre moyen d’états internes de type é  pistémique mentionnés aprés
étayage et une semaine plus tard, par enfant et par groupe d’appartenance.

Pour les deux groupes, le nombre moyen par enfatdtsl internes formulés augmente
légerement lors du troisieme récit. A J+7, les eisfaayant bénéficié d’'un étayage sont
donc encore capables de nouveaux apports.

En ce qui concerne les enfants du groupe modekenible qu’ils aient détourné leur
attention des autres types d’états internes (@gonbinbre moyen par enfant est passé de 1
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a 0,29 pour le type physique, de 0,57 a 0,43 ppuyge émotionnel, et de 0,71 a 0,43
pour le type intentionnel) pour se focaliser pleneat sur les croyances des personnages
lors du troisiéme récit.

Il nous parait intéressant de noter que pour latiorenles états internes, on observe une
progression légére, mais linéaire, entre les téiits des enfants du groupe contrél® (1
récit : moyenne par enfant a 0,87"2écit : 0,5, 8"°récit : 0,7).

3. Stabilité de la mention de relations explicative s
35 3,14
3,
2,51
Nombre moyen
de relations i
explicatives 151
par enfant ’
1,
0,51
o,
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Figure 22 : Nombre moyen de relations explicatives formulées aprés étayage et une
semaine plus tard, par enfant et par groupe d’appar___tenance.

Pour le groupe interactif, les résultats sont @nent identiques entre le deuxieme et le
troisiéme récit, ce qui indique une stabilité paefaes bénéfices de I'étayage.

Le groupe modéle, quant a lui, connait une |légérendtion du nombre de relations
explicatives (-0,56), cependant les performancedee esecond et troisieme récit restant
tres proches, et bien supérieures a celles du mditiél, nous pouvons malgré tout
conclure a un équilibre des résultats.

Il est intéressant ici de constater que lors disitrme récit, le nombre moyen de relations
explicatives est identique chez les enfants dugganodéle et du groupe interactif.

Cependant, la progression semble plus importante lgogroupe modele ; en effet, la
guantité de relations explicatives lors du preméeit était plus faible que pour le groupe
interactif (moyenne de 1,71 relations explicatipes enfant du groupe interactif, contre
1,14 pour le groupe modeéle).
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4. Stabilité de la mention de la fausse croyance et  de sa rectification:

Nombre
d' enfants

|
FC

O =
RFC

sec tro sec tro sec tro sec tro
Interactif Modéele

Figure 23 : Nombre d’enfants mentionnant la fausse croyance et sa rectification,
apres étayage et une semaine plus tard, par groupe d’appartenance.

Pour le groupe interactif comme pour le groupe rnedin constate qu’il y a exactement
le méme nombre d’enfants qui expriment la fauss®yasrce entre le second et le
troisiéme recit.

Dans le groupe interactif, il est intéressant deligoer que I'enfant qui formulait la
fausse croyance immeédiatement apres étayage egdrtee qui 'exprime dans le récit a
J+7.

De méme, le seul enfant du groupe modéle qui nedas mention de la fausse croyance
dans son second récit est également celui quiyn@f&re pas dans le troisieme.

Il apparait donc que les apports de I'étayage pai da cette variable sont constants.

Les résultats pour la rectification de la faussgyance sont également stables pour le
groupe interactif, puisque I'enfant qui la formtlaians son deuxieme récit, I'énonce
également dans son troisieme, a noter qu’il s@giméme unique enfant qui faisait aussi
référence a la fausse croyance.

En ce qui concerne le groupe modéle, on constadaisse tres légere : sur les 4 enfants
qui en faisaient mention dans leur second récitseml ne I'exprime plus dans son
troisieme récit. Ce déclin étant tres mince, nausluons malgré tout a un équilibre des
bénéfices de I'étayage modéle pour cette variable.

VI.  Hypothése générale : mesure de la cohérence glo  bale des
récits
La mesure de cohérence globale des récits (Vermzamparaitre) reflete a la fois la

richesse des connexions explicatives formuléed @afiant et I'expression des éléments
évaluatifs primordiaux pour rendre compte du semspdet de I'histoire.
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Nombre de points
en moyenne par
enfant

ini sec ini sec ini sec
Modele Interactif Contréle

Figure 24 : Mesure de la cohérence globale des réci__ts en moyenne avant et aprés
étayage, par enfant et par groupe d’appartenance.

L’analyse quantitative révéle que la progressionsdore entre le premier et le second
récit des enfants du groupe modéle est trés mamuiggu’on constate un gain de plus de
6 points apres l'intervention de I'adulte.

On remarque également un accroissement du scarehéeence globale chez les enfants
du groupe interactif. Moins important qu’aprés étgy modéle, il atteint tout de méme
pratiguement 2 points.

Enfin, aucun gain n’est véritablement observabkzdbs enfants du groupe contrdle, leur
score ne change quasiment pas apres le jeu de Memor
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Figure 25 : Variations Figure 26 : Variations
interindividuelles au sein interindividuelles au sein
du groupe Interactif pour du groupe Modéle pour la
la mesure de la cohérence mesure de la cohérence

globale des récits. globale des récits.

Apres étayage modele, tous les enfants voientsieane de cohérence globale augmenter,
I'un d’entre eux (enfant n°3) atteint du reste éere maximum de 12 points, talonné de
pres par un autre enfant (n°2) a 11 points et 2auat 10 (enfant n°1 et n°5).

Les progressions sont tres marquées : un seultaméagagne que 2 points seulement, les
autres obtiennent des gains allant de 5 & 9 points.

L’augmentation aprés étayage interactif est moorstante et moins importante. Sur les
7 enfants, 1 voit son score régresser (enfant t 3d) se maintient a son score initial
(enfant n°7).
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Par ailleurs, si I'un des enfants (n°2) obtiensdere maximal aprés étayage, il fait figure
d’ « exception » en comparaison avec ses camargdgesnéme si leur score augmente,
ne connaissent qu’un accroissement moindre de foings.
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; ¢ el — —
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—e— Mesure de la cohérence globale du récit avant Mémory
Mesure de la cohérence globale du récit aprés Mémory

Figure 27 : Variations interindividuelles au sein d u groupe Contrdle pour la mesure
de la cohérence globale des récits.

Les scores de cohérence globale des enfants dpegantréle sont tres faibles et ne
varient quasiment pas avant et aprés jeu de Memory.

4 enfants sur les 6 constituant ce groupe maingienlieur score initial lors de leur second
récit ; 2 d’entre eux perdurent a niveau nul.

Par ailleurs, chez les deux seuls enfants qui pesgnt, on constate un accroissement trés
faible, de 1 point pour chacun.

Nombre de points en
moyenne par enfant

O P N W » 01 O N O ©

sec tro sec tro

Interactif Modele

Figure 28 : Stabilité de la mesure moyenne de cohér __ence globale des récits, par
enfant et par groupe d’appartenance

Chez les enfants ayant bénéficié d’'une interveriiagagiere, la baisse observée entre le
second et le troisieme récit est infime et équivaepour les deux groupes
d’appartenance. Les résultats peuvent donc étidigsae stables.
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VIl.  Etude de cas hors population : Laure

Laure, agée de 10 ans 4 mois, scolarisée en adas€d12, a été soumise a la condition
modele. Laure n’a pas été incluse a notre échamtdbmpte tenu de son faible score a
'E.CO.S.SE. 13 erreurs la situent dans la moyenies enfants de 6 ans en
compréhension orale, alors qu’'un age de 9 ansrégutis pour inclure un enfant dans
I'étude.

Le cas de Laure mérite d’étre analysé en détails ttamesure ou nous avons obtenu un
premier récit tres riche. La figure 29 donne lésuitats de Laure avant et aprés étayage.

Nombre de
mentions

ini sec ini sec ini sec ini sec ini sec ini sec

6v. clés états états fausse rectif. rel.

' internes  épistém.  croyance fausse explic.
croyance

Figure 29 : Nombre de mentions pour chaque variable avant et aprés étayage.

Cette figure met en évidence le fait que Laure, st&rs récit initial, faisait preuve de
bonnes compétences évaluatives. Elle mentionnedd&@nements clés sur les 5 retenus,
mais surtout la fausse croyance et sa rectificatitenqui n’est jamais apparu dans les
récits avant étayage des 20 enfants de notre étmaegroupes confondus. La rareté des
états internes peut s’expliquer par le fait querkautilise beaucoup le discours direct
dans son récit ; faire parler les personnages ekman évite de formuler leurs états
mentaux. Ainsi lorsque Laure, suite a la pousséRldsur P2, fait dire a ce dernier : « ¢a
va pas ? » sur un ton énerve, elle signale paa larbyance erronée de P2 sur les
intentions de P1. Dans ce cas patrticulier, ellstntinc pas obligée d’exprimer d’état
interne épistémique pour faire référence a la fassyance.

Apres étayage modeéle, les scores de chaque vaaagleentent, mais la progression la
plus remarquable concerne les relations explicstigai étaient au nombre de 3 dans son
récit initial, et qui s’élévent a 7. Ceci confirnienpact de cette intervention sur la
création d’un tissu explicatif : Laure est a présglns a méme de lier les événements
entre eux, ce qui rend son récit plus logique & pbhérent.

Ainsi, étant donné que Laure parvient a formulairement sa pensée des le départ, on
peut supposer qu’elle a eu moins besoin que lessaahfants de restructurer son premier
récit. Elle a pu davantage mobiliser ses ressourogsitives pour se focaliser sur les
connexions explicatives entre les événements, aqila clé d’une appréhension fine de
I'histoire.
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Ces observations remettent en cause les criteiredu$ion choisis pour notre étude. Est-
il vraiment pertinent d’avoir recruté notre popidat a partir des résultats au test de
'E.CO.S.SE? En effet, plusieurs items proposésttane en jeu les relations
topologiques, plus précisément, sur les 56 itengsqmtés aux enfants rencontrés, 12
portent explicitement sur ces notions. Or, il @sglient que les enfants dysphasiques
aient du mal a intégrer les topologies, d’autans@i elles n'ont pas été abordées en
rééducation orthophonique. Dans le cas de Laurde &es erreurs (parmi 13) sont
directement en lien avec une non-maitrise des ifecair leur mention n’intervient
absolument pas dans la mise en mots de notrereistoi

Ce cas souléve la question de la pertinence déererite sélection de I'age de 9 ans a la
modalité auditive de 'E.CO.S.SE, étant donné qaerk, avec un age de compréhension
de 6 ans selon ce test, est capable de produireédiégs comparables a ceux des enfants
de notre groupe modele ; son récit initial est m@haus riche que celui des sujets de ce
groupe. Ce cas suggére gu'’il conviendrait de prepas étayage modéle a des enfants
obtenant un age inférieur a 9 ans au test de 'ESCIE.
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Validation des hypothéses opérationnelles

1. Hypothese 1 : L'étayage modéle entraine une haus se du nombre de

mentions des événements clés de I'histoire.

Nos résultats montrent qu'aprés un étayage de mypéele, les enfants mentionnent
sensiblement plus d'événements clés que les enfaydat bénéficié d'un étayage
interactif et plus encore que les enfants du graapérole.

Il s’agit 1a d’un premier effet primordial du mo@éVerbal, dans la mesure ou la référence
a ces évenements clés est déterminante pour larébernsion de I'histoire et I'acces au
sens de lintrigue. En effet, ce sont eux qui daotirla trame. Si, par exemple, I'enfant
n'évoque pas le premier événement clé « trébuchemehne peut justifier ensuite du
caractere accidentel de la chute, et c’est alarsleoreste du récit qui est mis a mal. |l
nous semble donc que le fait que I'étayage moduteuse aide réelle pour les enfants
constitue un apport essentiel.

En analysant les différents corpus des enfanestibpparu qu’a priori, le fait de jouer a
un jeu de Memory avec les images de I'histoire ¢k pierre sur le chemin » ne favorise
pas la production des événements clés, bien que nestions prudentes dans nos
conclusions étant donné le tres faible échantili6nenfants). Toutefois, un enfant,

Noémie, dans son second récit, a pu évoquer deéeéwents clés supplémentaires, et
nous faisons part ici des interprétations possiblgee nous avons élaborées pour
expliquer ce phénomene.

D’une part, il est possible que la confrontatiopét&e aux images de I'histoire pourrait
jouer un réle d’apprentissage implicite. En effenfant, lorsqu’il joue, est contraint a
chaque fois gu'il retourne deux cartes, a faire analyse des images, et on peut penser
gque méme Ss’il ne verbalise pas les actions préseste les cartes, il les formule
mentalement : il est donc amené a poursuivre \ailranalytique.

D’autre part, afin de rendre la situation de jeuspéttractive et écologique, nous avons
préféré ne pas laisser I'enfant jouer seul, maigeijoavec lui. A tour de réle, nous
retournions chacun deux cartes : si celles-ci gtagkentiques, nous les gagnions ; si elles
étaient différentes, c’était a l'autre de tenterckance. Nous nous arrangions toujours
pour laisser I'enfant gagner le plus de cartesiptessafin qu'’il ne vive pas ce moment de
jeu comme un échec, et que son sentiment de déuneptinterfere pas avec ses
performances ultérieures. En ce qui concerne Nqéglleza vraiment investi ce jeu qui
lui a beaucoup plu. A l'issue de la partie, elleoanpté ses cartes et était fiere de constater
gu’elle avait gagné. S’ensuivit alors la demandesédeond récit, et tout en I'écoutant
raconter I'histoire, il nous est apparu que noriesaant elle donnait plus d’événements
clés, mais que surtout, et c’est la le coeur deendéflexion, tous les événements
mentionnés étaient ceux qui se trouvaient surdees qu’elle avait gagnées.

Ainsi, la question sur le lien qu'il pourrait y @ventre le fait que I'enfant ait gagné des
cartes représentant une séquence de l'histoire, r&férence explicite dans son second

65



Chapitre V — DISCUSSION DES RESULTATS

récit a ce que représentent ces cartes, en I'cawcer des événements clés. La charge
affective liée au fait d’avoir gagné les cartestpale expliquer que I'enfant mentionne
ensuite leur contenu ? Ou est-ce la confrontatiEpetée aux images qui permet la
progression constatée entre le premier et le se@miidde Noémie ? Encore, peut-on plus
simplement mettre cette évolution sur le comptené’mauvaise analyse des images en
tout premier lieu et qui a pu étre palliée et drigdors du jeu de Memory ?

2. Hypothese 2 : Les enfants du groupe modeéle feron  t davantage
référence, dans leur second récit, aux états intern  es des

personnages, et en particulier aux états épistémiqu  es.

Dans une histoire fictive, il en va de méme quesdinvie réelle : les motifs des
événements sont fréquemment dictés par les étatkamedes personnages. Ainsi, le sens
d’un récit ne pourra étre rendu complet que panike en relation des faits et du point de
vue des personnages sur ces mémes incidents (Beg@@4, cité par Veneziano et
Hudelot, 2006). C’est précisement ce que permdida dans le récit : I'intégration au
tissu narratif des états internes des protagonitd$istoire.

Cela correspond a ce que I'on nomme la « composaatieative du langage » (Labov et
Waletsky, 1967, cités par Veneziano et Hudelot,620qui sert a relater de maniéere fine
et cohérente une histoire. Cette compétence pametffet au narrateur de se dégager de
la simple succession temporelle des événements ddéfinorder leurs circonstances
d’apparition, en adoptant une attitude mentaliste.

Dans l'histoire en images de « La pierre sur lemdhe», le récit du malentendu et de sa
résolution passe forcément par I'appréhension ebtdrontation des différents points de
vue des personnages sur une méme realité, ce quiere I'expression de leurs états
internes physiques, émotionnels, intentionnelépattémiques.

Aprés étayage interactif, on constate une régnes$éola mention d’états internes, tant
dans lI'analyse quantitative des données, que qtiaét

Ce recul pourrait s’expliquer par la forme mémd'émyage interactif, qui consiste en un

interrogatoire segmentant les événements et dembmde réflexion sur leurs causes,

sans faire explicitement référence aux états mant®s personnages. Il semblerait en
effet que cette intervention focalise I'attenticgsdenfants sur d’autres points, notamment
le relevé des événements clés de lhistoire et lmise en lien par des relations

explicatives. Les ressources cognitives libéréasl'gtmyage seraient ainsi dédiées plus
spécifiguement a la création d'un tissu explicagdins qu’elles soient suffisantes pour
permettre aux enfants d'y intégrer également dess énternes comme causes ou
conséquences des faits.

Par ailleurs, le fait que l'intervention de I'acllinsiste particulierement sur les raisons
des événements n'aurait-il pas pu étre interprétégs enfants comme un encouragement
de la part de I'examinateur a mettre au premien g points cités précédemment, et
donc a délaisser quelque peu les autres aspetsstigire ?
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En effet, aprés étayage, il a été explicitementatetd@ a chaque enfant de raconter a
nouveau l'histoire, et ce a deux reprises. Il esbpble que les enfants aient percu cela
comme une évaluation, et que, dans une volonté ida faire, ils aient alors
volontairement négligé la mention d’états mentauymfit de ce qu'’ils pensaient étre les
attentes de l'adulte.

Contrairement aux groupes interactif et contrfide,enfants ayant recu un étayage
modele en ont retiré de grands bénéfices quantndelation d’états mentaux. Ainsi, un
modéle verbal formulant explicitement les étatsrinés des personnages apparait comme
particulierement facilitateur pour 'adoption d’uatitude mentaliste.

Nous souhaitons a présent nous pencher plus sp@tifent sur les états internes
de nature épistémique, catégorie concernant lardiime de croyance, caractéristique
spécifique d’'une TdE.

Le sens intégral de I'histoire ne saurait étreittgstqu’avec la mention de la fausse
croyance et de sa rectification, au cceur de Igoeidans « La pierre sur le chemin ». Or,
ces deux éléments ne peuvent étre exprimés quisanfaréférence aux états mentaux
épistémiques des personnages, c'est-a-dire lewgarmres (P2 croit que Pl l'a
intentionnellement poussé), leurs non-connaissafiR@se sait pas que P1 a trébuché) et
connaissances des faits (P1 sait, lui, que lag&st responsable de sa perte d’équilibre).

Les analyses des récits recueillis, aussi bientgaaves que qualitatives, signalent que
les groupes ayant recu un étayage mentionnent mbnreolargement supérieur d’états
épistémiques en comparaison avec le groupe contréle

La nature de I'étayage fourni est par ailleurs iieante puisque les états épistémiques
se trouvent bien plus intégrés aux récits des énfdn groupe modele qu'a ceux des
enfants du groupe interactif. Le modele verbal derdbnc, ici encore, le plus a méme de
faciliter 'expression de ce type d’états internes.

3. Hypothese 3 : L'expression de la fausse croyance et de sa

rectification sera plus fréquente apres étayage mod  ele

Nos résultats, tant quantitatifs que qualitatifggninent que I'étayage modele s’avere
particulierement facilitateur, quand il s'agit dfgmer la fausse croyance et sa
rectification. Ainsi, leur mention est plus frégterdans les récits des enfants ayant
bénéficié de I'étayage modele. En revanche, I'@ayateractif et la situation contrble ne
semblent pas favoriser leur mise en langage. Nyjpethése de travail est donc validée.

Rappelons avant tout que pour I'histoire choideepierre sur le chemin I'expression de

la fausse croyance et de sa rectification constéygoint central, dans la mesure ou ces
deux aspects permettent de raconter une histoivérente et nous renseignent en méme
temps sur la capacité des enfants a exprimer lald@aprésentation d’'une méme réalité.

67



Chapitre V — DISCUSSION DES RESULTATS

L’analyse des corpus recueillis met en évidencaiit intervention de I'adulte, aucun
enfant n’avait pu mentionner explicitement la faussoyance. Nous imputons cela a la
difficulté méme de I'expression de la fausse craganelle que nous I'avons définie ici,
qgui impligue non seulement I'expression d’'une crmgade second ordre (par exemple,
« il croit qu'il a fait exprés de le bouscule),»mais aussi I'expression de I'état objectif
des choses (par exemplec'est la pierre qui I'a fait tomber)y rendant ainsi cette
croyance fausse. D’'un point de vue linguistiquetdehe est trés ardue et seuls, les
enfants dysphasiques ne peuvent tenir un tel nagsoant verbal.

Cependant, il faut rester tres prudent quant auwnclasions que I'on peut tirer de ces
constats, et veiller a ne pas tomber dans I'égugitonsisterait a dire que dans la mesure
ou les enfants n’expriment pas la croyance et degliions qui la rendent fausse, ainsi
que sa rectification, ils en sont cognitivementapables. Etant donné [linévitable
corrélation entre I'expression de la fausse crogatde niveau de Théorie de I'Esprit des
enfants, cela reviendrait & dire que ces enfaritarnetard dans I'acquisition d’'un niveau
de TdE représentationnel. Pourtant, tous les enfeomstituant notre groupe modele ont
répondu avec succes a la question de fausse ceymnsecond ordre que nous leur
soumettions dans notre protocole (tdche « le mactte glaces »).

En revanche, la question se pose sur les capabaefants échouant aux taches de TdE
de second ordre a pouvoir exprimer la fausse comyast sa rectification, dans un
contexte d’inférences tel que celui de I'histoire ld pierre sur le chemin. Dans notre
étude, deux enfants n’ont pas été en mesure dsiréete épreuve, malgré nos aides et
sollicitations. Bien que nous ne puissions tirecume conclusion valide compte tenu du
fait que seuls deux sujets soient concernés, nwassatout de méme souhaité nous
pencher plus particulierement sur leurs recits.

L’analyse qualitative montre que ces deux enfatggpmmiment ni la fausse croyance, ni
son corollaire : sa rectification, ce que I'on penputer a une maitrise de la TdE encore
insuffisante, ne leur permettant pas de mettreeendeux points de vue différents sur une
méme réalité. De méme, ils ne mentionnent aucun iétarne dans aucune de leur
production. Il est trés regrettable que nous n’aypas proposeé un étayage modéle a ces
deux enfants (I'un ayant été soumis a I'étayagerautif et 'autre au jeu de Memory) car
cela aurait certainement pu nous permettre d’édeitda portée du modele verbal. Nous
supposons que ces deux sujets n'auraient que |fartgnt tiré profit du modele de
I'adulte, soulignant que pour étre efficace, il Imgpe que I'enfant ait des ressources
cognitives sur lesquelles s’appuyer pour faire @meda composante évaluative de
I'histoire.

Globalement, et pour conclure, les effets de I'aggymodele semblent nous autoriser a
pouvoir privilégier I'hnypothese selon laquelle sslenfants ne mettent pas en langage
explicitement la fausse croyance dans leurs réaiiaux, c’'est que les ressources non
seulement cognitives, mais surtout langagieres lsébs seraient trop importantes pour
laisser la place aux évaluations explicites coragrite mental d’autrui. Nous rejoignons
ici les travaux d’Astington (1999), qui ont révélée forte corrélation entre niveau de
Théorie de I'Esprit et niveau langagier.
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4. Hypothése 4 : les enfants du groupe modeéle serai  ent plus a méme de

lier les événements de I'histoire dans un tissu exp licatif.

Une simple description temporelle des événemeatss selations entre eux, ne saurait
restituer gu’'imparfaitement et de fagon terne ttire. Un récit n’a du sens, et n’est digne
d’étre raconté, que si cette logique chronologigseau service de la dramatisation de
I'histoire, c'est-a-dire la mise en intrigue desfa

C’est donc l'intrication des événements dans wutexplicatif, par la mention de leurs
causes et conséguences, qui conditionne l'accéa Bdique de I'histoire et par
conséquent a une plus grande cohérence du rénpgi, Aians « La pierre sur le chemin »,
certaines relations explicatives sont centrales p@mwcompréhension de I'ensemble de
I'histoire, notamment celles éclaircissant les @mants clés.

Il apparait, apres analyse quantitative et qualdaties données, que les enfants ayant
bénéficié d’'un étayage ont plus de facilité a neetin lien les événements de I'histoire par
des relations explicatives que les enfants du graoptrole.

Plus précisément, I'étayage modele est la formatatvention la plus propice a la
création d'un tissu explicatif liant les faits, pgu’on releve un accroissement plus
conséquent des relations explicatives dans lessrdes enfants du groupe modéle que
dans ceux du groupe interactif.

Il serait intéressant de s’attarder a présent esimioyens explicatifs préférentiellement
utilisés par les enfants apres étayage.

Les enfants ayant recu un étayage modeéle vontlgmier les états internes des
personnages pour expliquer leurs comportemen&uet hctions, or I'on sait que l'intérét
méme de cette intervention est d’aborder les événtsnde I'histoire sous un regard
explicitement mentaliste.

L’étayage interactif, quant a lui, consiste en gesstions de type « pourquoi ? » posées a
I'enfant, ce qui induit des réponses de type «@aee, comme, car, alors,». Cette
constatation pourrait étre en lien avec I'emplaferentiel des marqueurs linguistiques
dans le second récit de ces enfants.

Ainsi, la forme méme des relations explicatives lyges semble sous l'influence de la
nature de l'intervention fournie.

5. Hypothese 5: Les bénéfices engendrés par 'étaya  ge sont stables,
c'est-a-dire toujours présents une semaine plus tar d.
L’'une des réflexions récurrentes parmi nos entmstiavec différentes orthophonistes a

propos de la présente étude concernait la questioia phase d'étayage modéle :
comment s’assurer que si I'enfant, dans son sea@ect, mentionnait davantage
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d’éléments, faisant référence aux états internes pdesonnages, expliquant la fausse
croyance et la rectifiant...cela n’était pas le frditine simple répétition de I'histoire
entendue ? Comment étre certain que I'enfant rfapas « simplement » mémorisé
I'histoire et nous la récitait immédiatement ap?Pés

Cette interrogation nous est apparue tout a faiinemte, c’est pourquoi il convient de
I’évoquer ici.

D’abord, rappelons que la restitution verbale d’umstoire narrative met en jeu la
mémoire a long terme (la mémoire a court terme tayae capacité d’environ plus ou
moins 7 éléments). Or, le stockage d’'une histairenémoire a long terme ne permet pas
une copie stricte et fidéle qui aboutirait a unstitetion identique, mais favorise le
maintien des idées et concepts.

Partant, méme de bonnes capacités en mémoire adong ne pourraient expliquer, a

elles seules, les améliorations constatées dansetesds récits des enfants. L'analyse
qualitative des corpus vient corroborer cliniquetmestte théorie puisque aucun enfant
n'a, en second récit, réalisé une production siment identique au modéle verbal de
I'adulte. Certes, I'enfant a pu reprendre des nme&tgproprier des structures syntaxiques
(«pour se venger, il le pousse a son teyrmais les progres sont aussi le reflet d’'une
réflexion de I'enfant et d’un remaniement, & safage I'histoire. De plus, si les effets

de I'étayage se réduisaient a un copier-coller ddéte verbal, tous les enfants devraient
rendre compte des mémes récits. Or, sur I'ensedddeaécits produits par les enfants du
groupe modele, nous n’en avons pas deux similaretgerme de construction syntaxique,
de mises en lien des différents événements entre. eu

Néanmoins, afin de contrbler cet effet de mémadeatet pour rendre compte de la
stabilité (ou non) des résultats, nous avons initod notre protocole une deuxieme
entrevue avec I'enfant, sept jours aprés le recesipremieres productions.

L’analyse quantitative montre que pour les cingialdes retenues, les apports de
I'étayage se maintiennent dans le temps : une senpus tard, les enfants produisent
des récits tout aussi riches, tant sur le plan ifa@ihque qualitatif.

Nous tenons a souligner que la prise en compte’adpdct qualitatif nous a paru
nécessaire pour pouvoir juger de la cohérence fates récits. Nous avons considéré
comme étant stables les récits dont les pertesnétaiibsidiaires et ne mettaient pas a mal
le caractere harmonieux de I'ensemble.

En ce qui concerne le cas préecis des états inteleegésultats montrent qu’ils sont

davantage évoqués lors du troisiéme récit des enfangroupe interactif (comparé a leur
second récit), et a l'inverse, les enfants du geonmdéle en mentionnent moins, sept
jours aprés l'étayage. Mais ce qui nous intéresstot, c'est d'observer que les

références aux états de type épistémique augmesdasiblement entre les deuxieme et
troisiéme récits des enfants, ce qui atteste dimaturation dans I'expression de la prise
en compte du point de vue d’autrui. Cela vient wordr que I'étayage modéle fait

émerger des capacités latentes qui, ici en toygleagennent effectives.

L’analyse des second et troisiéme récits des enfdmtgroupe contréle - n'ayant donc
bénéficié d’aucun étayage - a permis de mettrevatece une augmentation linéaire
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dans les références aux états internes, et, bieflegsoit tres ténue, nous tenons a faire
part des hypothéses que nous avons émises poiguepte phénomene.

Avant tout, comme le soulignent Veneziano et Hud&607), le simple fait de raconter
plusieurs fois la méme histoire pourrait engendies bénéfices. Nous pensons que cela
s’expliquerait par le fait qu’en devant mettre eontsna plusieurs reprises I'histoire, les
enfants continueraient a affiner leur analyse,iséat que le récit produit ne permet pas
de rendre compte d’'une histoire cohérente.

Dans la méme dynamique, il est probable que larootdtion répétée aux images de
I'histoire (rappelons que ces enfants ont joué ajewn de Memory dans lequel se
trouvaient les images de la pierre sur le chemoyriait faire jouer un apprentissage
implicite. En effet, comme nous I'expliquons préegdnent, I'enfant est contraint a
chaque fois qu’il retourne deux cartes, a faire analyse des images, et on peut penser
gue méme s'il ne verbalise pas les actions préseste les cartes, il les formule
mentalement : il poursuit donc le travail d’analyse

Enfin, le fait que I'examinateur demande expliciearplusieurs fois le récit de la méme
histoire a I'enfant peut étre interprété par cenggrcomme une demande implicite
d’amélioration. En effet, 'enfant peut penser om récit ne satisfait pas l'adulte, et
chercher a chaque fois a exprimer des élémentsrgatirait pas encore mentionnés.

6. Hypothese 6 : Un age de compréhension verbale de 9 ans
correspond & la zone proximale de développement de I'enfant
dysphasique lorsqu’il s’agit de mettre en mots les états internes et

fausses croyances des personnages.

La notion de Zone Proximale de Développement (ZR[&Yé introduite par Vygotsky
(1985). Il s’agit selon lui de l'intervalle existaentre ce que I'enfant est capable de
réaliser seul, soit son niveau de développementehatt ce qu’il peut accomplir avec le
soutien d’'un adulte, soit son niveau de dévelopmenpetentiel. Cette présence de
I'adulte permettrait a I'enfant d’atteindre des @gesus cognitifs en maturation, qui ne lui
sont pas encore accessibles lorsqu’il est seul.

Pour vérifier I'intérét de la mise en place d’'uaygtge, c'est-a-dire d’une intervention a
visée facilitatrice de I'adulte, sur la composaénealuative du langage, nous devions donc
nous assurer avant tout que nous nous situionsdaies cette ZPD.

Pour définir 'age pouvant correspondre a la ZPDush nous sommes référées
principalement a I'étude de Veneziano et Hudel6O@® sur les effets de I'étayage chez
des enfants typiques de 4 a 12 ans. Dans les igttitaix des enfants (avant étayage),
Veneziano et Hudelot ont montré (i)les états irdsrmepistémiques sont surtout
mentionnés par les enfants de 10 ans, (ii) la ftatimn de la fausse croyance commence
a apparaitre dans les récits vers 9-10 ans,dii@dtification de la fausse croyance quant a
elle ne se manifeste que chez les enfants de 10D&nméme, Berman (2004, cité par
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Veneziano et Hudelot, 2006) constate que la capagaluative, si elle émerge a partir de
6-7 ans, ne devient précise et cohérente que QGeand

Ainsi, relativement a ces données récentes, 9 @us paraissait I'adge idéal pour proposer
un étayage sur la composante évaluative, dontifiésehts aspects ne sont explicitement
accessibles qu’a 10 ans.

Plus précisément, au vu des difficultés expressilessenfants dysphasiques rencontrés,
et afin de s’assurer qu'ils aient acces au senstte étayage, nous nous sommes basées
sur un agale compréhension linguistique de 9 gmur constituer notre population, en
pensant que celui-ci concordait a la ZPD de |la csapte évaluative.

Aprés analyse des données recueillies, il s'avere lgs enfants ayant bénéficié d’'un
étayage ont vu leurs performances s’améliorer denfmette en comparaison avec celles
des participants au groupe contrdle. Les résult@tsillés précédemment nous indiquent
en effet qu'une intervention de I'adulte donne lgeun enrichissement certain du récit, et
ce pour chaque variable étudiée.

Il apparait donc qu’'un niveau de compréhensioruistggue de 9 ans corresponde bien a
la Zone Proximale de Deéveloppement concernant lenposante évaluative, et
gu’intervenir aupres d’enfants de cet age leur peren effet de faire émerger des
processus jusque la latents.

Il. Validation de I'hypothese générale

Nous nous attendions a ce que I'étayage modelairatdes améliorations dans les récits
des enfants dysphasiques, notamment lorsqu’il ts@digdopter une attitude mentaliste
pour relater une histoire.

A lissue de notre étude, et apres validation de hgpotheses opérationnelles, nous
constatons que les enfants ayant bénéficié d’'wageamodeéle produisent effectivement
des récits plus riches sur le plan de la composarakiative.

Par ailleurs, les analyses quantitatives et quais indiquent une hausse des scores de
cohérence d’ensemble entre le premier et le seoéeiy uniquement pour les enfants
ayant bénéficié d’'un étayage. La simple répétitdarrécit n’engendre aucun bénéfice, ce
qui prouve l'impact spécifique des interventiond’ddulte.

En outre, cette progression est bien plus pronoapéss étayage modeéle. Ainsi, il semble
donc que le modéle verbal fourni par I'adulte sagn I'intervention la plus efficace.

En effet, I'étayage modéle permet aux enfants sietiun réseau explicatif plus dense et
de prendre en compte, dans ces explications, farelifce de point de vue entre les
personnages. Plus que les enfants des autres groilgpeont capables de mettre en
relation les faits observables et les états ingrngotamment épistémiques, des
personnages, pour expliquer le malentendu et séutisn.

72



Chapitre V — DISCUSSION DES RESULTATS

Apres étayage modele, les enfants sont donc ph&nade de mettre en mots une approche
évaluative de I'histoire, ce qui est confirmé pansemble des variables précédemment
analysées. Nous avons en outre pu remarquer quaiamtese détachait particulierement
des autres (enfant n°3) : l'effet de I'étayage mst, mais d’autres parametres entrent
certainement en ligne de compte. Nous ne pouvoreffenignorer que cet enfant est le
dernier d’une fratrie de quatre. La taille de ktriie et le rang occupé par I'enfant sont des
variables que nous n’avons pas contrélées mais dontconnait I'impact dans
I'acquisition de la Théorie de I'Esprit.

Par ailleurs, la progression entre un récit initelativement pauvre et un récit second
beaucoup plus riche indique que ces enfants pastdde instruments conceptuels
nécessaires a I'évocation du mental d’autrui. Aprice ne serait donc bien que la mise
en langage qui leur ferait défaut. Ainsi, le modédebal de I'adulte semble favoriser la
libération de la charge cognitive liée aux aspBetpiistiques, rendant alors possible une
meilleure mise en mots des images.

En conclusion, nous pouvons penser que le modéleal@roduit par I'adulte incite
I'enfant a un « dialogisme intérieur », pour reghenles termes de Veneziano et Hudelot
(2007), c'est-a-dire a une confrontation interngeege qu’il a produit dans son récit
initial et ce que lI'adulte lui propose, conduisaitisi a I'appropriation par I'enfant des
mots de l'adulte. En cela, la richesse des secoialtss des enfants ne résulterait pas
d’'une simple copie du modele de ladulte, mais t@merait d'une véritable
réorganisation linguistique, hypothese en grandg@epeonfirmée par le caractere stable
des récits des enfants, sept jours apres la phétsgape.

1. Limites de notre étude

Les expérimentations finies, nous avons pu preddreecul vis-a-vis de notre recherche
et formuler certaines remarques a propos des auttlisés. Par ailleurs, des modalités
d’expérimentation supplémentaires pourraient &tkésagées, au niveau de la population
et du protocole, afin de dégager des tendancediphiss.

1. Points négatifs du matériel

1.1. L’E.CO.S.SE

L'E.CO.S.SE nous semblait I'épreuve la plus a mériévaluer finement la
compréhension orale, cependant il s’agit d’'un tistt la passation requiert un couUt
attentionnel élevé pour les enfants.

En outre, la modalité auditive de I'E.CO.S.SE fafervenir d’autres activités cognitives
nécessaires a la réalisation de la tache, notami@menémorisation des énoncés lus par
I'examinateur puisque les images ne sont dévoitgesnsuite. Or, I'un des fréquents
symptdémes associés a une dysphasie est un déécita dnémoire a court terme
auditive/de la boucle audio-phonatoire. On peutcdsupposer que certains des enfants
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rencontrés, que nous n’avons pu retenir pour ietégotre population car ils avaient
obtenu un niveau de compréhension orale inférietiraas, ont été mis a mal par cette
variable.

1.2. Latache de fausse croyance

A ce jour, les taches de fausse croyance, comneziégs révélatrices de la maitrise de la
Théorie de I'Esprit, sont tres controversées. paapit en effet que des compétences
cognitives autres pourraient influencer la réudsitel’échec) a ces épreuves.

Ainsi, Astington (1999) a montré qu'il existe urgte corrélation entre la compréhension
des fausses croyances et le niveau langagier. becéaux taches de fausse croyance
pourrait donc étre directement en lien avec unéris@insuffisante de la langue.

Par ailleurs, ces épreuves exigeraient de bonmexcitds de mémorisation. Si tel n'était

pas le cas, I'enfant pourrait alors ne pas se soudes premieres scenes de I'histoire et
échouer au test, sans que cet insuccés puissatétbeié a un déficit de la Théorie de

I'Esprit.

Enfin, une capacité d’inhibition inefficiente poaitrégalement étre I'une des causes de la
mauvaise realisation des épreuves de fausse coydns, Gérard, Adrien, 1999, cités
par Faye et Feuvrier, 2007). En effet, lors dedssption de ces taches, I'enfant doit étre
capable d’inhiber le fait qu’il connait lui-méme r@alité, afin d’adopter le point de vue
d’un tiers.

2. Limites concernant la population

Notre recherche aurait pu étre enrichie par deglitons d’inclusion additionnelles,
notamment :

* I'homogénéité des groupes de population en termseae; en effet, le groupe
ayant bénéficié de I'étayage modele n’est constijué de garcons. Or, nous
savons que garcons et filles ne profitent pas defiame évolution langagiere, les
filles étant du reste souvent beaucoup plus basarde

» la prise en compte de la difféerence de niveau sogiturel; ces disparités de
milieux pourraient effectivement induire des degdés stimulation langagiere
inégaux et par la, des compétences linguistiqéssdifféerentes.

* le contrdle de la taille de la fratrie et du rangaupé par I'enfant dans sa
fratrie ; puisqu’on sait aujourd’hui qu’il existe un liemtre la communication et
le développement de la théorie de I'esprit, lesets puinés, sollicités par leurs
ainés dans des échanges conversationnels, aced&dlephis facilement a la
compréhension d’autrui.

Cependant, au vu de la difficulté a recruter npwpulation, et de notre volonté malgré
tout d’avoir un échantillon de population consédquanus n’avons pu nous permettre de
contrdler ces variables.
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Enfin, bien que notre population atteigne déjaataltde 20 enfants, un ensemble de 30
participants au minimum aurait été préférable pgouvoir tirer des conclusions
scientifiquement valides.

3. Limites concernant notre protocole

Les enfants rencontrés ont toujours été en coatast le méme examinateur, ce qui peut
constituer un biais de notre protocole. D’apres étnele de Veneziano et Hudelot (2006),
le récit serait affecté par plusieurs variablegamonent l'identité de la personne a qui il

est destiné.

Il aurait donc été intéressant d’étudier la différe entre les récits obtenus, aprés étayage,
par un examinateur « initié » (ayant entendu let réditial de I'enfant et pratiqué la
procédure d’étayage), et ceux recueillis par unrexateur « profane » (n’ayant pas vu
les images et ne connaissant pas I'histoire), dibbserver si la maniere de raconter une
histoire dépend de I'état de connaissance suppadinterlocuteur. D’aprés Veneziano
et Hudelot (2006), il serait en effet possible tpgerépercussions de I'étayage soient plus
visibles aupres d’'un nouvel interlocuteur, pour Bemfant ferait plus volontiers I'effort

de mettre en mots les apports de l'interventioatgdlque de l'initié, qui connait I'histoire

et a qui I'enfant I'a déja racontée.

D’autre part, la nécessité d’'un groupe controle,bgaéficiant d’aucun étayage, pour
valider notre étude pose toujours un probléme a#hiquisque nous privons, par la nature
méme du groupe, les sujets dysphasiques qui ycipeit des bénéfices éventuels de
I'intervention.

Enfin, bien que nous ayons montré que les bénééingendrés par I'étayage ne sont pas
le simple reflet d’'une imitation, il aurait pu épertinent de proposer aux enfants en post-
test une autre histoire, ce qui nous aurait peduivérifier leurs capacités a transférer
leurs acquis sur un autre récit.

V. Points forts de notre étude

1. Au niveau des outils

1.1. Lesimages

Afin d’évaluer la capacité des enfants dysphasicquesnstruire des récits qui fassent
référence aux états internes des personnage®gtimpliquer dans le tissu narratif, nous
leur avons présenté une histoire en images, sanmdaxte. Le caractéere ludique de la
tache, primordial a nos yeux, nous a d’emblée $&sluDe plus, comme nous l'avons
expliqué plus haut, le fait que cette histoire paigtre racontée simplement, a un niveau
descriptif, ou en se situant a un niveau plus é@@boimpliquant lattribution aux
personnages d’intentions et de croyances, signajartits ont chacun des visions
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différentes de la méme realité - nous paraissagtdt argument de taille en faveur de son
utilisation. En effet, méme si I'enfant se cantdhr@aun niveau descriptif, il pouvait
quand méme produire un récit, sans avoir nécessaire 'impression d'étre en
difficulté. Ceci nous a paru essentiel, d’autanisppour les enfants constituant notre
groupe contréle (et qui ne bénéficiaient donc ¢gars étayage) a qui on demandait aussi
de raconter I'histoire a deux reprises.

1.2. Lafausse croyance de second ordre

Il nous semblait crucial, dans le cas ou des esfapt puissent produire un récit a un
niveau plus élaboré que la simple description desges, de pouvoir avoir en notre
possession des éléments de réponse pouvant édeiterdifficulté. L’'un des éléments
les plus primaires était d’évaluer le niveau dedrlede I'Esprit de I'enfant. Aussi, bien
que les taches de fausse croyance soient aujoultbbjet de nombreuses polémiques,
mais a défaut d’autres outils scientifiquementdesi nous avons proposé aux enfants
I'épreuve du « marchand de glaces ». Toutefois,snawons quelque peu adapté la
passation, face aux mines interloquées des prengigi@nts auxquels nous I'avons
proposeée... Ainsi, au lieu de présenter a I'enfamtdgsin d’un village, nous avons choisi
des vrais jouets en bois pour d’une part supprifabstraction que demande le dessin, et
d’autre part, rendre la tdche encore plus attrayantpposant que I'enfant perdrait moins
facilement le fil de I'histoire. De plus, nous nossmmes assurées, tout au long de la
passation, que I'enfant suivait I'histoire en laisant régulierement des questions et en le
faisant participer activement a la mise en scene.

2. De facon globale

Il nous semble que notre étude présente un iméréitulier dans la mesure ou :

» Ladurée de passation est trés courte (environiQtes) ;

* Les épreuves sont facilement administrables ;

» Le protocole, dans son ensemble, présente un eegatidique, qui plait
beaucoup aux enfants ;

» Le fait de terminer la passation par I'épreuve duarchand de glaces » permet
ensuite un joli moment de complicité entre I'enfatl’'examinateur qui, la
plupart du temps, co-inventent une histoire aveaerarionnettes ;

» Les effets des différents types d’intervention puvétre mesurés grace a la
présence d’'un groupe contréle ;

* La mise en place d'une seconde demande de réei? p&rmet d’'observer la
portée de I'étayage et de voir si les bénéficegrdiggs se maintiennent dans le
temps.

Enfin, bien que pour pouvoir généraliser nos réssiltle fagon statistique et apporter plus
de crédit a notre étude, un échantillon d’au md@0ssujets aurait été nécessaire,
travailler sur 20 corpus nous permet tout de métmetrdire des résultats intéressants et
révélateurs, et de mettre en évidence des tendances
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V. Perspectives

La réalisation de ce mémoire ouvre de nouvellesgeetives de recherches.

Il nous semblerait notamment intéressant de repeeoette étude, d’'une part avec un
échantillon d’enfants plus important, et d’autretgan tenant compte des variables que
nous n’avons pu contréler pour la constitution daexpopulation. En ce qui concerne le
recrutement des participants, de nouveaux outilsrpent étre proposés, en particulier
d’autres épreuves de théorie de l'esprit, plutde des taches de fausse croyance,
aujourd’hui discutées.

On pourrait également imaginer I'introduction d’erpérimentateur « profane » comme
cela a été suggéré précédemment.

Par ailleurs, cette recherche pourrait étre appbga d'autres pathologies pouvant
relativiser le développement de la théorie de fFigsdonc de la composante évaluative,
telles que la surdité, la déficience mentale, ocoenle syndrome d’Asperger, afin de
déterminer si I'étayage est bénéfique, et, si sélle cas, quel type d’intervention est le
plus efficace.

La capacité a faire des inférences est en lien dweniveau de raisonnement, en
particulier avec les structures logiques qui perem¢ta I'enfant d’appréhender les
relations entre les éléments (Bes et Paget, 2085 par Chalamel et Gonnet, 2008).
Ainsi, une nouvelle variable pourrait étre intraguipermettant de mettre en relation les
bénéfices de I'étayage et le niveau de logiquéethéant.

Enfin, une perspective de recherche qui nous seniikressante consisterait en
I'élaboration d’'une rééducation a propos dimages tgpe sériation. Une fois par
semaine, les expérimentateurs inviteraient desnenflysphasiques expressifs a raconter
une histoire, puis ils proposeraient un modele aleshite auquel I'enfant raconterait de
nouveau I'histoire. Une sériation choisie pourfaite I'objet d’'un pré-test, puis, une fois
les séances avec I'enfant terminées, la méme is@rserait alors reproposée en post-test.
Ceci permettrait une comparaison entre récit pééluéation et récit post-rééducation afin
de voir si I'enfant parvient a généraliser le schénarratif ainsi que les structures
syntaxiques acquises en situation d’interactiorc daelulte, pour s’en resservir lorsqu’il
doit réaliser le méme type de tache seul.

VI.  Apports de notre étude

1. Sur le plan de notre formation professionnelle

D’emblée, cette recherche nous a permis d’entrezosiact et surtout d’échanger avec
d’autres professionnels : neuropédiatres, neurdymdygues, enseignants, ce qui nous a
projetées de maniére concréte dans notre futuriqpeaprofessionnelle. Nous avons
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ainsi pu mesurer combien les échanges interprof@ssis sont importants pour notre
pratique : ils permettent en effet de travaillenjointement dans l'intérét de I'enfant.

Par ailleurs, ce travail nous a permis de mieuxpremdre la notion de soin, qui s’élabore
autour de la famille toute entiére, et non du pateniquement. En effet, grace aux
échanges que nous avons eus avec les parentsavanss pu ébaucher un dialogue avec
eux autour de la dysphasie, et comprendre combédie-a retentit sur I'équilibre
familial.

C’est en écoutant le parent, ses attentes etriesigéages qu'il fait de son quotidien avec
I'enfant que nous pourrons élaborer une prise angehplus personnalisée et répondre au
plus juste aux besoins de chacun.

Nous appréhendons a présent davantage toute laurvae I'importance d’un
accompagnement familial, notamment dans le cadraedpathologie aux implications
aussi lourde que la dysphasie. Cette prise de mmtEcconstitue un apport précieux pour
notre future pratigue. Nous suggérons cette recardation selon laquelle toute
rééducation vise a favoriser le transfert des acguiséance dans la vie quotidienne.

Enfin, ce mémoire nous a confrontées aux exigemzhodologiques que requiert toute
recherche, et aux inévitables difficultés méthodmjoes qui en découlent. Nous nous
sommes cependant attachées, du mieux possiblescamar le plus objectivement, tout
en réalisant combien la tache est ardue.

2. Sur le plan théorique

Jusqu’a présent, aucune étude ne s’était penchidessoutils facilitateurs a offrir aux
enfants dysphasiques expressifs lorsqu’il s’adgisdai faire émerger une composante
évaluative dans le récit.

Les données de notre recherche suggerent qu’eni cemcerne les enfants dysphasiques
expressifs, un étayage modeéle serait la meilleidealeur proposer.

Ceci indique qu’ils possedent bien les compéterdmsbase pour €laborer un récit
évaluatif, celles-ci seraient seulement obstrué@s @es charges cognitives et
linguistiques trop colteuses.

De ce constat émerge I'importance d’évaluer decdifites facons les capacités de ces
enfants avant de tirer des conclusions trop hatueseurs compétences effectives.

Par ailleurs, les conclusions de notre étude nausigsent assez précieuses pour la
rééducation des patients dysphasiques expressiésdé laquelle il faudrait, encore plus
gue pour toute autre pathologie, proposer des rasdérbaux permettant aux enfants de
pallier leurs difficultés linguistiques.
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CONCLUSION

L'objectif de cette étude était de comparer leetsffde deux types d’étayage sur les
possibilités de récit évaluatif chez des enfantptgsiques expressifs, afin d’examiner le
type d’'intervention qui leur permet les plus grapdsgres.

Nous avons donc proposé a ces enfants une tachécilea partir d’'une histoire en
images relatant un malentendu entre deux persoandgéissue du premier récit des
enfants, intervenait la phase d'étayage, qui éRideux types : un étayage modéle ou
I'adulte offrait un modele verbal de récit a I'enfaou un étayage interactif sous forme de
guestionnaire, apres quoi, hous demandions a hénfia second récit afin d’évaluer les
bénéfices de chacune des interventions.

Par ailleurs, pour vérifier I'intérét de la mise place d’'un étayage sur la composante
évaluative du langage, nous avons introduit un ggoaontréle, constitué également
d’enfants dysphasiques expressifs, mais uniquenmritontés aux images par un jeu de
Memory aprés leur récit initial.

L’analyse des résultats obtenus révele que I'émyagdéle s’avere le plus efficace,

lorsqu’il s’agit de mettre en mots les états mextdes personnages et leurs différences
de points de vue, dans le but de mettre en reldi®révénements de I'histoire au sein
d’un tissu explicatif.

Ainsi, apres étayage modele, les récits des enfpyaraissent bien plus riches et plus
cohérents qu’a l'initial, grace a la libération mssources cognitives et linguistiques que
permet l'intervention langagiére de I'adulte.

Dans la vie quotidienne, I'expression des croyaretesitentions d’autrui, ainsi que la
formulation d’une différence de points de vue ediax personnes a propos d’'une méme
réalité, sont des conditions essentielles pour pouelater et expliquer certains types
d’événements, notamment des malentendus.

Compte tenu des difficultés de mise en mots desngmfdysphasiques expressifs, il nous
apparait approprié que cette compétence évalustdiv@abordée en prise en charge par les
orthophonistes, qui pourraient envisager de crésrsituations de récit a partir d’histoires
en images, dont la mise en mots nécessite la neEfé@ux états mentaux des personnages,
et proposer alors un étayage modéle facilitateur.
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ANNEXE |

Annexe | : Population

Groupe Etayage Modele

Colin 20 juillet 1999 9 ans et 4 mois 9 oui
Dimitri 2 juin 1999 9 ans et 6 mois 7 oui
Julien 6 mai 1999 9 ans 9 mois 6 oui
Alexis 27 décembre 19989 ans et 11 mois 7 oui
Antoine 13 décembre 1998 10 ans 8 oui
Victor 15 septembre 199810 ans et 1 mois 8 oui
Gabiriel 15 octobre 1998 | 10 ans 4 mois 6 oui
Moyennes 9 ans 8 mois 7,3
Groupe Etayage Interactif
ENFANTS AIsA e R e T%ERBEEM
Francois 22 décembre 199§ 9 ans et 1 mois 7 non
Maél 8 novembre 1999 | 9 ans 2 mois 9 oui
Enola 7 mai 1999 9 ans et 6 moig 6 oui
Juliette 18 mars 1999 | 9 ans et 9 mois 8 oui
Natalie 3 avril 1999 9 ans 10 mois 8 oui
Maya 19 octobre 1998 | 10 ans et 1 mois 7 oui
Aurélie 10 septembre 199810 ans et 2 mois 7 oui
Moyennes 9 ans 7 mois 7,4
Groupe Etayage Contrdle
Yann 26 juillet 1999 | 9 ans et 5 mois 6 oui
Stéphanie 17 mai 1999 9 ans et 5 mois 8 oui
Franck 12 février 1999 | 9 ans et 11 mois 9 oui
Loic 15 janvier 1999 | 10 ans et 1 mois 7 non
Erwan 21 septembre 199810 ans et 2 mois 6 oui
Cédric 20 juillet 1998 | 10 ans et 4 mois 7 oui
Moyennes 9 ans 8 mois 7,2
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ANNEXE I

Annexe Il : Images retravaillées de 'histoire « La  pierre sur le

chemin » (Furnari, 1985)

Image 5: la réconciliation
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ANNEXE Il

Annexe lll : Etayage Modele

Consigne:

« Je vais te montrer des images. Tu les regar@des i apres, tu me racontes I'histoire.
Si tu veux, tu peux raconter I'histoire dans ta tgendant que tu regardes les images.
Mais fais bien attention, car quand tu me racostéhastoire, il n'y aura plus les images
sur la table. Alors regarde bien ! Tu es prét=?¥isionnage des images.

« C’est bon, tu es prét a me raconter I'histoil@d” m’intéresse de savoir ce que tu as
compris...Vas-y ! Je t'écoute ! »

Récit autonome initial :

« C’est bon tu as fini, tu m’as tout raconté ? Toiem | Alors maintenant c’est a mon tour
de te raconter I'histoire. Ecoute-moi bien car t’'age facon un peu différente de
raconter. »

Etayage modeéle

Deux amis se rencontrent au parc et se disent bonjo
Celui qui porte une salopette bleue n’a pas vu gléavait une pierre devant lui.
Il trébuche donc sur la pierre, et en tombantpugse son ami, sans faire expres.

Mais le garcon avec le short n’a pas vu la pierr@@t que son copain a fait expres de le
pousser. Il se fache, et pour se venger, il le g@asson tour.

Le garcon a la salopette bleue tombe et se meewrgsl Il montre alors la pierre et

explique a son copain qu’il est tombé a cause depidare et n'avait pas voulu le
bousculer.

Le garcon avec le short voit la pierre et comprgud s’est trompé. Il aide son copain a
se relever et ils redeviennent amis.

Récit autonome apres étayage

« Allez ! Maintenant c’est encore a toi de me raepftihistoire. C’est la derniére fois !
Tu ne peux pas regarder encore les images, alsaseede bien te souvenir, de ne rien
oublier et explique-moi bien tout ce que tu as cosap




ANNEXE IV

Annexe |V : Etayage Interactif

Consigne :

« Je vais te montrer des images. Tu les regar@es éi apres, tu me racontes I'histoire.
Si tu veux, tu peux raconter I'histoire dans ta tgendant que tu regardes les images.
Mais fais bien attention, car quand tu me racostéhéstoire, il n’y aura plus les images
sur la table. Alors regarde bien ! Tu es prét 2»isionnage des images.

« C’est bon, tu es prét a me raconter 'histoil@a? m'intéresse de savoir ce que tu as
compris ... Vas-y ! Je t'‘écoute ! »

Récit autonome initial :

« C’est bon tu as fini, tu m’as tout raconté ? @&s bien ! Alors maintenant, je dois étre
sQre que j'ai bien compris ton histoire...

Si I'enfant a explicité ou dénommé des

« Alors toi tu as compris qu’il y avait.»
personnages, reprendre ses propos

« Tu as parlé d’'un seul garcon, est-ce que tu as

Si I'enfant parle d’'un seul gargon .
vu s'il y a un autre personnage ? »

Si I'enfant n’a utilisé que des pronoms pou « Dis-moi qui il y a exactement parce que je
désigner ses personnages n’ai pas bien compris »

« Alors pour toi, c’est lequel qui tombe ? qu

S'ly a ambiguite referentielle pleure ? et l'autre il fait quoi ? »

Si I'enfant n’a pas explicité la premiere | « Comment ¢a se fait qu’il le pousse ? », « Ah,
poussée bon il le pousse ? », « tu trouves ¢a normal|? »

Si I'enfant n’arrive pas a expliciter la premig| « Alors regarde bien, tu ne vois pas quelque
poussée, lui proposer de revoir les imagey chose ? » Et quand les images disparaissent :
Pendant le visionnage, pointer I'image 2 et ¢ « alors qu’est-ce que tu as compris ? »

Si I'enfant ne peut expliquer apres visionna Abandonner

Si I'enfant n’évoque pas la contre-poussés « Tu m’as dit que le petit gargon avec la
remontrer les images en pointant I'image 3| salopette poussait son ami, et que fait I'autre
dire alors ? »




ANNEXE IV

Si I'enfant n’a pas explicité la contre-pouss

« Comment c¢a se fait gqu'’il le repousse ? 3

Si I'enfant n’a pas explicité la réconciliation
remontrer les images en pointant I'image 5
dire

chose d’autre », et quand les images
disparaissent : « alors qu’est-ce que tu a
compris ? »

. . i « Se venger de quoi, de qui ? » « Qu’est-¢ce
Si I'enfant mentionne l'idée de vengeance 9 . q 4 Q
gu’il a pense ? »
Si 'enfant ne donne pas d’explication Abandonner
SiI'enfant n'a pas explicité les pleurs « Ah bon, il pleure, comment ¢a se fait ? »
Si I'enfant n'a pas mentionné les pleurs | « Il est tombé et qu’est-ce qui se passe ? »
. . . . « Alors regarde bien si tu ne vois pas quelque
Si 'enfant ne fait pas de lien entre la pierre 9 , pas q
les pleurs, remontrer les images en pointa _chose d'autre » et quand les images
T : disparaissent : « alors qu’est-ce que tu as
I'image 4 et dire .
compris ? »
Si I'enfant ne mentionne pas la pierre apreg
nep P P Abandonner
nouveau visionnage
Si I'enfant mentionne la pierre aprées le « Et a ton avis, pourquoi montre-t-il la
nouveau visionnage pierre ? »
. . o « Ah oui il lui serre la main, comment ¢a se
Si 'enfant mentionne le fait qu’ils se serrent o o
main ou ne se disputent plus fait ? » ou « gomment ¢a se fait qu'ils ne se
disputent plus ? »
« Alors regarde bien si tu ne vois pas quelque

1°2)

Si de nouveau I'enfant ne fournit pas
d’explication

Abandonner

Récit autonome aprés étayage :

« Allez! Maintenant que tu m’as bien expliqué,irji@rais que tu me racontes une
derniére fois I'histoire! Tu ne peux pas regarderage les images, alors essaie de bien te
souvenir, de ne rien oublier et explique-moi bieut te que tu as compris. »
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Annexe V : Criteres opérationnels

ORDRE DU RECIT :

Récit initial = ini Etayage = eta
Second récit = sec

Troisieme récit = tro

EVENEMENTS CLES = clé EVENEMENTS SECONDAIRES = seco
tre = trébuchement sal = salutation

pou = poussée chu = chute

con = contre-poussée lar = larmes

des = désignation pierre
rec = réconciliation

MENTION DE LA PIERRE =» oui/ non

EVENEMENT EXPLIQUE =» oui/ non

RELATION EXPLICATIVE : claire = cla ; ambigué = amb

MOYEN EXPLICATIF :

Pour les relations explicatives claires Pour les relations explicatives ambiqués :

mar = marqueur linguistique tem = successiorptarlle mais détaillée
ret = mouvement rétroactif
ant = état interne comme antécédent

ETATS INTERNES =» eti si présence

TYPE D'ETAT INTERNE :

phy = physique emo = émotionnel int = intentionnel epi = épistémique

FAUSSE CROYANCE =» fc si présence

RECTIFICATION DE LA FAUSSE CROYANCE => rfc si présence
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Annexe VI : Corpus du groupe Modéele

1. Corpus de Colin (9 ans 4 mois, ECOSSE : 9 erreur s)

Premier récit autonome

il était une fois / des gargons se disaient bonjolgrvent poussa un enfant et il tombe sur l'autr
/ ensuite I'autre enfant lui rend le coup / ensuge moquait de lui pa’ce que i pleurait / et apré
iIs se pardonnaient.

Second récit autonome (aprés étayage)

il était une fois / un ga / des copains se croigaid@ns un parc // 'un d’eux a pas vu la pierre et
tombe sur l'autre sans faire expres / ensuite’l@apain a lui a pas vu la pierre et ¢a fait qlél
pousseé / ensuite i / ensuite i voit la / son copadmtre la pierre / et ensuite il a compris /aidie

a se relever et ils redeviennent copains / fin.

Troisiéme récit autonome

il était une fois / deux garcons / un qui S'apgelEhomas, l'aut’ qui s’appelait Valentin //
Valentin était au parc avec son ami Thomas / le &eait poussé son copain Thomas / en plus il
avait pas vu qu’y avait la pierre, ensuite il tomhlsar son copain / son copain lui a rendu le coup
sans voir la pierre / ensuite il lui dit : « vighais t'acheter une glace si t'as envie » et ajies
ont fait la paix / fin.

Mention | Ev.clés | Rel. exp.| Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre claires | ambigués ling. internes rétro physique
comme inhérente
antécédents
Récitl 0 3 0 1 0 0 0 0
Récit2 1 4 3 0 0 3 0 0
Récit3 1 3 2 0 0 2 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physigue | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 5 3 0 1 1 1 1
Récit 3 2 2 0 0 0 1 0

91



ANNEXE VI

2. Corpus de Dimitri (9 ans 6 mois, ECOSSE : 7 erre  urs)

Premier récit autonome

Ben c’est deux copains / ils s’font coucou / y'earail tombe / euh I'a un caillou / l'autre il le
dispute / il est pas content /euh: // et l'autreassis par terre il pleurait / il a montré le loailet
ils sont donné la main.

Second récit autonome (aprés étayage)

Deux amis / se rente se ren se rencontrent / dapang / ils s’ / ils s'disent bonjour / le garcan

le & la salopette rou euh bleue // euh trébucheuaecdu caillou et pousse son ami il a son short
court // aprés / euh / I'ami / 'ami tombe // de/garcon a la salopette / euh non a la pantalon
court // euh: se fache / et pour euh se vengeit tdmber l'autre / et euh / et le garcon a la
salopette bleue pleure / et montre le caillou g c’est pas lui qui I'a poussé, il a trébuché su
le caillou / aprées ils reviennent amis.

Troisiéme récit autonome

Dans un parc / deux / euh: / deux petits se reneont ils s’connaissaient pas / et un / euh / un
garcon qui a la salopette bleue / euh trébuchewhirun caillou / et pousse l'autre / et euh / le
garcon a le survét' / il se fache / et repousadtriéaet euh / le garcon a la salopette euh: / bleue
ben il pleure et il dit / il dit « j’suis j'suis tabé euh jai trébuché sur euh sur euh le caillpai /
pas fait expres de te euh de te pousser » / aprés a i leve euh / le le l'autre euh / le gargon
euh qui est en survét’ leve le garcon qui a lapsete bleue / et euh ils sont amis maintenant /
voila !

Mention | Ev.clés | Rel. exp.| Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre claires | ambigués ling. internes rétro physique
comme inhérente
antécédents
Récitl 1 3 1 0 0 0 1 0
Récit2 1 5 3 1 2 1 0 0
Récit3 1 4 2 1 0 1 1 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physigue | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 1 0 1 0 0 0 0
Récit2 2 0 1 1 0
Récit 3 2 0 1 0 1
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3. Corpus de Julien (9 ans 9 mois, ECOSSE : 6 erreu rs)

Premier récit autonome

Au début de I'histoire et ben / y’avait un garcan sa qui qui disait qui disait bonjour & un autre
garcon / ensuite le garcon qui a un peu une vdsteelet ben il tombe a cause d'un caillou /
ensuite euh le gargon la qui était pas tombérakmapé / ensuite le garcon qui était tombé et ben
montrait qu’il était tombé a cause du d’un caillaet la derniere image c’était que c’était que le:
garcon le reléve: le pardonne de / de / de I'amo& dessus un peu.

Second récit autonome (aprés étayage)

Il'y a son un ami son il y a un ami qui voit soni @mi se proméne dans le parc / & un moment
euh celui qui a la salopette bleue et ben il trébusur une pierre / et il I'a pas fait exprés et en
méme temps il pousse son ami sans faire exprés ¢adui qui avait le tee-shirt / et ben / avec
des rayures l'a rattrapé et il cr il se fache /:dubnsuite c’est lui qui le pousse a son tour / le
garcon avec la salopette bleue tombe par terdeulr@ il montre que c’était la pierre qui I'avait
fait tomber qu’il a pas voulu le pousser / le gargwec le tee-shirt a rayures le pardonne et il
aide a le relever son ami.

Troisieme récit autonome

Alors au début/ et ben y'avait un ami qui rencerdon ami dans le parc/ a un moment euh
celui qui a la salopette bleue et ben tombe / aitfefih / tombe a cause d’une pierre et sans faire
expres pousse un peu son ami / euh ensuite soeedmiqui a le tee-shirt avec des rayures il
croit qu’il a voulu le pousser / alors et ben ilfaehe / et c’est lui / lui aussi pour se venger et
ben le pousse son ami / celui qui a la salopedeebpleure / il est assis par terre / il montre que
c’est a cause du caillou qu'il est tombé et qu’pas voulu le faire tomber son ami / alors celui
qui a le tee-shirt a rayures pardonne le son aitaide a le se relever.

Mention | Ev.clés | Rel. exp.| Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre claires | ambigués ling. internes rétro physique
comme inhérente
antécédents
Récitl 0 2 2 0 2 0 0 0
Récit2 1 5 4 3 1 2 1 0
Récit3 1 4 6 0 6 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physique | émaotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0
Récit2 6 2 1 1 2 1
Récit 3 5 0 1 2 2 1
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4. Corpus de Alexis (9 ans 11 mois, ECOSSE : 7 erre  urs)

Premier récit autonome

Ben y’'a deux enfants: / et euh: y’a I'enfant avac/Isalo // euh: / en pantalon / bleu / ben il a:
trébuché sur un caillou et aprés / il a: ben ibia if a poussé le rouge / et apres le rouge il a
poussé le bleu / et euh: // apres le: le r et agirapres ils sont serrés la main.

Second récit autonome (aprés étayage)

Ben y’'a deux amis: / ben y'a: avec euh: / la satepgleue / ben il a:ila: /il a/ pas vu lampee

/il a trébuché dessus / et euh: / et apres il jpogt@ I'autre / et euh: / I'autre il est tombé ¢eige

/ et aprés le rouge il a il a refait tomber le blet apres le bleu il est tombé par terre / ileugg

/ et aprés le bleu / le bleu avec la salopetteibeantre la pierre / et aprés ben le rouge ben il
revient ami avec le bleu / euh avec le: / ouaevient ami.

Troisieme récit autonome

Ben en fait y'a deux enfants: / i sont i vont i sdonné un rendez-vous dans le parc / et euh et
y'a un: un copain il arrive avec une sapolé avee sapolette bleue / euh et 'autre avec des un
un tee-shirt avec un trait rouge / et euh et ilsla@nt dire s’bonjour et euh et le gars avec la
sapolette rouge euh bleue ben il a trébuché seailiou / un caillou jaune / et euh et aprés il a
fait bousculer le: le: le: le rouge / qui euh: llatit « mais pourquoi tu m’as poussé ? » et duh e
apres et apres le rouge il repousse le: // le &éllepreés ben le bleu / il tombe par terre il pleatre
apres il montre la pierre jaune ou il a trébuch&peés ben / le rouge / le bleu euh le rouge ben il
I'aide a se relever.

Mention | Ev.clés | Rel. exp.| Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre claires | ambigués ling. internes rétro physique
comme inhérente
antécédents
Récitl 1 4 0 0 0 0 0 0
Récit2 1 5 1 1 0 1 0 0
Récit3 1 5 1 1 0 0 0 1
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physigue | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 1 1 0 0 0 0 0
Récit 3 1 0 0 1 0 0 0
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5. Corpus de Antoine (10 ans, ECOSSE : 8 erreurs)

Premier récit autonome

Y’a deux copains / et /i /i ils s'fait salut /ré&g il avance son: le premier copain / et apres
il trébuche sur euh / euh / sur une pierre / aptés/ apres euh son copain /ii/ il le
console / aprés le copain il a il a montré le: jglgui I'a fait tomber / et apres i i il I'aide

a le remonter.

Second récit autonome (aprés étayage)

Ben en fait y'a y’'a deux copains / une a la ladbgette et une a un short / aprés euh il
dit bonjour / au parc / apres i il fait / il se digétrébuche / euh sur une pierre / euh / apres
son co son co son copain il est faché / il crogaitait c’était / il il / il a fait expres / et
pour se venger euh il le il le lance / il le faitusculer / & son tour / apres le: ala sa a la
salopette bleue / euh euh il pleure / apres il meodbjet / le caillou qui I'a fait tomber /
sans faire expres / et // et aprés il 'aide aleefremonter et et et il re et il fait et ils sont
redevenus copains.

Troisiéme récit autonome

Y’a deux amis / euh / qui qui se saluent au parah' / le: euh / un qui a la bretelle / la
bretelle bleue / et un qui a euh euh et un quisateisses rouges / des trucs (fait le geste
sur lui en mimant des traits) / sur son pull /@ea et apres il va saluer / sans faire expres
il fait il il est tombé / apres t'sais pour euh duhcroyait qu’il avait pas fait expres / qu’il

a fait expreés / a prés aprés a a son tour il itadanber / apres son son / avec la bretelle /
il lui montre la / ce qui I'a fait tomber / et agréet apres / ils sont redevenus amis.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl |1 3 1 0 0 0 1 0
Récit2 |1 4 2 0 0 1 1 0
Récit3 | 0 4 0 0 0 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 1 0 1 0 0 0 0
Récit2 3 0 1 1 1 1 0
Récit 3 2 0 0 0 2 1 0
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6. Corpus de Victor (10 ans 1 mois, ECOSSE : 8 erre  urs)

Premier récit autonome

alors y'a: le petit garcon avec son papa // i #edah coucou // dans la deuxiéme (image)
c’est que euh i: / i: / le papa il tombe a causeailou // la troisieme c’est que apres le
p’tit garcon i voulait rattraper/ et le papa / bigpleure parc’que i: / il a trébuché / aprés
l'autre (image) c’est que le petit garcon i veutténd la main & son papa pour euh le
remettre debout.

Second récit autonome (aprés étayage)

alors y’a deux amis / qui euh: / qui se font sigeeap / et: le le 'aut’ copain avec la salo
/ la salopette bleue / ben i tombe / sur un caiboune / et comme le copain i voit pas que
c’est le caillou alors il le fache / et comme comomnme i / I'aut’ petit garcon il le
pousse, celui qui est avec la salopette bleue béopar terre / et i dit « regarde c’est le
caillou qui m’a fait tomber ! » / et apres ben &t/aprés le p’tit garcon i s’en rend compte
/ et: et a cause ben apres i veut faire un peaila/p: i tend la main pour le relever.

Troisiéme récit autonome

alors ya deux ptits: garcons qui sont copains be: i: il se dit bonjour / et y’a le garcon
qui tombe / i tombe et apres i pleure / et: I'suatit garcon / i croit qu'’il I'a fait expres
d’le bousculer alors i: il le fache / et euh: /@pte: / il le fache et le p’tit garcon i dit «
regarde c’est la pierre jaune qui m’a: qui m’a fainber » / et aprés ben I'petit garcon i: i
s’est rendu compte qui fallait pas le pousser aldus tend la main pour le relever.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl |1 2 2 0 2 0 0 0
Récit2 |1 4 3 0 1 1 1 0
Récit3 |1 5 1 0 1 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 1 0 0 1 0 0 0
Récit2 4 1 1 1 1 1 1
Récit 3 3 0 1 0 2 1 1
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7. Corpus de Gabriel (10 ans 4 mois, ECOSSE : 6 err eurs)

Premier récit autonome

Et ben c’est un gargon / qui qui marche et quibdibjour & un gargon / et puis le le

garcon il euh: / il marche / et il tombe a causendtaillou / et / et puis le garcon le

récupere / le retient en fait et le garcon i ildyse / et euh: / et et le garcon il remercie le
au garcon de l'avoir tenu // par sa chute / ett¢@g !

Second récit autonome (aprés étayage)

Ben c’est dans un parc / puis / les les garconsssutisent bonjour / puis le garcon qui a
la salopette bleue euh ben il tombe et en mémegdg@opsse son copain et puis le gargon
qui a le: le tee-shirt rayé croit qui / que sonaiof a fait expres de de le pousser /et puis
/ et puis le garcon il tombe par par terre et etiil il explique tout a au garcon a son
copain / gqu’il s’est passeé / et le garcon l'aidseaelever et voila c’est tout !

Troisiéme récit autonome

Et ben c’est dans un parc / et: / et les garcordisamt bonjour / et: et le gargcon qui a la
salopette bleue / euh t trébuche / et en méme témppasse le garcon / et le gargon: qui a
le tee-shirt rayé / euh: / il croit que son copaifait expres de le pousser / et: / alors euh
le garcon qui a le tee-shirt rayé pousse le gatgais le garcon il tombe et: il pleure et il
expliqgue a son copain tout ce qu'il s’est passe leegarcon en fait il sS’excuse / et: il le
releve.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl |1 0 1 0 1 0 0 0
Récit2 | 0 2 1 0 0 0 0 1
Récit3 |0 4 3 0 1 0 0 2
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 1 0 0 0 1 1 0
Récit 3 1 0 0 0 1 1 0
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Annexe VII : Corpus du Groupe Interactif

1. Corpus de Francois (9 ans 1 mois, ECOSSE : 7 err  eurs)

Premier récit autonome

au début / euh // i fait bonjour // apres euhimdige j'crois euh // aprés elle a tombé // et
apres euh // elle a pleuré // aprés // ah ouirgaiouvé I'autre image / elle faisait comme
ca (fait le signe de montrer quelque chose du Jeigtriait et I'autre elle pleurait // aprées
euh: apres elle s’est un p’tit peu relevée / digeipe plus.

Second récit autonome (aprés étayage)

alors au début i font coucou / apres elle tombause du caillou / donc elle pleure / non /
ah oui / j'crois aprés qu'il la retient / apresegibmbe a cause du caillou / et du coup elle
pleure / aprés elle se remet debout et il la refear pas qu’elle retombe.

Troisiéme récit autonome

au début / euh: /i font coucou / apres / elle temia cause du caillou / apres euh: /
comment c’est déja / apres / elle va tomber emr@ralors le garcon i la retient / aprés
elle pleure / et apres euh elle essaie de se releve

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl | O 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 |1 1 2 0 2 0 0 0
Récit3 |1 1 1 0 1 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 0 0 0 0 0 0 0

98



ANNEXE VI

2. Corpus de Maél (9 ans 2 mois, ECOSSE : 9 erreurs )

Premier récit autonome

Il était une fois / un: petit garcon disait a urt’ quetit garcon : « est-ce que tu veux étre
mon ami ? » / alors il veut dire bonjour et i ilfag& mal sur un caillou / et apres i il s’bat
parce que il a fait mal a I'autre / apres il dihdu« c’est pas moi, c’est le caillou qui m’'a
fait mal pour que j't'ai renversé sans faire expres

Second récit autonome (aprés étayage)

Il était une fois / deux petits garcons dit euhjban/ et il dit «tu veux étre mon
copain ? » / et 'autre i dit « oui », l'autre ditviens ! » et aprés i vient et y’a un caillou
euh par terre, i se i se il a pris I'caillou, caivdire il a poussé 'aut’copain / et apres / et
l'autre il s’énerve : « pourquoi tu m’'as poussé/xoc’est pas moi, c’est I'caillou ! » / et
et apres i fait voir avec sa main c’est I'caillet lui dit « pardon, arréte de pleurer ».

Troisiéme récit autonome

Il était une fois deux petits garcons disaient banj/ et il voulait « tu veux étre mon
copain ? », et i dit «viens ! », et apres i réparali », i vient, et i voit et il a pas vu un
caillou, alors euh il a: il a tomb il est tombé $autre, et I'autre i dit « tu peux faire

attention ! j'te cause plus ! » / et aprés i dih eumais je j'te j'ai rien fait, c'est a cause du
caillou, c’est pas moi », « oh pardon ! maintena&atrecause, viens on va chez moi ! »

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récit1 | 1 1 2 0 2 0 0 0
Récit2 |1 4 2 1 1 0 1 0
Récit3 | 1 2 2 0 2 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physigue | émotionnel | intentionnel | épistémigque
Récitl 4 2 0 0 2 0 0
Récit2 1 0 1 0 0 1 1
Récit 3 2 1 0 0 1 1 1
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3. Corpus de Enola (9 ans 6 mois, ECOSSE : 6 erreur S)

Premier récit autonome

c’est deux monsieurs // ben qui se font coucoupetsay’en a un qui trébuche a cause
d’un caillou / dans l'autre / sur I'autre monsieirpuis euh // apres i il est en colere ce:
celui qui s’est fait: / qui dit / i dit euh i luiesnande pourquoi il est tombé sur lui / et aprés
ben il lui explique qu'c’est a cause du caillou pteure / et aprés ben il le pardonne et i
lui donne la main.

Second récit autonome (aprés étayage)

alors c’est deux monsieurs / et euh i se font coucgen a un qui se fait / qui tombe a
cause d'un caillou / euh et aprés ben i s'releakey’a le monsieur qui s’est fait renverser
il est pas content donc il le pousse / et apré®itgpoussé ben euh le monsieur qui s’est /
qui était tombé et ben i dit i lui expliqgue pourgquctait / pourquoi il est tombé sur lui /
et apres ben euh l'aut’ monsieur i lui donne lammei il I'aide ben il 'aide a se a
s'relever et il le pardonne.

Troisiéme récit autonome

alors y’a un garcon avec une salopette bleue autne jeune homme / i: i s'font coucou /
et y'a: le: garcon avec une salopette bleue hé trébuche avec un caillou / qui a un peu
la couleur d’or / et aprés hé ben euh: / y'a cqluis’est fait renverser, celui qui a pas la
salopette bleue, hé ben i euh i s’énerve contrdrapa’ce que c¢a I'a bousculé / et puis
aprés celui qui a la salopette bleue i pleure paigec’était a cause du caillou qu’i s’était
fait mal / et euh: / alors i / alors apres quandicgui n’a pas de salopette bleue hé ben i
comprend pourquoi ¢a pourquoi euh / pourquoi iltestbé hé ben apres i lui donne la
main pour essayer / pour le pardonner et en mémpst@our essayer pour euh pour lui
donner pour lui pour I'aider a remonter.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl |1 3 1 1 1 0 0 0
Récit2 |1 4 2 1 2 0 0 0
Récit3 | 1 3 3 1 1 1 1 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 1 0 1 0 0 0 0
Récit2 1 0 1 0 0 0 0
Récit 3 3 1 1 0 1 0 0
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4. Corpus de Juliette (9 ans 9 mois, ECOSSE : 8 err  eurs)

Récit autonome initial

En fait le monsieur il a dit bonjour / et puis aptd le pousse le monsieur / et puis apres
le le bleu i il le pousse / et puis apres le bldombe parce que lui il 'a poussé / et puis
apres i il met avec le doigt comme ca (fait letgeke pointer vers le bas) / ¢a veut dire
gu’il veut le mouchoir [« ca veut dire qu’il veut un mouchoir ? eliai voila il veut le
mouchoir / et puis apres le le monsieur il fait coenca ( fait le geste de tendte le bras,
index tendu, vers le sol) / et puis apres / igwes apres / le le: / / /(k et puis apres tu te
souviens ce qui se passe sur la derniere imageNbm)

Second récit autonome

En fait le monsieur il dit bonjour / i il dit bonjo au parc / et puis apres i il tombe parce
que il perd I'équilibre / et puis aprés il tombeause a cause du ca du caillou / et puis
apres le le monsieur il le il le fait comme ca (gede pousserjalors comment c’est
comme ca M)le le /il le pousse ! / il le pousse et puisepil tombe / et puis apres il fait
comme c¢a (geste de pointer vers le bas) avec llewdk et ca veut dire quoi il fait
comme ca ? »¢a veut dire que il a pleuré pour c¢a (fait le geaii caillou en formant un
rond avec ses deux mains) / et ensuite il le l@teapres ils deviennent amis.

Troisieme récit autonome

Le / le: / /il dit bonjour au parc / et puis apiéistombe a cause du caillou / il le p il
I'équilibre il pousse euh: le le garcon avec leguras / et puis aprés i il tombe a cause du
caillou / et puis apres il montre qu’il a pleurd montre comme ca (fait le geste de
pointer vers le bas) / et puis aprés il se ditdpees euh il pleure / il tombe et il pleure / et
aprés i i euh i ils se pardonnent / et puis adrés il se dit « oh ! euh on se redevient
amis ! voila '»

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl |0 2 1 0 1 0 0 0
Récit2 |1 3 1 1 1 0 0 0
Récit3 | 1 3 2 0 2 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physique [ émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 1 0 0 1 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 0 0 0 0 0 0 0
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5. Corpus de Natalie (9 ans 10 mois, ECOSSE : 8 err eurs)

Premier récit autonome

Alors /] y'en a deux petits gargcons / qui / quildinjour // et aprés il fait bousculer I'autre
et apres / et et l'autre il le remet droit et lest mains penchées comme ca (fait le geste de
tendre les bras devant elle pour imiter la postiurgarcon au tee-shirt rayé) / et aprés / le
le petit garcon il pleure et // et: aprés l'autrieileve / Voila !

Second récit autonome (aprés étayage)

Alors / y'en a deux petits garcons /// qui dit bmnj/ et aprés / il basculait celui en bleu
l'autre a cause de la pierre jaune avec des taits / et apres il pleure pour de vrai / et
tout d’un coup apreés ils devient amis.

Troisiéme récit autonome

Y’en a deux: / deux garcons / qui dit bonjour a ptith copain / et / et aprés il fait tomber
euh: / son p’tit ami / apres il pleure et / il &mnbé / et aprés son p'tit copain il reléve son
p’tit copain et il veut étre ami pour toujours.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl | O 2 0 0 0 0 0 0
Récit2 |1 2 1 0 1 0 0 0
Récit3 |1 3 1 1 1 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 0 0 0 0 0 0 0
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6. Corpus de Maya (10 ans 1 mois, ECOSSE : 7 erreur s)

Premier récit autonome

En fait y'a deux gargons qui s’fait coucou / et eliira le garcon qui s’approche et y'a
une pierre / et il I'a pas vue en fait / et eulh:témbe et il bouscule le deuxieme garcon /
a c a cause de la pierre / et euh: / apres etuierieegarcon / il essaie de: euh: / le: euh: //
le: comment ca s’appelle // le:: /i il essaiegpdendre sa la main de I'autre / qui est tombé
/ pour euh: / le mettre debout en fait / et eupréa euh / il explique ben qu’il s’est fait
mal / a cause de la pierre / et il pleure / et kapres / et ben euh: ben peut-étre je crois
que c’est comme ¢a / et ben le garcon il eune/rigéleve / et il dit ben / ben allez viens !

Second récit autonome (aprés étayage)

Et ben en fait c’est deux garcons qui s’font coucetien fait y'a le premier garcon et ben
qui: euh / qui qui pousse euh sans faire expras I'a pas vue en fait la pierre / euh
l'autre garcon / et comme l'autre garcon et bent4ééne il s’est ben fait mal / et I'autre
qui I'a poussé ben il s’est pas excusé / et beatn/ Elui qui est tombé peut-étre et ben il a
pousseé lui qui a fait tomber / mais euh: / il laugsé sur la pierre / alors il a pleuré en fait
/ mais aprés bon euh: / apres et ben les deuxm@rfdmn ils s’pardonnent / et ils s’disent
et ben désolé ! voila / et euh: le garcon et baidi¢ 'autre gargcon a se remonter.

Troisieme récit autonome

Et ben en fait c’est deux gargons qui s'font coucetieuh: / le premier garcon / j'sais pas
comment il s’appelle heifrire) / et euh: / en en fait i il y a une pierre maisnd sait
méme pas que: il va euh: tomber / a cause de feepiet euh: / son copain / il vient euh:
dire bonjour ! /et euh:/ le garcon qui euh / peé-@a faire coucou / la hein / et ben euh /
le premier garcon il va tomber / a cause de la@ieet il va faire tomber I'autre garcon /
alors l'autre garcon c’est normal il va pas étés ttontent / et il va euh: / comme et ben |l
a pas bien apprécié / et ben il va le pousser ¢ thaa le pousser sur une pierre / et une
pierre ca fait tres trées mal / et euh / il va péedtautre / mais il va expliquer euh que: / il
va dire et ben euh: / « allez j’'suis tombé a calesti sur la pierre » / et euh apres et ben
il va s’excuser / et tous et tous les deux vadimnes / et voila !

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires antécédents inhérente
Récitl |1 3 4 0 1 3 0 0
Récit2 |1 3 3 0 3 0 0 0
Récit3 | 1 4 3 1 1 2 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 3 2 0 1 0 0 0
Récit2 3 2 0 1 0 0 0
Récit 3 4 1 2 0 1 0 0

103



ANNEXE VI

7. Corpus de Aurélie (10 ans 2 mois, ECOSSE : 7 err  eurs)

Premier récit autonome

Et ben y'avait deux personnes / qui se saluaiehf £t apres euh: / y'avait ben une pierre
par terre / et l'autre: / et 'autre i marchaitanspied il s’accrochait sur le pierre / et il

tombait sur l'autre / et aprés l'autre criait pawnqi il a fait ca: / et il a pas compris et

apres il s’est bagarré / et 'autre il a pleuré agrées que I'autre lequel qui I'a disp qui I'a

dit pourquoi t'es tombé sur moi / et ben i il ilillil a vu le pierre / et il s’est excusé /

apres ils sont redevenus amis.

Second récit autonome (aprés étayage)

Et ben il y avait deux personnes / qui se saludiehapres / I'autre s’accrochait son son /
quand il marchait il s’est accroché son pied supidare / et il est tombé sur l'autre // Et

apres et beniiil lui a demandé pourquoi il angowoi il a fait ca / et apres euh: / quand il
euh // et aprés l'autre i il sS’asseyait par temasiI’herbe et ii il pleurait / et il montrait la

pierre et l'autre / et l'autre il voyait la piers¢ quand il a vu la pierre il avait compris /
alors il s’excusait et ils redevenaient amis.

Troisiéme récit autonome

Et ben y'avait deux personnes / qui se saluaiepti se saluaient / et apres y'avait une
pierre sur le chemin / et ben et ben l'autre et bauatre quand il marchait il s’est
accroché le pied sur la pierre et il est tombél’autre / et apres l'autre a dit « pourquoi
t'as fait ca ? » / et apres il s’est disputé eeapautre il s’est assis par terre lequel qui est
tombé sur l'autre sans faire expres / il s'estsagar terre en montrant la pierre et apres le
/ l'autre l'autre il a vu la pierre /i S’est i Ski s’est excusé / et aprés ils sont redevenus
amis.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents

Récitl |1 3 3 0 0 2 0

Récit2 |1 4 4 0 1 2 0

Récit3 | 1 4 3 0 0 2 0 1
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physique | émotionnel | intentionnel | épistémique

Récitl 3 1 2 0 0 0 0

Récit2 4 2 1 0 1 0 0

Récit 3 3 1 1 1 0 0 0
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ANNEXE VIII

Annexe VIII : Corpus du Groupe Controle

1. Corpus de Yann (9 ans 5 mois, ECOSSE : 6 erreurs )

Premier récit autonome

Ben // y'a deux / y'a un garcon et une fille que fait coucou / et apres i/ i/ et apres la
fille elle tombe /// elle tombe sur le garcon /letgarcon aprés je sais pas trop bien
compris ce qu'il fait la comme ¢a (imite la postahe garcon au tee-shirt rayé avec ses
deux bras en avant} Ben essaie de me dire ce que toi tu as comprisapres le garcon
iil tient la fille / et la fille elle pleure / de garcon il serre la main a la fille.

Second récit autonome (aprés étayage)

Ben le garcon et la la fille se fait coucou / etegpla fille tombe // et apres // et apres //

(«Alors gu’est-ce qui se passe apres)®b apres elle elle se releve / aprés le garcon
pousse la fille / elle tombe et puis elle pleuet aprés le garcon / le garcon serre la main
de la fille

Troisiéme récit autonome

Le garcon fait coucou a a la fille et la fille faibu fait coucou au garcon / elle tombe / la
fille tombe sur le garcon et le garcon pousselli fila fille pleure / et le garcon serre la
main a la fille.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl | O 2 0 0 0 0 0 0
Récit2 | 0 1 0 1 0 0 0 0
Récit3 |0 3 0 0 0 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 0 0 0 0 0 0 0
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2. Corpus de Stéphanie (9 ans 5 mois, ECOSSE : 8 er reurs)

Premier récit autonome

Y’a deux garcons / et ben i s'sont rencontrés / eulaprés euh il est tombé le garcon //
euh et l'autre euh: / euh et 'autre il 'a pougsaors l'autre il a pleuré / et aprés i sont
redevenus amis.

Second récit autonome (aprés étayage)

Y’a deux gargcons qui s’rencontrent / euh: / apeegdrcon il a pas vu gqu’y avait une
pierre / il est tombé / euh / le garcon il I'a psé@saprés / euh aprés / apres euh: / apres
comme il I'a poussé hé ben il a pleuré / et apuFsammme il a pleuré hé ben l'autre i i
s’est aidé a: a le remonter.

Troisiéme récit autonome

Deux gargons qui s'rencontrent / qui s’dit bonjben s’faisant coucou de de des mains //
euh et 'autre i trébuche a cause d’'une pierreguét tous les deux i sont tombés / alors
euh tous les deux i s’sont relevés et 'autre’dstlil I'a poussé pa’ce que euh i croit qu'il
a fait exprés euh pour qu’i tombe / et apres euhnge il est tombé l'autre / et ben il a
pleuré / et aprés il I'a réconcilié / et i s’'soatremis euh copains.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl | O 1 1 0 1 0 0 0
Récit2 |1 3 3 0 2 1 0 0
Récit3 | 1 3 3 0 3 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 1 0 0 0 1 1 0
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3. Corpus de Franck (9 ans 11 mois, ECOSSE : 9 erre  urs)

Premier récit autonome

« bonjour Tom ! co comment ¢a va ? » « trés bigniét » / « ah ! Je suis tombé c’est pas
de ma faute » / « qu’est-ce qu’il y a Tom pourgiuoes tombeé ? » / « c’est a cause de ce
caillou ! » // « Et ben on va I'envoyer sur unedtae / et on va le donner a quelqu’un. »
Voila ! (« D’accord et ¢a se termine comme ¢a I'histoire) ®ui ! (« D’accord...Donc tu
m’as dit vraiment tout ce que tu avais compris’distoire ? » oui !

Second récit autonome (aprés étayage)

« Bonjour! Comment ¢a va? » « Trés bien et toi@Ah ! » // euh: // 'me rappelle
plus » « Alors essaie de te souvenir : qu’est-éesgyasse apres ? » « ah ! qu’est-ce qu'il
y a ? tu es tombé ou pas ? » « Oui je suis tondzdise de cette pierre. » « Et bien on va
'envoyer dans l'eau. » (« D’accord et ¢a se temniti I'histoire ? Tu m’as tout dit ? »)

« Oui!»

Troisieme récit autonome

« Salut! Comment ca va? Trés bien et toi ? » & fhsuis tombé a cause de cette
pierre » « Cette pierre la ? » « Oui ! Celle-ci ¥iens on va la balancer ! » Voila4 Et
ensuite il ne se passe pas encore quelque chodessautres images ? Tu te souviens de
la derniere image ? Qu'est-ce qu'il s’y passe)Tlest tout ! Voila ! ¢ Ok ! »)

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récit1 | 1 0 1 0 1 0 0 0
Récit2 |1 0 1 0 1 0 0 0
Récit3 | 1 0 1 0 1 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physigue | émotionnel | intentionnel | épistémigque
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 0 0 0 0 0 0 0
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4. Corpus de Loic (10 ans 1 mois, ECOSSE : 7 erreur s)

Premier récit autonome

Ben d’abord y'a deux enfants qui se fait coucopréa dans la deuxiéme image y'a le ga
son copain il tombe / aprés dans la troisiemeeilligg / euh: / apres / apres aprées l'autre il
I'attrape aprés aprés l'autre il pleure / dans letgéme image / et aprés / dans la
cinquieme / ils ils ils s’pardonnent //euh ilsd ils s’dit bonjour.

Second récit autonome (aprés étayage)

Le garcon il a un copain a lui avec avec un habitidbleu avec un tee-shirt jaune / et/ et/
et les chaussures bleues / et les cheveux maribditisalut au copain / et I'autre il lui
répond « salut ! » / et aprés l'autre en marchaggtitombé du caillou / apres son copain
il a dit «oh! attention » ! il lui a dit « atteéah !>» / aprés / il a: / aprés il lui a dit
« attention ! »/ apres il I'a retenu / mais il i@l retenu /apres le garcon il est tombé il a
pleuré et l'autre a dit « hein ? » et apres euhid fin il se sont pardonnés et ils ont dit
«on s’pardonne ! »

Troisiéme récit autonome

Ben le garcon avec / habillé en bleu avec sonheejaune / et les cheveux marron il dit
«salut! » au copain / et le copain il lui répandalut ! » / et apres le gargon en bleu il
marchait et il est tombé du caillou / aprés somagod a dit « fais attention ! » / mais il
I'a retenu / mais il I'a mal retenu / apres le gergl est tombé / et il a pleuré / et I'autre
lui a dit : « pourquoi tu pleures ? » et apres qieont dit « on se pardonne ! C'est pas
grave ! »

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl | O 1 0 0 0 0 0 0
Récit2 | 0 1 0 0 0 0 0 0
Récit3 |1 1 0 0 0 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 0 0 0 0 0 0 0
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5. Corpus de Erwan (10 ans 2 mois, ECOSSE : 6 erreu rs)

Premier récit autonome

L’enfant se dit bonjour / y'a: / il a pas vu le lbau il trébuche / et euh et euh il est
tombé / il lui dit « fais attention » / au garcoansuite: / euh: / euh: / il pleure le petit / et
euh: / le: / le: / celui qui est qui est pas toritli@ide a ramasser / ara a le lever.

Second récit autonome (aprés étayage)

L’enfant se dit bonjour / il trébuche sur un caillbeuh I'enfant se euh: l'aide a se relever
/ euh: il pleure / il se remet assis / il pleuensuite qui euh / qui euh / aprés qu’il pleure
qui l'aide a se relever I'autre enfant / et euhlgudit « ¢ga va ? » / par exemple.

Troisieme récit autonome

Et ben il s’dit bonjour / ensuite / i: trébuche surcaillou euh un caillou / ensuite il lui dit
« fais attention » / au copain ensuite et aprdg #uh / apres il a dit « c’est a cause de ce
caillou » et il commence a pleurer / apres il ditt weux de I'aide ? » / et euh: et il Iéve sa
main.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl |1 2 1 0 0 1 0 0
Récit2 |1 2 1 0 0 0 1 0
Récit3 |1 1 1 0 0 0 1 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 1 1 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 0 0 0 0 0 0 0
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6. Corpus de Cédric (10 ans 4 mois, ECOSSE : 7 erre  urs)

Premier récit autonome

Euh: le le le ga i s’dit bonjour / apres / 'autombe sur 'autre / et et I'autre i S'releve et
I pousse l'autre // et: [ aprés / apres / apragriéai pleure / et puis euh: / et puis i pleure et
l'autre i dit « ah ah ah i pleure ! » / et apré&eleve et i s'dit pardon.

Second récit autonome (aprés étayage)

Euh le les i s'ren i s'dit euh bonjour / apres yautre qui tombe sur I'aut’ euh garcon et
du coup et l'aut’ garcon i s'releve / et puis apegsh // i pousse l'autre, apres l'autre i
pleure / et // lautre i pleure et puis euh: / eisp’autre i I'autre gamin i dit «x ah ah ah i i
pleure ! » / et puis apres i s’disent pardon.

Troisiéme récit autonome

Euh: // 1 1 yale: /[ le /i s'dit salut / euh bfmur / et aprés y'a l'autre euh / sans faire

expres il tombe et ca fait pousser le euh: / leugarcon / aprés / apres euh: / et apres |l
l'autre garcon il pousse lui qui a tombé / eukap// apres / aprés l'autre il pleure et puis

I'autre il se moque de lui / puis: apres il s'dlis’iil s’dit pardon.

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl | O 3 0 0 0 0 0 0
Récit2 | 0 3 0 0 0 0 0 0
Récit3 | 0 3 0 0 0 0 0 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 0 0 0 0 0 0 0
Récit2 0 0 0 0 0 0 0
Récit 3 1 0 1 0 0 0 0
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ANNEXE IX

Annexe IX : Corpus de Laure (10 ans 3 mois, ECOSSE : 13

erreurs), hors population, étayage Modele

Premier récit autonome

il était une fois / deux petits gar¢cons sont dgsats / ils se disent bonjour / puis les deux
petits garcons // le garcon qu’a une salopetteebtemba / il tomba sur une pierre / et le
le deuxiéme garcon lui dit « ¢a va pas ? » // jjuis pousse et I'autre dit « oh ! mais

c'est pas ma faute ! c’'est a cause de cette / deateer ! » // puis l'autre gargon / puis

puis l'autre garcon le ra/ lui donne la main et é¢:le remonte // «je suis vraiment

désolé ! » // voila:

Second récit autonome (aprées étayage)

il était une fois deux petits garcons / deux copajui se croisaient au parc / ils se disent
bonjour a son a son copain / puis / le petit garctvabucha sur la pierre ! / et fait tom/
poussa son ami / puis le petit garcon crut quecepain a fait expres // il le pousse de
toutes ses forces et le fait tomber! // le petitggn a la sap / a: / au salopette bleue
pleura, pleura! et euh // puis le petit / puigiégcon avec le tee-shirt dit // euh: // le petit
garcon a la salopette dit « c’est pas ma fautedtde c’est la pierre, j'ai trébuché sans
faire exprés ! » // puis le petit garcon a a vikare / il se pardonna, le remonta, et ils
redeviennent amis.

Troisieme récit autonome

il était une fois / deux petits garcons / des copdise: trou / se disent bonjour // et / le

petit garcon qui a la salopette bleue trébuchaisarpierre et poussa le petit gar¢con avec
un tee-shirt blanc et violet // puis il dit : «ltas fait exprés ! » / il le tient par la salopette

puis il le renverse / mais le petit garcon a dalada salopette bleue lui dit : « mais c’est
pas d’'ma faute ! eufrires) c’est pas d’'ma faute ! mais j'ai trébuché suregierre ! » /

le petit garcon a le tee-shirt blanc et rose ludpana et puis les deux petits garcons
redeviennent redevient amis // voila:

Mention Ev. Rel. Rel. exp. | Marqueurs Etats Mvt Rel.
pierre clés exp. ambigués ling. internes rétro physique
claires comme inhérente
antécédents
Récitl |1 4 2 1 1 0 1 0
Récit2 |1 5 4 3 0 3 1 0
Récit3 |1 5 3 2 0 2 1 0
Etats Type Type Type Type FC RFC
internes | physique | émotionnel | intentionnel | épistémique
Récitl 2 0 1 1 0 1 1
Récit2 3 1 0 1 1 1 1
Récit 3 2 0 1 2 0 1 1
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RESUME

Cette étude porte sur I'expression de la « compgesaraluative » des récits produits par des
enfants dysphasiques expressifs agés de 9 anargs 1, et en particulier, elle s’'intéresse aux
effets de deux procédures d’intervention sur I'esgron de cette composante. Les récits des
enfants sont construits a partir d'une séquenaandeimages qui « racontent » I'histoire d'un
malentendu entre deux personnages. Aprés avoiuprsgontanément un premier récit, les
enfants le racontent une deuxieme fois, soit apvesr été questionnés sur les raisons des
événements - procédure d’étayage « interactif it,apwes avoir entendu I'histoire racontée
par I'expérimentateur - procédure d’étayage « n@egekoit encore apreés avoir joué a un jeu
de « Memory » avec les images de l'histoire - pdocé de controle de I'effet de la simple
répétition.

Les résultats montrent qu'apres les deux procédigesyage, les enfants racontent des récits
dont la composante évaluative et la cohérence gahsgmentent, et plus précisément, cette
progression est d’autant plus marquée apres uaggage type « modéle ». De plus, les effets
positifs obtenus apres l'intervention sont maintewoire progressent, une semaine plus tard.
Ces résultats pointent vers la nécessité de dispake moyens d'évaluation
multidimensionnels pour saisir au mieux les compegs réelles des enfants dysphasiques, et
incitent a appliquer ces méthodes sur le terrain.
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