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LANGAGE ET THEORIE

DE ESPRIT : ETUDE
EXPLORATOIRE AUPRES
D’INDIVIDUS PRESENTANT
UNE TRISOMIE 21 OU UN
SYNDROME DE WILLIAMS

LANGAGE ET THEORIE DE L’ESPRIT :
SOCIALISATION ET SCOLARISATION

Apprendre, c’est élaborer une connaissance nouvelle ou modifier une connais-
sance ancienne si cette derniere ne permet plus d’appréhender une situation.
Acquérir de nouveaux savoirs requiert un réle actif de I'apprenant qui doit mani-
puler des idées, des connaissances, des conceptions, et donc s‘appuyer sur ses
capacités en langage et en théorie de I'esprit.

Lors des apprentissages, le langage joue un rble de « bolte a outils » (Bruner,
1991, p. 26) : par son utilisation, sous différentes formes, dans diverses situa-
tions, il permet de donner un sens a la réalité qui nous entoure. Il rend possibles
une organisation et une compréhension du monde de telle maniere gu’elles
puissent étre communiquées (Coté, Simard, 2007). Le langage est un moyen
de communication et, plus particulierement, un vecteur de la construction des
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savoirs dans le contexte scolaire. Il est important dans I'ensemble des activités
scolaires pour comprendre des consignes, organiser ses idées, résoudre des pro-
blemes mathématiques, etc. Le langage représente le support par lequel I'adulte
transmet des savoirs dans les situations d’apprentissage et par lequel un éleve
partage des expériences avec ses pairs. Par leur progres en langage, oral ou écrit,
les éleves ont accés a d’autres connaissances, scolaires ou non.

Une autre capacité primordiale dans le milieu scolaire est la théorie de I'esprit
qui est la base de la compréhension sociale. Pour communiquer avec autrui, le
comprendre, lui transmettre des informations, il faut étre capable de distinguer
ses pensées, volontés, et croyances de celles de son interlocuteur. En compre-
nant et en attribuant des états mentaux a lui-méme et aux autres, I'éleve peut
interpréter les intentions d’autrui ou réfléchir sur ses propres idées (Watson et
al., 1999). Lors de la construction des savoirs, il est essentiel d’utiliser les capa-
cités en théorie de I'esprit pour avoir acceés a plusieurs points de vue (Barth,
2004). Grace aux capacités d’attribution de fausse croyance (capacité d’un sujet
a comprendre qu’autrui puisse avoir un point de vue différent, qui n’est pas
conforme a la réalité), aux capacités de compréhension et attribution d’infé-
rences de 1¢ ordre (« je pense que Martin pense... ») et de 2¢ ordre (« je pense
que Martin pense que Jacques pense... »), I'éleve peut saisir plusieurs interpré-
tations d’'une méme information, prendre en compte les diverses opinions de
ses interlocuteurs, ainsi que prédire leurs comportements, leurs désirs, leurs
intentions.

Le langage et la théorie de I'esprit se développent conjointement : plusieurs
travaux mettent en évidence, chez des enfants au développement typique
(Veneziano, 2010) ou des enfants avec une déficience intellectuelle (Abbeduto,
Murphy, 2004), un lien entre les capacités en langage et celles en théorie de
I'esprit. Maftriser le langage permet de mieux comprendre les états mentaux
des autres, d’agir et de parler en conséquence tandis que la bonne mise en
ceuvre de la théorie de I'esprit serait facilitée par une bonne maitrise du lan-
gage. Ces deux capacités cognitives sont donc cruciales pour le développement
de la socialisation de I'éleve, et plus encore dans le milieu scolaire (Tricot, 2014).
Elles pourraient servir de levier pour appréhender les modalités d’apprentissage
d’éleves a besoins éducatifs particuliers.

Parmi les recherches concernant les éleves a besoins éducatifs particuliers,
la question de la socialisation et de la scolarisation est particulierement bien
documentée pour les éleves avec troubles du spectre autistique (TSA) (e.g.
Rattaz et al., 2013). En revanche, pour les éléves présentant une déficience intel-
lectuelle, la littérature fait état de recherches tres générales, ne comportant que
tres peu de données spécifiques sur des pathologies neurodéveloppementales
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rares. C’est le cas pour les individus atteints du syndrome de Williams (SW), qui
présentent un comportement social opposé a celui des personnes avec TSA
(attirance versus aversion pour les relations sociales) et pour les éleves avec
trisomie 21 (T21) dont les performances en situation scolaire ne sont que peu
étudiées.

PRESENTATION DU SYNDROME DE WILLIAMS
ET DE LA TRISOMIE 21

Le SW, trouble neurodéveloppemental causé par une anomalie génétique, a été
identifié au début des années 1960 par Williams, Barratt-Boyes, Lowe (1961) et
Beuren, Apitz, Harmjanz (1962). La prévalence est estimée entre une naissance
sur 7 500 (Stromme, Bjornstad, & Ramstad, 2002) et une naissance sur 20 000
(Tassabehji et al., 1996). Le phénotype physique comprend une dysmorphie
faciale dite « faciés d’elfe », des anomalies cardiovasculaires, des malforma-
tions rénales et une grande sensibilité aux bruits ou hyperacousie (cf. Gilbert-
Dussardier, 2006).

D’un point de vue social, le comportement des individus avec SW est généra-
lement qualifié de « cocktail party » comprenant une convivialité amicale, une
absence de peur des étrangers, et une volubilité excessive (Mervis, Bertrand,
1997 ; Tordjman et al., 2012). Ce comportement hypersociable a longtemps
été considéré comme a l'extréme opposé du comportement observé dans
le TSA. Néanmoins, des études récentes soulignent des similarités entre ces
deux troubles neurodéveloppementaux : des dysfonctionnements de la cogni-
tion sociale (Asada, Itakura, 2012 ; Brock, Einav, Riby, 2008), des stéréotypies
(Tordjman et al., 2012) et un fort niveau d'anxiété (Rodgers et al., 2012).

Le comportement hypersociable et la facilité d’expression des éleves avec SW
peuvent masquer des déficits moteurs, notamment la motricité fine impliqguée
dans les processus d’écriture, ou des difficultés de concentration lors d’écoute
de consignes. Les enseignants ayant tendance a se focaliser sur les compétences
qui apparaissent de bon niveau, ils surestiment les compétences globales des
éleves porteurs de ce syndrome (Udwin, Yule, Howlin, 2007). Un décalage est
ainsi créé entre leurs capacités apparentes et leurs capacités réelles.

D’un point de vue cognitif, la majorité des individus avec SW présente une
déficience intellectuelle faible a modérée et des performances légerement
supérieures dans les épreuves verbales par rapport aux épreuves non verbales
(Mervis et al., 2000). Leur profil cognitif est hétérogene avec des compétences
qui semblent préservées dans les domaines de la reconnaissance des visages,
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de la théorie de I'esprit ou du langage et des compétences qui apparaissent
déficitaires dans les domaines du nombre, de la planification ou de la
visuoconstruction (Annaz et al., 2009). Toutefois, méme si le langage constitue
un point fort dans le SW par rapport a d’autres pathologies, un certain nombre
d’études montre que leur développement linguistique précoce serait atypique
et leurs capacités linguistiques au niveau de leurs capacités cognitives (Brock,
2007). Le SW a été largement comparé a la T21 du fait que ces deux anoma-
lies génétiques engendrent un retard intellectuel de niveau équivalent et sont
considérées comme des « syndromes miroirs » (Vicari, 2007), c’est-a-dire qu’un
domaine cognitif préservé dans un syndrome est altéré dans l'autre et inverse-
ment (e.g. visuoconstruction et langage).

La T21 est une anomalie génétique, causée par I’existence d'un chromosome 21
surnumeéraire. La prévalence de la T21 est estimée a une naissance sur 1200
en France (Cocchi et al., 2010). Les personnes porteuses de T21 présentent
une hypotonie musculaire, une laxité articulaire, des signes morphologiques
particuliers (petite taille, téte ronde et aplatie, cou large, nuque plate, mains et
pieds trapus) et des malformations cardiaques, digestives et oculaires. Le niveau
intellectuel des individus T21 est distribué selon une courbe normale, allant
d’une déficience légére a modérée. Généralement, le développement cognitif
des enfants T21 suit la trajectoire développementale typique, mais avec une
progression plus lente (Comblain, Thibaut, 2009). L'écart entre le développe-
ment cognitif des enfants T21 et celui de leurs pairs typiques s’accroit avec
I'age. Toutefois, les enfants atteints de T21 n‘accusent pas un simple retard de
développement. Leur profil cognitif est spécifique, avec des forces et des fai-
blesses. Ce profil est caractérisé généralement par des capacités préservées en
théorie de I'esprit (Thirion-Marissiaux, Nader-Grosbois, 2008) et en traitement
visuel (Chapman, Hesketh, 2000), face a des déficits en langage expressif et en
mémoire a court terme verbale (e.g. Waite et al., 2014).

En milieu scolaire, les enfants atteints de T21 ont tendance a adopter des stra-
tégies d’évitement face a la difficulté (Wishart, 1993). lls se comportent de telle
facon que I'attention des adultes soit détournée et semblent préts a ne travailler
que sur des taches simples. Ces comportements peuvent compromettre leurs
potentiels apprentissages et masquer de bonnes capacités, du fait d’une mobi-
lisation tres inefficace.
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LANGAGE CHEZ LES INDIVIDUS AVEC SW
ET CHEZ LES INDIVIDUS AVEC T21

Les capacités langagieres des individus avec SW et celles des individus avec T21
ont été largement comparées depuis plus de trente ans (Ypsilanti, Grouios, 2008).
Lintérét de ces études comparatives réside dans la dissociation apparente des
capacités linguistiques chez ces deux populations avec déficience intellectuelle.
Bellugi et al. (1988), auteurs d’une étude princeps sur les capacités de vocabu-
laire et de grammaire chez des enfants T21, des enfants avec SW et des enfants
typiques de méme age mental, concluent que les individus avec SW présentent
des compétences linguistiques préservées, en dépit d'un déficit cognitif global.
Plusieurs recherches (Laing et al., 2002 ; Mervis et al., 2000) concluent que les
individus avec SW ont des capacités de vocabulaire de meilleur niveau que
celles des individus avec T21.

S’agissant de la production phonologique, qui correspond a l'articulation des
sons composant une langue, une étude Sappuyant sur des questionnaires
parentaux, note une production phonologique de meilleure qualité chez les
individus avec SW que chez les individus avec T21 de méme age mental (Laws,
Bishop, 2004). Brock (2007) précise dans sa synthese que les enfants avec SW
ont undiscours fluide, intelligible, bien articulé et sans déformation phonétique.
A I'inverse, le discours des enfants avec T21 comprendrait beaucoup d’erreurs
phonologiques et serait peu intelligible (Chapman, Hesketh, 2001). La produc-
tion phonologique des personnes avec SW serait donc de meilleure qualité que
celle des personnes avec T21.

En ce qui concerne les capacités morphosyntaxiques, Bellugi et al. (1990) ont
rapporté de meilleures performances des participants avec SW par rapport
aux participants avec T21 a une tache de compréhension de phrases passives.
Plusieurs autres recherches plus récentes (Levy, Eilam, 2013 ; Vicari et al., 2002)
apportent des résultats similaires, c’est-a-dire des capacités morphosyntaxiques
de meilleur niveau chez les participants avec SW que chez les participants avec
T21,en compréhension et en production, notamment en production de propo-
sitions relatives.

THEORIE DE L'ESPRIT CHEZ LES INDIVIDUS
AVEC SW ET CHEZ LES INDIVIDUS AVEC T21

Contrairement aux capacités langagieres, a notre connaissance, un seul groupe
de chercheurs a mené plusieurs études comparatives sur les capacités en théorie
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de I'esprit des individus avec SW et avec T21 (Porter, Coltheart, Langdon, 2007,
2008 ; Porter, Coltheart, 2005). Dans la premiere étude, Porter et Coltheart (2005)
ont établi le profil cognitif de huit sous-groupes de participants avec SW, qu’ils
ont classé en fonction de leurs résultats a un test d’efficience intellectuelle. Deux
des sous-groupes de cette étude ont fait I'objet d’'une étude ultérieure (Porter et
al., 2008, p.808) : le sous-groupe 1 et le sous-groupe 4. Le sous-groupe 1 présente
des faiblesses en visuoperception, mais des forces en construction visuospatiale,
en inhibition de réponse et en perception émotionnelle. Le sous-groupe 4 quant
a lui présente un pattern de forces et de faiblesses typique du profil cognitif du
WS : une bonne compréhension verbale face a un mauvais traitement spatial et
une pietre vitesse de traitement. Les performances de ces deux sous-groupes en
compréhension de fausse croyance et en connaissance de script social ont été
comparées a celles de participants avec T21 de méme age mental et chrono-
logique dans une analyse préliminaire (Porter et al., 2008). Les auteurs ont trouvé
que le sous-groupe 4 comprenait moins bien les fausses croyances et connaissait
moins les scripts sociaux que le groupe T21, tandis que le sous-groupe 1 avait des
résultats équivalents a ceux du groupe T21 en ces domaines.

En résumé, la littérature sur la T21 et le SW rapporte des profils cognitifs tres
différents et bien complexes, notamment en langage et en théorie de I'esprit.
Ces deux domaines étant fortement mobilisés lors des apprentissages, il est
donc essentiel de déterminer le niveau de compétences en théorie de I'esprit et
en langage des €leves avec T21 et des éleves avec SW. Pour répondre a cette pro-
blématique, I’'objectif de cette étude exploratoire! est de définir des éléments du
fonctionnement intellectuel et social des éleves avec SW et des éléves avec T21
plus proches de la réalité, ce qui pourrait aider les enseignants susceptibles d’ac-
cueillir ces éleves a élaborer des situations d’apprentissage adaptées. Nous nous
attendons a une supériorité des performances des participants avec SW par
rapport a celles des participants avec T21 aux épreuves évaluant le langage oral
et la théorie de I'esprit. Nous supposons également que les profils de réponses
des participants avec SW et des participants avec T21 seront différents.

1. Cette recherche a été financée par le Conseil Régional de Picardie dans le cadre du projet ASFSH (Ap-
prentissage, scolarisation/formation en situation de handicap). Nous remercions tous les enfants et leurs
familles pour avoir accepté de participer a cette recherche. Nous remercions I'IME Pierre Bobée et la
Fédération Williams France pour avoir facilité 'administration de notre protocole aux participants avec
SW et aux participants avec T21. Nos remerciements vont également a notre collegue Béatrice Bourdin
pour les conseils prodigués au cours de la rédaction de cet article.

Armand Colin | Téléchargé le 10/06/2026 sur https://shs.cairn.info (IP: 216.73.216.179)



CLAIRE TOUCHET, REGIS POCHON, LUC VANDROMME, LAURE IBERNON

METHODE

Participants

L'étude a été menée aupres d’'un groupe de 6 participants avec SW franco-
phones scolarisés en établissement spécialisé (Institut médico-éducatif, IME)
ou bénéficiant d’'un accompagnement spécifique en inclusion scolaire (Classe
pour I'inclusion scolaire ou Unité locale pour I'inclusion scolaire). La moyenne
d’age de ce groupe est de 12 ans 7 mois (étendue : 6; 3 ans-18; 9 ans). Nous
avons comparé les résultats du groupe SW a ceux d’un groupe de 6 participants
avec T21 francophones scolarisés en IME. La moyenne d’age de ce groupe est de
14 ans 8 mois (étendue: 10; 7-17; 3 ans).

Les participants de cette étude ont été contactés par I'intermédiaire de diverses
associations de parents ou par le biais de leur établissement d’accueil. Les
parents des participants et les participants eux-mémes ont donné leur consen-
tement pour participer a cette recherche.

Tableau 1. Age chronologique (AC), sexeration, scores aux matrices
progressives colorées de Raven (RCPM, Raven’s Colored Progressive Matrices)
du groupe de participants avec syndrome de Williams (SW)
et du groupe de participants avec trisomie 21 (T21).

SW(h=6) T21 (n=6)
Moyenne Etendue Moyenne Etendue
AC (années ; mois) 12;7 6;3-18;4 14:4 10;7-17;3
Sexe rhejltil;s)c(lljlc}rrslnm/ 40 574
Scores aux RCPM 16 11-20 13.83 10-24

Outils d’évaluation

Pour appréhender les capacités de langage oral, nous avons utilisé la version
abrégée de la batterie instruments pour le screening et I'approfondissement de
I'examen des dysfonctionnements du langage chez I'enfant (ISADYLE ; Piérart
et al., 2009). Cette batterie a été concue pour I'évaluation orthophonique du
langage oral. La version utilisée est composée de 5 sous-€épreuves : production
et compréhension lexicales, production phonologique, production et compré-
hension morphosyntaxiques. Les épreuves de production et compréhension
lexicales permettent d’apprécier la taille du stock lexical de I'enfant, c’est-a-dire
le nombre de mots connus. La production phonologique est appréciée a partir
de I'épreuve de production lexicale, a savoir si le participant prononce ou répete
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correctement le mot-cible. Les épreuves de production et compréhension mor-
phosyntaxiques consistent en la présentation de phrases simples, de phrases
passives, et de phrases avec flexions temporelles.

Pour évaluer la théorie de I'esprit, nous avons utilisé le theory-of-mind-test-re-
vised (ToM-Test-R ; Steerneman, Meesters, 2009), initialement prévu pour des
enfants agés de 4 a 12 ans. L'épreuve est composée de 14 items regroupés en 3
blocs évaluant les différents niveaux de développement de la théorie de I'esprit,
a savoir les prérequis nécessaires (faire-semblant, distinction entre réel et imagi-
naire et reconnaissance des émotions, ToM1), les croyances de 1¢" ordre (ToM2)
et celles de 2¢ ordre (ToM3).

Procédure

Les passations ont été réalisées dans une piece calme, a domicile ou dans I'éta-
blissement de soins. Les épreuves ont été présentées dans un ordre différent
pour chaque participant afin de minimiser I'effet d’ordre.

Au niveau de la batterie ISADYLE (Piérart et al., 2009), dans les épreuves de
production et compréhension lexicales, le participant doit dénommer 'objet
présenté sur une photographie ou désigner les photographies correspondant
aux objets nommés par I'expérimentateur. En production et compréhension
morphosyntaxiques, I'enfant doit décrire des items mis en scene par |'expéri-
mentateur ou les mettre en scéne a l'aide de jouets Playmobil®.

Dans le ToM-Test-R (Steerneman, Meesters, 2009), les 3 premiéres consignes
visent a faire émerger chez I’enfant la production d’un comportement précis
de faire-semblant. Les 11 items suivants s'accompagnent d’images présentées
a I'enfant correspondant a des histoires plus ou moins longues et racontées par
I'expérimentateur. Des questions sont ensuite posées a I'enfant a propos de
I'histoire qui lui a été racontée afin de vérifier sa compréhension et d’évaluer le
développement de sa théorie de I'esprit.

RESULTATS

Compte tenu du nombre de participants et de la distribution non normale
des données, nous avons réalisé des analyses non paramétriques (test de
Mann-Whitney U) pour comparer les scores obtenus par le groupe SW et par
le groupe T21. Nous supposons que les participants avec SW obtiendront des
scores supérieurs a ceux des participants avec T21 aux sous-épreuves de la bat-
terie ISADYLE, ainsi qu’aux sous-épreuves du ToM-Test-R.
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Résultats préliminaires

Pour comparer les scores moyens obtenus par chaque groupe, nous avons
apparié les participants du groupe T21 avec ceux du groupe SW sur le niveau
non verbal, en utilisant les scores moyens obtenus aux matrices progressives
colorées de Raven (RCPM, Raven’s Colored Progressive Matrices, Raven et al.,
1998). Le groupe SW a obtenu un score moyen de 16,00 (étendue : 11-20) et le
groupe T21, un score moyen de 13,83 (étendue: 10-24). 1l n’y a pas de différence
significative entre les deux groupes pour le niveau non verbal (U =12,p = .37).

Langage oral

Pour ISADYLE (Figure 1), le groupe SW et le groupe T21 présentent des scores
semblables dans les sous-épreuves de production et compréhension lexicales,
et de production morphosyntaxique. Par contre, les participants avec SW ont
des performances significativement supérieures a celles des T21, pour les sous-
épreuves de phonologie (Mann Whitney U = 4.5, p = .02), et de compréhension
morphosyntaxique (Mann Whitney U = 4.5, p = .03).

35,00
p<.05
30,00
25,00 I I
20,00 =t *
w
o
S15,00 I
(%]
10,00
5,00
0,00
LexC LexP Phono SyntC SyntP

SW mT21

Figure 1. Scores moyens du groupe SW et scores moyens du groupe T21
aux sous-épreuves production lexicale (LexP), compréhension lexicale (LexC),
phonologie (Phono), production syntaxique (SyntP) et compréhension
syntaxique (SyntC) de I'examen de base de la batterie ISADYLE.

(les barres d’erreurs indiquent les écarts-types).

Théorie de I'esprit
S’agissant du score global (ToMT), il n’y a pas de différence significative entre

le groupe SW et le groupe T21 (U =8, p =.12). Si I'on s’intéresse au détail des
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subtests (Figure 2), les participants avec SW et avec T21 ont des performances
semblables au niveau des prérequis de la théorie de I'esprit (ToM1) et pour la
compréhension des inférences de 1¢ ordre (ToM2) (U=11,p= .29 et U =7,
p = .08, respectivement). En revanche, pour la compréhension des inférences de
249 ordre (ToM3), le groupe SW obtient des scores significativement supérieurs a
ceux du groupe T21 (Mann Whitney U =4.5,p = .03).

12,00

p<.05

10,00
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Figure 2. Scores moyens du groupe SW et scores moyens du groupe T2
aux subtests « Prérequis de la théorie de I'esprit » (ToM1), « Compréhension
des inférences de Ter ordre » (ToM?2), et « Compréhension des inférences de
24¢ordre » (ToM3) du ToM-Test-R (les barres d’erreurs indiquent les écarts-types).

DISCUSSION

L'objectif de cette étude était de déterminer le niveau de compétences en
théorie de I’esprit et en langage des éleves avec T21 et des éléves avec SW. Les
résultats généraux de notre étude laissent penser que leurs capacités dans ces
deux domaines sont de méme niveau. Toutefois, leurs profils de réussite aux
diverses épreuves sont quelque peu différents.

En ce qui concerne le langage, les profils langagiers des individus avec SW et des
individus avec T21 sont habituellement décrits comme opposés : les individus
avec SW auraient de meilleures capacités de vocabulaire, de phonologie et de
grammaire que les individus avec T21.
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S’agissant du vocabulaire, la littérature fait état de capacités de meilleur niveau
chez les individus avec SW que chez les individus avec T21, que ce soit en pro-
duction ou en compréhension. Dans notre recherche, le niveau de vocabulaire,
en production et en compréhension, des éleves avec SW apparalt comparable
a celui des éleves avec T21. Il semble donc qu’il n’existe pas de supériorité des
compétences lexicales des individus avec SW par rapport a celles des individus
avec T21. Ces résultats tendent a étre en contradiction avec plusieurs études
(Bellugi et al., 1988 ; Laing et al., 2002 ; Mervis et al., 2000). Néanmoins, ils sont
cohérents avec la conclusion de la synthese de Brock (2007), qui postule que les
enfants avec SW ont des capacités lexicales ni moins bonnes ni meilleures que
ce qui pourrait étre attendu compte tenu de leurs capacités intellectuelles.

Pour la phonologie, les recherches font état de capacités supérieures chez les
individus avec SW, par rapport aux individus avec T21. Les résultats que nos par-
ticipants avec T21 ont obtenus au subtest phonologique sont significativement
inférieurs a ceux obtenus par le groupe SW. Cela est en accord avec la synthése
de Brock (2007) et celle de Chapman et Hesketh (2001) et pourrait étre expliqué
par I'hypotonie des muscles bucco-faciaux, ainsi que par la protrusion de la
langue, caractéristiques de la T21.

Dans notre étude, lors du subtest de production morphosyntaxique, les
participants avec SW produisent autant de phrases complexes que les T21, mais
leurs scores sont assez faibles (moyenne : 11.33 pour un maximum de 21). Ces
résultats vont dans le sens des conclusions de la synthése de Brock (2007), qui
mettent en avant que les capacités morphosyntaxiques des personnes avec SW
sont au niveau de ce que I'on pourrait attendre compte tenu de leur déficit
cognitif global. Pour le versant compréhension, les participants avec SW com-
prennent plus de structures complexes que les participants avec T21, ce qui
va dans le sens des résultats de plusieurs études sur les capacités morphosyn-
taxiques (Levy, Eilam, 2013 ; Vicari et al., 2002).

Sur le plan langagier, les résultats de notre étude semblent mettre en avant
de meilleures compétences des participants avec SW, par rapport aux partici-
pants avec T21, au niveau de la phonologie et de la compréhension morphosyn-
taxique. En revanche, les participants avec SW présenteraient des compétences
en vocabulaire et en production grammaticale semblables a celles des partici-
pants avec T21. Ce constat, quelque peu surprenant, pourrait étre approfondi
en examinant les capacités de mémoire phonologique a court terme. En effet,
Comblain (2001) a étudié les capacités de mémoire phonologique a court terme
en lien avec les capacités de production et de compréhension morphosyn-
taxique chez des participants avec T21. Cet auteur conclut que, méme dans le
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cas d’un développement pathologique, les capacités de mémoire phonologique
a court terme influent sur les capacités morphosyntaxiques.

Pour la théorie de I'esprit, les scores des participants avec SW et des partici-
pants avec T21 ne different pas pour les prérequis de la théorie de I'esprit
et les inférences de 1er ordre. Nous notons que la moyenne des scores des
deux groupes pour les inférences de 1¢ ordre est tres faible (moyenne SW: 5
et moyenne T21 : 3, pour un maximum de 12). Ces résultats sont conformes
avec les conclusions de Porter et al. (2008). Nous observons que les partici-
pants avec SW de notre étude ont moins de difficultés que les participants avec
T21 a percevoir les inférences de 2¢ ordre (intentions complexes). Néanmoins,
méme s’ils ont eu de meilleurs scores que les participants avec T21, leurs perfor-
mances restent faibles (moyenne: 3.33 pour un maximum de 12). Ces résultats,
a confirmer aupres d’un plus grand nombre de participants, laissent a penser
que les individus avec SW et les individus avec T21 auraient de faibles capacités
en théorie de I'esprit.

Pour les individus avec SW, I'existence vraisemblable d’un déficit en théorie de
I'esprit fait écho aux recherches récentes portant sur I'existence de similarités
entre les individus avec SW et les individus avec TSA. Asada et Itakura (2012)
concluent que les individus avec SW et les individus avec TSA interagissent diffé-
remment avec autrui (propension spécifique des individus avec SW a entrer en
relation avec des inconnus et attraction particuliere des individus avec SW pour
les visages et les yeux), mais éprouvent des difficultés au niveau pragmatique,
C’est-a-dire dans la gestion des regles de I'usage du langage en contexte social.
De la méme facon, des caractéristiques autistiques comme les stéréotypies (fas-
cination pour les objets tournants, obnubilation par certaines thématiques...)
ou un fort niveau d’anxiété sont observées chez les individus avec SW (Tordjman
et al., 2012). Il semble que les individus avec SW et avec TSA manifestent, tous
les deux, des altérations de la cognition sociale, mais elles ne s’expriment pas de
la méme maniere sur le plan comportemental. De futures recherches, compa-
rant les compétences des individus avec TSA et des individus avec SW dans les
domaines de langage et théorie de I'esprit, pourront apporter plus d’éléments
de compréhension de leurs profils spécifiques.

Les résultats de notre étude sont intéressants pour la compréhension des profils
de compétences des individus avec SW et des individus avec T21, mais doivent
néanmoins étre considérés avec précaution. Notre échantillon comporte un
faible effectif de participants avec une étendue d’age importante notamment
dans le groupe SW. Nous avons décidé d’apparier nos participants uniquement
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sur le niveau non verbal, estimé via les RCPM présentées sous forme informa-
tisée. Bien que cette présentation soit ludique pour les participants, elle ne leur
permettait pas d’étayer concrétement leur réflexion. Il conviendrait pour de
futures recherches d’utiliser la version encastrable afin de mieux refléter les
capacités de raisonnement non verbal.

Notre étude a permis d’évaluer les capacités de théorie de 'esprit et de langage
chez un groupe de participants avec SW et un groupe de participants avec T21.
Les résultats de notre recherche exploratoire mettent en avant des profils de
réussite aux diverses épreuves quelque peu différents, méme si ces deux patho-
logies se caractérisent par une déficience intellectuelle. Néanmoins, tant chez
les participants avec T21 que chez les participants avec SW, les capacités linguis-
tigues et sociales semblent au niveau de ce que I'on peut attendre compte tenu
de leur déficit cognitif. Si ce constat est attendu chez les individus avec T21, il est
étonnant chez les individus avec SW, car il est en contraste avec leur comporte-
ment social. Cela confirme que les performances de ces derniers, sans évalua-
tion préalable, pourraient étre surestimées. Que ce soit chez les éleves avec T21
ou les éleves avec SW, leurs capacités réelles peuvent en effet étre faussées par
des comportements (d’évitement) ou des caractéristiques particulieres (hyper-
sociabilité). Les connaissances se construisant sur la base des connaissances
antérieures, pour aider ces éleves dans leurs apprentissages, les enseignants ont
tout intérét : a) a connaftre leurs prérequis pour élaborer des savoirs et savoir-
faire ; b) a tenir compte de leurs compétences, car elles peuvent, soit servir de
point d’appui, soit faire obstacle a I'acquisition de connaissances nouvelles. En
connaissant en amont leurs capacités cognitives, les professionnels de I'éduca-
tion seront ainsi plus a méme de proposer des modalités d’apprentissage adap-
tées a ces éleves a besoins éducatifs particuliers.

Claire Touchet', Régis Pochon? Luc Vandromme’, et Laure Ibernon’
" Centre de recherche en psychologie : cognition, psychisme,

organisations (CRP-CPO — EA 7273)

Université de Picardie Jules Verne (UPJV)
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