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AVANT-PROPOS

Ce travail de thése s’inscrit dans le cadre du contrat de recherche Apprentissage /
Scolarisation / Formation en Situation de Handicap (projet ASFSH), entierement financé par
le Conseil Régional de Picardie. Ce projet structurant (cf Annexe 1, p. 229) a été dirigé par
Laure Ibernon, maitre de conférences en psychologie du développement, membre du Centre
de Recherche en Psychologie : Cognition, Psychisme, Organisation (CRP-CPO, EA 7273) et
par Christine Berzin, maitre de conférences en sciences de 1’éducation, membre du Centre

Amiénois de Recherche en Education et Formation (CAREF, EA 4697).

Entre 2011 et 2016, des enseignants-chercheurs issus des domaines de la psychologie
et des sciences de I’éducation des universités d’Amiens, de Rouen et de I’Institut national
Supérieur de formation et de recherche pour 1’éducation des jeunes Handicapés et les
Enseignements Adaptés (INSHEA) se sont réunis afin de travailler sur les modalités de la
mise en ceuvre de la loi 2005 sur la scolarisation des ¢éleves en situation de handicap et ses
incidences sur la pratique professionnelle des enseignants concernés. Dans un projet
pluridisciplinaire ayant pour volonté de lier les dimensions de I’apprentissage en situation de
handicap abordées dans le cadre des travaux de psychologie avec la dimension de
I’enseignement abordée par les sciences de I’éducation, les enseignants chercheurs impliqués
ont tent¢ de mener des recherches prenant en compte I’ensemble des personnes impliquées
dans I’accueil de personnes en situation de handicap (enfant, parents, enseignant, personnels

de soins et d’accompagnement...).



Petite pierre a cet édifice, le présent travail de theése (dont les contributions
scientifiques sont présentées en Annexe 2, p. 230) s’intéresse spécifiquement aux aptitudes
communicatives et sociales d’enfants, adolescents et jeunes adultes présentant une déficience
intellectuelle. La notion de déficience intellectuelle reste un concept complexe a appréhender
pour le néophyte comme pour I’ceil expert, une nébuleuse dans laquelle s’entremélent une
multitude de situations. Un travail de thése seul ne suffirait pas a appréhender toute la
complexité de la déficience intellectuelle, nous avons donc ici fait le choix de nous focaliser

sur un trouble neurodéveloppemental, le syndrome de Williams, en comparaison a un autre

trouble, le syndrome de Down.
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Introduction générale

Le syndrome de Williams est un trouble neurodéveloppemental rare d’origine
génétique caractérisé entre autres par une déficience intellectuelle (DI) faible a modérée
(Searcy et al., 2004), avec une légere supériorité dans les épreuves verbales par rapport aux
épreuves non verbales (Mervis et al., 2000). Ce syndrome décrit dans les années 1960
(Beuren, Apitz, & Harmjanz, 1962; Williams, Barratt-Boyes, & Lowe, 1961) a été popularisé
par 1’étude pionniere de Bellugi, Marks, Birhle et Sabo (1988), qui ont mis en avant un profil
cognitif spécifique, incluant des domaines non langagiers altérés, face a des domaines
langagiers préservés. Cette dissociation observée dans le SW entre les capacités linguistiques
et les capacités non linguistiques a successivement été utilisée par les courants modulaires
(Jackendoff & Pinker, 2005; Pinker, 1999) et neuroconstructivistes (Karmiloff-Smith, Brown,
Grice, & Paterson, 2003; Karmiloff-Smith & Thomas, 2005) pour étayer leur théorie. Au-dela
de la dissociation initialement décrite, le profil cognitif du SW constitue encore aujourd’hui
un enjeu théorique majeur dans la compréhension du développement des capacités cognitives

et sociales.

Dans la premiére partie de la thése, nous décrirons briévement le syndrome de
Williams et son profil cognitif, permettant de mieux comprendre les spécificités de notre
population d’étude. Nous présenterons ensuite un état des connaissances sur le développement
des compétences langagicres, en distinguant aspects structuraux et aspects pragmatiques, dans
le syndrome de Williams. Puis, nous nous intéresserons au développement sociocognitif, en

particulier aux capacités en théorie de 1’esprit et en reconnaissance des émotions.

Dans la seconde partie, aprés avoir présenté les caractéristiques des participants des
différents groupes, nous aborderons les quatre ¢tudes expérimentales menées aupres du méme

groupe de participants avec syndrome de Williams.
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Les deux premieres études concernent les capacités langagiceres des personnes avec
syndrome de Williams, en prenant en compte les aspects structuraux et les aspects
pragmatiques. A ce jour, peu d’études prennent en compte les aspects pragmatiques qui sont
pourtant essentiels dans la vie quotidienne, puisqu’ils donnent au langage sa fonction
principale : une fonction de communication. Or il apparait ¢galement que ce sont justement
ces aspects qui semblent tre les plus fragiles chez les personnes avec syndrome de Williams,
alors méme qu’ils sont décrits comme hypersociables et communicant facilement avec autrui.
De plus, les études concernant les aspects structuraux dans le syndrome de Williams ont
donné lieu, quel que soit le domaine étudi¢, a des résultats contradictoires rendant difficile
une conclusion solide. Pour évaluer les capacités langagicres des participants avec syndrome
de Williams, nous avons utilis¢ deux épreuves langagicres : une épreuve standardisée
s’appuyant sur des énoncés provoqués et testant la compréhension et la production des aspects
morphosyntaxiques, et une épreuve originale permettant la production spontanée d’énoncés,

que I’on peut analyser a la fois au niveau structural, narratif et pragmatique.

La troisiéme ¢étude a pour objectif d’estimer le niveau de compréhension en théorie de
I’esprit des participants avec syndrome de Williams. Pour cela, nous avons utilis€¢ un test
standardisé, le Theory-of-Mind-Test-Revised (Steerneman & Meesters, 2009), évaluant les
capacités en théorie de 1’esprit, des prérequis aux croyances de 2nd ordre. L’analyse des
performances des participants avec syndrome de Williams s’est faite selon deux approches :
I’approche d’appariement individuel sur la base du niveau verbal et I’approche des trajectoires

développementales (Thomas et al., 2009).

La quatrieme étude porte sur les compétences de reconnaissance €motionnelle des
personnes avec syndrome de Williams. En effet, les individus porteurs du syndrome de

Williams présenteraient de bonnes compétences en reconnaissances faciale et émotionnelle,
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malgré un déficit visuospatial. Plusieurs recherches concluent a un effet bénéfique du langage
dans la reconnaissance des émotions (e.g. Salmon et al., 2013), I'utilisation du lexique
émotionnel pourrait par conséquent avantager les participants avec syndrome de Williams et
contribuer a surestimer leurs compétences en reconnaissance des émotions. Nous avons donc
utilisé une tache expérimentale que nous appellerons « non verbale », qui ne sollicite pas la
reconnaissance de 1I’émotion au moyen de termes émotionnels. L’objectif de notre étude est de
caractériser les compétences en reconnaissance des expressions faciales émotionnelles des
participants avec syndrome de Williams et d’établir leur profil de compétences en fonction du

type d’émotions.

Enfin, nous nous intéresserons aux éventuelles relations entre les capacités en langage,
en théorie de I’esprit et en reconnaissance des émotions chez les participants avec syndrome
de Williams, ceux avec syndrome de Down et chez les participants au développement typique.
Le lien entre langage et théorie de 1’esprit existant dans le développement typique existe-t-il
aussi dans le syndrome de Williams ? La perception des émotions étant un précurseur de la
théorie de I’esprit, qu’en est-il de la corrélation entre ces deux capacités dans le syndrome de
Williams ? Les capacités langagicres constituent-elles une composante essentielle dans la

reconnaissance émotionnelle comme dans le développement typique (Salmon et al., 2013) ?
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Partie I : Partie théorique

CHAPITRE 1 : LE SYNDROME DE WILLIAMS

Barnabé Rudge est un jeune anglais vivant prés de Londres a la fin du XVIlIle siecle.
Malgré ses 27 ans, il vit encore chez sa mere, dont I’époux est décédé pres de vingt-cing ans
auparavant. Barnabé Rudge a des difficultés a comprendre les autres, notamment lorsqu’ils se
montrent moqueurs ou ironiques, alors que son discours est fluent, correct d’un point de vue
grammatical et agrémenté d’un vocabulaire élaboré. Accompagné de son fidele corbeau, Grip,
et reconnaissable grace a son visage d’elfe, il est connu de tous dans son quartier. Au moment
des émeutes anti-catholiques, il s’engage de fagcon enthousiaste aux cotés des insurgés. Sa
naiveté I’y fait participer activement, par exemple en s’attaquant a la maison de I’un de ses
amis. Lors de son proces, il est présent¢ comme '« idiot du village » et déclaré comme
irresponsable, ce qui lui permettra d’échapper a la potence, malgré les méfaits qu’il a commis

sous la houlette des émeutiers.

Barnabé Rudge est un personnage créé par Charles Dickens dans le roman éponyme
publié sous la forme de feuilletons en 1841. Selon le paralléle établi par Eblovi et Clardy
(2016), le personnage de Barnabé Rudge pourrait constituer la premicre description du

syndrome de Williams, 120 ans avant les premiéres descriptions dans des revues médicales.

En effet, c’est en 1961 que Williams, Barratt-Boyes et Lowe (1961) relatent le cas de
quatre patients présentant une DI, une sténose aortique congénitale supravalvulaire et des
caractéristiques mentales et physiques spécifiques. Ils notent également des traits faciaux
particuliers chez ces derniers. Un an plus tard, Beuren, Apitz et Harmjanz (1962) décrivent a
leur tour les mémes symptomes chez quatre autres patients. Indépendamment, les deux
équipes de médecins concluent que la présence d’une sténose aortique supravalvulaire chez

des patients avec DI et des traits faciaux inhabituels pourrait constituer un syndrome qui n’a
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jamais été décrit jusque-la (Beuren et al., 1962; Williams et al., 1961). Ce syndrome portera le

nom de ces deux médecins : le syndrome de Williams-Beuren.

1. Présentation

Le syndrome de Williams-Beuren, ou syndrome de Williams (SW), est une pathologie
génétique causée par une microdélétion dans la région q11.23 du chromosome 7 (Ewart et al.,
1993). Cette microdélétion concerne environ 27 génes contigus. Le réle de chaque géne dans
le phénotype n’est pas encore tout a fait déterminé (Chailangkarn et al., 2016). Toutefois,
parmi les geénes absents, le géne ELN (codant pour 1’¢lastine) est impliqué dans les atteintes
cardiovasculaires et dans la dysmorphie faciale (Ewart et al., 1993) et le géne LIMKI1 joue un

role dans la mise en place de processus pour le traitement des informations visuospatiales

(Frangiskakis et al., 1996).

La prévalence de ce syndrome est estimée entre 1 naissance pour 25 000 a 1 naissance
pour 50 000 (Greenberg, 1990), mais des études plus récentes rapportent une prévalence de
1 naissance pour 20 000 (Tassabehji, 2003), voire méme de 1 naissance pour 7500 (Stromme,
Bjomstad, & Ramstad, 2002). Ces différences de prévalence peuvent probablement étre
expliquées par la meilleure connaissance que les praticiens ont du SW, permettant ainsi un

meilleur diagnostic.

Le diagnostic du SW peut étre évoqué des la naissance sur la présence conjointe d’une
malformation cardiovasculaire et d’une hypercalcémie. A un 4ge plus avancé, le diagnostic
est suspecté¢ sur I’association d’un déficit intellectuel et de caractéristiques physiques

spécifiques, parmi lesquelles une dysmorphie faciale, communément appelée « facies d’elfe ».
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Le diagnostic est confirmé par la mise en évidence de la microdélétion de la région 7q11.23,
grace a la technique d’hybridation révélée par fluorescence (FISH, fluorescent in situ

hybridization).

Outre les caractéristiques médicales et physiques sur lesquelles se base généralement
le diagnostic, les personnes avec SW ont un comportement particulier. La plupart d’entre elles
présente une sensibilité accrue aux bruits, dite « hyperacousie » (Levitin, Cole, Lincoln, &
Bellugi, 2005) et un fort intérét pour la musique (Lenhoff, Wang, Greenberg, & Bellugi,
1997). Elles peuvent souffrir de troubles de I’attention et d’hyperactivité (e. g. Rhodes, Riby,
Matthews, & Coghill, 2011). Les personnes avec SW souffrent de troubles anxieux (Rodgers,
Riby, Janes, Connolly, & McConachie, 2012) et de phobies spécifiques (Leyfer, Woodruft-
Borden, & Mervis, 2009; Pitts, Klein-Tasman, Osborne, & Mervis, 2016). En revanche, elles
sont trés sociables, affectueuses et vont facilement vers les personnes non familiéres (Jones et

al., 2000).

D’un point de vue cognitif, la majorité des personnes avec SW présente une DI faible
a modérée. Aux épreuves standardisées évaluant I’efficience intellectuelle, leur quotient
intellectuel est compris entre 40 et 85 (Searcy et al., 2004). Les performances des personnes
avec SW sont légerement supérieures dans les épreuves verbales par rapport aux épreuves non
verbales (Mervis et al., 2000; Searcy et al., 2004). Du fait de cette apparente dissociation entre
cognition linguistique et non linguistique, le SW a joué un réle important dans les débats
théoriques sur le développement et a ét¢ étudié principalement dans 1’objectif de confirmer ou

d’infirmer ’une ou I’autre théorie.
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2. Enjeu théorique

Le profil cognitif du SW a été décrit pour la premiere fois par Bellugi et al. (1988).
Les auteurs relatent le cas de trois adolescents avec SW agés de 11, 15 et 16 ans avec un
quotient intellectuel moyen de 51 (respectivement, 50, 49 et 54) et qui présentent un langage
« complexe en termes de structures morphologiques et syntaxiques », en dépit d’un retard
mental moyen a modéré (p. 183). D’aprés Bellugi et al. (1988), les capacités langagicres se
développent normalement dans le SW, ce qui remet en cause la vision classique selon laquelle
le développement linguistique est prédit par le développement cognitif (Piaget, 2012). En
effet, cette dissociation observée dans le SW entre capacités langagiéres préservées et
cognition déficitaire, associée a la dissociation inverse observée dans les troubles spécifiques
du langage (TSL), fournirait une réelle preuve de I’indépendance entre langage et cognition
(Pinker, 1991, 1999). Dés lors, 1I’étude du SW a constitué un enjeu théorique prépondérant en
psychologie du développement. Elle a successivement été utilisée par les courants modulaires
(Jackendoff & Pinker, 2005; Pinker, 1999) et neuroconstructivistes (Karmiloff-Smith et al.,

2003; Karmiloff-Smith & Thomas, 2005) pour étayer leur théorie.

2.1.Théories modulaires

La dissociation observée dans le SW entre cognition linguistique et cognition non
linguistique semble démontrer que le systéeme cognitif serait composé de différents modules
indépendants les uns des autres. D’apres ces théories, le systeéme cognitif fonctionne comme
un ensemble de composants, ayant chacun une fonction spécifique (Fodor, 1986). Ainsi, le

cerveau/esprit serait divisé en modules séparés pour le nombre, pour le traitement des visages,
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pour I’espace, pour la sémantique, pour la syntaxe... (Fodor, 1986). Chaque domaine cognitif
serait traité par une région spécialisée du cerveau, qui peut étre intacte ou altérée. Cette
conception a été¢ mise en ceuvre pour expliquer les déficits cognitifs retrouvés dans les profils
neuropsychologiques spécifiques de patients adultes présentant des 1ésions cérébrales. Elle a
ensuite été généralisée, par les chercheurs nativistes, aux études sur le développement typique
(DT) (Hauser et al., 2014; Jackendoff & Audring, 2016) et sur le développement atypique
(Clahsen & Temple, 2003; Duchaine, Nieminen-von Wendt, New, & Kulomaki, 2003), en
particulier pour les troubles qui présentent des profils cognitifs hétérogenes, tels que le trouble
du spectre autistique (TSA) (Baron-Cohen, Leslie, & Frith, 1985; Trevarthen & Delafield-

Butt, 2013) et le SW (Clahsen & Temple, 2003).

Selon cette conception innéiste, le langage a un fondement biologique contrdlé par la
génétique. Du fait de son appartenance a 1I’espéce humaine, chaque nouveau-né hériterait, des

la naissance, d’un dispositif qui prépare et permet 1’acquisition des langues (Hauser,

Chomsky, & Fitch, 2002).

Dans le cas du SW, la coexistence de bonnes compétences linguistiques et de faibles
capacités intellectuelles confirmerait la dissociation entre le langage et la cognition générale.
La principale interrogation pour les théories nativistes est de savoir a quel niveau de
modularit¢ se situer. Pour Hauser, Chomsky et Fitch (2002), le module du langage ne
comprend que les mécanismes computationnels abstraits impliqués dans la phonologie, la
morphologie et la syntaxe, qui seraient de bon niveau chez les personnes avec SW. Pinker
(1999) suggere I’existence d’un systéme computationnel permettant 1’apprentissage de régles
grammaticales abstraites (considéré comme intact dans le SW) face a un mécanisme de
mémoire associative lexicale permettant 1’apprentissage d’informations concernant des mots

isolés (considéré déficitaire). Cette hypothese a été étayée par des recherches empiriques
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portant essentiellement sur les capacités morphosyntaxiques de personnes avec SW

anglophones (Clahsen & Almazan, 1998; Clahsen & Temple, 2003), recherches qui
confirment un développement normal de certaines aptitudes langagiéres en dépit de difficultés

dans d’autres domaines cognitifs.

2.2. Théories neuroconstructivistes

Les théories modulaires ont été remises en cause, notamment par les approches
neuroconstructivistes. La principale critique est la mobilisation de mode¢les cognitifs statiques
et I’ignorance du processus de développement (Karmiloff-Smith, 1992, 1998). Au contraire,
le neuroconstructivisme postule que la spécialisation fonctionnelle est le résultat du processus
de développement, et non un état initial (Bates & Elman, 1996). Ce n’est qu’apres des
expositions prolongées et des traitements répétés de certains types de stimuli que certains
circuits cérébraux vont se spécialiser (Bates & Elman, 1996). L’état de départ est certes
initialement « pertinent pour un domaine de connaissances » (domain-relevant), mais il ne se
spécialise @ un domaine de connaissances (domain-specific) que grace a un processus de
développement basé sur des interactions avec I’environnement (Karmiloff-Smith, 1998). Le
développement ne serait pas une maturation de modules innés et prédisposés, mais une
adaptation a de multiples contraintes, en d’autres termes une modularisation (Karmiloff-
Smith, 1992). La variation de ces « contraintes développementales » expliquerait alors les

différences individuelles et les développements atypiques (Thomas & Baughman, 2014).

Thomas et Karmiloff-Smith (2003) proposent deux hypothéses alternatives pour
expliquer le développement du langage dans le SW : I’hypothése conservatrice et I’hypothése

du déséquilibre entre sémantique et phonologie. L’hypothése conservatrice postule que le
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langage dans le SW est le produit du développement retardé associé¢ a un faible quotient
intellectuel, sans possibilité de normalité résiduelle (Thomas & Karmiloff-Smith, 2003).
Ainsi, le déficit, plus concentré sur des domaines cognitifs non linguistiques tels que le
domaine visuospatial, affecterait les capacités linguistiques (Jarrold, Baddeley, Hewes, &
Phillips, 2001). L’hypothése du déséquilibre entre sémantique et phonologie stipule que le
développement langagier dans le SW serait soumis a des contraintes phonologiques et
sémantiques pondérées différemment par rapport au DT (Thomas & Karmiloff-Smith, 2003).
Il pourrait y avoir un décalage entre le développement de la phonologie et celui de la
sémantique, ou un probléme d’intégration entre les deux sources d’information (Karmiloff-
Smith, 1998). Plus précisément, les personnes avec SW s’appuieraient sur une force
particuliere en mémoire phonologique a court terme (MPCT) face a de faibles compétences

sémantiques, ce qui pourrait conduire a certains comportements langagiers atypiques.

2.3.Au-dela du débat

Pendant plusieurs années, de nombreuses études ont été menées, apportant des preuves
empiriques en faveur de 1’'une ou I’autre théorie, mais surtout des résultats contradictoires
concernant les aptitudes langagiéres et plus généralement cognitives des personnes avec SW.
Puis, plusieurs syntheses sur le développement langagier (Brock, 2007; Mervis, 2006) et
cognitif (Martens, Wilson, & Reutens, 2008) dans le SW ont tenté d’apporter une réponse
claire sur les capacités réelles des personnes avec SW. Méme si le langage constitue un point
fort dans le SW par rapport a d’autres domaines cognitifs et a d’autres pathologies, un certain
nombre d’études montre qu’il est au niveau prédit par le déficit cognitif global (Brock, 2007;

Martens et al., 2008; Mervis, 2006). Depuis une vingtaine d’années, 1’ensemble des données
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disponibles sur les capacités langagiéres, regroupées dans les syntheéses de Mervis (2006) et
de Brock (2007), va dans le sens de I’hypothése conservatrice proposée par Thomas et
Karmiloff-Smith (2003). L’irrégularité du profil cognitif dans le SW a été surestimée. Pour
Thomas, Purser, et Richardson (2010), cette exagération s’explique par la juxtaposition de
capacités langagicres relativement bonnes, notamment en compréhension lexicale (Brock,
Jarrold, Farran, Laws, & Riby, 2007), et de capacités visuospatiales particulierement

deficitaires (Donnai & Karmiloff-Smith, 2000).

3. Phénotype sociocognitif

Au-dela de la dissociation initialement décrite, le profil cognitif du SW constitue
encore aujourd’hui un enjeu théorique majeur dans la compréhension du développement des

capacités cognitives et sociales.

D’un point de vue cognitif, les performances des personnes avec SW sont 1égérement
supérieures dans les épreuves verbales par rapport aux épreuves non verbales (Mervis et al.,
2000; Searcy et al., 2004). La dissociation initialement décrite par Bellugi et al. (1988), avec
des aspects verbaux qui seraient préservés et des aspects non verbaux déficitaires, est a
nuancer. En effet, parmi les capacités verbales, certains domaines semblent de relativement
bon niveau comme le lexique ou la syntaxe et d’autres sont plus faibles comme la
pragmatique (pour une revue, voir Brock, 2007). Il en est de méme pour les capacités non

verbales, avec des domaines préservés comme la reconnaissance des visages (Brock, Einav, &

Riby, 2008; Karmiloff-Smith, Klima, Bellugi, Grant, & Baron-Cohen, 1995) et des domaines
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déficitaires tels que la numération (Ansari et al., 2003) et la construction visuospatiale
(Annaz, Karmiloff-Smith, Johnson, & Thomas, 2009). De fait, on parle plus de profil cognitif

hétérogeéne plutot que dissociatif (Lacroix et al., 2009).

Sur le plan social, les personnes avec SW présentent un comportement dit
hypersociable. Cette « hypersociabilité » se manifeste par une grande gentillesse, une absence
de peur des étrangers, et une volubilité excessive (Jones et al., 2000). Les enfants et
adolescents avec SW recherchent préférentiellement des interactions avec des enfants plus
agés ou des adultes (Riby, Kirk, Hanley, & Riby, 2014), ce qui pourrait expliquer leurs
difficultés a maintenir des amitiés avec leurs pairs (Jarvinen, Korenberg, & Bellugi, 2013).
Les parents d’enfants atteints du SW rapportent a la fois ce désir qu’ont leurs enfants
d’interagir avec autrui, tout en relevant des comportements sociaux inappropriés lors des
interactions (Lough, Rodgers, Janes, Little, & Riby, 2016). L’approche sociale des personnes
avec SW suit le principe « tout le monde est mon ami » (Doyle, Bellugi, Korenberg, &
Graham, 2004). Méme a un jeune age, lors de passations expérimentales, les enfants avec SW
présentent un intérét remarquable a interagir avec 1’expérimentateur en utilisant le contact
visuel, le sourire et le babillage (Jones et al., 2000). Aussi, quel que soit leur age, les
personnes avec SW ont tendance a regarder intensément les visages (Asada & Itakura, 2012;
Jones et al., 2000; Riby & Hancock, 2008). Néanmoins, cet attrait inhabituel pour le visage
n’expliquerait pas a lui seul le comportement social particulier des personnes avec SW (Dodd,

Porter, Peters, & Rapee, 2010).

Au niveau langagier, le comportement social du SW se traduit par une atypie
pragmatique communément appelée « cocktail party speech » (Udwin & Yule, 1990). Il s’agit

d’un discours incluant une articulation correcte et une intonation appropriée, mais associé¢ a
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une pauvreté de contenu et a une utilisation de phrases socialement stéréotypées. Les travaux
portant sur les capacités langagiéres des personnes avec SW ont permis d’étudier les aspects
structuraux, c’est-a-dire la phonologie, le lexique et la morphosyntaxe, et les aspects

pragmatiques, soit les regles d’usage du langage en contexte social.
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CHAPITRE 2 : ASPECTS STRUCTURAUX DU LANGAGE

1. Capacités phonologiques

Les capacités phonologiques concernent les sons d’une langue déterminée. En général,
le systéme phonologique pour la langue frangaise est maitrisé a la fin de la 3¢ année de vie de
I’enfant, méme si certaines oppositions de phonémes sont plus difficiles a acquérir (Bernicot

& Bert-Erboul, 2014).

Dans le SW, les capacités phonologiques sont souvent considérées comme une force.

En production, plusieurs études montrent que les enfants avec SW ont un discours
fluide, intelligible, bien articulé et sans déformation phonétique (Bellugi, Lichtenberger,
Jones, Lai, & St George, 2000; Udwin & Yule, 1990; Volterra, Capirci, Pezzini, Sabbadini, &
Vicari, 1996). Deux <¢tudes comparatives intersyndromiques, qui s’appuient sur des
questionnaires parentaux (Gosch, Stiding, & Pankau, 1994; Laws & Bishop, 2004a), notent
une production phonologique de meilleure qualité chez les personnes avec SW que chez des
personnes avec syndrome de Down (SD) de méme age mental (Laws & Bishop, 2004a ; N =
19 ; 4ge = 6-25 ans) et que chez des enfants présentant des troubles développementaux de
méme age non verbal (Gosch et al., 1994 ; N = 25 ; 4ge = 4-10 ans). Des recherches utilisant
des épreuves phonologiques montrent des résultats similaires. Par exemple, Bo6hning,
Campbell et Karmiloff-Smith (2002) ont administré une tdche de répétition de syllabes
voyelle-consonne-voyelle auxquelles les participants avec SW (N = 13 ; 4ge = 10-51 ans) ont
obtenu d’aussi bonnes performances que les participants au développement typique de méme

age chronologique (DT-AC). Dans des taches de fluence verbale phonémique, les participants
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avec SW (N = 17 ; age = 4.10-15.3 ans) obtiennent des résultats similaires a ceux de
participants au développement typique de méme age mental (DT-AM ; N = 116 ;
age = 3.8-6.8 ans) (Volterra et al., 1996). Ces données laissent penser que les capacités
phonologiques des personnes avec SW suivraient un DT et seraient de relativement bon
niveau en comparaison a leur déficit cognitif global. Toutefois, I’important empan d’age dans
les groupes de participants avec SW peut gommer les différences de performances au travers
du développement. De méme, I’appariement sur 1’age mental ne tient pas compte de

I’expérience acquise par les participants avec SW, plus 4gés chronologiquement.

Bien que le discours des personnes avec SW soit fluide et bien articulé, des troubles
oro-praxiques ont été relevés chez des enfants avec SW (Mervis & Velleman, 2011). Ces
troubles peuvent étre provoqués par le faible tonus musculaire, li¢ aux déficits en élastine
caractéristique du SW (Mervis & Velleman, 2011). Krishnan, Bergstrom, Alcock, Dick, et
Karmiloff-Smith (2015) ont relevé des difficultés chez les participants avec SW (N = 22 ;
age = 12.7-28.4 ans) a reproduire de nouveaux mouvements articulatoires, en comparaison a
des participants au développement typique de méme niveau verbal (DT-V ; N = 39 ;
age = 7.1-12.5 ans) et de méme niveau non verbal (DT-NV ; N = 35 ; age = 5.4-8.6 ans).
Krishnan et al. (2015) pensent que les difficultés dans la planification et la coordination de la
production de nouveaux mouvements oraux contribueraient au retard linguistique dans le

développement précoce du SW.

Plusieurs recherches ont révélé une mise en place retardée et atypique des capacités
phonologiques, que ce soit sur le versant production (Masataka, 2001) ou sur le versant

compréhension (Nazzi, Paterson, & Karmiloff-Smith, 2003). Les perceptions phonologiques
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sont également atypiques a un age plus avancé. Dans 1’étude de Majerus et al. (2011) utilisant
une tache de discrimination de sons plus ou moins proches, le groupe SW (N = 6 ;
age = 12-28 ans) percoit plus de variations subtiles de phonemes que le groupe controle DT-
AC. Selon Majerus et al. (2011), le fait que les personnes avec SW percoivent plus de sons
phonologiquement superflus peut étre associ¢ a leur forte sensibilité aux bruits et a leur intérét
particulier pour les langues étrangéres (Lenhoff et al., 1997; Levitin & Bellugi, 2006).
Elsabbagh, Cohen, Cohen, Rosen, et Karmiloff-Smith (2011) se sont intéressés a 1I’impact de
I’hyperacousie sur la perception de la voix dans le SW. Les résultats montrent que, plus
I’hyperacousie est sévere, plus le traitement phonologique est altéré dans le SW (Elsabbagh et
al., 2011). Les auteurs suggerent que 1’hyperacousie réduit la capacité des personnes avec SW
a focaliser leur attention ou a utiliser certains indices pour discriminer la parole du bruit.
Ainsi, I’hyperacousie aurait un impact sur la perception de la parole, ce qui pourrait

contribuer a des processus atypiques d’acquisition langagiere dans le SW.

Outre des performances en production et en perception phonologiques retardées et
atypiques, les personnes avec SW présentent de bonnes capacités en MPCT (Mervis et al.,
2000). Krishnan et al. (2015), lors de leur étude sur les capacités en production phonologiques
dans le SW, se sont aussi intéressés aux capacités en MPCT. Bien que les participants avec
SW (N = 22 ; age = 12.7-28.4 ans) présentent des difficultés a reproduire de nouveaux
mouvements articulatoires, ils n’ont pas de difficulté a retenir les séquences présentées lors de
I’épreuve de répétition de non-mots. Il ne semble donc pas exister de lien entre compétences
oro-praxiques et celles en MPCT dans le SW. Au contraire, dans le DT, les performances

articulatoires contribuent aux performances en répétition de non-mots (Krishnan et al., 2015).
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En dépit de difficultés oro-praxiques et d’une perception phonologique atypique, les

personnes avec SW utiliseraient des stratégies compensatoires pour mémoriser des phonemes.

Bien que les capacités phonologiques des personnes avec SW semblent de
relativement bon niveau par rapport au déficit cognitif global, leur mise en place et leur
développement seraient retardés et atypiques. En particulier, la MPCT constitue une force
dans le SW, probablement du fait de I’hyperacousie spécifique a ce syndrome, ce qui serait au

détriment des processus sémantiques, qui serait retardés et atypiques.

2. Capacités lexicales

Les capacités lexicales correspondent au vocabulaire. Le développement de ces
capacités ne suit pas une trajectoire linéaire. A I’age de 18 mois, le stock lexical de 1’enfant
connait un pic de développement. A cette période, 1’enfant prend conscience que tout ce qui
est autour de lui a un nom. Il se découvre aussi capable de nommer et de catégoriser les
objets, il apprend ainsi plusieurs mots par jour (Bernicot & Bert-Erboul, 2014). Un enfant de
6 ans maitrise un stock lexical d’environ 10 000 mots. A cet 4ge, il commence & développer
des capacités métalinguistiques, ce qui lui permet de réfléchir a la signification des mots et a
I’utilisation qu’il peut en faire. Tout au long de la vie, les réseaux sémantiques se réorganisent
a partir des premiers mots, de facon a adapter les connaissances sémantiques a une utilisation

adéquate du langage dans les situations de communication (Bernicot & Bert-Erboul, 2014).
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Dans le SW, les capacités lexicales semblent correspondre a ce que 1’on pourrait
attendre compte tenu du déficit cognitif (Brock, 2007; Mervis & Pitts, 2015; Van Den Heuvel,

Manders, Swillen, & Zink, 2016).

Comme pour les capacités phonologiques, la mise en place des capacités lexicales
serait retardée et atypique, avec notamment des capacités d’attention conjointe et d’utilisation
du pointage déclaratif déficitaires (e.g. Laing et al., 2002; Masataka, 2001; Mervis, Robinson,
Rowe, Becerra, & Klein-Tasman, 2003). Ce retard d’acquisition lexicale semble néanmoins
étre comblé par la suite. Plusieurs recherches ont démontré que les enfants avec SW ont un
vocabulaire qui n’est ni plus ni moins développé que celui auquel on pourrait s’attendre,
compte tenu de leurs capacités non verbales (Brock, 2007; Laing et al., 2002; Paterson,
Brown, Gsodl, Johnson, & Karmiloff-Smith, 1999; Singer-Harris, Bellugi, Bates, Jones, &

Rossen, 1997; Vicari et al., 2004).

S’agissant du versant production, il apparait que les personnes avec SW peuvent
enrichir leurs connaissances sémantiques (Jarrold, Hartley, Phillips, & Baddeley, 2000). Dans
I’é¢tude de Bellugi, Bihrle, Jernigan, Trauner, et Doherty (1990) utilisant une tache de fluence
avec les animaux comme catégorie sémantique, les participants avec SW (N = 6 ;
age = 10-17 ans) produisent plus de réponses que les participants avec SD et produisent plus
de mots atypiques (par exemple, « chihuahua », « bouquetin »). Plusieurs études relatent que
cette atypicité au niveau du vocabulaire se retrouve aussi lors des conversations quotidiennes
(Bellugi et al., 1988; Rossen, Klima, Bellugi, Bihrle, & Jones, 1996; Udwin & Yule, 1990;

Udwin, Yule, & Martin, 1987). Néanmoins, les recherches suivantes, incluant des participants

avec SW plus agés, n’ont rapporté aucune différence entre le groupe de participants avec SW
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et le groupe contrdle DT en termes de production de mots rares (Jarrold et al., 2000; Vicari et
al., 2004) ou en termes de nombre de mots produits (Levy & Bechar, 2003). En revanche,
Tyler et al. (1997) notent des difficultés d’acces lexical et de définition de mots utilisés
fréequemment. Ce déficit lexico-sémantique pourrait s’expliquer par le profil spécifique
d’acces au réseau sémantique dans le SW, caractérisé par des représentations qui seraient
partiellement activées par le pointage et la dénomination (Temple, Almazan, & Sherwood,
2002). Dans ce sens, Nazzi et Karmiloff-Smith (2002) observent une dissociation entre
I’acquisition lexicale et le développement de la catégorisation basé sur la dénomination : les
enfants avec SW ne semblent pas percevoir le role joué par les noms dans la constitution des

catégories.

En ce qui concerne la compréhension, les résultats recueillis a 1’adolescence (Brock,
Jarrold, Farran, Laws, & Riby, 2007 ; N = 21 ; age = 10-17 ans) mettent en avant que le
vocabulaire constitue un atout certain chez les participants avec SW. Toutefois, d’autres
recherches rapportent des résultats plus nuancés. Tandis que Udwin et Yule (1990) montrent
que les enfants avec SW (N = 20 ; moyenne = 10.3 ans) sont capables de définir plus de mots
que les enfants tout-venant, Bellugi et al. (1990) ne trouvent aucune différence de groupe
(N = 6 ; age = 10-17 ans). Clahsen, Ring, et Temple (2004) ont administré une épreuve de
compréhension de vocabulaire composée d’une version classique (le participant indique
quelle image, parmi d’autres, correspond au mot énoncé par I’examinateur) et d’une version
modifiée (I’image-cible et les images distractives appartiennent toutes a la méme catégorie
sémantique). Les participants avec SW (N = 7 ; 4ge = 10.3-16.2 ans) ont obtenu de meilleurs

résultats que les enfants DT-AM (N = 39 ; 4ge = 4.10-7.11 ans) a la version classique, mais de
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moins bons résultats a la version modifiée, qui requiere des connaissances lexicales plus

subtiles.

Les trajectoires développementales apportent des éléments tres intéressants concernant
le développement des capacités lexicales en production et en compréhension. Mervis et Pitts
(2015) ont étudié la trajectoire développementale des capacités lexicales d’enfants avec SW
(N = 76 ; age = 4-15 ans). Les auteurs ont comparé leurs performances obtenues a une
épreuve de vocabulaire en compréhension et a une épreuve de vocabulaire en production,
administrées a trois ans d’intervalle. Les scores standardisés d’environ deux tiers des
participants avec SW ont diminu¢ entre les deux temps de passation, ce qui indique un taux de
développement plus lent que celui observé chez des pairs DT-AC, qui auraient obtenu les
mémes scores standardisés au début de 1’étude. Les auteurs relévent que, méme si les
capacités lexicales progressent, plus on avance en age et plus I’amplitude du changement est
faible. Lorsque la trajectoire de développement des capacités lexicales en production de
participants avec SW (N =12 ; age = 5.10-13.3 ans) est compar¢ a celles de participants avec
DI non spécifique (N = 12 ; age = 6.0—13.3 ans), il y a une augmentation des performances
avec I’age, plus importante pour le groupe SW que pour le groupe DI non spécifique (Van
Den Heuvel et al., 2016). Cela pourrait entrainer une dissociation plus importante entre le
niveau de vocabulaire expressif des enfants avec SW et celui des enfants avec DI au fil du
temps (Brock et al., 2007; Jarrold, Baddeley, & Hewes, 1998; Van Den Heuvel et al., 2016).
En revanche, lorsque les trajectoires de développement représentent les capacités lexicales en
compréhension, les performances de deux groupes n’augmentent pas avec 1’age. De plus, il

n’y a pas de différence entre les niveaux de compréhension lexicale des groupes SW et DI

(Van Den Heuvel et al., 2016).
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Si globalement leurs capacités lexicales sont au niveau de ce que 1’on pourrait attendre
compte tenu du déficit cognitif, les personnes avec SW semblent donc produire plus de mots
qu’ils n’en comprennent, contrairement a ce qui est observé dans le DT (Bernicot & Bert-
Erboul, 2014). Les capacités de production lexicale s’expliqueraient par un traitement
phonologique efficient, tandis que les plus faibles capacités de compréhension lexicale
seraient en lien avec des représentations sous-jacentes atypiques (Karmiloff-Smith, 1997;
Laing, Hulme, Grant, & Karmiloff-Smith, 2001). Ce constat, en accord avec |’atypie
pragmatique dite « cocktail party speech », soutient I’hypothése du déséquilibre entre

sémantique et phonologie (Thomas & Karmiloff-Smith, 2003).

Les capacités lexicales des personnes avec SW se mettent en place et se développent
de facon retardée et atypique, avec des capacités en production de meilleur niveau que celles
en compréhension. Les bonnes compétences en MPCT compenseraient les déficits d’attention
conjointe et de pointage déclaratif et permettraient I’acquisition d’un lexique riche, mais sans

association sémantique.

3. Capacités morphosyntaxiques

Les capacités morphosyntaxiques concernent I’organisation des mots et les flexions de
ces mots selon leur catégorie grammaticale (par exemple, accord de temps pour les verbes,
accord en genre et en nombre pour les déterminants, les adjectifs et les noms). A 1’age de
2 ans, les énoncés de I’enfant se composent de 2 mots, ou ’'un des noms sert de verbe

(Bernicot & Bert-Erboul, 2014). Les principaux éléments du syntagme nominal sont acquis
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entre 2 et 6 ans, tandis que la maitrise du syntagme verbal est un peu plus tardive, entre 4 et

6 ans.

La morphosyntaxe est le domaine qui a été le plus étudié chez les SW, mais qui a aussi
donné lieu a des résultats trés divergents. La plupart de ces études, qui ont alimenté le débat
entre théories nativistes et neuroconstructivistes, ont porté sur de petits échantillons, avec des
empans d’ages importants. Les auteurs de ces études ont comparé les résultats de participants
avec SW et des participants DT selon différents modes d’appariement, qui obtenaient des
résultats plafonds, et ont utilis¢ des épreuves pouvant poser probléme au niveau
méthodologique. Malgré ces biais, il apparait que les capacités morphosyntaxiques des
personnes avec SW sont au niveau de leur déficit cognitif. Dans cette section, nous présentons

en détail quelques études portant sur certains éléments morphosyntaxiques.

3.1.Accord en genre et en nombre

Chez I’enfant DT, dans le syntagme nominal, I’accord en genre apparait vers 1’age de
2 ans et demi, tandis que 1’accord en nombre se met en place plus tardivement, aux alentours

de 4 ans (Bernicot & Bert-Erboul, 2014).

Les capacités morphosyntaxiques des personnes avec SW, notamment celles qui
concernent I’application de régles pour des mots réguliers et irréguliers, ont été au centre de

nombreux débats.
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Les études portant sur le genre grammatical ont ¢galement donné lieu a des résultats
contradictoires, quatre recherches concernant ce trait morphosyntaxique ont été menées
aupres de participants avec SW francophones. Les épreuves utilisées sont comparables, il
s’agit de taches d’attribution de genre (qui consiste a déterminer le genre - masculin ou
féminin - d’un non-mot sur la base de la forme phonologique de sa terminaison) et d’accord
en genre (qui consiste a appliquer les regles morphosyntaxiques pour accorder correctement
une séquence déterminant-nom-adjectif). Toutefois, 1’appariement différe selon les études : il
peut étre basé sur 1’dge verbal, 1’age mental ou encore 1’age chronologique. Les résultats
retrouvés sont contradictoires selon les recherches. Pour Karmiloff-Smith (1997), les
participants avec SW (N = 14 ; age = 9.1-22.6 ans) ont des capacités d’attribution et d’accord
déficitaires. Karmiloff-Smith (1997) suggere que le déficit affectant a la fois les aspects
phonologiques et les aspects morphosyntaxiques, ces résultats sont en faveur du
neuroconstructivisme. En revanche, d’apres 1’étude de Clahsen et Almazan (1998), qui ont ré-
analysé les résultats obtenus par Karmiloff-Smith (1997), les capacités d’attribution
apparaissent bien déficitaires alors que les capacités d’accord se révelent préservées. Selon
eux, les participants avec SW peuvent utiliser les régles d’accord comme les participants DT.
Ainsi, ces résultats, démontrant des capacités altérées pour les aspects phonologiques face a
des capacités préservées pour les aspects morphosyntaxiques, vont dans le sens des théories
modulaires. Pour Monnery, Seigneuric, Zagar, et Robichon (2002), les participants avec SW
(N =10 ; age = 5.6-21.4 ans) ont des performances moyennes, mais au niveau de leur déficit
cognitif dans les taches d’attribution et d’accord. Enfin, les participants avec SW présentent
des capacités d’accord (Boloh, Ibernon, Royer, Escudier, & Danillon, 2009 ; N = 24 ; age =
9.10-21.6 ans) et des capacités d’attribution (Ibernon & Boloh, 2010 ; N =28 ; age = 6.3-21.3

ans) au niveau de leurs capacités cognitives globales. Les auteurs notent que les participants
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avec SW optent pour la méme stratégie que les participants DT-AM, ce qui ne permet pas de

conclure a un retard ou a un déficit pour le genre grammatical.

Concernant la formation des pluriels, Clashen et Almazan (2001) ont étudié les
capacités de 4 participants avec SW (age = 11.2-13.4 ans), comparées a celles de deux
groupes d’enfants DT-AM (N1 = 11 ; moyenne = 5.6 ans / N2 = 12 ; moyenne = 6.4 ans). Les
participants avec SW réussissent au méme niveau que les groupes contrdles pour les pluriels
réguliers, alors que leurs performances sont inférieures pour les pluriels irréguliers. Zukowski
(2001) a trouvé des résultats similaires avec un nombre de participants avec SW plus
importants (N = 12 ; age = 8.4-16.3 ans). En effet, les enfants avec SW appliquent les mémes
régles pour la formation du pluriel, qu’il s’agisse de pluriel régulier ou de pluriel irrégulier
(Zukowski, 2001). En comparaison au DT de méme niveau cognitif, les enfants avec SW
semblent ne pas avoir des difficultés pour appliquer une régle. En revanche, il leur serait plus

difficile de retrouver dans leur stock lexical la forme irréguliére apprise.

L’ensemble des résultats sur le genre grammatical et sur le pluriel démontrent que les
capacités des personnes avec SW correspondent au niveau prédit par leur déficit cognitif

global. Toutefois, il est difficile de déterminer si elles sont retardées ou déficitaires.

3.2.Phrases simples

Dans le DT, a partir de 2 ans et demi, ’enfant combine les mots pour former des

phrases, ou les mots sont organisés selon les régles grammaticales de la langue maternelle.
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Pour explorer le développement précoce des capacités syntaxiques, la plupart des
recherches s’appuient sur I’utilisation d’un questionnaire interrogeant les parents sur 1’emploi,
par leur enfant, de phrases comprenant des structures syntaxiques complexes (Mervis, Motris,
Bertrand, & Robinson, 1999; Singer-Harris et al., 1997; Vicari, Caselli, Gagliardi, Tonucci, &
Volterra, 2002). Ces études mettent en évidence des capacités syntaxiques, chez les enfants
avec SW, de méme niveau que celles des enfants DT. Le nombre de mots produits serait reli¢
a la complexité syntaxique des phrases produites par les participants avec SW (N = 27 ;
moyenne d’age = 45 mois), alors que, chez les participants avec SD légeérement plus agés, la
complexité syntaxique est plus faible que ce que laissent présager leurs capacités lexicales
(Singer-Harris et al., 1997). Dans le SW, il y aurait une relation normale entre la diversité

lexicale, la longueur moyenne des énoncés et la complexité syntaxique des phrases.

S’agissant de la compréhension des structures syntaxiques, les adolescents et adultes
avec SW ont des résultats qui plafonnent (Bellugi et al., 1990; Vicari et al., 2004). Par contre,
pour ce qui est de la production, les participants avec SW auraient plus de difficultés a répéter
des phrases comprenant des structures complexes que des enfants DT-AM (Grant, Valian, &
Karmiloff-Smith, 2002), mais moins que les participants avec SD (Vicari et al., 2004). La
dissociation entre compréhension (préservée) et production (déficitaire) est difficile a
interpréter, car le déficit au niveau de la production pourrait tout autant refléter de réels
problémes morphosyntaxiques qu’étre imputé, par exemple, a des problémes articulatoires ou
a des troubles de la mémoire phonologique. Néanmoins, d’autres recherches suggerent que les
enfants avec SW produisent des phrases de complexité identique a celles des enfants DT-AM
(Mervis et al., 2003). Plus récemment, Benitez-Burraco, Garayzabal, et Cuetos (2016) ont

apporté des résultats sur la production de phrases complexes allant dans le méme sens. Les
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auteurs ont comparé les performances de participants avec SW (N =13 ; 4ge = 10.7-15.6 ans),
a celles de participants au développement typique de méme age verbal (DT-AV) (N = 13 ;
age = 5.4-7.4 ans) et de méme age chronologique (N = 8 ; age = 8-12.5 ans). Les participants
avec SW complétent une phrase initiée par I’expérimentateur de la méme fagon que le groupe
DT-AV, c’est-a-dire en produisant une phrase simple correcte syntaxiquement, alors que le

groupe DT-AC a tendance a produire des phrases plus complexes.

La question de I’atypicité ou du simple retard concernant les capacités syntaxiques
apparait encore sans réponse. Selon plusieurs études (Karmiloff-Smith, 2008; Martens et al.,
2008; Mervis & Becerra, 2007), les capacités syntaxiques des personnes avec SW different a
la fois de fagon chronologique et qualitative de celles des participants DT. Pour d’autres, les
personnes avec SW ont des capacités syntaxiques qui sont au niveau attendu pour leur age de
développemental (pour une revue, Brock, 2007). Les résultats récents de Van Den Heuvel et
al. (2016) mettent en avant que les performances de participants avec SW sont semblables a
celles obtenues par des participants avec DI. En revanche, les scores en compréhension du
groupe SW sont inférieurs a ceux du groupe DI. Ces résultats remettent en cause la
dissociation initialement observée dans le SW, que I’on retrouve également dans le DT (Hsu
& Karmiloff-Smith, 2008; Mervis et al., 2000). Les derniéres données sur les capacités
morphosyntaxiques des personnes avec SW suggerent qu’elles produiraient des structures
plus complexes que ce qu’elles ne comprennent. Cette faiblesse en production syntaxique
peut étre liée aux difficultés sémantiques. Comme pour les capacités lexicales, ces résultats
soutiennent I’idée du langage de type « cocktail party speech » et sont en faveur de

I’hypothese du déséquilibre entre sémantique et phonologie (Thomas & Karmiloff-Smith,

2003).
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Le développement syntaxique dans le SW semble retardé. En effet, de nombreuses
études suggerent que les capacités syntaxiques suivent la méme trajectoire de développement

que celle observée dans le DT.

3.3.Phrases avec propositions relatives

La compréhension des phrases relatives en « qui » (réversibles ou non) est acquise aux
alentours de 4 ans, tandis que la compréhension des relatives en « que » différe selon le fait

qu’elles soient réversibles (vers 3 ans et demi) ou non réversibles (vers 10 ans et demi).

Un certain nombre d’études utilisant un test standardisé, le Test for Receptive
Grammar (Bishop, 1998), ont rapporté des difficultés dans la compréhension des phrases
relatives chez les personnes avec SW (Mervis et al., 1999; Volterra et al., 1996). Néanmoins,
ce test est constitué d’items, comportant une forte composante métalinguistique, qui
n’évaluent pas seulement les aspects morphosyntaxiques, mais aussi les aspects lexicaux. De

fait, les capacités morphosyntaxiques évaluées par ce type de test peuvent étre sous-estimées

dans le cas de I’étude du SW.

Grant, Valian, et Karmiloff-Smith (2002) ont utilis¢ une épreuve de répétition de
phrases relatives aupres de participants avec SW (N = 14 ; age = 8.1-30.9 ans) et de trois
groupes contrdles agés de 5, 6 et 7 ans. Les participants avec SW présentent un pattern de
difficultés similaires a celui des groupes contrdles, mais leur niveau de performance est
semblable a celui du groupe d’enfants agés de 5 ans. Ce résultat est confirmé par 1’étude de

Zukowski (2009) ou les participants SW (N = 10 ; age = 10-16.3) ont été en mesure de
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produire des phrases relatives grammaticales bien formées. De méme, dans I’étude récente de
Benitez-Burraco et al. (2016), les participants avec SW (N = 13 ; age = 10.7-15.6 ans)

produisent des phrases semblables a celles d’enfants DT-AV (N =13 ; 4ge = 5.4-7.4 ans).

Ces productions de phrases relatives sont réalisées en 1’absence de modeles, ce qui
montre que les personnes avec SW connaissent ces structures et sont capables de les utiliser a
bon escient. Cela rejoint les conclusions des études menées par Zukowski (2001, 2003), qui
ont également démontré que les erreurs commises par les enfants et adolescents avec SW sont

similaires a celles commises par des enfants DT.

Les capacités en production de phrases relatives des personnes avec SW semblent
retardées. En effet, de nombreuses études suggerent que ces capacités syntaxiques suivent la

méme trajectoire de développement que celle observée dans le DT.

3.4. Phrases passives

Dans le DT, les phrases passives sont comprises vers 7 ans, avec une compréhension

des phrases passives non réversibles avant les phrases passives réversibles.

Les premicres études sur les phrases passives dans le SW ont montré une
compréhension préservée (Bellugi et al., 1990; Clahsen & Almazan, 1998). Néanmoins, a une
tache classique d’appariement phrase-image, les performances des participants avec SW
(N =8 ; age = 14.9-34.8 ans) atteignent 83 % de réussite pour les phrases actives et 87 % pour
les phrases passives, alors qu’il y a un effet plafond pour les scores des participants DT-AC

(Karmiloff-Smith et al., 1998 ; N = 18 ; 4ge = 19-29 ans). Sur la base de ces résultats, les
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auteurs concluent que les personnes avec SW ont des capacités en compréhension de phrases
passives déficitaires. Une étude récente met en avant des résultats similaires (Perovic &
Wexler, 2010). Perovic et Wexler (2010) ont comparé les performances en compréhension de
phrases passives de 26 enfants avec SW (age = 6-16 ans) a celles de 77 enfants (age =
3.6-14.4) répartis en trois groupes controles : de méme niveau non verbal, de méme niveau de
compréhension lexicale et de méme niveau de compréhension syntaxique. Les performances
des enfants avec SW, méme si elles sont au-dessus du niveau de la chance, sont inférieures a
celles obtenues par les enfants des différents groupes controles. Ces résultats révelent une

difficulté particuli¢re avec la structure du passif.

Les similitudes entre les patterns de résultats des participants avec SW et des
participants DT suggerent que le développement grammatical pour ce domaine particulier
dans le SW est retardé et non atypique. Par ailleurs, il semble que les participants avec SW
posseédent un niveau de connaissance grammaticale plus développé que les participants avec
SD, qui ont de faibles performances en compréhension de phrases passives (Ring & Clahsen,

2005).

3.5. Flexions temporelles

A 5 ans, I’enfant typique sait utiliser la plupart des temps du verbe. Le présent et le
passé¢ indéfini sont acquis entre 2 ans et demi et 4 ans, le futur périphrastique (« il va

revenir ») puis le futur simple aux alentours de 4 ans.
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A notre connaissance, aucune étude n’a porté sur les capacités de flexions temporelles
de participants avec SW francophones. La majorité des études ont ét¢ menées aupreés de
participants anglophones (Clahsen & Almazan, 1998; Thomas et al., 2001). D’apres Clahsen
et Almazan (1998), la formation du passé requiert deux types de mécanismes, comme la
formation du pluriel : si le verbe est régulier, le passé est basé¢ sur un systéme computationnel
de regles ; si le verbe est irrégulier, le passé implique la recherche, dans le lexique mental du
participant, de la forme irréguliére associ¢e au verbe rencontré. Plusieurs recherches mettent
en avant des capacités de production du passé régulier intactes et des capacités de production
du passé irrégulier altérées (Clahsen & Almazan, 1998, 2001). Toutefois, Thomas et al. (2001)
relévent d’autres résultats. Ces auteurs ont répliqué 1’expérience de Clahsen et Almazan
(1998) en tentant de ne pas reproduire certains problemes méthodologiques (faible nombre de
participants, pas de profil typique de performance). Ils ont comparé les capacités de formation
du passé de 21 participants avec SW (age = 10.11-53.5 ans) a celles de trois groupes d’enfants
DT (agés de 6, 8 et 10 ans), ainsi qu’a celles d’un groupe d’adultes. Lorsque 1’age verbal est
controlé, les participants avec SW obtiennent de faibles performances par rapport a celles des
groupes controles, mais ne présentent pas de déficit spécifique pour le passé irrégulier

(Thomas et al., 2001).

Concernant les capacités de flexions temporelles chez les personnes avec SW, s’il est
clairement admis qu’elles sont capables d’appliquer une régle pour obtenir la forme réguliére
du verbe, leurs résultats concernant leurs capacités a associer le verbe rencontré a sa forme

irrégulicre stockée dans leur lexique mental semblent moins tranchés.
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Globalement, les capacités langagiéres des personnes avec SW correspondent a ce que
I’on pourrait attendre compte tenu de leur déficit cognitif (Brock, 2007; Mervis, 2006).
Toutefois, sur le plan structural, de nombreuses atypies peuvent étre relevées tant au niveau

phonologique, que lexical ou morphosyntaxique.

Les aspects phonologiques apparaissent atypiques et retardés des leur mise en place
(e.g. Masataka, 2001). Les personnes avec SW présentent une grande sensibilité aux bruits
(e.g. Majerus et al., 2011), ce qui peut expliquer un traitement phonologique atypique. Leurs
difficultés oro-praxiques n’influent pas leurs bonnes compétences en MPCT (Krishnan et al.,
2015; Mervis et al.,, 2000). Néanmoins, I’association de cette force en MPCT, de
I’hyperacousie et d’un traitement phonologique atypique aurait un impact sur les autres
processus langagiers, notamment les processus sémantiques, qui seraient retardés et

atypiques.

En effet, associée a des difficultés au niveau de 1’attention conjointe et d’utilisation du
pointage proto-déclaratif (e.g. Laing et al., 2002), la mise en place des capacités lexicales est
atypique et retardée. En revanche, les capacités morphosyntaxiques seraient seulement
retardées, avec des capacités en production qui semblent supérieures a celles en
compréhension. Que ce soit au niveau lexical ou au niveau syntaxique, les personnes avec SW
semblent produire des phrases plus riches et plus complexes que ce qu’ils comprennent. Ces
données, qui soutiennent I’hypothése du déséquilibre sémantique-phonologique, vont dans le

sens du langage de type « cocktail party speech ».
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CHAPITRE 3 : ASPECTS PRAGMATIQUES DU LANGAGE

Les aspects pragmatiques concernent le rapport entre le langage et son contexte
d’utilisation. En s’appuyant sur de nombreuses recherches sur le domaine pragmatique,
Adams (2002) a tenté d’établir une chronologie dans le développement des capacités
pragmatiques chez ’enfant DT. Dans la méme idée, Coquet (2005) a modélis¢ la mise en
place des habiletés pragmatiques selon 1’age de développement. (cf. Figure 1, p. 53). Les
aspects pragmatiques constituent la partie du langage qui se développe lentement et au-dela

de la période de I’enfance.

Compétences
méta —
pragmatiques
Habiletés
discursives
Adaptation au
contexte social
(registres de
langage)
D'apres : Organisation de

LH s X
- Bruner, 1983 I'information : )
prise en compte du point

= B‘emicot‘ 1992 de vue de l'autre

- Cronck, 1987 décodage du message

- Dore, 1979 (inférences) et production

- Grice, 1979 (choix lexicaux et morpho-

- Halliday, 1973 syntaxiques adaptés,

. Hardling 1992 organisation du discours)

- Jakobson, 1963 Régles de

- Searle, 1969 coopération (GRICE),
Diversité et efficacité des
actes de langage selon le
contexte

Adaptation a l'interlocuteur
(dge, disposition affective de
l'autre, savoir partagé) et aun
contexte physique (licu, moment, objets
présents / absents)
Conscience des préalables aux
tours de parole
Régie de l'éclumge : routines conversationnelles
(attention a l'autre, alternance des tours de parole,
initiation, maintien et clbture de I'échange),
topicalisation de la conversation (lancement, maintien,
changement et cléture des thémes), prise en compte du
feed back (réparation des bris, demande d'explicitation ...)
Efficacité des actes de langage en termes
d'intention (BERNICOT)
Fonctions du langage (HALLIDAY) : informative, phatique,
incitative, personnelle, heuristique, instrumentale, ludique
| Théorie de I'esprit
Intentionnalité : comportements communicatifs (HARDLING)
) actes primitifs de parole (DORE)
[ Tour de réle dans les échanges de regard, les épisodes de coaction, les vocalisations, le babillage
Attention Conjointe
Mise en place des formats d'interaction (BRUNER)

3 mois a 6 mois 9mois/lan 2ans 3ans 4ans i 6 ans 7 ans 10 ans

Figure 1. Développement des capacités pragmatiques (Coquet, 2005)
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Par rapport a d’autres aspects du langage, il y a relativement peu de recherches sur la
pragmatique dans le SW, encore moins d’études francophones. Les quelques études visant a
examiner les aspects pragmatiques chez les personnes avec SW ont porté sur les compétences
communicatives, narratives ou conversationnelles (Adams, 2002; Botting, 2002; Brock,

2007).

1. Evaluation des aspects pragmatiques en langue francaise

Compte tenu de leurs spécificités, les troubles pragmatiques ne sont pas facilement
¢valués a partir des tests linguistiques traditionnels qui sont souvent focalisés sur 1’analyse
des aspects formels du langage. De plus, les personnes souffrant de troubles pragmatiques
peuvent montrer, en situation de tests, des compétences qu’ils n’ont pas forcément dans des
situations naturelles, et inversement. Ces outils permettent également de recueillir des
données sur les aspects structuraux d’une facon plus écologique que les épreuves
standardisées. Il existe trois types d’outils d’évaluation des troubles pragmatiques : les

inventaires ou échelles, les tests standardisés et les analyses.

Les inventaires des comportements pragmatiques consistent a évaluer la présence de
problémes de pragmatiques linguistiques par observation. Parmi ceux utilisables en langue
frangaise, la Communication Children’s Checklist (Bishop, 1998); version francaise, Maillart,
2003) est un questionnaire auto-administré soit par les parents, soit par 1’enseignant ou
I’éducateur de I’enfant agé de 4 a 16 ans. Un autre questionnaire parental standardis¢, le
« Language Use Inventory » (LUI, O’Neill, 2007 ; version francaise : Pesco & O’Neill,
2016), permet d’évaluer les habiletés pragmatiques chez les enfants d’age préscolaire (18-47

mois).
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Parmi les tests standardisés, a notre connaissance, seul le Test Of Pragmatic Skills
(Shulman, 1985) a été traduit en frangais par une orthophoniste (Monpetit, 1993). Cet outil
permet d’apprécier la coopération de 1’enfant dans le processus de désambiguisation, la
maitrise des formules conversationnelles d’ouverture et de conclusion d’une conversation, la
réponse aux demandes d’informations par des questions ouvertes ou fermées, la demande
d’aide, la réaction face aux demandes incongrues... Un autre outil a été créé¢ en langue
francaise, le logiciel de la compréhension du langage non littéral, le LECPC. Cet outil, qui est
en cours d’étalonnage (Laval, 2016), se propose d’étudier la compréhension des demandes

indirectes et des expressions idiomatiques.

Devant la difficulté a estimer les capacités pragmatiques, certains ont choisi d’analyser
les productions des enfants dans certains contextes. Les analyses interactionnelles peuvent
porter sur la quantit¢é de parole produite (nombre de mots prononcés, nombre d’énoncés
produits, nombre des tours de parole...), sur le type d’actes produits ou encore la structure du
récit... Les contextes d’étude les plus utilisés en langue francaise sont la conversation et la
narration (Bernicot, Lacroix, & Reilly, 2003; Lacroix, Bernicot, & Reilly, 2004, 2007;

Lacroix, Stojanovik, Dardier, & Laval, 2010).

2. Compétences pragmatiques

2.1.En production

La production des aspects pragmatiques dans le SW est majoritairement analysée a
partir des comportements langagiers des personnes avec SW lors d’interactions. En 1990,

Udwin et Yule (1990) ont analysé le langage oral d’enfants et adolescents avec SW (N =43 ;
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age = 6-16 ans) et ’ont qualifi¢ de « discours de cocktail », c’est-a-dire un discours fluent,
mais non informatif. D’apres les auteurs, 30 % des participants avec SW auraient un langage
répondant aux critéres suivants : familiarités dans le discours, partage d’expériences
personnelles non pertinentes, discours plaqué, persévérations. Laws et Bishop (2004b)
retrouvent des ¢éléments similaires a partir des réponses de parents d’enfants et de jeunes
adultes SW (N = 19 ; age = 6-25 ans) a la Children’s Communication Checklist (Bishop,
1998). Par rapport aux groupes de participants avec SD et d’enfants avec TSL, les participants
avec SW semblent avoir un discours mieux construit syntaxiquement, mais les conversations
sont généralement stéréotypées et sont initiées de fagon inappropriée. Mervis, Klein-Tasman,
et Mastin (2001) ont, quant a eux, évalué les capacités interactionnelles d’enfants avec SW
(N =41 ; age = 4.0-8.7 ans) grace aux échelles de Vineland (Vineland Adaptative Behavior
Scales ; Sparrow, Bala, & Cicchetti, 1984). Leurs scores sont les plus ¢élevés a 1’échelle
« Socialisation » et les scores les plus hauts correspondent a ceux qu’obtiendrait un enfant DT
agé de 10 ans. En revanche, leurs scores a I’échelle « Compétences de la vie quotidienne »,
plus faibles, sont équivalents a ceux qu’aurait obtenus un enfant DT a4gé de 6 ans. Mervis,
Klein-Tasman, & Mastin (2001), ainsi que Laws et Bishop (2004b) soulignent la dissociation
entre les relativement bonnes capacités de socialisation et les difficultés a interagir de manicre
adéquate avec autrui. Ces initiations inappropriées seraient dues a un manque d’inhibition

envers les personnes étrangeres (Jones et al., 2000).

Des études portant sur I’analyse de communication référentielle ou de conversation
collaborative aménent des résultats allant dans le méme sens. Stojanovik (2006) montre que
s’il n’y a pas de différences dans la gestion des tours de paroles, les enfants avec SW

éprouvent plus des difficultés que des enfants avec TSL et des enfants DT-AM pour répondre
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de facon adéquate aux demandes d’information et de précision et ont tendance a mal
interpréter le discours de leur interlocuteur. Lacroix, Bernicot et Reilly (2004, 2007) se sont
¢galement intéressées aux capacités pragmatiques mises en jeu lors de conversations et lors de
taches collaboratives entre enfants et meres. Dans ces deux études menées en langue
francaise, les participants avec SW (N =12 ; age = 6.6-18.11 ans) produisent moins d’énoncés
que les enfants DT-AM (N = 12 ; age = 4.3-9.8 ans) et que les participants DT-AC (N =12 ;
age = 6.7-18.8 ans), mais autant que les participants avec SD (N =12 ; age = 6.9-18.7 ans). lls
occupent une place moins importante dans les interactions que les enfants DT-AM, mais
semblable a celle occupée par les participants avec SD. Ils répondent moins aux demandes
que les enfants des deux autres groupes, ce qui pourrait signifier qu’ils ont plus de difficultés
de coopération. Par contre, ils expriment plus souvent des états mentaux relatifs a des points
de vue subjectifs, des sentiments ou des émotions que les participants avec SD et que les

enfants DT-AM.

Asada, Tomiwa, Okadac, et Itakura (2010a, 2010b) supposent que les difficultés
d’adaptation des participants avec SW sont en lien avec [’attention accordée par leur
interlocuteur. Ils montrent que les participants avec SW (N = 15 ; age = 6.4-18.4 ans)
verbalisent plus lorsque leur interlocuteur est attentif a ce qu’ils font, alors que les enfants
DT-AM (N = 15 ; age = 2.8-5.9 ans) verbalisent plus lorsque leur interlocuteur se montre
inattentif. Les auteurs concluent que les enfants avec SW présentent des difficultés dans la

communication avec attention partagée.

Une autre fagon d’étudier les capacités pragmatiques est la narration. Lorsque 1’on
raconte une histoire, lorsque 1’on relate un événement, nous le faisons en respectant des reégles

de langage et des régles déterminées culturellement, notamment en suivant un schéma
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canonique (Bernicot, 2010). Dans le monde occidental, le schéma narratif se compose de
quatre ¢léments : la situation initiale, la complexification de la situation, la résolution ou la
tentative de résolution, et la situation finale (Fayol, 1994). La maitrise du schéma canonique
est importante pour partager les événements de la vie quotidienne avec autrui. Le schéma
canonique se met en place entre 3 et 9 ans chez I’enfant DT (Fayol, 1994). Outre le respect du

schéma narratif, le maintien du théme permet de donner une cohérence de I’histoire.

Pour étudier la narration, Berman et Slobin (1995) ont développé une procédure
particuliere, aujourd’hui treés utilisée et adaptée par de nombreux auteurs dans le
développement typique et atypique (Jisa & Kern, 1998; Lacroix et al., 2007; Molly Losh &
Gordon, 2014; Miles & Chapman, 2002; Reilly, Losh, Bellugi, & Wulfeck, 2004). A partir de
vingt-quatre images en noir et blanc sans texte (livre de Mayer, 1969 ; Frog, Where are you?),
le participant doit raconter I’histoire a un interlocuteur, qui est présent physiquement, qui se
montre attentif a I’histoire qui lui est racontée, mais qui n’intervient pas. Le récit du
participant est oral et monogéré. L’avantage de cette procédure est que le déroulement des

images les unes apres les autres minimise le réle de la mémoire.

Les productions des participants peuvent étre codées selon la grille d’analyse établie
par Bernicot, Lacroix et Reilly (2003). Ainsi, plusieurs indices pragmatiques peuvent étre
¢tudiés : le respect du schéma canonique, le maintien du théme de I’histoire, les indices
d’évaluations, les temps des verbes (passé/présent). En outre, des aspects structuraux peuvent

étre analysés, comme la complexité syntaxique ou le taux d’erreurs morphologiques.

Les études qui utilisent une tache narrative mettent en avant que les participants avec

SW ¢éprouvent plus de difficultés a respecter le cheminement de ’histoire que les enfants DT-

AC (Bernicot et al., 2003; Lacroix et al., 2007; Reilly et al., 2004) et DT-AM (Lacroix et al.,
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2007), mais moins que les enfants avec SD (Bernicot et al., 2003; Lacroix et al., 2007), et

jusqu’a I’age de 7 ans, de maniére similaire aux enfants avec TSL (Reilly et al., 2004).

Concernant le maintien du théme, les participants avec SW obtiennent des
performances inférieures a celles des enfants DT-AC (Bernicot et al., 2003; Lacroix et al.,
2007; Reilly et al., 2004) et des enfants avec TSL (Reilly et al., 2004), mais supérieures a
celles des enfants avec SD (Bernicot et al., 2003; Lacroix et al., 2007) et similaires a celles

des enfants DT-AM (Lacroix et al., 2007).

Les enfants avec SW produisent beaucoup plus d’évaluations sociales (expressions
d’un point de vue subjectif sur I’histoire tout en impliquant les auditeurs dans la narration),
que les participants des groupes contrdles (Bernicot et al., 2003; Lacroix et al., 2007; Reilly,
Lacroix, Poirier, Bellugi, & Klima, 2005; Reilly et al., 2004). En revanche, le groupe SW
produit moins d’inférences cognitives (expressions d’attribution d’intentions ou d’états

mentaux aux personnages) que les groupes TSL et DT-AC (Reilly et al., 2004).

D’aprés Jones et al. (2000), du fait de leur hypersociabilité, les personnes porteuses du
SW utiliseraient les évaluations sociales pour engager et maintenir 1’attention de leur
interlocuteur. En somme, elles présentent un profil unique de capacités pragmatiques, avec
des difficultés pour la structuration de leur récit, face a un engagement trés important dans

I’évaluation sociale.
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2.2.En compréhension

Trés peu d’études concernent la compréhension des aspects pragmatiques.

L’évaluation de la compréhension des expressions idiomatiques est un moyen
d’étudier la compréhension pragmatique. En effet, une expression idiomatique est une
expression qui revét, lorsqu’elle est utilisée dans un contexte spécifique, une signification non
littérale différente de sa signification littérale (par exemple : « il marchait sur la pointe des
pieds »). Lacroix, Aguert, Dardier, Stojanovik et Laval (2010) ont demandé¢ a des enfants et
adolescents avec SW (N = 19 : 4ge = 7.4-17.4 ans) et des enfants DT-AV (N = 19 : age =
6-9.10 ans) de choisir la suite d’'une saynete comprenant ou non une expression idiomatique.
Le groupe SW donne en proportion égale des réponses non littérales, littérales ou sans lien
avec I’histoire, tandis que le groupe contrdle donne préférentiellement des réponses non
littérales. Cela montre que les SW éprouvent des difficultés a comprendre les expressions
idiomatiques. Les auteurs se sont également intéressés aux trajectoires développementales de
la compréhension des expressions idiomatiques, la mise en place de cette compétence est

typique chez les participants avec SW, mais son développement apparait retardé.

La communication référentielle, parce qu’il s’agit de transmettre des informations
précises entre deux interlocuteurs tout en respectant des régles structurales et pragmatiques,
est une autre fagon d’investiguer la compréhension pragmatique. Ce type de communication
est observable lors d’une situation d’interaction collaborative. Dans deux études menées en
langue francaise (Lacroix et al., 2004, 2007), les participants avec SW (N = 12 ;
age = 6.6-18.11 ans) réalisent moins les actes directifs produits par leurs meres, que les
enfants DT-AM (N = 12 ; age = 4.3-9.8 ans), les participants DT-AC (N = 12 ;

age = 6.7-18.8 ans), et les participants avec SD (N =12 ; 4ge = 6.9-18.7 ans). Les participants
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avec SW présentent donc des difficultés a s’adapter a leur interlocuteur et a comprendre les
énoncés d’autrui. John, Rowe et Mervis (2009) ont examiné les performances de 57 enfants
(age = 6-12 ans) a une tache de communication référentielle inspirée de celle d’Abbeduto et
al. (2008). Dans cette tache, les participants doivent chercher, parmi un grand nombre
d’images, celle a placer sur un plateau représentant une scéne, en fonction des instructions de
I’expérimentateur. Les participants avec SW obtiennent de bonnes performances lorsqu’ils ont
compris les instructions et que 1’image cible était bien présente. En revanche, ils montrent des
difficultés lorsque I’énoncé de 1I’expérimentateur est inadéquat. Dans la moitié des cas, les
participants avec SW ne signifient pas a I’expérimentateur que quelque chose ne va pas. Dans
I’autre moitié des cas, ils placent tout de méme une image dans la scéne, bien que celle-ci ne
soit pas celle demandée et que celle demandée ne soit pas présente parmi les images
disponibles, et ne demandent pas d’information complémentaire pour trouver 1I’image cible.
Bien quand le participant note qu’il y a un probléme, il ne I’identifie pas correctement.
Comparées a un groupe de participants DT agés de 3 a 6 ans (Abbeduto et al., 2008), les
performances des participants avec SW sont trés faibles (John et al., 2009). Elles sont
corrélées avec les performances en théorie de 1’esprit et avec 1’age chronologique. Les auteurs
estiment que ces difficultés de compréhensions sont liées a une mauvaise compréhension des

fausses-croyances.
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Au niveau pragmatique, les capacités des personnes avec SW semblent déficitaires par
rapport a celles des enfants DT (Annaz et al., 2009; Brock, 2007). Ces personnes initient les
¢changes de facon inappropriée et maintiennent difficilement une conversation cohérente,
reflétant ainsi des difficultés d’adaptation a leur interlocuteur. En compréhension,
I’interprétation d’un énoncé non littéral, ainsi que I’inadéquation d’une consigne inadéquate,
semblent leur poser probléme. Lorsque les enfants avec SW racontent une histoire, ils
respectent moins bien le schéma canonique et maintiennent peu le théme de I’histoire, en
comparaison a des enfants DT-AC. En dépit de ces difficultés communicationnelles, les
personnes avec SW produisent de nombreux marqueurs pragmatiques lors de conversations,
tels que des inférences émotionnelles, de fagon a attirer I’attention de leur interlocuteur
(Reilly et al., 2004). Ces atypies langagiéres caractéristiques du SW sont celles que 1’on
pourrait rencontrer dans le déficit sémantico-pragmatique (Rapin & Allen, 1998). Selon Van
Den Hauvel et al. (2016), les personnes avec SW ont une telle propension a communiquer
avec autrui qu’ils vont tout faire pour entrer en interaction au détriment du sens. En dépit de
leurs difficultés pragmatiques, les personnes avec SW font preuve d’empathie émotionnelle
que ce soit avec des personnes familiéres ou avec des personnes non familieres (Happé &

Frith, 2014), ce qui interroge sur leurs compétences en théorie de 1’esprit.

L’ensemble des résultats des études portant sur les aspects pragmatiques, a la fois sur
le versant production et sur le versant compréhension, démontre I’atypie langagicre de type
« cocktail party » dans le SW. En effet, lors d’une situation de communication, le discours des
personnes avec SW est peu informatif et contient des phrases socialement stéréotypées,

permettant de prolonger 1’interaction.
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CHAPITRE 4 : LA THEORIE DE L’ESPRIT

La théorie de I’esprit (theory of mind, ToM) correspond a une théorie naive qui nous
permet d’expliquer et d’anticiper des conduites humaines en attribuant a autrui des états
mentaux (désirs, intentions, pensées...), €tats qui médiatisent leur comportement (Baron-
Cohen et al., 1985; Gopnik & Wellman, 1992). Premack et Woddruff (1978) ont introduit le
terme de « théorie de 1’esprit » pour décrire cette capacité cognitive a attribuer, a soi-méme et
aux autres, des pensées, des sentiments, des croyances et des intentions, et ainsi de prévoir les

actions des autres.

C’est aux alentours de 4 ans que I’enfant commence a comprendre comment un état
mental peut avoir un effet sur le comportement (Wellman & Cross, 2001). Lorsque I’enfant a
une compréhension de ses propres croyances et désirs, et de celles de ses pairs, il lui est
possible de comprendre les actions intentionnelles. Wimmer et Perner (1983) établissent une
distinction entre les croyances de premier ordre (penser a quelque chose) et les croyances de
second ordre (penser a la pensée de quelque chose). L’enfant DT comprend les croyances de
ler ordre vers 1’age de 4 ans (Wimmer & Perner, 1983) et les croyances de 2nd ordre aux

alentours de 6 ans (Perner & Wimmer, 1985).

La ToM se développe depuis les premiers mois de vie de 1’enfant, grace a I’expérience
qu’il développe lors des interactions précoces (Sodian, 2011), jusqu’a I’adolescence pour les
niveaux les plus sophistiqués de raisonnement (Vetter, Leipold, Kliegel, Phillips, & Altgassen,
2013; Wellman, 2014). Plumet (2014) a établi une chronologie de ce développement en

fonction des composantes (cf. Figure 2, p. 64).
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FIGURE 1. « THEORIE DE L’ESPRIT » : UNE CONSTRUCTION DEVELOPPEMENTALE
ET NON UNE COMPETENCE EN TOUT OU RIEN
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Figure 2. Développement des capacités en théorie de I’esprit (Plumet, 2014)

Par ailleurs, les personnes avec SW font preuve d’empathie émotionnelle que ce soit
avec des personnes familieres ou des personnes non familieres (Happé & Frith, 2014). De fait,
il a naturellement ét¢ admis que cette grande sensibilité aux autres et cet attrait pour les

interactions reflétaient de trés bonnes capacités en ToM (Mervis & Klein-Tasman, 2000).

1. Croyances de premier ordre, de second ordre et fausses croyances

Karmiloff-Smith, Klima, Bellugi, Grant et Baron-Cohen (1995) se sont intéressés aux

capacités en ToM de personnes avec SW, et ce, en partie, pour tester I’hypothése de Brothers-
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Ring (1992). Cette hypothese suggere 1’existence d’un module cognitif traitant les stimuli
relatifs aux autres individus. Dans le SW, étant donné le comportement social particulier, ce
« module social » serait préservé. Karmiloff-Smith et al. (1995) ont administré six taches de
ToM a un groupe de participants avec SW (N = 18 ; dge = 9-23 ans) : attribution de désir ou
de but selon la direction du regard, compréhension de fausses croyances de 1er ordre,
compréhension d’états mentaux de 2nd ordre, compréhension du sarcasme et de la métaphore.
Leurs performances ont été comparées aux résultats d’enfants avec TSA et d’enfants DT-AM.
Les participants avec SW obtiennent, a I’ensemble des taches, des performances supérieures a
celles des enfants avec TSA et comparables a celles du groupe DT-AM. Pour les auteurs, ces
résultats renforcent I’idée d’une relation entre les aspects pertinents pour I’interaction sociale,
(traitement des visages, langage et ToM), qui se construiraient comme des ilots de capacités
préservées, a partir d’un processus de spécialisation progressive (Karmiloff-Smith, 1992).
Toutefois, 1’age des participants du groupe DT-AM n’est pas précisé, ce qui peut faire douter

de la notion de « capacités préservées » dans ce cas.

D’autres recherches ont mis en avant que les capacités en ToM des personnes avec SW
¢taient plutot en lien avec leur déficit cognitif (Sullivan & Tager-Flusberg, 1999; Tager-
Flusberg, 2000; Tager-Flusberg, Paul, & Lord, 2013). Tager-Flusberg et Sullivan (2000) ont
utilisé des tiches de ToM de 1ler ordre auprés d’enfants avec SW (N = 21 ; age
moyen = 7.2 ans), d’enfants avec syndrome de Prader-Willi (N = 15 ; 4ge moyen = 6.11 ans)
et d’enfants avec DI non spécifique (N = 15 ; 4ge moyen = 7.7 ans). Le groupe SW a obtenu
des scores plus faibles que ceux des deux groupes contrdles. Ces auteurs ont également étudié
les fausses croyances de 2nd ordre (Sullivan & Tager-Flusberg, 1999). Les scores des
participants avec SW (N = 22 ; 4ge moyen = 11.7 ans) sont similaires a ceux des participants

atteints du syndrome de Prader-Willi (N = 14 ; age moyen = 12.1 ans), et supérieurs a ceux
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des participants avec DI non spécifique (N = 13 ; 4ge moyen = 11.5 ans). En revanche, les
participants de trois groupes obtiennent des performances similaires aux questions de controle
et de ler ordre. Enfin, Sullivan, Winner et Tager-Flusberg (2003) se sont intéressés a la
compréhension de I’ironie et du mensonge. Les participants avec SW (N = 16 ; age
moyen = 12.3 ans) obtiennent des résultats inférieurs a ceux de participants avec syndrome de
Prader-Willi (N = 11 ; age moyen = 12.8 ans) et a ceux de participants avec DI non spécifique
(N = 12 ; age moyen = 12 ans). Le groupe SW présente beaucoup plus de difficultés a
distinguer les mensonges des plaisanteries. Les auteurs concluent a un déficit de la
compréhension de 2nd ordre dans le SW. Tager-Flusberg et Sullivan (2000) affirment que le
SW démontre dans quelle mesure la ToM est contrainte par un déficit langagier et cognitif

plus global.

2. Explications des capacités en théorie de I’esprit

2.1.Lien avec les capacités langagiéres

De Villiers (2007) suggere que, dans le DT, la compréhension des représentations

mentales est étroitement liée a la compréhension des compléments de phrases. En effet,
plusieurs études ont montré que les capacités en ToM sont liées aux capacités linguistiques
(Brooks & Meltzoff, 2015; de Villiers & de Villiers, 2001; Lohmann & Tomasello, 2003;
Slade & Ruffman, 2005). Plus spécifiquement, la méta-analyse réalisée par Milligan,
Astington, et Dack (2007) a montré que tous les aspects langagiers jouent un role dans le

développement de la ToM.
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Concernant le SW, un certain nombre d’études ont relevé des difficultés en
compréhension syntaxique (Grant et al., 2002; Van Den Heuvel et al., 2016; Zukowski, 2003).
Pour certains auteurs (Sullivan & Tager-Flusberg, 1999; Tager-Flusberg, 2000), ces capacités
syntaxiques déficitaires pourraient expliquer les difficultés en ToM chez les personnes avec
SW, tandis que d’autres (Porter, Coltheart, & Langdon, 2008; Santos & Deruelle, 2009)
estiment que les bonnes performances aux taches verbales de ToM sont liées a leurs capacités

langagieres.

Etant donné les capacités langagiéres surprenantes dans le SW en comparaison &
d’autres pathologies et a d’autres domaines cognitifs, Porter, Coltheart, et Langdon (2008) se
sont interrogés sur I’influence du langage sur les capacités en ToM de ces personnes. Ils ont
proposé une épreuve non verbale de ToM, qui consiste a ranger dans le bon ordre quatre
images de fagon a ce que I’histoire ait un sens, sans qu’il y ait recours au langage. L’épreuve a
¢té administrée a un groupe de participants avec SW (N = 30 ; age moyen = 17 ans), un
groupe de participants DT-AC (N = 30 ; age moyen = 17.9 ans) et un groupe de participants
DT-AM (N =30 ; age moyen = 5.7 ans). Le groupe SW obtient des performances inférieures a
celles des groupes DT-AM et DT-AC pour la compréhension d’histoires avec fausse croyance,
mais des scores similaires a ceux du groupe DT-AM pour les histoires incluant la
compréhension d’une intention ou d’un jeu imaginaire, ainsi que celles impliquant la
connaissance de scripts sociaux ou un raisonnement causal. Les auteurs en concluent que les
personnes avec SW ont une compréhension altérée des fausses croyances, méme lorsqu’une
tache non verbale est utilisée. Ainsi, méme lorsque les participants avec SW ne sont pas en
mesure d’utiliser leurs compétences verbales a leur avantage, leurs compétences sont plus

faibles que celles prédites par leur efficience cognitive globale.
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Van Herwegen, Dimitriou, et Rundblad (2013) ont, quant a eux, porté leur intérét plus
spécifiquement sur certaines capacités langagieres, telles que la compréhension lexicale et la
compréhension syntaxique. Les auteurs ont proposé trois €preuves de fausse croyance a un
groupe de participants avec SW (N = 30 ; 4ge moyen = 9.11 ans) et a un groupe d’enfants DT-
AV (N =30 ; age moyen = 6.9 ans). La premicre épreuve est I’épreuve classique de Sally et
Ann (Baron-Cohen et al., 1985) avec le paradigme du changement de lieu. La seconde
épreuve correspond a une version sans narration de cette premiere épreuve. Enfin, la troisieme
est une épreuve non verbale utilisant le paradigme du contenu inattendu. Les participants avec
SW obtiennent de moins bons scores que les participants du groupe controle, quelle que soit
la taiche de ToM. Il n’y a pas de différence entre les scores en compréhension syntaxique des
participants avec SW qui ont réussi les épreuves et ceux qui ont échoué, contrairement aux
participants DT-AV. Les auteurs concluent que les performances en ToM des personnes avec
SW ne sont pas en lien avec les capacités langagieres et soulignent I’importance de prendre en
compte les exigences cognitives de la tache (niveau de langage, niveau de compréhension,
capacités mnésiques) et la connaissance de certains scripts de la vie quotidienne (Van

Herwegen et al., 2013).

Dans le méme ordre d’idée, en raison des capacités langagicres de bon niveau par
rapport aux faibles capacités visuospatiales dans le SW, Santos et Deruelle (2009) se sont
demandé si le profil cognitif global du SW a un impact sur les capacités en ToM. Si tel est le
cas, les participants avec SW devraient obtenir de meilleures performances a une tache
verbale par rapport a une tache visuelle de ToM. Les auteurs ont donc comparé les
performances d’un groupe de participants avec SW (N = 19 ; age moyen = 14.4 ans) et d’un
groupe d’enfants DT-AM (N = 19 ; 4ge moyen = 8.2 ans). La tiche visuelle consiste a choisir

I’image correspondant a la fin de I’histoire, représentée par une séquence de trois images,
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impliquant ou non I’attribution d’une intention. Dans la tache verbale, les histoires et les
choix de réponses sont présentés oralement par 1I’expérimentateur. Les participants avec SW
obtiennent des performances similaires a celles de participants DT-AM pour la modalité
verbale, contrairement a la modalité¢ visuelle, pour laquelle leurs performances sont plus
faibles. En revanche, pour la condition contrdle (causalité physique), il n’y a pas de différence
de scores entre les deux modalités, et ce quel que soit le groupe. Selon Santos et Deruelle
(2009), ces résultats suggerent I’existence d’une dichotomie entre les signaux verbaux (verbal
pik) et les signaux visuels (visual valley) dans I’attribution d’intention chez les personnes avec
SW. Les personnes avec SW utilisent leurs bonnes compétences langagieres (par rapport a
leurs compétences en perception visuospatiales) pour amorcer leurs performances aux taches
verbales de ToM. Toutefois, dans cette étude, 1’appariement entre le groupe de participants
avec SW, qui a un large empan d’age (7-26 ans), et les enfants DT-AM s’est fait sur la base du
quotient intellectuel. Or il a été montré que les performances des personnes avec SW sont
légerement supérieures dans les épreuves verbales par rapport a celles obtenues dans les
épreuves non verbales (Mervis et al., 2000; Searcy et al., 2004). En utilisant un quotient
intellectuel global, les capacités langagieéres peuvent étre sous-estimées, tandis que les
capacités visuelles peuvent étre sur-estimées. Cela pourrait expliquer pourquoi les participants
avec SW ont de moins bons résultats a la tache visuelle qu’a la tache verbale, alors qu’il n’y a

aucune différence entre les deux tach