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Résumé :

Chez les enfants avec un Trouble Développemental du Langage (TDL), des difficultés ont été
observées a la fois avec les phrases complétives, telles que Marie pense/dit que la terre est plate
(Tuller et al., 2012, Steel et al., 2016) et la Théorie de I’Esprit (TdE) (Nilsson & Jensen de
Lopez, 2016), c’est-a-dire la capacité a attribuer les états mentaux et a capitaliser sur cette
faculté pour prédire et expliquer les comportements d’autrui (Premack & Woodruff, 1978). De
plus, la maitrise des complétives dans cette population va de pair avec une meilleure réussite
aux taches de TdE (de Villiers et al., 2003 ; Miller, 2004).

Nous nous sommes demandé si entrainer les complétives chez les enfants TDL pourrait
améliorer non seulement leurs capacités en syntaxe (avec une meilleure maitrise des
complétives), mais aussi en TdE. Seize enfants francophones (de Bruxelles et de Genéve) ont
participé, huit avec TDL (moyenne d’age: 8 ans) et huit enfants plus jeunes avec un
développement typique (DT) présentant un niveau similaire en complétives et TdE (moyenne
d’age : 4 ans). La moiti¢ de chaque groupe a bénéficié d’un entrainement cible en complétives
et I’autre moitié a participé a un entrainement contrdle en enrichissement lexical.

Nos résultats suggeérent un potentiel effet de 1I’entrainement cible chez tous les enfants DT, qui
ont donc tendance a augmenter leurs scores a la fois en complétives et en TdE, mais pas en
lexique. En ce qui concerne les enfants TDL, I’entrainement cible a permis d’améliorer les
complétives et la TdE chez les participants les plus agés ; il est possible que I’entrainement
cible en complétives ait été un peu trop complexe pour que les plus jeunes enfants avec TDL
(agés de 6 et 7 ans) puissent mettre a profit I’entrainement proposé.

Pour conclure, I’entrainement en complétives semble bénéficier a la majorité des enfants de
notre échantillon pour améliorer leurs compétences en TdE mesurées verbalement. Compte tenu
de la grande hétérogénéité des profils d’enfants avec TDL, nous estimons ce résultat
prometteur. Si d’autres études confirment cet effet aupres d’échantillons plus conséquents, il
conviendrait d’implémenter a terme ce type d’entrainement en pratique orthophonique pour les
enfants TDL avec difficultés associées en TdE.

Mots clés : Théorie de I’Esprit (TdE), complétives, entrainement, Trouble Développemental
du Langage (TDL)

Syntax training: linguistic and cognitive benefits in children with DLD viaa
multiple case study

Summary:

In children with Developmental Language Disorder (DLD), difficulties have been observed
with both sentential complements, such as Mary thinks/says the earth is flat (Tuller et al., 2012,
Steel et al., 2016) and Theory of Mind (ToM) (Nilsson & Jensen de Lépez, 2016), i.e., the
ability to attribute mental states and to capitalize on this ability to predict and explain the
behaviours of others (Premack & Woodruff, 1978). Moreover, mastery of complements in this
population is associated with better success on ToM tasks (de Villiers et al., 2003; Miller, 2004).
We investigated whether training complements in DLD children could improve not only their
syntax skills (with better control of complements), but also their ToM skills. Sixteen French-
speaking children (from Brussels and Geneva) participated, eight with DLD (average age: 8
years) and eight younger typically developing (TD) children with similar levels of complements
and ToM (average age: 4 years). Half of each group received the target, complementation
training and half participated in a control training involving lexical enrichment.
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Our results suggest a potential effect of complementation training for all TD children, who
therefore tend to increase their scores in both Complements and ToM, but not in lexical abilities.
For DLD children, the target training on complements improved complements and ToM in the
older participants; it is possible that this target training was a bit too complex for the younger
children with DLD (aged 6 and 7) to benefit from the proposed training.

In conclusion, complementation training appears to benefit the majority of children in our
sample to improve their skills in ToM when measured with verbal tasks. Given the great
heterogeneity of the profiles of children with DLD, we consider this result promising. If future
studies confirm these positive effects in larger cohorts, it would seem beneficial to implement
such training in speech-language pathology practice for children with DLD and associated
difficulties in ToM.

Keywords: Theory of Mind (ToT), complementary, training, developmental Language
Disorder (DLD)
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Les troubles du langage oral affectent approximativement 7% des enfants (Tomblin et al.,
1997). Jusqu’a récemment, le terme ‘Trouble Spécifique du Langage’ désignait ces 7%
d’enfants, suggérant que leurs troubles langagiers se présentaient en [’absence d’autres
dysfonctionnements cognitifs (Leonard 1998, 2014). Plus récemment, le terme ‘Trouble
Développemental du Langage’ (TDL) a été adopté a partir du constat selon lequel une grande
partie de ces enfants présente d’autres retards de développement en dehors de la sphere
langagiére (retards en mémoire de travail ; Majerus et al., 2009 ; Parisse & Mollier, 2008 ou en
raisonnement non-verbal ; Norbury et al., 2016) et devraient donc pouvoir bénéficier d’une
prise en charge de leurs troubles langagiers au méme titre que les enfants avec déficit du langage
oral sans trouble associé (Bishop et al., 2017).

Pendant longtemps les chercheurs ont pensé que le domaine préservé chez les enfants TDL était
celui de la théorie de I’esprit (TdE), c¢’est-a-dire la capacité a attribuer les états mentaux et a
capitaliser sur cette faculté pour prédire et expliquer les comportements d’autrui (Premack &
Woodruff, 1978). Cette aptitude est souvent mesurée par les tAches de ‘fausse croyance’, ¢’est-
a-dire des taches qui obligent a dissocier la croyance (subjective) d un personnage de la réalité
(objective) (Dennett, 1978). Ces taches impliquent qu’un personnage, par exemple Marie, pose
un objet dans un endroit, qui est déplacé en I’absence de Marie mais devant un enfant. Lorsque
Marie revient, on demande a I’enfant d’indiquer ou Marie cherchera 1’objet souhaité (Baron-
Cohen et al., 1985), et pour répondre correctement, les enfants doivent comprendre que Marie
a une croyance erronée qui la fera chercher 1a ou I’objet ne se trouve plus. Ces taches sont
réussies par les enfants bénéficiant d’un développement typique (DT) des 1’age de 4-5 ans
(Milligan et al., 2007 ; Wellman, et al., 2001).

Les premiéres études qui ont exploré la TdE chez les enfants avec TDL ont inclus ce groupe
comme population de comparaison par rapport aux enfants atteints de Trouble du Spectre
Autistique (TSA), population qui présente un déficit persistant en TdE ( Farmer 2000 ; Leslie
& Frith, 1988 ; Perner et al. 1989 ; Ziatas et al. 1998). Les cohortes TDL appariées avaient
souvent plus de 7 ans, et contrairement aux enfants TSA, réussissaient les taches de TdE,
donnant ainsi I’impression qu’ils n’avaient pas de difficultés en TdE. Par contre, comme les
enfants TDL de ces €tudes avaient largement dépassé 1’age auquel la TdE est normalement
acquise, leur réussite ne pouvait pas exclure un retard qui aurait pu étre plus subtil que celui des
enfants TSA, et qui se serait donc manifesté avant 1’age de 7 ans. Pour appuyer cette
perspective, des études ultérieures ont inclus des enfants TDL de moins de 7 ans et ont mis en
évidence que les enfants TDL ne réussissaient pas les taches de TdE au méme niveau que leurs
pairs DT du méme age, révélant ainsi un retard dans ce domaine (Andrés-Roqueta et al. 2013 ;
Holmes 2002 ; Tucker 2004). Ceci est important, car I’aptitude en TdE est sous-jacente au
développement de la cognition sociale a différents niveaux : fluidité de la conversation,
résolution des conflits, et popularité parmi les pairs (Astington, 2003 ; Astington & Jenkins
1995 ; Astington & Edward, 2010 ; Astington & Pelletier 2005 ; Derksen et al., 2018 ; Mazza
etal., 2017).
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Les séquelles en TdE chez les TDL pourraient potentiellement laisser des traces dans les
aptitudes sociales méme a 1’age adulte (Botting & Conti-Ramsden, 2008 ; Nilsson & Jensen de
Ldpez, 2016 ; Spanoudis, 2016 ; Clegg et al., 2005).

A la lumiére de ces observations, il serait important de concevoir des moyens de pallier ce délai
en TdE rencontré par les enfants TDL. Dans cette optique, la compétence langagiere a été notee
comme étant un excellent prédicteur du succes de la réussite aux taches de TdE, que ce soit
chez les enfants DT (Astington & Jenkins, 1999 ; Wellman et al. 2001) ou TDL (Andrés-
Roqueta et al., 2013 ; Nilsson & Jensen de Lopez, 2016). Plus spécifiquement, la maitrise des
phrases complétives, telles que Marie pense/dit que la terre est plate, serait un outil
particulierement bien adapté pour soutenir le raisonnement en TdE (de Villiers & de Villiers,
2000 ; de Villiers, 2007). En effet, le contenu de la complétive peut tres bien représenter une
réalité subjective, et peut donc aider I’enfant a se représenter une fausse croyance. Les troubles
langagiers des enfants avec TDL se manifestent notamment par des difficultés avec ces phrases
complexes (Steel et al., 2016 ; Tuller et al., 2012). De plus, il a été¢ démontré qu’un meilleur
niveau de maitrise de ces phrases chez les enfants TDL va de pair avec une meilleure réussite
aux taches de TdE (de Villiers et al., 2003 ; Miller, 2004), méme lorsque les taches de TdE
évitent elles-mémes tout langage complexe (Durrleman et al., 2017). Aussi, est-il possible
d’entrainer la maitrise des phrases complétives pour remédier aux difficultés a la fois en langage
et en TdE chez les jeunes TDL. C’est la notre question de recherche. Des études d’entrainements
des complétives avec les enfants DT sont prometteuses (Hale & Tager-Flusberg, 2003 ;
Lohmann & Tomasello, 2003 ; Shuliang et al., 2014), ayant donné lieu a la fois a un niveau
plus élevé en maitrise de complétives et en TdE, mais un tel entrainement n’a jamais été
appliqué chez des enfants présentant des retards dans ces domaines. De plus, les complétives
des verbes de communication (comme dire) semblent encore plus efficaces que les verbes de
cognition (comme penser / croire) ou de perception (comme voir). En effet, les complétives
avec verbes de perception ne correlent pas toujours avec les performances aux taches de TdE,
contrairement aux complétives avec verbes de communication (Durrleman & Franck, 2015).
De plus, entrainer les complétives de communication a un impact plus fort qu’entrainer les
complétives de cognition (Shuliang, et al., 2014), sans doute parce que ces structures sont moins
abstraites (de Villiers, 2003). Le but de ce travail est donc de tenter une prise en charge
langagiere spécifique visant les complétives avec verbes de communication chez les enfants
avec TDL, afin d’améliorer non seulement leurs capacités en syntaxe (avec une meilleure
maitrise des complétives), mais aussi en TdE.

1. Participants

Seize enfants ont été inclus dans cette étude : huit enfants avec TDL et huit enfants au
développement typique (DT). Les huit DT ont été recrutés dans des écoles ordinaires de
Bruxelles et de Geneve. Parmi eux, quatre enfants (deux garcons et deux filles) ont participé a
I’entrainement cible (moyenne d’age : 4 ans et 6 mois ; écart-type : 5,8 mois) et quatre autres
enfants (deux gargons et deux filles) ont participé a 1’entrainement contrdle (moyenne d’age :
3 ans et 7 mois ; écart-type : 10,2 mois).

Afin d'étre inclus, les enfants présentant un TDL devaient étre 4gés entre 5 et 8 ans idéalement
(avec une flexibilité de plus ou moins 1 an). Lors du pre-test (voir ci-dessous), ils devaient
également échouer au minimum a 4 des 24 items des deux épreuves expérimentales de théorie
de I'esprit (verbale et non verbale) et a 2 items des 12 items de I'épreuve des complétives, ceci
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afin d’avoir une marge de progres possible. Tous les enfants devaient avoir un niveau d'attention
suffisant afin de suivre correctement les séances d'entrainement. 1ls et elles ont été recrutés
principalement au sein d’écoles spécialisées de Bruxelles et de Genéve, au sein de classes de
langage ou dans 1’enseignement ordinaire (mais avec un diagnostic posé€ par un orthophoniste
et avec un suivi orthophonique régulier).

Au final, quatre enfants TDL (deux garcons et deux filles) ont participé a 1’entrainement cible
(moyenne d’age : 8 ans ; écart-type : 14,8 mois) et quatre autres enfants TDL (deux garcons et
deux filles) ont participé a I’entrainement contr6le qui impliquait des jeux lexicaux afin
d’enrichir le vocabulaire (moyenne d’age: 7 ans et 10 mois; écart-type : 11 mois). Les
caractéristiques cliniques et comportementales de chaque enfant TDL sont reprises ci- dessous.

a. YAAD27

YAAD?27 est un gargon agé de 6 ans et demi, au moment de I'étude. 1l suit un enseignement
dans une école ordinaire. 1l est suivi (plusieurs fois par semaine) en orthophonie pour retard de
langage depuis I'age de 3 ans et demi.

YAAD?27 a suivi I'entrainement grammatical pendant 12 séances. Pendant les sessions, il
présentait une attention fluctuante.

b. NAIN17

NAIN17 est un garcon agé de 7 ans et 2 mois, au moment de I'étude. Il est scolarisé dans une
école pour enfants présentant un TDL et a donc un suivi orthophonique plusieurs fois par
semaine.

NAIN17 a suivi I'entrainement grammatical pendant 12 séances. Pendant les sessions, il était
motive.

c¢. NHAH7

NHAHTY est une fille &gée de 8 ans et 9 mois au moment de I'étude. Elle est scolarisée dans une
école pour enfants présentant un TDL. Elle a un suivi orthophonique plusieurs fois par semaine.
NHAH?7 a suivi I'entrainement grammatical pendant 12 séances. Durant les sessions, elle était
tres calme et motivée. Néanmoins, il a fallu la solliciter a de nombreuses reprises afin qu'elle
s'investisse et qu’elle reste concentrée.

d. FARAI11

FARALL est une fille agée de 9 ans et 4 mois au moment de I'étude. Au moment du testing,
FARAITI est scolarisée en école ordinaire (CM1, qu’elle redouble) et recoit une aide en
orthophonie en classe (dispensée par un centre pluridisciplinaire).

Elle présente un TDL expressif accompagne d'une dyslexie et d'une dyscalculie. Elle a
commencé la prise en charge orthophonique a partir de son deuxieme CM1.

FARAL1 a suivi I'entrainement grammatical durant 8 séances. Pendant les sessions, elle était
motivée, tres attentive et trés sensible aux encouragements. Elle s'appliquait beaucoup a répéter
les phrases. Néanmoins, malgré plusieurs pauses, elle était fatiguee surtout en fin de session.

e. LEIN2

LEIN2 est un garcon agé de 7 ans et 2 mois au moment de I'étude. Il est scolarisé dans une école
pour enfants présentant un TDL. Il est suivi en orthophonie, plusieurs fois par semaine.
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Il présente principalement des difficultés expressives (nombreuses déformations
phonologiques).
Il a suivi I'entrainement lexical pendant 12 séances. Durant les sessions, il était tres coopérant.

f. LANES

LANES est un garcon agé de 6 ans et 6 mois au moment de I'étude. Il est scolarisé dans une
classe de langage, au sein d'une école spécialisée. Le dernier bilan qu’il a réalisé fait état d'un
retard global du développement dont un retard de langage. Il est donc suivi une fois par semaine
en orthophonie.

LANES a suivi I'entrainement lexical sur 9 sessions. LANES était trés motivé pendant les 6
premieres sessions, au vu de son attrait pour la tablette tactile. Pour toutes les séances, des
pauses réguliéres ont été nécessaires, afin qu'il retrouve un niveau d'attention optimal.

g. TEVAS

TEVAS est une fille, qui était agée de 9 ans au moment de I'étude. Elle est scolarisée dans une
classe de langage, dans une école spécialisée. Elle est suivie en orthophonie, a raison d'une
séance par semaine.

TEVAS a suivi I'entrainement lexical pendant 9 séances. Elle a tout de suite été a l'aise avec
I'utilisation de la tablette tactile. Dans I'ensemble, elle s'est montrée attentive. Toutefois, elle
connaissait déja une partie des mots présentés lors des entrainements, elle a eu quelques
moments d’inattention et de désintérét. Elle a également pu se montrer impulsive dans le choix
de ses réponses tout en prenant conscience de ses erreurs la plupart du temps.

h. NOMAJ

NOMAO est une fille, qui était &gée de 8 ans et six mois au moment de I'étude. Elle est scolarisée
dans une classe de langage dans une école spécialisée. Un suivi orthophonique lui a été proposé
une fois par semaine pour I'année scolaire en cours.

NOMAQO a suivi I'entrainement lexical sur 9 sessions. Elle s'est montrée volontaire et concentrée
durant les séances. Elle est restée discrete et osait peu interagir avec les expérimentatrices.

2. Procédure

L'étude s’est déroulée de la maniére suivante : tous les enfants ont passé les pré-tests (deux
séances de plus ou moins 45 minutes), suivis de I'entrainement (entre 8 et 12 séances, selon les
contraintes des enfants et des centres) et des post-tests. Elle pouvait se dérouler au domicile des
enfants ou au sein d'écoles spécialisées de Bruxelles. Pour remercier les enfants de leur
investissement, ceux-ci ont recu des récompenses aprés I'administration de tout I'entrainement.
Celles-ci étaient adaptées en fonction des centres d'intérét de chacun : cartes a collectionner,
figurines, autocollants...

a. Pré-tests

La premiére séance de pré-test consistait en une évaluation de la théorie de I'esprit (verbale et
non verbale) et en une evaluation des phrases complétives. L'enfant était installé devant un
ordinateur avec l'expérimentatrice assise a coté de lui. Lors des tests, il lui était demandé
d'écouter attentivement les différentes histoires et lorsqu'il devait donner une réponse, il devait
soit I'indiquer a I'expérimentatrice, soit répondre lui-méme a l'aide de la souris d'ordinateur lors
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des scenarios mettant en jeu les situations de théorie de I'esprit verbale (cas des fausses
croyances) suivant le format des taches utilisées par Baron-Cohen et al. (1985) et Woolfe et al.,
(2002). L’enfant devait choisir une réponse parmi trois options possibles. Par exemple, pour la
théorie de I’esprit verbale, nous avons suivi le format d’une anecdote de ce type : Voici Bob.
Voici la maman. Bob a un pot jaune. La maman a un pot vert. Bob a une balle ; il met la balle
dans son pot jaune. Bob part faire une course. La maman sort la balle du pot jaune et la met
dans le pot vert. Maintenant, Bob revient ; il veut jouer avec la balle. Bob va chercher sa balle
ou ? L’enfant devait indiquer la bonne réponse parmi trois pots : Un jaune, un rouge et un vert.

La deuxieme session était administrée généralement le lendemain de la premiere et consistait
en la passation des matrices de Raven (Raven, et al., 1998) et de certains sous-tests d’Exalang
(Exalang 3-6, Helloin & Thibault, 2006). Pour la passation des matrices de Raven,
I’expérimentatrice expliquait a I'enfant qu'il manquait une partie de lI'image principale (en
pointant celle-ci), puis lui présentait la série de choix, en lui indiquant que la partie manquante
était parmi celle-ci (toujours en montrant avec le doigt). L'enfant était placé en face de
I'expérimentatrice et devait montrer avec le doigt sa réponse. Les différents essais étaient
présentés un par un sur feuille ou sur ordinateur.

Lors de la passation avec le logiciel Exalang 3-6, I'enfant était installé devant un ordinateur,
I'expérimentatrice étant assise a c6té de lui. Seuls les modules « Compétences lexicales »
(désignation des parties du corps et désignation d’images), ont été administrés. L’enfant devait
indiquer une image (ou une partie d’image) parmi plusieurs options possibles, par exemple en
indiquant 1) une baguette sur une planche contenant 12 objets distincts ou 2) un bras sur I’image
d’un corps entier.

b. Entrainement

Apres un délai de trois a dix jours, les enfants ont commencé soit un entrainement cible en
complétives, soit un entrainement langagier qui servait de contréle, plus précisément un
programme d’enrichissement lexical. La durée et I’intensité de chaque entrainement étaient les
mémes. Pour les deux types d’entrainement, I’enfant était vu deux a trois fois par semaine pour
des sessions de 30-40 minutes (y compris des pauses), pendant quatre semaines et était installé
a une table avec tablette tactile en face de lui. Pour ’entrainement en complétives, il devait
écouter et regarder attentivement 1’histoire qui défilait sur I'écran, et pour I’entrainement lexical
son attention était portée vers un nouveau mot. Ensuite, une question lui était posée oralement,
qui reposait soit sur sa compréhension d’une complétive qui venait d’étre dite, soit sur un
nouveau mot. L’enfant devait alors répondre parmi deux réponses proposé€es sous forme
d’images en appuyant sur I’une ou l’autre image. L’expérimentatrice était placée a coté du
participant, de maniére a voir ce qui se passait sur la tablette. Pendant les pauses, I'enfant était
invité a faire des puzzles.

L'entrainement cible, grammatical, a été réalisé au moyen d’une nouvelle application créée pour
I’étude : Différencier Idées et Réalité par des Exercices (Durrleman, et al., 2016), ou DIRE. Les
complétives enseignées contenaient majoritairement des verbes de communication (e.g. dire),
et nous avons soigneusement évité tous les verbes évoquant un état mental, tels que "penser” et
"croire”. De cette maniére, nous avons dissocié le lexique d’état mental de la structure
complétive, afin de cibler plus spécifiquement I’effet de cette derniére. L’entrainement incluait
cinq activités qui comprenaient l’enseignement des complétives de différentes sortes.
L’application démarrait par des complétives avec verbes a I’infinitif (entre crochets), comme :
Anne voit [la fille en train de pleurer], car ces complétives sont les premieres a étre maitrisées
par le jeune enfant dans la trajectoire développementale (Bloom, et al., 1989 ; Diessel, 2004).
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On évaluait la compréhension de ces structures en demandant : Qui voit la fille en train de
pleurer ? Lorsque I’enfant fournissait une réponse erronée, la question était répétée et la bonne
réponse était indicée par la mise en exergue de la bonne image. Cette premiére activité est
inspirée du programme proposé par Laureate Learning (Wilson & Fox, 2013) .

Les quatre autres activités ont mis 1’accent sur les complétives avec des verbes conjugues,
comme : La fille a crié [qu’il y avait une araignée dans la baignoire] (figure 1). Pour rappel,
ce sont des structures qui permettent crucialement de représenter une réalité subjective. Ainsi,
dans certains cas, le contenu de la complétive décrivait la réalité telle qu’elle était représentée
dans les images (il y avait donc bien une araignée visible dans la baignoire). Dans d’autres cas,
la complétive ne correspondait pas (il y avait autre chose dans la baignoire, par exemple une
tache qui ressemblait a une araignée). Plus spécifiquement, lors de la deuxieme activité, les
enfants étaient invités a indiquer leur compréhension du contenu de la complétive en appuyant
sur I’image correspondante (Qu ‘est-ce que la fille a crié ?), et selon leur réponse, étaient soit
félicités (Bravo ! C’est juste '), soit corrigés avec une explication (Alors il y avait une tache,
mais la fille a crié qu’il y avait une araignée). Lors de la troisiéme activité, inspirée de 1’étude
de Hale et Tager-Flusberg (2003), I’enfant était invité a répéter les complétives (La fille a crié
qu’il y avait une araignée dans la baignoire). L'enfant, apres avoir donné sa réponse, devait
répéter la phrase énoncée. L’expérimentatrice pouvait intervenir a ce stade-la, si I'enfant
n'arrivait pas a répéter la phrase. Si la phrase était trop longue, elle pouvait couper celle-ci en
deux et donc la faire répéter en deux fois. La quatriéme activité, quant a elle, était constituée
d’un jeu de cartes durant lequel I’enfant devait désigner des ‘cartes’ correspondant a des
structures syntaxiques simples, non-enchéssées, du type : Il y aune araignée dans la baignoire,
puis les distinguer des structures enchassées avec un verbe de communication du type la fille a
crié qu'il y avait une araignée. Le contenu de la complétive était de nouveau systématiquement
illustré grace a des bulles de paroles. Une fois que I’enfant indiquait la bonne carte/illustration,
il était félicité, et s’il se trompait, sa réponse était systématiquement corrigée. Dans un second
temps, le jeu demandait de distinguer deux phrases enchassées distinctes, en choisissant entre
deux images illustrant des personnages décrivant deux situations (représentées avec des bulles
de parole). L’enfant devait donc bien cerner « qui disait quoi », entre par exemple la fille a crié
qu’il y avait une araignée OU le gar¢on a crié qu’il y avait une tache. Enfin, lors de la cinquiéme
activité, des personnages apparaissaient avec leurs bulles de parole décrivant des situations
percues de facon erronée et donc mal rapportées. Par conséquent, leur complétive ne
correspondait pas a la réalité. Par exemple, la fille disait qu’il y avait une araignée car la tache
ressemblait a une araignée. Dans d’autres cas, des chaussettes vertes étaient rapportées comme
étant des serpents. Comme de tels objets se ressemblent, nous faisions I’hypothése que I’enfant
en déduirait que les personnes peuvent se tromper et donc dire des choses qui ne décrivent pas
la réalité, mais plutdt leur perception subjective de la réalité. A la fin, on demandait & 1’enfant
si le personnage avait raison et on lui demandait de répéter la structure dans son ensemble :
« La fille dit qu’il y a un serpent sous le lit, mais en fait, c’est une chaussette !».
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Figure 1. lllustration de DIRE

L’entrainement contréle, lexical, était composé de différentes applications existantes (par
exemple Bitsboard, Flashcards, Frangais FEL etc ) dont la forme globale ressemblait a celle de
I’entrainement cible (images simples et ludiques, renforcements positifs et corrections), mais
dont le but était d’enrichir le vocabulaire sur différents thémes (e.g. les animaux ; un theme par
séance). L'expérimentatrice notait les nouveaux mots travaillés lors des séances, ainsi que les
mots retravaillés.

c. Post-tests

Les post-tests ont été administrés avec un délai de trois a dix jours par rapport a la fin de
I’entrainement et se déroulaient également sur deux jours. Lors de la premiére session, les tests
cibles ont été administrés (évaluation de la théorie de I'esprit verbale et non verbale, évaluation
de la compréhension des phrases complétives). Elle durait entre 45 minutes et 1 heure. La
seconde session se déroulait le lendemain. Elle durait 45 minutes, seul le logiciel Exalang était
exploité. Dans toutes les taches, les items administrés étaient différents mais apparies a ceux
VUS en pré-tests.

3. Analyses statistiques

Vu I’effectif réduit, des analyses non paramétriques pour échantillons appariés (Wilcoxon) ont
¢été utilisées afin de comparer I’effet des entrainements (i) cibles (grammatical) et (ii)
contréles (lexical) chez les enfants DT sur les différentes mesures cognitives et langagieres.
Ces analyses ont été menées sur les scores bruts obtenus en pré et post-test aux épreuves
expéerimentales de théorie de I'esprit verbale et non-verbale (tests de fausses croyances ; scores
max = 6 pour chaque épreuve) et a I’épreuve de compréhension des phrases complétives
(fausses ; score max = 6) et aux sous-épreuves controles de désignation d'images (score max =
36) et de désignation des parties du corps (score max = 15) de la batterie de test EXALANG
(évaluant le lexique).

Afin d’évaluer les effets des entrainements auprés des enfants TDL, nous avons calculé un
indice (I) de I’effet des entrainements cibles (grammatical ; 1G) vs contréles (lexical ; IL) en
soustrayant les performances au pré-test de celles obtenues au post-test sur les scores bruts aux
différentes mesures cognitives et langagieres. Ces mesures ont été récoltées a partir des sous-
épreuves de désignation d'images et de désignation des parties du corps de la batterie de test
EXALANG, et des épreuves expérimentales de théorie de I'esprit verbales et non-verbales (tests
de fausses croyances) et a I’épreuve de compréhension des phrases complétives (fausses).

Des analyses de Crawford (Crawford et al., 2010) ont été menees afin de comparer ces indices
d’entrainement (IG et IL) entre les groupes d’enfants DT et chaque cas d’enfant TDL.
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1. Analyse préliminaire : analyses des effets des difféerents entrainements
sur les performances des enfants typiques

a. Comparaison de D’effet de I’entrainement cible (grammatical) chez les enfants DT
sur les différentes mesures cognitives et langagiéres

Le test de Wilcoxon a montré une augmentation significative du score a I'épreuve de théorie de
I'esprit (TdE) verbale entre le pré-test et le post-test, (p < .05). Aucune différence significative
n'a été observée pour les autres mesures. Notons toutefois que les scores en TdE non verbale
ont doublé entre le pré-test et le post-test alors que les mesures pour la désignation (parties du
corps et images) sont restées trés stables entre les deux mesures (voir figure 2).

En raison d'une absence de variabilité des performances du groupe pour la mesure en
complétives fausses obtenue en post-test (tous les enfants DT ont obtenu un score plafond), le
test de Wilcoxon n'a pas pu étre mené pour cette mesure. Cependant, nous pouvons observer
sur la figure 2 que les scores a cette épreuve ont trés largement augmenté suite a I'entrainement
grammatical (en passant d'un score moyen de 0,25 a un score moyen de 6).

40

3535,25
35 —

30 —

25 —

20 —

M Pré-tests

15 14 14

Post-tests

10 -

5,5% 5,5 6

> 2,25 —
0,5

0,25
0 I

TdE Verbale TdE Non Complétives Désignations  Désignations
Verbale des parties du d'images
corps

Figure 2. Moyennes du groupe DT aux mesures des épreuves expérimentales (théorie de I'esprit
verbale, théorie de I'esprit non verbale ainsi que la compréhension des complétives) et aux sous-
épreuves d'Exalang (désignation des parties du corps et désignation d'images), avant et aprés
I'entrainement cible (grammatical).

* indique une p-valeur <.05.
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b. Comparaison de I’effet de I’entrainement controéle (lexical) chez les enfants DT sur
les différentes mesures cognitives et langagieres

Comme illustré sur la figure 3, le test de Wilcoxon n’a montré aucune augmentation entre les
scores obtenus au pré-test et au post-test, pour le groupe d'enfants typiques ayant suivi
I'entrainement lexical (contrdle). Il faut tout de méme noter une amélioration dans les deux
taches standardisées évaluant le lexique. Cependant, les performances étant déja élevees au pré-
test (et proches des performances maximales), la différence ne peut pas étre assez importante
pour se révéler significative.
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Figure 3. Moyennes du groupe DT aux mesures des épreuves expérimentales (théorie de I'esprit
verbale, théorie de I'esprit non verbale ainsi que la compréhension des complétives) et aux sous-
épreuves d'Exalang (désignation des parties du corps et désignation d'images), avant et apres
I'entrainement contrdle (lexical).

2. Analyses de cas : comparaison des différents indices obtenus (IG et IL)
par les DT et les TDL aux différentes épreuves cognitives et langagiéres

a. Comparaison des indices d’entrainement grammatical (IG) chez les enfants DT et
TDL aux différentes mesures cognitives et langagiéres

Les analyses de Crawford (tableau 1) n’ont montré de différences significatives entre les scores
des TDL (pris individuellement) et le score moyen du groupe DT que pour YAAD27 et NAIN7
et uniquement pour 1I’épreuve de théorie de I'esprit verbale (respectivement p = .005, p = .01).
En effet, pour ces deux enfants TDL, les indices d’entrainement 1G (respectivement O et 1)
étaient inférieurs a ceux des enfants du groupe DT. Ceci suggere une absence d’amélioration
des performances pour cette épreuve chez ces deux enfants TDL, contrairement aux deux autres
enfants avec TDL qui ont, eux, bénéfici¢ de I’entrainement cible.
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Tableau 1. Analyses de Crawford menées afin de comparer les IG des enfants TDL aux I1G des
enfants DT.

Théorie de Theorie de Compréhension Deésignation  Désignation

I’esprit I’esprit non de phrases d’images des parties du
verbale verbale complétives (EXALANG) corps
fausses (EXALANG)

Groupe DT
IG a 5 3,25 5,75 0,25 0
(écart-type) (+0,816) (£3,095) (0,500) (0,957) (£1,414)
YAAD?2
IGb 0 5 5 -1 0
p-valeur c 0,005** 0,323 0,136 0,163 0,500
NAIN7
IG 1 5 6 0 -1
p-valeur 0,011* 0,323 0,342 0,415 0,286
NHAH1 6 0 1
G 0176 2 0,342 0,415 0,286
p-valeur ’ 0,370
FARA1
IG 4 5 6 1 -1

0,176 0,323 0,342 0,266 0,286
p-valeur

a. Moyenne des indices d'entrainement grammatical.

b. Indice d'entrainement grammatical.

c. p-valeur unilatérale de I'analyse de Crawford, comparant pour les différentes taches les 1G
des enfants DT aux IG des enfants TDL.

* indigue une p-valeur <.05 et ** une p- valeur <.01

b. Comparaison des indices d’entrainement lexical (IL) des enfants DT aux indices
IL des enfants TDL aux différentes mesures cognitives et langagiéres

Les analyses de Crawford (tableau 2) n’ont montré aucune différence significative entre les
scores des TDL et le score moyen du groupe DT et ce, a toutes les épreuves, sauf pour LEIN2.
En effet, pour cet enfant TDL, les indices d'entrainement aux épreuves de théorie de I'esprit non
verbale (4) et de compréhension de complétives fausses (4) (ps = .01) étaient supérieurs a ceux
des enfants DT (respectivement -0,75 et 0). Cela suggere une amélioration des performances a
ces deux épreuves chez cet enfant avec TDL contrairement aux enfants du groupe DT.

Tableau 2. Analyses de Crawford menées afin de comparer les IL des enfants TDL aux IL des
enfants DT.

Théorie de Théorie de Compréhension Deésignation  Désignation

I’esprit I’esprit non de phrases d’images des parties du
Verbale verbale complétives (EXALANG) corps
fausses (EXALANG)

Groupe DT
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IL a 0 -0,75 0 4,25 2,75
(écart-type)  (+0,816) (+1,258) (+0,816) (+3,593) (+1,707)
LEIN2

ILDb 0 4 4 3 1
p-valeur c 0,500 0,021* 0,011* 0,388 0,213
LANES

IL 1 0 0 -2 0
o-valeur 0,176 0,315 0,500 0,108 0,122
TEVAS8

IL 0 1 -1 -3 2
p-Va|eur 0,500 0,150 0,176 0,084 0,360
NOMAO

IL 0 -1 0 -2 0
p-valeur 0,500 0,435 0,500 0,108 0,122

a. Moyenne des indices d'entrainement lexical.

b. Indice d'entrainement lexical.

c. .p-valeur unilatérale de I'analyse de Crawford, comparant pour les différentes taches les IL
des enfants DT aux IL des enfants TDL.

* indique une p-valeur <.05.

Le but de cette étude était de déterminer si un entrainement grammatical pouvait améliorer
I'habileté en théorie de I'esprit, chez de jeunes enfants DT mais aussi, crucialement, chez des
enfants présentant un TDL.

En ce qui concerne les enfants DT, 1'analyse de l'effet de I’entrainement cible (en complétives)
indique que les enfants ont augmenté leurs scores a 1'épreuve de théorie de l'esprit verbale. D’un
point de vue qualitatif, nous observons également une augmentation des performances a
I'épreuve de théorie de I’esprit non verbale et a celle des complétives fausses, chez tous les
enfants également. Ces résultats suggerent un potentiel effet de 1’entrainement et corroborent
les résultats de I'étude de Hale et Tager-Flusberg (2003) dans laquelle des enfants DT ont
amélioré leur habileté en théorie de I'esprit grace a I'entrainement de la maitrise des phrases
complétives. Comme attendu, I’entrainement grammatical n’a eu aucun effet sur les mesures
lexicales.

L'entrainement lexical (entrainement contrdle) n’a pas permis d’augmenter les performances en
post-test, et ce sur aucune des mesures. Ceci était tout a fait attendu dans la mesure ou cet
entrainement ne visait ni la TdE, ni la maitrise des complétives. Pour ce qui est des tests
lexicaux, les enfants avaient déja des scores proches du plafond en pré-test. La marge
d’amélioration était donc minime.

En ce qui concerne les enfants TDL, les différentes comparaisons de cas (analyses de Crawford)
suite a l'entrainement grammatical (cible) n’ont montré que deux différences significatives entre
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les TDL et le score moyen du groupe controle. Seuls YAAD2 et NAIN7 ne s’améliorent pas
suite a I’entrainement. 11 faut noter que parmi les quatre enfants TDL, ce sont les deux enfants
les plus jeunes. Bien que nous n’ayons rien noté de particulier pendant les séances
d’entrainement sur le plan clinique, il est possible que I’entrainement ait été un peu trop
complexe pour que de jeunes enfants avec TDL &geés de 6 et 7 ans puissent le mettre a profit.
Comme pour les enfants DT, aucun enfant TDL n’a vu ses performances augmenter en post-
test pour les tests lexicaux, ce qui était parfaitement attendu.

Concernant I'entrainement lexical, les analyses de Crawford ont montré que seul LEIN2 avait
un score significativement plus elevé aux épreuves expérimentales de théorie de I'esprit non-
verbale et de compréhension de phrases complétives fausses. Rien dans le profil de cet enfant
ne permet d’expliquer ce résultat. Il s’agit vraisemblablement d’une amélioration spontanée,
indépendante de notre entrainement, peut-étre liée a son suivi orthophonique particulierement
intense (plusieurs séances par semaine).

Pour conclure, I’entrainement grammatical, proposé a quatre enfants DT et quatre enfants TDL,
semble bénéficier a tous les enfants de notre échantillon pour améliorer leurs compétences en
TdE verbale, sauf pour les deux enfants avec TDL les plus jeunes (c’est-a-dire a 6 enfants sur
8). Compte tenu de la grande hétérogénéité des profils d’enfants avec TDL, nous estimons ce
résultat prometteur. Si d’autres études confirment cet effet aupreés d’échantillons plus
conséquents, il conviendrait probablement, a terme, d’implémenter ce type d’entrainement en
pratique orthophonique pour les enfants TDL avec difficultés associées en TdE, mais de ne le
poursuivre que si les effets s’averent encourageants apres quelques séances.
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