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INTRODUCTION

Les orthophonistes interviennent dans I’accompagnement au développement du
langage et de la communication chez les personnes avec autisme. La particularité de cette
rééducation est qu’elle ne peut pas s’appuyer sur un partage social immédiat : méme chez les
personnes avec autisme possédant un bon niveau de langage, il existe toujours des difficultés
fonctionnelles et pragmatiques susceptibles de compromettre I’échange avec autrui. L autisme
est donc un syndrome qui remet en cause la logique développementale selon laquelle, pour

parler, il faut d’abord savoir communiquer.

Cependant, concernant les caractéristiques de ce langage acquis sans les mémes pré-
requis que les enfants au développement typique, nous avons peu de certitudes. En effet,
depuis une dizaine d’années, les études concernant les altérations pragmatiques ont été
majoritaires (Tager-Flusberg, 2000 ; Rondal, 2007), et I’intérét marqué pour ces déficits
caractéristiques a laissé¢ peu de place aux investigations concernant les aspects formels du
langage. Les compétences lexicales et syntaxiques dans 1’autisme ont donc été peu étudiées
(Noens et al.,, 2003). Les classifications diagnostiques évoquent seulement 1’existence
possible d’une absence ou d’un retard de développement du langage (DSM IV-TR, APA
2003 ; CIM 10, OMS 1994).

Pourtant, les capacités lexicales constituent en quelque sorte un point moteur dans les
processus d’expression et de compréhension des messages verbaux, chez les personnes avec
autisme possédant des compétences langagieéres. Comme elles n’ont pas acces aux indices
plus implicites concernant la dimension pragmatique, elles utilisent et interprétent le langage
de maniere tres littérale, presque mot a mot (Kanner, 1943 ; Vermeulen, 2005). Nous pouvons
donc dire que le lexique et la sémantique semblent au cceur du fonctionnement linguistique de
ces personnes. Il pourrait alors étre intéressant d’étudier leur développement et leurs

particularités.
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Nous savons qu’il existe des processus sensoriels et cognitifs dans 1’autisme qui
pourraient avoir un impact sur le développement lexical. Par exemple, des altérations dans la
reconnaissance et 1’expression des émotions correspondent a un vocabulaire des émotions

restreint.

En outre, il existe dans la langue un ensemble lexical utilis¢ couramment, beaucoup
plus large que celui des noms d’émotions, et qui renvoie également a des réalités humaines et
sociales : il s’agit du lexique des verbes d’action. En effet, les actions sont réalisées par des
personnes, exprimant ou non des émotions, qui cherchent a accomplir certains objectifs. Elles
possedent donc une dimension cognitive et pragmatique. Pour cette raison, on suppose

qu’elles sont susceptibles d’étre interprétées différemment par des personnes avec autisme.

Dans ce mémoire, nous nous intéresserons en pratique a la maniére dont les enfants
avec autisme analysent et décrivent verbalement des actions accomplies par une personne
manifestant des émotions. Les émotions nous permettrons de cibler 1’aspect pragmatique et
intentionnel des actions, et la maniére dont il peut étre traité linguistiquement chez des enfants
avec autisme par rapport a des enfants au développement typique. Un groupe d’adultes nous

permettra de recadrer les différences observées dans une perspective développementale.

Notre mémoire s’inscrit dans le prolongement de différents travaux.

Tout d’abord nous inscrivons notre travail théorique dans le courant de ceux qui reconnaissent
I’existence de troubles du langage ou du lexique dans 1’autisme : étant donné la rareté de ces
travaux et ’absence de consensus sur la question, nous rassemblerons les données existantes
susceptibles de confirmer et de préciser la nature de ces troubles.

Notre ¢tude pratique renvoie a des travaux concernant plus précisément la dénomination et la
lexicalisation des actions dans I’autisme. D’une part, il s’agit de ceux effectués par Duvignau
et collaborateurs (Duvignau et al., 2004, 2008) et Elie et collaborateurs (Elie et al., 2007),
concernant le lexique des verbes d’actions chez les enfants avec autisme. D’autre part, nous
nous sommes intéressée a la conceptualisation des actions chez I’enfant avec autisme comme
Thommen et collaborateurs (Thommen, 2004) et Klin et collaborateurs (Klin, 2003), qui ont
étudié les inférences faites par des personnes avec autisme sur les intentions de figures
géométriques animées. Enfin, nous nous situons également dans le prolongement d’études

réalisées par Gouin-Décarie et collaborateurs (Gouin-Décarie et al., 2005), et par Capps et
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collaborateurs (Capps et al., 2000) dans la mesure ou nous nous interrogeons, comme elles,

sur les particularités de la dénomination d’actions accompagnées de I’expression d’émotions.

Le plan de ce mémoire refléte le fil conducteur de la réflexion qui nous a menée a la
problématique du lexique des verbes d’actions chez la personne avec autisme. Dans une
premire partie, nous nous intéresserons aux diversités sémiologiques et cliniques de
I’autisme. Ensuite, nous nous pencherons sur les difficultés lexicales et sémantiques existant
chez les personnes avec autisme, et leurs origines possibles. Nous étudierons dans une
troisieme partie la complexité des verbes d’action et les difficultés que représentent la
perception et I’interprétation d’actions chez les personnes avec autisme. De la méme maniére,
nous verrons dans quelle mesure la compréhension des expressions d’émotions et leur lexique
associ¢ sont problématiques dans I’autisme. Nous évoquerons ensuite les liens pouvant étre
¢tablis entre les phénoménes émotionnels et les actions, et leurs influences sur la

dénomination d’actions.
Tous ces ¢éléments théoriques réunis nous permettront d’aboutir a la formulation des

hypothéses de travail et des objectifs de notre étude. Celle-ci sera ensuite présentée dans la

partie pratique de ce mémoire.
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1- PRESENTATION DE L’AUTISME

1.1 Qu’est-ce que ’autisme ?

1.1.1 Les premieres descriptions de 1’autisme

Les premicéres descriptions de 1’autisme ont été publiées en 1943 et 1944 par deux
médecins d’origines différentes, Léo Kanner aux Etats-Unis et Hans Asperger en Autriche. Ils
décrivirent des tableaux cliniques similaires auxquels ils attribuérent le méme nom. Tous
deux avaient remarqué chez les individus qu’ils avaient observés des désordres concernant les
relations sociales, auxquels le terme « autisme » renvoie étymologiquement (Cocquebert et

al., 2007).

1.1.2 La « triade autistique » : I’autisme comme syndrome

En 1970, le concept de « triade autistique » €laboré par Wing et Gould fit de I’autisme
un véritable syndrome réunissant : un trouble grave des interactions sociales, un trouble de la
communication verbale et non verbale, un trouble de 1’imagination ludique, le jeu étant
remplacé par des comportements répétitifs (Wing et Gould, 1979, citées par Frith, 1989 : 98-
99).

Les anomalies des interactions sociales dans 1’autisme se caractérisent par une
difficulté a gérer la relation avec autrui. Ces anomalies rejoignent celles de la communication
verbale et non verbale car elles « fouchent particulierement les comportements non verbaux
utilisés classiquement pour entrer en contact avec les autres » et d’autre part, « méme lorsque

le langage est élaboré, il est peu utilisé socialement » (Rogé, 2003 : 23-25).
Concernant le mode de pensée et le comportement, ils se caractérisent par ce que

Kanner décrivait sous le nom de « sameness » (Kanner, 1943) : un besoin d’immuabilité, de

répétitivité et de stabilité de I’environnement. Il peut se manifester chez certains individus par
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des stéréotypies motrices ou verbales, comme des agitations de mains, des répétitions de
phrases ou d’onomatopées. Les personnes avec autisme peuvent apprécier les routines, et
certains intéréts dits «restreints », c’est-a-dire orientés vers des sujets peu valorisés

socialement (Rogé, 2003).

Des perturbations cliniques de ces trois axes, lorsqu’elles sont présentes avant trois ans
contribuent au diagnostic d’autisme dans les deux principales classifications que sont le DSM
IV-TR (APA, 2003) et la CIM 10 (OMS, 1994). L’aspect « qualitatif » des perturbations peut
¢viter de considérer un simple retard comme significatif (Peeters, 2008). Cependant il
implique aussi que chaque domaine de la triade des désordres autistiques peut étre perturbé de
manicre trés variée d’un individu a 1’autre. De plus, ces classifications ne prennent pas en
compte le niveau cognitif global. Elles aboutissent donc au regroupement d’une population

trés hétérogéne, malgré la présence de catégories de troubles similaires.

1.1.3 Le « spectre des troubles autistiques » : diversité des formes cliniques

Les nuances entre les différents profils cliniques regroupés sous le diagnostic
d’autisme sont telles qu’on parle a présent de spectre des troubles autistiques : d’aprés Lorna
Wing qui a créé ce concept, il s’agit d’une organisation des tableaux d’autisme selon la
« sensibilité et [’efficacité sociales » et « [’empathie ». A 1’extrémité inférieure se trouveraient
des individus possédant une faible capacité d’empathie, c’est-a-dire de grandes difficultés sur
le plan de la socialisation, et a ’extrémité supérieure, des individus avec des difficultés
d’empathie plus légéres, plus proches de celles de personnes considérées comme ordinaires

(Rogé, 2003 : 21).

1.2 L’autisme de haut niveau

1.2.1 Autisme de haut niveau : définition

A Tintérieur du spectre des troubles autistiques, il existe des individus qui ne
présentent pas de retard mental a proprement parler et qui ont des capacités langagicres ; leur

profil correspond a ce que I’on appelle I’ « autisme de haut niveau ». En théorie, ces personnes
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manifestent tous les critéres nécessaires au diagnostic d’autisme, sans retard mental associé,
mais avec un retard de langage évoqué dans I’histoire de leur développement (Cocquebert,
2007). L’autisme de haut niveau n’est pas un terme qui apparait tel quel dans les
classifications, il constitue plutot un terme d’usage clinique. En pratique, les personnes que
I’on considére comme ayant un « haut niveau de fonctionnement » sont celles qui présentent
des capacités de langage suffisantes pour s’exprimer au quotidien. L’étude que nous
présenterons dans la partie pratique concerne une population d’enfants et de jeunes adultes

avec autisme de haut niveau.

1.2.2 Eléments de diagnostic différentiel entre autisme de haut niveau et

syndrome d’Asperger : la question du langage

Le diagnostic différentiel autisme de haut niveau et syndrome d’Asperger repose
essentiellement sur la prise en compte de I’aspect langagier dans les classifications (Sigman,
Capps, 2001) : dans le syndrome d’Asperger, les personnes ont toujours de bonnes capacités
de langage, il n’existe pas de retard de développement a ce niveau et leurs difficultés
concernent essentiellement les interactions socio-pragmatiques (APA, 2000 ; OMS, 1993).
Cependant, la distinction ne fait pas consensus en ce qui concerne les éléments de diagnostic
différentiel que sont le langage, ou les troubles moteurs que certains auteurs relévent dans le
syndrome d’Asperger (Rogé, 2003). Certains pensent que le syndrome d’Asperger appartient
au spectre des troubles autistiques et serait peut-€tre équivalent a I’autisme de haut niveau

(par exemple Peeters, 2008).

De nombreuses études ont pourtant tenté d’¢laborer une distinction (Peeters, 2008) et
d’autres recherches sont en cours sur le sujet. Certains travaux ont déja objectivé une
différence du point de vue de la flexibilit¢ mentale : les enfants ayant un syndrome
d’Asperger sembleraient avoir un fonctionnement cognitif plus rigide, c’est-a-dire moins
adaptatif, que les enfants avec autisme de haut niveau, ce qui pourrait se traduire par une
utilisation moins flexible du lexique (Duvignau, Elie, Gaume, 2007). Il semble donc exister
des différences sur le plan cognitif et langagier entre syndrome d’ Asperger et autisme de haut

niveau.
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1.3 Conclusion sur I’hétérogénéité des troubles et attentes
concernant notre étude

A travers cette bréve présentation des troubles présents chez la personne avec autisme,
nous nous sommes efforcée d’insister sur la notion d’hétérogénéité des tableaux cliniques
observés. Comme nous l’avons précisé plus haut, chacun des domaines de la triade
syndromique de I’autisme peut étre altéré de manicre plus ou moins importante selon les
personnes. Nous pouvons donc observer de grandes différences d’un individu a I’autre en ce
qui concerne les compétences communicationnelles et langagicres. Les troubles a ce niveau
peuvent en effet aller de 1’absence de langage verbal sans tentative de compensation par
d’autres modes de communication, comme le geste ou la mimique, a des difficultés
pragmatiques subtiles surgissant dans I’engagement et le maintien d’une conversation avec

autrui (Fernandes, 2001 ; Courtois-du-Passage, 2004).

Nous devons donc nous attendre a observer dans notre investigation clinique
concernant le langage de I’enfant avec autisme de « haut niveau », une influence de la variété
de ces profils sur les réponses recueillies. De plus, en raison des différences observées du
point-de-vue des capacités cognitives et lexicales entre autisme et syndrome d’ Asperger, nous
exclurons ce dernier tableau de notre cohorte d’étude. Nous souhaitons ainsi limiter

I’hétérogénéité des réponses ou la présence de résultats contradictoires.
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2- LEXIQUE ET SEMANTIQUE DANS LE DEVELOPPEMENT
TYPIQUE ET DANS L’AUTISME

2.1 Autisme et lexique

2.1.1 Le lexique : définition

Le lexique d’un individu est I’ensemble des mots qui lui permettent de s’exprimer ou
de comprendre ce qu’il entend (Clark, 1993). Il contient des représentations en mémoire
variées : sémantiques, phonologiques, morphologiques, syntaxiques ou orthographiques. Ces
différentes facettes rendent son analyse complexe (Coulombe, 2005 ; Clark, 1993). Toutes ces
représentations peuvent permettre a 1’individu d’accéder a un mot dans son lexique (Boysson-

Bardies, 2005).

L’ensemble des unités lexicales actualisées verbalement par un individu constitue son
« vocabulaire actif », par opposition au « vocabulaire passif » qui représente 1’ensemble des
unités lexicales qu’il peut comprendre sans forcément les utiliser dans son discours

(dictionnaire d’Orthophonie, 2004).
2.1.2 Rarete des travaux sur les troubles du langage dans 1’autisme

Le domaine du langage et de la communication chez 1’enfant avec autisme a été 1’un
des plus étudiés il y a une dizaine d’années (Dansart, 1990), et des altérations caractéristiques
sont reconnues puisqu’il s’agit d’un des critéres diagnostics de 1’autisme: dans le DSM IV-TR
(APA, 2003) ainsi que dans la CIM 10 (OMS, 1994), le retard ou I’absence de développement
du langage fait partie des symptomes que 1’on peut retrouver dans 1’autisme, aux cotés des
altérations plus spécifiquement propres a la communication. Cependant les caractéristiques de
ce retard de langage n’y sont pas spécifiées, alors qu’a I’inverse les troubles de la

communication y sont tres détaillés.
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La pratique confirme pourtant bien 1’existence de troubles linguistiques chez la
personne avec autisme: «le développement des compétences linguistiques est presque
toujours aussi tres probléematique » (Fernandes, 2001 : 49). Le développement du langage
oral peut étre trés lent, il peut apparaitre tardivement, au-dela de trois ans, il peut également
étre caractérisé par des phases de régression (Courtois-du-Passage, 2004). Ce retard de
langage constitue un indice important pour le repérage des troubles chez 1’enfant (Danion-
Grilliat et Burzstejn, 2001 ; Parisse, 1999), et il permet aussi de présager de 1’avenir de la
personne avec autisme, car lorsqu’il apparait t6t ou lorsqu’il existe un bon niveau de
compréhension, il facilite les apprentissages, 1’adaptation et I’intégration sociale (Courtois-

du-Passage, 2004 ; Tager-Flusberg, 1981 citée par Lavielle et al., 2003).

Alors que les capacités phonologiques semblent relativement préservées dans
I’autisme (Rapin et Dunn, 1997), les écrits et la pratique attestent par contre de difficultés
pour établir la « cohérence entre les mots et les choses » et la « cohérence entre les
significations des différents mots ». Cela signifie que les aspects sémantiques et syntaxiques

du langage, deux niveaux linguistiques formels, semblent perturbés (Vermeulen, 2005 : 128).

Pourtant, si I’importance des troubles pragmatiques est aujourd’hui reconnue comme
caractéristique des désordres autistiques, ce n’est pas le cas de celle des autres troubles
linguistiques, considérés comme négligeables par certains auteurs (par exemple : Uta Frith,

1991 ; Tardif, Gepner 2005).

Ces quelques ¢léments nous laissent penser qu’il existe une absence de reconnaissance
des troubles linguistiques « formels » dans 1’autisme, certains auteurs affirmant leur existence
tandis que d’autres la jugent négligeable. Cependant cette absence d’accord entre les
spécialistes ne repose pas sur un champ de recherche tres investi. A ce jour, il n’est donc pas
possible d’affirmer a juste titre qu’il n’existerait que des troubles pragmatiques dans

I’autisme, ni de qualifier les altérations lexicales comme non spécifiques et négligeables.

Pourtant, les observations cliniques concernant les aspects lexicaux dans I’autisme ne
sont pas rares : il existe en effet des ¢éléments de langage qui semblent perturbés
indépendamment de la diversité des contextes d’utilisation et de communication, et dont la

liste nous apparait commune entre différentes descriptions des troubles liés a I’autisme.
pp p
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Nous allons voir de quels ¢léments il s’agit et en quoi ils semblent spécifiques aux désordres
autistiques. Nous verrons également dans quelle mesure ces ¢éléments n’ont pas dii sembler
suffisants a certains auteurs pour justifier de la présence d’altérations a proprement parler

lexicales.

2.1.3 Eléments du lexique particulierement touchés dans 1’autisme

2.1.3.1 Champ lexical des termes cognitifs

Il existe des difficultés dans la compréhension et 1’expression de termes se référant
aux états mentaux comme les noms des émotions (Tardif, Gepner, 2005), ou bien des verbes
comme « aimer », « espérer », ou encore les verbes cognitifs « penser », « savoir », « croire »,
qui sont particulicrement mal maitrisés dans 1’autisme, a la fois en production et en
compréhension (Baron-Cohen, 2001; Jarrold, Boucher, 2003 ; Courtois-du Passage, 2004 ;
Heerey, Keltner et Capps, 2003 ; Gepner et Tardif, 2005). Nous constatons également des
difficultés a distinguer, au méme age que les autres enfants, les verbes cognitifs des autres
types de verbes comme « manger » ou « dormir » (Baron-Cohen, 2001). Ces décalages sont
sans doute en lien avec des capacités métacognitives peu €laborées ne permettant pas aux

personnes avec autisme d’identifier facilement les phénomenes mentaux.

2.1.3.2 Déictiques

Il existe des difficultés de maitrise des catégories déictiques du langage. Elles
rassemblent les mots dont le sens dépend du référentiel de I’énonciateur, ou encore du
référentiel spatial ou temporel. Il s’agit par exemple des pronoms personnels, des adverbes
comme « ici » et « maintenant », des démonstratifs comme « ceci », « cela », ou encore des
verbes comme « venir » (Lavielle, Bassano et al., 2003). Parmi les déictiques, la premicre et
la deuxiéme personne du singulier sont souvent inversées en expression (Jarrold, Boucher,
2003). Par exemple, pour demander un gateau, un enfant avec autisme pourra dire : « Tu veux
un gateau ». Ce lexique des termes déictiques est en rapport étroit avec une intégration des
relations réciproques entre individus. Son altération est sans doute a relier avec une difficulté
a se représenter et a coordonner mentalement différents points de vue, difficulté effectivement

constatée dans 1’autisme (Baron-Cohen, 2001).
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2.1.3.3 Idiosyncrasies et écholalie

Les personnes avec autisme utilisent parfois certains mots ou expressions dont le sens
n’est pas partagé avec autrui (Klin, 2006) : il peut s’agir d’idiosyncrasies ou de néologismes.
Les idiosyncrasies témoignent de particularités de construction et d’emploi du lexique: par
exemple, un enfant utilise le mot « perceuse » pour signifier qu’il a peur de quelque chose
(Courtois-du-Passage, 2004). Il s’agit d’emploi de mots ou d’expressions sous une
signification tout a fait personnelle, issue d’une association avec un ¢élément per¢u dans
I’environnement au moment de leur acquisition. Parfois, les idiosyncrasies persistent dans le
langage de 1’adulte. Les néologismes sont peut-étre a relier avec un manque de sensibilité aux

conventions sociales des formes linguistiques.

D’autre part 1’écholalie, qui consiste en une répétition de mots ou de phrases,
fréquente dans le développement des enfants en général, persiste plus longtemps chez 1’enfant
avec autisme (Rogé, 2003 ; Peeters, 2008). Elle peut avoir une valeur originale de signifiant et
prendre place dans le discours comme une intervention ou une réponse de 1’enfant.
Lorsqu’elle est différée, c’est-a-dire utilisée dans un autre contexte que celui de son
acquisition, elle peut porter une signification propre. De ce point de vue elle peut constituer
une forme personnalisée d’utilisation signifiante d’une unité lexicale. Par exemple, un enfant
avec autisme de sept ans qui s’empare d’un livre pour le lire avec I’orthophoniste en disant

« Ah ! Non alors, il n’en est pas question ! » (Brousse, 2001).

2.1.3.4 Termes abstraits

Les difficultés sémantiques sont évidentes pour tout ce qui concerne les ambiguités
linguistiques, comme le langage non littéral, les métaphores (Baron-Cohen, 2001 ; Parisse,
1999), les termes abstraits ou encore les termes homophones. Ainsi, les personnes avec
autisme peuvent prendre au pied de la lettre des expressions imagées ou des métaphores. Elles
ont des difficultés a voir plus loin que le littéral (Peeters, 2008) et a accéder a la
symbolisation, 1’imagination et ’abstraction. Elles raisonnent donc préférentiellement de
manicre tres concrete (Peeters, 2008 ; Fabian, 2005 ; Rogé, 2003 ; Ropar et Peebles, 2006).
Par exemple, voici une remarque tenue par un jeune adulte avec autisme: «le soleil
declinant, je lui dis : « dommage, on n’aura bientot plus de soleil et la nuit va tomber ». 1l me

dit alors : « Pourquoi tu ne la rattrapes pas ? » » (Tardif, Gepner, 2005 : 48).
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2.1.3.5 Catégorisation sémantique

Certains auteurs affirment que 1’organisation catégorielle du lexique est identique dans
I’autisme et dans le développement typique (Tager-Flusberg, 1999), mais d’autres remettent
en cause ces constatations en mettant en évidence des stratégies perceptives de regroupement
d’objets, basées sur les ressemblances concrétes plutdt que sur la catégorie abstraite (Noens et
al., 2005). Il pourrait donc y avoir des différences de stratégies de structuration du lexique
dans I’autisme, soit dues a un retard d’acquisition ou bien en rapport avec certaines capacités

cognitives ou perceptives propres a I’autisme.

2.1.4 Conclusion sur la problématique lexicale et sémantique dans 1’autisme

Les erreurs de construction et d’emploi des formes lexicales que nous venons de
décrire semblent en lien avec des modes de pensée et d’apprentissage spécifiques : « Ces
caractéristiques linguistiques renvoient a des difficultés spécifiques sur le plan des
interactions sociales et environnementales et montrent que le langage qu’ils produisent doit
étre également influence par leurs caractéristiques cognitives. » (Parisse, 1999 : 263). Leur
persistance possible a 1’age adulte appuie cette idée d’origine structurelle et non fonctionnelle

du trouble, comme il pourrait s’agir pour un simple retard d’acquisition du langage.

D’autre part les troubles des interactions sociales et de la communication tels qu’ils
sont décrits dans le DSM IV- TR ou la CIM 10, comportant « un manque de réciprocité
sociale ou émotionnelle » (OMS, 1994 ; APA, 2003), semblent justifier les difficultés
d’emploi sémantiquement adapté ou de compréhension des termes déictiques et socio-
pragmatiques, qui reposent justement sur la prise en compte d’une tierce personne comme
référentiel. Le caracteére durable de certaines idiosyncrasies semble également li¢ a des modes
d’acquisition du langage sous-tendus par une sensibilit¢é moindre aux corrections apportées
par I’entourage social (Courtois-du-Passage, 2004). Il révele un style cognitif plus attaché a la
forme qu’au sens partagé socialement. Nous pensons que ce sont ces liens qui existent entre
les aspects sociaux des désordres autistiques et les troubles du langage formel, qui ont pu
favoriser les recherches du coté de la pragmatique pour leur interprétation et freiner les

investigations du coté linguistique.
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Cependant la frontiére est mince entre les aspects pragmatiques et les aspects formels
du langage, dés lors que nous quittons les clivages théoriques pour nous intéresser au langage

d’un individu.

Dans le chapitre suivant, nous allons donc tenter de comprendre de quelle manicre les
signes linguistiques qui composent le lexique mental peuvent étre appréhendés par les

personnes avec autisme, de par les aspects pragmatiques et logiques qu’ils contiennent.

2.2 Le signe linguistique : entre pensée et communication, deux

niveaux de difficultés pour les enfants avec autisme

2.2.1 Composition du signe linguistique

Le signe linguistique représente, est « /a pour » quelque chose d’autre. Il est utilisé
pour dire, transmettre une information, indiquer autre chose (Eco, 1988). Son rapport avec ce
qu’il désigne est arbitraire et en cela il se distingue des autres symboles, comme par exemple
un symbole pictographique qui entretiendrait un rapport de forme avec la réalité qu’il désigne

(Piaget, 1967).

Le signe est souvent représenté de fagon triangulaire : il est composé d’un référent,
d’un signifié et d’un signifiant (de Saussure, 1916, cité par Eco, 1988). Le référent est la
réalité qu’il désigne. Le signifiant est la forme physique du signe : il est visuel dans le langage
écrit et sonore dans le langage oral. Le signifié enfin concerne ce qui est exprimé, le message
porté par le signifiant. Un signifiant et son référent sont reliés de fagon arbitraire par un

certain signifié, défini par une langue donnée.

2.2.2 Définitions : le concept et le sens

On peut distinguer le « signifié » du « concept » et du « sens » (Depecker, 1999).
Le signifié se constitue d’un ensemble de sémes ou traits sémantiques, pouvant étre a la fois
d’ordre dénotatif et connotatif, c’est-a-dire pouvant donner a voir ou suggérer quelque chose.

Par exemple le nom « tombe » dénote un objet funéraire et connote 1’idée de mort. Le signifié
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est relativement indépendant du contexte. Le sens, ou signification, renvoie a la dénotation,
dans un contexte donné. La notion de sens est souvent confondue avec celle de concept dans
la littérature, de par les liens étroits que ces €léments peuvent entretenir entre eux.

Cependant, ces deux termes sont importants a distinguer dans le cadre de notre démarche, car
ils renvoient a deux niveaux de difficultés possibles dans le cadre des désordres autistiques

(Nelson, In Gelman, 1991).

2.2.2.1 Le sens : I’aspect social du signe

Le sens, ou signification, constitue une dénotation déterminée, c’est-a-dire qu’il donne
a voir sur un objet, d’une maniere particuliére et conventionnelle : « Le sens est le mode de

désignation adopté par la langue. » (Blanchet, 1995).

Contrairement au concept, le sens d’un mot dépend d’une acquisition sociale : « Les
enfants peuvent former seuls des concepts, mais ils ne peuvent pas construire des
significations tout seuls : ils doivent apprendre comment les mots sont utilisés par les autres
afin d’élaborer un systeme sémantique utilisable dans la communauté linguistique dans
laquelle ils vivent. » (Nelson, In Gelman, 1991 : 284-285). Le sens est donc ce qui permet aux
hommes de se comprendre dans ce qu’ils désignent avec les mots qu’ils utilisent (Vygotski,

1997).

Le sens releve du domaine de la sémantique, mais il est aussi en lien avec la
pragmatique car il peut dépendre d’éléments relatifs au contexte, caractéristiques du locuteur.
Il émerge donc des relations sociales, a la fois pour son acquisition et pour son interprétation
pragmatique dans un contexte donné. Les personnes avec autisme, qui ont des troubles des
interactions sociales, pourraient donc avoir des difficultés pour saisir le sens conventionnel

des signes linguistiques.

2.2.2.2 Le concept : I’aspect logique du signe

Le concept est une «unité structurée de pensée par laquelle nous formons une
connaissance du réel » (Vygotski, 1997 : 43). Le concept appartient donc a la pensée logique,
il est ce qui, cognitivement, permet de se représenter les objets du monde et d’opérer des

distinctions entre eux méme avant de pouvoir les nommer : « I/ semble clair que [’acquisition
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des mots se fait sur la base de structures cognitives préconstruites » (Bassano, in Kail, 2000 :
159).

Le concept a une intension qui renvoie a I’ensemble des caractéres de 1’objet, et une
extension qui concerne l’ensemble des objets de la réalit¢ auxquels peut s’appliquer ce
concept : par exemple le concept d’animal renvoie a la fois a I’ensemble des caractéristiques
requises pour &tre considéré comme un animal, comme le fait d’étre vivant et capable de se
déplacer, ainsi qu’a I’ensemble des objets étant considérés comme des animaux, comme les

chiens, les oies, les crapauds (Depecker, 1999).

Les concepts évoluent avec le développement des capacités cognitives de I’individu et
des structures logiques de sa pensée (Vygotski, 1997). Ils s’élaborent fonctionnellement a
partir de ce que Piaget a appelé I’intelligence sensori-motrice. Cette intelligence caractérise le
jeune enfant sans langage : elle lui permet de coordonner des perceptions et des mouvements
successifs, de maniére limitée dans 1’espace et le temps. Les représentations conceptuelles
sont structurellement différentes car elles sont dégagées de ces contraintes spatio-temporelles.
Par exemple I’intelligence sensori-motrice permet de retourner un objet mais sans impliquer
la représentation mentale d’une succession de rotations, ce qui reléve du conceptuel (Piaget,
1967 : 165). Ces différences expliquent qu’avant 4 ans, I’enfant est capable de faire des
analogies entre des événements semblables mais sans en abstraire de regle générale. Par
exemple, ’ombre d’un écran posé sur une table est expliquée par celle qu’on trouve « dessous
les arbres », ou par une analogie avec la nuit, mais il n’y a pas d’acces au « comment », ¢’est-
a-dire a I’aspect explicatif et a I’expression d’une généralisation du phénomene d’ombre

(Piaget, 1967 : 172).

La pensée évolue ensuite vers un détachement progressif des relations perceptives
immédiates entre des objets ou des événements. Ce développement conduit I’enfant vers la
capacité de symbolisation qui permet de penser une chose par le biais d’une autre. Cette
capacité va rendre possible le développement du langage et I’emploi des signes linguistiques.
Les concepts aboutissent a une classification des objets ou des actions de la réalité. Ils
permettent la reconnaissance d’un objet ou d’une action et rendent ainsi possible leur

dénomination (Piaget, 1967).

Pour ces raisons développementales, le concept que recouvre un mot pour 1’enfant

n’est souvent pas le méme que celui que recouvre le méme mot pour I’adulte ; I’enfant et
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I’adulte arrivent donc a la production d’un mot identique par des processus de pensée
différents (Vygotski, 1997 ; Bassano, in Kail 2000) : «le mot, bien avant de parvenir au
concept de pleine valeur, peut assumer la fonction de ce dernier et servir d’instrument de
compreéhension entre les hommes. » (Vygotski, 1997 : 197). 1l est donc possible d’utiliser un
méme mot sans comprendre ni vouloir exprimer tout a fait les mémes idées, ou concepts.

Par extension, il semble fort possible que 1’enfant avec autisme et I’enfant au développement
typique puissent également arriver a la production de mots communs par des processus de

pensée différents.

2.2.2.3 Liens entre concepts et sens

Le lexique s’¢labore sur des structures logiques et conceptuelles préexistantes, mais
I’acquisition lexicale et sémantique va également opérer une influence sur la création de

concepts (Bloom, 2000).

Selon Vygotski, le mot posséde un rdle organisateur en pensée car il permet de faire la
synthése d’une idée concernant un objet ou, le plus souvent, une classe d’objets dans le
monde. « C’est a l’aide du mot justement que [’enfant dirige volontairement son attention sur
certains traits distinctifs, a [’aide du mot qu’il en fait la synthese, a l’aide du mot qu’il
symbolise le concept abstrait et ['utilise en tant que signe supérieur entre tous ceux qu’a
créés la pensée humaine. » (Vygotski, 1997 : 258). Le mot a en cela un rdle dans le
développement de la pensée logique. «la signification du mot est avant tout une

généralisation. » (Vygotski, 1997 : 55).

De plus, le lexique est riche en termes qui ne sont pas dissociables de la maniere dont
nous en parlons. Par exemple, des concepts culturels, comme les coutumes, les religions, la
politique, des traits de caractéere comme la malhonnéteté, la cruauté, des €émotions complexes
comme la honte ou la culpabilité ne renvoient pas a des référents sensiblement perceptibles

dans la réalité, et ne peuvent exister indépendamment de la maniere dont on en parle.

Il existe donc une relation bidirectionnelle entre le sens des mots et les concepts
(Bassano, in Kail, 2000), et des influences réciproques entre les catégories conceptuelles et les
catégories sémantiques. Cela signifie qu’une grande quantité de concepts, puis de

significations, sont créées et organisées a travers le langage. Leur apprentissage dépend alors
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d’une interaction langagiere avec les autres membres de la communauté linguistique (Nelson,

In Gelman, 1991), interaction que I’on sait perturbée dans 1’autisme.
2.2.2.4 Conclusion et lien avec la problématique du lexique dans I’autisme

Premierement, nous avons vu que les concepts sont étroitement liés a la pensée et aux
caractéristiques cognitives de 1’individu. Deuxiémement, le sens implique une dimension
sociale et conventionnelle qui est perturbée dans les désordres autistiques. Troisiémement,
nous avons décrit les relations étroites qu’entretiennent concepts et sens dans le
développement du lexique et I’importance des relations sociales pour 1’¢laboration de la

pensée conceptuelle.

Le signe linguistique posséde donc un étayage social, interpersonnel qui assure un
rapport conventionnel avec ce qu’il désigne dans la réalité. Il posseéde également un étayage
cognitif, logique, permettant d’organiser les représentations du monde en pensée, et reli¢ d’un

point de vue développemental aux compétences perceptives.

Or, I’autisme implique des altérations sur le plan social et un style cognitif marqué par
un fonctionnement différent. Dans le cadre d’une réflexion sur les compétences lexicales dans
I’autisme, nous pensons donc qu’il serait intéressant de décrire les influences que peuvent

exercer ces décalages, en référence a la population au développement typique, sur les

compétences requises pour la structuration du lexique.

2.3 Les bases perceptives et cognitives du lexique chez la personne

avec autisme et dans le développement typique.

2.3.1 Les aspects sensoriels

2.3.1.1 Dans le développement typique

e Importance des capacités sensorielles pour [’acquisition du langage
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Les capacités sensorielles occupent une place trés importante dans 1’acquisition du
langage : elles permettent un acceés aux objets du monde extérieur, une reconnaissance
précoce d’autrui comme objet d’attention, et assurent les premicres distinctions chez le
nouveau-né entre les différents types et les différentes sources de stimuli. On sait en effet
qu’il existe chez I’enfant une sensibilité précoce aux ressemblances entre des objets ou des
événements du monde, présents avant ’apparition du langage. De plus, des expériences de
catégorisation perceptives ont permis de montrer la sensibilit¢ a certains traits distinctifs
visuels ou auditifs par exemple (Fodor, 1975, cité par Bloom, 2000). La perception de ces
distinctions semble relativement homogeéne puisqu’on a pu mettre en évidence des réactions
semblables lors de taches d’habituation chez des nouveaux-nés ; elle est donc essentielle pour

I’émergence des futurs concepts.

e Perception sensorielle précoce des stimuli sociaux

Chez I’enfant au développement typique, les signaux humains comme la voix ou les
visages sont distingués des autres stimuli et attirent 1’attention du tout-petit : de manicre
innée, ces stimuli sont per¢gus comme plus importants que les autres (Peeters, 2008). Le
nouveau-né€ « est équipé pour interagir avec le monde physique, mais surtout avec le monde
social. » (Nadel, 2005 : 379). Ce sont les « premiers identificateurs d’autrui » (Thommen,
2005), prérequis importants pour le développement de la reconnaissance de I’autre et donc de
la communication, mais ¢galement pour le développement et la reconnaissance des

événements liés a autrui, comme les actions.

* Importance de ['intégration de stimuli de différente nature

L’intégration sensorielle plurimodale, c’est-a-dire le traitement simultané de deux
informations sensorielles de différentes natures, occupe un rdle fondamental dans la
communication car elle permet de prendre en compte a la fois des informations sonores
concernant le message verbal et des informations visuelles concernant les faits et gestes de

I’interlocuteur ou les caractéristiques de 1’environnement.
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2.3.1.2 Perturbations sensorielles dans [’autisme

* Troubles de la perception sensorielle dans [ autisme

Les troubles sensoriels dans I’autisme ne sont pas mentionnés par les classifications,
néanmoins ils sont trés fréquents, et dans 1’évaluation diagnostique on recherche leur présence
actuelle ou passée. « Sans aucune exception, tous les enfants que nous avons évalués et suivis
dans notre clinique avec le diagnostic de troubles envahissants du développement a forme
d’autisme présentent des modalites d’intégration sensorielle particulieres. » (Lemay, 2004 :
176). Des réactions particulieres aux stimuli visuels, sonores, tactiles sont trés fréquentes et
elles vont apparaitre des les premiers mois de vie, ou devenir évidentes seulement vers 1’age
de deux ans (Lemay, 2004). Nous pouvons observer une absence de réaction a des stimuli
pourtant puissants ou au contraire des réactions disproportionnées de douleur ou
d’énervement a des stimuli trés 1égers. Ces réactions traduisent une hyposensibilité ou une
hypersensibilité¢ aux stimuli sensoriels de toutes sortes (Lemay, 2004). De plus, certains sens
plus « primitifs » dans le développement typique, comme le toucher ou I’odorat, peuvent étre
trés investis par des adultes avec autisme (Tardif, Gepner, 2005). Les systémes sensoriels
semblent donc structurellement différents, puisque ces particularités persistent méme a 1’age

adulte.

Les personnes avec autisme ont plus de facilités a traiter un matériel visuel qu’un
matériel verbal (Tardif, Gepner, 2005). Elles traitent également plus facilement un matériel
stable, par rapport a ce qui est dynamique et fugitif (Fay and Schuler, 1980, cités par Noens et
al., 2005). Les informations verbales constitueraient donc des informations complexes a
intégrer de par leur dimension temporelle et sonore. Il pourrait en étre de méme pour les

actions ou les émotions, qui sont des phénomenes fugitifs, peu stables.

* Difficultés d’intégration sensorielle multimodale et plurimodale

Malgré une audition jugée normale, si deux personnes parlent en méme temps, la
personne avec autisme n’arrive plus a se défaire de ce que dit ’'une d’entre elle pour accéder
au second discours. « 4 la fois, le jeune nous explique sa grande sensibilité a percevoir
comme un bruit de fond méme léger ... et, a la fois, les sons provenant de plusieurs endroits

forment une cacophonie décrite comme submergeante. » (Lemay, 2004 : 163). Ces difficultés
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semblent également exister sur le plan visuel (Lemay, 2004 : 163). Temple Grandin témoigne
dans son autobiographie de difficultés sensorielles similaires chez 1’adulte (Grandin, 1994).
Ces troubles peuvent complexifier 1’acceés aux informations pertinentes durant la
communication. De plus, le traitement multimodal de stimuli de différentes natures, par
exemple visuels et sonores, semble étre difficile (Planche, 2002 ; Lemay, 2004) : traiter a la
fois les expressions du visage d’une personne et ce qu’elle dit semble donc une activité

complexe pour des personnes avec autisme. Il s’agit actuellement d’un champ de recherches.

o Stimuli sociaux

« On ne communique pas avec ce que [’on percoit pas ou peu.» (Milcent, 2001 : 7).
Chez les enfants avec autisme, la perception des stimuli sociaux semble altérée (Klin, 2003):
des études en imagerie cérébrale ont permis de mettre en évidence une moindre activité de
certaines régions du cerveau impliquées dans la perception, la reconnaissance d’autrui, et
I’interaction sociale. On constate en outre une moindre prise en compte des informations
relatives au visage, au regard ou a la voix (Zilbovicius et al., 2006). Cette absence de saillance
des informations humaines pourrait constituer un frein pour le développement de la
communication, mais aussi pour 1’attention portée aux activités et manifestations humaines

comme les actions ou les émotions.

e Conclusion sur la perception et [’intégration sensorielles dans [ ’autisme

11 est fort possible que ces différences perceptives sous-tendent des représentations du
monde environnant ¢élaborées de manicre tres différente. Les personnes avec autisme « ne
présentent pas de déficit sensoriel mais retiennent plutot des traits différents de leur
environnement » (Rogé, 2003 : 75). Ces différences perceptives pourraient influencer la
nature de l’intégration puis de la mémorisation de certains phénomenes observables qui
contiennent des éléments peu discernables ou peu contrastés pour le systeme sensoriel de la
personne avec autisme. En particulier, les activités et les manifestations humaines et sociales,
comme les émotions ou les actions, ne seront pas intégrées de la méme maniere que dans le
développement typique. Il s’ensuivrait des difficultés pour catégoriser et nommer ces
référents. Nous allons voir justement ce qu’il en est des fonctions supérieures, organisatrices

de la pensée et du langage.
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2.3.2 Les fonctions cognitives : spécificités de traitement attentionnel et
cognitif chez la personne avec autisme

2.3.2.1 La mémoire

La mémoire semble fonctionner différemment chez les personnes avec autisme :
« Nous avangons qu’il y a deux éléments fondamentaux dans le mode de pensée autistique :
premierement, la maniere dont l’information est codée, conservée et retrouvée en mémoire et
deuxiemement, le role de [’affectivité dans ces processus » (Amy, 2004 : 7). Le stockage des
informations sémantiques et lexicales peut étre affecté par ces processus différents, nous

allons voir de quelle maniére.

* Absence de recodage de |’information en méemoire

Alors que chez la personne sans trouble, les stimuli du monde extérieur sont
transformés et traités dans la modalité la plus efficace par rapport a la nature de I’information,
on constate que chez la personne avec autisme, ces données sont intégrées de fagon brute et
traitées dans la modalit¢ sensorielle d’entrée. Par exemple, chez les individus au
développement typique, les éléments langagiers sont d’ordinaire pris en charge par le systéme
auditivo-verbal méme lorsqu’il s’agit de mots écrits : ils sont alors mémorisés et rappelés
selon un ordre chronologique, qui correspond a une succession de mots dans le temps. A
I’inverse, les informations spatiales semblent étre analysées dans une modalité visuelle de
traitement (Hermelin, in Rutter, 1978). Mais les personnes avec autisme ne procedent pas
suivant cette logique de traitement : elles utilisent principalement leur mémoire immeédiate,
conservant les données dans la modalité sensorielle d’entrée. Par exemple, elles traiteront des
mots qui apparaissent successivement sur un écran selon leur disposition spatiale et non selon

leur ordre chronologique d’apparition (Hermelin, in Rutter, 1978).

Cette absence de recodage de I’information sensorielle semble avoir une influence sur
la maniére dont est traitée 1’information verbale. En effet, Hermelin et O’Connor en 1970 ont
montré que le rappel d’une information verbale n’est pas facilit¢é par 1’organisation
sémantique des mots, ce qui serait aussi en faveur d’un stockage brut des entrées verbales
sans réorganisation des informations en fonction du sens : ils ont ainsi fait ’hypothése d’un

déficit de 1’encodage sémantique de I’information. Cette mémorisation des données sans
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recodage de I’information peut donner cours a des reproductions trés fideles et treés fines du
matériel mémorisé ; ainsi certains enfants avec autisme peuvent reproduire des dessins dans
les moindres détails, des calendriers, des mélodies (Rogé, 2003 : 72-73). Mais elle constitue
également un handicap lorsqu’il s’agit de mémoriser un matériel trés complexe, comme par
exemple une succession de jetons de formes différentes : alors que les individus au
développement typique reperent tout de suite la régle qui gouverne ’alternance des formes
(par exemple un triangle, un rectangle, un triangle, un rectangle) et s’en servent pour
reconstituer de mémoire la séquence, les personnes avec autisme reproduisent ce dont il se

rappellent de mani¢re immédiate et perceptive (Frith, 1989).

On pourrait également mettre en lien ces stratégies mnésiques avec la reproduction
fidele de segments verbaux non analysés dans les phénoménes d’écholalie différée ou
d’idiosyncrasies. Le stockage brut des données sensorielles sans réorganisation cognitive,
pourrait constituer un frein a I’analyse des segments verbaux pergus et au repérage des unités

significatives du langage.

o Hetérogénéité des processus mnésiques et role de [’affectivité dans la mémoire

On constate une hétérogénéité dans les processus mnésiques : certains secteurs de
connaissances peuvent étre surexploités, accompagnés d’une curiosité parfois obsessionnelle
et la mémoire s’organise sélectivement autour de ces sujets, ce qui peut donner cours a un
vocabulaire plus diversifié dans ce qui se rapporte a ces intéréts (Lemay, 2004).

Cette dysharmonie peut €tre mise en rapport avec 1’absence de facilitation de la
mémorisation par les processus affectifs. En effet, les enfants avec autisme semblent a la fois
trés doués pour mémoriser et retrouver les informations stockées sur un mode d’apprentissage
par cceur, mais ils semblent au contraire avoir beaucoup de difficulté a utiliser le registre
mnésique autobiographique et personnel. Tout se passe comme s’ils ne se considéraient pas
véritablement comme acteur de leur propre histoire, et ils ont des difficultés a retrouver

spontanément des événements vécus (Lemay, 2004). La mémoire dite « épisodique » semble

donc moins investie dans 1’autisme.

Pour ces raisons, les noms des émotions ou bien les verbes d’actions, qui doivent
posséder un ancrage épisodique dans la mémoire des enfants au développement typique en

raison de leur lien possible avec une expérience vécue, pourraient ne pas €tre mémorisés plus
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facilement chez les enfants avec autisme que des phénomeénes plus objectifs du monde

comme par exemple les noms des planctes.

2.3.2.2 Processus attentionnels et fonctions exécutives : le déficit de la cohérence

centrale

Les personnes avec autisme traitent les stimuli un a un, de maniére séquentielle plutot
que de maniere simultanée, globale. Selon certains auteurs, elles ont un trouble de la
cohérence centrale, c’est-a-dire qu’elle ne tiennent pas compte du contexte plus global dans
lequel des informations partielles s’insérent (Noens et al., 2005); cependant lorsque les stimuli
sont trop nombreux a traiter leur stratégie séquentielle se trouve elle-méme perturbée
(Planche, 2002). Alors que dans la population normale il existe une hiérarchie de traitement
avec un biais en faveur des aspects globaux ou configurationnels par rapport aux aspects
locaux ou détails, les personnes avec autisme ont plutot tendance a appréhender les détails
que la forme globale. Ces stratégies exécutives et attentionnelles privilégiant les fragments a
I’ensemble ont pour conséquence une difficulté a accéder a la synthése de différentes

informations, et donc a leur signification.

Par exemple, la cohérence centrale permet a un individu au développement typique de
savoir qu’il peut boire le verre situé¢ derriére son assiette, mais pas celui qui est posé sur la
table d’un maitre de conférence (Vermeulen, 2005) ; elle permet €également de comprendre
que le sens d’un mot dépend du contexte dans lequel il est employé. Par exemple « vide ton
verre » ne signifie pas la méme chose si les personnes se trouvent assises a table ou si elles se
trouvent prés de 1’évier : dans le premier cas cela peut étre une invitation a finir de boire le
verre, et dans I’autre cela peut étre une invitation a vider le contenu de son verre dans 1’évier.
Or, chez les personnes avec autisme, la signification attribuée aux objets ou aux mots ne tient
pas toujours compte de ’ensemble plus large dans lequel ils se situent. Ceci pourrait €clairer
les difficultés concernant le levage des ambiguités lexicales ou syntaxiques et la pensée

littérale.
La faiblesse de la cohérence centrale a donc une influence sur les fonctions

attentionnelles et exécutives, mais également sur les processus d’abstraction, de classification

et de généralisation.
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2.3.2.3 Abstraction, classification et généralisation : le débat sur [’existence de
troubles

La fonction symbolique requicre la capacité a substituer a un objet réel pris dans des
contextes variés, un ou plusieurs symboles qui y référent, tout en étant capable de dissocier
mentalement le symbole de son référent (Bates, 1970, cité¢ par Noens, 2005). Utiliser la
symbolique linguistique, qui a ceci de particulier que les liens entre les mots et ce qu’ils
désignent dans la réalité sont arbitraires (Piaget, 1967) nécessite donc une capacité a abstraire
des traits considérés comme pertinents dans la langue pour pouvoir généraliser un signe
linguistique a une multitude de situations. Il faut donc notamment étre capable de concevoir
un objet sous différents points de vue et non a partir d’un seul trait caractéristique ou d’un lien
rigide entre un trait caractéristique de l’objet et un trait situationnel par exemple. Les
personnes avec autisme semblent avoir des difficultés a ce niveau. Les orthophonistes peuvent
d’ailleurs le vérifier par I’aspect caractéristique de la difficulté a généraliser des savoirs acquis

dans un certain lieu a un autre lieu (Howlin et al., 1999, cités par Klin et al., 2003).

La capacité a différencier les apparences de la réalité peut étre un indice de 1’efficience
de la fonction symbolique car elle permet de concevoir un méme objet a partir de différents
points de vue. Une expérience de Flavell montre que les enfants font cette différence vers
I’age de quatre ans (Flavell, Green & Flavell, 1986, cités par Baron-Cohen 2001) : ils sont
alors capables de reconnaitre et d’évoquer le double aspect d’une bougie ressemblant & une
pomme. Par contre, les enfants avec autisme ne peuvent pas, au méme age, se détacher de I’un
ou ’autre de ces aspects : ils disent soit qu’il s’agit d’'une pomme, soit qu’il s’agit d’une

bougie. IIs font ainsi preuve de réalisme (Baron-Cohen 1989, cité par Baron-Cohen 2001).

Dans I’ensemble, les personnes avec autisme semblent considérer les aspects concrets
des objets avant leurs propriétés abstraites, sémantiques, comme la catégorie a laquelle ils

appartiennent.

Une étude de Shulman et collaborateurs a ainsi conclu a une difficulté chez les
personnes avec autisme pour regrouper des objets a partir d’un critére abstrait : elles
pouvaient classer des objets en fonction de leur forme ou de leur couleur, mais pas en

fonction de leur catégorie sémantique (Shulman et al. 1995, cités par Ropar et Peebles, 2007).
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D’autres études ont conclu a des résultats contradictoires (Ropar et Mitchell, 2001,
2007 ; Tager-Flusberg, 1985, in Rondal, 2003), mais il semblerait que cela soit di a une
facilitation dans la tache : alors que Shulman demandait aux sujets interrogés de regrouper les
objets qui allaient bien ensemble, les autres auteurs comme Tager-Flusberg nommaient
explicitement la catégorie sémantique ou fonctionnelle a considérer. Or, d’autres travaux ont
permis de mettre en évidence la facilitation que constitue sur le plan mnésique, lors d’une
tache de rappel, le fait de donner aux individus avec autisme le nom de la catégorie des
¢léments a restituer (Tager-Flusberg, 1991 cité par Ropar et Peebles, 2007). D’autre part, le
matériel utilis¢é par Tager-Flusberg pour une tache d’appariement entre une image
représentant un objet (par exemple un fauteuil) et soit une image représentant un objet relié
sémantiquement (par exemple un rocking-chair), soit une image représentant un objet non
reli¢ (une voiture), contenait un aspect facilitateur : le probléme était que les images
représentant les éléments reliés sémantiquement contenaient également des ressemblances
visuelles plus fortes que les autres. Les individus avec autisme auraient donc pu se baser sur
la ressemblance percue plutot que sur un critére abstrait pour réussir la tiche (Ropar, Peebles,
2007).

Les conclusions de Tager-Flusberg sur 1’absence de troubles conceptuels et
sémantiques dans 1’autisme (Tager-Flusberg, in Rondal, 2003) sont donc remises en cause par
ces travaux qui, au contraire, semblent conforter 1’idée qu’il existe des difficultés pour

¢laborer des catégories sémantiques chez 1I’enfant avec autisme.

2.3.3 Conclusion sur les apports de cette section a notre problématique

Les informations issues du monde extérieur ne semblent pas percues ni intégrées de la
méme maniere chez les personnes avec autisme et les personnes au développement typique.
De plus, les stratégies cognitives permettant de traiter et d’organiser en pensée ces
informations semblent privilégier le détail, la concrétude, le traitement séquentiel et brut des
données et I’apprentissage par cceur ; chez les individus adultes au développement typique
c’est au contraire I’ensemble, la globalité et le recodage mental en fonction de la nature des

données qui sont privilégiés.

Il existe donc des difficultés pour accéder a la cohérence et au sens d’un ensemble

d’informations quelle que soit leur modalité sensorielle d’entrée. Ces désordres suggerent des
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difficultés d’accés aux catégorisations perceptives a 1’origine de 1’¢élaboration des premiers
concepts, en raison des troubles de ’intégration et du traitement des stimuli extérieurs, mais

¢galement des difficultés d’acces a la symbolisation, et donc au sens.

2.4 Apprendre et utiliser le sens des mots: la dimension

pragmatique du signe

2.4.1 Le développement lexical : a la découverte du sens des mots

A travers le chapitre précédent, nous venons de voir quelles sont les spécificités
cognitives et sensorielles pouvant complexifier I’acquisition lexicale chez les personnes avec

autisme.

Cependant, malgré ces sources de difficultés, la moitié de ces personnes accédent tout
de méme au langage et méme, pour certaines d’entre elles, a de bonnes capacités
linguistiques. « Le probléeme de base est de déterminer comment [’enfant accede a la
correspondance entre les unités du langage, segmenté en mots, et les événements du monde
réel, découpé en catégories d’objets et d’actions. » (Bassano, in Kail, 2000 : 152) : nous nous
demandons ainsi comment 1’enfant avec autisme parvient a accéder a la correspondance entre

les objets ou les actions du monde et leurs désignations verbales conventionnelles.
2.4.1.1 La problématique de | ’association entre un mot et son référent

* Role des interactions sociales et de la théorie de [’esprit dans la découverte du sens

x Dans le développement typique : découverte du sens a travers le regard d’autrui

Les relations dyadiques entre I’adulte et I’enfant, ou triadiques, entre 1’adulte, I’enfant
et un objet, ont un role facilitateur pour I’acquisition des correspondances entre les mots et
leurs référents (Bassano, in Kail, 2000). Il s’agit de situations dans lesquelles 1’adulte et

I’enfant sont attentifs 'un a I’autre, ou bien s’intéressent en méme temps a un méme objet.
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Souvent ces relations s’établissent durant des activités sociales quotidiennes, des routines
répétitives, comme le bain, le repas ou le jeu. On constate que dans ces moments privilégiés,
I’enfant s’intéresse a ce que I’adulte regarde (Butterworth et Jarrett, 1991, cités par Flavell,

1999).

Les relations triadiques constitueraient des occasions pour 1’enfant d’apprendre du
vocabulaire par le biais de mise en correspondance trés claire entre les objets pointés ou
regardés et leur nom, prononcé par I’adulte. Cependant, les enfants apprennent de nombreux
mots en dehors de ce genre de situation privilégiée (Bloom, 2000) : il a donc été supposé que,
s’ils y parviennent c’est qu’ils sont capables de deviner ce qu’autrui a voulu signifier. Ils font
donc des inférences sur les intentions, les pensées d’autrui. Ils acceéderaient ainsi aux sens des

mots grace a ce que 1’on appelle la théorie de 1’esprit (Bloom, 2000).

La théorie de I’esprit peut étre définie comme la capacité a deviner les états mentaux
d’autrui, c’est-a-dire ses croyances, ses désirs, ses intentions, ses émotions, a 1’origine de ses
comportements. Selon Paul Bloom notamment, les débuts de 1’acquisition du lexique sont liés
au développement de la théorie de I’esprit : « la mise en route de [’apprentissage des mots
doit attendre le développement de certains aspects spécifiques d’une théorie naive, ou théorie
de [’esprit. » (Bloom, 2000 : 46). En effet, ’apprentissage des mots suppose que |’enfant
parvienne a comprendre ce a quoi autrui fait référence dans son discours. Il a donc été postulé
par certains auteurs que la théorie de I’esprit permet aux enfants d’éviter des erreurs
associatives entre ce qu’ils entendent et ce qu’ils pergcoivent au méme moment : a partir de dix
mois, les enfants seraient capables de consulter le regard d’un locuteur pour valider
I’association entre un objet qui leur semble intéressant dans I’environnement et un mot
prononcé (Parrish-Morris et al., 2007). De plus, la référence sociale permettrait aux enfants
d’étre sensibles aux corrections apportées par 1’adulte sur leurs productions, et donc sur les
éventuels erreurs d’association sémantique entre un référent et son nom (Courtois-du-Passage,

2004).

x Dans I’autisme : absence de médiation par le regard d’autrui

Chez la personne avec autisme il existe un développement retardé et incomplet de la
théorie de ’esprit. Des études ont mis en évidence que les enfants avec autisme auraient en

effet besoin d’un niveau de langage plus élaboré pour arriver aux mémes compétences
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métacognitives que des enfants au développement typique. Ces résultats ont été interprétés
comme une nécessité plus importante de recourir au langage pour pouvoir interpréter ce que

pense une personne (Happé, 1995, citée par Tager-Flusberg, 2000).

D’autre part, on remarque chez I’enfant avec autisme, a partir de 18 mois, une
difficulté a initier une interaction et a répondre aux sollicitations d’autrui (Johson, Siddons,
Frith et Morton, 1992, cités par Sigman, Capps, 2001), et un manque d’intérét pour les
interactions sociales (Fernandes, 2001). Il existe notamment des difficultés pour suivre le
regard et s’en servir pour associer un mot entendu dans une situation d’attention conjointe a
I’objet référent. Cela peut conduire a des confusions associatives, I’enfant associant le mot a
ce que lui-méme percevait au moment ou il a été prononcé (d’aprés Baldwin, cité par
Bloom) : ce phénomeéne associatif ainsi que 1’absence de sensibilité aux corrections apportées

par I’entourage peut permettre I’apparition d’idiosyncrasies.

Face a ces constats, certains auteurs ont suggéré un lien étroit entre les difficultés au
niveau de la théorie de I’esprit et les difficultés d’acquisition du langage chez I’enfant avec

autisme (Bloom, 2000).

Cependant, ces difficultés a accéder au référent d’un mot inconnu prononcé par autrui
n’expliquent pas comment certains parviennent malgré tout a acquérir un bon niveau de
langage et de vocabulaire. Nous allons voir que des principes d’acquisition lexicale ont été
décrits qui, agissant par défaut dans les processus associatifs entre un référent et son nom,

peuvent permettre d’expliquer les acquisitions lexicales des personnes avec autisme.

» Contraintes et principes d acquisition du lexique

x Principes pragmatiques :

Deux principes pragmatiques, selon Eve Clark (Clark, In Gelman, 1991), permettent
de guider I’acquisition lexicale aussi bien chez les enfants que chez les adultes : il s’agit du

principe de conventionalité et de celui de contraste.

Le principe de conventionalit¢ renvoie au fait que les mots ont des sens
conventionnels, c’est-a-dire des significations partagées par une communauté linguistique. Il

implique donc un apprentissage des formes verbales et de leurs significations en référence a
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un code. Ce principe implique la prise en compte par I’enfant des formes verbales utilisées par
autrui et de leurs corrections éventuelles sur ses productions. Ce principe semble, comme
nous avons vu, pouvoir étre perturbé dans I’autisme en raison de [’absence de recours

spontané a la référence sociale.

Le principe de contraste permet aux individus de supposer que deux formes verbales
différentes doivent renvoyer a des sens différents (Clark, In Gelman, 1991). En présence de
deux objets, si I’un des objets est inconnu par ’enfant, alors qu’il sait nommer 1’autre, il aura
tendance a associer un nouveau nom avec l’objet inconnu. Ce principe permet donc a un
enfant d’associer un signifiant a son référent méme en I’absence d’inférences concernant les

intentions d’autrui. Il semble efficace chez ’enfant avec autisme.

x Principes semantiques

Il existe également deux principes d’acquisition sémantique : le principe de niveau
unique et celui de non recouvrement (Nelson, In Gelman, 1991). Les enfants apprennent dans
un premier temps les mots comme s’ils appartenaient tous au méme niveau sémantique et
distinguent bien leurs significations entre elles, c’est-a-dire que leur lexique n’est pas encore
structuré de maniére hiérarchique en catégories sémantiques et que le mot « habit » peut alors
désigner un objet, par exemple un pantalon, au méme titre que le mot « pull » désigne un

autre objet. Ils appliquent ces principes trop largement dans un premier temps.

x Contraintes conceptuelles

Il existe des contraintes conceptuelles d’acquisition lexicale. Il s’agit d’abord de la
contrainte de « I’objet entier » qui ameéne 1’enfant a associer préférentiellement un nouveau
mot a un objet dans sa globalité plutdt qu’a une partie de I’objet ou une action effectuée
dessus : des jeunes enfants de 18 mois proceédent déja de cette maniére (Clark, In Gelman,
1991). Par contre, s’ils connaissent déja un mot pour désigner I’objet entier, ils associeront un

nouveau mot a une de ses caractéristiques, plus particuliere.

Ensuite, D’acquisition suit la contrainte de « 1’exclusivit¢é mutuelle », équivalant
conceptuel du principe de contraste, qui pousse a associer un nouveau mot avec un objet ne
portant pas encore de nom dans le lexique de I’enfant ; il existe enfin la contrainte du lien

« taxonomique » qui engage 1’enfant a nommer de la méme manicre les objets possédant une

39



ressemblance catégorielle, comme le fait d’avoir quatre pattes pour certains animaux

(Markman et Hutchinson, 1984, Markman, 1989, 1994 cités par Bassano, in Kail, 2000).

* Importance de ces principes et contraintes pour expliquer la construction du lexique dans

Uautisme

L’existence de ces contraintes qui agissent comme des mécanismes associatifs par
défaut permettrait de mieux comprendre comment les enfants avec autisme réussissent a
associer les mots qu’ils entendent aux référents exacts pour construire un lexique malgré une
sensibilit¢ moindre a ’intention d’autrui, en tous les cas pour ce qui concerne les noms
d’objets bien discernables les uns des autres. De telles contraintes seraient en effet efficaces
chez les personnes avec autisme (Preissler, Carey, 2004). Cependant ces processus pourraient
ne pas étre suffisants dans les situations ou les référents possibles ne sont pas dans le champ
attentionnel ou visuel de I’enfant avec autisme, ou bien lorsqu’il s’agit d’éléments peu

saillants pour lui, d’un point de vue sensoriel.

2.4.1.2 L’ appropriation du sens

Un autre mécanisme d’acquisition semble fonctionnellement différent dans 1’autisme :
il s’agit des processus imitatifs. Les enfants au développement typique et les enfants avec
autisme en cours d’acquisition du langage imitent les énoncés de 1’adulte. Cependant, les
enfants avec autisme semblent produire des imitations beaucoup plus fideles et plus
nombreuses que les autres enfants. En effet ces derniers déforment les expressions verbales
qu’ils répetent. Par exemple, ils utilisent plus de noms et moins de verbes que 1’adulte
(Parisse, 1999). Ils peuvent également produire des formes verbales erronées d’un point de
vue morphologique mais qui témoignent d’une recherche de généralisation des regles
grammaticales, dans des énoncés comme «il a mouru ». Les enfants au développement

typique semblent se situer plus dans une recherche du sens que de la forme des énoncés.

A Dinverse, les productions écholaliques des enfants avec autisme semblent
symptomatiques de difficultés de compréhension des énoncés. D’ailleurs, ceux qui ont un
meilleur niveau de langage produisent des formes « atténuées » d’écholalie, caractérisées par
des variations morphologiques, lexicales ou syntaxiques (Robert, 1989, cité par Courtois-du-

Passage, 2004).
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Il existe donc des mécanismes d’imitations des productions verbales dans le
développement typique et dans 1’autisme, mais chez ces derniers 1’écholalie est présente plus

longtemps et caractérise des difficultés a accéder au sens.

2.4.2 Le sens du signe linguistique en contexte

2.4.2.1 Chez les individus au développement typique : interprétation du signe

linguistique

Le signe linguistique est utilisé au cours de la parole dans des énoncés produits par des
sujets communiquant entre eux : le sens d’un signe ainsi que I’emploi qui en sera fait ou pas
pour exprimer une idée, dépend donc dans une large mesure de son contexte d’utilisation ainsi

que de I’intention de communication qu’ont les deux interlocuteurs.

L’échange de signes n’est donc pas un transfert idéal et direct de 1’information : il
s’agit plutdot d’une succession de mises en forme et d’interprétations d’idées et de
représentations, que 1’on pourrait définir comme une « co-construction de sens » entre les
interlocuteurs (Kerbrat-Orecchioni 1999 : 15). Le langage n’est donc pas transparent et le lien
entre un signifiant et son référent dans la réalité dépend d’une interprétation. L’interprete est
ainsi un « utilisateur de la langue qui détermine dans un contexte particulier le lien existant

entre un signe linguistique et un objet » (Bernicot, in Kail et Fayol, 2000 : 45).

En effet, méme si le mot a un sens «en langue », 1l a également un sens pour la
personne qui 1’utilise a des fins communicatives. Lorsque nous communiquons, nous relions
sans cesse des mots dont le sens est défini par la langue a une intention particuliere et au
contexte d’utilisation, deux éléments qui sont sans cesse actualisés: « Parler, c’est
précisément tenter de faire coincider ces deux intentions signifiantes, ces deux « vouloir
dire » ». (Kerbrat-Orecchioni 1999 : 18). Le sens des messages verbaux va donc a la fois étre
lié aux caractéristiques des systémes d’interprétations des interlocuteurs, comme leurs
compétences linguistiques et para-linguistiques, leurs déterminations psychologiques, leurs
connaissances sur le monde ou leurs idéologies. Il va étre également li¢é aux contraintes de
I’univers du discours, c’est-a-dire au contexte et aux contraintes de théme ou de genre, qui

limitent les interprétations possibles : par exemple il peut s’agir d’un discours dans le cadre
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d’un travail scolaire, d’un discours public ou encore d’une discussion entre amis (Kerbrat-

Orecchioni, 1999).

D’apres la théorie de la Pertinence (Sperber, Wilson, 1986 cités par Frith, 1989), les
individus au développement typique ont tendance a faire des inférences sur ce que sait, dans
une situation donnée, leur interlocuteur. Ils prennent donc en compte a la fois ce qui est dit
mais également ce qui est supposé, en fonction du contexte de 1’énonciation et de I’idée qu’ils
ont des intentions ou des connaissances de leur interlocuteur (Guidetti, 2003) ; ils auraient
méme tendance a utiliser a outrance cette capacité d’inférences (Frith, 1989). Ainsi, ils n’en
disent pas plus que ce qui est jugé nécessaire, ou font délibérément des redondances dans leur
discours, conscients de ce que peut comprendre implicitement leur interlocuteur. Ils
communiquent dans un contexte d’interaction qui assure la pertinence de leurs messages.

Le signe posséde donc une dimension pragmatique et sociale importante déterminant

la signification a lui attribuer (Morris, 1946, cité par Eco, 1988).

2.4.2.2 Chez la personne avec autisme : difficultés la production et la compréhension

du discours et du signe en contexte

Il existe des troubles de I’utilisation fonctionnelle du langage et de la pragmatique
dans I’autisme : les personnes avec autisme communiquent plus souvent a des fins utilitaires
qu’a des fins de partage social : il leur arrive plus souvent de formuler des demandes ou de
protester, que d’échanger des commentaires ou des informations a propos d’une situation
partagée (Wetherby et Prutting, 1984, cités par Lavielle, 2003). Ces personnes ont également
des difficultés a gérer un échange communicationnel avec autrui : les regles
conversationnelles telles que 1’alternance des tours de parole, le maintien du théme de
discussion, la quantit¢ d’information délivrée, la cohérence du contenu apporté, sont

difficilement prises en compte dans 1’échange (Tager-Flusberg, 2000).

Les personnes avec autisme se montrent donc peu sensibles au contexte et a leur
interlocuteur. Elles semblent produire et comprendre des messages linguistiques de maniere
littérale, sans tenir compte de la dimension interprétative liée au contexte et a I’intention
d’autrui (Frith, 1989). La composante interprétative du signe peut donc constituer une source

de difficulté, et recourir au contexte pour lever une ambiguité sémantique n’est pas
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automatique, comme lorsqu’il s’agit de déterminer le sens d’un mot présentant une incertitude

liée a I’existence d’un homophone (Joliffe, Baron-Cohen, 1999 cités par Kamio et al., 2007).

La stratégie de pertinence sémantique établie entre le contexte et le message n’est pas
appliquée : les personnes avec autisme utilisent et comprennent le langage « au pied de la
lettre » (Vermeulen, 2005). Cette interprétation littérale des énoncés peut conduire a des
malentendus, a des maladresses pragmatiques, ou encore a leur donner un aspect bizarre ou
présomptueux comme cette phrase prononcée par une personne avec autisme pour demander

un gateau : « Puis-je extraire un biscuit de cette boite ? » (Frith, 1989 : 223).

Réciproquement, voici comment le langage allusif et non littéral de la personne au
développement typique pourrait étre défini par une personne avec autisme : « lui qui parle de
maniere obscure et allusive et ne va pas jusqu’au bout de sa logique, lui qui dit des choses
qui ne refletent pas ce qu’il pense, qui pense des choses qu’il ne dit pas, lui qui fait des

remarques qui ne veulent rien dire» (Rogé, in Vermeulen, 2005 : X).

Contrairement aux personnes au développement typique qui utilisent une stratégie
globale d’interprétation du signe, intégrant des éléments socio-pragmatiques, les personnes
avec autisme privilégient donc une stratégie littérale. Ces différences peuvent étre source de
malentendus et de handicap communicationnel partagé (Monfort, 2005) : les individus au
développement typique auront tendance a surinterpréter les énoncés des personnes avec
autisme en leur attribuant une dimension non littérale inexistante, et ces dernieres se perdront
dans les propos incomplets ou abstraits des premiers, en s’accrochant a leur signification

littérales.

2.5 Conclusion générale sur le traitement du signe linguistique

dans ’autisme

Bien que peu de travaux aient été réalisés spécifiquement sur les troubles lexicaux
dans I’autisme, de nombreuses données attestent d’¢léments de fragilisation des bases de

I’acquisition du sens et de 1’¢élaboration des concepts. En effet, I’autisme se caractérise par un
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style cognitif, attentionnel et sensoriel privilégiant un traitement analytique et concret, centré
sur la forme plutdt que sur le sens : ces aspects se retrouvent au niveau du langage dans les
difficultés de catégorisation sémantique, dans les phénomenes d’écholalie, ou encore dans la

difficulté a traiter des termes se référant a des concepts abstraits.

D’autre part, leur systéme perceptif est peu sensible aux stimuli sociaux, et il existe un
retard et un développement incomplet de la théorie de I’esprit: cela peut engendrer des
difficultés a saisir le sens d’un mot en se basant sur I’intention de la personne 1’ayant
prononcé et conduire a ’apparition d’expressions idiosyncrasiques. Les difficultés sur le plan
de la cohérence centrale et des compétences pragmatiques expliquent également le fait que les
personnes avec autisme interpretent souvent les énoncés linguistiques au pied de la lettre :
I’acces au sens d’un mot n’intégrerait pas les données contextuelles, liées a la situation
d’énonciation, ni les paramétres intentionnels, liés a autrui. Ces troubles reflétent
I’interdépendance étroite entre les compétences pragmatiques et les compétences lexicales,
pour que la construction des significations et leur actualisation lors de I’énonciation soient
efficaces. «le langage est social » (Clark, 2003), et c’est peut-tre pour cette raison que
jusqu’ici les troubles lexicaux présents dans I’autisme n’ont pas été clairement démarqués des
troubles pragmatiques. Ces derniers sont en partie responsables des troubles lexicaux dans
I’autisme, mais les troubles cognitifs et sensoriels peuvent également entrer en jeu. Les
troubles pragmatiques ne sont donc pas incompatibles avec 1’existence de troubles lexicaux et
sémantiques, bien au contraire : les liens qui existent entre les difficultés pragmatiques et leur

retentissement sur la construction du lexique, semblent parfois tres étroits.

Il reste aujourd’hui a spécifier la nature de I’ensemble des troubles lexicaux dans
I’autisme. C’est pourquoi nous souhaitons nous intéresser a une catégorie lexicale en
particulier, différente de celles ayant déja été pointées comme problématiques dans 1’autisme,
mais qui semble intéressante a étudier dans le cadre des troubles sensoriels, cognitifs,
pragmatiques et développementaux décrits précédemment. Il s’agit des verbes d’action :
¢léments lexicaux caractérisés par une structure sémantique complexe, renvoyant a des
phénomenes peu stables dans le temps, et mettant en jeu un agent animé d’intentions. Les
verbes d’actions semblent donc requérir, d’un point de vue perceptif, cognitif et pragmatique,
des capacités plus complexes que les noms d’objets concrets par exemple. Nous allons voir de
quelle maniere ils peuvent renvoyer a des phénomenes complexes a analyser pour les

personnes avec autisme.
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3- LEXIQUE DES VERBES D’ACTION ET
REPRESENTATIONS MENTALES D’ACTIONS DANS LE
DEVELOPPEMENT TYPIQUE ET DANS L’AUTISME

3.1 Le lexique des verbes d’actions

Les verbes d’actions sont des ¢léments grammaticaux bien différents des noms. Ils
s’en démarquent par leur structure sémantique et conceptuelle, ainsi que par leur acquisition
durant le développement ; I’influence de ces aspects sur leur appropriation par les personnes

avec autisme n’a pas €té, a notre connaissance, encore étudiée.
3.1.1 Structure sémantique des verbes

« Il existe une différence fondamentale entre les significations relationnelles
exprimées par les verbes et les significations référentielles exprimées par les noms simples »
(Gentner, 1978). Les termes utilisés pour les actions ont en effet pour point commun
d’exprimer toujours une signification relationnelle (Clark, in Gelman, 1991) : « Les verbes
servent a exprimer les processus ou les structures d’événements » (Tomasello, 1992, cité par
Piérart, 2005 : 53). Ils mettent en réseau, au sein de leur structure sémantique, des agents et

des objets (Gentner, 1978).

L’utilisation des verbes requiére donc la compréhension de relations, car « Le monde
des objets est plus unilatéral, plus preévisible et plus concret » que celui des actions
(Vermeulen, 2005 : 31). Les verbes d’actions semblent donc posséder une complexité plus
importante d’un point de vue sémantique que les noms d’objets. De plus, il serait plus difficile
de se rappeler une liste de verbes qu’une liste de noms (Gentner, 1981 cité par Piérart, 2005).
Cela serait li¢ a des représentations en mémoire sémantique probablement moins ancrées pour
les verbes que celles des mots d’autres catégories grammaticales (Wiegel-Crump et Dennis,

1986, Dockrell et al., 2003, cités par Coulombe, 2005).
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D’aprés Karine Duvignau, il existe des concepts d’action comme par exemple
[DETERIORIER] ou [REPARER], qui véhiculent leur intension, c’est-a-dire 1’essentiel de
leur signification, a travers des expressions linguistiques variées : ces dernicres relévent de
différents champs sémantiques impliquant des objets ou des domaines d’activité humaine qui
peuvent relever de dimensions s€émantiquement variées.

Le concept se présente alors comme un hyperonyme qui s’actualise a travers des co-
hyponymes, que sont les expressions linguistiques variées. Par exemple, le concept
[DETERIORER] peut véhiculer son intension a travers I’expression linguistique « fissurer »,
ou encore a travers une expression linguistique co-hyponyme comme « 1ézarder », lorsqu’il se
rapporte au domaine d’activit¢ BATIMENT et a 1’objet « mur». Le méme concept
[DETERIORER], appliqué au domaine /MEDICAL/ et concernant 1’objet « esprit», pourra
s’actualiser a travers ’expression linguistique « déprimer ». « Lézarder » et « fissurer »
constituent donc des co-hyponymes intra-domaines tandis que « lézarder » et « déprimer »
constituent des co-hyponymes inter-domaines (Duvignau, 2003). Une mise en relation d’un
concept de verbe d’action avec des domaines d’applications différents aboutit donc a des sens

différents.

Un verbe constitue une mise en relation sémantique entre des objets ou des domaines
d’activité, et des agents. Cette structure sémantique leur confére une complexité
supplémentaire par rapport aux noms. Nous allons voir a présent dans quelle mesure ces

aspects peuvent rendre leur acquisition caractéristique.

3.1.2 Différences dans I’acquisition par rapport au lexique des noms dans le

développement typique

3.1.2.2 Chronologie d’acquisition

Dans le lexique précoce il semblerait qu’il y ait plus de noms que de verbes, et que les
noms soient produits et compris avant les verbes (Nelson, 1993 citée par Piérart, 2005 ;
Brown, 1973, Braine, 1976, Slobin, 1981 cités par Bassano, in Kail, 2000). Cela pourrait
s’expliquer de deux manieres : soit les verbes sont plus complexes cognitivement soit ils
requi€rent certaines connaissances linguistiques préalables, et donc des bases solides au

niveau du lexique des noms (Piérart, 2005).
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Cependant, dés les débuts du développement du langage, certains mots sont utilisés
par ’enfant pour désigner des actions ; ainsi donc, si les verbes sont moins nombreux dans le
lexique précoce de I’enfant, 1’évocation d’actions semble possible avant leur apparition

(Sootsman Buresh, Woodward, Brune, 2006).

On considére que dés la fin de la premiére année, les enfants au développement
typique possédent le matériel conceptuel nécessaire pour I’acquisition de significations de
verbes variés : ils sont sensibles aux trajectoires des objets en mouvement, ils sont sensibles
au résultat attendu de certaines séquences causales, a I’intentionnalité, aux transactions entre
les personnes, et & une certaine notion de prise de connaissance par le regard. Ces notions
peuvent respectivement sous-tendre 1’acquisition de verbes comme par exemple : tomber,

ouvrir, prendre, donner, voir (Sootsman Buresh, Woodward, Brune, 2006).

Les verbes de mouvement comme « aller », « monter », apparaissent avant les autres
verbes d’action contenant une notion de causalité ou de but comme « prendre », « partir ».
Les premiers verbes sont essentiellement génériques, comme « faire », « aller », « enlever »
(Rondal et al. 2003): il s’agit de verbes pouvant étre utilisés dans différents domaines
d’application sémantique, a I’inverse des verbes spécifiques comme « déchirer » par exemple
- ) . . ) D .y L
qui s’applique aux objets en papier ou en tissu. Ainsi 1’acquisition de verbes spécifiques

requiert un apprentissage des objets et des domaines pour lesquels ils sont utilisés.

3.1.2.3 Les verbes d’action comme éléments secondaires

Les noms, en plus grand nombre et présents plus tot dans le lexique, pourraient servir
d’ancrage pour I’acquisition des verbes (Piérart, 2005). Ainsi, certains considerent les noms
comme des ¢léments « primaires », caractérisé€s par leur autonomie de sens et de fonction, et
les verbes comme des €léments « secondaires » qui dépendant d’au moins une relation avec
un ¢élément « primaire » (O’Grady, 1987, cité par Bassano, in Kail 2000 : 147). Cette théorie

rejoint donc la logique de celles qui décrivent une structure sémantique relationnelle du verbe.

3.1.2.4 Principes d’acquisition des verbes d’action

Les contraintes d’acquisition lexicale décrites précédemment, comme les principes de

conventionalité et de contraste, sont difficilement transférables a 1’acquisition des verbes
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d’action (Bassano, in Kail 2000). Une autre théorie place au centre du développement lexical
des verbes d’actions la construction mentale de « schémas d’événements » : il s’agit de
représentations issues des événements routiniers de I’enfant prélinguistique comme les jeux,
I’habillage, le bain, le repas, constituées de séquences d’actions, ainsi que des acteurs et des
objets intégrés a ces séquences. Au début ce sont des représentations globales d’événements
qui prédominent, comme le moment du repas, et peu a peu vont s’individualiser les
personnes, les objets et les actions qu’elles contiennent, comme le fait de manger des
légumes, boire de 1’eau, servir de la purée, remuer la soupe, etc. Ceci va rendre possible un
isolement et une décontextualisation progressive des représentations d’actions au cours de la
seconde année (Nelson et al. 1993, citée par Bassano, in Kail 2000 : 157). A deux ans, les
enfants se montrent en effet capables d’appliquer une action a des objets inhabituels, ce qui
montre une dissociation possible entre le concept d’action et un objet en particulier : ils
peuvent ainsi imiter une action comme « mange le nounours » (Woodward, Sootsman Buresh,

2006).

3.1.2.5 Catégorisation des actions

Les actions sont plus difficiles a isoler ou a rapprocher sémantiquement les unes des
autres par rapport aux objets concrets, et les enfants mettraient donc plus de temps a les
catégoriser en pensée pour pouvoir les distinguer et les nommer (Clark, 1978b, Gentner 1982,
Maratsos 1990, cités par Clark, 1993). « Les catégories d’actions semblent moins cohérentes
que les catégories d’objets » (Clark, 1993 : 46-47). Les frontieres entre les catégories

sémantiques des verbes d’action ont donc des limites plus floues (Bassano, in Kail 2000).

La théorie de ’esprit pourrait ici jouer un role dans I’identification sémantique des
actions a partir de 1’age de 27 mois. En effet, a cet 4ge, un changement d’objectif dans
I’action semble plus significatif aux yeux de I’enfant qu’un changement d’agent ou de
moyen : ils sont ainsi capables d’identifier I’action de ramasser, effectuée par différentes
personnes, et effectuée a 1’aide du pied ou a I’aide de la main. En revanche, si la personne
saisit I’objet puis le lache ou en prend vraiment possession en le gardant, leurs réponses
varient (Sootsman Buresh, Woodward, Brune, 2006). Ces différences supposent donc une

prise en compte des intentions de 1’agent et des objectifs de ’action, selon les auteurs.
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3.1.3 Intéréts de I’étude du lexique des verbes d’actions dans I’autisme

Les verbes d’actions se distinguent des noms d’objets par trois aspects essentiels
(Clark, 1993). Tout d’abord, ils sont toujours structurellement relationnels alors que les noms
sont la plupart du temps référentiels. Or, on a vu précédemment que les personnes avec
autisme semblent avoir des difficultés a envisager des liens non univoques entre un référent et
le mot qui le désigne, comme pour la compréhension des termes abstraits ou métaphoriques,
ou encore celle des termes déictiques. Il pourrait donc s’agir de structures sémantiques sous-
tendant des coordinations logiques entre différents concepts, complexes a acquérir dans

I’autisme.

Ensuite, les catégories sémantiques d’actions ont de plus vagues limites que celles des
objets, et elles reposent a la fois sur la prise en compte du domaine d’application de 1’action,
mais sont également sous-tendues par des concepts en lien avec l’intention d’un agent.
L’acces au lexique des verbes d’action semble donc requérir une prise en compte d’éléments
contextuels et mentaux. La catégorisation sémantique des actions pourrait donc s’avérer
complexe pour les personnes avec autisme qui ont des difficultés pour utiliser la théorie de

I’esprit et les indices en lien avec le contexte pragmatique.

De plus, I’isolement de concepts d’actions doit lui-méme s’effectuer a partir de
phénomenes peu uniformes : en effet, la séquence physique d’une action différe beaucoup
d’une occasion a l’autre. Cette conceptualisation des actions requiert donc d’avoir des
priorités perceptives et cognitives d’analyse pour parvenir a abstraire des similitudes et
catégoriser ces phénomenes en pensée. Nous allons voir quelles semblent étre ces priorités, a

la fois dans le développement typique et dans 1’autisme.

3.2 La conceptualisation des actions

3.2.1 Qu’est-ce qu’une action ?

L’action désigne ce que fait quelqu’un et ce par quoi il réalise une intention ou une

impulsion, et de facon plus générale elle renvoie a toute maniere de produire un effet sur
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quelque chose ou sur quelqu’un. Ainsi, I’action peut étre physique, mais également verbale ou
psychologique : par exemple ’influence morale d’une personne sur une autre peut constituer

une action (Le Petit Robert, 2003).

Livet propose de penser I’action comme un lien entre intentions et conséquences,
comme un passage entre « une représentation interne et une comportement externe, un
comportement qui change une toute petite partie du monde. » (Livet, 2005 : 9). Selon lui
I’action doit « mettre en branle un processus causal » (Livet, 2005 : 9). D’autre part, il
précise : « une action présuppose un agent. » (Livet, 2005 : 11). Une action implique donc le
déroulement d’un processus temporel et séquentiel, organisé autour d’une intention, et

constitue dans son ensemble un processus causal.
Se représenter mentalement une action requiert donc des connaissances concernant les

agents, c’est-a-dire les individus animés d’intentions, ainsi que les processus de causalité

permettant d’articuler les intentions de ces agents, leurs actions et les effets sur le monde.

3.2.2 Perception du mouvement

3.2.2.1 Aspect précoce et importance développementale

* Dans le développement typique

« Le mouvement est ['un des stimuli environnementaux les plus attractifs pour le nouveau-né

et le nourrisson. » (Aslin et Shea, 1990 cités par Gepner, 2001).

Les bébés préferent regarder une cible en mouvement plutét qu’une cible statique ; de
plus, ils semblent avoir des préférences pour certains mouvements, en particulier ils aiment
observer les mouvements de la face et préférent observer un visage en mouvement qu’un
visage statique jusqu’a 1’age de cinq mois. La perception du mouvement déclenche chez le
bébé des réactions anticipatoires de saisie de 1’objet mobile (von Hofsten, 1980 cité par
Gepner, 2001), elle permet d’attirer 1’attention sur certaines cibles pertinentes de
I’environnement et constitue un élément important dans le développement postural, ainsi que

pour toutes les acquisitions psychomotrices. Elle lui permet donc d’apprendre a structurer ses
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propres actions et ses interactions avec autrui (Nadel et Beaudonniére, 1991 cités par Gepner,

2001).

La perception du mouvement aide donc I’enfant a organiser son environnement en
unités, a orienter son attention vers les stimuli sociaux, a développer une conception des
relations spatiales et temporelles et a agir sur les éléments qui I’entourent, par le biais des

compétences imitatives.

® Théorie de la malvovance dans [’autisme

On constate chez les enfants avec autisme quelques particularités concernant le
mouvement. Tout d’abord, il est fréquent de relever un retard psychomoteur, avec notamment
un défaut d’ajustement postural pour anticiper le portage chez les tout-petits et un retard
d’acquisition de la marche. Les enfants avec autisme peuvent également s’absorber dans des
mouvements répétitifs et stéréotypés : ils peuvent se balancer d’avant en arriere, agiter leurs
doigts devant leurs yeux, contempler des objets tournoyants. De plus, les images dynamiques
peuvent surcharger 1’attention du sujet alors que les images fixes peuvent constituer des cibles
fascinantes (Lemay, 2004). Kanner avait également souligné 1’intrusion que semble constituer
pour les enfants avec autisme la perception d’objets mobiles, se traduisant par des réactions

d’angoisse (Kanner, 1943).

A partir de ce genre d’observations, Gepner a développé une théorie de la malvoyance
des mouvements rapides dans 1’autisme (Gepner, 2001). Cherchant a trouver une cohérence
entre les différents troubles relevés dans 1’autisme, il a placé au centre des symptomes une

difficulté spécifique a traiter les mouvements visuels rapides.

Une altération de la perception des mouvements pourrait selon lui affecter le
développement des capacités imitatives, le développement du suivi du regard, 1’appariement
des mouvements labiaux aux sons vocaux, I’analyse des expressions émotionnelles faciales,
elle pourrait en conséquence nuire a 1’établissement de 1’attention conjointe, a I’ensemble des
précurseurs de la théorie de D’esprit, et ainsi, au développement du langage et de la
communication : c’est cette cascade de troubles que propose le modele de la malvoyance du

mouvement rapide dans 1’autisme de Gepner (Gepner, 2001).
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Ce que nous pouvons retenir d’un tel modele pour notre propos, c’est qu’il semble
exister une opposition entre une attirance pour le mouvement chez le nourrisson au
développement typique et des difficultés de traitement des stimuli dynamiques, que ’on

constate chez 1’enfant avec autisme.

On peut ainsi opposer I’aspect « désynchronisé, dissocié, morcelé, non cohérent » du
mouvement chez 1’enfant avec autisme (Gepner, 2001 : 119) au caractére constructif du
mouvement chez I’enfant au développement typique, mouvement qu’il peut anticiper, imiter,

et s’approprier pour organiser le monde autour des objets sociaux et interagir avec autrui.

3.2.2.2 La perception du mouvement biologique

* Reconnaissance chez la personne au développement typique et attribution d’intentionnalité

Les individus semblent pouvoir distinguer les mouvements d’étres biologiques des
autres mouvements. Cette capacité a été mise en avant a partir du paradigme de Johansson
(Johansson, 1973 cité par Klin et al., 2003) dans lequel on place des diodes lumineuses sur le
corps d’individus, dont on enregistre ensuite la disposition tandis que I’individu exécute
différents mouvements. On obtient ainsi des films représentant des points lumineux esquissant
les contours d’une silhouette en mouvement. On a pu ainsi constater que des bébés de trois
mois pouvaient distinguer une configuration de points lumineux représentant une personne
qui marche d’une configuration représentant un mouvement non biologique et aléatoire des
points (Bertenthal, 1993 cité par Blakemore et Decety, 2001).

A partir de la méme technique, des adultes sont capables non seulement de reconnaitre
le mouvement biologique, mais également d’attribuer a cette représentation de personne en
mouvement un sexe, des émotions, une personnalité¢, en fonction des caractéristiques de

I’action physique représentée (Galese et al., 1996, cités par Blakemore et Decety, 2001).

Avant neuf ans, un enfant dit qu’il considére un objet comme vivant quand il bouge,
puis par la suite lorsqu’il est capable d’agir de fagcon autonome (Thommen, 1992). Le
mouvement est donc un indice primaire important pour catégoriser les objets vivants et non
vivants.

Dans les études d’imagerie cérébrale, on a pu mettre en évidence une zone de
détection du mouvement biologique : celle-ci semble liée a ’activation cérébrale d’une région

temporo-pariétale, impliquée également dans I’évaluation d’expressions du visage et de la
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direction du regard (Pace et al., 1998 cités par Klin et al., 2003), alors que les mouvements
non biologiques activent une région plus postérieure, située au niveau temporo-occipital

(Blakemore et Decety, 2001).

Des chercheurs ont constaté une activation cérébrale identique chez un individu
regardant la photographie d’un athléte en action, alors qu’elle n’a pas lieu lorsqu’on lui
présente I’image d’une personne assise. Cette activation serait due a la présence de neurones
miroir, dont la spécificité est de s’activer dans la production, mais aussi dans la perception des
actions.

Il y a donc une distinction sur le plan neurologique, entre ce qui reléve de 1’action
biologique par rapport a d’autres mouvements, mais également entre ce qui reléve de ’action
et de 'immobilité, et les zones d’activité sont également sollicitées dans 1’analyse visuelle

d’une photographie (Blakemore et Decety, 2001).

Il semblerait donc y avoir des représentations mentales d’actions stockées en mémoire,
qui pourraient permettre aux individus d’anticiper les mouvements d’autrui a partir d’indices

visuels partiels comme des photographies.

La capacité a différencier des mouvements biologiques d’autres mouvements a été
impliquée dans 1I’émergence de la capacité a attribuer une intention a une personne (Frith &
Frith, 1999 cités par Klin et al., 2003). Il s’agit donc d’une capacité précoce permettant au
bébeé, au méme titre que ’attirance pour les visages et pour la voix humaine, d’avoir une
saillance de I’information provenant de ses semblables par rapport aux autres stimuli de

I’environnement.

* Difficulté a attribuer une intentionnalité dans [ autisme

Une expérience réalisée sur des enfants avec autisme a partir du paradigme de
Johansson cité précédemment, a pu mettre en évidence une absence de regard préférentiel
pour les mouvements per¢us comme « humains » chez les sujets au développement typique
(Klin et al., 2003). Il serait donc possible que le mouvement biologique n’attire pas plus
I’attention de 1’enfant avec autisme que les autres types de mouvements. Cette affirmation
rejoint I’hypothése d’un retard et d’un développement incomplet de la théorie de 1’esprit dans

I’autisme : un défaut primaire de sensibilité aux intentions humaines pourrait a la fois
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influencer la perception du mouvement biologique et la construction des représentations
d’états mentaux. Nous allons décrire I’influence de ces mécanismes sur les représentations

d’actions dans 1’autisme.

3.2.3 Les caractéristiques des représentations mentales de 1’action

3.2.3.1 Dans le développement typique

* Représentations mentales d’actions : aspect global

Les individus ont des savoir-faire d’actions, c’est-a-dire qu’ils ont en mémoire des
représentations pragmatiques globales d’actions. Par exemple, 1’intention « que la porte soit
ouverte » ne nous indique pas comment nous y prendre, par contre I’intention de « prendre la
poignée, la tourner et la tirer vers soi » anticipe déja I’exécution du mouvement (d’apres

Pacherie et Jeannerod, cités par Livet, 2005 : 21).

« Ce qui éveille le plus facilement notre conscience » pendant 1’action « c’est
evidemment la cible et le lien étroit qu’elle entretient avec notre motivation. » (Livet, 2005 :
32). Autrement dit, I’intention d’atteindre un certain objectif prime sur la séquence de gestes,
de mouvements effectués pendant une action, qui pourtant subissent constamment des
réajustements, des « mises a jour » par rapport a la position de la cible ou aux obstacles

éventuels.

Ces caractéristiques particulieres du mouvement ne sont pas prises en compte par
I’individu. Livet cite une expérience mettant en évidence ce primat d’une représentation
pragmatique de ’action gouvernée par une intention et un objectif, dans le fonctionnement
cognitif typique: des sujets doivent dessiner une ligne pour atteindre un point sur un écran,
mais on masque leur main pendant cette exécution, et a un moment donné le programme
informatique opere une déviation apparente de la ligne que les sujets corrigent en faisant
dévier le trait dans 1’autre sens ; quand on leur demander de refaire avec leur main, dévoilée,
le méme mouvement que celui qu’il viennent de faire, ils dessinent une ligne qui va
directement vers le point, omettant la déviation (Fourneret, Jeannerod, 1998, cités par Livet,

2005 : 32-33).
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Ce résultat n’était pas di a la modalité visuelle car une autre expérience, dans laquelle
des sujets, marchant sur un tapis roulant, ont pour consigne de maintenir leur rythme et de
signaler lorsqu’ils ressentent une résistance dans le tapis, ne s’apercoivent pas de résistance en
deca d’un certain seuil, et réajustent leur vitesse de marche sans méme s’en apercevoir. Les
sujets ne se rendent méme pas compte que leur rythme de pas a changé, car dans la tache il
s’agit d’un processus de réajustement a des modifications minimes de l’environnement

(Varraine, Bonnard, Pailhous, 2000, cités par Livet, 2005 : 33).

Une étude réalisée sur des enfants de 7 et 9 mois a mis en évidence le primat de la
relation intentionnelle entre un agent et un objet sur la configuration visuo-spatiale de
I’action : apreés une habituation a I’observation d’un expérimentateur regardant et se tournant
vers un des deux objets situés devant lui avant de le prendre, on les confronte soit a un
changement de 1’objet regardé puis pris par I’expérimentateur, soit & un changement de
position des deux objets. Les enfants réagissent plus a la condition dans laquelle 1’objet de
I’attention de 1’expérimentateur change, indiquant qu’ils se sont habitués a la relation
intentionnelle entre 1’agent et I’objet précédente. Pour eux, I’action de prendre une balle est la

méme, et peu importe la place de la balle dans I’espace (Sommerville, Woodward, in press).

Il semble donc que les individus au développement typique conceptualisent les actions
sous forme de schéma global, organisé pour atteindre un objectif fixé par une intention; ces
représentations gouvernent si bien la réalisation des actions qu’elles empéchent les individus

de considérer comme pertinentes de 1égeres modifications dans leur réalisation.

* Primat de !’intention dans la conceptualisation de [’action

L’action semble étre conceptualisée plus en fonction de I’intention qui I’anime qu’en
fonction de parametres formels: par exemple manger une pomme et porter une balle mettent

en jeu les mains et un objet rond, mais les objectifs sont différents (Clark 1993 : 56).

On remarque en effet que les adultes décrivent les actions en respectant une hiérarchie
entre des objectifs de base relevant de petites actions séquentielles, et d’un objectif supérieur,
plus général : par exemple ils distinguent I’action de piquer un aliment avec une fourchette
mais I’incluent dans I’action plus générale de manger un repas (d’aprés Sommerville et

Woodward, 2004).
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En ce qui concerne les enfants, dés la fin de la premicre année ils ont
vraisemblablement des représentations d’actions élaborées et organisées d’une manicre
semblable a celle des adultes. Par exemple, lorsqu’on leur demande d’imiter une action
réalisée par une autre personne, ils ont tendance a reproduire celle qui correspond a I’objectif
global plutdét qu’a reproduire des petites parties de 1’action (Travis, 1997, cité par

Sommerville et Woodward, in press).

Il existe des actions comportant une intention plus complexe, et un objectif non
visible, en rapport avec les états mentaux de I’individu comme « se défouler », « s’amuser ».
I1 est possible qu’une compréhension plus abstraite des objectifs émerge progressivement a
partir de ces capacités perceptives initiales, et que se construise sur ces premiers schémas
mentaux d’actions une réorganisation des comportements humains en fonction d’objectifs
invisibles, a savoir les états mentaux, comme les émotions (Sommerville et woodward, in

press).

3.2.3.2 Dans le développement avec autisme

* Représentations analytiques, séquentielles

Les personnes avec autisme ne disposeraient pas de schémas holistiques de
représentations d’actions aussi directs que ceux des individus au développement typique, qui

organisent leurs représentations autour d’intentions.

Les personnes avec autisme traitent les actions « morceau par morceau » (Vermeulen,
2005 : 102). Elles ont par exemple des difficultés pour planifier et organiser leurs propres
actions en fonction d’un objectif global : elles réalisent plutot un enchainement de petites
actions successives. L’intention ne semble pas €tre pour elles quelque chose de saillant dans
une action. « Quand elles apprennent une certaine action ou activité, elles ne [’apprennent
pas comme un ensemble cohérent d’étapes mais comme une suite de détails aussi importants

les uns que les autres » (Vermeulen, 2005 : 79).

Chacune des étapes d’une action est considérée comme une partie de méme
importance que les autres, et il n’existe pas de hiérarchie comme on en a décrite chez les

individus au développement typique, si bien que toute modification provenant de
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I’environnement peut perturber la séquence entiere. Par exemple, I’apport d’une aide dans
I’action de s’habiller serait intégré au méme titre que le reste des gestes de la séquence
d’habillage, alors qu’il ne s’agirait pour les enfants au développement typique que d’une
variation contextuelle de I’action d’habillage. Ainsi, si on enléve 1’aide de la séquence,
I’enfant avec autisme ne sait plus ce qu’il doit faire, car la séquence mémorisée sera perturbée
(Vermeulen, 2005 : 80). Il semble donc y avoir moins de flexibilité dans 1’actualisation des
représentations d’actions pour guider une tache.

A cause de ces difficultés, les personnes avec autisme ont besoin de régles et d’organisation
pour pouvoir réaliser certaines actions quotidiennes, et on leur propose souvent des aides
visuelles pour ne pas oublier d’étape et pouvoir les accomplir jusqu’au bout. (Vermeulen,

2005 : 81).

Ces difficultés propres aux représentations d’actions sont aussi a mettre en rapport
avec les stratégies cognitives constatées dans 1’autisme du point de vue des fonctions
exécutives, de I’attention et de la mémoire qui semblent s’organiser autour du détail, de la
partie et de la succession des parties, dans un fonctionnement cognitif analytique et

séquentiel, peu gouverné par la cohérence et le sens global.

* La place de [’intention

L’intention d’une action n’est pas percue dans 1’autisme comme elle 1’est dans le
développement typique. « ils ne comprennent pas assez les intentions qui se cachent derriere
les situations, le contexte a partir duquel on peut combiner et grouper les actions. »
(Vermeulen, 2005 : 84,89). Vermeulen explique de cette maniere I’apparition de rituels, les

actions stéréotypées, répétitives et non reliées par une intention, un sens global.

De plus, la personne avec autisme, qui a des difficultés au niveau de la théorie de
I’esprit (Baron-Cohen, 1998), ne relie pas fréquemment les actions aux états mentaux des
personnes agissant, alors que les personnes au développement typique semblent avoir toujours
tendance a interpréter les actions en terme d’intentionnalité, et tiennent compte
automatiquement des savoirs et des objectifs de la personne agissant. L’action semble
fortement corrélée aux états mentaux dans 1’esprit des sujets au développement typique, mais

conceptualisée de maniere différente chez les personnes avec autisme.
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3.3 Conclusion : représentation des actions et perspectives sur le

lexique des verbes d’action dans I’autisme

Les actions se caractérisent par un aspect dynamique de mouvement que les personnes
avec autisme pourraient avoir des difficultés a traiter sur le plan perceptif. De plus, leur
interprétation requiert des capacités métacognitives auxquelles elles ont peu spontanément
recours en raison de leurs difficultés en théorie de 1’esprit. Elles nécessitent également un
traitement holistique, avec une inhibition des variations non pertinentes de mouvement durant
I’action ; or, les personnes avec autisme privilégient le traitement séquentiel et semblent avoir
des difficultés pour isoler I’intention propre a 1’action, elles pourraient donc avoir des

difficultés pour identifier deux actions semblables.

Nous pensons que de telles différences d’un point de vue conceptuel pourraient induire
des difficultés sur le plan lexical et sémantique, en particulier dans la capacité a catégoriser
les actions en fonction de leurs aspects intentionnels. La question se pose ainsi de savoir quel
genre de représentations d’actions les personnes avec autisme placent derricre le lexique des

verbes d’actions.

Karine Duvignau (Duvignau et al., 2004, 2008) a mis en évidence une utilisation
flexible du lexique des verbes d’actions chez des enfants avec autisme de haut niveau. Ces
enfants se montrent en effet capables, comme les enfants au développement typique, d’utiliser
des approximations sémantiques, a la fois inter-domaines et intradomaines, pour nommer une
action (voir paragraphe 1.1 de cette partie). L’utilisation souple du lexique serait fonctionnelle
car elle leur permettrait de pallier a un manque du mot éventuel. Ces constats concernent la
capacité a substituer avec souplesse les verbes liés a différents domaines sémantiques, qui
sont en rapport avec 1’objet ou ’outil que les actions correspondantes concernent, ainsi que le
résultat effectif de I’action sur I’objet. Cependant ils n’indiquent pas quelle place occupe la

prise en compte de I’intention de la personne réalisant 1’action.

Or, si le sens d’une action est vraiment reli¢é a une intention, et pas seulement a un
objectif constaté a partir des changements d’états de 1’objet concerné par 1’action, comme le
fait qu’il soit cassé¢ aprés l’action de « détruire », on peut se demander comment des

personnes avec autisme et des personnes au développement typique intégreraient a leur
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interprétation d’une action des traits émotionnels exprimés par 1’agent, traduisant des états
mentaux et des intentions différentes selon qu’il s’agit de colére, de joie ou de peur. Par
exemple, jeter un verre par terre avec une expression de coleére ne véhicule pas la méme
intention que jeter un verre par terre avec une expression de joie. Nous ne savons pas dans
quelle mesure les personnes avec autisme parviendraient a relier ces actions a des concepts

intentionnels différenciés comme « s’énerver sur un verre » ou « faire une bétise ».

De plus, les émotions sont percues et interprétées différemment chez les personnes
avec autisme, par rapport aux personnes au développement typique. Nous allons voir de
quelle manicre, afin d’envisager les possibilités d’interprétation intentionnelle d’actions

accompagnées d’émotions variées.
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4- LEXIQUE ET CONCEPTUALISATION DES EMOTIONS
DANS LE DEVELOPPEMENT TYPIQUE ET DANS
L’AUTISME

4.1 Définition des émotions

4.1.1 Définition et terminologie

4.1.1.1 Nature des emotions

Les émotions associent des mouvements psychiques a des mouvements physiques.
« Les états émotionnels constituent des formes d’activités psycho-biologiques organisées et
complexes, qui évoluent avec 1’dge afin d’optimiser les stratégies adaptatives de régulation

intra- et inter-personnelle de [’individu. » (Brun, 2001).

Les émotions s’expriment a travers des éprouvés psychiques, des manifestations
comportementales variées et des manifestations physiologiques (Cosnier, 1994). Elles
comportent donc trois composantes: une composante subjective, une composante
comportementale et une composante physiologique (Jouvent, 1994 cité par Bungener, Besche
Richard, 2006). Les théoriciens s’accordent en général sur ces trois composantes mais pas sur
I’ordre de leur succession temporelle, ni sur le lien entre les aspects cognitifs et les éprouvés

physiques.

Les émotions se différencient selon Fridja suivant leur valence, ou valeur hédonique
caractérisant une émotion positive comme la joie ou une émotion négative comme la tristesse,
et leur intensité, c’est-a-dire 1’ampleur de I’émotion ressentie (Rimé, 2005). On peut
également différencier les « états émotifs » comme étre heureux, étre triste, étre effray¢, des
« préférences émotives », comme aimer ou détester une personne, un objet ou une situation

(Lagattuta, 2003, citée par Gouin-Décarie et al. 2005).
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Dans les émotions, on distingue : les émotions de base (ou primaires), et émotions
complexes (ou secondaires). Les émotions de base ne sont pas trés nombreuses, elles sont
considérées comme universelles, biologiquement ancrées dans nos geénes, car elles sont liées a
des réflexes nécessaires a la survie de ’espéce : ce sont la peur, la joie, la colére, la tristesse,
le dégott et la surprise. Les émotions secondaires comporteraient une certaine élaboration

cognitive et sociale, comme la honte, la culpabilité ou la tendresse (Rusinek, 2004).

4.1.1.2 Emotion et théorie de [’esprit

Souvent, I’émotion n’est pas considérée au méme titre que les croyances, les savoirs et
les désirs, comme un état mental. Cependant, des auteurs comme Flavell, Wellman, Philipp,
Rodriguez ou comme Gouin-Décarie ont replacé 1’émotion du coté de la pensée (Flavell,
1999, Wellman, Philipp et Rodriguez, 2000, cités par Gouin-Décarie et al., 2005). En effet les
émotions, comme les autres états mentaux, sont constituées de motivations internes qui
peuvent déterminer des réactions comportementales chez une personne (Gouin-Décarie et al.,

2005).

4.1.2 L’émotion comme signifiant

Les émotions peuvent s’accompagner de manifestations extérieures signifiantes, au
niveau du visage, de la voix ou de I’attitude comportementale. Qu’elles soient exprimées a
travers une intonation particuliere, des signes physiologiques comme le rougissement, le
tremblement, les larmes, ou encore a travers les mimiques faciales, les émotions font sens
pour autrui dans une situation de communication. Elles constituent des indices non-verbaux

livrés a I’interprétation de I’interlocuteur.

Les émotions peuvent traduire différents niveaux de signification. Elles peuvent
permettre a un locuteur d’analyser I’effet de son discours sur la personne a qui il s’adresse.
Elles peuvent également livrer des indices sur I’humeur globale de la personne qui les
exprime. Elles permettent méme de préter des traits de caractére et de personnalité : une
personne exprimant de la joie pourra étre pergue comme gentille, sympathique, amicale, une

personne rougissant sera percue comme quelqu’un de timide, fragile...
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Les expressions émotionnelles peuvent aussi étre utilisées de manic¢re volontaire et
controlée en tant qu’éléments significatifs non-verbaux : mises en lien avec I’ensemble du
contexte, ainsi qu’avec le propos tenu, elles permettent d’extraire de la situation de

communication le véritable message en indiquant par exemple son aspect ironique.

En ce qui concerne les expressions émotionnelles du visage, on pourrait véritablement
parler de « sémantique faciale », car elles sont porteuses de sens (Wierzbicka, 2000 cité par
Guidetti, 2003 : 154), ou de « pragmatique faciale », car elles constituent des signifiants
conventionnels qui permettent de faire des inférences sur les intentions et les états mentaux
d’autrui, selon leurs contextes de réalisation. « On peut alors considérer que les expressions
faciales peuvent exprimer des significations équivalentes a celles des énoncés verbaux. Ce
sont donc des signes sociaux » (Guidetti, 2003 : 154). Les expressions émotionnelles du
visage sont en effet pour partie apprises et conventionnelles, elles permettent d’attribuer des
états mentaux et des intentions a autrui. « La reconnaissance de [’expression faciale des
émotions représente une compétence sociale primaire, car elle contribue aux interactions

sociales et a la gestion sociale. » (Balconi et Carrera, 2006 : 409).

Les expressions émotionnelles font donc partie des indices non-verbaux porteurs de
sens dans la communication. Or, dans I’autisme, 1’interprétation de I’expression émotionnelle
d’autrui par le biais des mimiques faciales, de la gestuelle ou de la voix est toujours altérée

(Jarrold, Boucher, 2003). Nous allons étudier les caractéristiques de cette compréhension des

manifestations émotionnelles.

4.2 Importance de la compréhension des manifestations

émotionnelles

4.2.1 Dans le développement typique

4.2.1.1 Développement de la reconnaissance des émotions
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La perception des différences entre les expressions d’émotions simples semble
présente des la naissance : des bébés de 1 a 2 jours différencient et imitent des expressions

faciales de joie, tristesse et surprise.

Vers deux mois, ils distinguent sur des photographies un visage exprimant une
émotion d’un visage neutre. Entre 4 et 7 mois apparaissent les premiéres catégorisations
perceptives d’émotions (de Haan et Nelson, 1998 cités par Brun, 2001), et a 6 mois ils
différencient les émotions simples comme la joie, la colére, la peur, la tristesse, mais il n’est
pas possible de déterminer s’ils différencient réellement les expressions émotionnelles ou bien
si c’est le changement de configuration des traits du visage qui induit un retour de leur

attention sur un stimulus nouveau (Rog¢, 2003).

D’autre part, les bébés réagissent a 1’émotion dans la voix trés tot. Ils sourient et rient
en réponse a des voix heureuses, ils réagissent a des voix tristes ou en colere : « Les voix
véhiculent [’émotion, non seulement a travers les mots, mais aussi a travers l’intonation (les
variations de la hauteur du son, les variations du rythme, du volume et de l’intensité) »
(Sigman, Capps, 2001 : 40). Les réactions des nouveaux-nés correspondent au phénomene de
contagion émotionnelle. Vers 7 mois, a partir de films sur lesquels on voit une personne qui a
une expression faciale en accord ou pas avec I’expression vocale, ils regardent plus longtemps
le visage dans la situation d’appariement, semblant ainsi relier les expressions faciales au ton
de la voix (Walker-Andrews 1986, Rogé, 2003). Entre 5 et 7 mois, les bébés pourraient
associer une expression faciale a son expression émotionnelle vocale, de manicre perceptive
(Walker-Andrews, 1997, cité par Brun, 2001 b). Vers 12 mois, 1’enfant recherche activement
dans son entourage des informations émotionnelles pour savoir comment se comporter lui-

méme dans une situation ambigué.

Les émotions primaires sont acquises avant les émotions complexes, et la joie et la
tristesse sont les premicres émotions clairement identifiées dans les expressions
physionomiques d’autrui, et dont les causes sont saisies par ’enfant ; la compréhension de la

colere ou de la peur est plus tardive (Gouin-Décarie et al., 2005).

La compréhension des émotions primaires précede celle des émotions secondaires
comme la honte, la fiert¢ ou la culpabilité, notions qui requiérent une compréhension

d’aspects sociaux et interpersonnels plus fins, avec la prise en compte de concepts comme les
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intentions, la responsabilité et les normes sociales (Harter et Whitesell, 1989 ; Seidner, Stipek
et Feshbach, 1988, cités par Sigman, Capps, 2001 ; Rogé, 2003). Comprendre les émotions
complexes requiert d’articuler entre différentes représentations, ce qui constitue un niveau

d’abstraction supérieur.

4.2.1.2 La conceptualisation des émotions : association de [’émotion a un contexte

Dans la seconde année, les enfants commencent a prendre conscience des situations et

des actions qui engendrent la joie, la tristesse, la colére, la peur (Rogé, 2003).

Entre 3 et 6 ans, on trouve dans la littérature un indice fin d’association entre les
émotions et les contextes. A cet age, I’enfant se montre en effet capable de contrdler ses
émotions en fonction du contexte et selon les conventions sociales inculquées. Par exemple, il
sait qu’il ne faut pas rire dans une situation de punition ou bien lors d’un enterrement, ni
continuer de sourire s’il recoit un cadeau qui ne lui plait pas (Saarni, 1999 cité par Brun,

2001b).

A partir de 3-4 ans, I’enfant peut expliquer 1’apparition de ses émotions ou de celles
d’autrui en fonction de facteurs causaux physiques ou sociaux. Il peut ainsi relier un contexte,
un événement physique ou social et une émotion (Denham, 1998 cité par Brun, 2001 b). Au
méme age, ils sont capables d’analyser les causes et les conséquences d’une émotion primaire
positive comme la joie, la surprise ou 1’excitation, et négative comme la peur la colere ou la
tristesse, mais ils ont plus de facilité pour trouver la cause d’une émotion négative (Trabasso,
Stein et Johnson, 1981 cités par Gouin-Décarie et al., 2005). IIs arrivent plus facilement a
spécifier la cause de la surprise et de la peur que leurs conséquences, mais par contre ils
semblent mieux comprendre les conséquences de la colére que ses causes (Russel, 1990 cité

par Gouin-Décarie et al., 2005).
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4.2.2 Dans le développement avec autisme

4.2.2.1 Rareté des données

Le diagnostic d’autisme étant souvent posé relativement tardivement, on a peu
d’¢léments de connaissance concernant le développement social et émotionnel des enfants

avec autisme avant trois a quatre ans (Rogé, 2003 ; Sigman, Capps 2001).

4.2.2.2 Reconnaissance et discrimination d’émotions

Les enfants avec autisme ne semblent pas manifester de préférence visuelle lorsqu’on
leur présente des visages différents sur le plan de I’émotion exprimée (Fay et Schuler, 1980

cités par Sigman, Capps 2001).

Ils sont capables de discriminer des expressions faciales mais celles-ci sont moins
précises que chez les enfants au développement typique (Snow et al. 1987 cité par Rogé,
2003). IlIs ont plus de difficulté a apparier deux visages en fonction d’une émotion identique

qu’en fonction de I’identité de la personne (Thommen, 2004).

De plus, ils ont plus de mal a interpréter des émotions exprimées vocalement, par le

biais de la prosodie (Peppé et al., 2006).

Une expérience d’Hobson a mis en évidence des difficultés d’appariement d’images
de visages, de postures corporelles et de manifestations vocales en fonction de I’émotion
exprimée (in Baltaxe, 1977, cité par Sigman, Capps 2001). Des difficultés d’appariement
entre des expressions prosodiques émotionnelles et les expressions faciales correspondantes
ont également été mises en évidence chez des adolescents avec autisme de haut niveau, par
ailleurs capables de différencier et de nommer les expressions faciales de ces mémes émotions
(joie, colére, tristesse et surprise) (Ricks, 1979 cité par Sigman, Capps, 2001). Une autre
expérience d’Hobson et Weeks (Sigman, Capps, 2001) a permis d’explorer la catégorisation
de photos de personnes pouvant étre regroupées selon le sexe, 1’age, les expressions faciales
ou encore le type de chapeau porté. Ils ont constaté que les enfants au développement typique

trient préférentiellement selon I’émotion ; au contraire, les enfants avec autisme trient
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préférentiellement selon la couleur du chapeau, et ont des difficulté a trier selon 1’émotion
méme lorsqu’on le leur demande explicitement. L’isolement des signifiants émotionnels ou
leur coordination, pour la tache d’appariement entre prosodie, posture et visages, semble
complexe dans I’autisme. En lien avec ces observations, nous constatons que les stratégies de

reconnaissance des émotions présentent certains traits caractéristiques.

4.2.2.3 Stratégies de reconnaissance des emotions

Les personnes avec autisme semblent étre mises en difficulté lorsqu’on leur présente
des visages exprimant une émotion de faible intensité ; en revanche, elles attribuent plus
facilement une émotion pertinente lorsqu’il s’agit d’une expression faciale exagérée. On
constate le méme phénomene pour les intonations émotionnelles. Elles semblent donc
construire des prototypes émotionnels, c’est-a-dire des représentations mentales d’émotions,
plus caricaturaux que les enfants au développement typique qui eux, trouvent de telles
expressions grotesques (Rutherford, Maclntosh, 2006). Elles tendent a ignorer I’information
émotionnelle présente au niveau des yeux, indice important pourtant pour identifier une

émotion lorsque son intensité est faible (Mazefsky , Oswald 2006).

Pour déchiffrer une émotion sur un visage, ces personnes semblent plus s’appuyer sur

des traits particuliers de la mimique comme la position des sourcils, les coins de la bouche,
. r b

que sur une configuration globale et cohérente comme c’est le cas chez les enfants au

développement typique, et leur stratégie de lecture de I’émotion exprimée par un visage

semble se baser sur le repérage de régles explicites de changement des traits, et non sur une

reconnaissance intuitive de I’émotion (Rutherford et McIntosh, 2006).

Nous pouvons en déduire deux points. D une part, alors que I’émotion semble « sauter
aux yeux » des enfants au développement typique, elle est difficilement ciblée et identifi¢e
dans I’observation d’un visage par des enfants présentant un autisme. On peut en déduire que,
a I’inverse des enfants au développement typique, I’émotion ne semble pas, pour les enfants
avec autisme, constituer un critére perceptif et significatif de I’observation d’un visage.

D’autre part, cette absence de focalisation de 1’attention sur I’émotion présente dans
I’expression d’un visage ne semble pas résulter d’une ignorance. Il s’agirait plutét d’une
difficulté d’identification et de reconnaissance de 1’émotion, qui pourrait étre le résultat d’une

absence fondamentale de 1’attention portée a ces stimuli. « Dans la mesure ou ils portent une
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attention limitée aux réponses émotionnelles d’autrui, les enfants autistes ont moins de
chances de développer une compréhension des manifestations conventionnelles de ces
réponses. » (Sigman, Capps, 2001 : 51). Cette caractéristique attentionnelle se manifeste dans

des situations critiques d’apprentissage par I’observation d’autrui.

4.2.2.4 Absence d’utilisation fonctionnelle de 1’émotion exprimée par autrui dans le

cadre des apprentissages

Les personnes avec autisme semblent moins consulter le visage de 1’adulte pour
obtenir des informations sur une situation ambigué que les enfants au développement typique

(Sigman, Capps, 2001).

Dans une étude, ’enfant est assis avec sa mére et I’expérimentatrice. Un petit robot
bruyant et clignotant entre et avance en direction de ’enfant. Lorsque le robot arrive vers
elles, I’expérimentatrice et la mere feignent d’étre effrayées ou d’€tre amusées par le robot,
soit en soupirant et en se reculant ou alors en riant et en se penchant en avant. Les chercheurs
ont observés que presque tous les enfants au développement typique ou présentant un retard
intellectuel ont regardé au moins une fois les adultes, quand ils exprimaient de la peur ou de la
joie, et ont utilisé cette observation pour guider leur propre comportement face a 1’objet,
hésitant ou évitant eux-mémes le robot lorsque les adultes exprimaient de la peur, ou bien s’en
approchant lorsqu’ils exprimaient de la joie. Mais contrairement a eux, les enfants avec
autisme regardent furtivement le visage de 1’adulte et n’ont pas semblé utiliser cette
information, s’approchant immédiatement du robot dans les deux conditions. « ils tenteraient
moins de déchiffrer les expressions du visage d’autrui pour donner du sens a une situation
nouvelle ou ambigué, et seraient encore moins capables d’utiliser ces expressions faciales
pour guider leur comportement » (Sigman, Capps, 2001 : 46). Il existe donc une difficulté a

utiliser la référence sociale (Flavell, 1999).

Dans une seconde expérience, les chercheurs ont mis en évidence le fait que les
enfants avec autisme ne regardent pas le visage d’un adulte qui manifeste un comportement
confus ou ambigu : on demande a un adulte d’immobiliser, sans raison apparente, le bras de
I’enfant pendant qu’il joue avec un objet. Les enfants au développement typique ou ayant un
retard intellectuel regardent immédiatement le visage de 1’adulte pour trouver une explication,

alors que les enfants avec autisme ignorent I’interruption et continuent leur jeu. « Ces
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comportements suggerent que les enfants autistes présentent un manque d’intérét, de capacité

ou de volonté pour décoder les expressions faciales d’autrui ». (Sigman, Capps, 2001 : 46).

De maniére générale, ils se montrent moins attentifs et moins réactifs aux stimuli
émotionnels produits par les adultes, ce qui a pour conséquence de diminuer 1’apport de
stimuli émotionnels par ces derniers (Rutherford, MclIntosh, 2006). Spontanément, ils tendent
a négliger I’émotion présente sur un visage sauf si on les interroge explicitement dessus
(Celani, Battachi, Arcidiacono, 1999 cités par Balconi, Carrera, 2006). Il ne s’agit donc pas
pour eux d’indices saillants et spontanément évoqués ou consultés. Les connaissances

concernant la nature et les propriétés des émotions s’élaborent donc plus difficilement.

4.2.2.5 Conceptualisation de [’émotion

Lorsqu’on leur demande de trouver des exemples personnels de situations durant
lesquelles ils éprouvent une émotion, les enfants avec autisme citent rarement des situations
impliquant des interactions sociales (Rieffe, Meerum Terwogt, Kotronoupoulou, 2006).
Comme dans la logique du développement typique, les enfants avec autisme semblent avoir
plus de difficulté pour identifier des émotions secondaires ou complexes que des émotions
primaires (Balconi & Lucchiari, 2005; Balconi & Pozzoli, 2003a; Capps, Yirmiya, & Sigman,
1992 ; cités par Balconi, 2006).

Mais ils ont également des difficultés a identifier les relations contextuelles et les
antécédents causaux liés a 1’apparition d’émotions, c’est-a-dire ce qui a pu provoquer
I’apparition de I’émotion et les situations sociales dans lesquelles une émotion est produite
(Hillier, Allinson, 2002 cités par Balconi et Carrera, 2006). En particulier, ils ont des
difficultés au méme age que les autres enfants pour envisager les €tats mentaux comme des
causes possibles de 1’apparition d’une émotion (Harris et al., 1989, cités par Baron-Cohen,

2001).

Les émotions, comme la surprise, qui ont une origine sociale et qui apparaissent a la
suite d’un manque de concordance entre les attentes du sujet et les faits effectifs semblent
¢galement plus difficiles a comprendre. Ces difficultés de conceptualisation des émotions
s’inscrivent donc dans un probléme plus large pour relier des événements environnementaux a

des événements mentaux.
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4.2.2.6 Conclusion sur les difficultés dans la compréhension des émotions chez la

personne avec autisme

Les personnes avec autisme sont en général peu sensibles aux indices émotionnels,
qu’ils soient visuels ou sonores, de la méme maniére qu’elles sont peu sensibles aux stimuli
humains en général, comme les visages ou la voix. Elles ont également des difficultés a
mettre en lien ces indices émotionnels avec des états mentaux ou des contextes d’apparition.
Les expressions d’émotions ne semblent donc pas constituer pour elles des signifiants
saillants, elles ont du mal a les relier a un contexte d’apparition, et elles ne les utilisent pas
spontanément pour interpréter une situation. Ces difficultés, en rapport avec les particularités
de leurs compétences sensorielles et métacognitives, s’accompagnent d’un lexique des

émotions peu développé.

4.3 Nommer les émotions : aspect lexical

4.3.1 Dans le développement typique

L’attribution d’un nom a une émotion représente le passage a un niveau supérieur

d’abstraction dans la conceptualisation de I’émotion (Balconi et Carrera, 2006).

Le développement du lexique émotionnel a lieu a partir de deux ans. D’abord apparait
le lexique des émotions positives, puis celui des émotions négatives. Dans le développement
typique, les enfants de 4-5 ans reconnaissent et nomment les expressions de joie, colere,

tristesse et neutre, et le dégott et la surprise viennent plus tard, vers 6-8 ans.

4.3.2 Dans le développement avec autisme

D’apres certains auteurs, il y aurait un dysfonctionnement émotionnel primaire chez
I’enfant avec autisme qui se traduirait notamment par des difficultés pour reconnaitre des
expressions faciales ou vocales d’émotions chez autrui et pour les nommer (Hobson 1986,
Hobson et al., 1988, Hobson et al. 1989, cités par Brun, 2001). Le lexique des émotions est

d’ailleurs peu développé, en compréhension comme en production (Tardif, Gepner, 2005).
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Cependant, avant de parler de difficulté a nommer une émotion, il conviendrait de se
pencher sur la conceptualisation des expressions d’émotions chez 1’enfant avec autisme.
L’exemple suivant montre a quel point la dénomination de I’émotion peut en effet refléter les
spécificités de 1’analyse de 1’expression émotionnelle d’un visage. L’expérimentateur mime
de fagon caricaturale la joie avec son visage, devant un enfant avec autisme de 9 ans ayant
une bonne compréhension verbale, et lui demande de dire quelle téte il fait, comment il est, et
I’enfant répond : « ta bouche fait un O et tes sourcils se lévent au-dessus de tes yeux ».
L’auteur précise que les enfants au développement typique de 4-5 ans nommaient en revanche

sans hésiter la joie (d’apres une vignette clinique de Gepner et Tardif, 2005 : 89).

Les personnes avec autisme semblent décrire de fagon spontanée autre chose que les
émotions : par exemple, confrontés a une image représentant une personne exprimant une
émotion, ils décrivent la coiffure ou les accessoires que la personne porte, alors que les autres
enfants nomment rapidement 1’émotion (Gepner et Tardif, 2005 : 88). Les informations
émotionnelles étant mal pergues, on comprend que leur conceptualisation puisse étre rendue

plus complexe, et que leur dénomination puisse étre retardée ou utilisée moins spontanément.

4.4 Conclusion : conceptualisation et dénomination d’émotions

dans Pautisme

Les personnes avec autisme sont peu sensibles aux stimuli sociaux, et les expressions
d’émotions font donc partie des informations non verbales auxquelles elles ont difficilement
acces. La reconnaissance et la conceptualisation des émotions dépendent en effet de
compétences métacognitives et d’une théorie de I’esprit, comme celles des actions. En
I’absence d’identification des états mentaux a 1’origine d’une mimique ou d’une intonation,
les personnes avec autisme pourront décrire ces phénomeénes expressifs comme une simple
succession de mouvements. On remarque ici la ressemblance qui semble exister alors entre les
processus de traitement conceptuel des actions et des émotions.

Emotions et actions semblent en effet deux phénomenes humains étroitement liés. Les
ressemblances qui semblent exister dans leur perception et leur représentation, et leurs
caractéristiques dans 1’autisme, suggerent qu’il pourrait exister des difficultés pour nommer

les actions, proches de celles qui existent pour nommer les émotions.
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Nous allons décrire plus précisément pourquoi émotions et actions se ressemblent tant
afin d’envisager de quelle maniére leurs aspects conceptuels et sémantiques peuvent étre
rapprochés ou combinés en pensée, et de prévoir des influences observables sur le plan de la

dénomination d’actions.
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5- EMOTIONS ET ACTIONS : LIENS EN PENSEE, LIENS EN
LANGAGE DANS LE DEVELOPPEMENT TYPIQUE ET DANS
L’AUTISME

5.1 Continuité entre émotion et action

5.1.1 Lien phylogénétique

L’émotion a été isolée par Darwin comme étant phylogénétiquement un mécanisme
d’adaptation ; elle conditionne nos réactions a certains types d’événements (Bungener et
Besche-Richard, 2006). La peur par exemple s’accompagne de réactions physiologiques
destinées originellement a préparer 1’organisme a la fuite. La colére prépare I’organisme a
attaquer un ennemi. Les systémes physiologiques et biologiques mobilisent les ressources
organiques pour une action dirigée vers un certain type d’objectif. Par exemple, les corrélats
physiologiques et biologiques de la peur préparent 1’organisme a la fuite avec ’accélération
du rythme cardiaque, la dilatation des pupilles, la mobilisation des ressources énergétiques. Il
existe donc un lien phylogénétique entre les émotions et les actions, dans le sens d’une

influence des émotions sur les actions, comportements et attitudes dans une situation donnée.

5.1.2 Liens neurologiques : les neurones miroirs

Les neurones miroirs ont la particularité de s’activer a la fois durant la production et
I’observation de la production d’autrui: ils ont été localisés dans différentes régions du
cerveau correspondant a 1’activation neuronale lors d’actions, mais également d’émotions
(Rizzolatti, 2005). Les neurones-miroirs ont également ¢t¢ impliqués dans la théorie de
I’esprit ou les capacités d’imitation, car ils pourraient permettre de reconnaitre I’intention
d’une action réalisée ou d’une émotion éprouvée par autrui : ils « semblent servir de ponts
entre nos perceptions et nos répertoires de mouvements, si bien que nous percevons
directement ces mouvements comme intentions motrices. » (Livet, 2005 : 95). Ce processus

neuronal en miroir semble donc commun a la reconnaissance des émotions et a celle des
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actions, de la méme manic¢re qu’une théorie de I’esprit permet d’expliquer I’apparition

d’émotions ou celle d’actions.

5.1.2 Lien cognitif et fonctionnel

Les émotions et les actions semblent reliées en mémoire, et ces associations pourraient

influencer les réactions comportementales des individus.

Par exemple, pour Bruner, I’action est une forme de finalit¢ basée sur ce que
quelqu’un connait et ressent, donc I’action trouve ses motivations dans les connaissances et
les émotions du sujet. Il précise que nos actions sont le plus souvent destinées a garder une
certaine maitrise sur le monde qui pourrait nous préserver des imprévus et donc éviter

I’apparition d’émotions (Bruner, 1986).

Ces hypotheses peuvent étre éclairées par les définitions des conditions de I’apparition
d’une émotion que propose Bernard Rimé en s’inspirant sur 1’idée de Johnson-Laird que
I’émotion prend place 1a ou la probabilité de succes ou d’échec d’un plan d’action change
(Rimé, 2005). Il définit I’émotion comme une rupture de continuité dans I’interaction entre
I’individu et le milieu. L’émotion est pour lui une « structure préparée de réponses » qui se
manifeste par « a la fois des changements de [’expression (faciale, vocale, posturale), par une
impulsion marquée a déployer une action spécifique (bondir, frapper, rejeter, fuir,
s effondrer, s’ immobiliser) ainsi que par une coloration marquée de l’expérience subjective »
(Rimé, 2005 : 52). S’il y a des modifications dans I’environnement, 1’émotion apparait, et elle
va diriger, guider 1’action de 1’individu, pour le remettre en phase avec les nouvelles
conditions du milieu qui ont pu le déstabiliser dans un premier temps. Si les variations
proviennent de I’individu, son plan d’action se retrouve altéré et I’émotion le pousse a trouver
un nouvel objectif pour rétablir la continuité interactive avec le milieu. Dans cette théorie,
I’émotion découle des caractéristiques de 1’action et elle apparait pour guider 1’action.
L’émotion tend donc a rétablir un équilibre dans I’interaction entre le monde et I’individu,
c’est-a-dire entre les événements présents dans le contexte extérieur et les volontés, désirs,

croyances de I’individu.
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Antonio Damasio propose de son coté la théorie des marqueurs somatiques (Damasio,
2006) pour décrire I’'importance des émotions dans 1’élaboration cognitive d’une décision, et
donc d’un plan d’action. Ces marqueurs somatiques correspondent a des sensations
corporelles de type viscéral qui rappellent 1’émotion ressentie dans 1’association entre la
situation que nous sommes en train de vivre et des conséquences possibles de cette situation
selon certains scénarii d’actions que nous pourrions mener. Ils nous permettent de raisonner
plus rapidement et plus efficacement dans le cadre d’une prise de décision en vue d’un
objectif, a partir de notre mémoire émotionnelle, en réduisant le nombre d’alternatives

possibles a une situation.

5.1.3 Lien conceptuel entre les représentations mentales d’actions et les

représentations mentales d’émotions

Church, s’appuyant sur la relation commune entre corps et esprit existant a la fois dans
les actions et les émotions, a développé une conception des émotions les définissant comme
des actions intériorisées. Par exemple, la peur résulterait de ’action de fuir intériorisée, et la
fiert¢ de I’action de parader ostentatoirement ; la colére serait 1’expression d’une action de
détruire intériorisée, et le dégout celle d’une action de repousser. Les actions intériorisées,
c’est-a-dire réalisées intérieurement, s’annuleraient en tant qu’actions pour devenir des
émotions. Le type d’action intériorisée dépendrait de I’histoire du sujet, de sa culture : par
exemple, nous apprendrions & nous mettre en colére parce que les actions destructrices sont
réprimées en société. Church explique de cette manicre que certaines actions, comme 1’action
de « fermer une porte », ne semblent pas correspondre a une émotion particuliere (Church, in

Cayla, 1995).

Bien que cette théorie soit critiquable, notamment en ce qui concerne la primauté de
I’action et de la culture sur I’expression des émotions, elle nous semble intéressante dans la
mesure ou elle pointe les ressemblances bio-psychologiques qui semblent exister entre
certaines actions et certaines émotions, mais également de par les liens sémantiques et
pragmatiques que Church établit pour soutenir sa théorie comme par exemple le lien entre se
mettre en colere et ’action de détruire. De plus, I’auteur insiste sur le fait que les nuances du
point de vue de I’expression des émotions pourraient résulter de nuances dans les actions, par

exemple : la colére correspondrait a I’action de taper, la fureur a 1’action d’arracher, la haine a
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I’action d’écraser. Il met ainsi en parallele des verbes d’actions et des émotions utilisant un

critére a la fois sémantique et pragmatique.

D’autre part, sur le plan développemental, certains auteurs soutiennent le fait que la
reconnaissance des émotions découlerait du développement et de la généralisation de scripts
émotionnels : un enfant reconnaitrait une émotion en vérifiant la présence de différents
¢léments prototypiques arrangés en séquences causales et temporelles précises. Ces éléments
prototypiques sont isolés a partir des scripts quotidiens interactifs dans lesquels les enfants
sont exposés aux expressions faciales d’émotions (Russel et Widen, 2002 cités par Balconi et
Carrera, 2006). Cette conception développementale rejoindrait donc celle défendue par
Nelson au niveau des prototypes d’événements présents chez 1’enfant, desquels se détachent
progressivement les actions, les objets et les personnes (voir précédemment). Les émotions,
comme les actions, pourraient donc étre identifiées progressivement par I’enfant suivant le
méme schéma d’extraction de sens a partir de représentations prototypiques globales
d’événements. En s’appuyant sur cette définition de ’origine de la compréhension des
émotions, Balconi et Carrera évaluent dans une étude la conceptualisation des émotions a
partir de la mention des causes et des conséquences de I’émotion, comprenant bien souvent
des mentions d’actions, ainsi que la présence dans les réponses de leurs sujets de 1’attribution

d’une valeur hédonique (Balconi, Carrera, 2006).

5.1.4 Lien sémantique et pragmatique dans Dinterprétation causale

d’événements impliquant des actions et des émotions.

Il semblerait que la connaissance des conséquences behaviorales, c’est-a-dire
comportementales, d’'une émotion, aide I’enfant de 3-4 ans & comprendre 1’émotion d’autrui
(Russel, Widen, 2004 cités parGouin-Décarie 2005). On peut aborder I’émotion comme « un
état mental dont [’enfant doit comprendre, au cours de sa structuration d’une théorie de
[’esprit, quelles actions peuvent en découler » (Gouin-Décarie et al., 2005 : 387). Vers 1’age
de 4 ans les enfants au développement typique sont capables de distinguer et de reconnaitre
des événements psychologiques comme des émotions et des événements physiques comme
les événements extérieurs, comme causes possibles d’actions ou de mouvements chez

I’homme (Schult et Wellman cités par Flavell, 1999).
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Un indice émotionnel peut également permettre d’identifier précocement la nature d’une
action. Dans une étude, des expérimentateurs annoncent a des enfants de deux ans 1’action
qu’ils s’apprétent a faire sur un objet, en utilisant un verbe inconnu : « I am Going to plark
Big Bird ! ». Puis ils réalisent une action et manifestent sa réussite par un « there ! » (voila !)
accompagné d’une expression de satisfaction et de joie, et en réalisent une autre en
manifestant une erreur « whoops ! », accompagnée d’une expression de déception. Dans le
premier cas, 1’action réalisée est intentionnelle et dans le second elle est accidentelle. Les
auteurs ont constaté que les enfants étaient sensibles a I’indice émotionnel pour interpréter
I’action, car lorsqu’on leur demandait ensuite « can you plark big bird ? », ils reproduisaient
plus souvent I’action intentionnelle (Tomasello et Barton, 1994, cités par Bloom, 1997 : 65).

Il se pourrait méme qu’avant 1’dge de quatre ans, certains enfants parviennent a relier la
tristesse, la peur, la joie et la colére a des actions conséquentes ; vers cinq ans et demi, cette
compréhension causale, comme celle des causes intentionnelles et physiques d’une action,
semble acquise. Les liens causaux entre la colére et certaines actions semblent les mieux
compris chez le jeune enfant. Cette connaissance précoce des conséquences de la colere
pourrait tre liée a I’aspect socialement redoutable pour I’enfant de cette émotion. De plus, les
conséquences de la colére seraient plus stéréotypées dans la vie quotidienne que celles des

autres émotions comme la joie ou la tristesse (Gouin-Décarie et al., 2005).

5.1.5 Conclusion sur les liens entre émotions et actions

Les liens biologiques, neurologiques, fonctionnels, conceptuels et sémantiques qui
viennent successivement d’étre décrits, nous offrent différentes perspectives concernant les

caractéristiques de ces phénomeénes dans 1’autisme.

Tout d’abord on peut comprendre a présent qu’il semble exister des processus de
traitement des émotions et des actions altérés de mani¢re semblables dans 1’autisme :
I’expérience des émotions est en effet souvent reliée a celle des actions, que ce soit sur le plan
des influences phylogénétiques et biologiques sur le comportement, ou de ’activation des
neurones miroir, ou bien au sein de représentations stockées en mémoire et utilisées pour les
apprentissages. Tous ces liens justifient également la présence d’inférences pragmatiques et
sémantiques permettant de comprendre les actions d’autrui et de les relier a certaines

émotions.
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Or, les altérations que nous avons relevées dans les chapitres précédents, concernant a la fois
les émotions et les actions dans 1’autisme, peuvent conduire a s’interroger sur leur mise en
lien. Dans le cadre de notre propos, nous nous posons la question des conséquences de
difficultés dans 1’autisme a établir un lien sémantique et pragmatique entre émotions et

actions.

De telles difficultés peuvent s’observer a partir de la mani¢re dont ces personnes

utilisent le langage pour la narration d’événements impliquant des actions et des émotions.

5.2 Dénomination d’événements impliquant des actions et des
émotions dans Dautisme en fonction de Dattribution

d’intentionnalité

Différentes études orientées sur la prise en compte des phénomenes relatifs a la théorie
de I’esprit chez des enfants et des adultes avec autisme livrent un apercu de la maniére dont

ces derniers peuvent relier et dénommer des séquences contenant des actions et des émotions.

Tout d’abord, les épreuves utilisées dans le cadre de I’étude de la théorie de ’esprit
mettent en évidence une capacité tardive pour des enfants avec autisme a résoudre des
problemes de fausses croyances de premier degré, dans lesquelles il y a un décalage entre ce
qu’un personnage pense et la réalit¢ connue par 1’enfant, et montrent également leur difficulté
a acceéder a des fausses croyances d’ordre supérieur, dans lesquelles il faut analyser ce qu'un
personnage pense de ce qu’un autre personnage pense. Elles montrent donc des difficultés a
relier causalement des croyances a des actions ou des réactions, a prédire le comportement
d’une personne en fonction de ce qu’on sait de ses €tats mentaux, dont I’expression des
émotions constitue un indice. Les enfants avec autisme auraient par exemple du mal a
remettre en ordre des séquences d’images impliquant des aspects intentionnels en lien avec

des actions (Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985).

Il existe en effet plusieurs facons de conceptualiser un méme événement et de le

décrire verbalement : une action donnée peut étre décrite en tant que mouvement physique
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directement observé, ou selon une analyse plus abstraite en lien avec les éléments causaux ou
intentionnels liés a cette action. Par exemple si I’on considére un enfant qui court vers I’avant
et entre dans une €cole, il est possible de décrire cette action soit de maniere trés neutre, « elle
entre en courant dans I’école », soit en précisant les intentions de I’agent : «elle essaie
d’arriver avant que la cloche ne sonne ». Les significations qui transparaissent a travers
I’utilisation des verbes par les enfants peuvent donc livrer des indices sur la maniére dont ils
conceptualisent les actions correspondantes, et sur I’intentionnalité qu’il préte a la personne

réalisant I’action (d’apreés Sootsman Buresh, Woodward, Brune, 2006 : 208).

Les exemples précédents témoignent de 1’existence de différents niveaux d’attribution
d’intentionnalité a une action. Selon Thommen et al. (Thommen et al., 2004), les intentions
peuvent étre simples ou complexes. Les « attributions d’actions intentionnelles simples » sont
exprimées verbalement par le biais d’énoncés limités dans les inférences faites sur les
intentions et les objectifs des agents : il peut s’agir de verbes d’action transitifs mais sans
mention de 1’objet de I’action comme « il pousse », ou de verbes d’action décrivant des
interactions physiques comme « il tape 1’autre », ou encore de la présence de semi-auxiliaires
désignant des intentions d’action, comme « il essaye d’ouvrir ». Les « attributions d’actions
intentionnelles complexes » consistent en 1’évocation d’un niveau plus élaboré de relations
entre les figures : les actions a distance comme « il voit 1’autre », les descriptions d’états
mentaux « il a peur », les attributions de traits de caractére ou de personnalité comme « il est
méchant ». Il existe également dans cette description des actions intentionnellement neutres,
qui sont exprimées essentiellement par des verbes de mouvement dont le sens n’implique pas

de motivations particuliéres comme « il avance », « il entre », « il est en bas ».

Plusieurs études ont été réalisées a partir de I’animation de Heider et Simmel (Heider
et Simmel, 1944, cités par Thommen et al., 2004), qui représente des figures géométriques en
mouvement les unes autour des autres. Une expérience de Thommen sur ce support a mis en
évidence la capacité des enfants avec autisme a conceptualiser et nommer des actions
intentionnelles simples et la difficulté¢ de tous les sujets avant 1’age de 9 ans a attribuer des
actions intentionnelles complexes. Les enfants plus agés donnaient au contraire des
explications psychologiques aux mouvements des figures géométriques, leur attribuant de
plus en plus d’actions intentionnelles complexes en fonction de leur age. Cependant, une
autre étude réalisée a partir de la méme animation, a mis en évidence des descriptions

beaucoup plus neutres et détachée de toute attribution d’intention aux figures en mouvements,
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avec |’utilisation massive de verbes d’actions intentionnellement neutres qui contrastaient
avec le vocabulaire social employé par les sujets au développement typique (Klin et al.,

2003).

Certains enfants avec autisme semblent donc capables d’envisager 1’intentionnalité
d’actions simples et d’utiliser des verbes d’action véhiculant un concept d’intentionnalité

simple, mais cela ne semble pas étre le cas de tous.

De plus, lorsqu’ils racontent une histoire contenant des événements impliquant des
¢léments mentaux, ils donnent peu d’explications causales aux émotions ou aux pensées
identifiées ; par contre, ils donnent plus fréquemment que les sujets au développement typique
des explications aux actions ou aux comportements, en terme d’objectifs simples par exemple.
On peut donc dire que, alors que les enfants au développement typique se focalisent sur les
états mentaux, les enfants avec autisme s’attachent plus aux comportements et actions des
personnages d’une histoire (Capps, Losh, Thurber, 2000) :

« Les enfants autistiques sont des behaviouristes. Ils ne s’attendent pas a ce que les gens
soient gentils ou cruels. Ils prennent les comportements tels quels. Par conséquent, les
intentions susceptibles de modifier la signification des comportements [...] leur posent de

difficiles problemes d’interprétation.» (Frith, 1989 : 272).

Les enfants avec autisme se basent donc sur les comportements, sur 1’action visible
effectuée par une personne pour l’interpréter et lui donner sens, alors que les enfants au
développement typique se focalisent sur les intentions et les états mentaux de la personne ; les
premiers sont avant tout conscients de 1’existence des autres « en tant que simples agents
physiques » et les seconds sont avant tout conscients de ’existence « de la pensée des
autres » (Frith, 1989 : 272-273). Ces différences semblent se traduire au niveau de la

narration d’histoires comprenant des s€quences d’actions.

Nous allons a présent décrire la problématique et les hypotheses du travail que nous
avons mené. Elles sont en lien avec les points que nous venons d’évoquer, car elles
interrogent les répercussions sur le langage des représentations que les personnes avec

autisme peuvent avoir des actions et des émotions.
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6- OBJECTIFS ET HYPOTHESES

6.1 Conclusion de la partie théorique et problématique de I’étude

A travers les chapitres précédents, nous avons pu mettre en évidence le fait que les
troubles pragmatiques dans 1’autisme s’accompagnent de troubles du langage et en particulier

de troubles sémantiques et lexicaux.

Le langage de I’enfant avec autisme s’¢labore en effet sur un socle d’aptitudes
sensorielles, cognitives et communicatives tres différent de celui du langage de ’enfant au
développement typique. Ces différences sous-tendent des troubles logiques d’abstraction et de
généralisation, capacités nécessaires au développement de la pensée conceptuelle et a la

catégorisation sémantique.

Nous avons réuni des données issues de travaux et de théories concernant la manicre
dont des actions et des émotions peuvent étre conceptualisées et nommées par les personnes
avec autisme. La sensibilité moindre aux stimuli sociaux, la faiblesse de la cohérence centrale
et les capacités d’abstraction limitées rendent 1’acces difficile aux notions relatives a la théorie
de I’esprit. Ces spécificités cognitives complexifient la reconnaissance des émotions, ainsi
que la reconnaissance des actions comme mouvements biologiques et intentionnels. Nous
savons aussi qu’elles sont en lien avec un lexique des émotions peu développé ; en revanche,
nous avons moins d’éléments sur les retentissements de ces troubles métacognitifs sur la

catégorisation sémantique et conceptuelle des actions, et le lexique des verbes d’actions.

De plus, sur le plan sémantique, les troubles au niveau de I’abstraction et de la
cohérence centrale pourraient constituer un socle peu favorable a 1’acquisition du sens des
verbes d’actions, qui se structure autour de relations entre des objets ou des domaines

d’activité, et des agents.

En raison des difficultés d’acceés aux concepts d’action et des troubles logiques
compromettant 1’acces aux structures sémantiques relationnelles, nous nous interrogeons sur

la composition du lexique des verbes d’actions dans 1’autisme. En particulier, nous nous
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questionnons sur la maniere dont les difficultés de prise en compte des pensées et des
intentions d’autrui peuvent influencer la conceptualisation et la catégorisation sémantique des
actions chez la personne avec autisme. Etant donné le peu de références développementales
sur ce sujet, nous nous interrogeons également sur la nature des différences que nous

pourrions observer entre enfants et adultes au développement typique.

Le fait que cette étude se centre sur les aspects formels du langage chez 1’enfant avec
autisme constitue sa premicre originalité. Sa seconde originalité se situe dans 1’intérét porté a
la description des actions et au lexique des verbes d’actions chez I’enfant avec autisme de
haut niveau mais aussi chez 1’enfant et I’adulte au développement typique, domaine encore
trés peu exploré a notre connaissance en psycholinguistique par rapport a celui des noms.
Enfin, notre étude s’intéresse aux liens conceptuels que les individus établissent entre les
actions et des émotions exprimées durant ces actions, alors que ces liens sémantiques et
causaux ont été rarement abordés (Gouin-Décarie et al., 2005). Cette étude concerne donc un
champ d’exploration encore peu investi, a la fois du point de vue de 1’é¢tude des troubles du
langage dans 1’autisme mais aussi du point de vue du développement typique.

Elle pourra permettre a la fois d’envisager des perspectives nouvelles pour la rééducation
orthophonique des personnes avec autisme, et également d’ouvrir le débat sur des aspects

fondamentaux concernant les actions et les émotions dans le développement typique.

6.2 Hypotheses

6.2.1 Hypothese générale

Notre étude vise a mettre en évidence I’impact des compétences métacognitives sur la
prise en compte des intentions liées a une action, et leurs conséquences sur la dénomination

d’actions.

Nous considérons que si les individus accordent une importance a [’intention
caractérisant une action pour ’identifier conceptuellement, la catégoriser sémantiquement et
la nommer, des variations d’émotions chez la personne réalisant une action qu’on leur
demande de nommer devraient correspondre a des variations d’attributions d’intentions dans

leurs réponses. Nous supposons justement que les personnes avec autisme seront moins
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sensibles a de telles variations que les personnes au développement typique : cela devrait se
traduire linguistiquement dans leurs réponses a travers une moindre prise en compte des

aspects liés a I’émotion.

Nous pensons également qu’il existera des différences entre les réponses d’enfants au
développement typique et celles d’adultes au développement typique, témoignant d’une

meilleure maitrise des concepts liés aux états mentaux chez I’adulte.

Nous traiterons donc des différences liées au style cognitif mais également a 1’age et

au développement.

6.2.2 Hypotheses de travail

Nous pensons que les réponses des enfants avec autisme se caractériseront par
I’absence de sensibilité ou d’analyse des états mentaux, et des objectifs intentionnels de la
personne en action. Ainsi, ils analyseront plus souvent les actions de maniére séquentielle, les
reliront peu aux aspects métacognitifs en jeu, et leur attribueront moins souvent un caractere
intentionnel complexe de type « s’amuser » ou «se calmer » que les autres enfants ; les
enfants au développement typique feraient quant a eux beaucoup moins d’attributions
d’intentions complexes que les adultes. Nous pensons pouvoir observer également des
évocations de I’émotion dans les réponses aux questions concernant les actions, plus
nombreuses chez les enfants et les adultes au développement typique que chez les individus
du groupe autisme. En effet, Thommen considérait les mentions de 1’émotion comme des

attributions d’intentions complexes (Thommen, 2004).

Nous allons également observer si les actions constituent bien une source de
connaissance des €tats mentaux pour la personne avec autisme, comme 1’affirme Frith (Frith,
1989) que nous citons dans le chapitre 5.2., ceci afin de voir s’il existe effectivement une

importance des actions dans 1’acces a la compréhension d’émotions dans I’autisme.
D’autre part, nous pensons que ces différences d’analyse conceptuelle des actions

pourraient correspondre a des différences concernant le lexique des verbes d’action. Cela

pourrait s’observer a travers la proportion de verbes génériques ou spécifiques employés par
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les sujets interrogés pour nommer les actions. Ainsi les enfants avec autisme auraient un
lexique des verbes d’action plus générique que les autres enfants du méme niveau lexical
global, les verbes génériques pouvant traduire un retard d’acquisition, et se retrouvant en plus
grande quantité chez des patients aphasiques ou dysphasiques. Les enfants au développement
typique auraient également un lexique des verbes d’action plus générique que celui des
adultes. Sur le plan sémantique, nous pensons pouvoir observer des approximations
sémantiques chez les sujets avec autisme et les enfants appariés, et en moins grand nombre

chez les adultes.
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PARTIE PRATIQUE
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1- METHODOLOGIE

1.1 Participants

Toutes les personnes ayant répondu au protocole dont nous nous servons pour notre
étude ont été recrutées en Charente-Maritime et en Loire-Atlantique.
Nous avons rencontré des enfants et des jeunes adultes avec autisme de haut niveau, des

enfants au développement typique et des adultes au développement typique.

1.1.1 Sujets avec autisme de haut niveau

Les réponses de onze enfants et jeunes adultes avec autisme ont été retenues pour
notre étude. Deux autres enfants ont été rencontrés, mais ils ont di étre écartés de notre
cohorte en raison du nombre trop important de non réponses. Nous n’avons pas inclus de

sujets présentant un diagnostic de syndrome d’Asperger a notre échantillon.

Notre cohorte se composait de deux filles et de huit gar¢ons, ce qui correspond a peu
pres au sex-ratio de la population concernée par I’autisme, qui est de 3 a 4 gargons pour une
fille. Parmi ces enfants, un était scolaris¢ en CMI1, cinq étaient accueillis en IME, et cinq
étaient accompagnées par un SESSAD tout en étant scolarisés en classes d’intégration, en
enseignement primaire ou secondaire.

Le diagnostic d’autisme, ou d’autisme de haut niveau, nous avait été confirmé par le médecin
psychiatre ou les professionnels paramédicaux intervenant aupres de chaque enfant, et en
connaissance des dossiers médicaux.

Nous n’avons pas recueilli de données concernant le QI de ces enfants mais a notre

connaissance, pour la majorité d’entre eux, il n’avait pas été établi.

Ce groupe était constitué d’enfants ayant un age réel compris entre 7ans10 et 17ans10,
ainsi que de deux jeunes adultes, de 18ans2 et 18ans10. Nous avons choisi d’apparier ces
participants a un groupe contrdle en fonction de leur age de développement lexical, mesuré a

partir du Test de Vocabulaire Actif et Passif 3-5 ans et 5-8 ans (Deltour et al., 1998).
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Ce test étalonné a pour avantage de donner une idée du niveau lexical en terme d’age, ce qui
permet de cibler plus facilement la recherche d’une population au développement typique
d’age correspondant. Il a également I’intérét d’€tre un test orthophonique que nous pouvions
utiliser nous-méme. Pour des raisons de longueur de passation de 1’ensemble des épreuves,
nous n’avons utilis€ que le sous-test de « vocabulaire passif» qui évalue le niveau de
compréhension lexicale a partir de désignation d’images. Les ages lexicaux des participants
avec autisme se situaient entre 3 ans et 8 ans 6. Aucun sujet ne dépassait donc, en terme de
compétence lexicale, les limites d’age fixées par ce test, y compris les deux jeunes adultes.
Nous avons donc choisi de les apparier a une population d’enfants au développement typique

d’age correspondant aux ages de développement lexical obtenus par le biais du TVAP (Fig.1).

1.1.2 Enfants au développement typique

Nous avons rencontré quatorze enfants au développement typique. Trois enfants ont
di cependant étre exclus de notre groupe d’appariement en raison de leur age: 2 ans 5,
10ans10 et 11 ans. Notre cohorte se composait donc de onze enfants (4 garcons et 7 filles)
ayant entre 3ans et 9ans4. La moyenne d’age était de six ans (76mois).

Dix étaient scolarisé€s en école primaire et un n’était pas encore scolarisé.

1.1.3 Adultes au développement typique

Nous avons également interrogé neuf adultes au développement typique, afin de
recueillir des éléments de référence par rapport aux enfants au développement typique, et
d’ainsi pouvoir établir une perspective développementale. Il s’agissait de huit adultes de genre
féminin et un de genre masculin. Ces adultes étaient tous d’un niveau d’études supérieures.

Leurs ages se situaient entre 18 et 25 ans. La moyenne d’age était de 23 ans.
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TVAP enfants
Sujets | (age en DT | Age (mois)
A mois) Age réel a 36
at 36 94 b 45 adultes Age (ans)
bt 51 140 c 59 A 22
ct 54 146 d 60 B 25
dt 57 172 e 66 C 22
et 63 84 f 72 D 30
ft 66 181 g 83 E 18
gt 81 192 h 95 E 19
ht 93 163 i 102 G 25
it 102 120 j 103 H 24
jt 102 214 K 112 I 22
4 102 224 moyenne [ 75 mois moyenne 23 ans
moyenne [ 73 mois médiane | 72 mois mediane 22 ans
médiane | 66 mois

Figure 1 : Répartition des ages dans les trois groupes : sujets avec autisme (sujets A), enfants au développement
typique (enfants DT) et adultes.
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Figure 2 : Répartition des sujets du groupe avec autisme (enfants A) et du groupe au développement
typique (DT) selon I’age lexical, donné en mois.
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1.2 Matériel

1.2.1 Conception du matériel : réflexions préalables

Nous avons réalisé un matériel qui a été utilisé pour répondre a nos hypotheses, et
présenté a I’ensemble des sujets. Nous souhaitions créer un support vidéo mettant en scéne
une personne effectuant différentes actions, tout en exprimant ou non des émotions

(ANNEXES 2).

Les actions que nous avons choisies de présenter sont toutes des actions simples et
courtes, effectuées sur un objet supposé familier des enfants et des adultes : un cadeau, une
poupée, un bonbon et un livre. Les actions elles-mémes sont supposées identifiables et

nommables par les enfants et les adultes : déchirer, arracher, manger, déballer.

La réalisation de ces séquences d’actions filmées s’inspire de travaux évoqués dans la

partie théorique.

D’une part, nous supposons qu’il est possible de faire varier de fagon visible le
paramétre « intention » d’une action, sans faire varier les autres parameétres que sont 1’objet
(la cible de I’action), la personne (agent de 1’action), les moyens utilisé€s (parties du corps ou
outils), le mouvement (direction, amplitude, force). Par exemple, nous considérons que dans
I’expérience rapportée par Sootsman Buresh, Woodward et Brune (2006), que nous avons
décrite au chapitre 3.1.2.5 de la partie théorique, il existe un changement au niveau de la
composante motrice de I’action : dans une condition, la personne lache I’objet et dans 1’autre

elle le prend, ce qui implique des mouvements différents.

Pour faire varier I’intention de facon perceptible, nous avons choisi de manipuler
I’émotion exprimée par la personne réalisant ’action. En effet, les travaux de Gouin-Décarie
(Gouin-Décarie et al., 2005) nous indiquent que les émotions sont des états mentaux pouvant
constituer des causes de la réalisation d’une action. Les expressions d’émotions représentent
donc des indices pragmatiques de I’état cognitif de la personne réalisant une action et peuvent

étre un indice de ses intentions. Nous avons choisi d’accompagner la réalisation des actions
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d’émotions simples : la colére et la joie. Le caractére primaire de ces émotions (voir chapitre

4.2.1.1 de la partie théorique) rend leur identification simple.

D’autre part, nous nous sommes inspirée de 1’idée développée par Thommen, dans ses
travaux, que les intentions correspondant & des actions peuvent étre catégorisées selon
plusieurs niveaux déterminant des dénominations différentes (Thommen et al., 2004). Elle
considere notamment qu’il existe des attributions d’intentions complexes et des attributions
d’intentions simples (voir chapitre 5.2 de la partie théorique). Elle a défini ces deux concepts
dans le cadre d’une étude sur la dénomination d’interactions de figures géométriques. Pour la
conception de notre matériel, nous avons poursuivi une réflexion similaire, mais nos
définitions ne dépendent pas des mémes critéres, en raison de la différence du matériel. Par
exemple, nous considérons qu’une expression plutdt joyeuse associée au fait de manger un
bonbon peut renvoyer a une intention complexe correspondant a une recherche de plaisir. Les
sujets pourront dire, par exemple, que la personne « passe un bon moment ».

A T’inverse, nous pensons qu’une expression de colere associée au fait de manger un bonbon
peut renvoyer a la recherche d’un apaisement, ou a ’exécution d’une contrainte, deux
intentions complexes différentes. Les sujets pourront alors répondre qu’elle « essaie de se

calmer », ou qu’elle « se force a manger ».

La recherche de plaisir, la recherche d’apaisement, 1’exécution d’une contrainte
constituent trois intentions complexes différentes pouvant conduire a une conceptualisation et
a une interprétation verbale différente de I’action. L’attribution d’actions d’intention simple
correspondrait en revanche a des énoncés relevant d’une interprétation moins élaborée des
états mentaux de la personne en action, comme : « elle mange un bonbon », « elle ouvre un
cadeau ». Notre matériel, tel qu’il est congu, cherche a susciter de telles inférences
intentionnelles en faisant varier les critéres « émotion » et « action ». Nous allons a présent

décrire sa composition de maniere plus concrete.
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1.2.2 Description du matériel « ActEmo »

1.2.2.1 Descriptions des vidéos utilisées dans le protocole

Notre matériel, intitulé ActEmo (Catoire, Duvignau, Havard, 2008), comporte douze
vidéos d’environ 12 secondes chacune. La liste de ces vidéos ainsi que des extraits en images

sont présentés en annexes (ANNEXES 2).

Pour les réaliser, nous avons filmé une personne adulte effectuant une action en
exprimant ou non une €émotion. L’émotion était exprimée sur le visage et a travers des
productions vocales de type variations prosodiques, correspondant a des cris d’énervement ou
a des rires. L’actrice avait simplement pour consigne d’accomplir des actions sur des objets
tout en manifestant ces émotions, ou bien en ayant I’expression et I’attitude générale la plus
neutre possible. Elle devait également veiller 2 modifier le moins possible d’une émotion a
’autre la vitesse de I’action, I’ampleur du geste ou sa direction, mais il n’était pas possible de
contrdler totalement ce paramétre, en raison du caractére global de 1’expression émotionnelle.
Nous n’avons pas cherché a donner une intention particuliére a 1’action réalisée sur I’objet.
Nous avons simplement additionné deux ¢léments pragmatiques : 1’action et une expression

d’émotion, ou I’absence d’expression d’émotion.

Les actions sont au nombre de quatre et elles sont de deux types :
- les actions de typé « récréatives » : « manger un bonbon », « déballer un cadeau »
- les actions de type « destructrices » : « déchirer un livre », « arracher le bras d’une

poupée »

Les actions de type récréatives ont été choisies car nous supposons qu’elles sont plutot
liées a une émotion positive comme la joie, et que leur association avec la colére constituera

une incongruité sémantico-pragmatique.
Les actions de type destructrices ont été choisies car nous supposons qu’elles sont plutot

liées a une émotion négative comme la colere, et que leur association avec la joie constituera

une incongruité sémantico-pragmatique.
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Les incongruités sémantico-pragmatiques visent a mettre 1’émotion en relief et a inciter
les participants a varier leurs productions en fonction de I’intention supposée, pour une méme

action du point de vue du résultat sur un objet.

1.2.2.2 Utilisation de pictogrammes Makaton pour les émotions

Nous avons choisi d’utiliser des pictogrammes représentant des émotions. Les
pictogrammes permettent en effet de clarifier la relation entre les signifiants que sont les
noms d’émotions, et leurs signifiés. Ils constituent un support de communication visuel et
stable, facilitant la compréhension des personnes avec autisme. Il peuvent permettre de rendre
plus accessibles des concepts abstraits sur lesquels nous souhaitons attirer leur attention : les

émotions (Peeters, 2008).

Nous avons choisi d’utiliser des  pictogrammes issus du code MAKATON
(ANNEXES 3).
Ces pictogrammes se présentent sous forme de visages symbolisés exprimant chacun des
émotions. Nous avons utilisé les pictogrammes suivants :
- le pictogramme « colére »
- le pictogramme « joie »
- le pictogramme « triste »
Le pictogramme « triste » est un élément contrdle, mais il permet aussi d’offrir une alternative
interprétative aux sujets, qui peuvent occasionnellement considérer que la personne réalisant

I’action semble triste.

1.2.1.3 Validation des vidéos d’actions sans expression d’émotion

Nous avons réalisé une premicre ¢tude pour recueillir des informations concernant
notre matériel. Cette étude est présentée en annexes (ANNEXE 5). Elle nous a permis de
valider la fonctionnalité et la lisibilité de notre matériel vidéo. Elle nous a également permis
d’observer des réponses tres différentes entre les adultes et les enfants, interrogés a propos des
séquences vidéos d’actions sans expression d’émotion. Les adultes semblaient plus influencés
par 1’absence d’expression d’émotion, jugeant majoritairement les actions ni agréables, ni
désagréables. Les enfants avaient au contraire tendance a attribuer la valeur hédonique que

nous supposions aux actions ; cela signifie qu’ils attribuaient un ressenti plutdt agréable a la
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personne lorsqu’elle réalisait 1’action d’ouvrir un cadeau ou de manger un bonbon, et plutot

désagréable pour I’action d’arracher le bras d’une poupée ou de déchirer un livre.

Ces résultats ont donc mis en avant des différences de traitement des actions
présentées sur notre matériel vidéo entre enfants et adultes. Nous nous attendons donc a
observer par la suite des différences entre les inférences intentionnelles ou émotionnelles,

faites par notre groupe d’enfants et celles faites par notre groupe d’adultes.

1.3 Procédure de passation du protocole ActEmo

1.3.1 Description de la passation du protocole utilisé pour notre étude

Les participants a notre é¢tude ont été rencontrés individuellement, les vidéos leur ont
¢été montrées sur un ordinateur portable et leurs réponses notées dans une grille. La passation
dure environ trente minutes.

Apres avoir informé le participant des conditions d’anonymat, nous lui expliquons 1’épreuve

de la maniére suivante :

« Je vais vous/te montrer plusieurs petits films. A chaque fois on voit une dame qui fait
quelque chose. Vous allez/ Tu vas voir chaque film plusieurs fois, je vais vous/te demander de
bien regarder. A chaque fois, je vous/ te poserai une question. J écrirai tout ce que vous me

direz/tu me diras pour m’en souvenir. »

Afin d’éviter que les participants ne ressentent une pression et cherchent a répondre d’une
manicere plus contrélée, moins spontanée, nous leur précisons: « Ce n’est pas un «
controle ». Je ne connais pas la bonne réponse, ce qui m’intéresse c’est votre/ton avis. Il n’y

a pas de bonne ou de mauvaise réponse. Chacun peut avoir un avis différent. »
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1.3.2. Description des taches proposées aux participants

Le document synoptique de la description des taches du protocole est présenté en
annexes (ANNEXE 1). L’ordre de présentation des vidéos est aléatoire et différent pour
chaque participant au sein d’un méme groupe, afin de contrdler un biais possible. Chaque film
est vu deux fois par le participant : une fois lors de la tiche de dénomination de I’action, et

une fois lors de la tache de dénomination et d’indigage pragmatique de I’émotion.

1.3.2.1 Dénomination de ’action : « Qu’est-ce qu’elle a fait, la dame ? »

Apres la premiere visualisation, on I’interroge sur 1’action réalisée par la personne en
lui demandant ce qu’elle a fait. Il s’agit d’'une tdche de dénomination de ’action. Cette tache
est issue du protocole Approx, qui est un protocole de dénomination et de reformulations

d’actions (Duvignau, Gaume, 2004).

1.3.2.2 Dénomination et analyse pragmatique de l’émotion : « Comment elle va,

comment elle se sent ? Comment tu le sais, qu’est-ce qui te le montre ? »

Apres la seconde visualisation, on interroge le sujet sur I’émotion ressentie par la
personne, en lui demandant comment elle se sent pendant qu’elle réalise 1’action, ainsi que sur
les indices pragmatiques sur lesquels il s’est appuyé pour identifier I’émotion. Il s’agit des
taches de dénomination et d’indigage pragmatique de I’émotion. Ces tiches visent avant tout a
attirer 1’attention des participants sur I’émotion exprimée par la personne. Leur présence est le
résultat d’une anticipation des éventuelles différences entre les réponses des personnes avec
autisme et celles des autres participants, dues aux différences de saillance perceptive de

I’information émotionnelle.

Cette tache nous permet également de voir sur quels indices se basent les sujets pour
identifier I’émotion d’une personne effectuant une action et de mesurer I’importance relative
de I’expression émotionnelle et de 1’action dans 1’indigage de 1’émotion. Par exemple, le fait
de déchirer un livre peut constituer un indice de colére. Mais le froncement des sourcils et les

cris de colere indiquent aussi cette émotion.
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1.3.2.3 Reformulation différée de ’action : « Dis-moi ce qu’elle a fait d’une autre

maniere »

Enfin, dans un troisiéme temps, on demande au sujet de nous dire d’une autre maniere,
avec d’autres mots, ce qu’a fait la dame. Cette tache est également issue du protocole Approx
(Duvignau, Gaume, 2004). 11 s’agit d’une tache de reformulation différée, puisque 1’action ne
vient pas juste d’é€tre nommée. Nous espérions ainsi favoriser 1’inclusion dans la réponse de
I’aspect émotionnel sur lequel nous avions attiré 1’attention dans la question précédente,
notamment chez les enfants et jeunes adultes avec autisme, chez qui cette information n’est

pas toujours saillante.

1.4 Méthode d’analyse des résultats de notre étude

1.4.1 Les quatre axes d’analyse

Nous avons analysé les résultats selon quatre axes différents.

Le premier axe concerne 1’étude de la mention de I’émotion dans la dénomination et
la reformulation de I’action. Il permet de comparer le nombre de mention de 1’émotion dans
les réponses des sujets des différents groupes, mais aussi de tester la pertinence de
I’architecture de notre protocole.

Le second axe concerne 1’étude des niveaux d’attributions d’intentions a ’action : il
permet d’envisager les liens conceptuels établis par les participants entre émotion et action.

Le troisiéme axe concerne I’étude des caractéristiques lexicales et sémantiques des
verbes d’action employés par les participants.

Le quatriéme axe concerne 1’¢tude de la place de D’action dans les réponses

concernant I’indicage pragmatique de I’émotion.
Les résultats s’inscriront dans deux perspectives interprétatives. Premiérement, nous

effectuerons une mise en évidence des décalages observés dans les productions des

participants avec autisme, en référence a une norme établie a partir des réponses d’enfants au
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développement typique. Ensuite, nous comparerons les réponses des enfants et des adultes au

développement typique, dans une perspective d’interprétation développementale.

Nous allons a présent définir point par point les axes d’analyses en les replagant dans

les taches du protocole auxquelles ils s’appliquent.

1.4.1 Analyse des résultats concernant la dénomination et la reformulation

d’actions

1.4.2.1 Réponses valides

Nous mettrons en ceuvre la notion de réponse valide définie par Duvignau, Gaume
dans le protocole de dénomination et de reformulation d’actions (Duvignau, Gaume, 2004).
Dans le cadre de notre analyse, nous considérerons comme valides toutes les réponses des
sujets comportant un verbe pouvant se relier de maniére pertinente a 1’action-cible présentée
dans la séquence. Nous précisons cependant que nous élargissons cette définition aux énoncés
contenant un verbe décrivant d’une manicre plus globale et plus complexe 1’action-cible,
comme : “elle s’amuse” pour 1’action de [déchirer un livre + joie]. Ces verbes ne seront
cependant pas concernés par I’analyse lexicale et sémantique, qui cible les verbes d’actions

vh 1Y 99 ¢

plus généraux, synonymes de “déchirer”, “arracher”, “déballer”, “manger”.

1.4.2.2 Réponses non valides

Nous considérerons comme non valides 1’absence de réponse, ainsi que les réponses
ne contenant pas de verbe pouvant se relier de manicre pertinente a 1’action-cible présentée
dans la séquence. La production d’un verbe difficilement interprétable comme “elle fait la
poupée”, ou sans rapport avec I’action comme “elle fait tout”, ne sera pas prise en compte.

La description d’une émotion seule ne sera pas non plus relevée comme valide, car nous
considérons qu’il ne s’agit pas d’une réponse a la question posée. Des commentaires
métalinguistiques, des énoncés écholaliques, des persévérations en rapport avec une vidéo

précédente, des commentaires sur I’objet de I’action, ne seront pas non plus pris en compte.
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1.4.2.3 Premier axe d’étude : mention de [’émotion dans la dénomination et la

reformulation de [’action.

Nous allons comparer le nombre de réponses aux dénominations et reformulations de
I’action qui comprennent une mention de 1’émotion (voir les paragraphes 1.3.2.1 et 1.3.2.3 de
cette section). Cette analyse nous permettra de voir si I’émotion est considérée, plus ou moins
selon les groupes de sujets, comme un €lément intéressant a citer dans une réponse a une
question sur Dl’action. Il s’agit d’un ¢élément d’analyse intéressant du point de vue de
I’importance accordée a I’émotion dans I’action.

De plus, ce point d’étude nous permettra également de tester la validité d’un choix fait lors de
la conception du matériel, en comparant les mentions de I’émotion entre la dénomination et la
reformulation différée de I’action : nous avions en effet fait le choix préalable de proposer ces
deux taches, entrecoupées de la tiche concernant I’émotion, afin de favoriser la prise en
compte et I’évocation d’émotion dans les réponses concernant 1’action.

Nous pourrons mesurer 1’utilité de ce choix en comparant dans chacun des groupes le nombre
de réponses contenant une évocation de I’émotion dans la tiche de dénomination et dans celle

de reformulation de 1’action.

1.4.2.4 Deuxiéeme axe d’étude : [’attribution d’intention

Pour étudier la prise en compte des intentions ou des €tats mentaux constituant un
dénominateur commun aux actions et aux émotions, nous allons comparer les attributions
d’intentions aux actions dans les trois groupes (voir chapitre 5.2 de la partie théorique), pour
les taches de dénomination et de reformulation de 1’action (voir paragraphes 1.3.2.1 et 1.3.2.3
de cette section). Nous allons redéfinir les différents niveaux d’attribution d’intentions en les
adaptant a ce qui intéresse notre propos, ainsi qu’a la nature de notre tache, différente de celle

de Thommen (Thommen, 2004).

La production d’un verbe comme « arracher » ou « manger », pour désigner des
actions comme « arracher le bras d’une poupée en rigolant » ou « manger un bonbon avec
colere », constitue une attribution d’intention simple, et nous informe en revanche peu sur
la prise en compte de I’émotion dans I’action. Le verbe indique simplement un changement
d’état de 1’objet ou une tentative de changement d’état. On percoit 1’objectif de 1’action sur

I’objet.
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Au contraire, la production d’un verbe comme « s’amuser », ou comme « se forcer »,
pour les mémes séquences vidéo, constitue une attribution d’intention complexe, indiquant
une mise en lien entre 1’action et I’émotion. Cette mise en lien permet a I’individu d’accéder a

un concept plus large d’action.

Pour affiner cette analyse, nous distinguerons I’attribution d’intention « totale » de
I’attribution d’intention « restreinte ». Selon certains auteurs il semble en effet que les
enfants avec autisme décomposent les actions en séquence de plusieurs petites actions
successives (voir le paragraphe 3.2.3.2 dans la partie théorique). Nous désignerons ainsi
comme attribution d’intention « restreinte » toute utilisation d’un verbe renvoyant a une partie
de I’action totale, comme c’est le cas dans les exemples suivants: « elle prend le cadeau, elle
le pose sur la table, elle enleve le nceud ». Dans les attributions restreintes, 1’objectif en lien
avec la transformation effectuée sur I’objet ne transparait pas (le cadeau est ouvert, le bonbon

est mangg, etc.).

La nature restreinte ou totale indique si 1’action est plutdt envisagée de maniere
globale ou si au contraire elle est découpée en séquences de sous-actions. Il s’agit d’un indice
de la perception de I’unité et de la cohésion de I’action autour de I’intention.

La nature simple ou complexe indique ensuite le niveau d’intention attribué : il s’agit d’un

indice sur I’élaboration des représentations métacognitives liées a ’action.

Voici quelques exemples des différents niveaux que nous avons choisi de considérer :

intention simple et totale : « elle mange un bonbon ».

intention simple et restreinte : « elle ouvre le papier du bonbon ».

- intention complexe et totale : « elle s’amuse » pour la vidéo [arracher le bras d’une
poupée + joie]

- intention complexe et restreinte : « elle s’énerve sur le papier du bonbon » pour la

vidéo [manger un bonbon + colére].

1.4.2.5 Troisieme axe d’étude : aspect lexical et semantique des verbes d’action

Nous souhaitons étudier, en parallele de ’attribution d’intention a I’action, I’aspect lexical

et sémantique des verbes d’action utilisés par les sujets, en tiche de dénomination et de
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reformulation d’action (voir paragraphes 1.3.2.1 et 1.3.2.3 de cette section). Les criteres

retenus pour cette étude sont ceux utilisés par Duvignau et Gaume (Duvignau, Gaume, 2004).

* Aspect générique ou spécifique

Nous étudierons ’aspect générique et 1’aspect spécifique des verbes d’actions utilisés
pour signifier « déchirer un livre », « déballer un cadeau », « arracher le bras d’une poupée »,
«manger un bonbon ». Ce point d’analyse concerne la dimension lexicale des verbes

d’actions.

Un verbe est spécifique quand il comporte dans sa morphologie soit I’objet auquel il
se rapporte, soit I’instrument ou encore le résultat qu’il suggere. Il peut également s’agir d’un
verbe dont 1’usage est réservé a certains objets solides en particulier et ne peut s’étendre a des
situations variées. Par exemple :

- «déballer » : ce verbe comporte morphologiquement I’objet « emballage », il s’agit donc
d’un verbe spécifique dans 1’action « déballer un cadeau ».
- «deéchirer » : ce verbe s’applique aux objets en papier ou en tissu, il est donc spécifique

dans ’action « déchirer le livre ».

Un verbe est générique quand il peut s’appliquer a des objets appartenant a différents
domaines sémantiques, et de différentes natures. Par exemple :
- « enlever » : que ’on peut retrouver dans une réponse comme « enlever le papier du
cadeau », mais qui pourrait étre utilisé aussi pour « enlever ses mains de ses poches » ou
encore « enlever son chapeau », et renvoyer a des domaines sémantico-pragmatiques tres

différents.

Nous souhaitons comparer la proportion de ces verbes dans les trois groupes étudiés.
Les verbes génériques sont plus nombreux dans le lexique précoce, ainsi que dans le
vocabulaire des enfants dysphasiques, que les verbes spécifiques. Pour cette raison, nous les
envisageons comme un indicateur de retard ou de difficult¢ d’acquisition du lexique des

verbes d’actions.

* Aspect conventionnel ou approximatif
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Nous souhaitons comparer les proportions relatives de verbes conventionnels et de
verbes approximatifs, en distinguant les approximations intra- et extra-domaines, entre les
trois groupes. Nous nous appuyons sur les définitions de Karine Duvignau ( Duvignau, 2003,

2004). Ce point concerne I’aspect sémantique du lexique des verbes d’actions.

Un verbe est conventionnel lorsqu’il appartient au méme champ lexico-conceptuel
que le nom de I’objet auquel il se combine dans 1’énoncé. Son usage est sans « tension »,
c’est-a-dire sans équivoque, ni pragmatique ni sémantique dans le langage, et considéré
comme habituel.

Par exemple :
- « manger » est un verbe conventionnel lorsqu’il est utilis¢ dans 1’énoncé « manger un

bonbon »

Un verbe est approximatif lorsqu’au contraire son usage provoque une tension qui
peut étre de deux types.
Il peut contenir une tension d’ordre sémantico-pragmatique, lorsque le verbe appartient au
méme domaine sémantique que 1’objet/nom mais son usage ne correspond pas a la réalité de

I’action nommée. On parlera alors d’approximation intra-domaine.

Par exemple :

- «déchirer le papier cadeau »: pour 1’action [déballer le cadeau] constitue une
approximation sémantique intra-domaine ; en effet, I’action dénommée est possible car
« déchirer» peut se combiner avec « papier cadeau ». On pourrait donc croire que la personne
déchire le papier, ce qui n’est pas le cas dans la vidéo présentée ou elle déballe le cadeau sans

déchirer le papier.

Il peut également contenir une tension sémantico-conceptuelle, lorsque le verbe employé ne
correspond pas au domaine sémantique auquel appartient le nom de I’objet en jeu. On parle
alors d’approximation sémantique extra-domaine.

Par exemple :

- «déchirer le bras du bébé » : pour la vidéo [arracher le bras de la poupée] est une
approximation extra-domaine car 1’objet « bras du bébé » n’est pas un objet de papier ou de

tissu, et le verbe « déchirer » n’est pas combinable avec le nom « bras ».
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Les approximations sémantiques sont plus nombreuses chez les enfants d’un age de
développement lexical inférieur, et plus rares chez les adultes. Il s’agit donc d’un point
d’analyse intéressant dans le cadre de 1’étude de I’utilisation sémantique des verbes d’action
et également dans la mesure ou notre travail s’inscrit dans le prolongement d’études déja

réalisées dans ce domaine et explorant ces aspects.

1.42 Analyse des résultats concernant la dénomination et [I’indigage

pragmatique de I’émotion

1.4.2.1 Réponses valides lors de la dénomination et de l’indi¢age pragmatique de

[’emotion

Sont considérées comme valides les émotions renvoyant a des affects précis. Il pourra
s’agir d’émotions simples comme la joie, la colére, la tristesse, la peur, la surprise ou le
dégout. Il pourra également s’agir d’affects ou d’humeurs plus complexes, impliquant une
dimension sociale ou psychologique plus importante, comme: la haine, le bonheur, la
dépression. Les désignations de pictogrammes claires seront également considérées comme

des réponses valides.

Du point de vue de ’analyse de 1’indigage pragmatique de I’émotion, on considérera
comme valides toute évocation de 1’action ou de I’expression des émotions. Par exemple :
- « son rire » OU €Ncore « ses yeux » ou encore « je sais qu’elle est en colere parce qu’elle
crie » sont des indices pragmatiques de type « manifestations émotionnelles ».
- « elle arrache le livre » ou encore « elle mange un bonbony» cités pour expliquer ce qui
montre une émotion identifiée constituent des indices pragmatiques de type « justification de

I’émotion par I’action ».

1.4.2.2 Réponses non valides lors de la dénomination et de l'indicage pragmatique de

[’émotion

On ne prendra pas en compte les inférences sur le contexte ou sur les pensées de la

personne en action, ni les préférences émotionnelles de type «elle aime ce bonbon ».
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L’absence de réponse, des commentaires métalinguistiques, des énoncés écholaliques, des
persévérations en rapport avec une vidéo précédente ou autre chose, des commentaires sur

I’objet de 1’action, ne seront pas non plus considérés comme des réponses pertinentes.
1.4.2.3 Quatrieme axe d’étude : place de [’action dans la justification de |’émotion

A partir de la tiche d’indicage pragmatique de 1’émotion (voir paragraphe 1.3.2.2 de
cette section), nous allons comparer dans les trois groupes le recours a des expressions a
travers le visage ou la voix, et le recours a 1’action pour justifier I’identification de 1’émotion.
Cet axe d’analyse est en lien avec 1’étude de validation du matériel présentée en annexes
(ANNEXE 5). Nous I’avons introduit dans 1’étude car il nous semblait intéressant, au regard
de nos hypotheses concernant les liens pragmatiques et conceptuels qui peuvent étre établis
entre I’émotion et I’action. Il nous permettra de voir si effectivement les enfants s’appuient
plus sur I’action pour juger de 1I’émotion que les adultes, comme nous le laissait supposer
notre expérience de validation, et si les enfants et adultes avec autisme s’y prennent de la
méme maniére, ou d’une facon différente.
Nous ne prendrons pas en compte la pertinence des émotions identifiées par les différents
sujets pour les actions, ni la pertinence de leur lien avec ces justifications. L’objectif ici est
uniquement de voir sur quels indices les sujets disent s’appuyer préférentiellement pour juger

d’une émotion.

1.5 Analyse statistique : tests utilisés

Nous avons utilis¢ le test du Khi 2 pour comparer les pourcentages et le Student-T test
pour comparer les différents échantillons. Une valeur de p inférieure ou égale a 0,05 était

nécessaire pour obtenir une différence statistiquement significative.

1.6 Transcription des données et codage

Nous avons transcrit les réponses des sujets interrogés a 1’écrit, sous forme de tableau,
et utilisé un code couleur pour réaliser les annotations. Des exemples de transcodages sont

présentés en annexes avec les légendes correspondantes (ANNEXE 4).
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2- RESULTATS

2.1 Premier axe d’étude: mention de I’émotion dans la

dénomination et la reformulation de I’action.

X Nombre total de mentions d’émotions

La comparaison inter-groupes du nombre total de mentions de I’émotion dans Ia
dénomination et la reformulation de I’action ne met en évidence aucune différence
significative.

Cependant, les valeurs recueillies et mises en regard sur une courbe indiquent que seuls trois
sujets avec autisme évoquent plus d’émotions dans 1’ensemble des taches concernant 1’action

que les enfants au développement typique (Figure 3).

x Mention de I’émotion dans la dénomination et la reformulation d’actions

On constate une différence significative pour tous les groupes entre le nombre d’occurrences
de I’émotion dans la reformulation de I’action, par rapport au nombre d’occurrences de
I’émotion dans la dénomination d’action (Figure 4).

Les enfants au développement typique et les individus avec autisme produisent
significativement moins d’évocations de 1I’émotion dans la reformulation de I’action, par
rapport a la dénomination de I’action (p<0,0001 et p=0,005).

Les adultes au développement typique produisent quant a eux significativement plus

d’évocations de I’émotion dans la reformulation que dans la dénomination de 1’action

(p=0,01).
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Evocation de I'émotion
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Figure 3 : Représentation graphique du nombre d’occurrences d’une évocation de 1’émotion dans les taches de
dénomination et de reformulation d’actions, chez les enfants au développement typique (DT), les sujets avec
autisme (A) et les adultes.

Enfants DT Sujets A Adultes

Denom 5+3,4 4+3.8 1,5+1,4
Reform 2+2 .1 1,5+1,5 4,242.6
p <0,0001 0,005 0,01

Figure 4 : Tableau comparatif des moyennes et écarts-types des occurrences de 1’émotion dans la dénomination
(Denom) et la reformulation (Reform) de I’action.

2.2 Deuxieéme axe d’étude : ’attribution d’intentions

x Attributions d’intentions simples restreintes et totales

En ce qui concerne le nombre d’attributions d’intentions simples totales et restreintes, nous ne
relevons pas de différence significative entre les groupes d’enfants au développement typique
et d’individus avec autisme (p=0,830 et p=0, 062). Il n’existe pas non plus de différence entre
les adultes et les individus avec autisme a ce niveau (p=0,4 et p=0,8), ni entre les adultes et les
enfants au développement typique (p=0,09 et p=0,5).

Tous les individus, sauf un enfant au développement typique, produisent plus d’attributions

d’intentions simples totales que d’attributions d’intentions simples restreintes.

x Attributions d’intentions complexes totales
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Il existe une différence significative entre les adultes et les autres groupes concernant
I’attribution d’intentions complexes. Les adultes produisent en moyenne 19 % de verbes
interprétables en terme d’intention complexe. Les autres groupes n’en produisent pas, a
I’exception d’un enfant avec autisme, a travers |’utilisation des verbes « déguster » et
« savourer » pour 1’action [manger un bonbon + joie].

Nous avons également relevé que les deux enfants au développement typique plus agés
(10ans10 et 11 ans) et exclus de notre groupe d’appariement, ont produit quelques attributions

d’intentions complexes.
x Attribution d’intentions complexes restreintes

Nous n’avons pas relevé d’énoncé interprétable en terme d’intention complexe restreinte.

2.3 Troisieme axe d’étude : aspect lexical et sémantique des verbes

d’action

x Analyse lexicale : génériques versus spécifiques

Nous n’avons retrouveé statistiquement aucune différence significative concernant les verbes
génériques, entre les trois groupes (Figure 5).

Cependant, seuls trois individus avec autisme produisent une proportion moins importante de
verbes génériques que les enfants au développement typique appariés (Figure 6).

Par contre, pour les verbes spécifiques, on retrouve une différence significative entre les
adultes et les autres groupes : les adultes produisent plus de réponses et utilisent plus de

verbes spécifiques.
x Analyse sémantique : approximations versus conventionnels

Concernant les approximations extra-domaines, nous avons retrouvé une différence
significative entre les adultes et les enfants au développement typique.
Il n’y a pas de différence au niveau des approximations intra-domaines.

Les adultes utilisent significativement plus de verbes conventionnels que les autres groupes.
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Enfants DT Enfants A Adultes p (EDT/EA) p (EDT/Ad) p (EA/Ad)
Génériques 4,8+3,6 5,4+3,5 4,4+1,5 0,68 NS 0,77 NS 0,43 NS
Spécifiques 11,914,2 10,25,4 15,5+3,2 0,68 NS 0,058 0,028
Approx Ex  2,1+2,2 1,31,6 0,41 0,33 NS 0,04 S 0,739 NS
Approx In 1,2+1,7 0,6+1,43 0,41 0,35 NS 0,235 NS 0,235 NS
Convention 16,7+6 15,846,4 20+3,5 0,73 NS 0,02 S 0,09 NS

Figure 5: comparaison des moyennes et écarts-types des aspects lexicaux et sémantiques entre les trois groupes.
Approx Ex: approximation extra-domaine. Approx In: approximation intra-domaine. Convention : verbes

conventionnels.
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Figure 6 : Comparaison des proportions (%) de verbes génériques dans les réponses des participants. Les enfants
au développement typique (DT) et les individus avec autisme (A) sont regroupés par paire sur la courbe.

2.4 Quatriéme axe d’étude : place de I’action dans la justification

de Pémotion

Dans la comparaison inter-groupes nous avons relevé une différence significative dans le
recours aux manifestations émotionnelles (expressions du visage ou expression vocale) entre
les enfants avec autisme et les individus au développement typique (p=0,008). Par contre, il
n’y a pas de différence au niveau du nombre des justifications d’émotions par 1’action

(p=0,23). (Figure 7).

Quand on calcule la différence entre justifications d’émotions par I’action et par I’expression

d’émotion, on retrouve un écart significatif (Figure 8).
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La courbe des différences entre justifications d’émotions par 1’action et par 1’expression
d’émotion (JEA — EMO), en fonction de 1’dge, montre que les enfants au développement
typique semblent produire aussi souvent des justifications de 1’émotion par I’expression et par
I’action jusqu’a 4-5 ans. Ensuite, ils mentionnent plus souvent les manifestations
émotionnelles que les actions dans les justifications pragmatiques de 1’émotion.

Les enfants avec autisme restent dans des fréquences similaires de production de ces deux
indices pragmatiques, avec une tendance pour certains a produire plus de justifications de
I’émotion par I’action. Un seul sujet avec autisme a évoqué plus d’expressions émotionnelles
que d’actions pour justifier pragmatiquement son analyse de 1’émotion : il s’agissait d’un

adulte de 18ans10 (Figure 9).

ManEMO Moyenne Ecart-type

EA 2,364 2,976
EDT 6,909 4,206
p=0,008
JEA Moyenne Ecart-type
EA 3,727 3,663
EDT 2,182 2,040
p=0,23

Figure 7: comparaison des moyennes de productions de manifestations émotionnelles (ManEmo) et de
justifications de I’émotion par 1’action (JEA) chez les individus avec autisme (EA) et les enfants au
développement typique (DT).

Enfants DT Enfants A
Moyenne -4.7 1,3
Ecart type 5 4,8

p=0,009

Figure 8 : comparaison des moyennes des différences entre la justification de 1’émotion par 1’action et
I’expression émotionnelle chez les enfants au développement typique (DT) et les individus avec autisme (A).
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Figure 9 : comparaison des différences entre le nombre de justifications de 1’émotion par 1’action (JEA) et le
nombre de justifications des expressions émotionnelles mentionnées (EMO) pour chaque paire de sujets appariés
(EA : enfants avec autisme et EDT : enfants au développement typique). L’axe des abscisses représente 1’age des
sujets. L’axe des ordonnées représente la valeur de JEA-EMO. Plus un point est bas et plus les productions de
JEA sont inférieures a celles de EMO, et vice-versa.
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3- DISCUSSION

3.1 Discussion concernant la population étudiée

x Taille de [’échantillon

Les participants a notre étude forment un petit échantillon de trente et une personnes, réparties
sur trois groupes, ce qui constitue une limite dans notre étude. Cependant, nous avons eu la
chance de pouvoir rencontrer assez d’individus pour pouvoir obtenir quelques résultats et

dresser des perspectives.
x Critere d’appariement

Le choix que nous avions fait d’apparier les sujets en fonction de leur age lexical nous avait
conduit a inclure dans notre cohorte deux jeunes adultes avec autisme. Bien qu’adultes, leur
niveau lexical correspondait a celui d’un enfant. Nous avons donc jugé pertinent de les inclure
dans les comparaisons, tout en mettant en avant d’éventuelles démarcations dans les
performances, par rapport au reste du groupe.

Le critere d’appariement a semblé efficace puisque nous avons pu mettre en évidence des
différences significatives entre les groupes, et également observer des régularités sur les
courbes mettant en regard les réponses des enfants apparié€s. Il aurait ét¢ possible d’étre plus
rigoureux, en proposant un bilan de langage plus complet et, par exemple, des analyses des
compétences en théorie de I’esprit, pour discuter les aspects liés aux capacités métacognitives.
Cependant les limites de temps et la complexité d’administrer des tests trop longs aux enfants

rencontrés ne pouvaient pas nous le permettre.
x Hetérogenéité de la population

Concernant 1’homogénéité de la population avec autisme, elle est selon nous difficilement

réalisable sur un plan diagnostic en raison de la diversité des profils regroupés sous le nom
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d’autisme. Elle aurait pu étre établie en fonction du QI, comme cela est pratiqué dans de
nombreuses études, mais nous ne possédions pas de telles données.

L’age lexical non homogene dans les deux groupes appariés, d’enfants au développement
typique et de jeunes avec autisme, peut également étre discuté. Cependant, les difficultés de
recrutement des cohortes rendaient difficile une sélection d’un groupe d’enfants du méme age.
De plus, ’éventail des ages que nous avons réunis dans notre cohorte s’est révélé pour
certains points d’analyse un critere positif permettant d’envisager des aspects

développementaux.

3.2 Discussion concernant notre protocole ActEmo

3.2.1 Le matériel : validité et limites

x Caractere attractif

Nous avons pu constater des points positifs et des éléments a revoir, concernant notre
protocole. Tout d’abord, I’implication active de la majorité des participants était un point
favorable : les vidéos ont suscité de nombreuses réactions spontanées et de I’intérét, en raison
du caractére inhabituel de certaines actions ou associations entre une action et une émotion, et
sans doute aussi en raison du support vidéo, attractif par son aspect dynamique.

La longueur de la passation n’a pas semblé trop longue pour la plupart des sujets, excepté

pour deux enfants avec autisme pour lesquels nous avons di proposer 1’épreuve en deux fois
% Qualité des vidéos

Les vidéos ont été la plupart du temps bien interprétées d’un point de vue visuel, mais nous
avons pu relever quelques réponses surprenantes concernant les objets ou les expressions
émotionnelles. Certains enfants au développement typique ou avec autisme ont par exemple
nommé le bonbon « gateau », « brioche », ou méme « carotte ». De telles réponses sont
surprenantes mais non dérangeantes pour nos investigations concernant plutot les verbes. Par
contre, des sujets appartenants aux trois groupes ont semblé surinterpréter, a travers leurs

réponses, des expressions émotionnelles. Par exemple, un enfant avec autisme nous a montré
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les yeux de I’actrice dans la condition neutre, et dit: «elle pleure ». Un autre enfant, au
développement typique, a interprété les cris de colére comme suit : « elle dit toujours mince ».
Mais nous pensons qu’il s’agit plus de surinterprétations de leur part que de véritables limites

dans la qualité des films.

x Les questions posées

La redondance des questions sur les actions a pu entrainer quelques biais, notamment en ce
qui concerne la mention de 1’émotion dans la dénomination de 1’action : certains sujets,
s’attendant manifestement a étre interrogés sur 1’émotion, décrivaient de fagon plus sommaire
I’action.

De plus, les questions ouvertes offraient peu de cadre aux sujets, qui réalisaient parfois des
inférences sur le contexte dans lequel pourrait se dérouler I’action, ou sur les pensées de la
personne réalisant 1’action. Les adultes en particulier, se montraient souvent trés prolixes.
Nous n’avions pas prévu que des réponses aussi longues pourraient étre fournies avec des
questions aussi simples. Nous pensons que le caractere dynamique, inhabituel et émotionnel
de notre matériel a stimulé la production de nombreux sujets.

D’autre part, nous avons été surprise par les différences dans les réponses entre les sujets,
méme a I’intérieur des groupes. Certains enfants semblaient avoir des stratégies d’analyse des
actions et des émotions trés particulieres dont 1’analyse quantitative menée ne permet pas de
rendre compte. Par exemple, deux enfants avec autisme répondaient toujours a la tache de
justification pragmatique de 1’émotion en nommant I’action. Ou encore : certains enfants des
deux groupes interprétaient la tiche de reformulation de I’action plutét comme une invitation
a décrire la succession des gestes effectués plus précisément, que comme une invitation a
inclure I’émotion dans leurs réponses. Ces différences n’ont pas facilité les analyses ni les
choix des axes d’¢tude. Cependant nous sommes parvenue a quelques résultats au sein de

chaque groupe étudié, que nous allons a présent discuter.

3.3 Discussion des résultats

3.3.1 Discussion concernant la mention de 1’émotion en dénomination et

reformulation
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% Nombre total de mentions d’émotions

Concernant le nombre total d’évocations de 1’émotion dans les tiches ciblant 1’action,
les analyses statistiques n’ont pas mis en évidence ce que 1’on observe pourtant de manicre
qualitative sur une courbe : chaque sujet avec autisme parle moins souvent de 1’émotion
lorsqu’on I’interroge sur l’action que l’enfant qui lui est appari¢é dans le groupe au
développement typique. Seul un individu avec autisme (le point k sur la Figure 3) se
démarque clairement de cette tendance, mais il s’agit d’un adulte de 18ans10 trés averti des
phénomenes émotionnelles par ses activités en lien avec le théatre ou la bande dessinée. Cela
suppose des profils différents a ’intérieur du spectre de I’autisme, comme nous nous y
attendions.

Nous retiendrons qu’il existe une tendance chez les enfants avec autisme a moins compléter
leurs réponses en parlant de 1’émotion lorsqu’on les interroge sur ’action, que les autres
enfants. Cela peut étre da soit a une réponse « au pied de la lettre » a la question, en lien avec
un trouble de compréhension pragmatique de la situation, soit & une mise en lien plus faible
chez eux du phénomeéne action et de celui de I’émotion.

Nous pouvons apporter un élément supplémentaire au vu des réponses non valides en rapport
avec ce point d’analyse: six enfants avec autisme ont répondu a quelques questions
concernant les actions en ne citant que 1I’émotion, alors que seulement trois enfants au
développement typique, et aucun adulte n’ont réagi de cette manicre. Cela peut indiquer une
difficult¢ de compréhension de la question chez les personnes avec autisme, ou bien une
difficulté a dissocier I’information « émotion » de 1’information « action », et une confusion

entre ces deux niveaux d’analyse pragmatique.

Les adultes au développement typique semblent avoir tendance a parler moins souvent
de I’émotion (Figure 3) quand ils nomment 1’action, mais ce résultat n’est pas statistiquement
significatif. Cette tendance que nous observons peut cependant étre mise en rapport avec les
autres moyens qu’ils possedent pour évoquer le caractére émotionnel dans la dénomination de

I’action, comme I’attribution d’intentions complexes.

x Mention de [’émotion dans la dénomination et la reformulation d’actions

Les résultats concernant la comparaison du nombre de mention de I’émotion en tache

de dénomination et de reformulation de I’action n’étaient pas ceux attendus. Contrairement a
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ce que nous pensions, la tiche de dénomination et d’analyse pragmatique de 1’émotion n’a pas
favorisé I’inclusion de 1’émotion dans la réponse des enfants et adultes avec autisme. Les
enfants au développement typique ont réagi de la méme maniére inattendue.

Nous pensons que cela peut étre dii a une interprétation métalinguistique différente de la tache
et de la consigne. Les adultes auraient plus tendance a interpréter la demande de reformulation
comme une demande de complétion par d’autres informations pragmatiques, alors que les
enfants auraient plutdt tendance a considérer que, 1’émotion venant d’étre nommée, ce qu’on
demande a présent est une information spécifiquement sur I’action. Cette information nous
permet donc de constater qu’il existe bien un intérét a proposer une dénomination
accompagnée d’une reformulation de I’action, puisqu’on obtient des performances différentes,
mais nous ne pouvons pas conclure concernant le role ou I’influence sur ce phénomeéne de la

tache intermédiaire concernant I’émotion (voir paragraphe 1.3.2.2 de cette section).

3.3.2 Discussion concernant 1’attribution d’intention

x Attributions d’intentions simples restreintes

Les résultats obtenus ne confirment pas les hypotheéses que nous avions posées. En
effet, les jeunes participants avec autisme ne produisent pas plus d’attributions d’intentions
simples restreintes que les autres participants. Ceci vient contredire les résultats que nous
pouvions espérer en raison des apports théoriques concernant la perception analytique et
séquentielle de ’action (voir chapitre 5.2 de la partie théorique). Nous n’avons pas non plus
relevé dans les réponses de description complétement objective et neutre des actions, comme
avait pu en observer Klin dans son étude (Klin et al., 2003, chapitre 5.2 de la partie
théorique).

Cependant, cette absence de différence est peut-€tre due a la petite taille de notre échantillon,
ou a I’hétérogénéité de la population des personnes avec autisme qui peut mener des études a
aboutir a des conclusions trés différentes. Elle peut également étre due au fait que nos actions

sont simples et breves, et peu décomposables en séquences.

x Attributions d’intentions simples totales
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Tous les sujets produisent majoritairement des attributions d’intentions simples totales
comme nous I’avions envisagé dans nos hypotheéses.

x Attributions d’intentions complexes totales

Le résultat le plus intéressant concerne les attributions d’intentions complexes. Le fait que les
adultes ainsi que deux enfants au développement typique d’une dizaine d’années soient les
seuls a produire des attributions d’intentions complexes semble rejoindre les résultats qu’avait
obtenus Thommen : sans avoir posé les mémes limites au concept d’intention complexe que
nous, elle avait remarqué que ce genre d’attribution était rare chez les enfants avant 1’age de
huit ou dix ans (Thommen et al., 2004, chapitre 5.2 de la partie théorique). Nous pensons
comme elle qu’il existe un développement de 1’attribution d’intentions complexes, et nos
résultats semblent en adéquation avec cette idée. Il pourrait exister un développement
permettant d’accéder aux concepts de type « s’amuser », « se venger », et de les utiliser pour
analyser et nommer une action réalisée dans un certain contexte émotionnel ou mental. Les
niveaux d’interprétation de I’action et sa dénomination suivraient donc une progression en

lien avec une évolution des concepts d’intention.

x Attribution d’intentions complexes restreintes

L’absence d’attributions d’énoncé interprétable en terme d’attribution d’intention complexe
restreinte révele peut-€tre une limite de notre matériel : cette observation serait en lien avec le

fait que les actions proposées sont peu décomposables.

3.3.3 Discussion de I’analyse lexicale et sémantique

x Analyse lexicale : génériques versus spécifiques

Nous n’avons pas mis en ¢évidence une différence sur le plan lexical concernant les verbes
d’actions chez les enfants avec autisme, d’un point de vue statistique. Cependant lorsque 1’on
compare les pourcentages de verbes génériques des enfants appariés on s’apercoit que seuls
trois enfants ont produit proportionnellement moins de génériques que les enfants au
développement typique. Ce résultat semble concorder avec la tendance actuelle de 1’étude

menée par Duvignau et Gaume (Duvignau, Gaume, 2004), qui tend actuellement a mettre en
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évidence une utilisation plus fréquente de verbes génériques chez les enfants avec autisme de

haut niveau.

x Analyse sémantique : approximations versus conventionnels

Sur le plan sémantique, les quelques différences observées, méme si elles sont significatives
d’un point de vue statistique, ne sont pas trés représentatives, en raison du faible nombre de
productions d’approximations. Nous ne pensons pas pouvoir conclure a ce niveau.

Au total, c’est la tendance a une production proportionnellement plus importante de verbes
génériques observée chez les individus avec autisme appariés selon 1’age lexical qui pourrait
intéresser notre hypothése de départ et suggérer un décalage d’acquisition spécifique aux

verbes d’actions dans cette population.

3.3.4 Discussion concernant la justification de I’émotion par 1’action

U Autisme et développement typique

Ce point d’analyse nous apporte des ¢éléments différents en fonction de I’age. En effet, la
comparaison des individus appariés met en évidence une augmentation du nombre
d’évocations de manifestations émotionnelles avec 1’age, tandis que le nombre de
justifications de 1’émotion par I’action reste constant. Il est intéressant de constater que c’est
vers 4 ans, que semble augmenter la fréquence des références aux expressions émotionnelles
de I’individu chez les enfants au développement typique : il s’agit en effet de 1’age de
résolution des tches de fausses croyances en théorie de 1’esprit. Or, ces taches requicrent de
comprendre qu’autrui peut avoir des pensées et des intentions différentes (Baron-Cohen,
2001 ; voir chapitre 5.2 de la partie théorique). Les enfants avec autisme de notre échantillon
ne suivent pas cette tendance : ils continuent a dire plus fréquemment que c’est I’action, ou la
manicre dont elle est réalisée, qui indique 1’émotion. Seul un adulte avec autisme, produit
nettement plus souvent de justifications de I’émotion par la mimique ou les manifestations
vocales que par les actions, et il s’agit de la personne de 18ans10 précédemment citée au sujet

de la fréquence de mention de 1I’émotion pour nommer 1’action.

Nous pensons que si les personnes avec autisme continuent a parler de I’action lorsqu’on leur

demande comment elles ont identifi€¢ une émotion, cela peut étre parce qu’il s’agit de I’indice
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pragmatique le plus accessible pour elles. Elles pourraient également avoir du mal a
distinguer les expressions émotionnelles du reste du comportement, li¢ a 1’action. Cela ne
signifie pas forcément que ’action est toujours un indice efficace pour juger de 1’émotion,
mais seulement que c’est ce qui semble le plus identifiable dans leur analyse
métapragmatique, et le plus facilement nommable. En un sens, I’action pourrait étre
considérée par elles comme la source d’information principale pour identifier les émotions

méme si d’autres indices sur lesquels elles ont peut-étre moins de recul, ont pu les aiguiller.

Cela témoigne du fait que les enfants, y compris ceux avec autisme, semblent avoir compris
que, pour déchiffrer les émotions d’autrui, on peut se fier & son comportement. Ils semblent
donc avoir ’intuition que des intentions ou des émotions sous-tendent les actions d’autrui.
Nous n’avons pas étudié 1’efficacité de ces indices sur la pertinence des réponses concernant
les émotions ; mais il se pourrait que, bien que possédant la conscience du lien entre 1’action
et I’émotion, ils fassent plus souvent des liens peu justifiés. Par exemple, voici une réponse
apportée par un enfant avec autisme pour expliquer ce qui montre la colére chez la personne
en action: «parce qu’elle ouvre le paquet ». 1l avait bien identifié I’émotion, mais la
justification n’est pas vraiment appropriée. Ouvrir un paquet ne nous indique pas que
quelqu’un est en colére. Il n’est pas le seul dans notre échantillon d’enfants avec autisme a
avoir fourni une réponse de ce type. De plus, ne s’agit pas d’un probléme de compréhension

de la question, car il se montrait par ailleurs capable de justifier la présence de joie par le rire.
Ces résultats rejoignent ce que nous avions pu observer a I’issue de 1I’expérience de validation
du matériel (ANNEXE 5) a savoir que les actions semblent étre une source d’informations sur

I’émotion pour les enfants.

% Les adultes au développement typique

Nous n’avons pas analysé les réponses des adultes concernant 1’indigage pragmatique de
I’émotion, car elles comportaient de nombreux ¢léments implicites qu’il nous était difficile de
catégoriser d’un point de vue quantitatif, selon les deux critéres retenus pour les autres
groupes. Il nous a semblé que la plupart du temps, les adultes déduisent I’émotion par le biais
de la syntheése entre des éléments liés a 1’action, et des éléments liés aux expressions

émotionnelles. Ils décrivent un comportement global de la personne en action et c’est plus la
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maniére dont I’action est effectuée qu’ils prennent en compte que simplement la nature de

I’action.

Voici un exemple de justification de la présence d’un peu de colére dans 1’action [arracher le
bras de la poupée + colére] par une adulte, et un exemple de justification de 1’absence

d’émotion identifiable dans 1’action [manger un bonbon + pas d’expression]:

- « C’est vraiment le fait qu’elle souffle beaucoup, ou les traits de son visage, mais c’est pas
["action qu’elle a sur le bébé car si elle était vraiment énerveée, colérique, elle se serait encore
plus énervée et ¢a aurait été encore plus retranscrit sur le bébé je trouve. » : ici la personne
évoque implicitement le lien qui pourrait exister entre 1’action et 1’émotion de colére, pour
nuancer 1’émotion qu’elle repére chez la personne, sans évoquer directement le fait d’arracher
le bras de la poupée. Elle situe plus son explication dans la maniére de réaliser une action
supposée d’ordinaire plus violente.

- « Y’a pas de signe de ressenti, ¢ca a pas [’air de lui faire grand-chose, pas de sourire, cris,
larmes, que ce soit dans son visage ou ses attitudes, ¢a traduit pas une émotion » : ici I’adulte

évoque implicitement I’action en disant « ¢a a pas 1’air de lui faire grand-chose ».

Pour comparaison, voici deux exemples de production des enfants au développement
typique :

Pour justifier la colére dans 1’action de [déchirer un livre + pas d’expression] :

- « parce qu’elle déchire les pages » (5 ans 6)

Pour justifier la colére dans 1’action [ouvrir un cadeau + colere] :

- « elle soupire et elle arrache le papier cadeau » (9 ans 4)

Et voici deux exemples de production des enfants avec autisme :

Pour justifier la joie et la colere dans 1’action de [manger un bonbon+joie] :

- « elle nous montre qu’elle est contente en mangeant un bonbon sans [’écraser mais quand
elle écrase elle est pas contente » (TVAP 4 ans 6, age réel 12 ans)

Pour justifier la joie dans 1’action de [ouvrir un cadeautjoie] :

- « ka a ouvrir son cadeau » (TVAP 3 ans, age réel 7 ans 10)
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4- CONCLUSIONS ET PERSPECTIVES

4.1 Conclusions et perspectives concernant I’étude a partir du

protocole ActEmo

A travers cette étude, nous avons pu aboutir a certains résultats concernant le
traitement pragmatique et linguistique des actions réalisées par une personne exprimant des
émotions. Nous avons pu confirmer en partie nos hypothéses, mais certains résultats attendus
n’ont pas été objectivés. Les résultats obtenus sont a prendre avec prudence étant donné la
petite taille de notre échantillon, mais ils permettent d’ouvrir une réflexion sur la construction
des représentations mentales d’actions et sur les liens avec la construction du lexique des

verbes d’actions.

4.1.1 Traitement conceptuel des indices pragmatiques « €émotion » et « action »

et répercussions sur le lexique

Les actions et les émotions constituent deux informations que les individus peuvent
avoir tendance a prendre en compte de maniére simultanée. Les réponses des sujets de notre
étude, qui incluent parfois les émotions a leurs dénominations d’actions, ou qui emploient des
verbes d’intention complexe, le montrent bien. Nous interprétons ces résultats comme une
manifestation de la sensibilité des sujets a I’élément métacognitif reliant actions et émotions :

I’intention.

Le fait que les adultes et les enfants plus agés soient quasiment les seuls a utiliser de
telles désignations verbales constitue un indice du développement des représentations
pragmatiques et conceptuelles d’actions. Il pourrait d’ailleurs étre trés intéressant de comparer
les réponses d’adultes ou d’adolescents avec autisme, de niveau lexical supérieur a dix ans,
avec celles d’enfants ou d’adultes au développement typique appariés. Il se pourrait en effet
que des différences émergent alors sur le plan de I’attribution d’intentions complexes entre

ces groupes.
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Pour répondre a nos hypothéses (voir chapitre 6.2 de la partie théorique) nous pouvons dire
que nous observons effectivement des différences dans les dénominations d’actions, en
rapport avec I’inclusion ou non de I’information liée a I’émotion. Nous ajoutons qu’en effet
ces différences linguistiques semblent traduire des différences conceptuelles, puisqu’on
observe des tendances différentes selon les groupes considérés : une attribution d’intentions
complexes clairement plus importante chez les adultes, et la mention moins fréquente de

I’émotion pour nommer 1’action chez les sujets avec autisme.

4.1.2 L’action comme identificateur de 1’émotion

La place de I’action comme source d’indigage pragmatique de I’émotion, surtout chez
les enfants les plus jeunes, ou en difficulté par rapport aux autres indices expressifs, indique

aussi qu’il existe une continuité conceptuelle entre 1’action et le ressenti.

Nous avons pu voir qu’il semble y avoir une continuit¢ d’un point de vue
développemental entre ces deux éléments pragmatiques. Les justifications de 1’émotion par
I’action, plus fréquentes dans notre étude chez des enfants ayant un niveau lexical inférieur a
six ans, ainsi que chez dix de nos sujets avec autisme, ouvrent des perspectives sur
I’importance de la perception des actions pour déchiffrer le comportement d’autrui. Nous
pensons en effet que des difficultés métacognitives pourraient rendre difficile la

différenciation entre ces deux manifestations physiques de mouvements psychiques.

Cette réflexion sur 'impression d’un détachement progressif de 1’action, en tant que
phénomeéne intentionnel, pour accéder aux signifiants émotionnels liés a I’expression du
visage ou de la voix, pourrait étre poursuivie. Les inférences intentionnelles, permettant de
concevoir les actions comme dirigées vers un but seraient en effet plus précoces que la
reconnaissance des émotions (Thommen, 2004). Nos résultats permettent de supposer qu’ils
pourraient méme servir d’indices de 1’émotion avant que des indices plus fins ne soient

repérables.

4.1.3 Le lexique des verbes d’actions dans I’autisme
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Les résultats de notre étude ne sont pas statistiquement en faveur d’un décalage du
point de vue de I’acquisition du lexique des verbes d’actions chez les enfants et jeunes adultes
avec autisme, mais nous avons pu observer une tendance, non significative, allant dans le sens
d’une plus grande quantité de verbes génériques chez les sujets avec autisme. Les
caractéristiques des différences observées sur le plan des liens entre émotions et actions ne
nous permettent pas de conclure directement a propos de leur influence sur ce champ lexical.
Cependant, 1’existence d’un développement de I’attribution d’intentions permettant d’utiliser
des termes comme « se venger » ou « s’amuser » met bien en évidence les liens entre lexique
et prise en compte des aspects cognitifs dans la dénomination d’actions. Cependant ces
notions véhiculent des concepts larges et dont on percoit clairement le lien avec les états
mentaux et les intentions, ce qui est moins évident pour des verbes d’action spécifiques
comme « déchirer » pour I’action [déchirer un livre] ou « manger » pour ’action [manger un
bonbon]. Cette question mériterait donc d’étre approfondie pour éclairer les décalages
lexicaux, s’ils venaient a étre confirmés par d’autres travaux (par exemple : Duvignau,

Gaume, 2004), dans 1’autisme.

4.1.4 Pistes a exploiter par le biais du protocole ActEmo

Tout d’abord, il pourrait étre intéressant de reproduire 1’expérience que nous avons
menée sur un €chantillon plus grand, et avec une moyenne d’age plus élevée : ceci permettrait
de confirmer ou de nuancer nos premicres observations et d’établir plus de liens entre lexique
et analyse pragmatique des actions, par l’observation de plus nombreuses attributions

d’intentions complexes.

Certains points d’analyse, que nous n’avons pas pu aborder par manque de temps et
par souci de cohérence et de concision en fonction de ’hypothése de départ, pourraient étre
creusés. La différenciation des réponses entre les actions associées a des émotions de maniere
ambigué et non ambigué, ou sans expression d’émotion, pourrait notamment étre étudiée.
Nous n’avons pas pu le faire en raison de réponses trop hétérogenes et peu ciblées pour cette
problématique. Pour obtenir des résultats analysables, il faudrait orienter les questions autour,
par exemple, du caractére étonnant ou non de 1’association. Une telle étude pourrait compléter

nos résultats concernant les liens conceptuels entre émotion et actions.
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Il pourrait également étre intéressant de reproduire une expérience similaire mais avec
des actions plus longues, caractérisées par un objectif plus large que celles que nous avions
choisies, comme certaines activités de type : décorer, cuisiner, jardiner. Ces actions, plus
facilement décomposables en différentes étapes, pourraient peut-étre mettre en évidence des
attributions d’intentions simples restreintes en plus grand nombre chez les personnes avec

autisme.

4.2 Conclusion générale et pistes pour la rééducation

orthophonique

Par le biais de ce travail, nous avons ouvert de nouvelles perspectives concernant le
champ de I’étude des verbes d’actions dans 1’autisme : nous avons créé un matériel, le
protocole ActEmo, qui nous a permis de comparer des descriptions verbales d’actions et
d’émotions d’enfants et de jeunes adultes avec autisme, et d’enfants et d’adultes au

développement typique.

Nous avons pu entrapercevoir le role de I1’action et de ses caractéristiques
intentionnelles pour 1’identification des émotions chez I’enfant, et I’importance plus tardive
accordée a l’action chez les enfants avec autisme. Cette observation pourrait étre a
expérimenter en rééducation, pour certains enfants avec autisme en difficulté avec
I’1identification des émotions. Les films du protocole ActEmo, ou des films élaborés sur le
méme principe, pourraient par exemple servir de support pour travailler la différenciation
progressive et la coordination entre : I’information intentionnelle liée a la nature de ’action et

I’information émotionnelle liée a I’expression du visage ou de la voix.

Nous avons également observé un développement des attributions d’intentions,
confirmé dans d’autres travaux. Sur le plan orthophonique, cette information pourrait enrichir
un travail autour des concepts d’actions et de la théorie de I’esprit en regroupant par exemple
des actions ou des histoires ou la personne « se venge », des actions ou la personne « se
défoule », ou encore des actions ou elle « s’amuse ». Selon les contextes émotionnels et

situationnels, des actions semblables pourraient étre placées dans une catégorie ou une autre.
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On trouve quelques exemples de supports construits sur ce modele dans « L’esprit des

autres » (Monfort, 2004).

Le travail autour des actions et des verbes d’actions nous semble dans tous les cas un
support riche pour la rééducation orthophonique de la personne avec autisme. En effet, il
implique a la fois une dimension métacognitive, il peut permettre d’aborder la compréhension

des contextes pragmatiques, et il sollicite un champ lexical complexe.

La question de la constitution du lexique des verbes d’actions, et celle du lexique en
général dans 1’autisme, reste encore ouverte. Nous en avons, a travers ce mémoire, proposé

une revue de la littérature et une étude a partir d’un matériel nouveau.

A travers les perspectives adoptées dans la partie théorique du mémoire, ainsi que dans
notre investigation pratique, nous espérons avoir réduit le fossé que certains tentent souvent
d’établir entre troubles pragmatiques, ou troubles de la communication, et troubles du langage

dans 1’autisme.

Il nous semble en effet important de reconnaitre I’existence de troubles du langage
dans ’autisme et d’y étre plus attentifs. Cela ne signifie pas que ’on doit nier I’importance
des autres difficultés, bien au contraire. Ecouter le langage de la personne avec autisme, sans
interpréter trop vite les mots qu’elle utilise, interroger les concepts qu’elle place derriere, ne
pas surinterpréter ses propos : il s’agit d’un exercice difficile mais nécessaire si nous voulons
améliorer la communication avec des personnes dont les références et les intéréts sont souvent

si différents des notres.

Les investigations concernant le lexique des personnes avec autisme, dans lesquels
nous nous inscrivons par le biais de ce mémoire, participent avant tout a cette recherche

d’adaptation.

La problématique du langage et du lexique dans 1’autisme reste encore peu éclairée en
théorie. C’est donc a la pratique orthophonique de prendre le relais : bien au-dela des clivages
théoriques entre lexique et pragmatique, c’est encore a 1’écoute des mots de chaque patient

avec autisme qu’on parvient le mieux a découvrir sa langue.
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ANNEXE 1

FICHE SYNOPTIQUE TACHES ACTEMO

1) Tdche de dénomination de I’action

On montre une premiere fois la séquence. A la fin de la réalisation de 1’action,
on demande : « Qu’est-ce qu’elle a fait, la fille ? »

2) Tdche de dénomination et d’analyse pragmatique de I’émotion

|E| On montre une seconde fois la séquence, et pendant 1’action, on demande :

« A ton avis, comment elle se sent, comment elle va ? »
Si on obtient une réponse, on pose la question b) en reprenant les termes du
sujet.

Si dans la réponse ne sont pas évoqués les mots-cibles « colére »,
« tristesse », « joyeuse — contente » dans tous les cas (méme pour les séquences
vidéo d’actions sans expression d’émotion), ou si on n’obtient pas de réponse en
a, on présente chaque pictogramme en demandant :

«est-ce qu’elle a de la joie ? » + présenter picto joie

« est-ce qu’elle a de la colere ? » + présenter picto colere

« est-ce qu’elle a de la tristesse ? » + présenter picto tristesse
A chaque fois qu’on obtient une réponse positive on pose la question b.

E« Comment tu sais qu’elle a qu’elle est ... ? Qu’est-ce qui te montre qu’elle
aqu’elleest ...?7 »

3) Tache de reformulation différée de ’action :

Sans remontrer la séquence vidéo, on demande:
« Dis-moi ce qu’elle a fait, d 'une autre maniere, avec d’autres mots. »
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ANNEXE 2

SEQUENCES VIDEOS DU PROTOCOLE
ACTEMO

1- Elle mange un bonbon sans exprimer d’émotion

2- Elle mange un bonbon en exprimant de la joie

3- Elle mange un bonbon en exprimant de la colere

4- Elle ouvre un cadeau sans exprimer d’émotion

5- Elle ouvre un cadeau en exprimant de la joie

6- Elle ouvre un cadeau en exprimant de la colere

7- Elle déchire les pages d’un livre sans exprimer d’émotion
8- Elle déchire les pages d’un livre en exprimant de la joie
9- Elle dechire les pages d’un livre en exprimant de la colere
10- Elle arrache le bras d’une poupée sans exprimer d’émotion
11- Elle arrache le bras d’une poupée en exprimant de la joie

12- Elle arrache le bras d’une poupée en exprimant de la colere
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SEQUENCES VIDEOS : EXTRAITS EN IMAGES

Action : manger un bonbon

1 - Expression neutre :

2- Expression de joie :

3- Expression de colere :
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Action : déballer un cadeau

4- Expression neutre :

5- Expression de joie :

6- Expression de colére :
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Action : déchirer un livre

7- Expression neutre :

8- Expression de joie :

9- Expression de coleére :
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Action : arracher le bras d’une poupée

10- Expression neutre :

11- Expression de joie :

12- Expression de colére :
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ANNEXE 3

PICTOGRAMMES MAKATON

COLERE

TRISTESSE

&

JOIE
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ANNEXES 4

EXEMPLES DE CODAGE DES REPONSES

Légende du codage :

* Axe d’analyse n°1 : mention de I’émotion dans la dénomination et la reformulation

. une émotion est nommée dans la dénomination ou la reformulation de 1’action.
* Axe d’analyse n°2 : attribution d’intention

* Attribution d’intention complexe totale : verbe mis en italique

¢ Antribution d’intention simple restreinte : verbe en italique et en gras

¢ Attribution d’intention simple totale : pas de codage particulier (cas le plus courant)
* Axe d’analyse n°3 : aspect lexical et sémantique des verbes d’action

¢+ GENERIQUE CONVENTIONNEL : verbe surligné en gris

+ SPECIFIQUE CONVENTIONNEL : verbe encadré

+* APPROXIMATION INTRA-DOMAINE : verbe souligné

¢ APPROXIMATION EXTRA-DOMAINE : verbe mis en gras
» Axe d’analyse n°4 : justification de I’émotion par I’action

¢ elle pleure : manifestation émotionnelle surlignée en gris

¢ clle déchire le livre : justification de I’émotion par 1’action soulignée

* Autres annotations :
¢ J+, T+, C+ : le sujet a répondu oui a la question « est-ce qu’elle a de la joie 7 », « ... de la
tristesse ? », « ... de la colére ? »
¢ J-, T-, C-: le syjet a répondu non a la question « est-ce qu’elle a de la joie ? », « ...de la
tristesse ? », « ... de la colere.
¢ a : Tache d’identification de I’émotion
b : Tache d’indigage sémantique de 1I’émotion
¢ NV : réponse non valide
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N° de sujet 1T Date passation 27/03 et 3/04/08
prénom ENFANT avec autisme | Lieu passation IME
Date de naissance 04/01 Age passation 7ans
Genre (Hou F) H Diagnostic Autisme
Niveau Education CP Bilinguisme non
Conditions Réalisé en deux fois TVAP 5ans1/4
ordre | Tache 1 : Dénomination de I’action | Tache 2 : Reformulation de I’action

FElle a ouvert les cadeaux.

La dame elle a fait contente de moi

Sz la fait triste
] % 1
LRz
RO+ NV
o <] ) 4 sz s . « . . .
_E E_ L’a|déchire|. L’a fait contenti i rigole moi.
2
A 2 NV
= Cassé. 1 a cassé son doudou. L’a fait des coleres ici.
<
EEx
<=2+ |3 NV
o) E Mange| les chips. L’a fait manger }tous.
55
=27 |4
5 o 11 a ouvert ses cadeaux. Elle a ouvert ses cadeaux.
Z g
23T |5
5 L’ déchiré| son livre. C’est déchiré|!
25% 6
5 Un petit cadeau ! Elle a ouvert ses L’a fait content.
2 2 cadeaux.
c® L
SRR NV
RO+ |7
E” E Elle mange| les bonbons. L’a fait mangeg[ des bonbons.
< g @)
=82 T |3
. Cassé le bébe. Elle se sentait bébé.
g
R »
Efo NV
<2+ |9
- L’a cassé des bébés et contente. Elle est trés contente.
=
g o
R 10 NV
</ F
1
<]
2 EE o L’a fait cassé. |C’est déchiré [livre. L’a fait comme ¢a comme ¢a.
>
25 F |11
5 o L’a fait mangeﬂ des bonbons
%" _§ . Il les bonbons
=
12
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ENFANT AVEC AUTISME n° 1T

Question 2 : dénomination (a) et justification d’indicage

pragmatique de I’émotion (b)

a- elle vatait la dame bien elle va bien ouvert le cadeau

a’- J+ =>Db: elle est contente la dame
T+=>b: (rien)
C+=>b: elle est en colére comme ¢a

a- elle vatait content
b- la bouche

a- elle se sent tous. Elle sent ici.
a’- tout +
b- (pas de réponse)

a- (pas de réponse)
a’- J+, T-, C- (pas de justification)
b- oui

a- elle se sentait cadeau
a’-J-
T+ =>Db : la bouche
C+ =>b: «ici » (mime bouche)

a- elle sent tout ¢a elle sent les livres
a-J-,

T+

C+=>b :1aici (montre devant I’écran)

a- elle se sent les cadeaux content,
c’est 5 et triste c’est 4. Contente
triste c’est 9. La c’est en colére 1, 6
a’-J+
T+
C (pas de réponse et idiosyncrasies : « 8, 10 »)

a- elle se sent des bonbons
a’- C+
b- c’est 1a (montre devant I’écran)

a- en colére
b- comme ¢a (montre devant 1’écran)

a- elle est contente
b- I’est contente vite

10

a- elle est triste
b- elle est mmh (mime la bouche)

11

a- 1 mange les bonbons
a’-J+
b- 1a (bouche)

12
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N° de sujet : 7 Date passation 1/04/08
prénom ENFANT DT Lieu passation Domicile
Date de naissance |08/02 Age passation 5ans 8
Genre (H ou F) F
Niveau Education GSM Bilinguisme : non
ordre | Tachel: Dénomination Tache 2 : Reformulation
Z. Elle était triste elle a pris son cadeau et
= ; puis elle I’a ouvert et elle @ bougé le cadeau | Elle avait ouvert le paquet de cadeau.
= apres elle avait enlevé un truc qu’était
SR au-dessus le cadeau et puis elle était triste
2d% |12
+ d’avoir un cadeau.
£ Elle avait ri et puis elle fa déchir¢| plus de Elle favait déchir¢| des pages en rigolant et
S f;’ - papier que tout a I’heure elle était apres elle a fermé le livre en claquant.
A5+ 11 heureuse elle rigolait beaucoup.
5
g . Elle était triste et elle la poupée Elle le bras de la poupée.
£z 8 et elle avangait ses mains tout doucement.
<S4 Elle était triste.
= =
&n e |a mang¢| un gateau en rigolant e e avait juste mangé| un gateau et rigolé.
& 2 Elle fp mangd un gat golant et Elle avait juste [mangd un gateau et rigol
§ g - 3 aprés elle avait rigolé et puis elle avait
o+ dit que c’était bon.
2 -
E 3 Elle avait un cadeau devant elle et puis En fait c’est pasque elle était pas heureuse
2 3 4 elle était pas heureuse et elle pasque elle en avait marre d’avoir a
+ le paquet. chaque fois des cadeaux. NV
3
St
§ g . Elle avait pris un livre et elle (pas de réponse)
AS%¥ | les pages.
5 = Elle était heureuse d’avoir un cadeau et
=S g elle a rigolé. Mais avant elle était un ptit (pas de rép)
SET peu en colére et puis apres elle était
caot|10
heureuse. NV
5 = Elle un bonbon mais elle était (pas de rép)
g0 2 en colére pasque elle doivait en manger
§ HS) 5 beaucoup et puis pasque aussi elle avait
R+ a chaque fois des bonbons devant elle.
E Elle était en colére pasque elle avait Elle avait une poupée dans ses mains et
g encore des poupées qu’elle était grande... et | puis elle son bras.
t o puis aussi pasque elle se sentait pas trop bien
<+ |6 alors elle était vraiment fachée. NV
!54
=7 Elle avait une petite poupée et puis elle a (pas de rép)
g E 7 son bras et elle trouvait ¢a rigolo.
<X
. Elle était pas trop heureuse alors elle a (pas de rép)
£ ¢ souftlé, elle les pages, c’était un
s @ 9 livre de au bois dormant. Elle I’a laissé
a 3 ouvert et apres elle a tenu sa téte avec sa
main.
Elle était triste alors elle a pris un ptit (pas de rép)
P bonbon sans rien dire et puis elle avait
En £ posé sa main sur 1’autre sans rien dire.
< g Z
=2%|»
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ENFANT DEVELOPPEMENT TYPIQUE n°7

Question 2 : dénomination (a) et justification
d’indicage pragmatique de I’émotion (b)

a- T et le paquet de cadeau il avait fait
du bruit.

b- pasque elle dit rien et elle a son cceur
qui est triste.

12

a-bien. Elle en avait déchiré trois a la
fois. Moi chais qu’est-ce que ¢a fait
3+3.

a’-J+

b- pasque elle rigole.

11

a- triste pasque elle avait personne dans
sa maison.
b- pasque elle a pas parlé.

a- heureuse
a’-J+
b- pasque ¢ rigole.

a- en colére
b- pasque elle rale.

a- en colere
b- pasque elle déchire des pages

a- heureuse

a’- J+ et C+ «juste avant elle était un
ptit peu en colére pasqu’elle avait
soufflé un ptit peu ».

b- pasque elle rigole.

10

a- en colére
b- pasque elle rale et aussi elle s’est
tapé les mains.

a- en colere
b- pasque elle rale

a- heureuse
a’-J+
b- pasque elle rigole.

a- en colere
b- pasque elle souffle beaucoup et puis
elle a ralé.

a- triste
b- pasqu’elle dit rien pasqu’elle a les
yeux tristes.
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N° de sujet : 3a Date passation 15/03/08
prénom ADULTE Lieu passation domicile
Date de naissance 08/85 Age passation 22 ans
Genre (H ou F) F

Niveau Education Etudes supérieures Bilinguisme : non

ordre, T4che 1 : Dénomination Tache 2 : Reformulation
5=
= &
§ %; L 12 | Elle a ouvert un cadeau. Elle ouvre un cadeau
_ROUY minutieusement.
s
L]
3 E 7 | Elle les pages d’un livre. | Elle s amuse.
a-7
=
(23
£ § ,| 9 |Ele le bras d’une poupée.| Elle un bébé en
<=+ plastique.
B
g"g 3 Ell bonb Elle s est fait plaisir
=2 ¢ la mangé| un bonbon. P .
=27
)
— :
—_ , . .
§ § o 4 Elle a ouvert un cadeau. Elle du papier cadeau.
RO Y
B
-]
= @ | Elle a ouvert un livre elle Elle s’est défoulée.
(5] .
227 deux ou trois pages.
£ § 10 | Elle a ouvert un cadeau. Elle ouvre un cadeau.
> g
=]
&37F
3 g Elle un bonbon pour se | Elle s’est calmée, elle essayait de
g % o destresser. se calmer en un bonbon, ¢
=R F¥5 de calmer son énervement.
o)
=
<9
EE 6 | Elle le bras de la poupée. | Elle passe le temps.
</ +
S
1 .
e ¥ |2 |Ele le bras d’une poupée.| Elle s est soulagée, pour pas redire
£ g défoulée.
</
Ze 8 | Elle les pages d’un livre. | Elle s est vengée.
23
3 5
on A r /] . .
§ -g . 11 un bonbon. Elle une friandise.
@ ¥
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ANNEXE 5§

VALIDATION DES VIDEOS d’ACTIONS sans
EXPRESSION ’EMOTION

1 Objectifs de la validation

Nous avons dans un premier temps souhaité tester a la fois la fonctionnalité et la lisibilité de
notre matériel vidéo, mais également la valeur hédonique, c’est-a-dire ’aspect agréable ou
désagréable du ressenti attribué aux actions.

Notre objectif était de voir si les quatre actions choisies pouvaient étre considérées comme
évocatrices d’émotions positives, ¢’est-a-dire de ressenti agréable, ou d’émotions négatives,
désagréables chez la personne réalisant 1’action. Notre hypothéses était que les actions
« récréatives » de type « manger un bonbon » ou « déballer un cadeau » pouvaient renvoyer a
un ressenti agréable, positif, méme en 1’absence d’émotions exprimées par la personne les
réalisant. A I’inverse, on présupposait un ressenti négatif, désagréable pour les actions de type
« destructrices » : « arracher le bras d’une poupée » ou « déchirer un livre ».

Nous avons donc demandé aux sujets d’indiquer, a partir d’un choix multiple composé de
trois réponses possibles, si la personne filmée ressent quelque chose d’agréable, de

désagréable, ou ni I’un ni ’autre lorsqu’elle réalise ’action.

2 Méthodologie

Nous avons présenté les vidéos 1, 4, 7 et 10 a 48 enfants et a 50 adultes.

Les 48 enfants étaient scolarisés dans des €coles primaires, en classe de CM1 et CE2, situées
en centre ville de Nantes. Les adultes étaient en grande majorité des étudiants en orthophonie
nantais. Nous leur avons demandé d’entourer sur une feuille, pour chaque film, si la personne
devait ressentir quelque chose « d’agréable », de « désagréable » ou de « ni agréable ni

désagréeable ».
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Feuille de réponse

3 9 -

Elle ressent plutot Elle ne ressent Elle ressent plutét
quelgue chose d'agréable ni quelgue chose dagréable quelque chose de désagréable
elle va bien ni quelgue chose de désagréable elle ne va pas bien

5 O »

Film 1 :

2 O] |s

Film 2 :

Film 3 : é Q %

Film 4 :
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3 Résultats

Il en est ressorti que les enfants attribuaient majoritairement, de fagon significative, un
ressenti désagréable pour les actions « déchirer un livre » et « arracher le bras d’une poupée »,
ainsi qu’un ressenti agréable pour les actions « ouvrir un cadeau », et « manger un bonbon ».
Par contre, chez les adultes, toutes les actions étaient trés majoritairement jugées « ni
agréables, ni désagréables ». De plus, la proportion minoritaire d’adultes cochait le plus
souvent le ressenti inverse a celui que nous présupposions dans nos hypothéses de départ :
c’est-a-dire qu’ils attribuaient un ressenti « agréable » aux actions « déchirer un livre » et
« arracher le bras d’une poupée », et un ressenti « désagréable » aux autres actions (Figures A

et B).

Validation action neutre chez les enfants

50

45 S—
40 —

35

30 M agréable
25 3 neutre
20 A [ désagréable
15 - I

10 - e

5 4 —

0 s—

MB AB DL oc
Figure A
Validation action neutre chez les adultes
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45
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35
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25 ﬁ % S % Kl neutre

20 \ \ \ ::: @ désagreable
1

13 "‘\Q \\\ ‘\

o | ot N \\\_P
o . , N NS N
MB AB DL ocC
Figure B

Figures A et B: comparaisons du nombre de réponses « agréable » , « désagréable » et «ni agréable, ni
désagréable » pour les actions [manger un bonbon] (MB), [arracher le bras d’une poupée] (AB), [déchirer un

livre] (DL) et [ouvrir un cadeau] (OC).
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4 Discussion
Ces résultats mettent en évidence le fait que, alors que les enfants se basent sur 1’action et
semblent y attribuer la valeur émotionnelle que nous présupposions, les adultes les

interpretent différemment. Nous en avons déduit plusieurs points.

e Chez les enfants :

Les actions « négatives », ou a valeur « destructrice », suscitent plus d’inférences négatives
sur le ressenti de la personne les réalisant. Elles semblent, aux yeux des enfants, empreintes
d’une connotation désagréable. Il se pourrait que leur jugement soit influencé par leur propre
expérience. Détruire un jouet ou un livre sont des actions inhabituelles, violentes qui relevent
de I'interdit. La valeur négative de ces actions I’emporte sur I’expression du visage.

D’autre part, les actions de « manger un bonbon » et « déballer un cadeau » constituent peut-
étre des actions plus habituelles pour les enfants. Ils pourraient étre donc moins influencé par
leur valeur « récréative » qu’ils ne ’avaient été par la valeur « destructrice » des deux autres
actions, et se fier plus a I’expression émotionnelle de la personne agissant pour juger de son
ressenti : I’absence d’émotion sur le visage de la personne en action les conduirait a attribuer
plus fréquemment un ressenti ni agréable ni désagréable. Ces actions semblent donc étre li¢e
plutot a un ressenti agréable, mais de maniére moins contrastée que les deux actions
précédentes.

Au total, les enfants s’appuient tout de méme beaucoup sur 1’action pour juger de I’émotion
d’une personne. Les actions sont donc liées a des représentations émotionnelles fortes chez

Cux.

e Chez les adultes

En ce qui concerne les adultes, ils semblent déduire de I’absence d’émotion exprimée par la
comédienne qu’elle n’éprouve ni quelque chose d’agréable, ni quelque chose de désagréable.
Le visage impassible de la comédienne constituerait donc une ressource significative forte

pour interpréter son ressenti, pour les adultes.

D’autre part, les actions proposées ne constituent peut-étre pas pour eux des actions

particuliérement intenses au niveau du plaisir ou du déplaisir qu’elles peuvent procurer, ou en
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tout cas cette connotation agréable ou désagréable est moins influente que la référence a la
personne, a I’émotion qu’elle affiche, et aux hypotheéses altérocentrées. De plus, lorsqu’ils
répondent de la manicre contraire a celle que nous attendions, et contraire a celle que les
enfants ont choisie, ils semblent faire des inférences complexes sur la psychologie de la
personne en action. Par exemple, pour les actions d’ouvrir un cadeau et de manger un bonbon,
ils font peut-étre I’hypothése que, la comédienne n’exprimant aucune émotion positive, elle
n’apprécie pas de manger ce bonbon ou d’ouvrir ce cadeau et peut en éprouver un ressenti
désagréable. Pour les actions de déchirer un livre et arracher le bras d’une poupée, il est
possible qu’ils considérent ’action comme une provocation, ou comme un moyen de se
défouler, la comédienne ne semblant pas affectée négativement tandis qu’elle effectue ces
actions. On soupconne donc 1’existence d’inférences d’intentions complexes a 1’action chez

les adultes.

e Limites

Les résultats de cette premiére étude nous permettent tout d’abord de valider la fonctionnalité
de notre matériel vidéo, car les actions et I’expression de la personne les réalisant semblent

influencer les réponses des participants, ce qui montre qu’elles sont lisibles.

Ces résultats doivent étre cependant nuancés. En effet, notre échantillonnage comporte un
biais de sélection. D’une part, les enfants provenaient tous d’école du centre ville : on peut
supposer que dans un milieu social moins favorisé, ou plus favorisé, certaines actions auraient
pu ne pas étre interprétées de la méme maniere, selon la sensibilité des enfants au fait de
recevoir des cadeaux, des bonbons, ou aux actes de violence ou de destruction, par exemple.
D’autre part les adultes provenaient tous de 1’école d’orthophonie, ce qui a pu porter leur
regard d’une facon plus sensible peut-étre que ne I'aurait été celui d’autres adultes sur les
indices non-verbaux du ressenti de la personne en action.

D’autre part, il a pu y avoir un effet de groupe sur les réponses, les vidéos d’action suscitant
de nombreuses réactions spontanées de surprise ou des commentaires de la part des

participants.
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GLOSSAIRE

e Action : (définition p. 50-51, paragraphe 3.2.1)
e Autisme : (définition p.15-16, paragraphe 1.1.2)

e Communication : désigne la capacité des individus a échanger entre eux des messages
verbaux ou non verbaux. Un trouble de la communication renvoie donc a une difficulté a
employer le code linguistique verbal, gestuel ou prosodique d’une maniere optimale pour
échanger avec autrui.

* Concept : (définition p. 25 a 27, paragraphe 2.2.2.2)
¢ Emotion : (définition p. 61-62, paragraphe 4.1.1)

¢ Intention, Intentionnalité : I’intention est 1’objectif que 1’individu se fixe mentalement
pour une action qu’il réalise. L’intentionnalité renvoie de facon plus large a la capacité a agir
intentionnellement.

e Langage : c’est la fonction d’expression de la pensée et de communication entre les
hommes. On désigne par trouble du langage, par opposition avec trouble de la communication
ou trouble pragmatique, des difficultés au niveau de I’expression ou de la compréhension des
messages verbaux. Ces difficultés peuvent concerner le niveau du mot ou celui de la phrase.

* Lexique : (définition p.19, paragraphe 2.1.1)

* Métacognitive (compétence) : adjectif qui renvoie a la capacité d’avoir une réflexion sur la
cognition, c’est-a-dire a analyser ses propres pensées ou les pensées d’autrui. La théorie de
I’esprit décrit la compétence métacognitive.

* Pragmatique : c’est la discipline qui étudie 1’utilisation du langage en contexte. Un trouble
pragmatique peut renvoyer a une difficulté a accomplir des intentions par le biais du langage
ou a décrypter les intentions de son interlocuteur, a utiliser 1’implicite, a reconnaitre et
prendre en compte le point de vue d’autrui ou les ¢léments du contexte pour transmettre ou
interpréter des messages. Les troubles pragmatiques concernent la dimension de I’énoncé ou
du discours.

¢ Sémantique : c’est I’¢tude du sens des unités linguistiques, comme le mot, la phrase ou
méme 1’énoncé. Les compétences lexicales et sémantiques d’un individu concernent sa
capacité a produire et interpréter des significations a travers 1’utilisation du systeme de signes
linguistiques.

* Théorie de I’esprit : (définition p.38, paragraphe 2.4.1.1)
* Verbe d’action : grammaticalement, un verbe d’action se définit par opposition au verbe
d’état (Etre, paraitre, rester, sembler, demeurer, avoir 1’air). Dans ce mémoire nous désignons

surtout par ce terme des verbes renvoyant a des actions réalisées par une personne sur des
objets, aboutissant a un changement de leur €tat : manger, déchirer, arracher, déballer.
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ERRATA

- p.13 (2° paragraphe) : « Les émotions nous permettront »
- p.20 (3° paragraphe) : la référence est Frith, 1989 et non 1991.

- p-24 (2.2.1), ajout d’un_exemple: Par exemple, le signifiant /chat /, mot produit a I’oral ou a 1’écrit,
désigne dans la réalité 1’animal CHAT, et le signifi¢ unissant ces deux éléments correspond a I’idée de « chat ».

- p-29 (1* paragraphe), ajout d’un exemple : A travers des expériences basées sur le principe de la
succion non nutritive, on a pu mettre en évidence, par exemple, que des bébés de quelques mois peuvent étre
sensibles au contraste entre deux mots phonologiquement différents (de Boysson-Bardies, 2005).

- p.33 (fin du 1* paragraphe) : « Les personnes avec autisme reproduisent ce dont elles se rappellent. »
- p-33 (avant-dernier paragraphe) : la référence est Jordan et Powell (1997, p.7) et non Lemay.
- p.37 (ligne 1) : Au lieu de « catégorisation perceptive », lire « catégorisation des stimuli percgus ».

- p.37 (2.4.1) ajout : Comme Bassano le fait & propos de tout enfant, nous nous demandons comment
I’enfant avec autisme parvient, avec ses capacités propres, a accéder [...]

- p.42 (1" paragraphe) : Au lieu de «mais chez ces derniers », lire « mais chez les personnes avec
autisme »

- p-43 (titre du 2.4.2.2) : « ... difficultés dans la production ... »

- p.78 (5.2) : fausses croyances de premier degré, dans lesquelles.

- p.79 (1°" paragraphe) : « I’intentionnalité qu’ils prétent »

(2° paragraphe) Au lieu de «I’évocation d’un niveau plus élaboré de relations entre les figures », lire
«’évocation d’un niveau plus ¢élaboré de relations entre des personnes et/ou d’états mentaux de ces
personnes ». (3° paragraphe, derniére ligne) : « détachées »

- p-83(6.2.2) : Au lieu de « reliront », lire « relieront ».

- p.84 : approximations sémantiques : ¢’est-a-dire des verbes utilisés dans un sens plus large ou dans un
sens différent que celui qui leur est d’ordinaire associé.

- p.94 (1.3.2.1) : Au lieu de « reformulations », lire « reformulation »

- p.112 (1" paragraphe) : « trés averti des phénoménes émotionnels »

- p-122 : « Les investigations [...] dans lesquelles »

- p-141, 144 et 146 : Au lieu de « tache 2 : reformulation », lire « tiche 3 : reformulation »
-p- 149 : « ... et un ressenti agréable ou neutre pour ’action de « manger un bonbon » ».

- Bibliographie : Jordan, R., Powell, S. (1997). Les enfants autistes : les comprendre, les intégrer a I’école.
Paris : Masson. (ajout dans la section « ouvrages »).

Rizzolatti, G, Craighero, L. (2005). Mirror neuron: a neurological approach to empathy. In J.P. Chengeux, A.R.

Damasio, W. Singer, Y. Christen, (Eds). Neurobiology of Human Values. (ajout dans la section «chapitres
d’ouvrages »).
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RESUME :

Ce mémoire concerne les compétences lexicales et sémantiques
dans I’autisme. L’étude menée vise a mettre en évidence I’impact
des difficultés métacognitives présentes dans 1’autisme sur la prise
en compte des intentions liées aux actions, et sur la dénomination
d’actions.

Le matériel expérimental se compose de vidéos qui mettent en
scéne une jeune femme effectuant des actions tout en exprimant
ou non des émotions. Les variations d’émotions étaient utilisées
pour suggérer des variations d’intentions dans 1’action.

Ce protocole a éte présenté a onze enfants avec autisme, ainsi qu’a
onze enfants et neuf adultes au développement typique.

Les résultats montrent des différences entre les groupes dans
I’importance accordée a I’action comme indice de 1’émotion, et
dans [Dattribution d’intention, et dégagent des tendances
concernant le lexique des verbes d’action et la mention de
I’émotion dans la dénomination de [D’action. Ils permettent
d’envisager les actions comme un outil de travail du lexique et de
la théorie de [ID’esprit dans le cadre de la rééducation
orthophonique.

MOTS-CLEFS :

-Autisme

-Compétences lexicales et sémantiques
=Dénomination d’actions

-Attribution d’intentions

-Emotions
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