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1.​ INTRODUCTION  

La théorie de l’esprit (Theory of Mind en anglais, abrégée en ToM) est la capacité cognitive 

qui permet d’attribuer des états mentaux tels que des pensées, des croyances, des 

intentions et des émotions à soi-même et à autrui (Baron-Cohen et al., 1985). Avoir de 

bonnes compétences en théorie de l’esprit implique d’être capable de réfléchir au contenu 

de son propre esprit ainsi qu’à celui des autres (Baron-Cohen, 2000). 

Le trouble du spectre de l’autisme (TSA) est un trouble neurodéveloppemental se 

caractérisant par des difficultés de communication et d’interaction sociale, ainsi que par des 

intérêts restreints, se manifestant dès la petite enfance (American Psychiatric Association, 

2013). Chez les enfants présentant un TSA, le développement de la ToM est souvent 

atypique, entraînant des difficultés dans l’interprétation des états mentaux de soi et d’autrui 

(Happé, 1995). Ce déficit constitue un marqueur cognitif spécifique du TSA, indépendant du 

niveau intellectuel général : il persiste même chez des enfants TSA aux capacités cognitives 

proches de la moyenne, alors que des enfants présentant une déficience intellectuelle plus 

sévère réussissent, eux, les tâches de fausse croyance (Baron-Cohen et al., 1985). Les 

précurseurs de cette compétence, tels que l’attention conjointe ou le partage émotionnel, 

peuvent présenter des particularités dès les premières années de vie, ce qui rend une 

identification et un accompagnement précoces essentiels pour soutenir le développement 

des compétences sociales de l’enfant (Baron-Cohen, 2000).  

Ce déficit ne doit toutefois pas être appréhendé de manière isolée : la théorie de l’esprit 

entretient des liens étroits avec d’autres processus cognitifs, notamment les fonctions 

exécutives et les compétences langagières, au point que son acquisition pourrait constituer 

un prérequis au développement de ces dernières (André & Maintenant, 2024). Elle n’en 

demeure pas moins un véritable moteur des compétences sociales, aidant l’enfant à décoder 

les intentions d’autrui et favorisant ainsi la coopération, la réussite relationnelle et le 

bien-être émotionnel au quotidien (Slaughter et al., 2015). 

Dans le développement de la théorie de l’esprit, l’entourage joue un rôle déterminant : les 

parents et les enseignants agissent comme des moteurs du développement socio-cognitif 

(Rosello et al., 2020). Par leur expertise relationnelle, les enseignants occupent une place 
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particulièrement centrale, devenant des médiateurs capables de traduire des interactions 

sociales complexes en opportunités d’apprentissage et de régulation émotionnelle 

(Szczypiński et al., 2024). Or, un manque de connaissances sur le TSA chez les enseignants 

entretient des idées reçues qui peuvent les conduire à interpréter ces comportements de 

manière erronée et à y répondre de façon inadaptée (Gómez-Marí et al., 2021). Dans ce 

cadre, la théorie de l’esprit pourrait constituer un levier de compréhension plus spécifique, 

permettant aux enseignants d’affiner cette interprétation au-delà des connaissances 

générales sur le trouble.  

Dans ce contexte, ce mémoire vise à concevoir une plaquette informative sur la théorie de 

l’esprit et à évaluer son effet sur la manière dont les enseignants interprètent les 

comportements d’élèves présentant un TSA et y répondent sur le plan éducatif. L’idée 

centrale est de leur fournir un matériel qui permette de mieux décoder certains 

comportements d’élèves. L’objectif est de passer d’une lecture centrée sur le comportement 

en surface à une compréhension des intentions et des processus cognitifs à l’œuvre. 

La question de recherche est donc la suivante : “La lecture d’une plaquette informative sur 

la théorie de l’esprit modifie-t-elle les attributions causales et les réponses éducatives des 

enseignants face à certains comportements d’enfants présentant un trouble du spectre de 

l’autisme susceptibles de relever de difficultés de théorie de l’esprit ?” 

 

2.​ REVUE DE LA LITTÉRATURE 

2.1. Le trouble du spectre de l’autisme  

2.1.1. Prévalence  

Selon les données actuelles, la prévalence du TSA est estimée à 1 personne sur 100 dans le 

monde (Organisation mondiale de la Santé, 2023). Cette hausse observée au cours des 

dernières décennies reflète principalement une meilleure sensibilisation de la communauté 

et des systèmes de santé et d’éducation, un élargissement des critères diagnostiques ainsi 
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qu’une détection accrue des formes plus légères du trouble, plutôt qu’une augmentation 

réelle de sa prévalence (Zeidan et al., 2022).  

Selon le DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013), le ratio filles-garçons est d’environ 

4 garçons affectés pour 1 fille. Ce ratio reste toutefois très variable d’une étude à l’autre 

(Loomes et al., 2017 ; Zeidan et al., 2022). En effet, si le sexe masculin constitue un facteur 

de risque bien établi, l’ampleur réelle de cet écart demeure incertaine, deux hypothèses 

concurrentes étant avancées : un effet biologique protecteur chez les filles, et des biais de 

détection liés à des outils diagnostiques historiquement pensés pour des profils masculins 

(Loomes et al., 2017).  

2.1.2. Définition  

Selon Lai et ses collaborateurs (2013), la notion d’autisme a été introduite par deux cliniciens 

dans les années 1940 : les rapports de Leo Kanner (1943) et Hans Asperger (1944) sont ainsi 

considérés comme les travaux fondateurs décrivant les premières manifestations de solitude 

sociale et de particularités comportementales. Toutefois, cette vision initiale a été 

profondément transformée par les travaux de Lorna Wing et Judith Gould (1979) qui, en 

introduisant la notion de “spectre”, ont démontré que les traits autistiques s’inscrivent en 

réalité sur un continuum, marquant ainsi le passage d’une définition clinique restreinte à 

une approche dimensionnelle plus inclusive. Le DSM-5 (American Psychiatric Association, 

2013) a officialisé cette évolution en adoptant l’appellation unique “trouble du spectre de 

l’autisme” (TSA) pour regrouper les sous-types auparavant distincts (syndrome d’Asperger, 

autisme de Kanner, troubles envahissants du développement). Cette nomenclature permet 

une meilleure reconnaissance et une meilleure prise en compte des différences individuelles 

au sein de la population autistique. Depuis, le terme “trouble du spectre de l’autisme” est 

devenu l’expression standard pour décrire les variations de l’autisme (American Psychiatric 

Association, 2013).  

Sur le plan clinique, le TSA est défini comme un trouble neurodéveloppemental hétérogène, 

caractérisé par des difficultés précoces et persistantes dans la communication et les 

interactions sociales, ainsi que par la présence d’intérêts restreints et de comportements 

répétitifs (Lai et al., 2013).  
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2.1.3. Diagnostic 

Le diagnostic du TSA requiert idéalement une approche pluridisciplinaire et coordonnée 

pour évaluer l’hétérogénéité des besoins de l’individu, allant des compétences cognitives et 

langagières aux dimensions sensorielles et génétiques (Lord et al., 2018). Cette évaluation 

s’appuie sur des critères diagnostiques standardisés.  

Selon le DSM-5, le diagnostic du TSA repose sur une dyade de symptômes autistiques se 

manifestant généralement précocement. Les caractéristiques essentielles du TSA sont “des 

déficits persistants de la communication sociale réciproque et des interactions sociales” 

(critère A) et “un mode restreint et répétitif des comportements, des intérêts et des activités” 

(critère B) (American Psychiatric Association, 2013, p. 59). Le critère A se manifeste 

notamment par des déficits au niveau de la réciprocité sociale ou émotionnelle, des 

comportements de communication non-verbaux, ainsi que du maintien et de la 

compréhension des relations. Le critère B se manifeste par le caractère stéréotypé ou 

répétitif des mouvements, une intolérance au changement, des intérêts restreints, ou 

encore une hyper ou hyporéactivité aux stimulations sensorielles. Il existe différents niveaux 

de sévérité du trouble du spectre de l’autisme : “niveau 3 : nécessitant une aide très 

importante”, “niveau 2 : nécessitant une aide importante” et “niveau 1 : nécessitant de 

l’aide” (American Psychiatric Association, 2013, p. 58).  

Avant de poser un diagnostic de TSA, il est primordial d’écarter d’autres troubles 

susceptibles de présenter un tableau clinique proche. Le DSM-5 identifie ainsi plusieurs 

diagnostics différentiels : le syndrome de Rett, le mutisme sélectif, les troubles du langage et 

le trouble de la communication sociale (pragmatique), le trouble du développement 

intellectuel sans TSA, le trouble des mouvements stéréotypés, le trouble du déficit de 

l’attention avec ou sans hyperactivité (TDAH), ainsi que la schizophrénie (American 

Psychiatric Association, 2013, pp. 65-66).  

Au niveau de la comorbidité, les diagnostics psychiatriques cooccurrents constituent la règle 

plutôt que l’exception dans la population atteinte de TSA (Lai et al., 2019). Le DSM-5 

souligne ainsi que “le trouble du spectre de l’autisme est souvent associé à un déficit 

intellectuel et à des troubles structurels du langage” (American Psychiatric Association, 2013, 
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p. 66). Chez l’enfant et l’adolescent, les comorbidités les plus fréquentes sont le TDAH (26,2 

%), le trouble du développement intellectuel (22,9 %), les troubles du sommeil (19,7 %) et 

les troubles anxieux (11,1 %) (Mutluer et al., 2022). Ces prévalences varient toutefois avec 

l’âge : les troubles anxieux et dépressifs augmentent à l’adolescence, tandis que les troubles 

du sommeil sont plus fréquents chez les plus jeunes (Mutluer et al., 2022). Elles varient 

également selon le mode de recrutement, les échantillons cliniques tendant à surestimer la 

fréquence des troubles associés par rapport aux données issues de la population générale 

(Lai et al., 2019 ; Mutluer et al., 2022).  

Au-delà des critères diagnostiques, le TSA se caractérise également par des profils 

neurocognitifs atypiques, sous-tendus par un développement neural particulier au niveau 

des systèmes (Lai et al., 2013). Ceux-ci touchent la cognition sociale, les fonctions exécutives 

(flexibilité cognitive, planification, contrôle inhibiteur et mémoire de travail) ainsi que le 

traitement de l’information, cette dernière particularité se traduisant notamment par une 

attention marquée aux détails au détriment du contexte global et par une réactivité 

sensorielle idiosyncrasique. Les difficultés de théorie de l’esprit occupent toutefois une place 

centrale parmi ces particularités, étant considérées comme le cœur des déficits de 

communication sociale observés dans le trouble (Lai et al., 2013). C’est cette dimension qui 

fait l’objet de la section suivante.  

2.2. La théorie de l’esprit  

Le concept de “théorie de l’esprit” peut être défini de différentes manières selon les 

contextes. Bien que ce terme soit couramment utilisé dans la littérature, d’autres termes tels 

que “compréhension des états mentaux”, “perception des intentions”, “mentalisation” 

peuvent également être employés pour exprimer ce même concept (Baron-Cohen, 2000). 

Cette variété terminologique reflète la complexité de la théorie de l’esprit.  

La théorie de l’esprit désigne la capacité à attribuer des états mentaux tels que des 

croyances, des intentions, et des désirs à soi-même et aux autres (Premack & Woodruff, 

1978). On distingue plusieurs niveaux de la théorie de l’esprit faisant référence à des degrés 

différents de compétence dans la compréhension des états mentaux (Bianco & Castelli, 

2023).  
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La théorie de l’esprit de premier ordre désigne la capacité à inférer l’état mental d’une 

seule personne (ex : je pense que Paul veut aller au cinéma). L’enfant doit alors être 

capable d’inférer ce qu’une personne peut penser ou ressentir à partir de ses propres 

observations et de ses interactions avec celle-ci (Bianco & Castelli, 2023). Cette 

compétence se développe généralement vers l’âge de quatre ans (Hollebrandse et al., 

2012).  

La théorie de l’esprit de second ordre implique quant à elle la capacité de considérer 

les états mentaux enchâssés, c’est-à-dire de se représenter la croyance d’une personne 

à propos de la croyance d’une autre (ex : je pense que Zoé pense que Paul veut partir) 

(Bianco & Castelli, 2023 ; Peloquin et al., 2023). Ce degré de raisonnement supérieur 

est acquis plus tardivement que le premier ordre, généralement vers sept à huit ans 

(Hollebrandse et al., 2012).  

2.2.1. Théorie de l’esprit cognitive et affective 

Si la distinction entre premier et second ordre porte sur la complexité du raisonnement 

mobilisé, une autre distinction concerne la nature même de l’état mental attribué. Brothers 

et Ring (1992) ont ainsi proposé de différencier deux aspects de la théorie de l’esprit : un 

aspect “froid”, de nature cognitive, et un aspect “chaud”, de nature affective. Cette 

séparation tient à la nature de l’état mental concerné : la compréhension des croyances et 

des connaissances d’autrui repose sur des processus distincts de ceux mobilisés pour 

comprendre ses émotions et ses intentions à notre égard (Brothers & Ring, 1992). 

La théorie de l’esprit cognitive renvoie à la capacité de comprendre et d’attribuer des 

croyances, des connaissances, des pensées et des intentions à soi-même et à autrui 

(Brothers & Ring, 1992). Elle permet de prédire et d’expliquer le comportement d’une 

personne en fonction de ses états mentaux, par exemple de comprendre qu’une 

personne peut penser qu’un restaurant est ouvert alors qu’il est fermé (Flavell, 2004). 

La théorie de l’esprit affective concerne quant à elle la capacité de comprendre et 

d’attribuer des émotions et des ressentis à autrui (Brothers & Ring, 1992). Elle joue un 

rôle essentiel dans l’empathie et les interactions sociales, par exemple lorsqu’il s’agit 
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de reconnaître qu’une personne est heureuse parce qu’elle a obtenu ce qu’elle 

souhaitait (Flavell, 2004). 

Ces deux dimensions sont l’une et l’autre mobilisées dans l’interprétation des 

comportements en classe : identifier ce qu’un élève sait, croit ou a compris d’une consigne 

relève de la théorie de l’esprit cognitive, tandis qu’anticiper ses réactions émotionnelles face 

à une situation relève de la théorie de l’esprit affective. 

2.2.2. Théorie de l’esprit implicite et explicite 

Une troisième distinction, davantage centrée sur les processus en jeu, oppose la théorie de 

l’esprit implicite à la théorie de l’esprit explicite. Clements et Perner (1994) ont été les 

premiers à mettre en évidence une dissociation entre ces deux niveaux : dès l’âge de deux 

ans et onze mois, les enfants anticipaient correctement du regard l’action d’un personnage 

détenant une fausse croyance, alors qu’ils répondaient de façon erronée à la même question 

posée verbalement. Ces résultats suggèrent que la compréhension des états mentaux 

d’autrui peut se manifester dans le comportement avant de pouvoir être verbalisée, et 

qu’elle ne repose donc pas sur une capacité unique (Clements & Perner, 1994).  

Pour rendre compte de cette dissociation, Apperly et Butterfill (2009) ont proposé 

l’existence de deux systèmes partiellement indépendants : un système rapide et 

automatique (système 1) et un système lent et délibératif (système 2).  

Le premier désigne une sensibilité précoce, intuitive et automatique aux états 

mentaux (Apperly & Butterfill, 2009). Ce système permet d’anticiper spontanément le 

comportement d’autrui en temps réel, sans effort délibératif, via des mécanismes 

souvent captés par des mesures oculométriques (Schuwerk et al., 2014). 

Le second, quant à lui, correspond à une capacité analytique et réflexive (Apperly & 

Butterfill, 2009). Il mobilise des ressources attentionnelles et langagières pour 

raisonner consciemment sur les croyances et intentions d’autrui, permettant de 

justifier ou prédire des actions dans des contextes complexes (Apperly & Butterfill, 

2009). 
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L’intérêt de cette distinction tient à ce que ces deux systèmes peuvent être atteints de 

manière inégale (Schuwerk et al., 2016). Ils ne s’évaluent d’ailleurs pas de la même façon : 

les tâches explicites reposent sur une question posée verbalement, tandis que les tâches 

implicites mesurent, par oculométrie, le regard anticipateur du participant, sans qu’aucune 

consigne ne porte sur les états mentaux (Schuwerk et al., 2014). Ils ne dépendent pas non 

plus des mêmes ressources cognitives : les performances aux tâches implicites ne sont pas 

corrélées aux fonctions exécutives, contrairement à celles obtenues aux tâches explicites, de 

sorte qu’une personne peut réussir une tâche explicite de théorie de l’esprit tout en peinant 

à mobiliser spontanément cette compréhension (Schuwerk et al., 2016). Cette dissociation 

est particulièrement pertinente en contexte scolaire, où les interactions se déroulent en 

temps réel et laissent peu de place au raisonnement délibéré. 

2.2.3. Développement de la théorie de l’esprit  

Le développement de la théorie de l’esprit s’étend sur une longue période : ses prémices 

apparaissent dès la première année de vie et sa maturation se poursuit bien au-delà des 

années préscolaires (Flavell, 2004). 

Les premières manifestations précèdent largement la capacité à raisonner explicitement sur 

les états mentaux (Clements & Perner, 1994). Dès la fin de la première année, les 

nourrissons comprennent que le comportement humain est dirigé vers des buts, suivent le 

regard d’autrui et utilisent le référencement social ; vers dix-huit mois, ils saisissent qu’une 

autre personne peut avoir des désirs différents des leurs (Flavell, 2004). Cette sensibilité 

précoce concerne également les fausses croyances : dès deux ans et onze mois, les enfants 

anticipent du regard l’action d’un personnage détenant une croyance erronée, bien avant de 

pouvoir répondre correctement à la question posée verbalement (Clements & Perner, 1994). 

Les années préscolaires sont marquées par une transition majeure dans la compréhension 

des états mentaux (Flavell, 2004). La réussite aux tâches de fausse croyance progresse 

nettement entre trois et cinq ans (Wellman et al., 2001), les enfants y répondant 

correctement à partir de quatre ans (Wellman et al., 2001 ; Wimmer & Perner, 1983). Cette 

évolution constitue un changement conceptuel : l’enfant cesse de concevoir l’esprit comme 
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directement lié à la réalité physique pour comprendre qu’autrui agit en fonction de ses 

représentations internes, même erronées (Wellman et al., 2001).  

Ces acquisitions suivent par ailleurs un ordre stable, la réussite à une étape complexe 

impliquant presque toujours la maîtrise des étapes plus simples qui la précèdent (Wellman 

& Liu, 2004). L’enfant comprend ainsi la subjectivité des désirs avant celle des croyances, 

puis qu’une croyance peut être fausse, et enfin qu’une émotion affichée peut différer de 

celle réellement ressentie (Wellman & Liu, 2004). La méta-analyse de Yu et Wellman (2024) 

confirme cette séquence dans différents contextes culturels, la compréhension des désirs 

divergents étant acquise vers trois ans et cinq mois en moyenne, et la distinction entre 

émotion ressentie et émotion affichée vers cinq ans et quatre mois.  

Le développement se poursuit toutefois au-delà : le raisonnement de second ordre n’est 

maîtrisé que vers sept à huit ans (Hollebrandse et al., 2012). C’est également après la 

période préscolaire que l’enfant devient capable de concevoir l’esprit comme un processeur 

actif, interprétant différemment un même événement selon les attentes de la personne 

(Flavell, 2004).  

Cette trajectoire décrit toutefois un développement typique. Chez les enfants présentant un 

TSA, l’acquisition de ces compétences suit un cours différent, les difficultés de théorie de 

l’esprit étant considérées comme centrales dans ce trouble (Lai et al., 2013).  

2.2.4. Déficit de la théorie de l’esprit chez les enfants TSA  

L’existence d’un déficit de théorie de l’esprit dans le TSA a été établie par Baron-Cohen et ses 

collaborateurs (1985) : seuls 20% des enfants TSA réussissaient une tâche de fausse croyance 

de premier ordre, contre 86% des enfants présentant une trisomie 21 dont le niveau 

intellectuel était pourtant inférieur. Ce déficit ne découlerait donc pas d’un trouble du 

développement intellectuel global, mais constituerait une difficulté spécifique à la théorie 

de l’esprit (Baron-Cohen et al., 1985). 

Cette difficulté au niveau de la théorie de l’esprit correspondrait davantage à un retard 

développemental spécifique qu’à une absence de compétence (Baron-Cohen, 1989). Des 
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enfants TSA parviennent en effet à acquérir la théorie de l’esprit de premier ordre, mais à un 

âge mental bien plus avancé que les enfants tout-venants, et échouent encore, à ce stade, 

aux tâches de second ordre que des enfants d’âge mental inférieur réussissent : les étapes 

du développement typique sont donc franchies, mais avec un décalage important 

(Baron-Cohen, 1989).  

Lorsque ces tâches de fausse croyance sont réussies, elles ne reposent pas nécessairement 

sur les mêmes processus que chez les enfants au développement typique (Happé, 1995). 

Chez les personnes TSA, la réussite dépend étroitement du niveau verbal, et selon des seuils 

bien supérieurs : un âge mental verbal de neuf ans et deux mois y est nécessaire pour 

atteindre une probabilité de réussite de 50 %, contre quatre ans dans le développement 

typique (Happé, 1995). Ces réussites reposeraient sur une médiation verbale, c’est-à-dire 

une déduction consciente des états mentaux plutôt que sur une intuition sociale (Happé, 

1995). Le langage fournit en effet un outil précieux pour ce raisonnement. Une phrase 

comme “il pense que les bonbons sont dans la boîte” peut être vraie dans son ensemble 

même si les bonbons ne s’y trouvent pas : cette structure grammaticale offre ainsi un moyen 

de se représenter une croyance fausse tout en sachant ce qu’il en est réellement (De Villiers, 

2007). Les enfants TSA semblent s’appuyer sur cette ressource langagière pour compenser 

leurs difficultés (André & Maintenant, 2024). 

Cette compensation ne restaure toutefois pas une compréhension spontanée : chez les 

enfants TSA, la réussite aux épreuves explicites de théorie de l’esprit s’accompagne d’un 

déficit persistant de théorie de l’esprit implicite, indépendamment du niveau intellectuel et 

des fonctions exécutives (Schuwerk et al., 2016).  

Concrètement, ces difficultés prennent plusieurs formes. L’enfant peut peiner à comprendre 

qu’autrui ne dispose pas des mêmes informations que lui et puisse agir sur la base d’une 

représentation erronée de la situation (Baron-Cohen et al., 1985). Il peut également 

éprouver des difficultés à se représenter des états mentaux enchâssés, c’est-à-dire ce qu’une 

personne pense des pensées d’une autre, ce qui limite la compréhension des situations 

impliquant plusieurs points de vue (Baron-Cohen, 1989). S’ajoutent des difficultés à saisir 

qu’une information peut être transmise dans une intention de tromperie (Peterson et al., 
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2015), ainsi qu’à distinguer l’émotion réellement ressentie par autrui de celle qu’il laisse 

paraître (Wellman & Liu, 2004).  

Ces difficultés ont des répercussions importantes sur la vie sociale de l’enfant. Peterson et 

ses collaborateurs (2015) relèvent ainsi que rejoindre un groupe de pairs déjà constitué, 

coopérer ou maintenir l’harmonie au sein d’un groupe devient plus compliqué, et que les 

situations reposant sur une interprétation dépassant le sens littéral, comme l’ironie ou le 

sarcasme, sont difficiles à décoder. Ces auteurs soulignent également une plus grande 

vulnérabilité face aux taquineries et aux intentions de tromperie. À plus long terme, ces 

obstacles se traduisent par des amitiés réciproques plus rares et un sentiment de solitude 

accru. S’installe alors un cercle vicieux : des compétences limitées restreignent l’accès aux 

interactions sociales riches, lesquelles sont précisément ce qui permettrait à ces 

compétences de progresser (Peterson et al., 2015).  

Le déficit de théorie de l’esprit dans le TSA ne correspond donc ni à une absence globale de 

compétence, ni à une atteinte uniforme (Baron-Cohen, 1989 ; Happé, 1995). Il se caractérise 

par un profil hétérogène, dans lequel une compréhension explicite peut être acquise, mais 

par des voies plus lentes et plus exigeantes, reposant sur un raisonnement conscient et un 

niveau verbal élevé plutôt que sur une compréhension intuitive (Happé, 1995 ; De Villiers, 

2007 ; André & Maintenant, 2024), alors que sa mobilisation spontanée reste durablement 

difficile (Schuwerk et al., 2016). 

2.3. L’interprétation par les enseignants des comportements liés aux difficultés de 

théorie de l’esprit 

Les difficultés de théorie de l’esprit décrites précédemment se traduisent, en classe, par des 

comportements que l’enseignant doit interpréter. Or, cette interprétation n’est jamais neutre 

: elle est orientée par des biais dont l’enseignant n’a pas nécessairement conscience 

(Ottenheym-Vliegen et al., 2023), et suppose de reconnaître que l’incompréhension est 

réciproque plutôt qu’imputable au seul élève (Milton, 2012). Elle dépend également des 

connaissances dont il dispose sur le TSA (Gómez-Marí et al., 2021) et, plus spécifiquement, 

sur la théorie de l’esprit (Ottenheym-Vliegen et al., 2023).  
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2.3.1. Les biais d’attribution causale  

Comprendre un comportement suppose de lui attribuer une cause : ce processus, appelé 

attribution causale, désigne le mécanisme par lequel un individu relie un comportement 

observé à une origine qui l’explique (Heider, 1944). En classe, l’enseignant y recourt 

constamment : face à un élève qui ne réagit pas à une consigne ou paraît en décalage, il 

formule spontanément une hypothèse sur ce qui motive cette conduite (Mavropoulou & 

Padeliadu, 2002). 

Les causes attribuées à un comportement se distinguent selon trois dimensions : leur 

caractère interne ou externe à l’individu, leur stabilité dans le temps, et le degré de contrôle 

que la personne exerce sur elles (Weiner, 1985). Cette dernière dimension est déterminante 

pour la réaction de l’observateur : un comportement attribué à une cause jugée contrôlable 

suscite de la colère, tandis qu’une cause perçue comme incontrôlable suscite de la 

compassion et une plus grande disposition à aider (Weiner, 1985).  

Or, l’attribution d’une cause à un comportement n’est pas un processus neutre : il existe une 

tendance générale à attribuer un comportement à la personne elle-même, en sous-estimant 

le poids des facteurs situationnels et environnementaux (Heider, 1944). Chez les 

enseignants, face aux comportements perturbateurs, la personnalité de l’élève ou son 

environnement familial sont majoritairement incriminés, moins de 1 % d’entre eux évoquant 

leur propre gestion de classe (Wang & Hall, 2018). Les facteurs proprement scolaires comme 

l’attitude de l’enseignant, la taille du groupe ou les exigences de la classe sont généralement 

écartés (Mavropoulou & Padeliadu, 2002). 

Ces attributions orientent ensuite les pratiques : un échec attribué à un manque d’effort 

suscite de la colère et des réponses punitives, alors qu’un échec attribué à un manque de 

capacité suscite de la sympathie et une aide accrue (Wang & Hall, 2018). Les croyances de 

l’enseignant se transmettent en outre à l’élève par le langage corporel et les retours qu’il lui 

adresse, jusqu’à influencer sa motivation et ses performances (Wang & Hall, 2018). 

Ce lien entre contrôlabilité perçue et conduite de l’enseignant s’observe également auprès 

d’élèves TSA. Les éducateurs perçoivent comme davantage maîtres de leurs comportements 

les élèves dont les capacités cognitives sont les plus élevées et les symptômes les moins 
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marqués, et emploient spontanément plus de stratégies favorisant l’engagement conjoint 

avec ceux qu’ils jugent capables de contrôler leur comportement (Panganiban & Kasari, 

2023). Le jugement porté sur l’origine du comportement modifie donc concrètement la 

manière dont l’enseignant interagit avec l’élève. 

Ces différentes interprétations ont en commun de situer l’origine de la difficulté chez l’élève. 

Le problème de la double empathie invite à considérer que l’incompréhension pourrait être 

réciproque.  

2.3.2. Le problème de la double empathie  

Milton (2012) critique la manière dont le TSA est habituellement défini, c’est-à-dire par une 

série de déficits, ce qui revient à le présenter comme un écart par rapport à un 

développement considéré comme normal. Dans cette logique, l’accompagnement éducatif 

tend à devenir un travail de correction visant à rendre l’enfant conforme à la norme 

dominante (Milton, 2012). Le problème de la double empathie propose au contraire de 

situer la difficulté non pas dans l’individu, mais dans la rencontre entre deux personnes dont 

les manières de percevoir et d’interpréter le monde diffèrent (Milton, 2012). 

Ce problème est qualifié de double parce qu’il est vécu par les deux parties : si une personne 

TSA peine à saisir les intentions d’une personne non TSA, l’inverse est tout aussi vrai (Milton, 

2012). Milton (2012) souligne néanmoins une asymétrie importante : pour la personne non 

TSA, cette rupture de compréhension reste inhabituelle, alors qu’elle constitue une 

expérience quotidienne pour la personne TSA. Cette dernière apprend d’ailleurs souvent, 

par nécessité d’adaptation, à décoder les codes sociaux et les modes de communication 

majoritaires, alors que la personne non TSA n’a généralement aucune obligation équivalente 

de comprendre le fonctionnement autistique (Milton, 2012). 

Cette asymétrie a une conséquence directe sur l’interprétation des comportements : 

lorsqu’une interaction échoue, celui qui se considère comme conforme à la norme tend à en 

localiser la cause chez l’autre, attribuant l’échec à un déficit social de la personne TSA plutôt 

qu’à sa propre part de responsabilité dans le malentendu (Milton, 2012).  

13 



Dix ans après sa formulation, ce cadre théorique a été confirmé par ses auteurs comme 

largement étayé par la recherche (Milton et al., 2022). Crompton et ses collaborateurs 

(2020) ont ainsi mesuré la transmission d’une information au sein de chaînes de huit 

personnes, composées uniquement de personnes TSA, uniquement de personnes non TSA, 

ou alternant les deux. La quantité d’informations conservée s’est révélée équivalente dans 

les deux chaînes homogènes, et significativement plus faible dans les chaînes mixtes, où les 

participants rapportaient également un moindre sentiment de complicité. La perte 

d’information ne tient donc pas à un déficit propre aux personnes TSA, mais bien à la 

rencontre entre deux neurotypes différents (Crompton et al., 2020). 

Ce constat modifie la manière d’envisager l’intervention : plutôt que de chercher à corriger 

les compétences sociales de la personne TSA, il devient pertinent de travailler la 

compréhension mutuelle (Crompton et al., 2020). En contexte scolaire, cela suppose que 

l’enseignant reconnaisse que ses propres hypothèses sur ce que vit l’élève peuvent être 

inexactes, une posture désignée comme une forme d’humilité sociale (Camilleri et al., 2023). 

Les hypothèses que l’enseignant formule sur les états mentaux de ses élèves restent en effet 

liées à sa propre perspective, et donc susceptibles d’erreur (Schwarzer et al., 2026). Le risque 

est notamment celui de l’hypermentalisation, c’est-à-dire une certitude excessive quant aux 

états mentaux d’autrui, qui conduit à considérer ses interprétations comme des faits plutôt 

que comme des hypothèses (Schwarzer et al., 2026). L’enjeu n’est plus alors d’amener l’élève 

à se conformer à une norme, mais de construire conjointement une compréhension 

partagée de la situation (Camilleri et al., 2023). Adopter une telle posture suppose toutefois 

de disposer de connaissances suffisantes sur le fonctionnement des élèves TSA.  

2.3.3. Les connaissances des enseignants sur le TSA  

Le niveau de connaissance des enseignants concernant le TSA apparaît globalement faible 

ou insuffisant, avec des lacunes importantes, des idées fausses persistantes et un manque 

de formation spécifique (Gómez-Marí et al., 2021). 

Helps et ses collaborateurs (1999) ont constaté que seuls 5 % des enseignants du milieu 

ordinaire déclaraient avoir reçu une formation sur le TSA durant leur formation initiale, alors 

que 70 % d’entre eux avaient déjà travaillé avec des enfants TSA. 
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Ce déficit de formation s’accompagne de conceptions erronées du TSA (Helps et al., 1999). 

Une part importante des enseignants interrogés considérait le TSA comme un trouble 

émotionnel plutôt que comme un trouble du développement, conception héritée des 

théories psychogéniques aujourd’hui abandonnées, qui attribuaient le TSA à des carences 

affectives précoces (Helps et al., 1999). Beaucoup supposaient également que la plupart des 

enfants TSA possèdent des aptitudes exceptionnelles dans un domaine particulier, 

sous-estimant du même coup la proportion d’entre eux présentant des difficultés 

d’apprentissage (Helps et al., 1999). 

Or, ces connaissances sur le TSA orientent les pratiques mises en œuvre en classe : elles 

constituent le prédicteur le plus puissant de la sensibilisation des professionnels aux 

stratégies pédagogiques adaptées, telles que le recours aux supports visuels, l’aménagement 

d’un environnement prévisible ou l’explicitation des codes sociaux à l’élève (Segall & 

Campbell, 2012). C’est en revanche l’expérience auprès d’élèves TSA qui prédit le mieux 

l’utilisation effective de ces stratégies (Segall & Campbell, 2012). 

Le niveau de connaissance sur le TSA contribue par ailleurs au sentiment d’auto-efficacité 

des enseignants, associé à des attitudes plus favorables envers l’inclusion et à une plus 

grande volonté d’adaptation pédagogique (Russell et al., 2022). Il ne constitue toutefois pas 

un levier suffisant en soi : il doit s’accompagner de ressources institutionnelles adéquates et 

d’un soutien au sentiment de compétence professionnelle pour se traduire en inclusion 

effective (Russell et al., 2022). 

Ce constat justifie l’intérêt de supports informatifs accessibles, susceptibles de compléter la 

formation initiale des enseignants. Parmi les connaissances susceptibles d’aider les 

enseignants à interpréter les comportements de leurs élèves, la théorie de l’esprit occupe 

une place particulière.  

2.3.4. La théorie de l’esprit comme outil d’interprétation des comportements 

en classe 

Un comportement observable ne porte pas son sens en lui-même : un même geste peut 

recouvrir des significations différentes selon les états mentaux qui le sous-tendent, de sorte 

qu’une lecture strictement comportementale ne suffit pas à en saisir la portée (Boucher, 
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2012). Ainsi, la compréhension des conduites d’autrui repose sur la capacité à dépasser ce 

qui est directement observable pour inférer des processus mentaux internes (Boucher, 2012 

; Ottenheym-Vliegen et al., 2023). 

La théorie de l’esprit offre précisément ce cadre : elle correspond à la capacité d’attribuer à 

autrui des croyances, des intentions, des désirs ou des émotions afin d’expliquer et de 

prédire ses actions (Premack & Woodruff, 1978). Elle permet notamment de distinguer la 

réalité objective de la représentation qu’en a l’individu, et de comprendre que le 

comportement est guidé non par les faits eux-mêmes, mais par la manière dont ils sont 

perçus (Boucher, 2012). Appliquée au contexte scolaire, cette lecture permet à l’enseignant 

de considérer un comportement jugé problématique non comme un trait de caractère de 

l’élève, mais comme une réponse à un contexte ou à un besoin (Ottenheym-Vliegen et al., 

2023). Ce type de lecture prend une importance particulière face aux élèves présentant un 

TSA, dont les comportements sont plus fréquemment interprétés comme intentionnels alors 

qu’ils relèvent de difficultés de compréhension des situations sociales (Panganiban & Kasari, 

2023).  

Cette capacité rejoint, dans le champ éducatif, les travaux portant sur l’application de la 

théorie de l’esprit à l’interprétation des comportements, qui consiste à percevoir et à 

interpréter les comportements (les siens comme ceux d’autrui) en les rapportant à des états 

mentaux intentionnels (Nišponská, 2023 ; Schwarzer et al., 2026). Un enseignant mobilisant 

ainsi la théorie de l’esprit envisagera qu’un comportement hostile puisse traduire autre 

chose qu’une provocation délibérée (Nišponská, 2023). À l’inverse, les enseignants qui 

peinent à interpréter les situations en termes d’états mentaux rapportent des compétences 

pédagogiques moindres (Schwarzer et al., 2026).  

La prise de perspective constitue la mise en œuvre concrète de cette capacité à interpréter 

les comportements en termes d’états mentaux (Ottenheym-Vliegen et al., 2023). Il s’agit 

d’un processus cognitif consistant à adopter le point de vue de l’élève afin de comprendre 

ses états internes et son expérience (Ottenheym-Vliegen et al., 2023). Une intervention 

visant à développer cette capacité chez des enseignants a permis de réduire de moitié les 

taux d’exclusion sur une année scolaire, et une capacité élevée de prise de perspective est 
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associée à une plus grande proximité avec l’élève ainsi qu’à des stratégies de résolution de 

conflits plus efficaces (Ottenheym-Vliegen et al., 2023). 

En résumé, la théorie de l’esprit constitue un mécanisme fondamental de compréhension 

des comportements en contexte scolaire, en permettant aux enseignants d’accéder aux états 

mentaux susceptibles de les sous-tendre et ainsi de dépasser une lecture strictement 

observable des conduites (Boucher, 2012 ; Nišponská, 2023 ; Ottenheym-Vliegen et al., 

2023). Peu de travaux ont toutefois examiné l’apport de connaissances spécifiquement 

centrées sur la théorie de l’esprit auprès des enseignants. C’est à cette question que ce 

mémoire entend contribuer.  

 

3.​ QUESTION DE RECHERCHE ET HYPOTHÈSES  

Au regard des éléments présentés dans la revue de la littérature, la présente étude vise à 

répondre à la question de recherche suivante : 

“La lecture d’une plaquette informative sur la théorie de l’esprit modifie-t-elle les 

attributions causales et les réponses éducatives des enseignants face à des comportements 

d’enfants présentant un trouble du spectre de l’autisme susceptibles de relever de 

difficultés de théorie de l’esprit ?” 

Pour y répondre, les réponses d’enseignants ayant lu la plaquette informative ont été 

comparées à celles d’enseignants n’en ayant pas pris connaissance. Les deux groupes ont 

complété un questionnaire élaboré pour cette étude, composé de neuf vignettes, 

c’est-à-dire de courts scénarios écrits décrivant le comportement d’un enfant dans une 

situation de la vie quotidienne, en contexte scolaire ou extrascolaire. Six de ces vignettes 

mettaient en scène des comportements dits “TSA-like”. Ce terme désigne des 

comportements qui correspondent à ceux fréquemment rapportés chez les enfants TSA, et 

dont l’une des interprétations plausibles renvoie à une difficulté à se représenter les états 

mentaux d’autrui : ce qu’il sait, ce qu’il attend ou ce qu’il ressent. Un élève peut ainsi ne pas 

percevoir une demande formulée de manière implicite, ou ne pas tenir compte de ce que 

son interlocuteur ignore de la situation. Ces comportements demeuraient toutefois ouverts 

17 



à d’autres interprétations, l’enjeu étant précisément d’observer celles que les enseignants 

privilégiaient. Les trois vignettes restantes constituaient des situations contrôle, dans 

lesquelles le comportement décrit ne se prêtait pas à une lecture en termes de théorie de 

l’esprit. Chaque vignette était suivie de propositions d’explications du comportement décrit 

et de réactions envisageables face à celui-ci, que les participants devaient évaluer. 

Trois hypothèses principales ont été formulées. 

Hypothèse 1. Pour les vignettes TSA-like, la lecture de la plaquette informative modifiera les 

attributions causales des enseignants en les orientant davantage vers une interprétation 

socio-cognitive des comportements, fondée sur les difficultés de compréhension du point de 

vue, des attentes implicites ou des états mentaux d’autrui. Cette hypothèse générale se 

décline en trois prédictions directionnelles.  

Comparativement aux enseignants n’ayant pas lu la plaquette, les enseignants l’ayant lue 

attribueront : 

H1a. des scores plus élevés aux explications socio-cognitives (ToM), qui rapportent le 

comportement à une difficulté de compréhension du point de vue, des attentes 

implicites ou des états mentaux d’autrui ; 

H1b. des scores plus faibles aux explications dispositionnelles, qui rapportent le 

comportement à un trait, une motivation ou une caractéristique interne de l’enfant ; 

H1c. des scores plus faibles aux explications non-ToM, qui rapportent le 

comportement à un mode de fonctionnement cognitif indépendant de la théorie de 

l’esprit (centré sur la tâche, l’efficacité, les règles ou l’organisation). Cet effet est 

toutefois attendu de manière plus modérée que pour les explications 

dispositionnelles. 

Les enseignants disposent de connaissances parfois limitées sur le TSA (Gómez-Marí et al., 

2021), alors même que leurs connaissances et leurs représentations orientent leurs 

pratiques en classe (Segall & Campbell, 2012). La mise à disposition d’un cadre interprétatif 

structuré devrait dès lors modifier la manière dont ils donnent sens aux comportements 

observés. Plus précisément, en attirant leur attention sur les difficultés socio-cognitives 

susceptibles de sous-tendre certains comportements TSA-like, la plaquette devrait accroître 
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le recours aux explications ToM et réduire parallèlement le recours aux explications 

dispositionnelles et non-ToM. Cette réorientation devrait être particulièrement nette pour 

les attributions dispositionnelles, compte tenu de la tendance à expliquer spontanément les 

comportements par les caractéristiques de la personne (Heider, 1944), tendance 

particulièrement marquée chez les enseignants confrontés à des comportements 

perturbateurs (Wang & Hall, 2018 ; Panganiban & Kasari, 2023). La diminution des 

explications non-ToM devrait en revanche être plus limitée, dans la mesure où certaines 

particularités du traitement de l’information constituent elles-mêmes des caractéristiques 

documentées du TSA (Lai et al., 2013) et où les difficultés de théorie de l’esprit ne 

permettent pas, à elles seules, de rendre compte de l’ensemble des comportements associés 

au TSA (Boucher, 2012). 

Hypothèse 2. Pour les vignettes TSA-like, les enseignants ayant lu la plaquette informative 

jugeront les réactions de médiation, consistant à expliciter les attentes et les intentions en 

jeu dans la situation, plus appropriées que les enseignants n’en ayant pas pris connaissance. 

Cette hypothèse repose sur l’idée que la manière d’expliquer un comportement contribue à 

déterminer la réaction qu’il suscite. Selon le modèle attributionnel de Weiner (1985), 

l’attribution d’un comportement à une cause perçue comme contrôlable favorise les 

réactions punitives, tandis qu’une cause perçue comme moins contrôlable favorise les 

conduites d’aide. En conduisant les enseignants à interpréter davantage les comportements 

TSA-like comme résultant de difficultés de compréhension des états mentaux, des intentions 

ou des attentes implicites, la plaquette devrait donc favoriser des réponses visant à rendre 

ces éléments plus explicites. Cette prédiction est cohérente avec les travaux montrant que le 

développement de la prise de perspective chez les enseignants peut favoriser le passage 

d’une lecture punitive à une compréhension plus empathique du comportement 

(Ottenheym-Vliegen et al., 2023). 

Hypothèse 3. L’effet de la plaquette informative sur les attributions causales sera spécifique 

aux vignettes TSA-like. Les différences entre les enseignants ayant lu la plaquette et ceux ne 

l’ayant pas lue seront donc nettement plus faibles, voire absentes, pour les explications 

associées aux vignettes contrôle. 
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Cette hypothèse découle du fait que la plaquette porte spécifiquement sur les difficultés de 

théorie de l’esprit rencontrées par certains enfants présentant un TSA. Elle devrait donc 

modifier l’interprétation des situations dans lesquelles ces difficultés sont susceptibles d’être 

mobilisées, mais non celle de situations ne mettant pas en jeu ce type de mécanisme 

(Boucher, 2012).  

 

4.​ MÉTHODOLOGIE 

4.1. Participants 

4.1.1. Critères de recrutement 

Pour être inclus dans l’étude, les participants devaient répondre aux critères suivants : 

-​ exercer ou avoir exercé en tant qu’enseignant dans l’enseignement ordinaire, 

fondamental ou secondaire, à l’exclusion de l’enseignement spécialisé ; 

-​ avoir eu en charge, dans ce cadre, au moins un élève présentant un TSA scolarisé en 

inclusion, c’est-à-dire inscrit dans l’enseignement ordinaire et bénéficiant 

d’aménagements, et non dans le cadre d’un dispositif d’intégration depuis 

l’enseignement spécialisé ; 

-​ cet élève devait être âgé de 4 à 17 ans. 

Aucun critère relatif à l’ancienneté, à la formation initiale ou aux connaissances préalables 

sur le TSA n’a été appliqué.  

4.1.2. Procédure de recrutement 

Après l’obtention de l’accord du comité d’éthique de la Faculté de Psychologie, Logopédie et 

Sciences de l’Éducation de l’Université de Liège, le recrutement des participants a été initié. 

Dans un premier temps, plusieurs établissements scolaires ont été contactés, soit par 

courrier électronique, soit directement sur place, afin de solliciter l’autorisation des 

directions de diffuser un appel à participation auprès des enseignants. Pour cela, une lettre 

d’information présentant l’étude leur a été transmise (Annexe A). 
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En parallèle, un appel à participation a été diffusé sur différents réseaux sociaux, 

notamment Facebook et Instagram, au moyen d’une fiche de recrutement (Annexe B). Enfin, 

le recrutement s’est également appuyé sur le bouche-à-oreille, qui s’est avéré être le moyen 

de recrutement le plus efficace. 

Avant toute participation, une fiche d’information présentant les objectifs, le déroulement 

ainsi que les modalités de l’étude était remise aux participants (Annexe C). Les enseignants 

étaient ensuite invités à signer un formulaire de consentement libre et éclairé avant de 

participer à l’étude (Annexe D). 

4.1.3. Échantillon 

L’échantillon est composé de 26 enseignants ayant tous travaillé ou travaillant auprès d’au 

moins un enfant présentant un TSA. Parmi eux, 23 sont des femmes (88.5 %) et 3 sont des 

hommes (11.5 %). Concernant le niveau d’enseignement, 19 participants exercent dans 

l’enseignement primaire, 5 dans l’enseignement secondaire inférieur (collège) et 2 dans 

l’enseignement secondaire supérieur (lycée). 

Les 26 enseignants recrutés ont été répartis aléatoirement dans deux groupes :  

-​ 13 enseignants dans le groupe contrôle : enseignants répondant au questionnaire 

sans avoir préalablement lu la plaquette informative. 

-​ 13 enseignants dans le groupe plaquette : enseignants répondant au questionnaire 

après lecture de la plaquette. 

Les principales caractéristiques de l’échantillon ainsi que leur répartition entre les groupes 

plaquette et contrôle sont présentées dans le Tableau 1.  

Tableau 1. Récapitulatif des principales caractéristiques des participants en fonction du groupe. 

 Total (n = 26) 
N(%) 

Groupe contrôle (n = 13)  
N(%) 

Groupe plaquette (n = 13) 
N(%) 

Genre 
Femme 
Homme 

 
23 (88.5%) 
3 (11.5%) 

 
12 (92.3%) 

1 (7.7%) 

 
11 (84.6%) 
2 (15.4%) 

Niveau d’enseignement 
Primaire 
Secondaire inférieur 
Secondaire supérieur 

 
19 (73.1%) 
5 (19.2%) 
2 (7.7%) 

 
10 (76.9%) 
3 (23.1%) 

0 (0%) 

 
9 (69.2%) 
2 (15.4%) 
2 (15.4%) 
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4.2. Matériel  

4.2.1. La plaquette informative  

Une plaquette informative a été élaborée dans le cadre de cette étude afin de sensibiliser les 

enseignants aux difficultés de théorie de l’esprit que peuvent présenter les enfants avec un 

trouble du spectre de l’autisme (TSA). Elle visait plus particulièrement à montrer que 

certains comportements observés chez ces enfants, parfois spontanément perçus comme 

inappropriés, peuvent relever de difficultés liées à la théorie de l’esprit. Son objectif était 

ainsi de fournir aux enseignants un cadre de lecture alternatif de ces comportements, à 

partir duquel envisager leurs réponses éducatives. 

Sa conception s’est appuyée sur une revue de la littérature scientifique portant sur la théorie 

de l’esprit chez les enfants présentant un TSA, sur les manifestations de ces difficultés 

socio-cognitives en contexte scolaire, ainsi que sur les connaissances et les représentations 

des enseignants relatives au TSA.  

La plaquette a été conçue sous la forme d’un dépliant à trois volets (six pages), afin de 

proposer un support synthétique permettant une lecture rapide avant la passation du 

questionnaire. 

Elle présente les principaux concepts relatifs à la théorie de l’esprit ainsi que les 

particularités qui y sont associées chez les enfants présentant un TSA, en illustrant par 

plusieurs exemples la manière dont ces difficultés peuvent se traduire dans la vie 

quotidienne. Des stratégies générales destinées à soutenir la compréhension des états 

mentaux et des interactions sociales y sont également proposées. La version complète de la 

plaquette informative est présentée en Annexe E. 

4.2.2. Elaboration des vignettes 

Neuf vignettes ont été élaborées spécifiquement pour cette étude. Chacune se présente 

sous la forme d’un court récit écrit décrivant une scène impliquant un enfant et son 

entourage, dans laquelle les échanges verbaux sont rapportés au style direct. Ce format écrit 

a été retenu afin de placer les participants face à des situations concrètes et contextualisées, 
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proches de celles qu’ils peuvent rencontrer dans leur pratique, tout en garantissant que tous 

soient confrontés à une description identique. 

Les vignettes décrivent uniquement des comportements et des paroles observables : aucune 

indication n’est donnée sur ce que l’enfant pense, comprend ou cherche à obtenir. Plusieurs 

lectures du comportement restent ainsi plausibles, l’objectif n’étant pas d’identifier une 

interprétation correcte, mais d’observer celles que les enseignants privilégient. Chaque 

vignette fournit par ailleurs au lecteur des éléments de contexte explicites : ce qui a été dit 

dans la situation, qui était présent au moment des faits, ou encore ce qui a changé en cours 

d’activité. Ces éléments rendent possible une lecture du comportement en termes de 

difficulté à prendre en compte le point de vue ou les attentes d’autrui, sans pour autant 

l’imposer, d’autres interprétations restant plausibles à partir des mêmes informations.  

Les neuf vignettes se répartissent en deux catégories : six vignettes TSA-like et trois vignettes 

contrôle. Parmi les six vignettes TSA-like, trois se déroulent en contexte scolaire et trois dans 

des situations de la vie quotidienne hors de la classe. Ce choix tient au fait que les difficultés 

de théorie de l’esprit ne sont pas propres au cadre scolaire et se manifestent dans 

l’ensemble des situations d’interaction. 

Les vignettes TSA-like ont été construites à partir de manifestations des difficultés de théorie 

de l’esprit documentées chez les enfants présentant un TSA. Quatre types de difficultés ont 

été retenus : la compréhension d’une demande formulée de manière implicite, la prise en 

compte de ce qu’autrui sait ou ignore d’une situation, le repérage des attentes et des règles 

sociales non explicitées, et l’actualisation du comportement lorsque la situation évolue. Pour 

chacune, une situation concrète a été imaginée afin de mettre en scène un comportement 

pouvant relever de cette difficulté. Le repérage des attentes implicites, susceptible de se 

manifester aussi bien dans une décision collective que dans une règle de groupe ou une 

consigne de déplacement, fait l’objet de trois vignettes, tandis que les trois autres difficultés 

sont chacune illustrées par une vignette. 

À titre d’illustration, la vignette de Thomas porte sur la compréhension d’une demande 

formulée de manière implicite. En fin d’activité, une enseignante cherche son marqueur et 

signale à voix haute qu’elle ne le retrouve pas, puis indique que si quelqu’un le voit, il peut le 
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lui dire. Un élève se lève et commence à chercher. Thomas, lui, poursuit son travail, fait 

remarquer que l’enseignante en avait déjà perdu un la semaine précédente, dit qu’il ne voit 

rien, puis ajoute que ce n’est pas très efficace de chercher de cette manière. Le fait qu’il ne 

propose pas son aide alors que la demande n’est jamais formulée directement peut être 

rapporté à une difficulté à repérer ce qui est attendu de lui dans la situation. La même 

conduite admet toutefois d’autres lectures : Thomas peut être absorbé par son travail et ne 

pas vouloir être interrompu, ou se montrer distant à l’égard de l’enseignante.  

Les trois vignettes contrôle ont été construites selon les mêmes principes formels, mais 

décrivent des comportements ne se prêtant pas à une lecture en termes de théorie de 

l’esprit. Elles mettent en jeu l’organisation et la gestion du travail, le rythme individuel et 

l’adaptation à une situation de groupe. Ainsi, l’une des vignettes contrôle décrit un élève qui 

ne remet pas son travail à l’échéance fixée, indique à son enseignant qu’il ne l’a pas terminé 

et demande un délai supplémentaire. Ce comportement peut être rapporté à un manque 

d’organisation ou à une mauvaise gestion du temps, mais aussi à la volonté de disposer de 

davantage de temps pour rendre un travail abouti, ou à l’évitement d’une remise 

incomplète. Aucune de ces lectures ne suppose une difficulté à se représenter les états 

mentaux d’autrui : la situation ne met en jeu ni attente implicite, ni décalage entre ce que 

l’élève et l’enseignant savent de la situation. Ces vignettes permettent ainsi de vérifier si les 

éventuelles différences entre les groupes concernent spécifiquement les comportements 

susceptibles de relever de difficultés de théorie de l’esprit, ou s’étendent à l’ensemble des 

situations présentées. 

Enfin, aucun des enfants décrits dans les vignettes n’est présenté comme présentant un 

trouble du spectre de l’autisme. Les enseignants se prononcent donc sur les explications et 

les réactions proposées à partir des seuls comportements décrits, sans que leur 

interprétation soit orientée par la mention préalable d’un diagnostic.  
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4.2.3. Le questionnaire  

4.2.3.1. Construction générale du questionnaire  

Chaque vignette était suivie de deux questions à choix multiple : la première portait sur les 

explications possibles du comportement décrit, la seconde sur les réactions envisageables 

face à celui-ci. Cinq propositions étaient formulées pour chacune de ces deux questions, que 

les participants devaient évaluer. Les exemples donnés ci-après sont tous issus de la vignette 

de Thomas, présentée précédemment. 

Trois types d’explications ont été distingués : (1) les explications socio-cognitives (ToM), 

rapportant le comportement à une difficulté de compréhension du point de vue, des 

attentes implicites ou des états mentaux d’autrui (“Thomas ne comprend pas ce que 

l’enseignante attend de lui dans cette situation”) ; (2) les explications non-ToM, renvoyant à 

un mode de fonctionnement cognitif de l’enfant indépendant de la théorie de l’esprit, centré 

par exemple sur la tâche, l’efficacité, les règles ou l’organisation (“Thomas est concentré sur 

son travail et ne veut pas être interrompu”) ; et (3) les explications dispositionnelles, 

attribuant le comportement à un trait de personnalité, une motivation ou une 

caractéristique interne de l’enfant (“Thomas réagit de manière un peu froide face à la 

situation”).  

Quatre types de réactions ont également été distingués : (1) les réactions de médiation, 

consistant à rendre explicite pour l’enfant une information ou une attente dont il ne dispose 

pas dans la situation (“Reformuler clairement ce qui est attendu”) ; (2) les réactions 

normatives, consistant à rappeler une règle ou un cadre (“Rappeler qu’il est important 

d’aider spontanément”) ; (3) les réactions de soutien, consistant à guider l’enfant ou à lui 

apporter une aide concrète (“Montrer concrètement ce qu’on attend dans ce type de 

situation”) ; et (4) la non-intervention, consistant à laisser la situation se réguler sans 

intervention de l’adulte (“Ne pas intervenir et laisser la situation se réguler”).  

Les modalités précises de codage de ces propositions sont détaillées dans la section 

consacrée aux critères d’analyse des réponses (cf. 4.4.1). 
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4.2.3.2. Structure du questionnaire et modalités de réponse  

Deux versions du questionnaire ont été élaborées : une version destinée au groupe contrôle 

et une version destinée au groupe plaquette. Les deux comportaient une première partie 

commune, constituée des neuf vignettes et des propositions qui leur étaient associées. La 

version destinée au groupe plaquette comprenait en complément deux parties portant 

respectivement sur l’impact perçu de la plaquette informative et sur l’évaluation de celle-ci 

(cf. 4.2.3.3). 

Chacune des cinq propositions associées aux deux questions était notée sur une échelle de 

Likert en quatre points : 1 “Pas du tout plausible”, 2 “Peu plausible”, 3 “Plutôt plausible” et 4 

“Tout à fait plausible”. Le recours à une échelle de Likert en quatre points, sans position 

médiane, incitait les participants à se positionner. Chaque proposition étant cotée 

séparément, plusieurs explications ou plusieurs réactions pouvaient être jugées pertinentes 

pour une même vignette. 

Afin de limiter un éventuel effet d’ordre des vignettes, plusieurs versions du questionnaire 

ont été élaborées. 

4.2.3.3. Partie complémentaire destinée au groupe plaquette  

La version du questionnaire destinée au groupe plaquette comportait deux parties 

supplémentaires , présentées à la suite des neuf vignettes, en fin de questionnaire. 

La première partie portait sur l’impact perçu de la plaquette informative et comprenait cinq 

affirmations concernant respectivement : (1) la modification de l’interprétation de certains 

comportements, (2) la compréhension du décalage entre ce qu’un enfant sait et sa capacité 

à agir en conséquence, (3) la nuance apportée aux attributions causales, (4) la prise en 

compte de ce que chaque personne comprend, sait ou croit dans une situation, et (5) 

l’adaptation des réponses éducatives.  

La seconde partie portait sur l’évaluation de la plaquette et comprenait deux affirmations 

relatives à sa clarté et à sa facilité de compréhension, suivies d’une question ouverte invitant 

les participants à formuler d’éventuelles suggestions d’amélioration. 
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Les affirmations de ces deux parties étaient notées au moyen d’une ligne graduée de 0 (“Pas 

du tout d’accord”) à 10 (“Tout à fait d’accord”), les participants indiquant sur cette ligne la 

note correspondant le mieux à leur avis. Ces deux parties n’étaient pas soumises au groupe 

contrôle, qui n’avait pas pris connaissance de la plaquette. 

Le questionnaire complet, dans ses deux versions, est présenté en Annexe F.  

4.3. Procédure  

Le questionnaire pouvait être complété sur une version papier ou au format PDF. La 

passation s’est effectuée soit en présentiel, soit à distance en visioconférence, selon les 

disponibilités des participants. Ces deux modalités constituent des conditions de passation 

distinctes, qu’il n’était pas possible de rendre équivalentes. Certains éléments ont 

néanmoins été maintenus constants. Les passations en présentiel se déroulaient dans un 

endroit calme, le plus souvent une classe inoccupée ou une pièce à l’abri des bruits 

perturbateurs, et il était demandé aux participants à distance de s’installer dans des 

conditions comparables. Dans les deux cas, notre présence se limitait à répondre aux 

éventuelles demandes de clarification concernant les consignes ou le déroulement de 

l’étude, sans intervenir sur le contenu des réponses.  

Les participants du groupe contrôle complétaient directement le questionnaire. Les 

participants du groupe plaquette étaient quant à eux invités à prendre connaissance de la 

plaquette informative, puis à compléter le questionnaire dans un délai maximal de trois 

jours.  

Le temps moyen nécessaire pour compléter le questionnaire était estimé entre 20 et 25 

minutes. Les réponses étaient recueillies de manière anonyme et les participants étaient 

libres d’interrompre leur participation à tout moment. 
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4.4. Critères d’analyse des réponses  

4.4.1. Catégorisation des items  

Chacune des propositions d’explication et de réaction du questionnaire a été rattachée à une 

catégorie. Les propositions ont d’abord été rédigées de manière à être plausibles au regard 

de la situation décrite dans chaque vignette, puis rattachées à ces catégories avant le recueil 

des données. Le Tableau 2 présente la définition de chaque catégorie ainsi qu’un exemple 

d’item correspondant.  

Tableau 2. Catégorisation des propositions d’explication et de réaction du questionnaire. 

Dimension Catégorie Définitions et exemples 

Explications 

ToM  

(socio-cognitive) 

Difficulté de compréhension des attentes implicites, du 

point de vue ou des états mentaux d’autrui (ex : Inès ne 

prend pas en compte ce que Mehdi a vu ou non). 

Dispositionnelle 

Attribution du comportement à un trait, une motivation 

ou une caractéristique interne de l’enfant (ex : Inès 

manque de patience face à la situation).  

Non-ToM 

Explication centrée sur la tâche, l’efficacité, les règles, 

l’organisation, indépendante de la théorie de l’esprit (ex 

: Thomas est concentré sur son travail et ne veut pas 

être interrompu).  

Réactions 

Médiation 

Expliciter, expliquer ou rendre visibles les attentes et 

intentions (ex : expliquer que Mehdi n’a pas vu le 

déplacement des feutres).  

Normative 
Rappeler une règle ou un cadre (ex : rappeler clairement 

qu’il faut attendre avant de se servir). 

Soutien 

Guider, montrer ou apporter une aide directe (ex : se 

placer physiquement près d’elle pour ajuster le rythme 

de marche).  

Non-intervention 
Laisser la situation se réguler sans intervention de 

l’adulte (ex : laisser le jeu continuer sans intervenir).  

Note. Les exemples sont issus de différentes vignettes du questionnaire.  
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Le nombre de propositions rattachées à chaque catégorie varie selon les catégories et selon 

le type de vignette. Le Tableau 3 présente le nombre de propositions rattachées à chaque 

catégorie, selon le type de vignette.  

Tableau 3. Nombre de propositions d’explication et de réaction rattachées à chaque catégorie, selon 
le type de vignette.  

Dimension Catégorie 
Vignettes 
TSA-like  

Vignettes 
contrôle  

Total  
TSA-like + contrôle 

Explications 
 

ToM 11 0 11 

Non-ToM 11 15 26 

Dispositionnelle 8 0 8 

Total - Explications 30 15 45 

Réactions 

Médiation 11 1 12 

Normative 8 5 13 

Soutien 5 4 9 

Non-intervention 6 5 11 

Total - Réactions 30 15 45 

Note. Les vignettes TSA-like sont au nombre de six et les vignettes contrôle au nombre de trois, 
chacune comportant cinq propositions d’explication et cinq propositions de réaction.  

Conformément à leur logique de construction, les vignettes contrôle ne comportaient 

aucune proposition d’explication relevant de la théorie de l’esprit ou d’une attribution 

dispositionnelle : l’ensemble de leurs propositions d’explication était codé en non-ToM. 

Concernant les réactions, les quatre catégories étaient représentées dans les deux types de 

vignettes, mais dans des proportions variables, la médiation n’apparaissant qu’une seule fois 

parmi les propositions des vignettes contrôle. Cette faible représentation tient à la nature de 

ces situations : la médiation consiste à rendre explicite une information ou une attente que 

l’enfant n’a pas saisie, or les comportements décrits dans les vignettes contrôle relèvent peu 

de malentendus de cet ordre. Une réaction de médiation y restait donc rarement pertinente, 

les éléments implicites à expliciter y étant peu nombreux.  

De manière générale, les catégories d’explication et de réaction n’étaient pas représentées 

de manière équivalente d’une vignette à l’autre. Les situations décrites différant les unes des 

autres, les explications et les réactions qu’elles rendaient plausibles différaient également, 

29 



de sorte qu’il n’était pas toujours possible de formuler, pour chaque vignette, une 

proposition relevant de chacune des catégories. La cohérence des propositions avec la 

situation décrite a ainsi été privilégiée par rapport à la recherche d’une répartition 

strictement équilibrée.  

4.4.2. Calcul des scores 

Les scores ont été calculés en deux temps : 

1.​ un score a été calculé pour chaque participant, pour chaque vignette et pour chaque 

catégorie, en moyennant les notes qu’il avait attribuées aux propositions de cette 

catégorie au sein de cette vignette. Lorsqu’une catégorie n’était pas représentée 

dans une vignette, aucun score n’était calculé. 

2.​ un score global a été obtenu pour chaque participant et pour chaque catégorie, en 

moyennant ses scores de vignette. Ce regroupement a été effectué séparément pour 

les six vignettes TSA-like et pour les trois vignettes contrôle, de manière à disposer, 

pour chaque catégorie, d’un score propre à chaque type de vignette. Chaque 

participant dispose ainsi, par exemple, d’un score global d’explications ToM pour les 

vignettes TSA-like, calculé en moyennant ses six scores ToM de vignette. 

Ce calcul en deux temps donne un poids équivalent à chaque vignette, indépendamment du 

nombre de propositions qu’elle comporte pour la catégorie considérée.  

Pour les vignettes TSA-like, un score global a pu être calculé pour chacune des sept 

catégories, soit trois catégories d’explication et quatre catégories de réaction. Pour les 

vignettes contrôle, seules cinq catégories étaient représentées, les propositions d’explication 

y relevant toutes de la catégorie non-ToM : un score global a donc été calculé pour les 

explications non-ToM ainsi que pour les quatre catégories de réaction. Le score de médiation 

des vignettes contrôle constitue un cas particulier : cette catégorie n’y étant représentée 

que par une seule proposition, le score correspond à la note attribuée à cette proposition 

unique plutôt qu’à une moyenne. 

4.5. Analyses statistiques 

L’ensemble des analyses statistiques a été réalisé à l’aide du logiciel JASP. 
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Des statistiques descriptives (moyennes et écarts-types) ont été calculées pour chacun des 

scores globaux, séparément pour le groupe contrôle et le groupe plaquette. 

Les comparaisons entre les deux groupes ont été réalisées à l’aide du test non paramétrique 

de Mann-Whitney. Ce choix se justifie par le faible effectif de l’étude (13 participants par 

groupe) ainsi que par la nature ordinale des données recueillies au moyen d’échelles de 

Likert, ces deux éléments rendant les tests paramétriques peu adaptés. Le seuil de 

significativité a été fixé à p < .05. 

Ces comparaisons ont porté sur les scores globaux d’explication et de réaction pour les 

vignettes TSA-like, ainsi que sur les scores d’explication pour les vignettes contrôle. Les 

scores de réaction des vignettes contrôle n’ont pas fait l’objet de comparaisons entre 

groupes, aucune hypothèse ne portant sur ces réactions : l’hypothèse relative à la spécificité 

de l’effet concerne uniquement les explications. La catégorie médiation n’y étant par ailleurs 

représentée que par une seule proposition, le score correspondant n’aurait de toute 

manière pas été comparable à celui obtenu pour les vignettes TSA-like.  

Concernant les parties relatives à l’impact perçu et à l’évaluation de la plaquette informative, 

seules des statistiques descriptives ont été réalisées. Ces données n’ont en effet été 

recueillies qu’auprès du groupe plaquette et ne permettent donc aucune comparaison entre 

groupes. Elles constituent des observations complémentaires, qui ne répondent pas 

directement à la question de recherche mais apportent un éclairage sur la manière dont la 

plaquette a été perçue par les participants qui en ont pris connaissance.  

 

5.​ RÉSULTATS 

Cette section présente les résultats obtenus afin d’examiner dans quelle mesure la lecture 

de la plaquette informative est associée à des différences dans les attributions causales et 

les réponses éducatives des enseignants face aux situations proposées. Dans un premier 

temps, les résultats relatifs aux trois hypothèses de recherche sont présentés. Dans un 

second temps, les analyses complémentaires portant sur l’impact perçu et l’évaluation de la 

plaquette informative sont rapportées.  
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5.1. Résultats relatifs aux hypothèses  

Afin de tester les hypothèses de l’étude, les scores globaux ont été comparés entre le groupe 

ayant lu la plaquette informative et le groupe contrôle à l’aide de tests de Mann-Whitney. Le 

test de Mann-Whitney ne fournissant pas directement d’indice de taille d’effet, celle-ci a été 

calculée pour chaque comparaison à l’aide de la corrélation bisérielle de rang |rᵣᵦ|.  

Cinq scores ont été retenus afin de tester les hypothèses de recherche : 

1.​ le score ToM_TSA correspondant aux explications socio-cognitives mobilisant la 

théorie de l’esprit dans les vignettes TSA-like 

2.​ le score Dispo_TSA correspondant aux explications dispositionnelles, attribuant le 

comportement à un trait, une motivation ou une caractéristique interne de l’enfant 

3.​ le score NonToM_TSA regroupant les explications non-ToM proposées pour ces 

mêmes vignettes, c’est-à-dire les explications ne faisant pas spécifiquement 

intervenir la compréhension des états mentaux d’autrui 

4.​ le score Médiation_TSA correspondant aux réactions de médiation proposées pour 

les vignettes TSA-like, visant notamment à expliciter les attentes, les intentions ou les 

informations pertinentes de la situation 

5.​ le score NonToM_VC correspondant aux explications non-ToM proposées pour les 

vignettes contrôle.  

Les statistiques descriptives ainsi que les résultats des comparaisons entre les groupes 

plaquette et contrôle pour chacun de ces scores sont présentés dans le Tableau 4.  

Tableau 4. Statistiques descriptives et comparaisons intergroupes pour les scores associés aux 
hypothèses de recherche  

Score 
Plaquette  

M (ET) 
Contrôle  
M (ET) 

U p |rᵣᵦ| 

ToM_TSA 3.51 (0.25) 3.13 (0.33) 29.50 0.005 0.65 

Dispo_TSA 3.13 (0.45) 3.04 (0.34) 70.00 0.472 0.17 

NonToM_TSA 3.21 (0.37) 3.11 (0.35) 76.00 0.680 0.10 

Médiation_TSA 3.61 (0.29) 3.29 (0.41) 46.00 0.051 0.46 

NonToM_VC 3.29 (0.37) 3.02 (0.25) 41.50 0.029 0.51 
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Note. M = moyenne ; ET = écart-type ; U = statistique du test de Mann-Whitney ;|rᵣᵦ| = valeur 
absolue de la corrélation bisérielle de rang ; les différences sont considérées comme statistiquement 
significatives pour p < .05. 

Pour rappel, les trois hypothèses de recherche étaient les suivantes :  

-​ L’hypothèse 1 prévoyait que, pour les vignettes TSA-like, les enseignants ayant lu la 

plaquette informative orienteraient davantage leurs attributions causales vers une 

interprétation socio-cognitive des comportements que les enseignants ne l’ayant pas 

lue. Comparativement à ces derniers, ils devaient attribuer des scores plus élevés aux 

explications ToM (H1a), des scores plus faibles aux explications dispositionnelles 

(H1b) et des scores plus faibles, de manière plus modérée, aux explications non-ToM 

(H1c). 

-​ L’hypothèse 2 prévoyait que, pour ces mêmes vignettes, les enseignants ayant lu la 

plaquette jugeraient les réactions de médiation plus appropriées que les enseignants 

ne l’ayant pas lue. 

-​ L’hypothèse 3 prévoyait que l’effet de la plaquette sur les attributions causales serait 

spécifique aux vignettes TSA-like, les différences entre les deux groupes étant 

nettement plus faibles, voire absentes, pour les vignettes contrôle. 

Les résultats sont présentés ci-dessous en regard de chacune de ces hypothèses.  

5.1.1. Hypothèse 1 : attributions causales pour les vignettes TSA-like 

Pour tester l’hypothèse 1a, le score ToM_TSA a été comparé entre les deux groupes. Les 

enseignants du groupe plaquette ont obtenu un score significativement plus élevé (M = 3.51, 

ET = 0.25) que ceux du groupe contrôle (M = 3.13, ET = 0.33), U = 29.50, p = .005. La taille 

d’effet, estimée à l’aide de la corrélation bisérielle de rang, était élevée (|rᵣᵦ| = 0.65). 

L’hypothèse 1a est donc soutenue par ces résultats. 

Concernant l’hypothèse 1b, le test de Mann-Whitney appliqué au score Dispo_TSA n’a pas 

mis en évidence de différence statistiquement significative entre les deux groupes, U = 

70.00, p = .472, |rᵣᵦ| = 0.17. Le score moyen observé chez le groupe plaquette (M = 3.13, ET 

= 0.45) était légèrement supérieur à celui du groupe contrôle (M = 3.04, ET = 0.34). 

L’hypothèse 1b n’est donc pas soutenue par ces résultats. 
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Il en va de même pour l’hypothèse 1c : aucune différence statistiquement significative n’a 

été observée entre les deux groupes pour le score NonToM_TSA, U = 76.00, p = .680, |rᵣᵦ| = 

0.10. Le score moyen du groupe plaquette (M = 3.21, ET = 0.37) était légèrement supérieur à 

celui du groupe contrôle (M = 3.11, ET = 0.35). L’hypothèse 1c n’est donc pas soutenue par 

ces résultats. 

Sur les trois prédictions formulées, seule celle relative aux explications ToM est soutenue par 

les résultats. 

5.1.2. Hypothèse 2 : réactions de médiation pour les vignettes TSA-like 

Le score Médiation_TSA a été comparé entre les deux groupes. Le score moyen observé chez 

le groupe plaquette (M = 3.61, ET = 0.29) était supérieur à celui du groupe contrôle (M = 

3.29, ET = 0.41), mais le test de Mann-Whitney n’a pas mis en évidence de différence 

statistiquement significative, U = 46.00, p = .051, |rᵣᵦ| = 0.46. L’hypothèse 2 n’est donc pas 

soutenue par ces résultats.  

5.1.3. Hypothèse 3 : spécificité de l’effet aux vignettes TSA-like 

Le score NonToM_VC a été comparé entre les deux groupes. Les enseignants du groupe 

plaquette ont obtenu un score significativement plus élevé (M = 3.29, ET = 0.37) que ceux du 

groupe contrôle (M = 3.02, ET = 0.25), U = 41.50, p = .029, |rᵣᵦ| = 0.51. Une différence 

statistiquement significative entre les deux groupes est donc observée pour les vignettes 

contrôle. L’hypothèse 3 n’est pas soutenue par ces résultats.  

5.1.4. Synthèse des résultats  

La Figure 1 illustre les scores moyens obtenus par les deux groupes pour l’ensemble des 

dimensions étudiées. 
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Figure 1 
Scores moyens obtenus par les deux groupes pour chacun des cinq scores associés aux hypothèses 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Note. Les barres d’erreur représentent l’écart-type.  

Sur l’ensemble des cinq dimensions mesurées, le score moyen du groupe plaquette était 

supérieur à celui du groupe contrôle, y compris pour les comparaisons ne présentant pas de 

différence statistiquement significative.  

5.2. Analyses complémentaires 

5.2.1. Impact perçu de la plaquette informative 

Afin d’évaluer l’impact perçu de la plaquette informative, les enseignants du groupe 

plaquette ont indiqué leur niveau d’accord avec cinq affirmations cotées sur une échelle 

allant de 0 à 10. Ces affirmations portaient sur l’apport de la plaquette dans la 

compréhension et l’interprétation des comportements des enfants présentant un TSA, la 

prise en compte des états mentaux (connaissances, croyances et compréhension de l’enfant) 

ainsi que l’ajustement des réactions de l’adulte face aux situations d’incompréhension. Les 

statistiques descriptives sont présentées dans le Tableau 5.  

Tableau 5. Statistiques descriptives des réponses aux items relatifs à l’impact perçu de la plaquette 
informative. 

Item M ET Min Max 

Modification de l’interprétation des comportements 7.69 0.95 6 9 

Compréhension du décalage entre connaissance et action 7.92 0.95 7 10 
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Nuance des attributions causales 7.77 1.01 5 9 

Prise en compte des états mentaux 7.77 1.17 5 9 

Adaptation des réponses éducatives 8.23 0.73 7 10 

Dans l’ensemble, les participants ont attribué des scores allant de 5 à 10 aux cinq 

affirmations. L’item relatif à l’adaptation des réponses éducatives obtient la moyenne la plus 

élevée (M = 8.23, ET = 0.73), tandis que l’item concernant la modification de l’interprétation 

des comportements présente la moyenne la plus faible (M = 7.69, ET = 0.95).  

5.2.2. Evaluation de la plaquette informative 

Les enseignants du groupe plaquette ont également évalué la plaquette informative à partir 

de deux dimensions, sa clarté et sa compréhension, chacune cotée sur une échelle allant de 

0 à 10. Les enseignants ont jugé la plaquette claire (M = 8.00, ET = 2.31) et facilement 

compréhensible (M = 7.92, ET = 1.98). Les écarts-types plus élevés observés pour ces deux 

items traduisent une plus grande hétérogénéité des avis, cohérente avec les suggestions 

d’amélioration formulées ci-après.  

5.2.3. Suggestions d’amélioration de la plaquette informative 

Une question ouverte invitait les enseignants à formuler d’éventuelles suggestions 

d’amélioration de la plaquette informative. Parmi les treize participants du groupe plaquette, 

quatre ont répondu à cette question. Les verbatims sont présentés dans le Tableau 6. 

Tableau 6. Suggestions d’amélioration formulées par les participants. 

Participant Suggestion 

P4 “Beaucoup trop de choses à lire, faire une carte mentale.” 

P7 “Schématiser certains concepts si possible (ex : carte mentale).” 

P12 “La plaquette est très riche en informations, visuellement elle est un peu 
chargée et en même temps je ne vois pas quoi enlever car tout ce qui est 
dedans est important et utile pour mieux comprendre le concept de ToM et 
pour mieux appréhender les réactions des élèves TSA.” 

P13 “Moins de texte et plus d’images ou dessins pour une compréhension plus 
rapide.” 
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Ces suggestions portaient majoritairement sur une simplification visuelle du support, par 

l’ajout de représentations schématiques et une réduction du volume de texte.  

 

6.​ DISCUSSION  

Cette étude avait pour objectif d’examiner dans quelle mesure une plaquette informative 

portant sur la théorie de l’esprit était susceptible de modifier les attributions causales et les 

réponses éducatives d’enseignants confrontés à des comportements d’enfants présentant un 

trouble du spectre de l’autisme (TSA). 

Pour répondre à cette question de recherche, une étude comparative a été menée auprès de 

26 enseignants ayant tous exercé ou exerçant auprès d’enfants présentant un TSA. Les 

participants ont été répartis aléatoirement en deux groupes : un groupe contrôle complétant 

le questionnaire sans lecture préalable de la plaquette informative et un groupe plaquette 

prenant connaissance de celle-ci avant de répondre au questionnaire. Les réponses des deux 

groupes ont ensuite été comparées à partir de différents scores portant sur les explications 

attribuées aux comportements présentés dans les vignettes ainsi que sur les réactions 

éducatives jugées les plus appropriées. Des analyses descriptives complémentaires ont 

également été réalisées afin d’évaluer l’impact perçu et l’appréciation de la plaquette par les 

enseignants. 

Trois hypothèses avaient été formulées. Il était attendu que les enseignants ayant pris 

connaissance de la plaquette informative orientent davantage leurs attributions causales 

vers une interprétation socio-cognitive des comportements présentés dans les vignettes 

TSA-like (H1), cette orientation se traduisant par trois prédictions directionnelles : 

comparativement aux enseignants n’ayant pas lu la plaquette, les enseignants l’ayant lue 

attribueraient un degré d’accord plus élevé aux explications socio-cognitives fondées sur la 

théorie de l’esprit (H1a), un degré d’accord plus faible aux explications dispositionnelles 

(H1b), ainsi que, de manière plus modérée, aux explications non-ToM (H1c). Il était 

également supposé que les enseignants ayant lu la plaquette jugeraient plus appropriées les 

réactions de médiation face à ces mêmes comportements (H2). Enfin, l’effet de la plaquette 

informative sur les attributions causales devait être spécifique aux vignettes TSA-like, les 
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différences entre les groupes concernant les explications proposées devant être nettement 

plus faibles, voire absentes, pour les vignettes contrôle (H3). 

6.1. Interprétation des résultats 

6.1.1. Effet de la plaquette sur les attributions causales des comportements 

TSA-like  

La première hypothèse postulait que la lecture de la plaquette informative orienterait 

davantage les attributions causales des enseignants vers une interprétation socio-cognitive 

des comportements présentés dans les vignettes TSA-like.  

Les résultats ne soutiennent que la première des trois prédictions formulées. Les 

enseignants du groupe plaquette ont attribué un degré d’accord significativement plus élevé 

aux explications socio-cognitives (H1a). En revanche, leur adhésion aux explications 

dispositionnelles (H1b) et non-ToM (H1c) n’était pas plus faible que celle du groupe contrôle 

: les degrés d’accord attribués par le groupe plaquette étaient même supérieurs, sans que 

ces différences atteignent le seuil de significativité. 

Une première piste d’explication pour H1a tient au contenu de la plaquette. Les deux 

groupes ont évalué exactement les mêmes propositions, mais seuls les enseignants du 

groupe plaquette avaient pris connaissance des difficultés que peuvent rencontrer les 

enfants présentant un TSA pour comprendre ce qu’autrui sait, pense ou attend. La plaquette 

explicitait notamment la difficulté à saisir une demande formulée de manière implicite, à 

tenir compte du fait qu’une autre personne ne dispose pas des mêmes informations, ou 

encore à repérer des règles de fonctionnement qui ne sont pas énoncées. Or, ces situations 

correspondent précisément à celles décrites dans les vignettes TSA-like, ce qui a pu aider les 

enseignants à relier les comportements présentés à ce type de difficultés. Une telle 

explication paraît d’autant plus plausible que les connaissances des enseignants sur le TSA 

sont généralement limitées (Gómez-Marí et al., 2021) et qu’elles orientent la manière dont 

ils comprennent les situations rencontrées en classe (Segall & Campbell, 2012). Sans ces 

informations, les enseignants du groupe contrôle disposaient de moins d’éléments pour 

envisager une explication socio-cognitive. Cette lecture rejoint par ailleurs l’idée qu’un 
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comportement observable ne porte pas son sens en lui-même et qu’il ne peut être compris 

qu’en inférant les états mentaux susceptibles de l’expliquer (Boucher, 2012). 

La manière dont la plaquette était construite a pu jouer un rôle complémentaire. Celle-ci ne 

se limitait pas à définir la théorie de l’esprit : elle insistait sur le fait qu’un même 

comportement peut recevoir plusieurs explications, et proposait pour chaque situation 

illustrée une interprétation alternative à celle qui vient spontanément à l’esprit, en montrant 

par exemple qu’un comportement pouvant être perçu comme une opposition à la consigne 

peut aussi refléter une difficulté à intégrer une information nouvelle. Cette démarche 

s’apparente à la prise de perspective, définie comme le processus par lequel l’enseignant 

adopte le point de vue de l’élève pour comprendre son expérience, et qui l’amène à 

envisager un comportement comme une réponse à un contexte ou à un besoin plutôt que 

comme un trait de caractère (Ottenheym-Vliegen et al., 2023). En proposant 

systématiquement une seconde lecture, la plaquette a pu encourager les enseignants à 

adopter cette démarche face aux vignettes. 

L’absence de différence significative concernant les explications dispositionnelles (H1b) 

pourrait quant à elle s’expliquer par le fait que ce type d’interprétation est fortement ancré 

chez les enseignants. Expliquer un comportement problématique par la personnalité de 

l’élève ou par son environnement familial constitue en effet leur mode d’interprétation le 

plus courant (Wang & Hall, 2018), et cette manière de faire prolonge une tendance plus 

générale à attribuer un comportement à la personne elle-même plutôt qu’à la situation dans 

laquelle il survient (Heider, 1944). Il ne s’agit donc pas d’un cadre explicatif parmi d’autres, 

mais de celui vers lequel l’interprétation se porte spontanément. Les recherches qui sont 

parvenues à faire évoluer ce type d’attributions reposent d’ailleurs sur des dispositifs bien 

plus engageants. Russo et Oliveros (2024) ont ainsi obtenu une diminution des attributions 

considérant le comportement de l’enfant comme intentionnel, délibéré et propre à sa 

personne, mais au terme d’une formation en ligne de six modules combinant apports 

théoriques et activités d’apprentissage. Il est possible qu’une lecture unique et de courte 

durée permette de rendre accessible un nouveau cadre interprétatif sans pour autant 

déplacer celui qui prévalait jusque-là. 
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Une seconde raison tient au fait que ces registres ne s’excluent pas mutuellement. Les 

enseignants mobilisent simultanément des explications internes et externes pour rendre 

compte d’un même comportement (Wang & Hall, 2018), et le questionnaire n’imposait ici 

aucun arbitrage entre elles : chaque proposition était évaluée séparément, si bien 

qu’adhérer davantage à une explication socio-cognitive n’impliquait pas de renoncer aux 

autres. Cela vaut particulièrement pour les explications non-ToM (H1c), dont la pertinence 

restait entière pour les situations décrites. La théorie de l’esprit ne constitue pas la cause 

unique des difficultés observées dans le TSA, mais l’une de leurs causes contributives 

(Boucher, 2012) : une explication centrée sur la tâche, les règles ou l’organisation demeurait 

donc légitime, y compris après la lecture de la plaquette. 

Un élément transversal éclaire ces résultats : le groupe plaquette a attribué des degrés 

d’accord plus élevés à l’ensemble des registres explicatifs, y compris dispositionnels et 

non-ToM. Ce patron suggère que la lecture du support a rendu ces enseignants plus attentifs 

aux explications proposées, quelle que soit leur nature, plutôt qu’elle n’a substitué un cadre 

interprétatif à un autre. La plaquette semble ainsi avoir ajouté une grille de lecture sans en 

retirer aucune : elle a rendu plus accessible une interprétation en termes d’états mentaux, 

sans que les enseignants renoncent à leurs manières habituelles d’expliquer les 

comportements.  

6.1.2. Effet de la plaquette sur les réactions de médiation 

La deuxième hypothèse postulait que les enseignants ayant lu la plaquette informative 

jugeraient les réactions de médiation plus appropriées que ceux n’en ayant pas pris 

connaissance. Les résultats ne la soutiennent pas. Les enseignants du groupe plaquette ont 

bien attribué des degrés d’adhésion plus élevés aux réactions de médiation, consistant à 

expliciter les attentes et les intentions en jeu dans la situation, mais cette différence entre 

les deux groupes n’est pas significative. 

Cette hypothèse reposait sur l’idée que la manière dont un enseignant explique un 

comportement oriente la réponse qu’il juge appropriée. Un comportement attribué à une 

cause jugée contrôlable suscite plutôt des réponses punitives, tandis qu’une cause perçue 

comme échappant au contrôle de l’élève suscite davantage d’aide (Weiner, 1985). Dans la 
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mesure où la lecture de la plaquette semble avoir élargi les explications envisagées par les 

enseignants vers une interprétation socio-cognitive des comportements (cf. 6.1.1), il 

paraissait plausible que les réactions jugées appropriées évoluent dans le même sens, la 

médiation constituant une réponse cohérente avec une lecture des comportements en 

termes de difficultés de compréhension plutôt que de mauvaise volonté. 

La manière dont un professionnel se représente les causes d’un comportement influence par 

ailleurs directement les pratiques qu’il met en œuvre, y compris auprès d’élèves présentant 

un TSA (Panganiban & Kasari, 2023). Le développement de la prise de perspective chez les 

enseignants va dans le même sens, puisqu’il favorise le passage d’une lecture punitive à une 

lecture empathique du comportement et s’accompagne d’un recours moindre aux sanctions 

disciplinaires (Ottenheym-Vliegen et al., 2023). 

Le contenu de la plaquette rendait également cette hypothèse plausible. Celle-ci ne se 

limitait pas à décrire les difficultés de théorie de l’esprit chez les enfants présentant un TSA : 

elle proposait aussi des pistes concrètes pour y répondre, en encourageant les adultes à 

rendre explicites les pensées et les émotions en jeu, à poser des questions sur le point de 

vue d’autrui ou à mettre en évidence les différences de perspective entre les personnes. 

Plusieurs de ces suggestions rejoignent le principe des réactions de médiation proposées 

dans le questionnaire, qui consistent également à expliciter ce qui n’est pas directement 

perceptible dans la situation. 

Plusieurs éléments peuvent expliquer que la différence observée n’ait pas atteint le seuil de 

significativité. Le premier tient au fait que les enseignants du groupe contrôle jugeaient déjà 

ces réactions très appropriées : leur degré d’adhésion moyen était élevé au regard de 

l’échelle utilisée, ce qui laissait peu de marge pour observer un écart entre les groupes. Il est 

possible que les réactions de médiation soient valorisées par les enseignants 

indépendamment de toute connaissance sur la théorie de l’esprit, expliciter une attente ou 

une intention constituant une pratique d’accompagnement assez largement partagée. Le 

second élément tient à la taille de l’échantillon : avec un nombre restreint de participants, 

seules des différences importantes peuvent être mises en évidence, et un effectif plus élevé 

aurait peut-être permis de détecter une différence de moindre ampleur. 
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Une dernière explication tient à la distance qui sépare le fait de recevoir une information et 

celui de modifier ses pratiques. Les enseignants scolarisant des élèves présentant un TSA 

sont le plus souvent formés par des ateliers ponctuels, un format jugé trop théorique et 

laissant peu de place à la mise en pratique, ce qui expliquerait le faible recours aux stratégies 

recommandées (Morrier et al., 2011). Une plaquette informative partage ces 

caractéristiques : elle transmet un contenu sans permettre de l’expérimenter. Or, les 

dispositifs qui sont parvenus à faire évoluer les réponses éducatives comportent une part 

active, associant apports théoriques et mise en application (Russo & Oliveros, 2024). Il est 

donc possible qu’un support informatif agisse plus facilement sur la manière de comprendre 

un comportement que sur la réponse jugée appropriée pour y faire face, cette dernière 

relevant davantage des pratiques professionnelles établies. 

Ces résultats ne permettent donc pas d’établir que la plaquette informative modifie les 

réactions jugées appropriées face aux comportements des vignettes TSA-like. La différence 

observée va dans le sens attendu par l’hypothèse 2, mais elle n’est pas significative. 

6.1.3. Effet de la plaquette sur les vignettes contrôle 

La troisième hypothèse postulait que l’effet de la plaquette informative serait spécifique aux 

vignettes TSA-like, les différences entre les groupes devant être plus faibles, voire absentes, 

pour les explications associées aux vignettes contrôle. Les résultats ne la soutiennent pas : 

les enseignants du groupe plaquette ont accordé un degré d’adhésion significativement plus 

élevé aux explications non-ToM proposées pour les vignettes contrôle. 

Une première explication tient à la distinction entre les deux types de vignettes, sûrement 

moins tranchée qu’attendu. Les vignettes contrôle mettaient en jeu la gestion du travail, 

l’organisation ou le rythme individuel, dimensions qui relèvent des fonctions exécutives. Or, 

chez les personnes présentant un TSA, ces fonctions exécutives et la théorie de l’esprit sont 

étroitement liées : des difficultés exécutives peuvent nuire à la communication sociale, et un 

comportement qui semble relever d’un manque de flexibilité peut en réalité traduire une 

difficulté à comprendre le point de vue d’autrui (Lai et al., 2013). Les enseignants ayant lu la 

plaquette ont dès lors pu rapprocher les comportements décrits dans les vignettes contrôle 
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des difficultés présentées dans le support, notamment celles concernant l’ajustement aux 

attentes implicites ou l’adaptation à un changement de consigne. 

Une seconde explication tient au message général porté par la plaquette. Celle-ci ne se 

limitait pas à présenter la théorie de l’esprit : elle rappelait qu’un même comportement peut 

recevoir plusieurs explications et que la réponse apportée varie selon celle que l’on retient. 

Ce message invite l’enseignant à traiter son interprétation comme une hypothèse plutôt que 

comme un constat. Une telle posture correspond à ce que Camilleri et ses collaborateurs 

(2023) désignent sous le terme d’humilité sociale, qui consiste, pour l’adulte, à reconnaître 

que ses propres hypothèses sur une situation sociale peuvent être inexactes. Elle s’oppose à 

l’hypermentalisation, caractérisée par une certitude excessive quant aux états mentaux 

d’autrui, qui conduit à traiter ses interprétations comme des faits plutôt que comme des 

hypothèses (Schwarzer et al., 2026). Or, reconnaître que son interprétation peut être 

erronée ne vaut pas uniquement pour les comportements liés à la théorie de l’esprit : il 

s’agit d’une manière d’aborder toute situation à interpréter. Les enseignants du groupe 

plaquette ont donc pu accorder davantage de crédit aux explications proposées dans 

l’ensemble des vignettes, y compris celles ne relevant pas de la théorie de l’esprit. 

Ce constat prolonge le patron relevé plus haut (cf. 6.1.1) et conduit à nuancer la portée de 

l’effet obtenu pour l’hypothèse 1. Si la plaquette a rendu les enseignants plus réceptifs aux 

explications qui leur étaient soumises de manière générale, une part de la différence 

observée pour les explications socio-cognitives pourrait relever de cette tendance plutôt que 

d’une modification propre à l’interprétation des comportements liés à la théorie de l’esprit. 

6.1.4. Synthèse des résultats principaux 

Sur les trois hypothèses formulées, une seule prédiction est soutenue par un résultat 

significatif. Les enseignants ayant lu la plaquette informative ont davantage adhéré aux 

explications socio-cognitives proposées pour les vignettes TSA-like (H1a), sans que leur 

adhésion aux explications dispositionnelles (H1b) ou non-ToM (H1c) ne diminue. Ces mêmes 

enseignants ont accordé un degré d’adhésion plus élevé aux réactions de médiation que 

ceux n’ayant pas lu la plaquette, mais cette différence n’est pas significative (hypothèse 2). 

Enfin, l’effet de la plaquette ne s’est pas limité aux situations impliquant la théorie de 
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l’esprit, les enseignants du groupe plaquette ayant également accordé un degré d’adhésion 

plus élevé aux explications non-ToM proposées pour les vignettes contrôle (hypothèse 3). 

Ces résultats dessinent un effet plus limité et moins ciblé qu’attendu. La plaquette semble 

avoir rendu disponible une lecture socio-cognitive des comportements sans se substituer 

aux cadres interprétatifs déjà mobilisés par les enseignants, ce qui suggère un 

enrichissement du répertoire explicatif plutôt qu’une réorientation. 

Le résultat obtenu pour les vignettes contrôle invite toutefois à la prudence quant à la 

spécificité de cet effet. La lecture de la plaquette a pu rendre les enseignants globalement 

plus réceptifs aux explications qui leur étaient soumises, ce qui ne permet pas d’attribuer 

avec certitude la différence observée sur les explications socio-cognitives à une modification 

propre à l’interprétation des comportements liés à la théorie de l’esprit. 

6.2. Analyses complémentaires : perception de la plaquette par les enseignants 

Des analyses complémentaires ont été menées afin d’explorer la perception de la plaquette 

informative par les enseignants du groupe plaquette, à travers l’impact perçu de celle-ci sur 

leur compréhension des comportements d’enfants présentant un TSA, leur appréciation de 

sa clarté et de sa compréhension, ainsi que d’éventuelles pistes d’amélioration. 

Dans l’ensemble, les enseignants ont rapporté une perception favorable de la plaquette. Ils 

ont notamment considéré qu’elle les avait aidés à mieux comprendre le décalage entre ce 

qu’un enfant sait ou comprend et ce qu’il parvient effectivement à faire, à nuancer leurs 

interprétations de certains comportements, ainsi qu’à prendre davantage en compte les 

états mentaux de l’enfant. Cette perception est cohérente avec l’adhésion accrue aux 

explications fondées sur la théorie de l’esprit observée chez les enseignants ayant lu la 

plaquette. C’est toutefois l’adaptation des réponses éducatives que les enseignants ont 

estimé avoir le plus bénéficié de la lecture. Ils ont donc perçu la plaquette comme un outil 

susceptible de les accompagner dans l’ajustement de leurs interventions.  

Concernant l’évaluation de la plaquette elle-même, les enseignants l’ont jugée claire et 

compréhensible, ce qui suggère que son contenu est resté accessible malgré la richesse des 

informations présentées. Les réponses à la question ouverte apportent toutefois quelques 
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nuances. Les suggestions formulées ne remettaient pas en cause le contenu, jugé utile et 

informatif, mais concernaient principalement sa présentation : plusieurs enseignants ont 

proposé de rendre le support plus synthétique et davantage illustré, notamment par l’ajout 

de schémas ou de cartes mentales. Ces remarques suggèrent qu’une évolution de la forme 

du support pourrait en améliorer l’accessibilité, sans modifier les informations jugées 

pertinentes par les participants. 

6.3. Implications théoriques et pratiques  

Les résultats de cette étude apportent un éclairage complémentaire à la littérature 

consacrée à la théorie de l’esprit dans le trouble du spectre de l’autisme. Les recherches se 

sont principalement intéressées au développement de cette capacité chez les enfants 

présentant un TSA et à l’évaluation d’interventions visant à soutenir leurs compétences 

socio-cognitives (Fletcher-Watson et al., 2014). Dans le contexte scolaire, certains auteurs 

soulignent par ailleurs que l’impact de ces difficultés est souvent sous-estimé par les 

enseignants, alors qu’il concerne les interactions sociales comme les apprentissages 

(Whalon & Cox, 2020). Cette étude prolonge cette réflexion en s’intéressant non plus aux 

compétences socio-cognitives de l’enfant, mais à la manière dont les enseignants 

interprètent les comportements susceptibles d’en découler. 

L’adhésion accrue aux explications fondées sur la théorie de l’esprit chez les enseignants 

ayant lu la plaquette suggère qu’une meilleure connaissance de ce concept peut enrichir les 

cadres d’interprétation mobilisés face à certains comportements. Ce constat rejoint les 

travaux portant sur les attributions causales en contexte scolaire, selon lesquels un même 

comportement peut être interprété selon différents registres explicatifs et les connaissances 

des enseignants influencent ceux qu’ils privilégient (Wang & Hall, 2018). La théorie de 

l’esprit constituerait ainsi un cadre interprétatif supplémentaire, venant s’ajouter aux 

explications déjà mobilisées plutôt que s’y substituer. Cette lecture demande toutefois 

confirmation, la spécificité de l’effet observé n’ayant pu être établie (cf. 6.1.3).  

Sur le plan pratique, ces résultats suggèrent qu’un apport d’information bref pourrait 

favoriser une lecture socio-cognitive des comportements chez les enseignants. Or, 

l’interprétation retenue face à un comportement n’est pas sans conséquence, puisqu’elle 
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oriente les réponses éducatives et les émotions que l’enseignant éprouve à l’égard de l’élève 

(Wang & Hall, 2018). Un support tel que la plaquette élaborée dans le cadre de ce travail 

pourrait à cet égard constituer un premier outil, à envisager en complément des dispositifs 

de formation initiale ou continue, sans se substituer à une formation approfondie sur le 

trouble du spectre de l’autisme. 

6.4. Limites et perspectives de recherche  

L’interprétation des résultats de cette étude doit tenir compte de plusieurs limites, dont 

certaines ouvrent des pistes pour de futures recherches. 

Tout d’abord, la taille restreinte de l’échantillon invite à interpréter les résultats avec 

prudence. Cette étude s’inscrit dans une démarche exploratoire, visant à examiner la 

manière dont les enseignants expliquent les comportements d’enfants présentant un TSA. 

Les résultats obtenus doivent dès lors être considérés comme des pistes à approfondir, un 

effectif plus important permettant de renforcer la robustesse des analyses et d’améliorer la 

généralisation des résultats. De futures recherches pourraient également s’intéresser à 

différents profils d’enseignants (niveau d’enseignement, ancienneté, expérience auprès 

d’élèves présentant un TSA, contexte d’enseignement ordinaire ou spécialisé) afin 

d’examiner si les explications privilégiées varient selon ces caractéristiques. 

Une autre limite concerne les conditions de passation du questionnaire. Une partie des 

participants l’a complété en présentiel, tandis qu’une autre partie l’a complété à distance, en 

visioconférence. Bien que des consignes similaires aient été données aux deux groupes, 

notamment celle de se placer dans un endroit calme, cette différence de modalité a pu 

influencer les réponses recueillies. Une passation réalisée dans des conditions identiques 

pour l’ensemble des participants permettrait d’écarter cette source de variation. 

Par ailleurs, cette étude évaluait les réponses des enseignants dans un délai court après la 

lecture de la plaquette, au maximum trois jours, ce qui permet d’apprécier des effets à court 

terme mais ne renseigne pas sur leur persistance. Les données recueillies portent en outre 

sur des explications et des réactions déclarées face à des situations décrites, et non sur des 

comportements observés en classe. Rien ne permet donc d’affirmer que les différences 

constatées se traduiraient par une modification des pratiques professionnelles. Des 
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recherches longitudinales, associées à des observations en contexte scolaire, permettraient 

d’examiner à la fois le maintien de ces effets et leur éventuelle traduction dans la pratique. 

Le questionnaire élaboré dans le cadre de cette étude constitue également une limite à 

plusieurs égards. D’une part, si les catégories d’explications reposaient sur un cadre 

théorique clairement défini, la distinction entre certaines explications ToM et non-ToM 

pouvait parfois être relativement fine. Les explications peuvent ainsi apparaître 

simultanément plausibles sans être perçues comme incompatibles. D’autre part, il n’a pas 

toujours été possible de proposer, pour chaque vignette, une explication ou une réaction 

relevant de chacune des catégories retenues, la cohérence avec la situation décrite ayant 

primé sur l’équilibre de leur représentation. Les catégories ne sont dès lors pas représentées 

de manière équivalente d’une vignette à l’autre, certaines y étant illustrées par plusieurs 

propositions et d’autres par aucune, ce qui a pu influencer les résultats obtenus. Enfin, la 

distinction entre vignettes TSA-like et vignettes contrôle s’est révélée moins tranchée 

qu’attendu : les situations retenues pour les vignettes contrôle mobilisaient des dimensions 

elles-mêmes liées à la théorie de l’esprit chez les enfants présentant un TSA (cf. 6.1.3), ce qui 

a pu limiter leur fonction de comparaison. Le développement futur de ce questionnaire 

pourrait ainsi viser à préciser certaines propositions, à mieux équilibrer la représentation des 

catégories entre les vignettes et à renforcer le contraste entre les deux types de situations.  

Les retours des enseignants sur la plaquette constituent également une piste d’amélioration 

: plusieurs ont suggéré une présentation plus synthétique et davantage illustrée, par des 

schémas ou des cartes mentales, susceptible de faciliter l’appropriation du contenu sans en 

réduire la richesse. De futurs travaux pourraient également comparer différents formats de 

sensibilisation, tels qu’un support numérique, une capsule vidéo ou une formation 

interactive, afin d’identifier les modalités les plus adaptées aux besoins des enseignants. 

Enfin, cette étude s’est exclusivement intéressée aux enseignants. Il pourrait être intéressant 

d’examiner si une démarche de sensibilisation comparable produit des effets similaires 

auprès d’autres partenaires de l’enfant, tels que les parents, les éducateurs ou les autres 

professionnels intervenant auprès d’enfants présentant un TSA. 
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RÉSUMÉ 

La théorie de l’esprit, définie comme la capacité à attribuer des états mentaux à soi-même 

et à autrui, présente un développement atypique chez les enfants présentant un trouble du 

spectre de l’autisme (TSA). Ces difficultés se traduisent, en contexte scolaire, par des 

comportements que les enseignants doivent interpréter, alors même que leurs 

connaissances sur le TSA sont souvent limitées. Ce mémoire visait à concevoir une plaquette 

informative sur la théorie de l’esprit et à évaluer son effet sur la manière dont les 

enseignants interprètent les comportements d’élèves présentant un TSA et y répondent sur 

le plan éducatif. 

Vingt-six enseignants ayant exercé auprès d’au moins un élève présentant un TSA ont été 

répartis aléatoirement en un groupe contrôle et un groupe prenant connaissance de la 

plaquette avant de compléter le questionnaire. Celui-ci comportait neuf vignettes, dont six 

décrivant des comportements pouvant relever de difficultés de théorie de l’esprit et trois 

situations contrôle, chacune suivie de propositions d’explications et de réactions évaluées 

sur une échelle de Likert en quatre points. Les comparaisons entre groupes ont été réalisées 

à l’aide de tests de Mann-Whitney. 

Les enseignants ayant lu la plaquette ont adhéré significativement davantage aux 

explications socio-cognitives pour les situations ciblées. Leur adhésion aux explications 

dispositionnelles et non-ToM n’a toutefois pas diminué, et les réactions de médiation n’ont 

pas été jugées significativement plus appropriées. Une différence significative a par ailleurs 

été observée pour les explications associées aux situations contrôle. 

Ces résultats suggèrent qu’un support informatif bref peut rendre accessible une lecture 

socio-cognitive des comportements sans se substituer aux cadres interprétatifs déjà 

mobilisés par les enseignants. La différence observée pour les situations contrôle invite 

cependant à la prudence quant à la spécificité de cet effet. Ce travail souligne l’intérêt 

d’intégrer la théorie de l’esprit dans la réflexion menée autour des comportements d’élèves 

présentant un TSA, en complément des dispositifs de formation existants. 
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