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RESUME

Les travaux sur la théorie de la pensée suggerent que le concept d’opacité
référentielle ne serait pas maitrisé avant I'dge de 6 ou 7 ans, soit aprés la maitrise du
concept de fausse croyance dont I'dge d’acquisition est établi autour de 4 ou 5 ans. Les
concepts de fausse croyance et d’opacité référentielle font tous les deux appel aux habiletés
d’attribution d’états mentaux, des habiletés fondamentales dans la régulation des
interactions sociales, entre autres pour prévoir le comportement d’autrui. On peut toutefois
se questionner sur la nature de la difficulté des enfants de 5 ans face a la tache d'opacité
référentielle, notamment en contexte passé, tel qu'observé dans une étude récente de
Routhier (2010). L'objectif principal de la présente étude était de vérifier si la difficulté des
‘enfants de 5ans 3 la tiche d’opacité référentielle en contexte passé dans I'étude de
Routhier (2010) est attribuable & une difficulté d’ordre mnémonique. Pour ce faire, des
marqueurs spatiaux et des marqueurs moteurs ont été ajoutés pour rendre optimales les
conditions de rappel. L’objectif secondaire de la présente étude était de vérifier 'impact de
I'optimisation des conditions de rappel chez des enfants de 5 ans qui ne maitrisent par
encore la tiche de fausse croyance. Trois types de tiche d’opacité référentielle
(autrui/présent; autrui/passé; soi/passé) modifiés ont été administrés auprés de deux
groupes d’enfants 3gés de 5 ans. Le premier groupe comprend vingt sujets ayant réussi une
tache de fausse croyance et le deuxiéme groupe comprend vingt enfants ayant échoué une
tache de fausse croyance. D’abord, nos résultats appuient I'hypothése voulant que la faible
performance observée 4 la tache d’opacité référentielle en contexte passé chez les sujets de
5 ans de I'étude de Routhier (2010) soit attribuable a une difficulté d’ordre mnémonique.
Ces données appuient la pertinence de tenir compte des demandes implicites de la tache,
non seulement dans I'étude du concept d’opacité référentielle, mais aussi dans d’autres
types de tiches, et ce particulierement lorsque les sujets sont de jeunes enfants. Ensuite,
nos résultats montrent que les sujets qui maitrisent la tache de fausse croyance ont mieux
réussi la tiche d’opacité référentielle que les sujets qui ne maitrisent pas la tache de fausse
croyance. Finalement, les résultats obtenus sont discutés en relation avec I'acquisition de la
théorie de la pensée, notamment avec la tiche de fausse croyance.

Mots-clés : tiche d’opacité référentielle, théorie de I'esprit, théorie de la pensée,
tache de fausse croyance, demandes implicites de la tache, développement cognitif de
enfant



INTRODUCTION

Les habiletés d’attribution d’états mentaux jouent un role fondamental dans la
régulation des interactions sociales. Au cours des trente derniéres années, de nombreux
travaux ont porté sur le sujet, notamment dans le domaine des théories de la pensée
(Miller, 2012; Wellman, Cross et Watson, 2001). L'attribution d’états mentaux peut se faire
3 lVintérieur de différents contextes qui dépendent de I'état de connaissance de la personne
a qui F'état mental est attribué. |l est établi dans la littérature que la capacité d’attribuer une
fausse croyance entretenue par autrui est acquise vers 'adge de 4 et 5ans (Wimmer et
Perner, 1983). Les habiletés d’attribution d’états mentaux ont aussi été étudiées par rapport
au contexte d’opacité référentielle qui renvoie a la capacité de concevoir une connaissance
incompléte, sans pour autant étre erronée (Apperly et Robinson, 2003). Jusqu’a récemment,
un consensus était plutot établi selon lequel la maitrise de I'opacité référentielle émergeait
vers I'dge de 6 ou 7 ans, soit aprés la maitrise de la fausse croyance (Apperly et Robinson,

1998, 2003; Russell, 1987).

Dans une étude récente de Routhier (2010), les tiches d'opacité référentielle a
autrui/présent, a autrui/passé et a soi/passé ont été administrées a des enfants agés entre
5 et 7 ans. Les sujets de 5 ans ont eu plus de difficulté a attribuer une ignorance partielle
que ceux igés de 6 ou 7 ans. De plus, les taches en contexte passé ont été moins bien
réussies que celles en contexte présent, qu’il s’agisse d’une ignorance entretenue par soi ou
par autrui. Ces données laissent donc supposer que les enfants maitrisent mieux un
contexte d’opacité référentielle au présent qu’au passé. Toutefois, I'étude de Routhier
(2010) ne permet pas d’'identifier la nature de la difficulté des enfants de 5 ans & la tache
d’opacité référentielle en contexte passé. La difficulté observée chez les enfants de 5 ans
pourrait étre d’ordre conceptuelle et &tre attribuable a une incapacité a concevoir la notion

d’opacité référentielle en contexte passé. Ou bien, cette difficulté pourrait étre due a un




autre type de difficulté, par exemple a une difficulté mnémonique. L'objectif principal de la

mnémonique. Pour ce faire, des marqueurs spatiaux et des marqueurs moteurs ont été

|
|
présente étude est donc de vérifier si la difficulté observée en contexte passé est d’ordre ‘

ajoutés pour rendre optimales les conditions de rappel. L'objectif secondaire de la présente
étude est de vérifier I'impact de 'optimisation des conditions de rappel chez des enfants de

5 ans qui ne maitrisent par encore la tiche de fausse croyance.



CHAPITRE |

CONTEXTE THEORIQUE

1.1 L'opacité référentielle

C’est au philosophe et logicien américain Willard V. O. Quine (1953; 1960) que I'on
doit I'introduction du terme « opacité référentielle ». Le drame du roi (Edipe de Sophocle
qui voulait épouser Jocaste, mais ignorait qu’elle était sa mére biologique, est un exemple
fréquemment évoqué par les auteurs pour présenter |'opacité référentielle (Apothéloz,
2010; Apperly et Robinson, 2003; Galmiche, 1983). Alors que 'on peut affirmer : « (Edipe
voulait épouser Jocaste », on ne peut pas toujours dire : « (Edipe voulait épouser sa mére ».
il est vrai qu’Edipe souhaitait épouser une femme qui est sa mere, il est faux de prétendre
qu’CEdipe avait lI'intention de marier une femme en sachant que celle-ci était sa mere. La
formulation « (Edipe voulait épouser sa mére » peut donc étre employée a condition que
Fon ne porte pas a (Edipe une telle intention. Ainsi, bien que les expressions Jocaste et la A
meére d’Edipe référent A la méme personne, il n’est pas toujours possible de substituer ces
deux termes coréférentiels I'un pour I'autre sans changer la valeur de vérité de la phrase
(Apothéloz, 2010; Davidson, 1984; Galmiche, 1983 ; Hookway, 1988). L’ambiguité de la
seconde phrase provient de l'intention que I'on veut attribuer ou non au comportement
d’'CEdipe qui ignorait que Jocaste était sa meére. La notion d’opacité référentielle renvoie
donc au probléme qui se pose lorsqu’il est impossible, pour éviter de modifier le sens de la
déclaration, de substituer un terme référentiel par un autre méme si les deux termes
évoquent le méme référent (Apothéloz, 2010). Par ailleurs, la situation dans laquelle

opacité référentielle se manifeste est appelée « contexte opaque ». En opposition, un



contexte transparent référe & une situation ou deux termes coréférentiels peuvent étre

substitués I'un pour l'autre sans pour autant que le sens de la phrase en soit altéré

(Blackburn, 1996).

L'opacité référentielle a notamment été abordée en linguistique a l'aide de
contextes ou il n’était pas possible de remplacer un terme coréférentiel par un autre sans
changer la valeur dé vérité du message (Apothéloz, 2010; Astington et Baird, 2005;
Galmiche, 1983). Le concept d’opacité référentielle a également été étudié dans d’autres
domaines. Par exemple, les sciences cognitives s'y sont intéressées par le biais de
I'attribution de représentations mentales & autrui lorsque ce dernier entretient une
connaissance partielle & propos d’un objet. Dans ce cas, la notion d’opacité référentielle
réfere a la capacité de se représenter I'état mental d’'une autre personne dont |'état de
connaissance, sans étre erroné, est plus limité que le nétre (Apperly et Robinson, 2003,
1998; de Villiers et de Villiers, 1999; de Villiers et Pyers, 2002; Gopnik, 1993; Hulme, Mitchell
et Wood, 2003; Kamawar et Olson, 1999; Mitchell, 1996; Robinson et Mitchell, 1992, 1994).
Supposons une personne qui posséde différentes identités; cette personne peut étre a la
fois la meére de Léonard, I'épouse de Julien, la directrice du département, la femme au
foulard rouge, etc. Toutefois, méme si ces termes peuvent référer a la méme personne, le
choix du terme se référant a cette personne doit étre adapté en fonction de l'information
connue par notre interlocuteur. De cette maniére, si notre interlocuteur connafit cette
personne comme étant la mére de Léonard, mais ignore qu’elle est I'épouse de Julien, il est
inutile de lui dire : « J’ai vu I'épouse de Julien au restaurant ce midi ». |l serait plus adéquat

de dire : « J’ai vu la maman de Léonard au restaurant ce midi ».

Lattribution d’états mentaux a autrui est importante dans la régulation des
interactions sociales parce qu’elle permet entre autres de prévoir le comportement d’autrui
(Astington, Harris, et Olson, 1988; Kamawar et Olson, 2009; Miller, 2012). Etant donné
I'importance de la régulation des interactions sociales, on peut se demander a quel moment

émerge la capacité d’attribuer des états mentaux et comment cette habileté se développe




dans le temps? En psychologie, de nombreuses recherches ont abordé ces questions dans le

cadre de travaux sur la théorie de la pensée chez les enfants (Miller, 2012; Wellman, Cross
et Watson, 2001), un champ d’étude portant sur la capacité d’attribuer des états mentaux a
autrui comme des connaissances, des croyances, des intentions, des désirs et des émotions
(Astington et Jenkins, 1999). Notamment, les études sur la théorie de la pensée ont porté
sur la capacité de concevoir qu’une personne puisse entretenir une croyance erronée
(fausse croyance) a propos d'un objet ou d’une situation. Les résultats suggérent que la
capacité d’attribuer une fausse croyance est acquise entre I'dge de 4 et 5 ans (Wimmer et
Perner, 1983). Tout comme en fausse croyance, la maitrise de I'opacité référentielle renvoie
a la capacité de concevoir I'ignorance entretenue par autrui ou par soi-méme a propos
d’une chose, a la différence qu’il ne s’agit pas d’une croyance erronée mais plutét d’'une
connaissance incompléte ou en d’autres termes d’une ignorance partielle. De ce fait, on
peut également se questionner sur l'dge d’émergence de la maitrise de [I'opacité

référentielle et sur le développement de cette capacité.

RUSSELL (1987)

L'opacité référentielle chez les enfants a été abordée pour la premiere fois par
Russell (1987) pour qui la représentation mentale des croyances est liée au développement
langagier. L'auteur voulait vérifier si les enfants dgés entre 5 et 7 ans comprennent qu’en
contexte opaque il est indispensable de se limiter aux connaissances d’un protagoniste
lorsque F'on décrit son état mental a propos d’un objet ou d’une situation. Pour ce faire,
deux histoires étaient racontées aux enfants;. Dans la premiére histoire, un homme aux
cheveux roux et bouclés a volé la montre de Georges pendant que ce dernier dormait. A son
réveil, Georges constate la disparition de sa montre et essaie de trouver le voleur. Une
question en contexte transparent était posée : « Georges peut-il penser: Je dois retrouver le
bandit qui a volé ma montre ? » (bonne réponse : oui), suivi d’'une question en contexte
opaque : « Georges peut-il penser: Je dois retrouver 'homme aux cheveux roux et bouclés

qui a volé ma montre ?» (bonne réponse : non). Les données ont montré que les enfants de




tous les groupes d’age maitrisent le contexte transparent. En contexte opaque, bien qu’une
amélioration de la performance soit notée en fonction de I'dge, le taux d’erreur reste

cependant élevé méme chez les enfants agés de 6 et 7 ans.

Dans la deuxiéme histoire, Jane est accostée par une vieille dame dans la rue qui lui
demande des indications. Jane ignore que cette dame est la mére de son professeur. Les
enfants ont été questionnés d’abord en contexte transparent : « Est-ce qu’on peut dire que
Jane parle avec la meére de son professeur ? » (bonne réponse : oui), puis en contexte
opaque : « Est-ce que Jane pense : Je parle avec la mére de mon professeur ? » (bonne
réponse : non). Cette fois, les données montrent que les enfants ont bien répondu a la
question en contexte opaque mais qu’ils ont eu de la difficulté en contexte transparent,

croyant qu’on ne pouvait affirmer que Jane discutait avec la mére de son professeur.

Deux types d’erreur ont été commis aux taches de I'étude de Russell (1987). Dans
certains cas, les enfants traitaient un contexte opagque comme un contexte transparent, et
dans d’autres cas, de fagon surprenante ils abordaient un contexte transparent comme
étant opaque. Selon Russell (1987), ces deux types d’erreur commise chez des enfants agés
entre S et 7 ans seraient attribuables a une difficulté de nature linguistique, notamment en
raison d’une difficulté 3 conceptualiser des verbes a représentation mentale, tels que les

verbes « savoir », « connaitre » et « penser ».

APPERLY ET ROBINSON (1998)

Apperly et Robinson (1998) ont voulu démontrer que la difficulté observée a la
tache d’opacité référentielle de I'étude de Russell (1987) n’était pas de nature linguistique
mais plutdt de nature conceptuelle, c’est-a-dire que les enfants auraient de la difficulté a se
représenter I'état mental d’autrui lorsque ce dernier entretient une connaissance partielle
sur un objet. Les habiletés d’attrﬁbution d’états mentaux ont été évaluées auprés d’enfants

agés entre 4 et 6 ans au moyen d’une tache de fausse croyance et d’'une tache d’opacité



référentielle. La maitrise de la fausse croyance a été évaluée par la tiche de représentation

trompeuse de la boite (deceptive box) de Perner, Leekam et Wimmer (1987). Par exemple,
le sujet est informé qu’une « boite a biscuits » contient en réalité des « Legos », alors que le
protagoniste Heinz n’en n’est pas informé. Ensuite, le sujet doit répondre a la question
suivante : « Quand Heinz verra la boite, qu’est-ce qu’il pensera qu’il y aura a l'intérieur de
celle-ci ? » {bonne réponse : des biscuits). Notons I'utilisation du verbe « penser » dans la
formulation de la question, un verbe a représentation mentale. Quant a la tache d’'opacité
référentielle, les auteurs ont jugé que la procédure de la tache utilisée dans I'étude de
Russell (1987) était inutilement complexe. De fait, 'utilisation d’histoires racontées a été
remplacée par des objets concrets possédant deux identités. Par exemple, le protagoniste
Heinz sait que I'objet au lieu A est une gomme a effacer et que I'objet au lieu B est un dé,
mais il ne sait pas que le dé au lieu B est également une gomme a effacer. Heinz entretient
donc une ignorance partielle a propos du dé puisqu’il ignore que c’est aussi une gomme a
effacer. La maitrise de 'opacité référentielle est évaluée en fonction de la capacité des
sujets a prédire a quel endroit le protagoniste Heinz ira chercher une gomme a effacer :
« Ou est-ce que Heinz va prendre la gomme a effacer s’il en a besoin ? » (bonne réponse :
lieu A). Notons que pour la tache d’opacité référentielle, la formulation de la question est

exempte de verbe a représentation mentale.

Les résultats ont montré que la tache de fausse croyance a été bien réussie deés I'age
de 5 ans, et ce en dépit de 'emploi d’un verbe a représentation mentale dans la formulation
de la question test. Ce constat s’avére conforme a ce qui est attendu chez des enfants de cet
age. Toutefois, les enfants de tous les groupes d'age ont éprouvé de la difficulté a la tiche
d’'opacité référentielle, et ce bien qu’aucun verbe a représentation mentale n’ait été utilisé.
Selon Apperly et Robinson (1998), ces résultats suggérent que la tache d’opacité
référentielle représenterait un défi conceptuel plus important que la tiche de fausse
croyance, s’expliquant par le fait que les enfants de 5 et 6 ans éprouveraient encore de la
difficulté a considérer l'ignorance partielle entretenue par une autre personne a propos

d’un objet. Les auteurs en concluent que la difficulté observée a la tiche d’opacité



référentielle chez les sujets de leur étude et celle de Russell {1987) serait de nature

conceptuelle et non pas de nature linguistique.

KAMAWAR ET OLSON (1999)

Kamawar et Olson (1999) ont émis I’hypothése que, tout comme la tache de fausse
croyance, la tiche d’opacité référentielle requerrait une conception de la pensée en tant
qu’entité représentationnelle. Si tel est le cas, la performance a la tache de fausse croyance
et celle a la tiche d’opacité référentielle devraient étre corrélées au cours du
développement. Pour vérifier cette hypothése, ils ont comparé la performance d’enfants
agés entre 3 et 7 ans aux taches de fausse croyance et d’opacité référentielle. Deux types de
tache de fausse croyance ont été utilisés, soit la tiche de représentation trompeuse de la
boite {Perner, Leekam et Wimmer, 1987) et la tiche de changement de localisation
(unexpected location) (Wimmer et Perner, 1983). Les taches d'opacité référentielle ont été
présentées sous forme d’histoires ol I'enfant est informé des deux identités d’un référent
alors que le protagoniste n’en connait qu’une seule. Par exemple, Mark va voir un médecin,
mais ignore que le médecin est également la mére de son amie Anna. D’abord, une question
en contexte transparent est posée : « Mark était-il assis a coté de la mere d’Anna ? » (bonne
réponse : oui), suivie d’'une question en contexte opaque : « Mark sait-il qu’il était assis a

cOté de la mére d’Anna ? » (bonne réponse : non).

Les données ont montré que la performance a la tache de fausse croyance et que
celle de la tiche d’opacité référentielle étaient effectivement corrélées positivement, et ce
méme aprés avoir controlé l'effet de I'dge. Selon les auteurs, cette corrélation serait
attribuable 3 la compétence commune permettant de réussir les deux taches, soit la
conceptualisation de la pensée comme étant une entité représentationnelle. De plus, les
résultats ont montré que la tache d’opacité référentielle a été réussie vers I'age de 5 ans,
soit plus tard que la tiche de fausse croyance qui a été réussie dés I'age de 4 ans. Bien que

les chercheurs ne puissent identifier la raison de ce décalage, ils évoquent la possibilité



d’une limite linguistique attribuable a la conceptualisation de verbes mentaux utilisés dans

la tache d'opacité référentielle.

APPERLY ET ROBINSON (2003)

Selon les résultats obtenus dans les travaux de Russell (1987) et d’Apperly et
Robinson (1998), les enfants ne réussiraient une tache d’opacité référentielle qu’a partir de
I'dge de 6 ans, voire 7 ans. Cependant, d’autres recherches vont a I'encontre de ces résultats
suggérant que la tiche d’opacité référentielle pourrait étre réussie par des enfants plus
jeunes (de Villiers et de Villiers, 1999; de Villiers et Pyers, 2002; Kamawar et Olson, 1999;
Robinson et Mitchell, 1992, 1994). Des études montrent méme que des enfants de 4 ans,
voire de 3 ans, pourraient réussir les tiches de fausse croyance et d’opacité référentielle

(De Villiers et de Villiers, 1999; de Villiers et Pyers, 2002).

Selon Apperly et Robinson (2003), plusieurs facteurs d’ordre méthodologique,
syntaxique ou pragmatique expliqueraient la variabilité des données d’'une étude a une
autre. D'abord, un manque d’uniformité méthodologique pourrait avoir influencé le niveau
de difficulté cognitive des taches, par exemple 'emploi d’'une méthodologie exagérément
simplifiée par rapport i celle de Russell (1987) tel I'usage de scénarios plus courts dans les
travaux de de Villiers et de Villiers (1999), de de Villiers et Pyers (2002), et de Robinson et
Mitchell (1992, 1994). Plus fondamentalement encore, Apperly et Robinson (2003) estiment
que les tiches d’opacité référentielle utilisées dans ces études ressemblent davantage a des
tiches de fausse croyance ol le protagoniste entretient une croyance erronée envers I'objet
et non pas une connaissance partielle ol le sujet doit évaluer des descriptions alternatives
d’un objet impliquant la substitution de termes co-référentiels. De leur coté, les études
d’Apperly et Robinson (1998), de Kamawar et Olson (1999) et de Russell (1987) ont été
créées A partir d’exemples typiques d’opacité référentielle, alors que le protagoniste connait
une seule des deux caractéristiques d’un objet. A la lumiére de cette analyse, Apperly et

Robinson (2003) concluent que les résultats de l'ensemble des études sur Vopacité
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référentielle sont difficilement comparables puisqu’elles ne feraient pas toutes appel aux
mémes habiletés cognitives en raison de différences méthodologiques trop importantes

entre les tiches.

Pour lever I'ambiguité sur V'dge de réussite de la tiche d’opacité référentielle,
Apperly et Robinson (2003) ont évalué la performance d’enfants dgés de 5 et de 6 ans a des
taches de fausse croyance et d’opacité référentielle aux méthodologies similaires et toutes
deux présentées sous forme d’histoires. Ces taches ne se différenciaient que par la nature
de la connaissance entretenue par le protagoniste a propos d’'un objet. Pour la tache de
fausse croyance, le protagoniste entretient une croyance erronée, tandis qu'il entretient
une connaissance partielle dans la tiche d'opacité référentielle. Pour évaluer la maitrise de
la fausse croyance, une tiche de représentation trompeuse de la boite (Perner, Leekam, et
Wimmer, 1987) a été utilisée. Plus spécifiquement, le protagoniste Fred range des boites de
nourriture dans un garde-manger. A son insu, des « Légos » ont été placés dans une « boite
a biscuits » qui était vide. Pour évaluer la maitrise de la fausse croyance, deux questions
sont ensuite posées au sujet, qui lui connait le contenu réel de la boite. A la premiére
question, le sujet doit juger une croyance que l'on attribue au protagoniste : « A quoi pense
Fred ? Est-ce qu'il se dit: ol devrais-je mettre [les Légos] ? » (bonne réponse : non). A la
seconde question, le sujet doit prédire I'endroit ou le protagoniste rangera la boite : « Ou
est-ce que Fred va mettre [les Légos] : dans le garde-manger ou dans I'armoire a jouets ? »
(bonne réponse : dans le garde-manger). Pour la tache d'opacité référentielle, I'enfant est
informé de deux caractéristiques d’un objet tout en sachant que le protagoniste ne connait
qu’une seule caractéristique de cet objet. Par exemple, la maman de Martin prépare la
valise de son fils qui va rendre visite a son cousin. Elle voit une « cravate » sur le lit de
Martin, mais ignore que la cravate est également un « cadeau » que Martin souhaite offrir a
son cousin. Pour évaluer la maitrise de I'opacité référentielle, deux questions sont aussi
posées au sujet. Comme pour la tiche de fausse croyance, le sujet doit d’abord juger une
croyance que 'on attribue au protagoniste : « A quoi pense la maman de Martin ? Est-ce

qu’elle se dit : ou devrais-je mettre [le cadeau] ? » (bonne réponse : non). Ensuite, a l'instar
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de la tiche de fausse croyance, le sujet doit indiquer I'endroit ou le protagoniste rangera
'objet : « OU est-ce que la maman de Martin va mettre [le cadeau] : dans I'armoire a linge

ou dans la valise de Martin ? » (bonne réponse : dans I'armoire a linge).

Effectivement, la tiche de fausse croyance et celle d’opacité référentielle sont
similaires, chaque histoire concernant un protagoniste qui entretient une croyance
différente de celle du sujet. Dans les deux taches, une premiére question porte sur une
croyance que I'on attribue au protagoniste et une deuxiéme question porte sur le lieu ou le
protagoniste rangera I'objet. De plus, une autre similarité concerne la formulation de
chacune des questions, notamment en ce qdi a trait a la syntaxe et aux termes employés qui
sont quasiment identiques. Pour les deux tiches, la formulation de la premiére question va
comme suit: « A quoi pense [le protagoniste] ? Est-ce qu’il se dit: ou devrais-je mettre
[X] ? » et la seconde question est formulée ainsi: « Ou est-ce que [le protagoniste] va
mettre [X] ? ». Les deux tiches se distinguent donc uniquement par le type de croyance
entretenue par le protagoniste. Pour la tiche de fausse croyance, « X » correspond a la
croyance erronée qui est entretenue par le protagoniste tandis que pour la tiche d’opacité

référentielle, « X » correspond a l'identité que le protagoniste ignore sur 'objet.

Les résultats ont montré que les enfants de 5 et 6 ans ont mieux réussi la tache de
fausse croyance que celle d'opacité référentielle, et ce en dépit de Femploi de
méthodologies trés similaires entre les deux tiaches. Pour expliquer le décalage observé,
Apperly et Robinson (2003) ont estimé que la tache d'opacité référentielle devait présenter

une difficulté conceptuelle plus importante que la tiche de fausse croyance.

KAMAWAR ET OLSON (2009)

Dans leur étude, Kamawar et Olson (2009) ont voulu démontrer que les habiletés
linguistiques et représentationnelles contribuaient de maniére indépendante |'une de

Pautre a la maitrise de l'opacité référentielle. Pour vérifier cette hypothése, ils ont




12

administré des taches de fausse croyance, d’opacité référentielle et d’acuité linguistique a
des enfants agés entre Set 7 ans. Trois types de tache de fausse croyance ont été
employées pour évaluer les habiletés représentationnelles, soit une tiche de représentation
trompeuse de la boite (Perner, Leekam et Wimmer, 1987), une tache de changement de
localisation (Wimmer et Perner, 1983) et une tiche d’apparence/réalité. La tache d’opacité
référentielle était présentée sous forme d’histoire a l'instar de I'étude de Kamawar et Olson
(1999) ol le sujet est informé des deux identités d’un référent tandis que le protagoniste ne
connait qu’une seule identité. Par exemple, Mark remet les clés au policier, mais il ne sait
pas que le policier est également le pére de son amie Cathy. Puis, une question en contexte
transparent est posée : « Est-ce que Mark sait qu’il a remis les clés au policier ? » (bonne
réponse : oui) suivie d’'une question en contexte opaque : « Est-ce que Mark sait qu’il a
remis les clés au pére de Cathy ? » (bonne réponse : non). Une tache d’acuité linguistique,
appelée dire/se référer (say/refer), a aussi été administrée pour évaluer la capacité des
sujets & se référer 3 un méme objet sous deux descriptifs différents. Contrairement 3 la
tiche d'opacité référentielle, la tiche dire/se référer ne nécessite pas d’habileté
d’attribution d’états mentaux et se déroule comme suit. Le sujet observe les protagonistes
Jill et Peter qui possédent chacun une carte représentant exactement la méme image, par
exemple une grosse étoile orange. Jill dit : « J’ai I'étoile orange » et Peter dit : « J'ai la grosse
étoile ». Pour la premiére question, le sujet doit évaluer si les protagonistes se référent a la
méme carte : « Est-ce qu’ils ont la méme carte ? » (bonne réponse : oui). Pour la deuxiéme
question le sujet doit identifier quel protagoniste a dit une déclaration donnée : « Qui a dit :

j'ai I’étoile orange ? » (bonne réponse : Jill).

Suite 4 des analyses de régression, Kamawar et Olson (2009) ont pu mettre en
évidence la contribution indépendante des habiletés représentationnelles et des habiletés
linguistiques I'une a l'autre a la réussite de la tiche d’opacité référentielle. Quoiqu’il en soit,
les résultats ont montré qu’a I'dge de 5 ans la tache de fausse croyance a été mieux réussie

que les taches d’opacité référentielle.
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KAMAWAR ET OLSON (2011)

Kamawar et Olson (2011) ont souligné I'existence de différents types de contexte
d’opacité référentielle. Le contexte épistémique est le type de contexte ayant été le plus
étudié dans la littérature (Apperly et Robinson, 1998, 2003; Kamawar et Olson, 1999, 2009;
Russell, 1987) et invite le sujet a juger une croyance que I'on attribue a un protagoniste qui
entretient une ignorance partielle par rapport a un objet. Dans I'exemple du drame
d’CEdipe, le contexte épistémique se présente comme suit : « Est-ce que le roi (Edipe savait
qu’il voulait épouser sa meére? » (bonne réponse : non). il existe toutefois d’autres types de
contexte d'opacité référentielle, notamment les contextes de citation et d’intentionnalité.
Le contexte d'opacité de citation se manifeste lorsque I'on rapporte le discours d’'un
protagoniste qui ignore l'identité de I'un des référents d’un objet, rendant impossible la
substitution de termes co-référentiels (Davidson, 1984). Dans I'exemple du roi (Edipe, on ne
pourrait rapporter les paroles de ce dernier ainsi: « (Edipe a dit: Je veux épouser ma
meére ». En effet, bien que les noms mére et Jocaste soient des termes coréférentiels, ils ne
pour}aient étre substitués I'un pour l'autre sans changer la véracité du message. Quant au
contexte d’opacité d’intentionnalité, il survient lorsqu’un protagoniste a l'intention de se
comporter d’une certaine fagon par rapport a un objet dont il ignore I'une des identités. Le
sujet doit alors juger I'intention derriére le geste du protagoniste (Searle, 1983). De fait, le
drame du roi (Edipe ne permet pas que I'on attribue a (Edipe I'intention de vouloir marier

une femme en sachant que celle-ci était sa mére biologique.

Dans leur étude, Kamawar et Olson (2011) ont voulu vérifier si la maitrise de ces
trois types de contexte d'opacité référentielle se produisait simultanément ou de fagon
décalée chez des enfants agés de 4, 6 et 8 ans. La tache d’opacité référentielle employée par
Kamawar et Olson (2009) a été reprise : un protagoniste nommé Mark connait un référent
sous une description, I'officier de police, mais ignore la seconde description, c’est également
le pére de son amie Cathy. Des tiches de fausse croyance ont aussi été administrées aux

enfants, soit une histoire de représentation trompeuse de la boite (Perner, Leekam et
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Wimmer, 1987), une histoire de changement de localisation (Wimmer et Perner, 1983) ainsi

qu’une histoire d’apparence/réalité.

Les résultats ont montré une amélioration significative de la performance en
fonction de I'dge et du type de contexte opaque. Les enfants de 4 ans ont eu de la difficulté
face aux trois types de contexte opaque, alors que la majorité des enfants de 8 ans les ont
tous réussis. Le contexte épistémique a été le mieux réussi, suivi du contexte de citation,
puis du contexte d’intention. Finalement, parmi les trois types de contexte, seule la
performance en contexte d’opacité épistémique a été corrélée a la performance aux taches
de fausse croyance. Selon Kamawar et Olson (2011), la maitrise de I'opacité référentielle
exigerait, a4 tout le moins, une conception de la pensée en tant qu'entité
représentationnelle. Toutefois, cette habileté ne serait pas suffisante pour maitriser tous les
types de contexte opaque. Ainsi, le contexte de citation serait exigeant sur le plan
mnémonique, obligeant le sujet a se souvenir du discours exact d’autrui. Quant au contexte
d’intention, il serait maitrisé plus tard, notamment en raison d’'une difficulté linguistique
accrue face a4 des termes exprimant des marques d'intentionnalité. Par conséquent,
Kamawar et Olson (2011) estiment que la maitrise des enfants vis-a-vis les différents
contextes d’opacité référentielle ne serait pas acquise simultanément, mais par étapes, en

fonction des exigences spécifiques de chaque type de contexte opaque.

1.1.1 Uopacité référentielle envers soi

ROUTHIER (2010)

Jusqu’a présent, les études suggérent que le concept d’opacité référentielle serait
maitrisé par les enfants vers 'dge de 6 ou de 7 ans (Apperly et Robinson, 1998, 2003;
Russell, 1987). Tel qu’indiqué précédemment, le concept d’opacité référentielle a souvent

été étudié en relation a la théorie de la pensée, notamment a I'aide de la tache de fausse
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croyance. La majorité de ces études (Apperly et Robinson, 1998, 2003; Kamawar et Olson,
1999, 2009; Russell, 1987) ont examiné l'opacité référentielle par rapport a autrui en
contexte épistémique présent. La théorie de la pensée, quant a elle, a été étudiée non
seulement en fonction de la fausse croyance attribuée par rapport a autrui, mais aussi par
rapport a soi, ce qui a été appelé changement représentationnel dans la littérature. Le
concept de changement représentationnel référe au fait qu'un sujet comprenne qu'il a
entretenu une représentation mentale erronée dans le passé (Astington et Gopnik, 1988).
Le concept d’opacité référentielle existe également par rapport a soi en contexte passé et se
présente lorsqu’un sujet comprend qu’il a entretenu par le passé une ignorance partielle a
propos d’un objet. Notons que les concepts de changement représentationnel et d’opacité
référentielle ne peuvent étre évalués qu’en contexte passé, un sujet ne pouvant évaluer une
ignorance qu’il entretient lui-méme au moment présent. Inspirée des travaux de Legagneur
(2007), l'objectif de I'étude de Routhier (2010) était d’examiner le cbncept d’'opacité

référentielle par rapport a autrui et par rapport a soi.

L’étude de Legagneur (2007) avait pour objectif de vérifier si la compréhension de la
fausse croyance était maitrisée d’'abord par rapport a nos propres états mentaux puis
ensuite par rapport aux états mentaux d’autrui, tel que proposé par la « théorie de la
simulation classique » (Harris, 1992), ou si la compréhension des états mentaux a soi et a
autrui se produisait sans décalage dans le temps tel que soutenu par la « théorie théorie »
(Gopnik et Meltzoff, 1997). Pour ce faire, Legagneur (2007) a administré a des enfants agés
de 4 et Sans une tiche de fausse croyance (autrui/présent), une tiche de changement
représentationnel 3 autrui (autrui/passé) et une tiche de changement représentationnel a
so0i (soi/passé). Les résultats de I'étude ont montré que les enfants réussissaient d’abord la
tiche de changement représentationnel a soi, puis la tache de changement
représentationnel a autrui, suivi en dernier de la tiche de fausse croyance a autrui,
appuyant ainsi la position théorique de la « simulation classique ». Routhier (2010) a voulu
vérifier si, comme I'a démontré Legagneur (2007) pour la fausse croyance, la position

théorique de la simulation classique s’appliquait aussi au développement du concept



d’opacité référentielle, auquel cas lI'opacité référentielle par rapport a soi et a autrui

seraient maitrisés simultanément.

L'étude de Routhier (2010) comprend deux expériences. La premiére expérience a
été réalisée auprés de 72 enfants agés entre 5 et 7 ans et ayant préalablement réussi une
tiche de fausse croyance. Trois types de tache d’opacité référentielle leurs ont été
administrés, soit une tiche d’opacité référentielle a autrui/présent, une tache d’opacité
référentielle 3 autrui/passé et une tiche d’opacité référentielle a soi/passé. Pour toutes ces
tiches, une boite était présentée au sujet et a un protagoniste, la marionnette Martin. Dans
cette boite se trouvait un objet ayant une double identité, par exemple un dé qui est
également une gomme a effacer. La premiére identité de I'objet étant apparente (le dé),
était révélée aussitdt que les participants regardaient a 'intérieur de la boite. La deuxiéme
identité n’étant pas visible (la gomme a effacer), celle-ci restait inconnue jusqu’a ce qu’elle
soit révélée par I'expérimentatrice plus tard au cours de la procédure. A la fin de la tache,
trois questions étaient posées au sujet. La premiere question (Q1), qui portait sur la
connaissance de la premiére identité de I'objet, était une question contrdle et s’inscrivait
dans un contexte transparent, la deuxiéme question (Q2) évaluait la maitrise de I'opacité
référentielle et la troisitme question (Q3) portait sur la connaissance de la deuxiéme
identité de I'objet. Une description de chaque tache est présentée dans les Iighes qui

suivent.

Lors de l'administration de la tiche d’opacité référentielle a autrui/présent,
I'expérimentatrice invitait le sujet et le protagoniste a regarder dans la boite. Ils prenaient
alors connaissance de la premiére identité de I'objet (le dé). Le protagoniste quittait ensuite
la scéne et I'expérimentatrice informait alors I'enfant d’un secret, soit la seconde identité de
I'objet (la gomme a effacer) : « Maintenant, je vais te dire un secret. Le dé est également
une gomme a effacer ». De plus, elle I'avisait que Martin ne connaissait pas la seconde
identité de I'objet. Trois questions lui étaient posées pour évaluer sa compréhension face a

I'ignorance actuelle du protagoniste Martin :




Q1 «Est-ce que Martin sait qu'il y a [un dé] dans la boite ? »
{bonne réponse = oui) '

Q2 « Est-ce que Martin sait que [le dé] est aussi [une efface]? »
(bonne réponse = non)

Q3 « Est-ce que Martin sait qu’il y a [une efface] dans la boite? »
(bonne réponse = non)

Dans la tiche d'opacité référentielle & autrui/passé, le sujet et le protagoniste
Martin étaient d’abord informés de la premiére identité de 'objet (le dé). Contrairement a
la tiche d’opacité référentielle a autrui/présent ou le protagoniste Martin quitte la scéne
sans étre informé de la seconde identité de I'objet, cette fois ce dernier restait présent.
L'expérimentatrice informait alors I'enfant et le protagoniste d'un secret, soit la seconde
identité de !'objet (la gomme a effacer) : « Maintenant, je vais vous dire un secret a tous les
deux. Le dé est également une gomme a effacer ». Les trois questions suivantes étaient
ensuite posées au sujet pour évaluer sa compréhension face 3 lignorance passée du

protagoniste Martin, avant qu’il ait été informé de la seconde identité de I'objet :

Q1 « Aprés avoir regardé dans la boite la premiere fois, est-ce que Martin
savait qu’il y avait un [un dé] dans la boite ? » (bonne réponse = oui)

Q2 « Aprés avoir regardé dans la boite la premiére fois, est-ce que Martin
savait que [le dé] était aussi [une efface] ? » (bonne réponse = non)

Q3 « Aprés avoir regardé dans la boite la premiére fois, est-ce que Martin
savait qu’il y avait [une efface] dans la boite ? » (bonne réponse = non)

La tiche d’opacité référentielle a soi/passé se déroulait exactement comme la tache
autrui/passé, mais cette fois lI'enfant était questionné sur [|'état de ses propres
connaissances passées, c'est-a-dire avant qu’on ne l'informe de la seconde identité de

l'objet :

Q1 « Aprés avoir regardé dans la boite la premiére fois, est-ce que tu savais
qu'il y avait [un dé] dans la boite ? » (bonne réponse = oui)

Q2 « Aprés avoir regardé dans la boite la premiére fois, est-ce que tu savais
que [le dé] était aussi [une efface] ? » (bonne réponse = non)

Q3 « Aprés avoir regardé dans la boite la premiére fois, est-ce que tu savais
qu’il y avait [une efface] dans la boite ? » (bonne réponse = non)
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Les résultats ont montré que les enfants de 5 ans ont eu plus de difficulté aux taches
d’opacité référentielle que les enfants de 6 ans et de 7 ans. Ces données sont congruentes
avec les études antérieures selon lesquelles les enfants maitriseraient 'opacité référentielle
autour de I'dge de 6 ou 7 ans {Apperly et Robinson, 2003, 1998; Russell, 1987). Par ailleurs,
les résultats ont montré que la tiche d’opacité référentielle au présent (autrui/présent)
était mieux réussie que les tiches au passé (autrui/passé et soi/passé). De plus, aucune
différence n’a été observée entre la tache a soi/passé et celle a autrui/passé. L'analyse a
aussi démontré que la question 1 était la moins bien réussie des trois questions, ce qui peut

paraitre surprenant puisqu’il s’agit d'un contexte transparent.

Suite a la premiére expérience, Routhier (2010) s’est questionnée sur les résultats
ayant montré que la tiche d’opacité référentielle en contexte passé était plus difficile a
réussir que celle en contexte présent. Rappelons que la réussite de la tache en contexte
passé exige que enfant se référe a la période de temps pendant laquelle il n’était informé
que de la premiére identité de 'objet et qu’il en ignorait la seconde. Pour amener le sujet a
se référer 3 cette période de temps restreinte, les questions en contexte passé avaient été
formulées ainsi: « Aprés avoir regardé dans la boite la premitre fois, est-ce que [tu
savais/Martin savait] qu'il y avait une efface dans la boite ? ». Selon l'auteure, cette
formulation a pu créer une ambiguité en raison du marqueur temporel « aprés avoir
regardé dans la boite la premiére fois » qui n’aurait pas nécessairement permis au sujet de
se référer 3 ladite période de temps ol une seule identité de I'objet était connue du sujet.
Selon Routhier (2010), le sujet pourrait s’étre référé a n’importe quel moment survenu
apres cet événement. Ce moment peut s’avérer étre immédiatement apres qu'il ait regardé
dans la boite alors qu'il a pris connaissance de la premiére identité de 'objet jusqu’au

moment ol la deuxiéme identité lui a été révélée.




Pour la seconde expérience, réalisée auprés de 72 autres participants, la

procédure de la premiére expérience a été reprise, mais le marqueur temporel des
questions des tiches d’opacité référentielle en contexte passé a été changé dans le but
d’amener le sujet a se référer plus précisément a la période de temps ou il ne connaissait
que la premiére identité de I'objet. Pour ce faire, plutét que d’employer le marqueur
« Aprés avoir regardé dans la boite la premiére fois ... » au début des questions, la
formulation a été modifiée comme suit : « Avant que je te dise mon secret, ... ». Par cette
formulation, le sujet est ainsi amené a se référer a la période de temps précédant la

mention du secret, ol seule la premiére identité de 'objet est connue.

Bien que le marqueur temporel des questions ait été modifié pour faciliter le
rappel de la représentation passée, les mémes résultats qu’a la premiére expérience ont été
obtenus. Les tiches d’opacité référentielle au passé ont été moins bien réussies que celles
au présent. De plus, 3 nouveau, les enfants dgés de 5 ans ont moins bien réussi les taches
que ceux agés de 6 et 7 ans et la question 1 a été moins bien réussie que les questions 2
et 3. Finalement la performance en contexte d’opacité référentielle se rapportant a soi et
celle se rapportant a autrui ne différaient pas I'une de I'autre, du moins en temps passé,
suggérant que les habiletés requises pour la tiche d’opacité référentielle a soi et a autrui

seraient acquises simultanément.

1.2 Analyse critique

Les études antérieures a celles de Kamawar et Olson (2011) et de Routhier (2010)
avaient permis de situer 'dge de réussite d’une tiche d’opacité référentielle vers I'age de
6ou de 7ans (Apperly et Robinson, 1998, 2003; Russell, 1987); ces études ayant
majoritairement évalué I'opacité référentielle via un contexte opaque épistémique présent.

En outre, Kamawar et Olson (2011) suggérent que le développement de [I'opacité
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référentielle se poursuivrait au-deld de I'dge de 6 ans. Les jeunes enfants maitriseraient
d’abord un contexte d’opacité épistémique présent, puis un contexte d’opacité de citation
et éventuellement un contexte d’intention. Selon Kamawar et Olson (2011), la difficulté
supplémentaire propre a un contexte d’opacité de citation reposerait sur le fait que I'enfant
doit identifier les termes précis utilisés par la personne citée et les garder en mémoire,
suggérant donc un probléme de mémoire. Quant a l'incapacité des jeunes enfants a
comprendre un contexte d’opacité d’intention, elle serait due a leur difficulté a maitriser
I'expression « avoir I'intention de ». Par ailleurs, les résultats de I'étude de Routhier (2010)
indiquant que les enfants maitrisaient mieux un contexte d’opacité référentielle au présent
qu’au passé laissent aussi supposer qu’un développement ultérieur se produirait apres la
maitrise d’un contexte opaque présent. En somme, ces deux études aménent a croire que la
maitrise de I'opacité référentielle émergerait vers I'dge de 6 ou 7 ans et qu’elle continuerait
a se développer au moins jusqu'a I'dge de 8 ans, bien que la nature de la difficulté

produisant ce développement ne soit pas clairement précisée.

Dans ce méme ordre d’idée, on peut se questionner sur la nature exacte de la
difficulté des enfants face a la tiche d’opacité référentielle en contexte passé dans I'étude
de Routhier (2010). Cette difficulté pourrait &tre de nature conceptuelle et découler d'une
incapacité a concevoir la notion d’opacité référentielle au passé. Ou encore, cette difficulté
pourrait étre due a un autre type de difficulté, par exemple a une difficulté mnémonique

telle que suggérée par Kamawar et Olson (2011).

D’abord, il est possible que le contexte passé soit plus susceptible a I'oubli que le
contexte présent, et ce, en raison d’une plus grande quantité d’information a encoder et a
manipuler mentalement. Ainsi, en contexte présent, lors d’'une procédure utilisant un
dé/gomme a effacer, le sujet est questionné sur I'état de connaissance actuel de la
marionnette Martin qui n’a été informée que de la premiére identité de I'objet, le dé.
Lorsqu’on demande a I'enfant si la marionnette Martin sait que le dé est également une

gomme a effacer, il ne peut se référer qu’a un seul état de connaissance du protagoniste.
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Toutefois, en contexte passé, le sujet doit maintenir en mémoire deux informations; d’une
part, |a représentation passée alors que la marionnette Martin n’était au courant que de la
premiére identité de I'objet (le dé) et, d’autre part, la représentation présente puisque la
marionnette Martin a été mise au courant de la deuxieme identité de I'objet (la gomme a
effacer). Dans ce sens, en contexte présent, le sujet n’a qu’une seule information a traiter,
tandis qu’en contexte passé, il doit traiter deux informations et faire abstraction de l'une

d’entre elles au moment de répondre aux questions.

Ensuite, il est possible que le contexte passé ait été moins bien réussi en raison de la
nature méme du marqueur temporel utilisé dans la formulation des questions en contexte
passé, et ce méme si la formulation a été modifiée dans la seconde expérience de I'étude de
Routhier (2010). Ainsi, dans cette seconde expérience, la formulation avec I'utilisation d’un
nouveau marqueur « Avant que je te dise mon secret » avait pour but d’amener le sujet a se
référer plus précisément au moment ou il ne connaissait que la premiere identité de I'objet,
lui permettant ainsi de rappeler plus facilement la représentation passée. Les résultats de la
seconde expérience ont toutefois montré que la tache d’opacité référentielle au présent a
encore été mieux réussie que celles au passé. Une analyse plus détaillée du marqueur
temporel « le secret » utilisé dans la procédure de I'expérience de Routhier (2010) laisse
supposer, comme nous le verrons dans les lignes qui suivent, qu’une ambiguité ait persisté

en contexte passé en raison de trois éléments.

Premiérement, dans [a chronologie des événements de la tache d’opacité
référentielle, il appert que le « secret » qui sert de marqueur temporel dans la formulation
des questions, est évoqué entre le moment ou est révélée la premiére identité de I'objet et
celui ol la seconde identité est révélée. Le délai entre « le secret » et la révélation de
chacune des identités apparait sensiblement équivalent en terme de durée. Par conséquent,
si 'on s’appuie sur le principe de contiguité temporelle, I'enfant pourrait aussi bien avoir
associé le marqueur temporel a I'une ou l'autre des deux représentations. Deuxiémement,

puisque le secret précéde I'évocation de la deuxiéme identité de I'objet, il est possible qu’il
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soit devenu un indice prédisant la deuxieme identité. Par exemple, dans le cadre d'un
contexte de conditionnement classique, I'association au stimulus neutre se produit plus
facilement quand le stimulus neutre précéde le stimulus inconditionnel que lorsqu'il le suit.
Troisiemement, I'analyse du contenu sémantique du marqueur temporel suggére que le
contenu du secret référe 3 une information future, soit a I'évocation de la deuxiéme
identité. Par conséquence, en évoquant « le secret » dans la formulation des questions, il
apparait davantage annonciateur de la deuxiéme identité qu’un élément facilitant de rappel

pour la premiére identité.

L'analyse du marqueur temporel laisse croire qu’une ambiguité ait pu persister en
contexte passé en raison de ces trois éléments. Ainsi, I'évocation du « secret » dans la
formulation des questions ne représenterait pas le meilleur marqueur temporel pour
faciliter le rappel de la premiére identité de lobjet puisque l'enfant pourrait I'avoir
davantage associé a la divulgation de la seconde identité de I'objet plutét qu’a I'évocation

de sa premiére identité.

En récapitulatif, la difficulté des enfants dans la tache d’opacité référentielle en
contexte passé de I'étude de Routhier (2010) pourrait étre de nature mnémonique et non
pas de nature conceptuelle. D’'une part, la plus grande quantité d’information en contexte
passé que présent a pu engendrer un probléme de mémoire et, d’autre part, la référence au
marqueur temporel « le secret » dans la formulation des questions en contexte passé a pu
créer une ambigiiité ne permettant pas au sujet de se situer facilement au moment précis

qui précéde I'évocation de la seconde identité de I'objet.




1.3 Objectif de recherche

L'objectif de la présente expérience est de vérifier si, dans I'étude de Routhier
(2010), ta difficulté observée a la tiche d’opacité référentielle en contexte passé est liée a
une difficulté mnémonique. Considérant Vimpossibilité de diminuer la quantité
d’information en contexte passé, des modifications seront apportées a la tache pour rendre
optimales les conditions de rappel des représentations passée et présente. Pour ce faire,
chacune des deux identités de I'objet sera révélée 3 un endroit distinct (i.e. marqueur
spatial) ainsi qu’a l'aide d’une action différente (i.e. marqueur moteur). Les actions ont été
ajoutées dans I'optique qu’une association entre 'action et la représentation permette de
faciliter le rappel de la représentation passée (Walsh, 2014). Prenons un dé qui est aussi une
gomme 3 effacer. Le sujet sera d’abord informé de la premiére identité de I'objet (le dé) et
sera invité a le faire rouler sur un morceau de tissu bleu placé sur la table ou se déroule la
procédure. Ensuite, I'objet sera placé sur un morceau de tissu rouge disposé sur la méme
table a quelques centimétres du tissu bleu. Le sujet sera alors informé de la deuxiéme
identité de I'objet (gomme a effacer) et sera invité a utiliser la gomme a effacer sur une
feuille de papier placée sur le tissu rouge. De cette maniére, une contigiiité spatiale sera
créée entre la premiére identité et le tissu bleu, puis entre la deuxiéme identité et le tissu
rouge. En conséquence, au moment d’évaluer la maitrise de I'opacité référentielle, une
référence aux marqueurs spatial et moteur associés au dévoilement de la premiére identité
de I'objet sera inclue a la formulation des questions en contexte passé, ce qui devrait
permettre a I'enfant de se rappeler plus facilement de la représentation passée. Si la
difficulté du contexte passé de I'étude de Routhier (2010) est effectivement d'ordre
mnémonique, alors la nouvelle tiche d’opacité référentielle devrait étre aussi bien réussie

en contexte passé qu’en contexte présent.

Notons par ailleurs que méme si des modifications ont été apportées a la procédure,

les aspects conceptuels de la tiche d’opacité référentielle modifiée ont été conservés
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intacts. Ces aspects conceptuels appellent, d’'une part, a la capacité d’attribution d’états
mentaux face a une ignorance partielle, et d’autre part, a la capacité de concevoir qu’un
méme objet puisse étre désigné sous des termes différents. Dans la présente étude, d’une
part, les trois types de tiche d’opacité référentielle évaluent chacune la capacité du sujet a
conceptualiser une ignorance partielle entretenue face a un objet, qu'il s’agisse d’une
ignorance partielle actuelle ou passée, ou encore qu’elle soit entretenue par la marionnette
Martin ou par le sujet lui-méme. D’autre part, deux termes référentiels distincts sont
employés pour désigner chacun des neuf objets de la tache, par exemple, les termes « dé »

et « gomme A effacer » référent 3 un méme objet.

L'objectif de la présente étude est de vérifier la présence d’une difficulté d’ordre
mnémonique a la tiche d’opacité référentielle en contexte passé auprés d’enfants qui
maitrisent la tiche de fausse croyance. On peut également se demander dans quelle mesure
rendre optimales les conditions. de rappel pourrait améliorer la performance a la tache
d’opacité référentielle d’enfants qui ne maitrisent pas la tache de fausse croyance. Cela
constitue I'objectif secondaire de la présente étude. En effet, il reste pertinent de vérifier
impact des changements apportés a la tiche d'opacité référentielle chez des enfants qui
ne maitrisent pas la tiche de fausse croyance puisque quelques études antérieures (de
Villiers et de Villiers, 1999; de Villiérs et Pyers, 2002; Kamawar et Olson, 1999; Robinson et
Mitchell, 1992, 1994) laissent croire que la tiche d’opacité référentielle pourrait étre réussie
plus tot que ne I'a démontré jusqu’ici 'ensemble de la littérature sur le sujet. De plus, selon
Kamawar et Olson (1999), une difficulté d’ordre mnémonique pourrait expliquer le décalage
entre 'dge de réussite de la tiche de fausse croyance et celui de la tache d’opacité

référentielle.



CHAPITRE Il

METHODOLOGIE

2.1 Participants

Au total, quarante enfants participent & I'étude : vingt sujets (11 gargons et 9 filles)
agés entre 60 et 65 mois (moy.: 62,05 mois; é.-t.: 1,76) et ayant réussi une tache de fausse
croyance ainsi que vingt sujets (10garcons et 10 filles) agés entre 53 et 64 mois

(moy.: 57,65 mois ; é.-t.: 3,26) mais ayant échoué une tache de fausse croyance.

Les sujets de I'étude ont été recrutés dans des services de garde du Grand Montréal.

Un consentement écrit a été signé par un parent ou un tuteur de I'enfant.

2.2 Matériel

Tel que pour I'étude de Routhier (2010), le matériel est composé d’une tache

contrdle de fausse croyance et de trois tiches d’opacité référentielle.

La tiche de fausse croyance consiste en une tiche classique de représentation
trompeuse de la boite (deceptive box) élaborée par Perner, Leekam, et Wimmer (1987).

Dans cette tache, une boite, sur laquelle son contenu habituel est représenté, contient en
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réalité un objet insoupgonné. Le matériel utilisé comprend une boite de Crayola dans
laquelle il y a des boutons & coudre, une boite a Smarties dans laquelle il y a des bougies a
gateau et une boite & pansements dans laquelle se trouve une grenouille jouet. A noter que
les objets représentés sur la boite ainsi que les objets insoupgonnés sont tous connus des

enfants.

Trois types de tache d’opacité référentielle sont aussi utilisés. Il s’agit d’une tache
d’opacité référentielle & autrui/présent, d’une tiche d’opacité référentielle a autrui/passé
et d’une tache d’opacité référentielle & soi/passé. Le matériel utilisé comprend neuf objets
ayant chacun deux identités, dont une seule est identifiable a la vue de l'objet (voir
tableau 1). Ces objets ont été sélectionnés de maniére a ce que I'on puisse effectuer une
action distincte en fonction de chaque identité de I'objet. De I'étude de Routhier (2010),
seul le dé/gomme a effacer a été récupéré pour la présente expérience. Les autres objets
n’ont pas été retenus soit parce qu’il n’était pas possible d’effectuer une action distincte en
fonction de chaque identité de I'objet, ou encore parce que les objets n’étaient plus
disponibles en magasin. Les objets utilisés pour permettre aux sujets d’effectuer une action
par rapport a chaque identité sont : un verre de plastique, un paquet de feuilles de papier,
une fleur décorative, une clé, des feuilles de papier, un tableau magnétique, un crayon a
mine, des piéces de 5¢. Enfin, un morceau de tissu rectangulaire bleu (22,86 cm X 30,48
cm), un morceau de tissu rectangulaire rouge (22,86 cm X 30,48 cm) ainsi qu'une
marionnette nommée Martin complétent le matériel utilisé pour les taches d’opacité

référentielle.




Tableau 2.1 Les neufs objets pour la tiche d’opacité référentielle et les actions
reliées a chacune des identités
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__Objet _ Actionidentité#1 Action identité #2
1. Dé/ Gomme a effacer Lancer le dé d’un verre Utiliser la gomme 3 effacer
2. Livre / Casse-téte Identifier une couleur Placer le dernier morceau
3. Pince a papier /Aimant Détacher les feuilles Coller I'aimant au tableau
4. Camion/ Livre Faire rouler le camion Identifier un dessin
5. Chat décoratif / Stylo Flatter le chat Dessiner un carré
6. Cachette/ Taille-crayon Cacher une fleur Tailler un crayon
7. Calendrier / Tableau Citer un jour de la semaine Dessiner un soleil
8. Lapin/ Tirelire Prendre le lapin dans ses bras Glisser 5¢ dans la tirelire
9.

Porte-clés / Lumiére

Rapprocher la clé du porte-clés

Allumer la lumiére

Note : mots en gras = identités visibles; mots en italique = identités invisibles

2.3 Procédure

Chaque enfant est rencontré individuellement durant une vingtaine de minutes

dans une piéce calme de son service de garde. Au moment ou I'enfant entre dans la piéce,

I"'expérimentatrice se présente et l'invite a s’asseoir devant elle. Elle lui explique qu’elle lui

présentera des objets, lui racontera des histoires avec une marionnette qui se nomme

Martin et qu'il devra répondre a des questions a la fin de chaque histoire.




2.3.1 Tache de fausse croyance

La tache de fausse croyance est toujours présentée en premier et se déroule comme
suit. L'expérimentatrice présente 3 I'enfant une boite fermée (p.ex. une boite Crayola qui
contient des boutons & coudre) et lui demande ce qu’il croit qu’elle renferme (question
contrdle a laquelle tous les participants de I'étude ont répondu correctement pour chaque
version). Aprés que 'enfant ait répondu « des crayons », I'expérimentatrice ouvre la boite
pour dévoiler ce qu’elle contient réellement (des boutons a coudre). L'expérimentatrice
remet ensuite le contenu dans la boite et la referme. Elle introduit alors la marionnette
Martin qui observe la boite fermée. Puis Martin quitte la scene. L'expérimentatrice pose
alors la question test a I'enfant: « Selon toi, qu’est-ce que Martin pense qu’il y a dans la

boite ? » (bonne réponse = des crayons).

La tache de fausse croyance comprend trois versions administrées en un seul bloc :
I'une avec une boite de Crayola, 'une avec une boite a Smarties et 'une avec une boite a
pansements. L'ordre de présentation des versions est déterminé au hasard pour chaque

sujet.

Chaque version de la tiche de fausse croyance comprend une question test a
laquelle un point est accordé lors d’'une bonne réponse. Le score maximal qui peut étre
obtenu est de trois points. Pour faire partie du groupe qui maitrise la tache de fausse
croyance les sujets devaient obtenir un score total de deux ou trois points. Seize enfants ont
obtenu un score de 3 sur 3, tandis que quatre enfants ont obtenu un score de 2 sur 3 a la
tiche. Il s’ensuit que pour faire partie du groupe qui ne maitrise pas la tiche de fausse
croyance les sujets devaient obtenir un score total de zéro ou un point. Dix-sept enfants ont

obtenu un score de O sur 3, tandis que trois enfants y ont obtenu un score de 1 sur 3.
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2.3.2 Tache d’opacité référentielle

Suite 3 Fadministration de la tache de fausse croyance, I'expérimentatrice explique
a I'enfant qu’ils vont faire une activité différente. Elle place sur la table les tissus bleu et
rouge qu’elle dispose a 30 cm de distance I'un de I'autre, ce qu’elle décrit au sujet. Puis, elle

administre les trois types de tache d’opacité référentielle.

TACHE D’OPACITE REFERENTIELLE A AUTRUI PRESENT

La tache d’opacité référentielle a autrui/présent se déroule comme suit.
L'expérimentatrice dit a I'enfant qu’ellg s'appréte a lui montrer un objet (par ex.: un
dé/gomme & effacer). Elle place donc sur le tissu bleu (marqueur spatial) I'objet sans le
nommer et dit: « Regarde, je vais placer I'objet sur le tissu bleu. Peux-tu me dire ce que
c’est? ». L'enfant répond « un dé » et est ainsi informé de la premiére identité de I'objet.
Notons que tous les participants de I'étude ont répondu correctement a cette question
contrdle, peu importe l'objet utilisé, et ce, dans les trois types de tache d'opacité
référentielle. L'expérimentatrice place ensuite le dé dans un verre et invite I'enfant a lancer
le dé (marqueur moteur) sur le tissu bleu a I'aide du verre (action 1). Martin la marionnette
est ensuite introduit. L'expérimentatrice lui explique qu’elle s’appréte a lui montrer un
" objet. Martin regarde le dé sur le tissu bleu, puis le lance a I'aide du verre. Martin est alors
informé de la premiere identité de I'objet. Autant pour I'enfant que pour Martin, le
dévoilement de la premiére identité est associé au moment ol une action spécifique est
effectuée en fonction de la premiére identité de I'objet sur le tissu bleu. Martin quitte alors
la piece. L'expérimentatrice place ensuite I'objet sur le tissu rouge. Elle indique alors a
I'enfant qu’elle s’appréte a lui confier un secret. Elle 'informe alors de la deuxiéme identité
de I'objet de la fagon suivante : « Maintenant écoute bien, je vais te dire un secret. Le dé est
aussi une gomme a effacer. Mais personne n’a dit a Martin que le dé est aussi une gomme a

effacer ». L'expérimentatrice lui demande alors de nommer la deuxiéme identité de I'objet,




puis elle I'invite & le prendre entre ses doigts et a effacer sur une feuille de papier posée sur

le tissu rouge (action 2). L'expérimentatrice pose ensuite les trois questions suivantes a

I'enfant, dans cet ordre :

Q1. « Est-ce que Martin sait que c’est [un dé] ? » (bonne réponse = oui)

Q2. « Est-ce que Martin sait que [le dé] est aussi une [gomme a effacer] ? »
(bonne réponse = non)

Q3. « Est-ce que Martin sait que c’est [une gomme a effacer]? »
(bonne réponse = non)

La tiche d'opacité référentielle a autrui/présent comporte trois versions
administrées en un seul bloc. Pour chaque version, un objet différent est utilisé. L'ordre de

présentation des versions est déterminé au hasard pour chaque sujet.

TACHE D’OPACITE REFERENTIELLE A AUTRUI PASSE

La tiche d’opacité référentielle a autrui/passé se déroule comme suit.
L'expérimentatrice dit a I'enfant qu’elle s’appréte a lui montrer un objet (par ex.: un
dé/gomme & effacer). Elle place donc sur le tissu bleu I'objet sans le nommer et dit:
« Regarde, je vais placer I'objet sur le tissu bleu. Peux-tu me dire ce que c’est? » L'enfant
répond « un dé » et est ainsi informé de la premiére identité de I'objet. L’expérimentatrice
place ensuite le dé dans un verre et invite I'enfant a lancer le dé sur le tissu bleu a I'aide du
verre (action 1). Martin la marionnette est ensuite introduit. L'expérimentatrice lui explique
qu’elle s’appréte a lui montrer un objet. Martin regarde le dé sur le tissu bleu, puis le lance a
I'aide du verre. Martin est alors informé de la premiére identité de I'objet. Autant pour
I'enfant que pour Martin, le dévoilement de la premiére identité est associé au moment ou
une action spécifique est effectuée en fonction de la premiére identité de I'objet sur le tissu
bleu. Martin reste dans la scéne. L'expérimentatrice place ensuite I'objet sur le tissu rouge.
Elle s’adresse a I'enfant et 8 Martin la marionnette et leur dit qu’elle s’appréte a leur confier
un secret. Elle les informe alors tous les deux de la deuxiéme identité de I'objet de la fagon

suivante : « Maintenant écoutez bien, je vais vous dire un secret. Le dé est aussi une gomme
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a effacer ». Uexpérimentatrice leur demande alors de nommer la deuxiéme identité de
I'objet, puis elle les invite a le prendre entre leurs doigts et a effacer sur une feuille de
papier posée sur le tissu rouge (action2). L'expérimentatrice pose ensuite les trois

questions suivantes a I'enfant, dans cet ordre :

Q1. «Quand Martin a lancé le dé sur le tissu bleu, est-ce qu’il savait que

c’était [un dé] ? » (bonne réponse = oui)

Q2. « Quand Martin a lancé le dé sur le tissu bleu, est-ce qu’il savait que

[le dé] était aussi une [gomme & effacer] ? » (bonne réponse = non) |
Q3. « Quand Martin a lancé le dé sur le tissu bleu, est-ce gqu’il savait que |
c’était [une gomme 3 effacer] ? » (bonne réponse = non)

La tache d'opacité référentielle 3 autrui/passé comporte trois versions administrées
en un seul bloc. Pour chaque version, un objet différent est utilisé. L'ordre de préseﬁtation

des versions est déterminé au hasard pour chaque sujet.

TACHE D’OPACITE REFERENTIELLE A SOI PASSE }
i

La procédure d’administration de la tache d’opacité référentielle a soi/passé se
déroule de maniére identique que pour la tache a autrui/passé. Seules la formulation des
questions est différente, évaluant la maitrise de l'opacité référentielle du sujet cette fois ‘
envers lui-méme. L'expérimentatrice pose les trois questions suivantes a I'enfant, dans cet

ordre :

c’était [un dé] ? » (bonne réponse = oui)

Q2. « Quand tu as lancé le dé sur le tissu bleu, est-ce que tu savais que [le
dé] était aussi une [gomme 3 effacer] ? »(bonne réponse = non)

Q3. « Quand tu as lancé le dé sur le tissu bleu, est-ce que tu savais que
c’était [une gomme 2 effacer] ? » (bonne réponse = non)

Q1. « Quand tu as lancé le dé sur le tissu bleu, est-ce que tu savais que

La tache d’opacité référentielle a soi/passé comporte trois versions administrées en
un seul bloc. Pour chaque version, un objet différent est utilisé. L'ordre de présentation des

versions est déterminé au hasard pour chaque sujet.
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il y a donc trois types de tache d'opacité référentielle (autrui/présent; autrui/passé;
soi/passé) comprenant chacune trois versions (voir tableau 2). Pour chaque type de tache,
les trois versions sont administrées en un seul bloc ou I'ordre de présentation de ces trois
versions est déterminé au hasard pour chaque sujet. De plus, 'ordre de présentation des
trois blocs est aussi déterminé au hasard pour chaque sujet. Enfin, pour chaque sujet, les

neufs objets sont répartis au hasard parmi les neuf versions.

Chaque version d’une tache donnée d’opacité référentielle comprend trois
guestions tests et un point est attribué a chaque bonne réponse. Le score maximal qui peut

étre obtenu a une version d’opacité référentielle est donc de trois points.

2.4 Evaluation éthique

€
Le CERPE a jugé le protocole de recherche conforme aux normes établies par la

« Politique institutionnelle de déontologie de I'Université du Québec a Montréal.
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Tableau 2.2 Récapitulatif des tiches d’opacité référentielle présentées aux

participants

Opacité référentielle a
autrui/présent

Opacité référentielle
autrui/passé

Opacité référentielle a
soi/passé

Représentation passée

Sur le tissu bleu (marqueur spatial 1)

L'enfant regarde et nomme l'identité
visible, soit I'identité 1. Puis, il pose
une action sur !'objet en fonction de

I'identité 1 (marqueur moteur 1).

La marionnette Martin entre en
scene, regarde et pose une action sur
I'objet en fonction de l'identité 1.

L'enfant et Martin connaissent la

1" identité de 'objet.

Martin quitte la scéne

Martin reste

Martin reste

L'objet est déplacé sur le tissu rouge (marqueur spatial 2)

Représentation présente

En I’absence de Martin

LU'enfant est informé de
la 2° identité, puis il pose
une action sur l'objet en
fonction de lidentité 2
(marqueur moteur 2).

L'enfant est informé que
Martin ignore la
2° identité.

Seul I’enfant connait les
deux identités de
'objet.

l’enfant et Martin sont
tous les deux informés
de la 2%identité, puis ils
posent chacun leur tour
une action sur I'objet en
fonction de [lidentité 2
(marqueur moteur 2).

ET Martin
deux

L’enfant
connaissent les
identités de 'objet.

L’enfant et Martin sont
tous les deux informés
de la 2° identité, puis ils
posent chacun leur tour
une action sur I'objet en
fonction de lidentité 2
(marqueur moteur 2).

ET Martin
deux

Uenfant
connaissent les
identités de I'objet.




CHAPITRE Il

RESULTATS

Une analyse de la variance 3 (Tache) x 3 (Question) x 2(Gr6upe) a d’abord été
effectuée sur les scores aux tache d’OR avec mesures répétées sur les variables Tache et
Question. L'analyse montre un effet significatif de la variable Groupe, F(1, 38) = 26,75,
p <,001, de la variable Question, F(2, 76) = 36,39, p <,001, de l'interaction des variables
Groupe x Question, F(2,76)=22,79, p<,001 et de l'interaction des variables Tache x
Question, F(4, 152) = 5,10, p =,001. Il n'y a pas d’effet significatif de la variable Tache,
F(2,76) =,78, p=,46, ni de l'interaction des variables Tache x Groupe, F(2,76)=1,82,
p =,17, ni de l'interaction des variables Tache x Question x Groupe, F(4, 152) =,56, p =,69.
Le tableau 3 présente le score moyen de réponses correctes pour chaque question et pour

chaque type de tache pour chacun des groupes de I'étude.

Pour la variable Groupe, on observe un score moyen plus élevé chez le groupe qui
maitrise la tdche de fausse croyance (moy.: 2,39; é.-t.: 1,08) que chez le groupe qui ne
maitrise pas la tache de fausse croyance (moy. : 1,47; é.-t. : 1,41). Pour la variable Question,
les comparaisons post hoc Bonferroni montrent que la question 1 (moy. : 2,70; é.-t.: 0,76)
est significativement mieux réussie que les questions 2 (moy. : 1,57; é.-t.: 1,38, p <,001) et
3(moy.: 1,53; é.-t.: 1,41, p <,001). Les scores aux questions 2 et 3 ne sont pas

significativement différents (p = 1,00).

Quant a l'interaction Groupe X Question, une analyse de la variance a été réalisée

sur chacun des groupes en fonction de la variable Question. Pour le groupe qui maitrise la



Tableau 3.1 Score moyen (maximum : 3) (£ écart type) en fonction du groupe, du
type de tache et de la question

Tiche
Groupe Question
Autrui Présent  Autrui Passé Soi Passé Moyenne
3 tiches
Q1 2,25(1,12) 2,45 (1,05) 2,95 (0,22) 2,55 (0,93)
FC Réussi
=20 Q2 2,40 (1,23) 2,25 (1,07) 2,25 (1,16) 2,30(1,14) |
Q3 2,35(1,23) 2,25(1,16) 2,35(1,14) 2,32 (1,16) ‘
Moyenne
3 questions 2,33(1,17) 2,32 (1,08) 2,52 (0,98) 2,39 (1,08)
Qi 2,80 (0,70) 2,75 (0,55) 3,00 (0,00) 2,85 (0,52)
FC Echoué Q2 1,10(1,37) 0,70 (1,03) 0,70 (1,17) 0,83 (1,20)
n=20
Q3 1,20 (1,44) 0,65 (1,14) 0,35 (0,81) 0,73(1,19)
Moyenne
3 questions 1,70(1,43) 1,37 (1,35) 1,35 (1,44) 1,47 (1,41)

Note : Q1 : Connaissance de I'identité 1, Q2 : Maitrise du contexte d’opacité référentielle, Q3 :
Connaissance de I'identité 2.
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tiche de fausse croyance, I'analyse montre qu’il n’y a pas d'effet significatif de la variable
Question, F(2, 38)=,63, p=,54. Pour le groupe qui ne maitrise pas la tache de fausse
croyance, on note un effet de la variable Question, F(2, 38) = 80,91, p <,001. Les
comparaisons post hoc Bonferroni montrent que la question 1 (moy. : 2,85; é.-t.: 0,52) est
significativement mieux réussie que les questions 2 (moy. : 0,83; é.-t.: 1,20, p <,001) et 3
(moy.: 0,73; é.-t.: 1,19, p <,001). Le score a la question 2 n’est pas significativement

différent qu’a la question 3 (p =,30).

En ce qui a trait a I'interaction Tache X Question, une analyse de la variance a été
réalisée sur chacune des tiches en fonction de la variable Question. On note un effet
significatif de la variable Question aux taches autrui/passé F(2, 78) = 17,37, p < ,001 et
soi/passé F(2, 78) = 41,65, p < ,001. L'analyse post hoc Bonferroni montre, qu’a ces deux
tiches respectives, la question 1 (moy.: 2,60; é.-t. : 0,84) (moy.: 2,98; é.-t.: 0,16) est
significativement mieux réussie que les questions2 (moy.: 1,48; é.-t.: 1,30, p <,001)
(moy. : 1,48; é.-t.: 1,40, p <,001) et 3 (moy. : 1,45; é.-t. : 1,40, p =,001) (moy. : 1,35; é.-t.:
1,41, p < ,001). Aux tiches autrui/passé et soi/passé, il n'y a pas de différence entre les
scores des question 2 et 3 (p = 1,00) (p =,91). A la tache autrui/présent, 'analyse montre un
effet significatif de la variable Question F(2, 78) = 5,72, p =,005. Les comparaisons post hoc
Bonferroni ne présentent qu'un effet marginalement significatif, ou la question 1 (moy.:
2,53; é.-t.: 0,96) est légérement mieux réussie que les questions 2 (moy. : 1,75; é.-t. : 1,45,
p =,05) et 3 (moy.: 1,78; é.-t. : 1,44, p=,06). Il n’y a pas de différence entre les scores des
questions 2 et 3 (p = 1,00).

Les résultats ayant montré un effet significatif de groupe, une analyse subséquente
a toutefois révélé une différence significative entre I'dge moyen des sujets des deux
groupes, t(38) = 5,30, p <,001, le groupe maitrisant la tache de fausse croyance étant plus
dgé (moy.: 62,05 mois; é.-t.: 1,76) que le groupe ne maitrisant pas la tiche de fausse

croyance (moy. : 57,65 mois; é.-t. : 3,27). Une autre série d’analyses a donc été réalisée afin
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d’éliminer I'hypothése stipulant que la meilleure performance a la tdche d’opacité
référentielle des sujets qui maitrisent la tdche de fausse croyance soit attribuable a la

différence d'age.

Pour ce faire, les 10 sujets les plus jeunes du groupe maitrisant la tache de fausse
croyance et les 10 sujets les plus agés du groupe ne maitrisant pas la tiche de fausse
croyance ont été comparés et une analyse n’a montré aucun effet significatif de la variable
Age, t(18) = ,48, p = ,32, entre le groupe qui maitrise la tiche de fausse croyance (moy. :
60,60 mois; é.-t. : ,84) et le groupe qui ne maitrise pas la tiche de fausse croyance (moy. :

60,20 mois; é.-t. : 2,49).

Par la suite, une analyse de la variance 3 (Tache) x 3 (Question) x 2 (Groupe) a été
effectuée sur I'échantillon sur les scores aux tiche d'OR avec mesures répétées sur les
variables Tiche et Question. Les résultats font état d’un effet significatif de la variable
Groupe F(1, 18) = 10,19, p = ,005, de la variable Question F(2, 36) = 18,35, p < ,001, de
I'interaction des variables Groupe X Question F(2, 36) = 8,51, p =,001 et de l'interaction des
variables Tache X Question F(4, 72) = 5,15, p = ,001. On ne retrouve pas d’effet significatif de
la variable Tache F(2, 36) = ,59, p = ,56, de l'interaction des variables Tache X Groupe F(2,
36) =,25, p =,78 ni de l'interaction des variables Tache X Question X Groupe F(4, 72) = ,46,
p=,77. Le tableau 4 présente le score moyen de réponses correctes pour chaque question

et pour chaque type de tiche pour chacun des groupes de I'étude.

Pour la variable Groupe, on observe un score moyen plus élevé chez les sujets qui
maitrisent la tiche de fausse croyance (moy. : 2,27; é.-t.: 1,13) que chez les sujets qui ne
maitrisent pas la tiche de fausse croyance (moy.: 1,47; é.-t.: 1,43). Pour la variable
Question, les comparaisons post hoc Bonferroni montrent que la question 1 (moy. : 2,70; é.-

t. :,81) est significativement mieux réussie que les question 2 (moy. : 1,48; é.-t.: 1,36, p =
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Tableau 3.2 Score moyen (maximum : 3) ( écart type) en fonction du groupe, du
type de tiche et de la question lorsque I'dge est équivalent d’un

groupe a l'autre

Tache

Groupe Question

Autrui Présent  Autrui Passé Soi Passé Moyenne
3 taches
al 210(1,200  250(L08)  3,00(0,00) | 2,53(0,97)
ResSiFC @2 2400127 200(105)  200(128) | 213(117)
a3 2,40(1,27)  2,00(1,25)  2,00(1,25) 2,13 (1,22)
Moyenne
3 questions 2,30(1,21) 2,17(1,11) 2,33 (1,09) 2,27 (1,13)
al 2,70(0,95)  2,90(0,32)  3,00(0,00) | 2,87(0,57)
Echoué FC Q2 1,10(1,37) 0,60 (1,08) 0,80 (1,32) 0,83 (1,23)
n=10
Qs 1,20(1,40)  050(1,08)  0,35(0,97) | 0,70(1,18)
Moyenne
3 questions 1,67 (1,42) 1,33(1,42) 1,40 (1,48) 1,47 (1,43)

Note : Q1 : Connaissance de I'identité 1, Q2 : Maitrise du contexte d’opacité référentielle, Q3 :

Connaissance de l'identité 2.
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,002) et 3 (moy. : 1,42; é.-t.: 1,39, p = ,001). Les scores des questions 2 et 3 ne présentent

pas de différence significative (p =,99).

Quant a l'interaction Groupe X Question, une analyse de la variance a été réalisée
sur chacun des groupes de I'échantillon en fonction de la variable Question. L'analyse
auprés du groupe qui maitrise la tiche de fausse croyance montre qu'il n'y a pas d’effet
significatif de la variable Question, F(2, 18) =,74, p = ,49. Pour le groupe qui ne maitrise pas
la tache de fausse croyance, I'analyse montre un effet de la variable Question, F(2, 18) =
35,51, p <,001. Les comparaisons post hoc Bonferroni montrent que la question 1 (moy.:
2,87; é.-t.: 0,57) est significativement mieux réussie que les questions 2 (moy. : 0,83; é.-t.:
1,23, p =,001) et 3 (moy. : ,70; é.-t. : 1,18, p <,001). ll n’existe pas de différence significative

entre les scores des questions 2 et 3 (p =,93).

En ce qui a trait a lI'interaction Tache X Question, une analyse de la variance a été
réalisée sur chacune des taches en fonction de la variable Question. Un effet significatif de
la variable Question est relevé en tiche autrui/passé F(2, 38) = 12,59, p < ,001 ainsi qu’en
tache soi/passé F(2, 38) = 27,33, p < ,001. L'analyse post hoc Bonferroni montre qu’a ces
deux tiches respectives, la question 1 (moy. : 2,70; é.-t.: ,80) (moy.: 3,00; é.-t.: 0,00) est
mieux réussie que les questions 2 (moy. : 1,30; é.-t. : 1,26, p = 0,05) {moy. : 1,40; é.-t.: 1.39,
p <,001) et 3 (moy.: 1,25; é.-t.: 1,37, p = 0,06) (moy. : 1,20; é.-t. : 1,36, p < ,001). A ces
deux tiches, on ne reléve pas de différence significative entre les scores aux questions 2 et
3 (p= 1,00) (p =,64). En tiche autrui/présent, I'analyse montre I'absence d’effet significatif

de la variable Question F(2, 38) = 1,86, p=,17.

En somme, les résultats obtenus dans l'analyse comparant les sous-groupes en
ayant contrdlé la variable de I'dge sont équivalents aux résultats obtenus dans I'analyse

principale, permettant de confirmer que la meilleure performance a la tache d’opacité
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référentielle du groupe qui maitrise la tiche de fausse croyance par rapport au groupe qui

ne la maitrise pas n’est pas attribuable a un effet d’age.



CHAPITRE IV

DISCUSSION

L'objectif principal de la présente étude était de vérifier si une difficulté
mnémonique pouvait expliquer la faible performance des enfants de 5ans a la tache
d’opacité référentielle en contexte passé dans I'étude de Routhier (2010), et ce chez des
enfants maitrisant la tiche de fausse croyance. Pour répondre a cette question, un
marqueur spatial et un marqueur moteur ont été introduits au moment ou chacune des
identités d’'un objet donné était révélée afin de rendre optimales les conditions de rappel.
Au s_econd plan, cette recherche avait pour objectif de vérifier si ces modifications
permettraient d’améliorer la performance a la tache d’opacité référentielle, cette fois, chez
des enfants agés de 5 ans qui ne maitrisent pas encore la tiche de fausse croyance. Les
résultats ont révélé que le groupe ayant réussi la tiche de fausse croyance a mieux réussi
les taches d’opacité référentielle que le groupe ayant échoué la tache de fausse croyance. A
I'intérieur de chacun des groupes, la performance ne differe pas d’une tiche a une autre.
Chez les sujets qui maitrisent la tiche de fausse croyance, la performance ne différe pas non
plus d’'une question a une autre. Quant aux enfants qui ne maitrisent pas la tache de fausse
croyance, la question 1 est mieux réussie que les questions 2 et 3, ces derniéres étant aussi

bien réussies 'une que l'autre.



4.1 Les sujets qui maitrisent la tache de fausse croyance

Si la difficulté des sujets de 5 ans de I'étude de Routhier (2010) a la tache d’'opacité
référentielle en contexte passé est d’'ordre mnémonique, alors les changements apportés a
la procédure dans la présente étude devraient permettre aux sujets ayant réussi la tache de
fausse croyance de réussir aussi bien les taches d’opacité référentielle en contexte passé
que celle en contexte présent. Premiérement, nos résultats montrent qu’effectivement les
sujets réussissent aussi bien les deux tiches en contexte passé que la tiche en contexte
présent. Deuxiemement, s'il est vrai que la performance aux trois types de tache d’opacité
référentielle est équivalente, cela ne signifie pas nécessairement que ces taches soient bien
maitrisées. Par exemple, plutdt que d’améliorer la performance en contexte passé, il se
pourrait que les changements apportés a la tache aient entrainé une baisse de la
performance en contexte présent (autrui/présent). Sur le plan descriptif, nos données
montrent que la moyenne des scores a chacun des trois types de tache est au moins
équivalente et parfois plus élevée que la moyenne des scores de la tiche la mieux réussie de
I'étude de Routhier (2010) soit la tiche a autrui/présent (voir Annexe A). En fait, les sujets
de la présente étude, rappelons qu’il s’agit d’enfants agés de 5 ans, ont obtenu un taux de
ré‘ussite a chacun des types de tache qui s’avére méme comparable (i.e., égal ou légérement
supérieur en terme de moyenne) a celui des sujets de 6 ans de I'étude de Routhier (2010).
Troisitmement, sachant que le développement conceptuel de Fopacité référentielle est
notamment lié a |'dge, il y a lieu de vérifier que les sujets de la présente étude ne soient pas
plus agés que ceux de I'étude de Routhier (2010). En comparant la moyenne d’age des
sujets de ces deux études, il appert que les sujets de la présente étude sont légérement plus
jeunes que ceux de I'étude de Routhier (2010), infirmant I'hypothése d'une meilleure
performance en raison d’un ige plus avancé. Donc, les modifications apportées a la
procédure ont bel et bien permis d’améliorer la performance des sujets en contexte passé,
appuyant ainsi I'hypothése d’une difficulté d’ordre mnémonique a la tiche d’opacité

référentielle en contexte passé chez les sujets de 5 ans de I'étude de Routhier (2010).
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Ainsi, I'obtention de meilleurs résultats a {a tiche d’opacité référentielle apparait
liée a I'optimisation des conditions de rappel. Rappelons que les changements apportés a la
procédure ne touchaient que les aspects mnémoniques de la tache et que les aspects
conceptuels ont été conservés intacts. Toutefois, ce pourrait-il qu’il y ait tout de méme eu
une facilitation de nature conceptuelle suite a ces changements? Si une facilitation
conceptuelle a été induite, cet effet se refléterait par une amélioration de la performance
non seulement en contexte passé mais aussi en contexte présent {autrui/présent). Or, sur le
plan descriptif, nos résultats & la tiche d’opacité référentielle a autrui/présent sont
équivalents a ceux des sujets de 5ans de l'étude de Routhier (2010). Les aspects
cdnceptuels de la tiche n’auraient donc pas été facilités par les modifications apportées, ce
qui permet de conclure que I'ajout de marqueurs spatiaux et moteurs a uniquement permis

d’'optimiser les conditions de rappel.

Outre 'ajout de marqueurs spatiaux et de marqueurs moteurs a la tache, huit
nouveaux objets d’opacité référentielle ont été utilisés par rapport a ceux employés dans
I'étude de Routhier (2010). Rappelons que le changement d’objets était nécessaire pour
pouvoir poser une action concréte (i.e., marqueur moteur) sur chacune des identités des
objets, ce qui n’était pas possible avec certains objets de I'étude de Routhier (2010).
L'amélioration de la performance a la tiche serait-elle attribuable a la nouveauté en soi de
ces objets ? Les objets utilisés dans |'étude de Routhier (2010), tout comme ceux utilisés
dans la présente étude, étant trés bien connus des enfants, ce constat suggére que
'amélioration de la performance n’est pas attribuable a la nouveauté en soi des objets.
Limpact du changement d’objets semble plutdt étre limité a la possibilité de manipuler
concrétement les objets en fonction de chaque identité, ce qui a ultimement permis
d’optimiser les conditions de rappel par I'ajout de marqueurs moteurs. En somme, I'analyse
de I'impact des changements opérés a la tiche d’opacité référentielle dans la présente
étude suggére que deux éléments ont permis d’optimiser les conditions de rappel en

contexte passé, soit I'ajout de marqueurs spatiaux et de marqueurs moteurs.




Par ailleurs, rappelons que la maitrise de la tiche d'opacité référentielle est évaluée

a l'aide de trois questions : la question 1 référe a la connaissance de la premiére identité de
I'objet, la question 2 évalue directement la maitrise de I'opacité référentielle tandis que la
question 3 référe a la connaissance de la deuxieme identité de I'objet. Par rapport a I'étude
de Routhier (2010}, toujours sur le plan descriptif, une amélioration notable du taux de
réussite est notée a la question 1, ce qui est peu surprenant puisqu’il s’agit d’un contexte
transparent. Toutefois, dans I'étude de Routhier (2010), la question 1 était de fait moins
bien réussie que les questions 2 et 3 qui portent sur des contextes opaques, ce qui en soi
était par contre surprenant. Pour expliquer la difficulté des sujets de 5ans en contexte
transparent de son étude, Routhier (2010) a soulevé I'hypothése d’une difficulté liée a
I'utilisation du verbe a caractérisation mentale « savoir » dans la formulation de la
question 1 (i.e. « Est-ce que Martin sait qu’il y a [un dé] dans la boite? ») (voir aussi Russell,
1987). Cette hypothése parait peu plausible puisque les sujets de 5 ans de la présente étude
ont réussi la questions 1, et ce en dépit de I'emploi du verbe « savoir » dans la formulation
de la question. Il semble que ce soit plutdt I'ajout de marqueurs spatiaux et moteurs qui ait
permis la réussite de la question 1. Par ailleurs, si 'on peut prétendre qu’en contexte passé,
la référence directe aux marqueurs associés a la premiére identité de l'objet dans la
formulation des questions a pu faciliter le rappel, cette explication ne permet pas de rendre
compte de amélioration de la performance a la question 1 en contexte présent. En effet,
en contexte présent, bien que les marqueurs aient été associés au moment de révéler
chaque identité, aucune référence n’est faite a ces marqueurs dans la formulation des
questions. Ceci suggére que l'ajout de marqueurs spatiaux et moteurs dans la pr;)cédure

aurait non seulement permis de faciliter le rappel, mais fort probablement aussi I'encodage.

Russell (1987) s’était aussi interrogé sur la difficulté d’enfants agés de 5 et 6 ans
face a un contexte transparent dans une tache d’opacité référentielle. Il a émis I’hypothése
d’une sur-généralisation d’une ignorance partielle ayant été traitée comme une ignorance

totale découlant d’une difficulté de nature linguistique. Selon Russell (1987), l'usage de
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termes tels qu’ « un secret » ou « personne ne l'a dit & untel » rendrait saillante lI'ignorance
partielle entretenue par le protagoniste et ameénerait 'enfant 4 considérer 'ensemble de la
situation comme étant opaque. Il suggere qu’au cours du développement, les enfants
auraient une meilleure compréhension de la complexité des contextes d’opacité et de
transparence, les amenant a produire moins d’erreurs de ce type. Suivant cette logique, la
performance a la question 1 des sujets de |la présente étude aurait due étre aussi faible que
celle des sujets de I'étude de Russell (1987) compte tenu de I'utilisation des termes « un
secret » et « personne ne I'a dit & untel ». L'hypothése d’une sur-généralisation reste donc a
étre vérifiée, du moins a partir de taches ou les conditions de rappel ne sont pas optimales

tel que dans I’étude de Russell (1987).

En dernier lieu, aucune différence n'a été observée entre les scores des taches
d’opacité référentielle en contexte passé se rapportant a soi et a autrui. Toutefois, dans ces
deux tiches, la perspective est la méme, c’est-a-dire que le sujet et le protagoniste
entretiennent le méme état de connaissance sur I'objet. Ce pourrait-il que les sujets aient
réussi la tdche a autrui/passé en ayant répondu en fonction de leur propre état de
connaissance sur l'objet et non en fonction de celui du protagoniste ? Rappelons que I'étude
actuelle est inspirée de celle de Routhier (2010), qui est elle-mé&me inspirée d’une étude de
Legagneur (2007). Dans I'étude de Legagneur (2007), la préséance du soi sur autrui avait été
observée dans le développement de la maitrise de la fausse croyance en contexte passé, et
ce méme si les taches a soi et a autrui sont aussi évaluées sous la méme perspective. Or,
I'étude de Routhier (2010) (tout comme [a présente étude), qui est réalisée auprés d’enfants
plus dgés que ceux de I'étude de Legagneur (2007), montre que les taches d’opacité
référentielle en contexte passé a soi et a autrui ont été aussi bien réussies l'une que f'autre,
suggérant que le décalage entre soi et autrui n’existe plus a I'dge de 5ans, ce que

confirment nos données.

En somme, nos données suggérent la présence d’une difficulté mnémonique a la

tache d’opacité référentielle en contexte passé chez les sujets de I'étude de Routhier (2010).
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Cependant, bien que I'on observe une amélioration de la performance aux trois types de
tache d’opacité référentielle chez les enfants de 5 ans de la présente étude, ces taches ne
sont tout de méme pas réussies parfaitement, suggérant la présence également d’une

difficulté conceptuelle et non seulement mnémonique.

4.2 Les sujets qui ne maitrisent pas la tache de fausse croyance

L'objectif secondaire de la présente étude était de vérifier I'impact des
modifications apportées a la tiche d’opacité référentielle chez des enfants qui ne maitrisent
pas la tiche de fausse croyance, sachant qu’habituellement ils ne réussissent pas la tache
d’opacité référentielle (Apperly et Robinson, 2003, 1998). Les données montrent que la
tache d’opacité référentielle est moins bien réussie par les sujets qui ne maitrisent pas la
tache de fausse croyance que par les sujets qui la maitrisent, et ce quelque soit le type de
tache. Ce constat se maintient méme aprés s’'étre assuré que cette différence ne soit pas

attribuable a I'age.

Bien qu’ils n'aient pas réussi la tdche d’opacité référentielle, les sujets qui ne
maitrisent pas la tiche de fausse croyance ont tout de méme bien réussi la question 1 qui
évalue la connaissance de la premiére identité de l'objet et qui porte sur un contexte
transparent. Notons que la question 1 est aussi bien réussie par les deux groupes de la
présente étude. En contexte transparent, ces données sont conformes a ce que I'on pourrait
s’attendre d’enfants dgés de 4 et 5 ans, qu’ils maitrisent la tache de fausse croyance ou non.
Il semble donc que I'ajout de marqueurs spatiaux et moteurs ait permis un rappel et/ou un
encodage optimal de la premiére identité de I'objet chez les deux groupes. Ceci s’avére un
appui supplémentaire a I'hypothése voulant qu’une difficulté d’ordre mnémonique, et non
pas d’ordre conceptuel, puisse expliquer la faible performance a la question 1 des sujets de

5 ans de V'étude de Routhier (2010).
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Par ailleurs, si la question 1 est aussi bien réussie par les deux groupes, alors la faible
performance a la tiche d’opacité référentielle des sujets qui ne maitrisent pas la tache de
fausse croyance s’explique par de faibles taux de réussite aux questions2 et3 qui
s'inscrivent dans des contextes opaques. Les changements apportés a la procédure n’ont
donc pas permis aux sujets qui ne maitrisent pas la tache de fausse croyance d’obtenir un
taux de réussite aussi élevé en contexte opaque que chez les sujets qui maitrisent la tiche
de fausse croyance. De fait, en contexte opaque, les sujets qui ne maitrisent pas la tiche de
fausse croyance ont non seulement obtenu un taux de réussite inférieur a celui des sujets
qui maitrisent la tiche de fausse croyance, mais aussi inférieur a celui des sujets de 5 ans de
I'étude de Routhier (2010). Ceci suggére une fois de plus que la présence d’une difficulté
plus importante qu’un probléme de mémoire a la tiche d’opacité référentielle chez les

sujets qui ne maitrisent pas la tache de fausse croyance.



CONCLUSION

Au cours des trente derniéres années, la majorité des études sur la théorie de la
pensée se sont intéressées aux habiletés d’attribution d’une fausse croyance, dont I'dge de
maitrise a été établi autour de 4 ou 5 ans. Selon plusieurs auteurs, la maitrise de la fausse
croyance constituerait un changement majeUr du développement cognitif de I'enfant
(Wimmer et Perner, 1983). Par ailleurs, les études antérieures sur I'opacité référentielle
avaient établi 'dge de maitrise vers 6 ou 7 ans (Apperly et Robinson, 1998, 2003; Kamawar
et Olson, 2011; Routhier, 2010; Russell, 1987), ce qui avait été interprété comme indiquant
l'atteinte d’'une autre étape dans le développement de la théorie de la pensée. Dans la
présente étude, des enfants de 5 ans, ayant réussi une tache de fausse croyance, ont réussi
les trois types de tiche d’opacité référentielle qui leur ont été administrées. Nos résultats

divergent donc de ceux des études antérieures.

Dans les études antérieures, les questions tests utilisées pour évaluer la maitrise de
'opacité référentielle variaient d’'une étude a I'autre, et ce quant a leur nombre et quant a
leur contenu. Ainsi, dans certaines études, |'opacité référentielle était mesurée a partir d’'un
score composite de deux questions alors que d’autres études incluaient le score de trois
questions. De plus, certaines questions portaient spécifiquement sur la maitrise de I'opacité
référentielle ou le sujet devait évaluer une croyance que l'on attribue au protagoniste,
tandis que pour d’autres questions, le sujet devait prédire I'action du protagoniste en
fonction de la croyance de ce dernier. Il est donc possible que la maitrise réelle de la tache
d’opacité référentielle des sujets n’ait pas été correctement mesurée par le score
composite. Par exemple, dans I'étude d’Apperly et Robinson (1998), le score composite
étant faible, les auteurs en ont conclu que la tache d'opacité référentielle n’était pas

maitrisée a I'dge de 5 ans. Toutefois, une analyse plus détaillée des scores montre que la
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question test typique qui évalue une croyance attribuée au protagoniste a été bien réussie,
soit beaucoup mieux que les autres questions du score composite. Notons par ailleurs que,
dans I'étude d’Apperly et Robinson (1998), le fait d’avoir utilisé des objets concrets plutét
que d’avoir raconté des histoires a aussi pu contribuer a la bonne performance des sujets de

5 ans & la question test, tel que nous en discuterons dans le paragraphe suivant.

Bien que la nature et le nombre de questions puissent expliquer en partie la
divergence de nos résultats par rapport a ceux d’études antérieures, notre étude suggére
que ce sont les demandes implicites de la tiche qui semblent constituer I'élément clé pour
rendre compte de cette divergence; cet aspect n‘ayant pas été abordé dans les études
antérieures. Dans la présente étude, non seulement des objets concrets ont été utilisés,
mais en plus, des marqueurs spatiaux et moteurs ont été associés a I'une ou l'autre des
identités de I'objet dans le but d’optimiser les conditions le rappel. Ainsi, les demandes
implicites a la tiche de la présente étude ne sont pas aussi exigeantes que celles des études
antérieures, notamment sur le plan mnémonique, sans pour autant que les aspects
conceptuels aient été affectés. D’ailleurs, dans une étude récente de Rakoczy, Bergfeld,
Schwarz et Fizke parue en 2015, des enfants de 4 et 5ans ont aussi réussi une tache
d’opacité référentielle a autrui/présent dans laquelle les exigences mnémoniques ont été
réduites grice a 'ajout de marqueurs spatiaux et a l'utilisation d'un seul objet concret. Ces
changements correspondent aux types de modifications que nous avons réalisés dans la
présente étude dans le but de minimiser les demandes implicites de la tiche afin d’évaluer
spécifiquement la maitrise de I'opacité référentielle. Enfin, dans I'étude de Rakoczy et ses
collégues (2015), la tiche d’opacité référentielle a été évaluée a autrui/présent, alors que
dans notre étude, la tiche d’opacité référentielle 3 été évaluée a autrui/présent, mais aussi
aux tiches a autrui/passé et a soi/passé. A la lumiére de ces observations, nos résultats
soulignent la pertinence de tenir compte des demandes implicites de la tache, non
seulement dans I'étude du concept d’opacité référentielle, mais aussi dans d’autres types de

tiches, et ce particulierement lorsque les sujets sont de jeunes enfants.
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Nos données et celles de Rakoczy et ses collegues (2015) suggérent donc que les
concepts de fausse croyance et d’opacité référentielle seraient maitrisés a peu prés en
méme temps au cours du développement. Ainsi, tel que suggéré dans I'étude de Kamawar
et Olson (1999) et celle de Rakoczy et ses collégues (2015} (voir aussi I'étude d’Oktay-Giir et
Rakoczy, 2017), I'attribution d’'une connaissance partielle ne serait pas plus difficile que
I'attribution d'une ignorance compléte. Bien qu’il soit plausible que les tiches de fausse
croyance et d'opacité référentielle puissent étre réussies au méme moment, la
méthodologie utilisée dans la présente étude, ni celle des études de Rakoczy et ses
collégues (2015) et d'Oktat-Giir et Rakoczy (2017), ne permettent de faire ressortir le patron
développemental de chacune de ces habiletés. Il reste donc a vérifier, par exemple au
moyen d’'une étude microgénétique, si le concept de fausse croyance et celui d’opacité

référentielle sont bel et bien maitrisés en méme temps ou non.

Quoi qu’il en soit, si I'acquisition de I'opacité référentielle en contexte épistémique
est simultanée A celle de la fausse croyance, y aurait-il des indicateurs laissant supposer
I'existence d’étapes subséquentes dans le développement cognitif de I'enfant en théorie de
la pensée? Entre autres, la littérature (Carpendale et Chandler, 1996; Lalonde et Chandler,
2002) montre que le concept de diversité interprétative, qui référe a la capacité de
comprendre qu’'une méme information puisse engendrer des pensées différentes d'une
personne a I'autre, ne serait maitrisé que vers I'dge de 7 ou 8 ans, suggérant effectivement
I'existence d'une étape ultérieure a I'acquisition des concepts de fausse croyance et

d’opacité référentielle.



ANNEXE A

Tableau A  Comparaison des scores moyens (maximum : 3) (t écart type) des
sujets de 5 ans des expérimentations de I'étude de Routhier (2010) et
de la présente étude, en fonction du groupe, du type de tiche et de
la question
Type de tiche
Etudes
OR — Autrui Présent OR — Autrui Passé OR —Soi Passé
Q1 Q2 Q3 Q1 Q2 Q3 Qi Q2 Qa3
Roy 2,25 2,40 2,35 2,45 2,25 2,25 2,95 2,25 2,35
FC Réussi (1,12) | (1,23) |(1,23) | (1,05) | (1,07) | (1,16) | (0,22) | (1,16) | (1,14)
n=20 2,33(1,17) 2,32 (1,08) 2,52 (0,98)
Roy 2,80 1,10 1,20 2,75 0,70 0,65 3,00 0,70 0,35
FC Echoué | (0,70) | (1,37) | (1,44) | (0,55) | (1,03) | (1,14) | (0,00) | (1,17) | (0,81)
n=20 1,70 (1,43) 1,37 (1,35) 1,35 (1,44)
Lysanne 1 1,38 2,58 2,50 1,29 2,17 1,67 1,79 1,50 1,63
n=24 (1,28) | (0,93) | (1,02) | (1,38) | (1,27) | (1,34) | (1,29) | (1,29) | (1,35)
2,15 1,71 1,64
Lysanne 2 1,42 2,54 2,50 1,21 1,83 2,00 1,29 1,88 2,04
n=24 (1,32) | (3,06) | (1,02) | (1,29) | (1,34) | (1,10) | (1,30) | (1,23) | (1,20)
2,15 1,68 1,74

Note : Q1 : Connaissance de 'identité 1, Q2 : Maitrise du contexte d’opacité référentielle, Q3 :
Connaissance de l'identité 2
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