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Sommaire
La théorie de I'esprit (TdE) est définie comme étant la capacité a attribuer des états
mentaux, tels que les pensées, croyances et désirs, a soi et a autrui. Cette faculte,
essentielle au développement social et cognitif, permet aux enfants de comprendre et
prédire le comportement d’autrui autour de 1’age de 4 ans (De Rosnay, Fink, Begeer,
Slaughter, & Peterson, 2014; Wellman, Cross, & Watson, 2001; Wellman, Phillips, &
Rodriguez, 2000). Des facteurs environnementaux peuvent influencer cette acquisition
(Hughes & Devine, 2015), d’ou I’importance de les identifier afin de mieux répondre aux
besoins des enfants en situation de vulnérabilité. Les enfants qui grandissent dans un
contexte de défavorisation socioéconomique sont plus a risque de présenter des retards
dans le développement de différentes habiletés cognitives (De los Reyes-Aragon et al.,
2016). Conséquemment, [’acquisition d’une TdE pourrait étre retardée chez cette
population en comparaison aux enfants issus d’un milieu plus aisé sur le plan financier.
Par ailleurs, considérant le fait que I’enfant développe ses apprentissages, entre autres sur
la base des observations dans son environnement, le milieu familial constitue le premier
contexte groupal susceptible d’avoir une influence sur son développement dont
I’acquisition de la TdE, d’ol I’importance d’y consacrer une attention particuliére (Tessier
& Tarabulsy, 1996). En ce sens, |’objectif du présent projet d’essai doctoral vise a vérifier
si un lien existe entre la qualit¢ des interactions familiales et le développement d’une TdE
chez des enfants d’age préscolaire issus d’un milieu défavorisé. L.’échantillon est composé
de 69 familles issues d'un milieu a faible revenu et ayant un enfant 4gé entre 3 et 5 ans.

La TdE a été mesurée aupres de I’enfant a ’aide d’une tache de fausse croyance de type



apparence/réalité (Hughes & Ensor, 2005). Les interactions familiales, quant a elles, ont
été évaluées lors d’un repas familial filmé a I'aide du Mealtime Family Interaction Coding
System (MICS; Dickstein, Hayden, Schiller, Seifer, & San Antonio, 1994). Nos résultats
indiquent que peu d’enfants de notre échantillon en milieu défavorisé réussissent une tache
de fausse croyance de type apparence/réalité et que les interactions familiales se situent
en moyenne a un niveau clinique pendant un contexte de repas. Les analyses ont montré,
en I’absence de considération des covariables, que certaines échelles des interactions
familiales étaient associées a la TdE, précisément les échelles « Gestion des
comportements » et « Réles » a I’intérieur des familles. Les analyses corrélationnelles
partielles montrent que ces relations perdurent en contrélant pour les habiletés verbales
des enfants, mais deviennent marginales lorsque [’age des enfants est considéré. La
présente étude a donc permis de porter un éclairage quant a |'association entre la qualité
des interactions familiales et la TdE chez I’enfant. Les résultats obtenus appuient le fait
que le contexte familial devrait étre intégré dans les interventions aupres de familles a
risque socioéconomique afin de soutenir I'ensemble des membres de la famille a
développer des interactions qui promeuvent le développement des habiletés des jeunes
enfants. De futures études réalisées auprés de plus grands échantillons permettront de
mieux comprendre le lien entre les interactions familiales, les caractéristiques des enfants
et le développement de la TdE chez les enfants d’age préscolaire issus d’un milieu a risque

socioéconomique.
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Introduction



L’habileté a raisonner a propos des états mentaux tels que les pensées, croyances et
désirs est une faculté essentielle au développement social et cognitif qui permet aux
enfants de comprendre et prédire le comportement d’autrui (De Rosnay & Hughes, 2006).
L’aspect couramment étudi€ en lien avec le développement d’une « théorie de [’esprit »
(TdE) est la fausse croyance, c’est-a-dire le fait qu’une personne puisse entretenir une
représentation mentale d’une situation qui n’est pas le reflet de la réalité. Beaucoup
d’informations dans la littérature montrent que la majorité des enfants tout-venant
développent une premiére compréhension des fausses croyances autour de 1’age de 4 ans
(voir la méta-analyse de Wellman et al., 2001 pour un résumé). Cependant, ce ne serait
pas le cas chez tous les enfants puisque des facteurs individuels (Ebert, Peterson,
Slaughter, & Weinert, 2017; Hughes, Ensor, & Marks, 2011) et environnementaux

(Hughes & Devine, 2015) peuvent influencer cette acquisition.

Selon le modéle écologique de Bronfenbrenner (1979), quatre différents systémes de
PPenvironnement de I’enfant jouent un rdle prédominant sur son développement,
notamment les éléments du microsystéme et tout particuliérement ceux qui se rapportent
a ’environnement familial. Comme la famille est un systeme proximal a I’enfant, elle se
situe au premier plan quant a son influence sur le développement de I’enfant, d’ou

I’importance d’y consacrer une attention particuli¢re (Tessier & Tarabulsy, 1996).



Plus récemment élaboré, le modeéle du stress familial s’intéresse également au
développement de ’enfant et au fonctionnement familial dans un contexte de faible statut
socioéconomique (Conger, Rueter, & Conger, 2000). Ce modele soutient que les parents
vivant en milieu a risque socio€conomique seraient sujets au stress dans la mesure ou ils
éprouveraient des difficultés a subvenir aux besoins de leur famille; ceci étant dii a leur
précarité financiére (Conger, Ge, Elder, Lorenz, & Simons, 1994). Le stress inhérent a
cette situation affecterait donc le bien-étre psychologique des parents qui seraient moins
disponibles et sensibles lorsqu’ils interagissent avec leur enfant, influengant des lors le
développement de ce dernier. Si le modele du stress familial met de I’avant 1’impact
délétere d’un faible revenu familial sur la famille, c’est que la précarité financiere est lide
a un ensemble de facteurs de risque incluant entre autres un faible niveau de scolarité des
parents, la présence de monoparentalité, I’acces a moins de ressources matérielles, le fait
de demeurer dans des quartiers a risque quant au niveau de criminalité, et un faible acces
a des services de proximité (Engle & Black, 2008; Wachs, Cueto, & Yao, 2016).
Considérant I'accumulation des facteurs de risque familiaux associ€s a la pauvrete, il n’est
donc pas étonnant que des études aient montré ['impact négatif de la pauvreté sur le
développement cognitif (De los Reyes-Aragon et al., 2016), physique (Bradley & Putnick,

2012) et socioémotionnel des enfants (Bradley & Corwyn, 2002; Engle & Black, 2008).

Ce constat est préoccupant d’autant plus qu’au Canada, d’importantes disparités
existent quant au revenu des ménages. Selon les données du ministere du Travail, de

I’Emploi et de la Solidarité sociale en 2017, 87 127 enfants québécois demeuraient dans



une famille bénéficiant des programmes d’aide financiére de dernier recours, dont I’aide
sociale. Parmi ces familles, 21 % ont au moins un enfant 4gé de moins de 5 ans. Ces jeunes
vivant en milieu de précarité financiére sont issus d’un milieu a risque susceptible de
fragiliser leur développement socioémotionnel et cognitif. Il importe donc de poursuivre
les travaux de recherche aupres de cette population pour mieux comprendre comment
certains indicateurs du milieu familial des enfants sous le seuil de la pauvreté constituent
des facteurs de risque ou de protection associés a leur développement. Les modeles
théoriques précédemment présentés proposent que la qualité dcs interactions parent-enfant
pourrait constituer un important facteur de risque ou de protection associ¢ au

développement de ces enfants.

Considérant les facteurs de risque associés au milieu a faible revenu et leurs impacts
sur le développement cognitif des enfants, il est possible de croire que I’acquisition d’une
TdE se ferait differemment chez cette population. Quelques études se sont penchées sur
le développement de la TdE chez les enfants issus d’un milieu défavorisé et certaines
¢tudes ont observé un retard dans la réussite d’une tiche de fausse croyance
comparativement aux enfants provenant d’un milieu a statut socioéconomique moyen ou
élevé (Cole & Mitchell, 1998; Cutting & Dunn, 1999; Ebert et al., 2017; Holmes, Black,

& Miller, 1996; Shatz, Diesendruck, Martinez-Beck, & Akar, 2003).

Plusieurs facteurs influencent le retard dans 1’acquisition d’une TdE chez les enfants

en milieu a risque socioéconomique, entre autres les interactions entre I’enfant et les



membres de la famille. En effet, des chercheurs ont trouvé qu’il existe un lien significatif
entre les interactions familiales et le développement de la TdE. Plus les interactions
familiales sont positives, plus I’enfant performe aux tiches de fausse croyance (Favez et
al., 2012). Observer les interactions familiales en considérant I’ensemble des membres de
la famille permet d’aller chercher davantage d’information que I’observation des dyades
a I’intérieur du systeme familial (Gallegos, Murphy, Benner, Jacobvitz, & Hazen, 2016;

Johnson, 2001).

Le présent projet d’essai doctoral s’inscrit dans cette lignée puisqu’il a pour but
d’observer si un lien existe entre la qualité des interactions familiales et le développement
d’une TdE chez des enfants d’age préscolaire issus d’un milieu défavorisé. Le présent
essal comporte quatre sections principales. Premiérement, I’état des connaissances
actuelles a propos de la TdE ainsi que I’influence de la qualité des interactions familiales
sur cette acquisition sont formulés. Les objectifs et les hypothéses sont présentés a la fin
de cette section. Deuxieémement, il est question de la méthode utilisée dans ce projet de
recherche, soit les participants, la procédure et les instruments de mesure. Troisiemement,
les analyses effectuées et les résultats obtenus sont décrits. Finalement, la discussion des
résultats est présentée suivie de la conclusion de I’essai. Les retombées de cet essai
apporteront un éclairage nouveau quant a I’association entre la qualité des interactions
familiales et la TdE chez les enfants d’age préscolaire, de méme que sur I’orientation des

interventions a privilégier aupres des familles a risque socioéconomique.



Contexte théorique



La premiere section de cet essal est composée de cing sous-sections et présente I'état
des connaissances actuelles concernant la TdE, la TdE en milieu défavorisé et les
interactions en contexte familial. Les objectifs ainsi que les hypotheses de recherche

seront présentés a la fin de cette section.

Théorie de I’esprit

Au cours des premiéres années de sa vie, I’enfant acquiert des habiletés sur un
ensemble de spheres cognitives, langagieres, comportementales et sociales, parmi
lesquelles on retrouve la TdE. Le terme « théorie de I'esprit » a ét¢ pour la premiére fois
introduit par Premack et Woodruff (1978) dans leurs travaux de recherche sur les
chimpanzés. Par la suite, ce concept fut repris, dans une étude réalisée aupres de jeunes
enfants (Wimmer & Perner, 1983) et adopté a partir de ce moment dans les travaux de
recherche en enfance. La définition faisant consensus dans la communauté scientifique est
que la TdE traite de la faculté d’attribuer a soi-méme et a autrui des ¢tats mentaux, c'est-
a-dire des pensées, des désirs, des croyances et des intentions (De Rosnay et al., 2014;
Wellman et al., 2001). Il s’agit donc de la capacité pour I’enfant non seulement a faire des
liens entre les différents niveaux d’états mentaux (p. ex., croyances, désirs, émotions),
mais également a les associer aux comportements €émis par soi ou par les autres (Wellman
et al., 2000). Par ce fait méme, I’acquisition d’une TdE permet a I'enfant d’établir une

explication cohérente entre les états mentaux et les actions. Ainsi, |'enfant comprend que



les gestes posés par lui-méme et par autrui sont régis par des processus mentaux; ce qui
’amene a pouvoir expliquer et prédire ses propres comportements tout comme ceux des
autres (Cahill, Deater-Deckard, Pike, & Hughes, 2007). Un concept faisant référence a la
méme faculté métacognitive est la « mentalisation ». Ce terme est utilisé par certains
chercheurs pour englober I'aspect cognitif et affectif des représentations mentales
(O’Connor & Hirsch, 1999). L’aspect cognitif réfere au fait de percevoir et d’interpréter
le comportement humain en termes d’états mentaux alors que I’aspect affectif concerne le
fait d’€tre capable de maintenir, réguler et expérimenter pleinement ses émotions et celles
des autres (Slade, 2005). La TdE réfere plus spécifiquement a I’aspect cognitif des

représentations mentales.

Développement d’une théorie de I’esprit

L'acquisition de la TdE se concrétise d’apres un cheminement developpemental.
Pendant ses premiers mois de vie, le bébé est dans une phase normale de toute-puissance
dans laquelle il est davantage centré sur lui-méme. Il croit étre le centre de I’attention de
son environnement et des gens qui I’entourent (Boyd & Bee, 2017). Dés qu’un besoin
émerge chez le nourrisson, son environnement devrait y répondre immédiatement,
donnant ainsi I’impression d’une indifférenciation entre soi et I’autre. Le parent, devinant
les besoins de son enfant, lui donnera alors I’impression qu’il ne fait qu’un avec ce dernier.
Dans ce contexte, le parent se met a la place de son enfant pour répondre a ses besoins
adéquatement. A mesure qu’il grandit, I’enfant acquiert la capacité de comprendre ses

propres vécus internes par lui-méme (Bouche-Florin, Bertrand, & Windisch, 2017). Cela



lut permet de se créer un espace au sein duquel il apprend a penser par lui-méme. Le jeune
enfant accede alors a I’intersubjectivité ou a une théorie de I"altérité (Benhaim, 2009) dans
laquelle il se développe en tant qu’individu différencié de I'autre. Comprenant qu’il est
un €tre a part entiere, |’enfant a acces a la permanence de |’objet, soit le fait de comprendre
que I"autre existe méme lorsqu’il est absent ou hors de son champ de vision (Piaget, 1954).
Cette différenciation entre soi et |"autre est a la base du développement de la TdE
puisqu’elle est nécessaire a la compréhension du fait que I'autre peut avoir des idées

différentes de soi.

Au cours de la période de la petite enfance (0-3 ans), I’enfant acquiert la
compréehension de la notion de désir. Un désir est une pensée qui est associée a un souhait
et qui motive l'action pour arriver aux résultats escomptés. Ainsi, dans ['objectif de
satisfaire un désir particulier, 'enfant peut développer une intention d’agir (Astington,
1999; De Rosnay et al., 2014). L’enfant arrive & comprendre que ses désirs peuvent &tre
différents de ceux d’autrui. Puisqu’a cette période développementale I’enfant acquiert des
habiletés communicationnelles et symboliques qui lui permettent de saisir le deuxieme
sens et d’utiliser les objets pour autre chose que leur sens concret, il est alors en mesure
de faire valoir ses idées et de nommer ce qu’il veut a I’autre (Marvin, Britner, & Russell,
2016). Les échanges parent-enfant menent alors a un « partenariat a but corrigé », qui
consiste en 1’habileté a partager verbalement ses plans et a négocier avec le partenaire
lorsque les motivations respectives sont incompatibles. Selon Bowlby (1969), lorsque

I’enfant atteint son troisiéme anniversaire, il joue un réle important dans le maintien d’un
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partenariat a but corrigé efficace, car il est capable de se représenter et gérer les croyances,

buts et émotions qui sous-tendent une interaction dyadique.

A la période préscolaire (3-5 ans), I’enfant congoit I"existence des états mentaux. 11
comprend la différence entre les pensées qui sont abstraites et les objets qui sont concrets.
[l sait que les pensées sont des états invisibles (Astington & Gopnik, 1991) et il comprend
le lien de causalité entre ce que les personnes veulent et ce qu’elles font, ainsi qu’entre ce
qu’elles voient et ce qu’elles savent. Par contre, a cet 4ge, I’enfant ne voit qu’un lien direct,
c’est-a-dire qu’il croit que les états mentaux sont une copie de la réalité observable, donc
que face a un événement vécu, tous devraient en avoir la méme opinion ou perception.
Cette compréhension est un premier pas franchi dans le continuum développemental vers
I’acquisition d'une TdE (Selcuk, Brink, Ekerim, & Wellman, 2018; Wellman et al., 2001).
A la fin de la période préscolaire, I’enfant comprend que les états mentaux sont des
représentations et non de fidéles copies de la réalité. Ainsi, les gens agissent dans le but
de satisfaire leurs désirs, mais selon leurs propres croyances et non en relation directe avec
le monde. Différentes perspectives existent pour un méme é¢vénement. Ainsi, la TdE se
peaufine a la période préscolaire et I’enfant développe une plus grande finesse dans sa
compréhension des interactions sociales. L’enfant a également, a ce moment, acces a de
nouvelles hypothéses qu’il intégre a la théorie de [’esprit initiale (Astington, 1999). Au
début de la période scolaire, il comprend que la relation entre I'esprit (les €tats mentaux)
et le monde est médiée par |’interprétation qu’il se fait a propos de ce qui I’entoure. Cette

TdE continue d’évoluer pour en arriver a une croyance de second ordre, ¢’est-a-dire a un
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double enchassement de la représentation mentale (p. ex., « Julie pense que sa mére aime
ce repas »; Baron-Cohen, 2001). L enfant est alors en mesure de comprendre les doubles
sens comme |"humour complexe, I’ironie, le sarcasme et les métaphores (Baron-Cohen,

2001; Peterson, Wellman, & Slaughter, 2012).

La TdE s’acquiert ainsi sur un continuum et le moment de I’acquisition de chacune
des étapes est variable d’un enfant a l'autre. Des facteurs génétiques, sociaux et
environnementaux peuvent influencer le développement de la TdE pendant I'enfance
(Hughes & Devine, 2015; Shahaeian, Henry, Razmjoee, Teymoori, & Wang, 2015).
Certaines variables sont spécifiques a [’enfant, notamment 1’age, ’acquisition des
fonctions exécutives — dont la planification, I'inhibition et la flexibilité cognitive — et les
habiletés verbales (Wellman et al., 2001). Le développement langagier aurait un impact
majeur sur I'acquisition d’une TdE selon Astington et Jenkins (1999). En effet, la
compréhension des inférences, de I'ironie et des consignes plus longues et complexes
exigent de bonnes habiletés langagieres. Celles-ci permettraient a I'enfant d’avoir acces
aux ressources dont il a besoin pour bien se représenter et communiquer sa compréhension
des fausses croyances (Milligan, Astington, & Dack, 2007). D’autres facteurs sont
davantage liés a I'environnement familial. Ceux-ci seront développés en détail dans une

section subséquente.
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Evaluation de la théorie de P’esprit

Il existe différentes facons d’évaluer le développement de la TdE chez les enfants.
Cinq épreuves, de nature et de complexité différentes, peuvent étre administrées auprés
des enfants pour évaluer la TdE. Ces différentes taches décrites sont généralement
utilisées aupres des enfants dgés entre 3 et 8 ans. Chacune de ces épreuves comporte des
variations méthodologiques. D'abord, I’épreuve apparence/réalité (Flavell, Everctt,
Croft, & Flavell, 1981; Melot, 1997) évalue la capacité de I’enfant a se distancier par
rapport a ’apparence trompeuse d’un objet qui |ui est présenté et de comprendre qu’il a
été tromp€ par I’adulte quant a sa croyance vis-a-vis de |'état du monde. L adulte invite
I’enfant a identifier un objet, par exemple, qui en apparence a |’air d’un téléphone portable
mais qui est en réalité une lampe de poche. Ce n’est que dans un second temps que la vraie
nature de ['objet est révélée a I'enfant. Il doit pouvoir reconnaitre que lui-méme tout
comme autrui ont été trompés par |’apparence initiale de I’objet. Une seconde épreuve est
celle du contenu insolite (Perner, Leeckam, & Wimmer, 1987). Cette tache évalue la
capacité de I’enfant a comprendre qu’il a été trompé par I’adulte dans sa croyance quant
au contenu d’une boite. Par exemple, [’enfant se voit présenter une boite de friandises qui
contient en fait des crayons. La tache vise a évaluer la capacité de I’enfant a reconnaitre
sa propre fausse croyance et a comprendre qu’autrui pourrait €également €tre trompé dans
sa croyance quant au contenu de la boite. La troisiéme épreuve concerne le changement
de lieu (Wimmer & Perner, 1983) et est fréquemment appelée « Maxi et le chocolat ».
Elle évalue la capacité de I’enfant a comprendre qu'un personnage d’une histoire racontée

et jouée avec des figurines est trompé dans sa croyance quant a I’emplacement d’un objet



rangé dans une maison de poupée. Par exemple, la mere de Maxi déplace une tablette de
chocolat en I’absence de ce dernier. L enfant est amené a reconnaitre la fausse croyance
du personnage et a prédire le comportement de ce personnage en tenant compte de sa
fausse croyance. La quatrieme épreuve est le test d’aptitude a la tromperie (Oswald &
Ollendick, 1989), lequel évalue la capacité de I’enfant a tromper I’adulte en cachant dans
ses mains un petit objet. Pour réussir cette épreuve, [’enfant doit se mettre a la place de
I"adulte et cacher I'objet sans que ce dernier puisse savoir ou il sc trouve. Par
exemple, 'enfant a caché I’objet en tenant ses mains dans son dos et en présentant ses
deux poings fermés a I’adulte. Finalement, il y a |'épreuve de changement de
représentation (Flavell et al., 1981). Cette tiche évalue la capacité de I'enfant a adopter
la perspective visuelle de ["adulte assis en face de lui et a comprendre que deux individus
pergoivent différemment la réalité¢ du monde en fonction de la perspective visuelle qu’ils
ont sur cette réalité. Par exemple, une feuille ayant des images différentes sur chaque face
est présentée a I’enfant et celui-ci doit dire ce que chacun y voit lorsque la feuille est

présentée verticalement.

L’ensemble de ces taches sont dites de fausse croyance, c’est-a-dire que I’enfant
comprend que lui-méme ou autrui entretient une croyance erronée de la réalité (Lucariello,
Durand, & Yarnell, 2007). Une fausse croyance est un état mental qui déforme la réalité.
Ainsi, un enfant qui peut attribuer une fausse croyance a lui-méme ou a autrui comprend
que les croyances ne sont pas le reflet de la réalité objective mais plutdt de I”interprétation

qu’il s’en fait en fonction des informations qui lui ont été présentées. Les taches de fausse
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croyance permettent d’évaluer [’habileté spécifique qui consiste a voir le monde de la
fagon que l'autre le voit, c’est-a-dire, selon une perspective différente de la sienne

(Shahaeian et al., 2015).

Théorie de ’esprit chez les enfants en milieu défavorisé

Les chercheurs ont €tudi¢ la relation entre la TdE chez I’enfant et diverses
caractéristiques sociales, familiales et environnementales. A ce jour, de nombreuses
études ont évalué le lien entre le statut socioéconomique familial et le développement de
la TdE chez des populations d’enfants tout-venant, donc a faible risque socioéconomique
(Bradley & Corwyn, 2002). Par contre, peu d’études se sont intéressées a évaluer la TdE
chez des populations d’enfants en situation de faible revenu (Wellman et al., 2001). Celles
qui ont testé la TdE auprés de cette population ont, dans plusieurs cas, observé des
différences dans I'acquisition de la TdE en fonction que les enfants soient issus d’un

milieu favoris¢ ou défavorisé sur le plan socioéconomique.

Notamment, deux études menées au Royaume-Uni indiquent que les enfants issus
d’un milieu en précarité financiere sont moins susceptibles de réussir une tiche de fausse
croyance durant la période préscolaire comparativement aux jeunes vivant en milieu
favorisé (Cole & Mitchell, 1998; Cutting & Dunn, 1999). Plus faible est le statut
socioéconomique des familles, moins les enfants dgés entre 4 et 5 ans sont susceptibles de
réussir une tache de fausse croyance de type contenu insolite et de type apparence/réalité

(Cole & Mitchell, 1998). Cutting et Dunn (1999) ont, quant a eux, montré que les enfants
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ageés de 3 et 4 ans provenant de la classe moyenne obtiennent de meilleurs résultats a des
taches de fausse croyance de type changement de lieu que les enfants provenant de

familles a faible revenu.

D’autres études réalisées aux Etats-Unis obtiennent des résultats allant dans le méme
sens. En milieu défavorisé, des enfants agés entre 3 et 5 ans ont obtenu des scores
inférieurs a des taches de fausse croyance de type contenu insolite et changement de lieu
comparativement a des enfants du méme age provenant d’un milieu mieux nanti (Holmes
et al,, 1996). Une étude réalisée aupres de 230 enfants agés entre 3 et 4 ans appartenant a
un statut socioéconomique moyen a élevé et une étude aupres de 50 enfants provenant
d’un milieu a faible statut socioéconomique ont montré que ceux issus d'un milieu plus
aisé sur le plan économique obtiennent de meilleurs résultats aux taches de fausse
croyance de type changement de lieu et contenu insolite que leurs pairs issus d’un milieu
défavorisé (Shatz et al., 2003). Unec récente étude longitudinale réalisée en Allemagne
auprés de 121 enfants agés de 3 ans a également montré que les enfants issus d’un milieu
nanti obtiennent de meilleurs résultats aux taches de fausse croyance de type changement
de lieu et contenu insolite que les enfants provenant d’un milieu a faible revenu (Ebert et

al., 2017).

Malgré un certain nombre d'études ayant observé des différences dans I'acquisition
de la TdE en fonction du niveau socioéconomique des familles, deux études n’ont pas

obtenu de tels résultats. Une étude, réalisée auprés de 126 enfants agés entre 5 et 6 ans, a



montré qu’un score global de TdE généré a partir d’une série de taches de fausse croyance
ne se distinguait pas en fonction du niveau socioéconomique des enfants, mais était plutot
associ¢ aux capacités langagieres de ces derniers (Lucariello et al., 2007). Certaines
hypotheses peuvent €tre émises pour expliquer |’absence de résultat dans cette étude en
comparaison a ceux obtenus dans les études précédemment décrites. D’abord, cette étude
comportait une évaluation beaucoup plus complete de la TdE en comparaison aux autres
études (p. ex., Holmes et al., 1996; Shatz et al., 2003) puisque les auteurs ont administré
des taches d’apparence/réalité, de changement de représentation et de contenu insolite.
Une évaluation plus exhaustive de la TdE pourrait favoriser la réussite des enfants aux
taches de fausse croyance puisque diverses modalités sont alors évaluées. Aussi, les
participants a cette recherche étaient agés entre 5 et 6 ans, donc un peu plus ages que les
enfants évalués dans les études précédemment rapportées. Il est possible qu’aprés |"age
de 5 ans, les enfants issus d'un milieu socioéconomique défavorisé rattrapent un certain
retard dans ’acquisition de la TdE et rejoignent le niveau développemental des enfants

issus d’un milieu plus favorise.

Une seconde étude a également trouvé un niveau comparable de TdE chez les enfants,
peu importe leur statut socioéconomique. Cette étude a été réalisée aupres d'enfants
turques agés entre 4 et 5 ans issus de différents milieux de vie a I’aide de trois taches de
fausse croyance, soit deux de type changement de lieu et une de type contenu insolite
(Yagmurlu, Berument, & Celimli, 2005). Par contre, I’étude a observé que les enfants

élevés en institution présentent de plus faibles performances aux taches de TdE que ceux



demeurant en milieu familial. La condition des enfants en institution et en milieu
défavorise est semblable au terme de la rareté des ressources matérielles comme les jeux
et les livres, mais ceux du deuxiéme groupe demeurent avec leurs parents et leur fratrie,
et le nombre d’enfants par adulte est inférieur dans cette condition comparativement a
ceux placés en institution. Que I’enfant ait davantage d’occasions de parler aux adultes et
qu’il entende plus de conversations entre adultes pourraient expliquer les performances
supérieures aux taches de fausse croyance obtenues par les enfants demeurant en milieu
familial. Les scores aux taches de TdE é€taient positivement corrélés a I’intelligence non-

verbale et aux habiletés langagieres dans cette étude.

Bref, les résultats des études actuelles ne font pas consensus. Alors que cinq études
observent de plus faibles performances aux taches de fausse croyance chez les enfants
issus d’un milieu défavorisé que chez ceux provenant d’un milieu mieux nanti (Cole &
Mitchell, 1998; Cutting & Dunn, 1999; Ebert et al., 2017; Holmes et al., 1996; Shatz et
al., 2003), deux autres n’observent pas ce lien (Lucariello et al., 2007; Yagmurlu et al.,
2005). L’age auquel la tache de fausse croyance a été administrée peut certainement
expliquer les différences observées. Par ailleurs, au-dela des caractéristiques
socioéconomiques du milieu familial, d’autres facteurs pourraient également étre
considérés comme ayant une influence sur le développement de la TdE de I’enfant. Le
modéle du stress familial propose qu’un faible revenu affecterait le développement de
I’enfant parce qu’il influence la qualité des échanges parent-enfant (Conger et al., 1994).

Il est possible que les différences observées dans les résultats des études précédentes
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soient dues a des différences dans la qualité des interactions parent-enfant, lesquelles n’ont

pas fait I'objet d’une évaluation dans ces études.

Interactions familiales

Les interactions parent-enfant font partie des contextes sociaux ayant une influence,
tant sur le développement affectif que cognitif de I’enfant (Favez & Frascarolo, 2011;
Tissot, Favez, Udry-Jorgensen, Frascarolo, & Despland; 2015; Vesely, Brown, &
Mahatmya, 2013). Les interactions parent-enfant ont été largement étudiées en contexte
dyadique. De nombreux articles scientifiques décrivent I’association entre la relation
parent-enfant et le développement cognitif de I’enfant et, parmi ces études, une majorité
a porté sur la relation mére-enfant. Le lien entre la qualité des interactions meére-enfant et
le développement cognitif et socioémotionnel des enfants a donc été largement documenté
(pour un résumé, voir Marvin et al., 2016). Par contre, les études ayant comme objet la
TdE sont moins nombreuses. Toutefois, celles qui s’y sont penchées ont permis
d’identifier différentes dimensions de la relation mere-enfant comme étant associées au
développement de la TdE chez I’enfant. Notamment, la sensibilit¢ des meres (Hughes,
Deater-Deckard, & Cutting, 1999), leur chaleur et leur réciprocité (Cahill et al., 2007), le
fait qu’elles évoquent des états mentaux (Carr, Slade, Yuill, Sullivan, & Ruffman, 2018;
Hughes, Devine, & Wang, 2018) et qu’elles traitent leur enfant comme étant un individu
ayant ses propres perceptions (Meins, Fernyhough, Russell, & Clark-Carter, 1998) sont

des dimensions qui ont été associées au développement de la TdE chez I’enfant.
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La qualité des interactions pere-enfant a également été associée au développement
cognitif, social et affectif de I'enfant (Lundy & Fyfe, 2016; Vesely et al., 2013). Toutefois,
a notre connaissance, aucune Iinformation dans la littérature ne semble évaluer
spécifiquement le lien entre la qualité des interactions pére-enfant et le développement de
la TdE. Néanmoins, des études ont montré un lien entre la qualité des interactions pére-
enfant et le développement cognitif (Bernier, Carlson, Deschénes, & Matte-Gagné, 2012;
Bernier, Carlson, & Whipple, 2010; Bernier et al., 2017) ct socioémotionnel de I’enfant
(Dumont & Paquette, 2013; Gaumon & Paquette, 2013; Lamb & Tamis-LeMonda, 2004;
Lee & Schoppe-Sullivan, 2017). Une hypothése avancée par certains pour expliquer le
role du pére dans le développement du jeune enfant est I’idée que le pere favorise
I’ouverture au monde, c¢’est-a-dire qu’il invite et stimule son enfant a découvrir ce qui
I’entoure lorsqu’il joue avec lui (Dumont & Paquette, 2008). Le pere adopterait un role
centré sur |’exploration et la compréhension du monde qui I'entoure, des aspects
importants pouvant favoriser la TdE. En effet, en suggérant a I’enfant des explications aux
situations qu’il observe et en I'exposant a la nouveauté et a la prise de risque, le pére
initierait I’enfant a la compréhension de I’autre comme étant différent de soi et favoriserait
I"apprentissage du lien entre les actions et les états mentaux (Paquette, 2004; Ruffman,

Slade, Devitt, & Crowe, 20006).

Bref, I'influence des interactions parent-enfant en contexte dyadique sur le
développement de [’enfant a été documentée a maintes reprises sous de multiples formes.

Par contre, les interactions familiales, un contexte bien spécifique d'interactions
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parent-enfant, n’ont pas autant regu I’attention des chercheurs (Scott, Nelson, & Dix,
2018). Pourtant, Ic contexte familial offre de nombreuses opportunités d’apprentissage a
I’enfant puisqu’il implique un nombre plus grand d’interlocuteurs que les interactions
dyadiques et que I'enfant peut, a la fois, étre un acteur et un observateur des échanges
entre les membres de la famille (Dubois-Comtois & Moss, 2008). De plus, des auteurs ont
proposé que le systeme familial considéré dans son ensemble donne des informations plus
complétes pour comprendre le développement de I'enfant que I’étude de ses sous-
systemes (mere-enfant; pere-enfant; mére-pére; enfant-fratrie) pris séparément (Scott et
al., 2018). En appui a ce postulat théorique, certaines études ont montré que des parents
adoptent des comportements différents en fonction de la présence ou non de ’autre parent.
Notamment, ces parents se montrent moins engagés envers |’enfant lorsque I’autre parent
est présent que lorsqu’ils se retrouvent seuls avec I'enfant (voir Kerig & Lindahl, 2000
pour un résumé). Par ailleurs, une étude a observé que I'enfant, en présence de ses deux
parents, adopte moins de comportements affiliatifs (sourire, regard, parole, rire) et
d’attachement (proximité, touché, approche, agitation) envers I’un ou I’autre des parents
que lorsqu’il est en présence d’un seul parent (Lamb, 1984). Ces résultats mettent en
lumiere la pertinence d’étudier les interactions familiales et non seulement les interactions
dyadiques parent-enfant pour mieux comprendre la fagon dont le milieu familial influence

les comportements de chacun des membres et, précisément, le développement de I’enfant.

Une étude a montré que la qualité globale des interactions familiales est directement

associée aux performances des enfants dans diverses spheres du développement cognitif
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(Dunn, Brown, & Beardsall, 1991; Meadows, 1996). Parmi les composantes étudiées dans
les interactions familiales, des études montrent que les parents faisant preuve de sensibilité
aux besoins de leur enfant pendant une interaction familiale ont des enfants qui présentent
de meilleures compétences cognitives (National Institute of Child Health and Human
Development, Early Child Care Research Network, 1999; Tamis-LeMonda, Bornstein, &
Baumwell, 2001). D’autres ont trouvé que la présence de coopération de la part des parents
de méme qu’un climat émotionnel positif au sein de la famille forment un contexte
favorable, permettant ainsi a I’enfant de mieux comprendre les perspectives de chaque
membre de la famille et de développer des habiletés au niveau des relations sociales
(Raikes & Thompson, 2006). Favez et al. (2012) ont trouvé, aupres de 38 familles a milieu
socioéconomique moyen ou élevé, que plus les interactions familiales sont positives, plus
I"enfant 4gé de 5 ans performe aux taches de fausse croyance de type apparence/réalité,
contenu insolite et changement de lieu. Par contre, cette étude fait une évaluation partielle
des interactions familiales puisqu’il est question d’interaction triadique et que les
interactions entre la fratrie ne sont pas prises en compte. Par ailleurs, I’é¢tude a aussi montré
que les enfants issus d’un environnement familial défini par un partage émotionnel positif
dans les échanges parent-enfant, le respect individuel et le soutien de chacun sont favorisés

dans le développement de la TdE.

Les interactions familiales, telles qu’évaluées a travers des jeux de coopération (Etel
& Slaughter, 2019), le style parental (Vinden, 2001), des stratégies disciplinaires (Lundy

& Fyfe, 2016; Ruffman, Perner, & Parkin, 1999) et des échanges a propos des croyances
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et des émotions entre les membres de la famille (De Rosnay et al., 2014; Hughes et al.,
2018) ont €té associées a la compréhension des fausses croyances chez les enfants issus
d’échantillons normatifs. Notons que le contexte d’observation des interactions familiales
est différent d’une étude a I'autre. Certains auteurs proposent [’idée que pour avoir une
mesure écologiquement valide des interactions familiales, il faut un contexte représentatif
du quotidien (Ficse, Folcy, & Spagnola, 2006). Les routines et plus particuliérement le
contexte d’un repas constituent un de ces moments privilégiés. Il devient donc important
de vérifier si les interactions familiales évaluées lors d’un repas sont associées a
I’acquisition d’une TdE chez les enfants. Par ailleurs, peu d’études se sont intéressées a
I’influence des interactions familiales issues d’un milieu a risque, notamment chez les
familles a faible statut socioéconomique, sur I’acquisition de la TdE. Pourtant, il est
pertinent de mieux comprendre de quelle maniére les interactions familiales sont associées
a I’acquisition d’une TdE chez les enfants en milieu a faible revenu. Cette population étant
vulnérable a divers égards, il est essentiel de peaufiner notre compréhension du lien entre
les interactions familiales et la TdE, entre autres de maniére a poursuivre I’identification

de facteurs clés sur lesquels il pourrait éventuellement étre possible d’intervenir.

Objectifs et hypothéses
[.>étude actuelle a pour objectif d’évaluer le lien entre ’acquisition de la TdE et la
qualité des interactions familiales chez des enfants d’age préscolaire issus d’un milieu a
risque socioéconomique. Plus précisément, nous tenterons de savoir s’il existe un lien

entre la qualité des interactions familiales et I’acquisition de la TdE. Nous avangons
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I’hypothése suivante : des interactions positives au sein des familles a faible revenu seront
associées a de meilleurs résultats dans une tiche de TdE chez les enfants alors que des

interactions négatives seront associées a de moins bons résultats.

L’influence de certaines variables sociodémographiques sera également considérée
dans I’évaluation de cet objectif de recherche. Notamment, nous considérerons le revenu
de la famille, car un milieu a faible revenu a été associé a de plus faibles scores aux taches
de fausse croyance (Devine & Hughes, 2016). Le niveau de scolarité ou d’éducation des
parents et la taille de la famille seront également évalués. En effet, la présence d’une fratrie
est associ¢e a de meilleurs scores aux taches de fausse croyance dans une population a
statut socioéconomique moyen ou éleve (Hughes & Ensor, 2006; McAlister & Peterson,
2006) alors qu’en milieu défavorisé, elle a €té associée a de plus faibles scores (Cole &
Mitchell, 2000; Hughes & Ensor, 2005). L’age sera €galement pris en compte dans les
analyses, puisqu’a la période préscolaire, cette variable est hautement prédictive de la
capacité des enfants a réussir une tache de fausse croyance (Cahill et al., 2007; De Rosnay
et al., 2014). Finalement, les habiletés verbales des enfants seront aussi considérées
puisque les enfants issus d’un milieu a plus faible revenu sont plus susceptibles de
présenter un retard au niveau des habiletés langagieres (Bradley & Corwyn, 2002), lequel

entrainerait un délai dans I’acquisition de la TdE (Milligan et al., 2007).



Méthode



La seconde section a pour but de présenter la méthodologie employée pour
'expérimentation. L'échantillon des participants rencontrés sera décrit, puis le

déroulement de la recherche et les instruments de mesure utilisés seront ensuite présentés.

Participants

Les participants de cette étude ont été recrutés dans sept régions administratives du
Québec par le biais du ministére du Travail, de I’'Emploi et de la Solidarité sociale, étant
donné qu’au moins un des parents devait étre prestataire de I’aide sociale. Les parents qui
ont été contactés devaient avoir un enfant 4gé entre 3 et 5 ans, et ceux qui présentaient des
problématiques telles qu’un trouble du spectre de I’autisme ou un handicap intellectuel
connues ont ¢té exclus de I’étude. L’échantillon comporte 69 enfants (30 gargons) dont
I’age varie entre 36 et 71 mois (M = 50,72, ET = 8,26), et les familles ont en moyenne
trois enfants (Etendue : 1-7). Dans cet échantillon, les enfants ciblés dans la recherche
demeurent avec leurs deux parents biologiques ou avec leur meére et le conjoint de celle-
ci, présent dans la famille depuis au moins trois mois. Les meéres sont dgées en moyenne
de 32,47 ans (ET = 6,74) et les péres sont 4gés en moyenne de 37,19 ans (ET=17,14). Le
Tableau | présente les données sociodémographiques des familles de I’étude. On
remarque que la majorité des familles a un revenu moyen annuel inférieur a 15 000 dollars.

Les méres et les péres ont, en majorité, complété des études de niveau secondaire.



Tableau |

Données sociodémographiques de I'échantillon

Variables %

Scolarité complétée de la mere

Primaire 43
Secondaire 59,4
Collégial 10,1
Universitaire 10,1
Information non disponible 15,9

Scolarité complétée du pere

Primaire 0,0
Secondaire 53,6
Collégial 13,0
Universitaire 13,0
Information non disponible 20,3

Revenu familial annuel brut

Moins de 8000 $ 71,2
8000 —-14999 % 36,2
15000-21999 % 232
22000 $ et plus 17,3

Information non disponible 15,9
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Procédure

Ce projet a été approuvé par le comité éthique de la recherche de I’Université du
Québec a Trois-Riviéres. Les familles ont ét¢ informées du projet par un envoi postal et,
une semaine plus tard, elles étaient contactées par téléphone afin que le projet leur soit
présenté. Lorsque les familles contactées acceptaient de participer au projet de recherche,
une rencontre d’évaluation a leur domicile était fixée et conduite par deux assistantes de
recherche. C’est a ce moment que les parents signaient le formulaire de consentement.
Lors de cette rencontre, diverses activités individuelles et dyadiques ont €té proposées a
Ienfant et aux parents, incluant I’évaluation des habiletés verbales et de la TdE chez
’enfant. Les familles ont également pris leur repas comme a [’habitude, les
expérimentatrices ont laiss¢ une caméra dans la piece avant de quitter pour la durée du
repas. Pendant la visite, des questionnaires ont été remplis par les parents. La famille a

regu un dédommagement financier pour sa participation au projet.

Instruments de mesure
Divers instruments de mesure ont été utilisés aupres des familles afin de recueillir les

informations désirées.

Informations sociodémographiques
Un questionnaire sociodémographique (Dumas & Wahler, 1983) a été rempli par un

des deux parents afin d’obtenir diverses informations sur la famille, telles que la structure
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et le revenu familiaux, le nombre d’enfants, I’age des membres de la famille et la scolarité

des parents.

Théorie de I’esprit

Une tachc de fausse croyance de type apparence/réalité a été réalisée aupres de
I’enfant. Cette tache a été choisie puisqu’elle a été administrée dans d’autres études a des
enfants du méme age que ceux de notre échantillon (e.g., Hughes, Dunn, & White, 1998).
Un livre a trous était présenté a I'enfant et son attention devait €tre port€e sur les images
et I’histoire. Un trou & chaque page laissait entrevoir une image qui s’avérait différente de
ce qui est attendu lorsque la page trouée était tournée et que la page suivante €tait montrée
a I’enfant. Quatre situations ont été présentées a I’enfant : un cornet de créme glacée qui
s’avérait €tre un bouquet de ballons; des cerises comestibles qui étaient un imprimé sur
une nappe; de la laitue qui était un nénuphar; et une orange qui était un soleil couchant. A
chaque situation, I’enfant était questionné sur sa perception initiale et sur la réalité de
I’objet telle que comprise par lui-méme et par le personnage de ["histoire avant de tourner
la page (fausse croyance). Un point par situation était attribu¢ a I’enfant s’il répondait
correctement a la question sur la réalité de I’objet et la fausse croyance, pour un maximum
de quatre points a cette tiche de TdE. La validit¢ de construit de cette tache a été
démontrée par des corrélations modérées avec d’autres tiches de fausse croyance aupreés
d’enfants agés de 2 ans (Hughes & Ensor, 2005) et de 3,5 a 4,5 ans (Hughes et al., 1998).
Pour la présente étude, un alpha de Cronbach a été généré et indique une consistance

interne acceptable (0,79).



Habiletés verbales

L’Echelle de vocabulaire en images de Peabody (EVIP; Dunn, Thériault-Whalen, &
Dunn, 1993) a été administrée aux enfants afin d’évaluer leurs habiletés verbales
réceptives et ainsi vérifier leur niveau de compréhension verbale. Cette tache consistait a
présenter quatre images a la fois a I’enfant, et celui-ci devait pointer celle qui illustre le
mieux la signification du mot énoncé. La passation de cette tache était interrompue apres
six erreurs de I’enfant en huit items administrés. Les items réussis étaient additionnés pour
constituer un score brut. Les scores bruts ont ensuite été convertis en scores standardisés
afin de calculer un indice d’habiletés verbalcs pour chaque enfant. La validité de construit
de cet instrument a été démontrée par une corrélation élevée avec le Kaufman Brief
Intelligence Test (K-BIT; Childers, Durham, & Wilson, 1994) et avec d’autres tests de
vocabulaire (Dunn et al., 1993). La fidélité test-retest a été mesurée a une semaine

d’intervalle et elle est acceptable (Dunn et al., 1993).

Interactions familiales

Un repas avec tous les membres de la famille a été filmé a leur domicile et la seule
consigne €noncée €tait de faire comme a I’habitude. Les assistantes de recherche devaient
installer la caméra avant |’heure du repas puis quitter le domicile familial. Cette méthode
visait a limiter les changements dans la routine des familles et a limiter I’attention portée
a la caméra puisqu’elle était installée bien avant le repas et qu’elle n"avait pas a étre gérée
par les membres de la famille. Les assistantes de recherche revenaient apreés le repas a

I’heure proposée par la famille. Les vingt premieres minutes des videos, a partir du



moment ou un membre de la famille commence a manger, ont ensuite été codées pour
'ensemble des familles a 1’aide du Mealtime Family Interaction Coding System (MICS;
Dickstein et al., 1994). Il s’agit d’une grille composée de six échelles, ainsi qu’un score
de la qualité globale a propos du fonctionnement familial lors de la réalisation du repas.
Les six dimensions évaluées sont: « Accomplissement de la tiche » (la capacité de
prendre le repas ¢t I’ambiance qui s’en dégage), « Communication » (la qualite des
messages verbaux et non verbaux), « Gestion des affects » (la maniere dont les émotions
sont gérées), « Investissement personnel » (I’intérét que chaque membre de la famille
manifeste envers les autres), « Gestion des comportements » (la présence d’un cadre clair
et cohérent) et « Réles » (I’implication de [’ensemble des membres de la famille). Les
scores s’échelonnent entre Trés problématique (1) et Trés adapté (7), et un score de 4 et
moins est représentatif de difficultés importantes dans le déroulement du repas et dans la
qualité des échanges. Cette grille permet d’évaluer la qualité du fonctionnement familial
et la disponibilité atfective des membres de la famille les uns envers les autres pendant
cette tiche. La validité de construit a été¢ démontrée aupres d'échantillons a risque et
normatif dans une ¢tude qui a obtenu une corrélation modérée a forte entre le MICS et
d’autres mesures du fonctionnement familial (Dickstein et al., 1998; Dubois-Comtois &
Moss, 2008; Hayden et al., 1998). L’ensemble des vidéos a été codé par deux codeurs
accredités et I’accord interjuge a été validé sur dix vidéos (ICC entre 0,87 et 0,99 pour

I’ensemble des échelles).



Résultats



La section Résultats se divise en trois parties. La premiere porte sur les analyses
préliminaires et la seconde présente les données relatives aux analyses descriptives
réalisées. La derniére section s'intéresse aux analyses statistiques effectuées afin de

vérifier les hypothéses de recherche.

Analyses préliminaires

Des analyses préliminaires ont été réalisées afin d’identifier les covariables associées
aux variables de I’étude. Les données manquantes concernant le revenu familial (n = 11)
et I’age du pere (n = 14) ont d’abord été remplacées par la moyenne de I’échantillon. Les
analyses de corrélation présentées au Tableau 2 ne montrent aucun lien significatif entre
la TdE et le sexe de I’enfant, les caractéristiques des parents (scolarité et 4ge de la mere
et du pére) et celles de la famille (revenu et nombre d’enfants dans la famille). Par contre,
une association positive a été observée entre le score de la TdE et I’age de I’enfant et ses
habiletés verbales. Ces deux variables ont donc été¢ utilisées dans les analyses
subséquentes. Toutefois, pour éviter la perte de puissance statistique et contréler pour leur

eftet respectif, elles ont été employées séparément.



Tableau 2

Matrice de corrélations entre la TdE et des données sociodémographiques de ['enfant, la mére, le pére et la famille

Enfant Meére Pére Famille
Variables | 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Enfant 1. TdE --
2. Age 0,45%%* -
3. Sexe -0,02 -0,12 --
4. Habiletés verbales 0,45** 0,26* -0,07 --
Mére 5. Age -0,13  -0,02 021 -0,37*%* -
6. Scolarité -0,03 -0,06 0,00 -0,237 0,43** --
Pére 7. Age -0,17 -0,01 0,11 -0,30%* 0,78**  0,29* --
8. Scolarité -0,06 0,05 0,18  -0,38** 044** 0,60** 0,50%* --
Famille 9. Revenu 0,01 0,15 -0,08  -0,21 0,21 0,13 0,247 0,257 --
10. Nombre d’enfants -0,03 -0,07 0,09 0,11 -0,08 -0,32* 0,06 0,03 -0,05  --

Notes. tTp <0,10; *p < 0,05; **p <0,01.
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Analyses descriptives
Les analyses descriptives présentent la distribution de I'échantillon a la tache de fausse

croyance et aux échelles d'interactions familiales évaluées.

Téche de fausse croyance

Sur le plan descriptif, les résultats des enfants de |'échantillon a la tdche de TdE sont
rapportés au Tableau 3. Un faible pourcentage de I’échantillon a répondu correctement a
chacune des questions, le taux de réussite variant entre 10 et 20 %. La question la mieux
réussie est celle ou la nature de I’objet réel et de fausse croyance est la moins €loignée
(cerises comestibles vs non comestibles). Chaque bonne réponse (1 point) a ensuite été
additionnée pour I’ensemble de I’échantillon. L¢ Tableau 3 montre que trés peu d’enfants
de I"échantillon ont réussi a répondre correctement a I'ensemble des questions de la tiche
de TdE et que la majorité des enfants (69,6 %) n’ont réussi aucune question. Afin de
limiter I’asymétrie de cette variable, les scores de réussite supérieurs a 2 seront combinés

dans les analyses subséquentes de maniére a avoir une variable a 3 points (0, 1, 2 et plus).
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Tableau 3

Distribution de ['échantillon selon leurs résultats a la tache de TdE

Questions prises individuellement

Ballons Cerises Nénuphar Soleil

% de réussite a chaque question 159% 20,3% 10,1 % 10,1 %

Questions combinées

1 2 3 4

% de bonnes réponses sur la somme des 18,8% 2,9% 2,9 % 5,8 %
questions

Interactions familiales

Le Tableau 4 montre les scores moyens et les écarts types de 1’échantillon a chacune
des échelles d’interactions familiales. Les résultats montrent peu de variabilité entre les

échelles et I'ensemble des moyennes de 1'échantillon se situe sous le seuil clinique.



Tableau 4

Scores aux différentes échelles d’interactions familiales
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Echelles d’interactions familiales Moyenne E.T.
I. Accomplissement de la tache 3,29 1,41
2. Gestion des affects 3,42 1,49
3. Communication 3,22 1,35
4. Gestion des comportements 3,70 1,29
5. Investissement interpersonnel 3,42 1,36
6. Roles 3,70 1,08
7. Fonctionnement global de la famille 3,54 1,36

Lien entre la théorie de ’esprit et les échelles d’interactions familiales

Des analyses de corrélation ont d’abord été effectuées sans contrdler pour les

covariables. Les résultats présentés au Tableau 5 montrent que le lien entre le score de

TdE et les sous-échelles « Accomplissement de la tdche », « Gestion des comportements »

et « Roles » sont significatives. Aucun lien n’a €t€ trouvé entre le score de TdE et les sous-

échelles « Gestion des affects », « Communication », « Investissement interpersonnel » et

« Fonctionnement global de la famille ». Des analyses corrélationnelles partielles ont été

effectuées pour vérifier la relation entre la TdE et les échelles d’interactions familiales, en

controlant pour I’dge des enfants puis en contrélant pour les habiletés verbales. Ces

résultats sont présentés dans le Tableau 6. Les analyses montrent que le lien entre le score

de TdE et les sous-échelles « Gestion des comportements » et « Roles » sont marginales

en contrdlant pour la variable de ’dge de I’enfant et significatives en contrélant pour la
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variable des habiletés verbales. Aucun lien n’a été trouvé entre le score de TdE et les sous-
échelles « Accomplissement de la tache », « Gestion des affects », « Communication »,
« Investissement interpersonnel » et « Fonctionnement global de la famille », peu importe

la covariable incluse dans I'analyse.



Tableau 5

Matrice de corrélations entre la TdE et les échelles d’interactions familiales

Variables 1 2 3 4 S 6 7

1. Théorie de I’esprit --

2. Accomplissement de la tache 0,25%* --

3. Gestion des aftects 0,15 0,85%* --

4. Communication 0,11 0,86%* 0,92%* --

5. Gestion des comportements 0,34** 0,86** 0,80** 0,74** --

6. Investissement interpersonnel 0,12 0,83** 0,87** 0,88** 0,78** --

7. Roles 0,31%** 0,72*¥*  0,68**  0,64**  0,75**  (,73** -

8. Fonctionnement global de Ia famille 0,18 0,91** 0,94** 0,91** 0,87** 0,89** 0,75%*

Notes. *p <0,05; **p <0,01.



Tableau 6
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Tableau de corrélations partielles entre la TdE et les échelles d’interactions familiales

en controlant pour 1'dge et les habiletés verbales des enfants

Echelles d’interactions familiales TdE? TdE®
1. Accomplissement de la tache 0,16 0,18

2. Gestion des affects 0,03 0,07

3. Communication 0,04 0,04

4. Gestion des comportements 0,221 0,29*
5. Investissement interpersonnel 0,02 0,04

6. Roles 0,237 0,28*
7. Fonctionnement global de la famille 0,06 0,10

Notes. * Corrélations partielles réalisées en contrdlant pour I’age.
® Corrélations partielles réalisées en contrdlant pour les habiletés verbales.
Tp <0,10; *p < 0,05.



Discussion



Cette étude avait pour objectif de vérifier si, aupres d’un échantillon d’enfants d’age
préscolaire issu d’un milieu défavorisé, le développement de la TdE et la qualité des
interactions familiales sont reliés. L’hypothése initiale a €té partiellement confirmée. La
TdE a été significativement associée aux échelles de « Gestion des comportements » et
« Roles » a 'intérieur des familles sans considération des covariables et en controlant pour
les habiletés verbales réceptives des enfants. Par contre, ces liens sont devenus marginaux
lorsque 1’age des enfants a été considéré dans le modele. L’ impact de ces résultats sur les

plans scientifique et clinique sera discuté.

Théorie de esprit chez les enfants de notre échantillon et enjeux méthodologiques
Au sein de notre échantillon, un faible pourcentage d’enfants, dgés entre 3 et 5 ans,
ont répondu correctement a chacune des quatre questions de la tache de fausse croyance,
indiquant que peu de ces enfants semblent avoir acquis une TdE. De maniére générale,
peu de variabilité existe dans les scores de fausse croyance de notre étude et une question
a €té mieux réussie que les autres, soit celle des cerises non comestibles qui semblaient
dans un premier temps comestibles. Cette question est celle ou la nature de [’objet réel et
de fausse croyance est la plus semblable. Cela pourrait préciser la maniere dont
I’acquisition d’une TdE se produit en indiquant que 1’enfant comprend d’abord ce qui se

rapproche de I’identification de I’objet initial. Comme la nature de |’objet demeure
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semblable, la fausse croyance pourrait étre moins surprenante pour 'enfant qui fait la
tache et ainsi, il lui serait plus facile de réfléchir et de comprendre la fausse croyance (Moll
& Tomasello, 2012). Par ailleurs, malgré le fait que les enfants de notre échantillon n’ont
pas réussi dans une grande proportion les questions de TdE, il n’est tout de méme pas
possible de conclure en 'absence de TdE chez ceux-ci puisque la mesure employée
n’évalue qu’une dimension de la TdE, soit celle de type apparence/réalité. 1l est possible
que les enfants puissent réussir un autre type de tache de fausse croyance évaluant
différemment la TdE sur le continuum d’acquisition (Selcuk et al., 2018). Le fait que la
tache choisie soit de type apparence/réalité nécessite I’utilisation de la mémoire et une
compréhension adéquate du langage oral, faisant en sorte qu’elle est plus complexe que
d’autres types de tache de fausse croyance et ne mesure possiblement pas seulement la
fausse croyance (Bloom & German, 2000). Dans leur étude, Cutting et Dunn (1999) ont
observé que les enfants, agés de 3 et 4 ans, ont réussi dans une plus faible proportion la
tache de fausses croyances apparence/réalité au moyen d’un livre a trous que la tache de

type changement de lieu.

Dans notre tache, des personnages du livre expérimentaient la fausse croyance et non
I"enfant directement, ce qui crée une distance, contrairement a une tache de type contenu
insolite ou I’enfant expérimente la fausse croyance lui-méme en ouvrant une boite de
triandises qui contient en réalité des crayons, par exemple. Cela peut donc rendre la tiche
plus abstraite et plus difficile a réussir pour certains enfants (Biatecka-Pikul, Kosno,

Bialek, & Szpak, 2019). En outre, la tache utilisée ne mesurait que I’attribution d’une
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fausse croyance a autrui et non a soi-méme. Aucun consensus n’existe quant a savoir si
I"enfant acquiert d’abord une fausse croyance a soi ou a autrui, mais les deux possibilités
existent. Dans ce sens, il n’est pas exclu que certains enfants de notre échantillon auraient
été capables d’attribuer une fausse croyance a eux-mémes d’abord. Certains chercheurs
observent d’ailleurs que des enfants développent la capacité d’attribuer des états mentaux
a sol-méme en premier, en expliquant que nos propres €tats mentaux sont accessibles plus
facilement (Holmes et al., 1996; Proft, Schiinemann, & Rakoczy, 2019). D’autres
défendent I’avis opposé en notant que I’enfant réussit une tachc de fausse croyance a autrui
avant soi-méme, car il y aurait plus de valeur adaptative a reconnaitre les contradictions
entre les croyances et les désirs de quelqu’un d’autre en premier (Naito, Komatsu, & Fuke,
1994). Enfin, certains n’ont pas trouvé de différence entre le moment de "acquisition

d'une fausse croyance pour soi et pour autrui (Wellman et al., 2001).

Théorie de Pesprit et caractéristiques des enfants

Au-dela du type de tache choisi, les enfants tout-venant réussissent en majorité des
taches de fausse croyance autour de I’dge de 4 ans (Ruffman et al., 2006; Wellman et al.,
2001). Puisqu’une proportion d’enfants de notre échantillon est dgéec de 3 ans, ceci
pourrait expliquer qu’une partie des enfants ait échoué a répondre a |'ensemble des
questions dans la tiche de fausse croyance. Cette observation va dans le méme sens que
les résultats obtenus par Cole et Mitchell (2000) dont les enfants de leur échantillon, tous
agés de plus de 3 ans, ont mieux réussi la tiche de fausse croyance que les notres. En appui

a cette hypothese, une corrélation significative positive a été observée dans notre étude
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entre le score de TdE et I’age des enfants. Ce lien a souvent été obtenu dans d'autres études
(Cahill et al., 2007; De Rosnay et al., 2014). D’ailleurs, Wellman et ses collaborateurs
(2001) ont montré que tout au long de la période préscolaire, les enfants sont trois fois
plus susceptibles de réussir une tiche de fausse croyance d’une année a I’autre. Plus
I’enfant vieillit, plus il est probable qu’il réussisse une tache de fausse de croyance et donc,
qu’il ait acquis une TdE. Ce constat pourrait appuyer le fait qu’avec I’avancement en age,
I’enfant se développe cognitivement, vit plus d’expérience et est expos¢ a diverses
situations qui I’aménent a développer une meilleure compréhension du lien entre les états

mentaux et les actions.

La sphére langagicre fait partie des acquisitions développementales dont I’enfant
accede en grandissant. Dans notre étude, une corrélation significative positive a également
été observée entre le score de TdE et les habiletés verbales réceptives des enfants. Cette
corrélation a souvent €té répliquée dans d’autres études avec des mesures d’habiletés
verbales réceptives et expressives (Hughes & Devine, 2015; Milligan et al., 2007;
Tompkins, Logan, Blosser, & Duffy, 2017). Ce constat montre que plus I’enfant a acquis
des habiletés verbales (vocabulaire varié, compréhension verbale), plus il est en mesure
de developper rapidement une TdE. Des chercheurs sont d’avis que la tiche de fausse
croyance est complexe au niveau linguistique et que les enfants doivent avoir acquis un
certain niveau d’habiletés verbales pour la réussir (Slade & Ruffman, 2005). Les enfants
doivent d’une part comprendre la fausse croyance, mais doivent également étre capables

de la commenter pour donner leur réponse ; ce qui fait appel aux habiletés verbales au
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niveau de la compréhension et de I’expression (Milligan ¢t al., 2007). Pris ensemble, les
résultats de notre étude montrent qu’aupres d’un échantillon issu d'un milieu
socioeconomiquement défavorisé, les enfants qui possedent de meilleures habiletés
langagiéres ainsi que ceux qui sont plus agés sont plus susceptibles de réussir une tache

de fausse croyance a la période préscolaire.

Théorie de ’esprit et caractéristiques des familles

Nos resultats ne montrent aucune relation entre le revenu familial et la TdE. Notons
que peu de variabilité existe quant au revenu familial dans notre échantillon puisque toutes
les familles participantes a notre étude sont économiquement défavorisées. L absence de
variabilité limite la possibilité d’observer un lien entre le revenu familial et la TdE. Notre
résultat differe de celui obtenu aupres d'une étude, dont une partic seulement de
I’échantillon était composé de familles a faible revenu, qui a plutot obtenu une corrélation
significative entre la TdE et le statut socioéconomique de la famille (Hughes et al., 1999).
La divergence entre nos résultats et ceux de cette étude pourrait étre expliquée par le fait
que Hughes et ses collaborateurs (1999) ont inclus une population plus diversifiée que la
notre en termes de revenu familial puisque leur échantillon était composé des deux tiers

de familles a statut socioéconomique moyen et un tiers a faible revenu.

Compte tenu de la précarité financiere observée dans I’ensemble de notre échantillon,
il n’est peut-étre pas étonnant que les enfants évalués ont moins bien réussi la tache de

fausse croyance que ceux d’autres échantillons mieux nantis. Néanmoins, le pourcentage
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de réussite de la tiche de fausse croyance dans notre échantillon se situe entre 10 et 20 %
selon les questions, ce qui est bien en dega des résultats obtenus pour d’autres clienteles
d’enfants d’un milieu défavorisé. Par exemple, des études ont observé des pourcentages
de réussite de taches de fausse croyance se situant entre 40 et 68 % pour les enfants agés
entre 3 et 5 ans en milieu défavorisé€ contre 50 a 86 % pour les enfants issus d’un milieu
mieux nanti (Cole & Mitchell, 1998; Cutting & Dunn, 1999; Shatz et al., 2003). Notons
que dans I’échantillon de Cutting et Dunn (1999), pres de la moitié des familles sont de la
classe ouvriere alors que pour I'étude de Holmes et al. (1996), les familles défavorisées
étaient incluses dans le programme « Head Start » leur permettant de recevoir des services
sociaux et éducationnels. Contrairement a ces études, notre échantillon est exclusivement
constitué de familles bénéficiant de I’aide sociale et qui ne regoivent pas a priori de soutien
des services sociaux. Ceci pourrait en partie expliquer les taux plus faibles de réussite a la

tache de fausse croyance des enfants de notre échantillon.

En plus du statut socioéconomique, le nombre d’enfants présents dans la famille
constitue un aspect a considérer. Nos résultats ne montrent aucune association entre le
nombre d’enfants dans la famille et I’acquisition de la TdE. Pourtant, certaines études
montrent que la présence d’une fratrie est liée au développement de la TdE (Hughes &
Ensor, 2006; McAlister & Peterson, 2006, 2013). Considérant nos résultats, il est possible
d’émettre ["hypothése que cet effet pourrait étre annulé par le risque socioéconomique.
Nos résultats convergent avec ceux d’études antérieures qui suggerent qu’'en milieu

défavorisé les ressources pouvant étre limitées lorsqu’une fratrie est présente, elles doivent
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en plus étre divisées entre les enfants. On pourrait croire qu’en milieu a faible revenu, les
familles nombreuses viendraient diminuer la richesse de I’environnement, rendant ainsi
les interactions moins nombreuses et de moins bonne qualité. Ainsi, les opportunités
d’exposition au vocabulaire d’états mentaux offertes a I’enfant sont restreintes. Cela
pourrait expliquer le fait que la présence d’une fratrie ne serait pas associée a |’acquisition
d’une TdE en milieu a risque socioéconomique (Cole & Mitchell, 2000; Hughes & Ensor,
2005). Par contre, la présence d’une fratrie n’est pas pour autant nuisible puisqu’elle n’est
pas associée négativement au développement d’une TdE. Il se pourrait par ailleurs que ce
ne soit pas le nombre de personnes dans la famille qui soutiennent cette acquisition, mais
davantage la qualité¢ des relations entre les enfants et parent-enfant (Cutting & Dunn,
1999). La qualité des interactions familiales de notre échantillon sera donc analysée dans

la section suivante.

Interactions familiales dans notre échantillon

Au sein de notre échantillon, peu de variabilité est observée dans les scores aux
différentes échelles d’interactions familiales; ce qui indique que notre échantillon est
relativement homogene sur ce plan. Outre I’absence de variabilité, nous sommes a méme
de constater que la qualité des interactions familiales en moyenne se situe a un niveau
clinique pour I’ensemble des échelles évaluées. Ce niveau indique des difficultés
importantes dans le déroulement du repas et dans la qualit¢ des échanges entre les
membres de la famille pour une majorité des familles de I’échantillon. Le score moyen

obtenu dans les différentes échelles indique un manque de flexibilité et des difficultés dans
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les échanges familiaux pouvant étre associées a un manque d’ajustement entre les
membres de la famille et dans le déroulement du repas. Ce score est aussi représentatif
d’une organisation des roles peu efficace ou équitable et une difticulté dans les familles a

consideérer les intéréts de chacun de ses membrcs lors des échanges verbaux.

Bien qu’a notre connaissance, il n’y ait pas d*¢tude avec une population uniquement
défavorisée ayant évalué les interactions familiales a I’aide du MICS, une étude de Hayden
et al. (1998) réalisée auprés d’un échantillon de 182 familles a risque sur le plan de la
psychopathologie a montré que plus les familles sont financiérement aisées, meilleure est
la qualité des interactions familiales mesurée avec le MICS. D’autres chercheurs ont
trouvé, aupres de 140 enfants dgés entre 2 et 5 ans, qu’en milieu défavorise, les parents
ont tendance a adopter un style éducatif plus sévere ou permissif auprés de leurs enfants
que les parents mieux nantis qui eux adoptent davantage un style éducatif constant et
encadrant, favorisant le développement de I’autonomie des enfants (September, Rich, &
Roman, 2016). Les observations de la qualité des interactions familiales dans notre

échantillon sont cohérentes avec les résultats obtenus dans ces études.

Théorie de ’esprit et interactions familiales dans notre échantillon
Notre étude montre que le score des enfants a la tdche de TdE est significativement
lié a des aspects des interactions familiales. Plus précisément, les enfants ayant mieux

réussi la tdche de fausse croyance ont fait I’expérience d’interactions familiales
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caractérisées par une meilleure gestion des comportements et une meilleure organisation

des réles.

Théorie de I’esprit et gestion des comportements

Un lien positif significatif a été trouvé entre le score des enfants a la tache de TdE et
’échelle « Gestion des comportements » des interactions familiales. Ainsi, la constance
dans I’application des regles, la flexibilité a s’adapter au contexte et I’établissement d’un
cadre clair et cohérent de la part des parents au moment du repas sont liés a de meilleurs
scores aux taches de fausse croyance. La manicere dont les parents agissent auprées de leurs
enfants, notamment lors des résolutions des conflits ou dans I’établissement de la
discipline, pourrait participer a la compréhension de la perspective d’autrui chez I’enfant.
Nos résultats convergent avec ceux de O’Reilly et Peterson (2014) qui ont trouvé qu’une
gestion parentale autoritaire est associée a de plus faibles résultats a une tache de TdE.
Les parents ayant un style de gestion des comportements autoritaire exigeraient a I’enfant
de se conformer a la discipline sans considérer comment il se sent puisque I'enfant doit
agir dans le but d’obéir pour éviter d’étre puni. Ce type de comportement nuirait a
’acquisition de la TdE puisque I’enfant ne serait pas en mesure de saisir pourquoi son
comportement est réprimandé (Lundy & Fyfe, 2016; O’Reilly & Peterson, 2014; Vinden,
2001). 1l ne serait donc pas a méme dc faire ’association entre ses pensées et son
comportement ou celui de ses parents. A I'inverse, un style parental flexible et sensible
pronant I’autonomie de I’enfant a été significativement et positivement li¢ a la TdE dans

I"étude de O’Reilly et Peterson. Dans ce type de gestion comportementale, les parents ont
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I’occasion d’expliquer a I’enfant la perspective de |’autre dans une situation précise. Elle
laisse place a une attitude ouverte a I’expression, aux discussions et aux négociations entre
les membres de la famille a propos des états mentaux, lesquelles favorisent le
développement d’une TdE (LaBounty, Wellman, Olson, Lagattuta, & Liu. 2008;
Tompkins et al., 2017). Notons que ’étude de O’Reilly et Peterson a été réalisée aupres
d’une population a revenu moyen et n’a pris en compte que les interactions dyadiques
mere-enfant auprés d’enfants entre 5 et 12 ans. Nos résultats viennent donc préciser que
la gestion dcs comportements des parents dans un contexte familial est aussi associée a
I’acquisition d’une TdE chez les enfants dgés entre 3 et 5 ans et issus d’un milieu

défavorisé.

Théorie de ’esprit et roles des membres de la famille

Un lien positif significatif a été trouvé entre le score des enfants a la tache de TdE et
I’échelle d’organisation des roles dans les interactions familiales au sein de notre
échantillon. Ce résultat est similaire a celui obtenu dans une autre étude ayant observé un
lien entre ’alliance familiale et la TdE (Favez et al., 2012). Dans notre systéme de
codification, I’échelle évaluant I’organisation des rdles au sein des interactions familiales
tient compte de I'implication de I’ensemble des membres de la famille a la participation
du repas. Un score €levé a cette échelle suggere une distribution équitable des rdles entre
les membres de la famille et la capacité de ces derniers a adapter leurs roles selon les
situations qui se présentent pendant le repas. Cette capacité des membres de la famille a

adapter leurs comportements au contexte permet a I’enfant de comprendre que la fagon de
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se comporter nécessite de porter attention a ce qui se passe chez |’autre et a la situation
plus générale. De telles habiletés peuvent étre mises en lien avec la TdE qui exige la prise
en compte de la perception d’autrui. Par ailleurs, une organisation adéquate des réles au
sein de la famille nécessite que chaque membre ait sa place et soit mis a contribution a la
lumiere de ses capacités. Dans une telle organisation, les membres de la famille seraient
donc pergus comme des individus différenciés ayant des comportements et des pensées
qui leur sont propres. L’organisation adéquate des roles au sein de la famille peut donc

favoriser la TdE chez ’enfant.

Théorie de ’esprit et interactions familiales en contrdlant pour I’age

Lorsque les analyses considerent I’influence de I’age des enfants sur la TdE, le lien
entre les deux échelles d’interactions familiales, soit « Gestion des comportements » et
«Roéles » et la TdE devient marginal. Ainsi, I’age de I’enfant expliquerait une part
importante de la variance de la TdE attribuée a la gestion des comportements et a
I’organisation des roles. Tel que mentionné préalablement, le lien entre ['age des enfants
et le développement de la TdE est bien documenté (Cahill et al., 2007; De Rosnay et al.,

2014; McAlister & Peterson, 2013; Wellman et al., 2001).

[l semble ainsi qu’au-dela de la maturation biologique, la gestion des comportements
n'explique qu'une partie de la TdE alors que I’4ge serait prépondérant comme facteur
explicatif. Nos résultats different de I’étude de O’Reilly et Peterson (2014) qui ont obtenu

une association significative et positive entre le style flexible, sensible et I’acquisition



d’une TdE en contrdlant la variable de I’age des enfants. Cette différence dans les résultats
obtenus pourrait s’expliquer par I’4ge des enfants qui n’est pas le méme dans I’échantillon
de O’Reilly et Peterson (5 a 12 ans) et le nétre (3 a 5 ans). De nombreux changements
s’operent dans la TdE a la période préscolaire. Lorsque les études portent spécifiquement
sur cette période développementale, I'age est un facteur explicatif important de la TdE. A
cet égard, nos résultats concordent avec ceux de Kuntoro, Peterson et Slaughter (2017)
qui rapportent un effet marginal négatif entre une gestion autoritaire des comportements
sur I’acquisition d’une TdE lorsque I’age des enfants est contrdlé dans une population de
122 enfants agés entre 4 et 6 ans. Chez une population plus agée ou la TdE devrait étre
acquise d’un point de vue développemental, I’age jouerait un réle marginal dans les scores

obtenus aux taches de TdE.

Théorie de I’esprit et interactions familiales en contrélant pour les habiletés verbales

Nos résultats indiquent qu’en contrélant pour les habiletés verbales de I’enfant, le lien
entre la TdE et les deux échelles d’interactions familiales, soit la « Gestion des
comportements » et les «Roles», demeure significatif. Ainsi, au-dela du niveau
d’habiletés verbales des enfants, de meilleurs résultats a la tache de TdE sont obtenus chez
les enfants qui font I’expérience d’interactions familiales dans lesquelles leurs parents se
montrent plus flexibles dans la gestion des comportements. Ce résultat va dans le méme
sens que celui obtenu par O’Reilly et Peterson (2014) et suggere que la maniere dont les
comportements sont gérés par les parents, notamment une attitude d’ouverture et de

sensibilité face aux enfants, pourrait étre plus déterminante dans le développement d’une
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TdE que les habiletés verbales. L.’organisation des roles au sein de la famille est également
associée au développement de la TdE puisque ce lien existe de maniére significative, et
ce, méme en contrdlant la variable des habiletés verbales de I’enfant, variable qui a été
associée a la TdE (Astington & Barriault, 2001; Ruffman, Slade, & Crowe, 2002;
Tompkins, Farrar, & Guo, 2013). Le lien significatif entre la qualité de I’organisation des
roles et la TdE pourrait indiquer I"'importance de [a contribution de chacun des membres
au repas familial et permettre a I’enfant de comprendre I’association entre états mentaux
et actions. Dans notre €tude, le fait que I’enfant participe a la tache et soit t¢émoin des roles
des autres personnes de la famille pourrait I’aider a acquérir une TdE, possiblement

davantage que le fait d’avoir un bon vocabulaire.

Théorie de I’esprit et les autres échelles d’interactions familiales

Selon nos résultats, les autres échelles d’interactions familiales évaluées
(« Accomplissement de la tache », « Gestion des aftects », « Communication »,
« Investissement interpersonnel ») ne sont pas liées a 1’acquisition d’une TdE. Pourtant,
les conversations entre les parents et I’enfant ont été associées a la TdE (De Rosnay et al.,
2014; Hughes ct al., 2018). Ainsi, il parait surprenant de constater I’absence de lien entre
[’échelle de la communication et le score a la tache de fausse croyance dans notre étude.
Cette absence de lien pourrait étre expliquée par le fait qu’en milieu défavorisé, les parents
exposeraient leurs enfants & moins de vocabulaire varié comparé aux enfants provenant
d’un milieu a revenu moyen (Degotardi & Torr, 2007; Hoff-Ginsberg, 1998). De plus, ils

n’utiliseraient pas nécessairement un vocabulaire axé sur les états mentaux dans leurs
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conversations de tous les jours avec leurs enfants (Degotardi & Torr, 2007). Pour vérifier
ce postulat, 1l pourrait étre intéressant de considérer le contenu des échanges entre les
membres de la famille pendant le repas afin de vérifier si un lien existe entre certains mots
utilisés par les membres de la famille et la TdE. L échelle de la communication évaluée
dans les interactions familiales de notre ¢étude tient compte de ’inclusion de tous les
membres de la famille au scin des échanges verbaux et non verbaux, de la clarté des
messages formulés et de |’adaptation des échanges selon la personne a qui ils s’adressent,

sans considération du vocabulaire employé.

L échelle « Gestion des affects », soit la maniére dont les émotions sont gérées au
sein de la famille pendant le repas, n’a pas non plus été liée a la TdE chez I’enfant. Cette
échelle tient compte de I’expression des émotions selon le contexte, si I’intensité est
adéquate et si la réponse des autres membres de la famille est sensible et cohérente. Un
lien pourrait donc étre attendu entre la TdE et la gestion des émotions dans la famille,
surtout lorsque les émotions vécues entre les membres de la famille différent d’une
personne a I’autre (Eggum et al., 2011). La qualité de I’échelle « Gestion des affects » au
sein de notre échantillon se situec a un niveau clinique, indiquant peu de cohérence entre
le contexte et [’expression des émotions ou entre les émotions exprimées et la réponse des
autres membres de la famille. Ce manque de cohérence pourrait expliquer I’absence de
lien significatif entre la TdE et la gestion des émotions dans la famille puisque le contexte

ne permet pas a I'enfant d'effectuer un lien clair entre les états mentaux et les actions.
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D’autres études en milieu défavorisé seront nécessaires afin de continuer a documenter

les variables associées a la TdE au sein de cette population.

Limites

La présente étude comporte certaines limites qu’il est important de mentionner.
D’abord, une seule tache de fausse croyance de type apparence/réalité a été administrée
aux enfants. Le fait que les participants accomplissent un petit nombre de taches pour
évaluer I'acquisition de la TdE ne permet pas une mesure sensible et nuancée dans le
continuum d’élaboration de la TdE par I’enfant. D’ailleurs, cette critique est souvent
répertoriée en lien avec les travaux sur la TdE (Bloom & German, 2000; Slade & Ruffman,
2005). Or, I'utilisation conjointe de plusieurs épreuves de fausse croyance permettrait
d’observer la progression graduelle de I’acquisition d’une TdE a la période préscolaire
(Peterson, Wellman, & Liu, 2005; Wellman & Liu, 2004). Cette progression graduelle
pourrait aussi étre évaluée en mesurant, a plusieurs moments, I’acquisition d’une TdE
chez les enfants. Ceci permettrait de considérer davantage la TdE sur un continuum
développemental que selon un concept acquis ou non (Jervis & Baker, 2004; Kikuno,

Mitchell, & Ziegler, 2007).

Bien que I’observation en milieu familial fournisse des informations objectives en
contexte naturel ou les membres de la famille s’organisent autour d’une tiche commune
et interagissent ensemble (Jacobs & Fiese, 2007; Mitchell, Piazza-Waggoner, Modi, &

Janicke, 2009), certaines limites existent quant a I’évaluation des interactions familiales
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au sein de notre échantillon. S’intéresser aux interactions familiales implique que
plusieurs personnes sont incluses; ce qui multiplie les informations a traiter. Or, le systéme
de codification employé dans la présente €tude, lequel est surtout congu pour évaluer des
construits plus globaux des interactions familiales, ne permet pas de rendre compte de
tous les événements et comportements subtils qui se déploient au sein des familles. Il
pourrait €tre pertinent d’explorer des aspects plus spécifiques des relations familiales avec
une approche davantage de microévaluation afin de faire ressortir le contenu des échanges
verbaux et non verbaux dans les interactions familiales et ainsi voir les liens entre ces
aspects et le développement de la TdE a la période préscolaire. Par ailleurs, certains
pourraient questionner la représentativité du repas familial filmé. Pour favoriser cette
représentativité, des consignes étaient données aux parents dont faire comme a I’habitude
(incluant le/les lieu(x) du repas) et avoir la présence de tous les gens qui sont
habituellement présents aux repas, méme si ceux-ci ne font pas partie de la famille
immédiate. La représentativité de [’échantillon sélectionné est aussi questionnable
puisque les familles incluses dans notre recherche sont celles qui ont accepté d'y
participer. Il est possible que notre échantillon ne représente pas I’ensemble des familles

a faible revenu du Québec.

Une autre limite concerne la prudence a adopter dans I’interprétation des résultats
obtenus considérant la taille de 1’échantillon sélectionné et le manque de variabilité des

scores a la tiche de fausse croyance et aux interactions familiales. 1l serait intéressant de
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confirmer ces résultats aupres d’un échantillon plus nombreux et présentant davantage de

variabilité.

Finalement, les données ont été recucilles de maniéere transversale, ne permettant pas
d’évaluer spécifiquement la direction du lien entre les interactions familiales et la TdE.
L’emploi d’un devis longitudinal dans une prochaine étude serait donc souhaitable. Aussi,
la présence d’un groupe de comparaison pourrait €tre pertinente dans une étude future afin
de comparer le lien entre les interactions familiales et le développement de la TdE en
milieu défavorisé et en milieu mieux nanti. Malgré les limites mentionnées, notre étude
contribue a I’avancement des connaissances au plan scientifique sur le développement de
la TdE dans une population a risque socioéconomique en évaluant pour la premiére fois

la qualité des interactions de I"ensemble des membres de la famille.



Conclusion



La présente ¢tude avait pour objectif de vértfier si I’acquisition de la TdE et la qualité
des interactions familiales sont reliées dans une population d’enfants d’age préscolaire
issus d’un milieu deéfavorisé. Nos résultats indiquent que peu d’enfants de notre
échantillon en milieu défavorisé réussissent une tache de fausse croyance de type
apparence/réalité et que les interactions familiales se situent en moyenne a un niveau
clinique pendant un contexte de repas. Les résultats ont permis d’observer, au-dela de
I’age et des capacités langagiéres des enfants, une association (de marginale a
significative) entre certaines échelles d’interactions familiales et le développement de la
TdE. Ainsi, meilleure est la qualité des interactions des membres de la famille, meilleurs
sont les résultats des enfants a une tache de fausse croyance. Plus précisément, les échelles
« Gestion des comportements » et « Roles » au sein de la famille sont liées a la tache de
TdE de type apparence/réalité effectuée par les enfants. Les données obtenues suggerent
une association entre |’attitude sensible, flexible et cohérente de la part des parents lors de
la gestion des comportements et la capacité des enfants a établir un lien entre les états
mentaux et les actions. Les gestes, €tant cohérents avec les régles établies et les
conséquences, permettent a ’enfant de comprendre I’impact de ses actions sur les autres.
Un tel résultat soutient la pertinence d’outiller les familles a risque socioéconomique dans
une gestion flexible et adaptative des comportements afin de favoriser le développement

de la TdE chez les enfants. Les résultats indiquent €galement I’importance d’une
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distribution équitable des roles entre les membres de la famille et de la capacité de
s’adapter aux diverses situations afin que I’enfant puisse comprendre que la fagon de se
comporter doit étre modulée selon ce qui se passe chez autrui et selon le contexte. Ce
résultat suggere également I’ importance de promouvoir I'implication de tous les membres
de la famille dans les activités familiales et plus précisément celles qui concerne le repas

et les routines.

Le contexte des interactions familiales a été peu étudié jusqu’a maintenant (Scott et
al., 2018) méme si un consensus semble émerger chez certains auteurs quant aux limites
inhérentes a I’évaluation partielle du systeme familial a travers I’observation des dyades
(Parke, 1990; Tissot et al., 2015). En effet, la famille est une entité composée généralement
de plusieurs sous-systemes et |’étude de ceux-ci —relation mere-enfant, relation conjugale,
relation entre la fratrie — ne tient pas compte de I’interaction des sous-systémes entre eux.
Compte tenu que I’enfant développe ses apprentissages entre autres sur la base des
observations dans son environnement, les interactions familiales constituent un contexte
privilégié pour le développement de nombreuses habiletés sociales et émotionnelles. Nos
résultats appuient I’importance de s’intéresser au contexte familial plutét qu’aux contextes
dyadiques seulement, tel qu’observé dans d’autres études (Parke, 1990; Tissot et al.,
2015). Pourtant, jusqu’a maintenant, trées peu d’études s’étaient intéressées au contexte
d’interaction familiale en lien avec la TdE et aucune n'avait considéré 1’observation des

interactions de tous les membres de la famille ensemble. Cette étude apporte donc un
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éclairage nouveau et pertinent quant a |’association entre la qualité des interactions

familiales et la TdE chez I’enfant d’age préscolaire.

De plus, les données de I'é¢tude ont été recueillies aupres d’une population
défavorisée ; ce qui permet de mieux comprendre le lien entre les variables a I’étude
lorsque les ressources financieres et matérielles des familles sont limitées. Compte tenu
des facteurs de risque associés a la défavorisation tels qu’un faible niveau de scolarité des
parents, I’accés a moins de ressources matérielles, le fait de demeurer dans des quartiers
a risque quant au niveau de criminalité, et un faible acces a des services de proximité
(Engle & Black, 2008; Wachs et al., 2016), il importe de s’intéresser a ces familles afin
de mieux connaitre les enjeux et les besoins auxquels elles font face pour mieux les
soutenir. Nos résultats appuient I’idée d’intervenir a méme le contexte familial dans le but
entre autres de favoriser le développement d’une TdE chez I'enfant. La TdE est un concept
central dans le développement cognitif et social de I’enfant (Banerjee, Watling, & Caputi,
2011; Olson, Choe, & Sameroft, 2017; Wellman et al., 2000). Une avenue possible en
clinique pour soutenir le développement des enfants d’dge préscolaire et tout
particuliérement le développement de la TdE pourrait étre de favoriser des interventions
familiales qui visent notamment la gestion comportementale et |’organisation des réles au
sein des familles. De telles interventions pourraient favoriser I’intégration et I’adaptation

de I’enfant au monde social; ce qui devrait faire I’objet de futures études.
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