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(à paraître), in Confrontations psychiatriques

Théorie de l'esprit ou simulation: l'apport

des études développementales1

Anne Reboul, Institut des Sciences Cognitives, CNRS-UMR 5015, 67 bd Pinel,
69675 Bron cedex, reboul@isc.cnrs.fr

Everything should be made as simple as possible, but not simpler.
Albert Einstein

Résumé : Sur la base des indications et des définitions données par B. Pachoud dans son

intervention, je dresserai rapidement un panorama de l'acquisition parallèle du langage et de
la théorie de l'esprit et j'indiquerai les conclusions que l'on peut tirer de ces données pour le

débat entre la vision "théorique" et la vision "simulationniste" de la théorie de l'esprit.

Spécifiquement, les débuts de la théorie de l'esprit (le développement de la reconnaissance
de l'agentivité et de la capacité d'attention partagée) sont en place lorsque l'enfant

commence à acquérir le lexique. Ces capacités ne sont clairement pas de nature théorique.

La capacité à passer le test de la fausse croyance (acquise entre trois et quatre ans) semble

dépendre de la maîtrise de concepts et de structures linguistiques. Elle paraît de nature plus
théorique que simulationniste. La théorie de l'esprit repose donc probablement sur une

combinaison de simulation et de connaissances plus théoriques. Cette vision des choses

pourrait expliquer certaines particularités de l'acquisition du langage par les autistes et les
patients atteints du syndrome d'Asperger.

Mots-clé : théorie de l'esprit, simulation, acquisition du langage, autisme, syndrome

d'Asperger

1. Introduction

Comme l'a rappelé Bernard Pachoud, la théorie de l'esprit, la capacité à attribuer à
autrui des états mentaux et à prédire ou à expliquer son comportement sur cette
base, est expliquée dans la littérature à partir de deux notions : la notion de
simulation et la notion de théorie. Selon la première, très grossièrement, la théorie de
l'esprit reposerait sur la capacité à se simuler dans la situation d'autrui, puis à lui
attribuer les résultats ainsi obtenus. Il y a non pas une mais deux versions de la
seconde : certains (Fodor 1992, Scholl & Leslie 1994) considèrent que la théorie de
l'esprit est une théorie innée, de nature plus ou moins modulaire ; d'autres (Perner
1991, Gopnik & Meltzoff 1997) considèrent que c'est une théorie construite au fur et
à mesure du développement, et dont le développement est contraint par l'acquisition
de nouveaux concepts (comme, par exemple, la croyance ou la représentation). Pour
diverses raisons, je pense que la version "acquise" de la théorie de l'esprit comme
théorie est plus intéressante et plus convaincante que sa version innée et je ne
considérerai donc ici que la vision "simulationniste" de la théorie de l'esprit et la
vision selon laquelle c'est une théorie acquise.
Sans prétendre le moins du monde trancher le débat, on peut néanmoins se
demander s'il est bien posé lorsqu'il s'agit de décider si la théorie de l'esprit est une
simulation ou une théorie. On peut très bien penser (et c'est la position que
j'adopterai) que la théorie de l'esprit n'est pas un monolithe (d'où ma réticence à
adopter la position innéiste sur la théorie de l'esprit comme théorie), mais une

                                               
1 Cet article est dédié à la mémoire de mon frère, Dominique Reboul (1960-2002).
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capacité composite qui met en jeu aussi bien la tendance à la simulation que des
processus inférentiels complexes guidés par une théorie au moins en partie acquise.
Cette position mixte a été notamment défendue par Josef Perner (1996) et me
semble convaincante notamment lorsqu'elle est confrontée aux données
développementales sur l'acquisition aussi bien du langage que de la théorie de
l'esprit.

2. Les données développementales

Dans un ouvrage récent, le psychologue Paul Bloom (2000) défend la thèse selon
laquelle l'acquisition du lexique2 se fait sur la base de la théorie de l'esprit : c'est cette
capacité qui permet à l'enfant d'identifier ce dont on lui parle en décelant les
intentions de son interlocuteur. Cette position, bien qu'elle soit brillamment défendue
par son auteur, se heurte néanmoins à plusieurs objections : le test de la fausse
croyance (pierre de touche de la maîtrise de la théorie de l'esprit) n'est généralement
passé avec succès qu'entre 3 et 4 ans alors que l'acquisition du lexique débute vers
12 mois ; ensuite, Glüer et Pagin (2003) rappellent que certains autistes, chez
lesquels la théorie de l'esprit est généralement considérée comme dysfonctionnelle,
apprennent néanmoins à parler ; qui plus est, l'acquisition du langage, si elle ne suit
pas le calendrier habituel chez les autistes, semble normale chez les patients atteints
du syndrome d'Asperger et chez qui la théorie de l'esprit serait également
dysfonctionnelle. Par ailleurs, certains auteurs défendent, sur une base
expérimentale, l'hypothèse d'un lien entre capacité à passer le test de la fausse
croyance et maîtrise linguistique, bien que le débat reste vif sur le fait que la maîtrise
linguistique en question porte sur des facteurs purement syntaxiques, purement
sémantiques ou syntaxiques et sémantiques (cf. notamment Yun Chin & Bernard-
Opitz 2000, de Villiers & Pyers 2002, Ruffman et al. 2003). Enfin, certaines
expériences récentes (cf. Kamawar & Olson 2000, Robinson & Apperly 2001)
semblent indiquer que la maîtrise des contextes opaques n'est acquise qu'un an plus
tard, vers 5 ans.
Je voudrais très rapidement décrire les expériences citées plus haut de la fausse
croyance et des contextes opaques. L'expérience de la fausse croyance consiste à
présenter aux enfants une saynète jouée généralement par des poupées. La poupée
Sally a une bille qu'elle met dans son panier. Puis elle sort et, en son absence, la
poupée Ann prend la bille et la met dans sa boite. Lorsque la poupée Sally revient,
on demande aux enfants où elle va (d'abord) aller chercher la bille. Les enfants
commencent à donner la réponse correcte ("dans le panier") entre trois et quatre
ans. L'expérience des contextes opaques s'explique mieux à partir d'exemples
linguistiques:

(1) Aristote était le précepteur d'Alexandre le Grand.
(2) Aristote était l'élève de Platon.

(3) May croit qu'Aristote était le précepteur d'Alexandre le Grand

(4) May ne croit pas qu'Aristote était l'élève de Platon.
(5) L'élève de Platon (l'un d'entre eux) était le précepteur d'Alexandre le

Grand.

(6) May croit que l'élève de Platon était le précepteur d'Alexandre le Grand.

Les phrases (1) à (4) sont les prémisses (vraies). La phrase (5) est une inférence
que l'on peut légitimement tirer des phrases (1) et (2). La phrase (6), à l'inverse, n'est
pas une inférence que l'on peut légitimement tirer de (3) et (4). Passer le test des

                                               
2 L'acquisition des structures syntaxiques est probablement le fruit d'un processus différent,

dont on considère souvent qu'il est en partie inné (cf. Chomsky 1981).
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contextes opaques3, suppose que l'on soit capable, à partir des phrases (3) et (4), de
rejeter l'inférence en (6)4. On peut considérer que le passage du test des contextes
opaques, par la maîtrise qu'il révèle du contexte de croyance indique la maîtrise de la
théorie de l'esprit5.
Ainsi, on le voit, loin que la théorie de l'esprit soit en place au départ de l'acquisition
du lexique (vers 12 mois), sa maîtrise n'est réalisée que vers 5 ans. Pour autant,
l'hypothèse de Bloom s'appuie sur des arguments intéressants et qui ne peuvent être
ignorés. On peut donc supposer que la théorie de l'esprit est précédée par d'autres
mécanismes qui pourraient assurer tout à la fois son acquisition et l'acquisition du
lexique. Dans son ouvrage de 1995, Baron-Cohen décrit un certain nombre de
mécanismes dont la mise en place est précoce. Il s'agit du détecteur d'intentionnalité
(ID), du détecteur de direction oculaire (EDD) et, sur la base des deux mécanismes
précédents, du mécanisme d'attention partagée (SAM). C'est, selon lui, sur cette
base que se construirait la théorie de l'esprit (ToM).
Le tableau de l'acquisition conjointe de la théorie de l'esprit et du lexique, sur la base
des données proposées par Baron-Cohen, serait donc le suivant :

Age Acquisition du lexique Acquisition de la T. de l'esprit

0-9 mois ID et EDD

9-18 mois 40 mots SAM

24 mois 311 mots Développement de ToM

30 mois 574 mots Développement de ToM

48 mois Développement du lexique Test de la fausse croyance

60 mois Développement du lexique Test des contextes opaques

Tableau 1 : Chronologie du développement conjoint du lexique et de la théorie de
l'esprit

Ainsi, l'acquisition de la théorie de l'esprit est loin d'être complètement réalisée lors
du déclenchement de l'acquisition lexicale. En revanche certains mécanismes qui
conditionnent à la fois l'acquisition de la théorie de l'esprit et celle du lexique sont en
place. On pourrait considérer que ces mécanismes précoces, bientôt suivis du
mécanisme d'attention partagée, et qui sont clairement de nature non-théorique, sont
une des bases sur lesquelles se construit la théorie de l'esprit comme une théorie,
une autre base étant l'acquisition, par la voie linguistique de concepts comme la
représentation et la croyance6.

                                               
3 Ainsi appelés parce que les verbes d'attitude propositionnelle ( croire, savoir , etc.)

contraignent les inférences possibles, comme on vient de le voir.
4 Le test proposé aux enfants prend l'exemple d'un jouet qui est aussi un cadeau. Le principe

est exactement similaire à celui décrit ci-dessus.
5 Ceci ne signifie pas qu'elle ne continue pas à se développer par la suite. Simplement, les
principes fondamentaux en sont acquis.
6 On notera que cette position n'interdit pas de penser que l'acquisition de la théorie de

l'esprit passe aussi par des processus socio-affectifs comme ceux décrits par Trevarthen

(1977) ou Sigman et al. (1986). Comme l'a montré Damasio (1994, 1999, 2003), l'émotion et
la cognition sont parfaitement compatibles et s'il est un domaine où l'on peut s'attendre à voir

l'apprentissage guidé par l'émotion, c'est bien la théorie de l'esprit.
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3. Simulationnistes ou … non-théoriques

Quelques objections simples viennent à l'esprit. Certes, ID et EDD ne sont pas des
mécanismes théoriques. Mais il n'y a pas de raison de penser que ce soit des
mécanismes simulationnistes. La double équation simple qui voudrait que
théorique = non-simulationniste et que non-théorique = simulationniste est donc
battue en brèche. Si ID et EDD ne sont pas des mécanismes théoriques, ce ne sont
pas davantage des mécanismes simulationnistes : plutôt, ce pourraient être les
bases tout à la fois de processus de simulation et de processus théoriques qui sous-
tendent conjointement la théorie de l'esprit. En d'autres termes, le fait que ID et EDD
sous-tendent l'acquisition de la théorie de l'esprit comme théorie n'est en rien une
preuve du fait que la théorie de l'esprit soit le résultat tout à la fois de processus
simulationnistes et de processus théoriques. Je voudrais très rapidement indiquer les
développements récents des travaux de Perner (cf. Dienes & Perner 1999, Perner
2003 et Perner & Dienes 2003). Dans ces travaux, les auteurs tirent une distinction
entre les processus implicites quant à la prédication (predication-implicit) et les
processus explicites quant à la prédication (predication-explicit). Les premiers ont
pour exemples prototypiques l'initiation et le contrôle autonome (indépendant de
toute représentation explicite) et automatique des actions ; les seconds ont pour
exemples paradigmatiques l'acquisition de nouveaux schémas d'action via des
instructions verbales, la planification, le raisonnement ou le test d'hypothèse.
Perner (1996) indique explicitement qu'un processus de simulation est un processus
implicite quant à la prédication, alors qu'un processus inférentiel déclenché par la
théorie est un processus explicite quant à la prédication. Plus précisément, un
processus simulationniste consiste à adopter le point de vue (les connaissances ou
les croyances d'autrui) et à en tirer des conclusions que l'on attribue à autrui sur la
base de mécanismes cognitifs indépendants. Dans un tel processus, les prémisses
sur lesquels travaillent les processus cognitifs ne sont pas représentées comme
croyances et les inférences basées sur la théorie de l'esprit (comme théorie) ne sont
pas autorisées. Un exemple d'un processus simulationniste est celui d'un individu A
auquel on demande si un autre individu B, parlant la même langue maternelle,
considérerait une phrase donnée de cette langue comme grammaticale ou
agrammaticale. Pour répondre à cette question, A ne va pas faire appel à une théorie
sur la façon dont B (ou autrui en général) détermine le caractère grammatical ou non
d'une phrase. Il va se contenter de considérer la phrase en question, de se
demander s'il la trouve ou non grammaticale et d'attribuer sa propre réponse à B. On
remarquera qu'un faible élément de théorie entre dans la détermination de ce sur
quoi travaille le processus : c'est le degré plus ou moins grand de similitude entre le
sujet et autrui.
De façon générale, les tenants de la mixité plutôt que de la séparation tendent à
considérer que les processus de simulation pourraient jouer un rôle dans la
détermination du contenu, mais pas dans celui des inférences basées sur les
relations entre attitudes propositionnelles (croyance, connaissance, désir, etc.). On
pourrait donc ainsi considérer que la capacité de simulation (implicite quant à la
prédication, i.e. aveugle quant aux attitudes propositionnelles) est acquise très tôt sur
la base de ID, EDD et SAM si tant est qu'elle ne soit pas au moins partiellement
innée, tandis que la théorie (de la théorie de l'esprit) fait l'objet d'un apprentissage
long, qui s'appuie sur des processus explicites quant à la prédication et qui dépend
de ce fait, en grande partie, de l'apprentissage du langage.
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4. En conclusion : l'autisme, une faillite de la théorie ou de la
simulation ?

Ainsi, la théorie de l'esprit mettrait en jeu la simulation et la théorie. Dès lors, et si l'on
accepte la doxa selon laquelle l'autisme et les syndromes qui lui sont associés
viennent au moins en partie d'un dysfonctionnement de la théorie de l'esprit, faut-il
considérer que l'autisme est lié à un dysfonctionnement du volet simulationniste ou
du volet théorique de la théorie de l'esprit ? A l'heure actuelle, il est extrêmement
difficile de répondre à cette question, étant donné que distinguer expérimentalement
ce qui ressortit à la théorie et ce qui ressortit à la simulation est loin d'être simple (cf.
Perner et al. 1999, Perner & Kühberger ?, 2003). On peut néanmoins écarter une
hypothèse. Le déficit en théorie de l'esprit des autistes ne provient pas d'un
dysfonctionnement des mécanismes de base que sont ID et EDD (cf. Baron-Cohen
1995). Cependant, le même auteur détecte un problème au niveau de SAM, le
mécanisme d'attention partagée. Le problème pourrait donc être transversal à la
théorie de l'esprit et transgresser la frontière, en tout état de cause ténue, entre
théorie et simulation.
Quelques mots pour finir : les autistes qui ont acquis le langage n'en conservent pas
moins un certain nombre de problèmes de nature pragmatique (liés à l'usage du
langage) ainsi que des difficultés en théorie de l'esprit. Si la théorie de l'esprit est (au
moins pour sa composante théorique) liée à la maîtrise du langage, on peut se
demander pourquoi leurs problèmes subsistent. La réponse à cette question repose
sur plusieurs faits ou hypothèses : d'une part, leur acquisition du langage ne s'est
pas faite selon le calendrier et par les processus habituels ; d'autre part, leur maîtrise
du langage reste inférieure à celle de sujets d'âge mental équivalent ; ensuite, leurs
problèmes pragmatiques et leurs difficultés en théorie de l'esprit peuvent provenir de
difficultés sur la part simulationniste de leur théorie de l'esprit.
Quoi qu'il en soit, j'ai cherché à montrer que les processus qui sous-tendent la
théorie de l'esprit sont proprement plus complexes qu'on ne le considère
généralement et que les questions autour de la théorie de l'esprit ne peuvent se
résumer à un simple choix entre simulation et théorie. De ce fait, la nature du trouble
autistique est lui aussi probablement plus complexe, comme le sont l'acquisition
même de la théorie de l'esprit et celle du langage.
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