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Žmotionnellement et
passionnellement les processus
ŽcosystŽmiques et cognitifs 
de lÕesprit.

La thŽorie de lÕesprit

DonnŽes de la psycholo gie
expŽrimentale

Comment lÕ•tre humain sÕy prend-
il pour construire des mod•les 
de la rŽalitŽ qui soient congruents
et partageables avec autrui, et 
qui reposent sur des formes
dÕexpŽriences et des niveaux de
connaissances contradictoires? 
La reconnaissance des objets
matŽriels, des •tres vivants, et des
relations qui les dŽfinissent et les
font Žvoluer implique la capacitŽ ˆ
distinguer lÕapparence et lÕessence,
le ÇsemblantÈ et le Çpour de vraiÈ,
le jeu et la rŽalitŽ, la mŽtaphore et
la lettre, la rŽalisation effective et
la ÇrŽalisationÈ mentale.
Certaines Žcoles de psychologie
cognitive ont cherchŽ ˆ repŽrer
lÕontogen•se de ces processus
mentaux, ˆ savoir les stades
dÕapparition chez lÕenfant 
de la distinction entre Çapparence
È et ÇrŽalitŽÈ, entre Çsigne
immŽdiatement per•uÈ et Çsignal
interprŽtŽ mentalementÈ, tant par
soi-m•me que par autrui. Plusieurs
protocoles expŽrimentaux ont ŽtŽ
proposŽs pour tenter de rŽpondre
ˆ ces questions.

1. Sally et Anne (S. Baron-Cohen,
A.M. Leslie & U. Frith, 1985)

LÕexpŽrience consiste ˆ montrer ˆ
un enfant une petite bande
dessinŽe, o• deux poupŽes; Sally
et Anne sont les personnages dÕun
petit scŽnario. Sally et Anne 
se trouvent dans une pi•ce. Sally
cache une bille dans une bo”te,
puis sort de la pi•ce pour aller 
se promener. Anne prend la bille
dans la bo”te, et la cache dans un
panier. Sally rentre dans la pi•ce.
On demande alors ˆ lÕenfant ce
quÕil a compris. Les enfants de
trois ans pensent que Sally sait que
la bille a ŽtŽ transfŽrŽe de la bo”te
dans le panier. De m•me, 

Alors m•me que lÕÏuvre 
de G. Bateson est tr•s
directement centrŽe sur lÕexamen
des propriŽtŽs cybernŽtiques 
de lÕesprit, ˆ savoir ses aspects
communicationnels, relationnels,
ŽcosystŽmiques, les tenants
modernes de ce quÕil est convenu
dÕappeler Çla thŽorie de lÕesprit È
insistent avant tout sur les
procŽdures cognitives qui
permettent de rendre compte 
des Žtats mentaux, cÕest-ˆ-dire sur
les modes de perception, 
de connaissance, de croyance que
les •tres humains Žlaborent au-delˆ
des comportements directement
observables. Ces deux points de
vue sont le plus souvent exposŽs
par des courants de pensŽe 
ou des Žcoles qui sÕignorent plus
ou moins compl•tement. Pour
schŽmatiser, le courant relationnel
ferait de la cognition une qualitŽ
Žmergeant de la communication,
tandis que le courant de la thŽorie
de lÕesprit ferait de 
la communication une forme
particuli•re de la cognition,
apprŽhendŽe comme Çcognition
socialeÈ. Pour compliquer le tout,
le courant psychodynamique suit
Žgalement sa propre cohŽrence
interne, alors m•me quÕil para”t
bien artificiel dÕisoler la dimension
affective de lÕactivitŽ cognitive et
des effets relationnels 
et contextuels.
Je souhaite montrer ici lÕintŽr•t
dÕune confrontation de ces points
de vue, en soulignant lÕimportance
des enchev•trements
hiŽrarchiques qui relient
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les enfants autistes plus ‰gŽs sont
incapables de se mettre Çdans la
peauÈ de Sally, et de comprendre
quÕelle ne peut •tre au courant de
la manÏuvre dÕAnne.

2. Faire semblant dÕappeler 
au tŽlŽphone avec une banane 
(A. Leslie, 1988)

Pendant la premi•re annŽe de son
existence, lÕenfant explore la
forme, la consistance, la rŽsistance,
le caract•re comestible ou non
des objets quÕil manipule, met en
bouche, jette avec toute la force
dont il est capable. CÕest
seulement ˆ partir de 18 mois quÕil
devient capable dÕutiliser un objet
en imaginant quÕil sÕagit dÕautre
chose, en fonction du contexte
dans lequel cet objet est utilisŽ. 
Si sa m•re prend une banane et
quÕelle fait semblant de tŽlŽphoner,
lÕenfant acceptera le jeu et
considŽrera que la banane est
prise pour un ÇtŽlŽphoneÈ.
Comment lÕenfant sÕy prend-il
pour accepter de jouer le jeu,
cÕest-ˆ-dire de lever 
la contradiction entre la banane 
et le tŽlŽphone, et de prendre 
la banane pour un tŽlŽphone
imaginaire? Pour A. Leslie, lÕenfant
arriverait ˆ passer de la
construction dÕune reprŽsentation
primaire, qui fonctionne comme
signal dÕun objet rŽel ou dÕune
situation rŽelle, ˆ la construction
dÕune copie de reprŽsentation
primaire, cÕest-ˆ-dire dÕune
mŽtareprŽsentation, fonctionnant
comme signal dÕune simulation,
dÕune feinte, dÕun jeu, dÕun Çfaire
semblantÈ. Pour autant, les enfants
de deux ˆ quatre ans nÕarrivent pas
ˆ attribuer ˆ autrui des croyances
fausses, ni quelle est la source de
telles croyances, en fonction des
contextes dans lesquels ils se
trouvent. Le Çtest des smartiesÈ
explore ce type de probl•me.

3. Le test des smarties (A. Gopnik &
J. W. Astington, 1988)

On montre ˆ un enfant une bo”te
que lÕenfant a lÕhabitude 
de reconna”tre comme Žtant 
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une bo”te de smarties. On lui
demande ce quÕil y a ˆ lÕintŽrieur. 
Il rŽpond naturellement: ÇDes
smarties.È LÕexpŽrimentateur
ouvre la bo”te, qui ne contient pas
des smarties, mais un crayon. 
Il explique alors ˆ lÕenfant: ÇTon
copain va bient™t venir; ˆ ton avis,
quand on va lui demander ce quÕil
y a dans la bo”te, quÕest-ce quÕil va
rŽpondre?È Les enfants ˆ partir
de quatre ans comprennent la
situation et rŽpondent: ÇDes
smarties.È Les enfants plus jeunes
et les autistes pensent que le
copain est lui aussi informŽ que
cette bo”te contient un crayon. 
Le fait de reconna”tre une
croyance fausse chez soi-m•me 
ne signifie pas que lÕenfant soit
nŽcessairement apte ˆ repŽrer
quÕun autre sera lui-m•me
confrontŽ ˆ la m•me croyance
fausse dans la m•me situation.
Autrement dit, les enfant avant
quatre ans semblent incapables 
de faire des relations entre les
croyances et leurs causes. Ils ne
peuvent Žtablir de corrŽlations
entre l'environnement et les
ÇŽtats mentauxÈ, entre plusieurs
Žtats mentaux, entre les Žtats
mentaux et l'environnement. 
Ce probl•me concernerait
l'accession ˆ une ÇthŽorie de
l'esprit È, c'est-ˆ-dire ˆ une thŽorie
sur les thŽories. L'enfant passerait
ainsi d'une attitude purement
projective, o• il attribue ses
propres Žtats subjectifs ˆ autrui, 
ˆ une attitude ÇdŽcentrŽeÈ, o• il
devient capable de concevoir que
la vision de chacun dŽpend de 
sa position dans le contexte
auquel il a acc•s.

4. Le test du Çcaillou / ŽpongeÈ
(J.H. Flawell, 1986)

Le test du Çcaillou / ŽpongeÈ
explore un autre aspect 
des relations entre rŽalitŽ et
apparence. LÕexpŽrimentateur
tient dans sa main un objet qui
ressemble ˆ un gros caillou, alors
quÕil sÕagit en fait dÕune Žponge qui
a ŽtŽ peinte. Il laisse croire que
lÕobjet est lourd, en montrant 

quÕil a du mal ˆ le tenir dans la
main. LÕenfant ˆ qui lÕon pose la
question rŽpond quÕil sÕagit dÕun
caillou. On lui montre alors que
lÕobjet a ŽtŽ peint, et quÕil sÕagit en
fait dÕune Žponge, beaucoup plus
lŽg•re. On demande alors ˆ
lÕenfant: ÇEst-ce que lÕobjet
ressemble ˆ un caillou? Est-ce que
lÕobjet ressemble ˆ un Žponge?
Est-ce que lÕobjet est vraiment 
un caillou? Est-ce que lÕobjet est
vraiment une Žponge?È A lÕ‰ge
de trois ans, les enfants rŽpondent
habituellement que lÕobjet
ressemble ˆ la fois ˆ un caillou et 
ˆ une Žponge, et quÕil sÕagit
rŽellement dÕun caillou et dÕune
Žponge. Apr•s quatre ans, 
les enfants rŽpondent que lÕobjet
ressemble ˆ un caillou, mais quÕil
sÕagit rŽellement dÕune Žponge.

Probl•mes dÕinterprŽtation

Comment interprŽter les rŽsultats
de ces diverses ÇexpŽrimentationsÈ?
Trois options ont ŽtŽ proposŽes et
argumentŽes dans les courants de
la philosophie de lÕesprit :
Ð la conception rationalisante,
selon laquelle lÕinterprŽtation des
croyances reposerait sur une
traduction, ou sur une comparaison
entre un signal ou un ŽnoncŽ et
des normes rationnelles non
contradictoires;
Ð la conception projectiviste, selon
laquelle lÕinterprŽtation 
des croyances rel•verait dÕune
projection et dÕune simulation 
des Žtats mentaux de lÕinterpr•te ;
Ð la conception de la
Çpsychologie populaireÈ, selon
laquelle lÕinterprŽtation 
des croyances impliquerait une
rŽfŽrence ˆ des principes ou des lois
dÕune thŽorie des Žtats mentaux,
acquise empiriquement par
gŽnŽralisation par tout •tre humain.
Je ne chercherai pas ˆ argumenter
ici la force et la faiblesse de chaque
conception (pour une discussion
philosophique sur ce th•me,
cf.Pascal Engel, 1994, p. 71-92). 
Je souhaite simplement proposer
quelques rŽflexions susceptibles
dÕŽclairer la pratique clinique. 



LÕŽmotion se transforme en
passion chez lÕhomme ˆ partir 
du moment o• celui-ci attribue 
ˆ autrui des intentions volontaires
quÕil suppose semblables aux
siennes. Ces intentions sont
interprŽtŽes comme Žtant de
nature volontaire ou involontaire,
rŽflŽchie ou spontanŽe, consciente
ou inconsciente, susceptible ainsi
de gŽnŽrer des malentendus, 
des qui-pro-quo, des erreurs
dÕinterprŽtation:
Ð ÇIl lÕa fait expr•s!È 
Ð ÇIl fait •a pour mÕemb•ter!È
Ð ÇQuand on veut, on peut.È
Ð ÇIl se rend parfaitement compte
de ce quÕil fait.È
Ð ÇO• veut-il en venir?È
Ð ÇIl mÕen veut!È
Ð ÇJe mÕen veux!È
Ð ÇQuÕest-ce que je tÕai fait?È
Ð ÇCe nÕest pas ce que je voulais
dire!È
Ces expressions courantes
refl•tent bien lÕimportance des
hypoth•ses que nous faisons
constamment sur nos propres
intentions et sur celles dÕautrui,
tout autant que les enjeux
Žmotionnels et passionnels
auxquels ces hypoth•ses sont
associŽes. Nous comparons ce
que nous pensons exprimer aux
autres avec ce que nous
supposons •tre leurs propres
intentions. Les caractŽristiques de
ces comparaisons sont le produit
de notre personnalitŽ et des
expŽriences que nous avons
intŽriorisŽes au cours de notre
existence. Les communications
confirment ou infirment les
hypoth•ses, alors m•me que
celles-ci ont conjointement un
effet performatif sur le style m•me
des interactions: les personnalitŽs
qui pensent que les intentions
dÕautrui sont dŽlibŽrŽment
teintŽes dÕhostilitŽ auront
tendance ˆ rencontrer des
situations effectivement
persŽcutives dans leurs contacts
interpersonnels, et ˆ renforcer 
ce climat dÕhostilitŽ. Celles qui
con•oivent que le profit dÕautrui 
se fait systŽmatiquement ˆ leur

66 -  r Ž s o n a n c e s  n¡ 1 0 - 1 1

dŽtriment mettent en Ïuvre des
jeux relationnels ˆ somme nulle,
qui renforcent la disqualification
rŽciproque. Inversement, les
personnalitŽs ˆ m•me de
concevoir des relations fondŽes
sur des jeux ˆ somme non nulle,
o• le gain dÕautrui est Žgalement
un gain pour soi-m•me, se
retrouveront plus aisŽment dans
une situation de rŽussite sociale.
LorsquÕun ordinateur
dysfonctionne, il nÕest pas possible
de lui reprocher de lÕavoir fait
expr•s. SpontanŽment, nous
supposons que les machines
artificielles, aussi performantes
soient-elles, sont dŽnuŽes
dÕintentions, dÕŽmotions, de
thŽories propres, quÕelles soient
bienveillantes ou malveillantes. 
Le probl•me est tout autre dans
les relations interhumaines; 
dans lÕinteraction, nous cherchons
ˆ apprŽcier lÕŽtat dÕesprit de notre
interlocuteur en fonction des
messages quÕil Žmet volontairement
et involontairement, et en fonction
des mod•les intentionnels que
nous avons construits pour nous-
m•me et que nous supposons
chez autrui. LÕattribution
dÕintentions ˆ autrui implique que
ces mod•les soient reconnus
comme identiques dÕune personne
ˆ lÕautre, ou du moins quÕil existe
un plus petit dŽnominateur
commun qui serve de syst•me 
de rŽfŽrence ˆ lÕŽlaboration 
de mod•les intentionnels variŽs.
LÕŽtablissement dÕun tel lien
communautaire nÕest jamais neutre
dÕun point de vue affectif.

Le rŽalisme du sens comm un

Cela renvoie ˆ la vision du sens
commun que nous Žlaborons
comme trame de croyances que
nous tenons pour vraies, que nous
nous attribuons mutuellement, et
que nous prŽsupposons comme
condition dÕinterprŽtation de nos
comportements rŽciproques
(Lynd Forguson & Alison Gopnik,
1988). Pour ces auteurs, le sens
commun prŽsente deux aspects:
un aspect psychologique, et 

un aspect mŽtaphysique. Le sens
commun psychologique est lÕidŽe
que les actions humaines sont
causalement dŽpendantes de lÕŽtat
ŽpistŽmique de lÕacteur (cÕest-ˆ-
dire de sa connaissance et de ses
croyances de ce qui advient et de
ce qui adviendra ou adviendrait
selon les circonstances) et de ses
dŽsirs (ce quÕil souhaite obtenir).
Le sens commun mŽtaphysique
est le point de vue selon lequel il
existe un monde unique dÕobjets,
dÕŽvŽnements, dÕŽtats de choses,
de gens, et dÕautres •tres sensibles
dont moi-m•me et autrui faisons
lÕexpŽrience et ˆ propos desquels
nous pensons, monde Žtant con•u
comme indŽpendant des pensŽes
et des expŽriences que nous
faisons ˆ son sujet. Le monde est
ainsi extŽrieur ˆ mon esprit et 
ˆ celui dÕautrui, et indŽpendant
dÕeux, tandis que les objets,
ŽvŽnements, situations, imaginŽs,
r•vŽs, simulŽs, sont con•us
comme intŽrieurs, subjectifs, 
et dŽpendants de notre activitŽ
mentale (p. 227). Ce point de vue
est habituellement appelŽ
ÇrŽalisme du sens communÈ, et
infiltre lÕensemble de nos propos
et de nos comportements. 
Selon ce point de vue, les gens
dŽveloppent des relations
informationnelles diffŽrentes 
de ce monde indŽpendant de
lÕesprit. Ce que je connais de ce
monde nÕest pas nŽcessairement
ce que conna”t autrui.
Les tout-petits ne possŽderaient
pas les capacitŽs requises pour
accŽder ˆ ce rŽalisme du sens
commun, qui se dŽvelopperaient
entre 18 mois et 5 ans. 
Un tel rŽalisme implique lÕacc•s 
au concept de reprŽsentation
mentale, fondŽ sur:
Ð lÕexistence dÕune attitude
reprŽsentationnelle (dŽsir,
croyance, souhait, crainte, 
espoir),
Ð lÕexistence dÕun contenu
symbolique susceptible dÕ•tre
exprimŽ par des propositions,
diffŽrenciant les dŽsirs, croyances,
etc., les uns des autres.

SŽmioth•que
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Les reprŽsentations mentales de
second ordre (mŽtareprŽsentations)
impliqueraient la conscience 
de possŽder des reprŽsentations
mentales personnelles, et de les
infŽrer chez autrui. LÕacc•s 
aux mŽtareprŽsentations serait
une condition sine qua non
ˆ la constitution du rŽalisme du
sens commun. Trois types 
de distinctions seraient constitutifs
de lÕadvenue de ce sens commun:
Ð la capacitŽ de distinguer
lÕapparence et la rŽalitŽ: en ce
sens, le rŽalisme du sens commun
nÕest pas un rŽalisme na•f, puisquÕil
permet de considŽrer que 
le monde nÕest pas nŽcessairement
tel quÕil appara”t: une r•gle
plongŽe dans lÕeau para”t brisŽe,
une sir•ne semble augmenter ou
diminuer de tessiture selon quÕelle
se rapproche ou quÕelle sÕŽloigne,
les objets nous paraissent noirs 
en contre-jour, etc. ;
Ð la capacitŽ ˆ distinguer 
la diversitŽ des reprŽsentations
chez soi-m•me et chez autrui :
non seulement je suis capable 
de reconna”tre que dÕautres •tres
sensibles ont des reprŽsentations
mentales que je nÕai pas; mais
encore je suis capable de supposer

quÕautrui peut dŽvelopper 
des reprŽsentations mentales
diffŽrentes des miennes 
ˆ la perception des m•mes objets,
des m•mes situations, des m•mes
ŽvŽnements. ÇDe mani•re
Žvidente, la capacitŽ ˆ reconna”tre
la diversitŽ des reprŽsentations
sous-tend la conviction thŽorique,
centrale pour le rŽalisme du sens
commun, quÕil existe une rŽalitŽ
singuli•re commune ˆ tous les
•tres sensibles, dont les traits sont
indŽpendants des reprŽsentations
que chacun dÕentre eux peut avoirÈ
(p. 231-232). La possibilitŽ
dÕattribuer des croyances fausses 
ˆ autrui repose sur la capacitŽ 
ˆ reconna”tre la diversitŽ 
des reprŽsentations mentales;
Ð la capacitŽ ˆ distinguer les
changements reprŽsentationnels
(mise ˆ jour des reprŽsentations
en fonction des situations vŽcues).
Les reprŽsentations mentales 
de premier ordre changent
continuellement, en fonction de la
position du corps, de lÕŽvolution
de lÕenvironnement, de la mise ˆ
jour des acquisitions ˆ leur sujet.
La reconnaissance de ces
changements de premier ordre
suppose de pouvoir comparer 

les reprŽsentations antŽrieures et
les reprŽsentations actuelles, 
sur le plan de mŽtareprŽsentations
attribuŽes ˆ soi-m•me et ˆ autrui.
Les enfants de trois ans sont
capables de faire la distinction
entre des r•ves, des images, 
des pensŽes, et des objets rŽels,
autrement dit, ils peuvent former
des reprŽsentations de second
ordre et diffŽrencier 
des reprŽsentations ÇpuresÈ 
et la rŽalitŽ ÇeffectiveÈ (ÇactualÈ
reality, p. 234). 

Le paradigme de la
comm unication rŽfŽr entielle

Dans le paradigme de 
la communication rŽfŽrentielle, le
contr™le et la gestion (monitoring)
de la comprŽhension du discours
dŽpend de lÕanalyse de ce qui est
dit. Selon G. Bonitatibus (1988),
les jeunes enfants seraient
incapables de contr™ler et 
de gŽrer leur comprŽhension du
paradigme de la communication
rŽfŽrentielle, du fait de leur
prŽoccupation de dŽcouvrir
lÕintention de lÕinterlocuteur, et 
de leur inattention au sens 
des mots eux-m•mes. Les jeunes
enfants sont dÕabord concernŽs



par les motivations de lÕinterlocuteur
(ce qui est signifiŽ) plut™t que par
leurs expressions (ce qui est dit).
Le sens de lÕŽchange prime sur 
la signification des mots utilisŽs. La
capacitŽ ˆ distinguer le sens littŽral
et le sens imagŽ renverrait au
phŽnom•ne de ÇdŽcentrationÈ
(J. Piaget), o• lÕenfant est susceptible:
Ð dans les t‰ches de conservation,
de distinguer hauteur et largeur;
Ð dans les probl•mes dÕinclusion
de classe, de distinguer un objet
(une rose) et sa classe
dÕappartenance (une fleur);
Ð dans le dŽveloppement moral,
de faire attention ˆ une action et
ˆ une intention (la lettre dÕune
r•gle et son esprit) ;
Ð dans le dŽveloppement du
langage, de distinguer ce qui est
dit et ce qui est signifiŽ.

La thŽorie de lÕesprit comme
mŽtathŽorie (thŽorie de la
thŽorie)

Pour H.M. Wellman (1988), une
thŽorie est une interconnexion
cohŽrente dÕhypoth•ses, qui
permettent de faire 
des distinctions ontologiques, et
de proposer des cadres explicatifs
de causalitŽ. La ÇthŽorie de la
thŽorieÈ est la supposition que
notre connaissance du monde
mental, cÕest-ˆ-dire le domaine 
des croyances, des dŽsirs, 
des intentions, des pensŽes, etc.,
est une thŽorie. En fait, vu ce qui
prŽc•de, une thŽorie est une
vision du monde intentionnelle,
tŽlŽologique, cÕest-ˆ-dire un point
de vue en partie dŽterminŽ par les
projets vitaux de celui qui la produit.
A lÕ‰ge de trois ans, les enfants
sont encore confus ˆ propos des
croyances fausses, mais ont dŽjˆ
une idŽe rudimentaire de ce
quÕest lÕignorance: ils peuvent
comprendre quÕun enfant ne sait
pas o• est le sucre. La notion
dÕesprit peut •tre entendue en
deux sens distincts:
Ð thŽorie mentale rudimentaire
mais cohŽrente de lÕaction
humaine, con•ue, non pas en
termes de comportements
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manifestes ou Žvidents, 
mais en termes de croyances, 
de dŽsirs, de plans; 
Ð thŽorie plus ŽlaborŽe et plus
focalisŽe: lÕesprit ne se contente
pas de ÇtenirÈ des croyances, 
il per•oit, construit, interpr•te des
informations ˆ propos du monde,
et fait ainsi des hypoth•ses, des
conjectures, des raisonnements 
ˆ propos de ces informations.
LÕesprit est un intermŽdiaire qui
interpr•te et dirige les perceptions
et les actions, ˆ savoir un processeur
central dÕinformation (p. 88).
Selon H.M. Wellman, les enfants
de trois ans auraient une thŽorie
de lÕesprit dans le premier sens,
mais pas encore dans le 
deuxi•me sens. 
La capacitŽ ˆ feindre ou ˆ simuler
Žmergerait avec un mŽcanisme 
qui peut gŽnŽrer des
mŽtareprŽsentations (A.M. Leslie,
1988). Ce mŽcanisme serait 
un mŽcanisme de dŽcouplage des
reprŽsentations primaires 
(par exemple des perceptions
susceptibles de gŽnŽrer une action
telle quÕun jeu rŽel) et 
des reprŽsentations secondaires,
ou mŽtareprŽsentations (copies
dŽcouplŽes de reprŽsentations
primaires ˆ des fins 
de reconstruction, susceptibles 
de gŽnŽrer la simulation dÕun jeu). 
Ce mŽcanisme de dŽcouplage
introduit des propriŽtŽs
sŽmantiques nouvelles dans 
le syst•me de reprŽsentation 
de lÕenfant. ÇCette solution Žvite
dÕavoir de multiples codes
reprŽsentationnels spŽcialisŽs pour
des contextes spŽcifiques tels que
la simulation. Le m•me code
reprŽsentationnel peut •tre
employŽ pour la perception dÕune
situation et pour la simulation 
ˆ propos dÕune situation, tandis
que la sŽmantisation spŽciale 
de la simulation est produite par
lÕopŽration du dŽcouplageÈ (p.28).
ÇIl appara”t quÕil existe certaines
formes dÕexpression spŽcialisŽes
(mannerisms: traits particuliers)
qui sont importantes et peut-•tre
critiques pour engager 

des simulations prŽcoces partagŽes.
Ces formes dÕexpressions incluent
Òla connaissance des regards et
des souriresÓ, un type dÕintonation
mŽlodique, et des gestes
hautement exagŽrŽs. Elles ont
souvent ŽtŽ mentionnŽes dans la
littŽrature mais rarement dŽcrites
et ŽtudiŽes en dŽtail. Bateson 
a discutŽ ce type de
comportement en termes de
ÒmŽtacommunicationÓ Ð comme
signalisation de la simulation ˆ
lÕautre personne. Du point de vue
ici prŽsentŽ, une telle morphologie
comportementale spŽcialisŽe
fonctionne comme une
mŽtacommunication en engageant
le mŽcanisme de dŽcouplage de
simulation de lÕenfantÈ (p. 31).
Pour J. Perner, les enfants
deviennent capables de
comprendre des Žtats mentaux de
second ordre ˆ partir de 6-9 ans. 
Il sÕagit de combiner les Žtats
primaires de mani•re rŽcursive,
cÕest-ˆ-dire des croyances 
ˆ propos des croyances, des
intentions ˆ propos des croyances,
etc. (p. 271). A lÕ‰ge de 4 ans, les
enfants sont capables de dŽtecter
des croyances fausses, et de faire
la distinction entre affirmations
intentionnellement fausses
(tromperie) et affirmations liŽes 
ˆ une erreur involontaire (p. 280).
Vers lÕ‰ge de six ans, les enfants
sont capables de comprendre des
croyances et des intentions 
de second ordre, et vers lÕ‰ge 
de 7 ˆ 8 ans ils sont ˆ m•me 
de faire la distinction entre 
une plaisanterie et une tromperie.
Pour H.Wimmer, J. Hogrefe and
B.Sodian (1988, p. 173), si les
enfants de quatre ans acc•dent ˆ
la capacitŽ de mŽtareprŽsentation
(comprŽhension quÕune
reprŽsentation peut •tre vraie 
ou fausse, conceptualisation 
de certaines relations susceptibles
dÕ•tre ŽlaborŽes par une personne
en rapport avec ses
reprŽsentations), ils sont encore
incapables de percevoir la source
perceptive et communicationnelle
des connaissances et des
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croyances. ÇIls ne comprennent
pas ce quÕune autre personne
conna”t ou croit lorsque 
les sources informationnelles 
de celle-ci sont uniquement
disponibles pour eux seuls. 
Ils nÕont pas de ÒthŽorieÓ qui spŽcifie
les effets ŽpistŽmiques des sources
dÕinformation.È ÇA partir 
de la quatri•me et de 
la cinqui•me annŽes, les enfants
dŽvelopperaient des corrŽlations
causales entre les expŽriences
perceptives et communicationnelles
ˆ partir desquelles surgissent 
les informations pertinentes qui
servent de sources ˆ la connaissance
et ˆ la croyance, et les acquisitions
ŽpistŽmiques elles-m•mes.È
Vers lÕ‰ge de six ans, les enfants en
viennent ˆ noter quÕil peut exister
une discordance (mismatch) entre
ce quÕils sentent rŽellement et ce
que les autres leur attribuent. 
De plus, en dŽcidant ce quÕils
ressentent rŽellement, ou 
ce quÕautrui ressent rŽellement, 
les enfants de six ans savent que
lÕexpression faciale est un guide
limitŽ, tandis que la situation qui
prŽc•de immŽdiatement est un
guide relativement sžr (P.L. Harris
& D. Gross, 1988, p. 308). 
La capacitŽ ˆ diffŽrencier et 
ˆ relativiser lÕexpression et 
la perception des sentiments 
en fonction des contextes contribue
ˆ lÕorganisation de la personnalitŽ,
et ˆ la dŽmultiplication 
des expŽriences Žmotionnelles
secondaires, dŽcouplŽes 
des invariants Žmotionnels primaires
(la joie, la col•re, lÕangoisse, 
la peur, le mŽpris, la tristesse, 
la mŽfiance, la confiance, etc.).

Les stratŽgies co gnitiv es et
Žmotionnelles prŽcoces

Plusieurs processus psychiques,
largement explorŽs par les
diffŽrents courants de 
la psychanalyse (cf. par exemple
S.Freud et M. Klein), sont
impliquŽs dans lÕontogen•se 
de lÕintentionnalitŽ: lÕintrojection,
la projection (primaire),
lÕidentification projective,
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lÕidentification et la projection
(secondaires). 
Dans lÕintrojection, lÕenfant construit
son espace mental intentionnel
par lÕacquisition de ce qui lui est
offert au travers des relations
interpersonnelles: la chaleur, 
le contact, la tendresse, la parole,
le bercement, lÕalternance rythmŽe
de prŽsence et dÕabsence, 
la qualitŽ de la relation. Il sÕagit 
en quelque sorte dÕune capture
prŽdatrice, dÕune assimilation
primaire des qualitŽs partielle et
de prendre sa place, de prendre
possession de lÕespace, 
de lÕexplorer, de lÕinvestir, 
de le structurer. Dans ces trois
processus ÇprimairesÈ, 
la connaissance de soi-m•me et
dÕautrui se diffŽrencie
progressivement ˆ partir dÕune 
co-prŽsentation immŽdiate 
de lÕenfant et de ses proches.
Cette connaissance participe dÕun
projet tŽlŽonomique, cÕest-ˆ-dire
Žmotionnellement rŽgulŽ 
selon le but ˆ atteindre, sans
autorŽflexivitŽ. Les objets partiels
qui sont ŽchangŽs produisent des
reprŽsentations affectivement
investies et contre-investies qui
sont repŽrŽes ˆ la fois ˆ lÕintŽrieur,
ˆ lÕextŽrieur, ˆ lÕinterface. Il nÕexiste
pas de distanciation entre le
ÇsujetÈ, lÕÇobjetÈ, et le ÇprojetÈ
qui les rŽunit. Autrement dit, il 
nÕy a pas de marge de manÏuvre
entre lÕŽtat mental et
comportemental des partenaires
de lÕinteraction, entre les signes
Žmis et re•us, et le but ˆ atteindre
dans lÕinteraction.
Dans lÕidentification, il existe une
assimilation des qualitŽs dÕautrui
par identification globale 
du fonctionnement dÕautrui. 
Il ne sÕagit plus seulement 
dÕune pure imitation, mais 
dÕune diffŽrenciation des identitŽs
dÕautrui et de soi-m•me. 
Cette diffŽrenciation nŽcessite 
la mise en Ïuvre dÕune
connaissance mŽdiate, permettant
la dŽcouverte de projets
tŽlŽologiques diffŽrents chez 
soi-m•me et chez autrui. 

Pour dŽcouvrir lÕintention
volontaire chez lÕautre, il importe
de faire lÕexpŽrience de sa propre
influence volontaire sur les
rŽactions dÕautrui, et des limites de
cette influence. Encore faut-il que
les intentions des parents
prŽsentent une certaine cohŽsion,
congruence, stabilitŽ.
Dans les diverses expŽriences 
de psychologie expŽrimentale 
(la banane-tŽlŽphone, la bo”te de
smarties qui contient un crayon, le
caillou qui est une Žponge, lÕobjet
changŽ de place ˆ lÕinsu dÕun tiers),
on fait comme si, en derni•re
instance, lÕexpŽrimentateur Žtait 
le dŽtenteur de la ÇvŽritŽÈ, alors
m•me que celui-ci ne dŽfinit que
tr•s partiellement sa dŽmarche ˆ
lÕenfant. Le probl•me ne concerne
pas seulement la question de
savoir si lÕenfant attribue des Žtats
mentaux ˆ autrui, mais comment 
il interpr•te la position de
lÕexpŽrimentateur; cÕest-ˆ-dire 
sÕil prend pour argent comptant 
ce qui lui est montrŽ ou proposŽ.
JusquÕo• devons-nous adhŽrer 
ˆ une convention qui nÕest pas
remise en cause dans une
communautŽ donnŽe? Lorsque
lÕon joue ˆ cache-cache avec un
enfant tout petit, celui-ci cherche
toujours lÕobjet cachŽ dans la
derni•re cachette, ce qui amuse
les adultes. LÕenfant est pr•t ˆ
adhŽrer aux diffŽrents constats qui
lui sont proposŽs, m•me si ceux-ci
varient. Si lÕon met un crayon dans
une bo”te dite Çde smartiesÈ, 
il pourra penser que dŽsormais 
il sÕagit dÕune bo”te ˆ crayons 
pour tout le monde. LÕacc•s ˆ la
ÇthŽorie de la thŽorieÈ suppose:
Ð quÕil existe une stabilisation des
conventions habituellement
partagŽes pour une communautŽ
donnŽe dans un contexte donnŽ;
Ð que ces conventions reposent
sur une sŽrie dÕembo”tements
successifs qui relativisent le sens et
la portŽe des conventions les plus
ench‰ssŽes.
La stabilisation des conventions
dŽpend certes des aptitudes
propres ˆ chaque enfant lors 



de son dŽveloppement; mais 
elle dŽpend tout autant de 
ses contextes dÕapprentissage.
Imaginons que le Çtest des
smartiesÈ se poursuive, de telle
sorte quÕˆ chaque expŽrience 
la bo”te change de contenu 
de mani•re alŽatoire. LÕenfant
risquera de devenir confus, voire
pourra se demander quel est le
probl•me de lÕexpŽrimentateur.
De m•me, si lÕon montre que ce
qui apparaissait comme un caillou
est en fait une Žponge, le fait quÕil
commence par penser que lÕobjet
est ˆ la fois un caillou et 
une Žponge, tant sur le plan 
de lÕapparence que sur celui 
de lÕessence, est liŽ ˆ un conflit
non rŽsolu concernant certaines
conventions sociales. Il se trouve
quÕune telle expŽrience prŽsente
un biais intŽressant: dire en
dernier ressort quÕil sÕagit dÕune
Žponge ne permet pas de savoir
sÕil sÕagit dÕune Žponge naturelle
(spongiaire mort), ou dÕune
Žponge artificielle. Dire quÕil sÕagit
ÇvraimentÈ dÕune Žponge rel•ve
dÕune convention, o• il est
nŽcessaire dÕapprendre que la
forme extŽrieure et la fonction de
lÕobjet fondent une ÇrŽalitŽÈ qui
relativise la question de la mati•re
et de lÕorigine de lÕobjet considŽrŽ.
Le risque de la ÇthŽorie populaireÈ
est quÕelle Žlude la question du
niveau communautaire qui Žtablit
une convention ŽpistŽmique
donnŽe, et les principes de son
Žtablissement. Ce qui est ÇvraiÈ
par convention pour une
communautŽ donnŽe peut •tre
ÇfauxÈ pour une autre. On peut
admettre que si cette question est
dŽjˆ problŽmatique pour les objets
ÇmatŽrielsÈ, elle devienne encore
plus difficile lorsquÕil sÕagit dÕinfŽrer
des attitudes mentales, des Žtats
dÕesprit, des buts, des dŽsirs, des
intentions relevant de soi-m•me
et dÕautrui. Il y a quelques si•cles,
la question de savoir si les indig•nes
avaient une ‰me faisait lÕobjet 
de discussions thŽologiques! 
Nous ne savons jamais ˆ lÕavance 
si nous nÕattribuons pas trop, ou 
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pas assez, dÕŽtats dÕ‰me aux •tres
qui nous entourent, et ˆ nous-
m•mes.

Conclusions

Le phŽnom•ne de la
conscience et de lÕautonomie

ƒtymologiquement, la conscience
est le Çsavoir en communÈ, 
la connaissance partagŽe, oscillant
entre la confidence et 
la connivence (Robert historique).
CÕest dire combien les processus
cognitifs, passionnels et
communicationnels sont
Žtroitement imbriquŽs. Avoir
conscience dÕune reprŽsentation
de soi-m•me et dÕautrui revient,
dans la thŽorie de lÕesprit, ˆ
construire une mŽtareprŽsentation;
ce qui suppose un circuit
relationnel, inscrit dans une
histoire affectivement investie,
impliquant une reconnaissance
Žmotionnelle de soi-m•me et
dÕautrui actualisŽe dans lÕŽchange.
JÕai tentŽ de montrer combien les
sciences de la communication et
de la cognition Žtaient
indispensables lÕune et lÕautre afin
dÕapprŽhender ce quÕon appelle
lÕautonomie (J. Miermont, 1993,
1995). LÕautonomie suppose que
lÕautodŽtermination, qui prŽside 
ˆ la constitution du ÇsoiÈ, puisse
•tre continuellement validŽe 
par lÕoscillation de processus
autorŽfŽrentiels et
hŽtŽrorŽfŽrentiels. Je ne peux me
faire une idŽe des configurations
mentales dÕune personne que si
celle-ci arrive ˆ mŽtacommuniquer
ses attitudes internes, par-delˆ la
communication manifeste. Je ne
peux me faire une idŽe de mes
propres Žtats affectifs et mentaux
que si jÕarrive ˆ rŽverbŽrer 
en circuit fermŽ cette aptitude 
ˆ la mŽtacommunication. 
Ceci ne veut pas dire que 
les processus de communication
et de cognition sont identiques et
superposables, ni quÕils sont
compl•tement isolables 
des investissements affectifs et 
de lÕexpression des Žmotions: 

Ð Žchanger avec autrui rel•ve
dÕune activitŽ mentale spŽcifique
connotŽe affectivement, qui
repose sur des aptitudes cognitives
variables dÕune personne ˆ lÕautre;
plus ces aptitudes se dŽveloppent
au contact de lÕexpŽrience, et plus
les communications seront
intŽriorisŽes sous forme 
de scŽnarios fantasmatiques, 
o• la connaissance intellectuelle 
et Žmotionnelle dÕautrui est
virtualisable, mŽtareprŽsentable
dans son rapport ˆ soi-m•me.
Lorsque ces aptitudes restent
rudimentaires, les communications
paraissent sous lÕemprise 
de dŽcha”nements passionnels
ŽlŽmentaires. La cognition sociale
se transforme au cours 
de lÕexistence, en fonction des
gratifications et des frustrations
quÕelle gŽn•re. LÕaptitude ˆ crŽer
de nouvelles relations implique
que certains apprentissages
antŽrieurs soient suspendus,
comparŽs avec les donnŽes
actuelles et susceptibles dÕ•tre
modifiŽs par des apprentissages
dÕapprentissages successifs
(ÇdeutŽro-apprentissagesÈ); 
Ð apprendre ˆ apprendre implique
la capacitŽ ˆ supporter 
de dŽsapprendre, et suppose 
le dŽveloppement de liens Žmotifs
initiaux suffisamment chaleureux,
solides et stables (relations parent-
enfant, ma”tre-Žl•ve, etc.) 
pour favoriser la capacitŽ 
de dŽcentrement vis-ˆ-vis de soi-
m•me, dÕabstraction des Žchanges
immŽdiats, et de retour sur soi-
m•me pour apprŽcier le sens et le
poids ˆ donner ˆ ce dŽcentrement;
Ð le repŽrage de lÕintentionnalitŽ
chez soi-m•me et chez autrui
engage directement la sph•re 
des Žmotions et des passions. 
Un tel repŽrage repose sur 
des conjectures, plus ou moins
confirmŽes par lÕŽchange 
en fonction des prŽsupposŽs 
des personnalitŽs impliquŽes dans
la rencontre, et des effets 
que celle-ci produit en retour sur
les partenaires de lÕinteraction; 
ce qui va de pair avec la mise 
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en perspective des principes 
de plaisir et de rŽalitŽ, et 
de la rŽalisation dÕŽchelles 
de valeurs, de la distinction 
de ce qui est bon, mauvais,
indiffŽrent, pour son propre
dŽveloppement;
Ð la simulation interne 
de lÕinterpersonnalitŽ nŽcessite
lÕautorŽverbŽration de mod•les
mentaux, dÕimages mentales, 
de propositions (la Çvoix
intŽrieureÈ),distinguŽs des
mod•les et des voix externes
effectivement per•us et compris;
Ð de telles distinctions rŽclament
ˆ la fois la diffŽrenciation du ÇsoiÈ
et dÕautrui, la discrimination 
du rŽel et de la fiction, 
la possibilitŽ dÕidentifier des Žtats
dÕesprit internes et externes;
Ð elles contribuent 
ˆ la secondarisation 
des Žmotions qui participent 
au dŽveloppement 
de la personnalitŽ;
Ð lÕacc•s ˆ la mŽtaconnaissance
et ˆ la mŽtacommunication
permet lÕadvenue de lÕactivitŽ
fantasmatique et le dŽploiement
des diffŽrentes formes de jeux:
jeux personnels sans r•gles 
prŽ-dŽfinies (play), jeux
interpersonnels par auto-
Žlaboration communautaire
des r•gles du jeux 
(jeux sociaux de lÕenfant), ou 
par reconnaissance de r•gles
prŽŽtablies (jeux de sociŽtŽ).
LÕexpŽrience de tous ces jeux 
est un prŽalable ˆ la dŽcouverte
de la complexitŽ des r•gles 
et des lois de lÕadulte en sociŽtŽ.
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Du 31 octobre au 2 novembre
1996 sÕest tenu ˆ Marrakech, 
au Maroc, un congr•s organisŽ 
par lÕInstitut dÕŽtudes de la famille
et des syst•mes humains de
Bruxelles et par lÕassociation
RŽseau Famille Languedoc-
Roussillon de Montpellier.
Les organisateurs prŽsentaient ainsi
cette rencontre:
En Europe, comme dans les pays
du Maghreb, nous assistons ˆ 
une accŽlŽration des changements
culturels et sociaux. La famille, 
qui avait pendant longtemps jouŽ
le r™le de refuge et de point 
de rep•re, a de plus en plus 
de difficultŽs ˆ assumer ce r™le
dans un contexte Žconomique et
social incertain.
Des domaines aussi divers 
que la protection de la jeunesse, 
la guidance familiale ou la santŽ
mentale rŽalisent aujourdÕhui
lÕimportance des ressources
quÕoffre la famille pour soutenir 
ses propres membres en difficultŽ.
La rencontre ˆ laquelle nous vous
invitons ˆ participer, qui aura lieu 
ˆ Marrakech les 31 octobre, 
1 et 2 novembre 1996, se donne
comme objectif dÕŽchanger des

deux c™tŽs de la MŽditerranŽe,
nos rŽflexions et nos pratiques
autour de th•mes liŽs ˆ la famille.
Lors de ces journŽes, un des
points communs des intervenants
sera la rŽfŽrence ˆ lÕapproche
systŽmique comme Žclairage
privilŽgiŽ pour mieux discerner 
la complexitŽ du travail avec 
les familles et les rŽseaux.
Ce congr•s rŽalisŽ avec 
la collaboration des minist•res
marocains de la SantŽ, 
de la Jeunesse et des Sports et 
du Tourisme rencontra un succ•s
qui dŽpassa lÕattente 
des organisateurs. 
La participation de lÕAssociation
marocaine de psychothŽrapie, 
de la Ligue marocaine de guidance
familiale, de la sociŽtŽ marocaine
de psychiatrie et de lÕUnion 
des femmes marocaines permit
lors de ces journŽes des Žchanges
fructueuses, et m•me ˆ certains
moments vigoureux, entre 
les congressistes.
Nous reprenons ci-apr•s les
recommandations votŽes par les
participants ˆ lÕissue de ce congr•s.

Recommandations

1. Les congressistes attirent
lÕattention de toutes 
les composantes de la sociŽtŽ
sur lÕimportance essentielle 
de la famille dans tout processus
de dŽveloppement.
LÕŽpanouissement de la famille
nÕest nullement en contradiction
avec lÕŽpanouissement 
de lÕindividu que celle-ci peut 
au contraire soutenir et
promouvoir.
2. Les congressistes soulignent
lÕimportance de lÕapproche
systŽmique, approche 
qui souhaite aider lÕindividu 
dans son contexte, que 
ce dernier soit familial,
institutionnel, social ou culturel.
Ils estiment que cette approche
peut se rŽvŽler extr•mement
utile danslÕanalyse et 
la rŽsolution des crises
multiformes que traversent 
nos sociŽtŽs.

SociŽtŽs et cultures 
en changement: 
le r™le de la famille
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3. La formation des
professionnels de la santŽ
mentale et du champ social 
est une prioritŽ ˆ laquelle 
il sÕagit de donner toute
lÕattention nŽcessaire.
Les congressistes demandent
plus particuli•rement 
ˆ leurs coll•gues des pays
industrialisŽs de soutenir 
les pays en voie 
de dŽveloppement 
dans cette entreprise.
4. La formation dÕintervenants
systŽmiques et 
de psychothŽrapeutes familiaux
en nombre suffisant est 
une nŽcessitŽ et permettra 
aux institutions sociales
(scolaires, sanitaires, mŽdicales,
judiciaires) de mieux remplir
leurs r™les dans lÕaide aux jeunes

en difficultŽs, aux personnes 
se heurtant ˆ des probl•mes 
de santŽ mentale et 
dÕune mani•re plus large 
aux familles et ˆ leurs membres.
5. Les probl•mes que rencontre
lÕindividu appartiennent
rarement ˆ un champ unique. 
Il sÕagit souvent de difficultŽs
liŽes ˆ diffŽrents domaines 
en relation. 
Dans cette perspective, une
collaboration multidisciplinaire
de professionnels aux expertises
complŽmentaires est hautement
souhaitable.
6. Les congressistes
recommandent dÕexplorer 
des mŽthodes dÕintervention 
qui renforceraient les potentiels
Žducatifs et thŽrapeutiques 
de la famille pour ses membres.

Un aper•u de la soirŽe
conviviale, organisŽe 
dans la maison familiale 
de Mony Elka•m.


