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L'enfant
et les phénomènes mentaux:
les théories de l'esprit

Evelyne Thommen

Résumé

Lorsque l'enfant se met à communiquer langagièrement avec
autrui, il active de fait un partage de sa subjectivité avec celle d'autrui. Le langage permet d'ac-
céder à ce que pense autrui et de rendre public ce que l'on pense. La question qui va nous occuper
dans cet article est la manière dont l'enfant construit une compréhension de la nature des phéno-
mènes mentaux comme les croyances, les savoirs ou les intentions. Les théories de l'esprit acquises
par les enfants renvoient à leur capacité à dissocier leurs croyances de celles d'autrui et de la réa-
lité. Cela leur permet d'admettre qu'autrui peut savoir quelque chose qu'ils ignorent et qu'autrui
peut agir en fonction d'une croyance contraire à la réalité. Dès l'âge de cinq ans, l'enfant devient
capable de raisonner sur les états mentaux puis de distinguer les états mentaux qui correspondent
aux verbes mentaux du langage. Dans un premier temps, l'article présente les données de la
recherche sur le développement des théories de l'esprit, puis il les met en relation avec le déve-
loppement de la production et de la compréhension des verbes mentaux.

1. La théorie de l'esprit

Comment les enfants découvrent-ils qu'il y a des pensées, des croyances,
des désirs derrière les actes de leurs semblables? Comment l'enfant construit-il
des théories de l'esprit1, c'est-à-dire des théories sur les phénomènes mentaux?
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1 Le terme «théorie de l'esprit» vient de l'expression anglaise «theory of mind» qui veut dire théo-
rie sur le mental ou les phénomènes mentaux selon notre terminologie. Nous le mettons au pluriel
(les théories de l'esprit) car les enfants développent des théories successives sur le mental.
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C'est un processus de décentration qui débute par la prise en considération de
la perspective visuelle d'autrui pour aller vers la capacité complexe qui lui
permet de raisonner sur les intentions de deuxième ordre2 comme celles qui
sont à l'oeuvre dans le mensonge. Les recherches sur le développement de
théories de l'esprit des enfants ont connu un essor considérable ces 25 der-
nières années (pour une synthèse voir Astington, 1999; Melot & Nadel, 1999;
Thommen, 2001;  Thommen & Rimbert, 2005 et Thommen, sous presse). Les
quelques lignes qui suivent présentent les moments clés de ce développe-
ment.

1.1. Prédire les actions d'autrui en fonction de ses croyances
Lorsque nous tentons de comprendre les actions d'autrui, il nous arrive

souvent d'expliquer une action non pertinente en attribuant à autrui une fausse
croyance: «ah! il ne savait pas que...». Pour l'enfant, il est complexe d'envisa-
ger qu'il existe des croyances qui peuvent différer de ce que lui-même sait de
la réalité. Les premières recherches sur les théories de l'esprit portaient sur la
compréhension de ces fausses croyances. Dans la recherche originale de Wim-
mer et Perner (1983), on raconte une histoire à l'enfant au moyen de poupées et
d'objets symboliques. Dans cette histoire, Maxi laisse un chocolat dans une
armoire et s'en va jouer dehors. Pendant son absence, sa maman prend le cho-
colat pour confectionner un gâteau et range ce qu'il en reste dans une autre
armoire. Maxi revient à la maison et il a envie de manger un morceau de cho-
colat. On pose alors la question test à l'enfant: «où est-ce que Maxi va chercher
son chocolat?». La réponse attendue est bien sûr d'indiquer l'armoire dans
laquelle Maxi avait laissé le chocolat. Pour répondre de la sorte, l'enfant doit
combiner deux croyances: la vraie qui est la sienne et la fausse qui est celle de
Maxi. Ce n'est plus chacun sa croyance, mais une combinaison de «croyance
pour autrui» et «savoir pour soi». Le piège est grand pour les enfants de trois
ou quatre ans: ils répondent en fonction de la réalité et de leur savoir: Maxi va
chercher le chocolat dans l'armoire où il est réellement (celle où l'a rangé la
maman). Par contre, dès cinq ans, les enfants prédisent l'action qui correspond
à la croyance de Maxi.

Cette première recherche montre que l'enfant de cinq ans acquiert une
théorie de l'esprit élémentaire qui consiste à envisager une des propriétés les plus

2 Les intentions de deuxième ordre sont les intentions qui intègrent les savoirs ou intentions d'une
deuxième personne.
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simples de l'esprit: penser à quelque chose d'absent et/ou de faux. Cela permet
à l'enfant de réaliser qu'en pensée, plusieurs états différents du monde peuvent
coexister et qu'à ce titre, la pensée est différente de la réalité. Il existe de nom-
breuses variantes de cette recherche originale (Baron-Cohen, Leslie & Frith,
1985). L'une d'elles est celle de la boite de Smarties (Perner, Leekam & Wim-
mer, 1987). Deux enfants sont invités à participer à l'expérience. Un des
enfants attend son tour derrière la porte pendant que l'autre est confronté à une
boite de Smarties dans laquelle tout lui laisse penser que se trouvent les
fameux chocolats. Mais, au vu du contenu, à sa surprise, il constate qu'il s'agit
d'un crayon. On referme alors la boite. On dit à l'enfant que son copain va
venir dans la salle et on lui demande: «qu'est-ce que tu crois, [le nom du
copain], qu'est-ce qu'il va penser qu'il y a dans la boite?». A trois ans, les
enfants lui attribuent leur connaissance actuelle, c’est-à-dire la présence du
crayon dans la boite. A cinq ans, ils lui attribuent la croyance erronée qu'ils
avaient au début de l’expérience. On peut aussi jouer à tromper les attentes
d'autrui avec une boite qui renferme autre chose que ce qui est attendu
(Sodian, Hülsker & Thörmer, 1999; Sullivan & Winner, 1993). A trois ans, les
enfants découvrent l'idée de faire une farce ou tromper autrui. Mais leur com-
préhension de la tromperie est très partielle. Sodian, Hülsker & Thörner
(1999) ont montré que les enfants attribuent la fausse croyance liée à la trom-
perie même lorsque le protagoniste que l'on veut tromper a assisté à toute la
scène! 

1.2. Attribuer un savoir à autrui
Après avoir discuté les recherches classiques sur la théorie de l'esprit qui

mettent toutes en scène un enfant qui sait l'état du monde (où est caché l'objet,
quel est le contenu de la boite à surprise), face à une poupée qui croit quelque
chose de faux, les données de ce paragraphe concernent les processus eux-
mêmes, du savoir ou de l'ignorance. 

C'est à l'aide de ses cinq sens que l'homme acquiert un savoir sur le
monde. Les chercheurs ont interrogé les enfants sur leur capacité à prendre en
considération la manière dont on acquiert un savoir. Une étude récente (O'Neil &
Chong, 2001) demande aux enfants d'identifier le sens avec lequel ils ont obtenu
une information. Pour chaque sens, l'enfant est invité à examiner une question à
laquelle il ne peut répondre que par l'usage de l'un des cinq sens. Par exemple,
pour le sens de la vue, une balle rouge est dans un sac, il faut regarder pour savoir
si la balle est rouge ou verte; pour le goût, il faut goûter l'eau d'un verre pour déci-
der si elle est plate ou sucrée.
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Une fois que les enfants ont répondu aux questions (par exemple, pour le
goût: «c'est de l'eau sucrée ou de l'eau plate?»), on leur demande d'expliquer
comment ils le savent. Les enfants de trois ans ne parviennent pas à identifier la
source de leur savoir. A la question: «comment tu le sais?», ils répondent par une
affirmation sur le réel: ils goûtent l'eau une deuxième fois et affirment: «mais elle
est plate». Ils répondent adéquatement à ces questions vers 4-5 ans.

Une fois que les enfants savent comment ils savent ce qu'ils savent, on
peut se demander s'ils parviennent à attribuer à autrui un savoir qu'eux-mêmes
ignorent. Wimmer, Hogrefe & Perner (1988) ont construit cette situation de
recherche et ils interrogent alternativement les enfants à propos de leur connais-
sance ou de celle de leur camarade. Six boites sont posées entre les enfants avec
différents contenus. Un des enfants regarde ce qu'il y a dans la boite et l'expéri-
mentateur lui demande: «est-ce que ton copain sait ce qu'il y a dans la boite ou
est-ce qu'il ne sait pas?». Ensuite, il lui demande: «et toi, est-ce que tu sais ce qu'il
y a dans la boite?». Les rôles des enfants sont alternés de même que la connais-
sance du contenu de la boite. Ainsi une fois sur deux, l'enfant a lui-même vu le
contenu de la boite et l'autre fois, c'est son copain qui l'a vu. L'attribution à l'en-
fant de la compréhension du savoir pour soi repose sur la cohérence de ses
réponses. Il doit répondre «oui» à la question «sais-tu ce qu'il y a dans la boite?»
et «non» à la question «ton copain sait-il ce qu'il y a dans la boite?». En ce qui
concerne la réussite de l'attribution du savoir à autrui, ils doivent répondre non à
la question «sais-tu ce qu'il y a dans la boite?» et «oui» à la question «ton copain
sait-il ce qu'il y a dans la boite?». Les enfants réussissent à s'attribuer un savoir
avant d'en être capable pour autrui, ils maitrisent la tâche complète à cinq ans.
Les enfants de trois ans ont tendance à considérer que si eux savent, tout le
monde sait et si eux ignorent, tout le monde ignore.

Avec Rimbert (Rimbert, 2005; Rimbert & Thommen, 2003), nous avons
compliqué la tâche de l'enfant en introduisant une situation d'incertitude pour
autrui. L'enfant est face à trois boites et il peut voir le contenu de deux d'entre
elles. En face de lui, la poupée ne voit le contenu que d'une seule boite. Les boites
contiennent trois objets qui sont exposés en double exemplaire devant l'enfant.
Ce dernier est en situation de savoir (il peut inférer le contenu de la troisième
boite) et la poupée en situation d'incertitude (elle connait les deux objets qui sont
cachés dans les deux boites fermées, mais ne sait pas dans laquelle ils sont). On
pointe vers une boite et on demande à l'enfant ce que la poupée pense qu'il y a
dans cette boite. On lui propose les trois alternatives et il doit dire si la poupée
pense que l'objet en question se trouve dans la boite. Les enfants de quatre ans ne
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maitrisent pas encore la situation d'incertitude et d'inférence. Ils attribuent à la
poupée le savoir du contenu de la boite qu'elle ignore. Les enfants de cinq ans
produisent une erreur révélatrice de la construction de leur compréhension des
états mentaux: ils attribuent à la poupée la croyance que l'objet qui est dans la
boite cible est justement celui qui n'y est pas. Il s'agit d'une pseudo nécessité:
lorsqu'on ignore, on ne peut pas croire le vrai. Les enfants de six ans attribuent à
la poupée l'ensemble des deux possibilités de l'incertitude.

Ces quelques données montrent clairement la construction progressive
entre trois et six ans des théories de l'esprit de premier ordre. Elles se poursuivent
par la compréhension des croyances de deuxième ordre qui sont à l'oeuvre dans
le mensonge ou la plaisanterie. 

1.3. Différencier la plaisanterie du mensonge
Lorsqu'on dit le contraire de ce qui est, on dit quelque chose de faux. A

ce titre, l'ironie est similaire au mensonge. Ce qui différencie l'ironie du men-
songe concerne les pensées d'ordre deux. Un locuteur ment lorsqu'il dit le
contraire du vrai à quelqu'un dont il pense qu'il ne connait pas la vérité, alors qu'il
plaisante lorsque qu'il pense que l'autre sait la vérité. Sullivan, Winner & Hop-
field (1995) racontent une histoire aux enfants dans laquelle on manipule les états
mentaux des protagonistes. Les enfants doivent juger à la fin de l'histoire si ce
que dit le protagoniste est une plaisanterie ou un mensonge. Le protagoniste pro-
met à sa grand-mère de ranger sa chambre et ne le fait pas. Pour le mensonge, il
affirme avoir rangé sa chambre (il ment) sans savoir que sa grand-mère vient de
passer devant la chambre en désordre. Pour la plaisanterie, il passe devant la
chambre en désordre avec la grand-mère et affirme également avoir rangé sa
chambre (il plaisante). Au cours de l'histoire, on demande à l'enfant si le prota-
goniste sait que la grand-maman sait qu'il n'a pas rangé sa chambre et à son
terme, on lui demande s'il ment ou plaisante.

Nous avons donc pour chaque histoire une question de croyance de deuxiè-
me ordre («est-ce qu'il sait que l'autre sait?») et une question sur la conséquence de
cette croyance («Simon, il ment ou il plaisante?»). Les résultats montrent la com-
plexité des questions sur les conséquences d'une fausse croyance de deuxième
ordre alors que l'attribution de l'ignorance de deuxième ordre est comprise. En
effet, près des deux tiers des enfants de six ans attribuent correctement l'ignorance
de deuxième ordre («est-ce que X sait que Y sait?»). Par contre, l'inférence de l'in-
tention communicative d'un énoncé faux (plaisanterie ou mensonge) est échouée
par la majorité des enfants entre cinq et sept ans (70% d'échec à sept ans). 
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Ainsi, lorsque l'enfant débute les apprentissages scolaires, il maitrise
quelques éléments de théories de l'esprit étudiées par ailleurs dans leur utilisation
des verbes mentaux.

2. Les verbes mentaux 

L'analyse du lexique utilisé par les enfants dès leurs premiers mots per-
met de repérer l'apparition de certaines catégories de termes comme les verbes
mentaux. Repérer les premières productions de verbes mentaux est une chose,
étudier leur compréhension en est une autre; ce sont les deux points de cette
partie.

2.1. La production des verbes mentaux
Shatz, Wellman & Silber (1983) analysent le corpus d'un jeune enfant.

Ils trouvent ces verbes mentaux dès l'âge de deux ans et quatre mois. L'analy-
se montre pourtant que ce premier usage ne renvoie pas vraiment à un état
mental, il s'agit de l'expression «je ne sais pas» donnée en réponse à une
injonction! Dans une analyse portant sur les productions de 10 enfants de la
base de données CHILDES, Bartsch & Wellman (1995) tentent de mettre en
évidence les usages véritablement mentaux de ces verbes. Par exemple, ils
recherchent des usages contrastifs qui opposent un état mental à une réalité
observable comme dans l'énoncé: «je pensais qu'il n'y avait plus de biscuits
mais en regardant je les ai vus». Ils trouvent de véritables verbes mentaux dès
l'âge de trois ans. Bouchand (2000) critique en détail ces résultats d'un usage
précoce des verbes se référant aux états mentaux: six enfants sur dix sont des
enfants de linguistes et les auteurs comptabilisent des usages contrastifs même
lorsqu'ils sont implicites! 

L'usage des verbes mentaux invite à se poser une autre question: la
capacité de l'enfant de trois ans à se servir de verbes mentaux est-elle la preu-
ve de sa capacité à différencier les entités mentales des entités physiques? La
question est d'importance si l'on s'intéresse à la première compréhension de
l'aspect représentatif de la pensée. Ortony (1987, cité par Bouchand, 2000)
argumente en faveur de l'idée que l'usage des verbes mentaux pourrait aussi
bien refléter une différence présent/absent qu'une réelle prise en considération
des états mentaux. Au moment de décrire quelque chose d'absent, l'enfant se
servirait d'un verbe mental sans forcément comprendre l'état mental particu-
lier signifié par ce verbe. Rien ne permet d'affirmer que les productions de
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verbes mentaux par les enfants renvoient aux mêmes concepts, aux mêmes
significations que celles de l'adulte. 

Il convient donc de tester si les enfants comprennent réellement la
sémantique des verbes dont ils pourraient se servir sans en maitriser toutes les
facettes significatives. Nous avons vu dans le point précédent que les enfants de
quatre ou cinq ans peuvent encore attribuer un savoir à quelqu'un qui ignore!

2.2. La compréhension des verbes mentaux
Pour analyser la compréhension des verbes mentaux, il convient briève-

ment de détailler la différence entre la modalité du croire et du savoir. La moda-
lité croire ne présuppose pas la vérité de la proposition sur laquelle porte le verbe
mental, même si la proposition peut être vraie! Lorsque Jean pense ou croit que
p, le verbe mental possède un caractère non-factif, il ne dit rien de la réalité de p.
Le verbe «deviner» est lié à la croyance: on devine ce qu’on ne sait pas. La moda-
lité «savoir» suppose la vérité de la proposition. «Savoir» est un verbe dont le
caractère est factif, il renvoie à un fait censé être vrai. Normalement, celui qui sait
ne dit pas qu’il croit! 

Bassano & Champaud (Bassano, 1982; Bassano & Champaud, 1983;
Champaud & Bassano, 1983) se penchent sur la compréhension par les enfants
de la différence entre croire et savoir avec l'hypothèse d'une confusion entre les
deux chez les enfants de six ou sept ans. Ils présentent aux enfants six poupées
avec des ceintures de couleurs différentes. Elles sont posées sur une table avec
une boite devant elles. Certaines boites sont fermées, certaines poupées ont les
yeux fermés. 

La tâche de l'enfant est de désigner la poupée qui peut prononcer un
énoncé donné (qui peut dire: «je sais que j'ai une bille»; «je crois que j'ai une
bille»; «je sais si j'ai une bille»). Seul l'énoncé «je sais que j'ai une bille» donne
lieu à une réponse correcte à 6-7 ans. Par contre, le croire n'est pas différencié
du savoir. Les erreurs des enfants sont significatives de leur conception des
états mentaux. En ce qui concerne la modalité croire, à la question: qui peut
dire: «je crois que j'ai une bille», la majorité (58 %) des enfants de six ans com-
met l'erreur d'interpréter le croire comme un savoir: seule la poupée qui voit
une bille dans sa boite ouverte peut dire: «je crois que j'ai une bille». Par
ailleurs, 25% des enfants de six ans commettent une erreur de type réaliste:
seules les poupées qui ont une bille peuvent dire: «je crois que j'ai une bille»,
y compris celle qui a les yeux bandés! 



A huit ans, les enfants se montrent capables de différencier croire et
savoir, mais échouent à l'attribution d'un savoir hypothétique du type: «je sais si
j'ai une bille». 

La sémantique des verbes mentaux n'est pas aussi précoce que la maitri-
se des situations de fausses croyances3 pouvaient le laisser penser. On remarque
dans la recherche de Bassano & Champaud (1983) de nombreuses confusions à
six ans, avec une tendance encore au réalisme, qui ne se manifestait plus dans les
expériences précédentes sur ce qu'autrui savait ou non du contenu d'une boite.
Les données de Johnson & Wellman (1980) vont dans le même sens. 

Johnson & Wellman (1980) se sont intéressés à la compréhension des
verbes «savoir», «se souvenir» et «deviner» par les enfants de quatre à neuf
ans. Les enfants sont confrontés à deux boites dans lesquelles on cache un
objet. On leur demande d'abord de désigner la boite dans laquelle ils croient
que l'objet est caché. Puis, dans un deuxième temps, on ouvre la boite. Plu-
sieurs situations leur sont proposées. Dans la situation devinette, l'enfant ne sait
pas où est l'objet caché et la boite est truquée de telle sorte que l'expérimenta-
teur peut équilibrer les réussites et les échecs. Parfois, l'enfant trouve l'objet
dans la boite sur laquelle il a parié et parfois non. Après le résultat, on lui
demande s'il savait, s'il se souvenait ou s'il avait deviné que l'objet se trouvait
ou non dans la boite ouverte.

Les enfants de quatre ans ne maitrisent pas l'usage des verbes men-
taux: lorsqu'ils trouvent l'objet par hasard, ils affirment qu'ils savaient, qu'ils
se souvenaient et avaient devinés! Dès cinq ans, les enfants affirment qu’ils
devinaient dans les deux cas (qu’ils trouvent ou non l’objet caché), mais ils
affirment encore qu’ils se souvenaient et qu’ils savaient, lorsqu’ils trouvent
l’objet là où ils croyaient qu’il était. A sept ans, ils affirment correctement
qu’ils ne se souvenaient pas dans les deux cas. Cependant, ils donnent encore
souvent une réponse différente sur leur état mental selon le résultat (62 %
disent qu’ils savaient lorsqu’ils trouvent). Une telle réponse est révélatrice de
leur incompréhension de leur état mental au moment de deviner. A neuf ans,
les enfants rapportent parfaitement leur état mental au moment de deviner: il
ne dépend plus du résultat.

16

3 A noter l'absurdité de l'énoncé «fausse croyance». Par définition, une croyance n'est ni vraie, ni
fausse. En fait, comme l'enfant sait où est le chocolat dans l'histoire de Maxi, il sait que la croyan-
ce de Maxi est fausse. Il faudrait plutôt l'énoncer: «une croyance que l'on sait être fausse».
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3. Conclusion

Ces quelques données sur l'acquisition des théories de l'esprit montrent
la capacité progressive des enfants à se décentrer et à séparer les savoirs des
croyances. En combinant les états mentaux actuels et passés, les enfants de
neuf ans se préparent à entrer dans le raisonnement abstrait sur les possibles.
La compréhension des états mentaux est encore fragile à cinq ans; il est facile
de la prendre en défaut. L'enfant qui entre dans les apprentissages scolaires ne
croit plus que «ce qu'il sait, tout le monde le sait». Il peut donc envisager qu'il
a quelque chose à apprendre d'autrui. Pendant les premières années de l'école
primaire, son raisonnement sur les états mentaux est encore fragile: les pensées
de deuxième ordre et leurs conséquences sont difficiles à contrôler; la réussite
prime souvent sur les antécédents. Si les enfants de six ans peuvent admettre
qu'ils peuvent apprendre d'autrui, ce n'est guère avant neuf ans qu'ils peuvent
réfléchir objectivement sur leurs propres processus de pensée et ainsi
apprendre à apprendre!
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