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Résumé : Les compétences socio-émotionnelles (CSE) jouent un rôle essentiel dans la 

vie d’un individu. Plusieurs études suggèrent que les enfants avec une déficience visuelle 

(DV) rencontrent des difficultés dans le développement de ces compétences. L’objectif 

de cet article est d’explorer comment la vision influence le développement des CSE et 

d’analyser l’impact d’un handicap visuel sur ce processus, ainsi que ses répercussions 

sur la vie sociale, émotionnelle et l’adaptabilité des individus DV.  

Mots-clés : Compétences socio-émotionnelles, Handicap visuel, Enfant, Développement, 

Psychologie  

 

Abstract : Socio-emotional skills (SES) play a crucial role in an individual's life. Several 

studies suggest that children with visual impairments encounter difficulties in 

developing these skills. The aim of this article is to explore how vision influences the 

development of SES and to analyze the impact of visual impairment on this process, as 

well as its repercussions on the social, emotional, and adaptive functioning of individuals 

with visual impairments. 

Key-words : Social-emotional skills, Visual impairment, Child, Development, Psychology 
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Introduction 

Les compétences socio-émotionnelles (CSE) font l’objet de définitions variées 

selon les recherches et les champs scientifiques (intelligence sociale et/ou 

émotionnelle, compétences psychosociales, habiletés sociales, etc.), rendant difficile 

l’émergence d’un consensus sur ce concept (Monnier, 2015). Les défis liés à leur 

mesure compliqueraient en partie l’obtention d’un consensus : les résultats des tests 

d'intelligence émotionnelle tendent parfois à se confondre avec ceux des aptitudes 

cognitives (Fiori et al.,2014). De plus, lorsqu'ils intègrent à la fois aptitudes et 

personnalité, il devient difficile de différencier ces compétences des traits de 

personnalité (Lowman, 2022).  

En psychologie, la littérature scientifique contient de nombreux articles sur 

l’origine et les concepts liés aux CSE. Un des modèles de référence dans ce domaine, 

celui de Salovey & Mayer (1990) propose le concept d’intelligence émotionnelle (IE) 

qui a été par la suite popularisé par Goleman (1995). L’intelligence émotionnelle est 

définie par les auteurs comme un ensemble de capacités pouvant être mesurées par 

un test de performance et qui se décline en 4 branches : la perception et l’expression 

des émotions (chez soi et les autres), l’utilisation des émotions pour faciliter la 

pensée (pour diriger l’attention ou considérer plusieurs points de vue par exemple), 

la compréhension des émotions (par exemple raisonner sur les émotions ou 

comprendre les émotions mixtes) et la régulation des émotions (chez soi et les 

autres).  

Parallèlement aux recherches menées en psychologie, l'Organisation Mondiale de 

la Santé (OMS) reconnaît en 1993 l’importance du concept des CSE. En 2003, l’OMS 

les décrit comme « un groupe de compétences psychosociales et interpersonnelles 

qui aident les personnes à prendre des décisions éclairées, à résoudre des problèmes, 

à penser de façon critique et créative, à communiquer de façon efficace, à construire 

des relations saines, à rentrer en empathie avec les autres, à faire face aux difficultés 

et à gérer leur vie de manière saine et productive » (WHO, 2003, p.3) (traduit de 

l’anglais). Ainsi, l’impact du développement des CSE sur la santé globale est tel que 

les grands organismes internationaux comme l’Organisation des Nations unies pour 

l'Éducation, la Science et la Culture (Unesco) ou le Fonds des Nations unies pour 

l'Enfance (Unicef) recommandent leur enseignement et développent des programmes 

à cet effet.  

Dès lors, de nombreuses études scientifiques menées auprès des populations 

typiques ont mis en évidence l'importance des compétences socio-émotionnelles 

dans la vie d'un individu. Ainsi, une bonne maîtrise des compétences socio-

émotionnelles chez l’enfant serait notamment associée à la réussite scolaire (pour 
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une méta-analyse, voir MacCann et al., 2020). Un enfant avec des CSE élevées serait 

également considéré comme plus socialement compétent (capable de résoudre des 

conflits, de gérer les situations sociales et créer des liens positifs avec les autres) 

par ses camarades et son enseignant (McDowell et al., 2000). Les CSE joueraient 

aussi un rôle primordial dans la santé psychologique et somatique de l’enfant et de 

l'adolescent puisque ceux disposant de CSE élevées présenteraient une meilleure 

santé psychologique avec moins de troubles du comportement internalisé et 

externalisé (Eisenberg et al., 2001), moins de plaintes somatiques (Rieffe et al., 2007) 

et moins d’anxiété (Lahaye et al., 2010). Plus tard dans le développement d’un 

individu, l’influence majeure des CSE se vérifie à travers le choix de carrière ou 

l’employabilité (Brown et al., 2003 ; Udayar et al., 2018) mais aussi à travers 

l’insertion et la réussite professionnelles (Joseph et al., 2015). En effet, les adultes 

présentant des CSE élevées tendraient à avoir des relations positives avec leurs pairs, 

à pouvoir travailler collaborativement, à tenir compte des émotions des autres et de 

leurs droits, finalement à avoir une vie plus heureuse et épanouie (Ceylan, 2009). 

Dans le champ du handicap visuel, les compétences socio-émotionnelles 

suscitent également un vif intérêt, notamment chez les professionnels spécialisés 

dans la déficience visuelle. En effet, l’enfant avec une déficience visuelle (DV) 

(aveugle ou avec une vision altérée), vit un développement psychologique atypique 

car il est privé (totalement ou en partie) de l’expérience visuelle, de l’observation et 

du feedback visuel (Heller & Gentaz, 2014). Cette absence de tout ou d’une partie de 

l’observation et de la rétroaction visuelle impacterait le développement socio-

émotionnel de l’enfant DV (Palmer, 2013 ; Sacks & Wolffe, 1998 ; Tröster & 

Brambring, 1992 ; Van Hasselt, 1983). C’est donc sans surprise que les professionnels 

spécialisés dans le domaine soulignent l’importance de travailler spécifiquement le 

développement des CSE avec les enfants DV (Valente et al., 2022). Néanmoins, le 

nombre limité d’études scientifiques ainsi que le manque d’outils adaptés 

d’évaluation et d’intervention sur les CSE dans le contexte de la déficience visuelle 

est à déplorer et complexifie ainsi ce travail. En effet, en comparaison aux enfants 

typiques, les études scientifiques examinant les CSE chez les enfants DV sont 

relativement peu nombreuses et il n’existe aucune revue de littérature qui permet 

d’avoir une perspective globale quant aux spécificités du développement des CSE 

dans le contexte de la déficience visuelle.  

Dans le monde professionnel, les enjeux pour les jeunes adultes DV peuvent être 

très différents des jeunes tout-venants, notamment au niveau de la construction de 

leur identité vocationnelle (Leavy et al., 2022). Les CSE jouent un rôle significatif 

puisqu’elles seraient notamment liées aux compétences d’adaptation (par exemple 

faire preuve de flexibilité), compétences très demandées dans la configuration 

actuelle du travail (Savickas et al., 2010). Toutefois, aucun article n’aborde, à notre 



5 

 

connaissance, le lien entre les CSE et l’adaptabilité professionnelle dans le contexte 

de la déficience visuelle. 

Dès lors, cette revue littéraire examine le rôle de la vision dans le développement 

des CSE et aborde les répercussions d’un handicap visuel sur la vie sociale, 

émotionnelle et l’adaptabilité. Une attention particulière sera portée aux contraintes 

contextuelles suisses. Nous mettrons l’accent sur les composantes sociales et 

émotionnelles en utilisant le terme de compétences socio-émotionnelles en tant 

qu’expression de comportements adaptatifs à l’environnement. Une focalisation 

particulière sera accordée à la théorie de l’esprit et à l’empathie, explorées sous 

l’angle du handicap visuel afin d’en cerner les implications. Enfin, cet article 

s’attachera à examiner les effets d’une altération des CSE sur la vie sociale et 

émotionnelle des personnes DV, ainsi que sur leur trajectoire professionnelle. 

Le développement typique des compétences socio-émotionnelles 

Les CSE sont essentielles dans notre vie quotidienne, car elles nous aident à 

adapter nos comportements pour répondre de manière appropriée aux diverses 

situations sociales. À titre d’exemple, nous pouvons citer l’espace personnel physique 

(savoir à quelle distance se tenir de son interlocuteur) (Hall, 1990 ; Hayduck & 

Mainprize, 1980) ; l’adaptation sociale (se comporter différemment avec un membre 

de la famille, un ami, une connaissance ou un supérieur hiérarchique) (Fisk, 2008) ; 

la régulation émotionnelle (évaluer la réponse émotionnelle appropriée selon la 

situation) (Gross, 1999) ; la théorie de l’esprit (savoir que l’autre peut penser 

différemment que soi) (Decetey & Jackson, 2004) ou encore l’empathie (ressentir ce 

que l’autre peut traverser émotionnellement) (Baron-Cohen, 2006). Les CSE 

favorisent donc des interactions et relations sociales harmonieuses. 

Dès le plus jeune âge, c’est au travers des expériences socio-émotionnelles que 

l’enfant construit ses CSE (Denham et al., 2015 ; Luminet & Lenoir, 2006), grâce aux 

interactions avec son entourage, à la maison, à l’école et dans tous les lieux de vie. 

Bien qu’il soit possible de développer des CSE à un âge avancé, un développement 

précoce et continu augure de meilleurs résultats (Shuey & Kankaraš, 2018). 

La vision jouerait un rôle significatif dans le développement typique des CSE tant 

sur le plan social qu’émotionnel. En effet, ce serait principalement par l’observation 

et l’imitation que les enfants développeraient ces compétences (Hill & Blasch, 1980 ; 

Sacks & Silberman, 2000).  
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Le développement des émotions 

Toutes les différentes définitions des CSE soulignent l’importance des émotions 

dans le développement d’un individu. Le développement des compétences 

émotionnelles repose en grande partie sur la vision, qui est essentielle pour 

identifier, exprimer, comprendre puis réguler les émotions (Fraiberg, 1975). En effet, 

la lecture des émotions de l’autre passe souvent par des informations visuelles (le 

langage corporel et les expressions faciales par exemple) qui influenceront ensuite 

nos réponses émotionnelles.  

Durant leur première année de vie, les bébés arriveraient déjà à identifier 

certaines émotions sur les visages et dans les voix. En effet, ils sont capables à 7 

mois de discriminer des expressions faciales émotionnelles (Bayet et al., 2014) et des 

prosodies émotionnelles (Blasi et al., 2011). Bien que les résultats diffèrent selon les 

méthodes des études (Theurel & Gentaz, 2015), l’identification de la joie serait 

acquise dès 3 ans, la tristesse et la colère vers 5-6 ans (Durand et al., 2007) et le 

dégoût et la surprise entre 6 et 10 ans (Widen et Russel, 2013). Le rôle de la vision 

nous semble évident lorsque nous abordons la capacité à identifier les expressions 

faciales. Toutefois, il semblerait que la vision soit aussi importante dans 

l’identification des émotions vocales et plus spécifiquement, dans les voix. En effet, 

celle-ci permettrait aux enfants de mieux intégrer les indices émotionnels provenant 

du canal auditif et offrirait ainsi des repères supplémentaires pour interpréter l’état 

émotionnel de l’interlocuteur (Dyck et al., 2004 ; Minter et al., 1991).      

La compréhension des émotions et celles des autres émergerait quant à elle en 

plusieurs phases selon Pons et al. (2004). Vers 2 ans, les enfants partageraient déjà 

un ensemble de termes relatifs aux émotions (comme « pleurer » ou « fâché ») 

qu’ils ressentent ou qu’ils perçoivent chez les autres. Dès 3 ans, les enfants 

commenceraient à comprendre progressivement le lien entre la mémoire et les 

émotions ainsi que l’impact des causes externes sur leurs propres émotions et celles 

des autres. Ensuite, vers 5 ans, la compréhension de l’impact des désirs sur les 

émotions se développe, par exemple, avec la compréhension qu’une même situation 

peut provoquer des émotions différentes chez les autres en fonction de leurs désirs. 

Les enfants commencent à comprendre également que l’émotion ressentie n’est pas 

toujours celle exprimée. Ainsi, la théorie de l’esprit, la capacité à comprendre et 

prendre en compte les états mentaux des autres, se développerait à cette période 

(Premack & Woodruff, 1978). Enfin, vers 9 ans, les enfants apprendraient l’influence 

de la moralité sur les émotions et les émotions mixtes, par exemple qu’il est possible 

de ressentir plusieurs émotions en même temps. Les informations visuelles 

faciliteraient la compréhension des émotions d’autrui, notamment à travers 

l’observation des indices non-verbaux (comme les expressions faciales ou corporelles) 
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qui permettent d’orienter l’enfant sur ce que l’autre ressent (Martins et al., 2019 ; 

Minter et al., 1991).   

La régulation des émotions permet de modifier la nature de ses émotions, leur 

intensité, leur durée ou leur composante expressive (Gross, 1999). Cette compétence 

se développerait dès les premières années de vie des enfants avec les capacités de 

détourner le regard et de se déplacer de manière autonome (Fraiberg, 1975 ; Grolnick 

et al., 2006). Entre 1 et 3 ans et grâce à l’acquisition du langage, les enfants 

commencent à pouvoir s’autoréguler en exprimant les émotions qu’ils ressentent ou 

en les partageant avec leur entourage pour qu’il les aide à se réguler (Gentaz, 2017 

; Zeman et al., 2006). Plus tard dans le développement, les enfants d’âge préscolaire 

prennent conscience qu’ils peuvent et doivent parfois moduler leur façon d’exprimer 

les émotions selon des « display rules » (Ekman, 1971). Ils apprennent ainsi les règles 

d’expression des émotions (le fait de modérer, intensifier, neutraliser ou masquer) 

en fonction des situations sociales. Les informations visuelles joueraient alors un 

rôle-clé dans l'apprentissage de la modulation des expressions faciales selon les 

normes sociales et culturelles (Gentaz, 2023). Avec le développement des capacités 

cognitives, attentionnelles et sociales, les stratégies de régulation des émotions chez 

les enfants d’âge scolaire deviennent progressivement plus complexes (Dennis et al., 

2009 ; Riggs et al., 2006). À la pré-adolescence, ils peuvent ainsi mobiliser des 

stratégies avancées de régulation émotionnelle telles que la résolution de problèmes, 

la distraction ou la réévaluation. Selon Salimi et al. (2016), la vision jouerait alors un 

rôle important dans la prise de perspective sur des souvenirs de situations 

émotionnelles vécues et notamment sur les stratégies de réévaluation des situations. 

La théorie de l’esprit et l’empathie 

La théorie de l’esprit et l’empathie représentent les fondements des 

comportements altruistes et du sens moral et jouent un rôle crucial dans la vie 

sociale (Findlay et al., 2006). Plusieurs chercheurs mettent en évidence l’importance 

de la vision dans le développement de ces compétences, notamment par la 

communication non-verbale comme l’observation des gestes, des expressions faciales 

et le contact visuel (Martins et al., 2019 ; McAlpine & Moore, 1995 ; Minter et al., 

1991). 

Nous avons vu précédemment que la théorie de l’esprit serait généralement 

acquise vers 5 ans et qu’elle permettrait à l’enfant de comprendre que les autres 

peuvent avoir des pensées, émotions et croyances différentes des siennes (Gentaz, 

2017 ; Wellman et al., 2001). L’enfant peut ainsi comprendre et inférer les émotions, 

les pensées, les croyances et les désirs de son entourage. Selon une méta-analyse de 

plusieurs études sur le développement de la théorie de l’esprit chez l’enfant d’âge 
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pré-scolaire (Wellman & Liu, 2004), celle-ci serait acquise de façon séquentielle. Dans 

un premier temps, l’enfant comprend peu à peu que deux personnes peuvent avoir 

des désirs différents pour le même objet, puis, différentes croyances à propos d’une 

même situation. Ensuite, l’enfant comprend que deux personnes peuvent avoir 

différents niveaux de connaissance. Pour finir, il intègre que l’émotion que la 

personne exprime n’est pas obligatoirement celle qu’elle ressent.  

L’acquisition de la théorie de l’esprit représente une des conditions nécessaires 

pour le développement de l’empathie chez les jeunes enfants. L’empathie, définie 

comme « la capacité à reconnaître, percevoir et ressentir les émotions de l’autre, 

tout en adoptant son point de vue » (Gentaz, 2023, p.63), requiert une combinaison 

de compétences pour son développement (Barthassat & Gentaz, 2013). L'enfant doit 

d'abord produire une réponse affective en identifiant et comprenant ses propres 

émotions (par exemple, « je ressens de la tristesse lorsque je perds mon doudou »). 

Ensuite, il doit reconnaître et inférer les émotions des autres grâce à la théorie de 

l'esprit (par exemple, « mon camarade a perdu son doudou, donc il doit être triste 

»). Enfin, il doit comprendre que l'autre est semblable sans se confondre avec lui, ce 

qui implique une conscience de soi et des autres (par exemple, « je suis triste pour 

mon camarade, mais pas autant que si c'était moi qui avais perdu mon doudou »). 

Selon Hoffman (2000), le développement de l’empathie se déroule en plusieurs 

phases successives dès la naissance mais ce serait à partir de 6 ans que l’enfant 

pourrait comprendre ce que son entourage proche ressent, grâce à la théorie de 

l’esprit. Par exemple, il réussirait à consoler un de ses camarades de façon pertinente 

en allant chercher le doudou de celui-ci.   

 

Le développement des compétences socio-émotionnelles chez les 

individus DV 

Nous avons abordé précédemment l’importance de la vision dans le 

développement des CSE. Il n’est donc pas surprenant que plusieurs études montrent 

que ces compétences seraient en moyenne moins développées chez les enfants et 

adolescents DV en comparaison à celles de leurs pairs voyants (Caballo & Verdugo, 

2007 ; Caron et al., 2023 ; Ozkubat & Ozdemir, 2014). Dans cette partie, nous 

examinons plus précisément le développement des émotions, de la théorie de l’esprit 

et de l’empathie chez les enfants DV ainsi que les conséquences d’un déficit visuel 

sur la vie sociale et émotionnelle et l’adaptabilité d’un individu DV.  
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Le développement des émotions 

Au niveau de la capacité à identifier les émotions, les enfants et adolescents DV 

présenteraient des difficultés dans la reconnaissance des émotions véhiculées par la 

voix par rapport à leurs pairs tout-venants (Chen et al., 2022 ; Dyck et al., 2004). 

Selon Dyck et al. (2004), la reconnaissance des émotions dans la voix ne requiert pas 

uniquement le sens auditif mais implique également une intégration d’informations 

venant des différents sens, dont la vision. Ainsi, l’accès aux signaux visuels dans les 

interactions, comme les expressions faciales congruentes ou non avec l’émotion 

vocale, est importante pour reconnaitre de façon optimale les émotions dans la voix 

des autres.  

Au niveau de l’expression des émotions, une méta-analyse de plusieurs études a 

montré que les enfants DV présenteraient des spécificités dans le développement de 

cette compétence (Valente et al., 2018). Fraiberg (1971) et Thompson (1941) ont ainsi 

montré que les bébés aveugles sourient généralement de façon moins régulière que 

les bébés voyants. En effet, alors que le sourire des bébés voyants tend à devenir 

automatique vers 6 mois en réponse à des visages familiers, les bébés aveugles 

produisent un sourire uniquement en réponse à certaines stimulations, comme les 

chatouilles. Une autre spécificité chez les bébés aveugles résiderait dans la limitation 

de leur répertoire expressif comparativement à celui des voyants (Tröster & 

Brambing, 1992). Plus précisément, les bébés aveugles n’ont pas accès à des 

expressions spécifiques qui s’apprennent principalement par la vision, comme les 

expressions faciales qui montrent de l’intérêt ou de l’attention. Pour certains auteurs, 

ces spécificités pourraient s'expliquer par l'absence de feedback visuel et les faibles 

réactions contingentes de l'entourage des enfants DV (Tröster & Brambing, 1992). 

En effet, les signaux visuels émotionnels ne pourraient être utilisés pour établir les 

premiers liens avec l'entourage (Demingeon-Pessoneaux et al., 2007) et le discours 

parental adressé aux enfants DV contiendrait moins d'affect et moins d'expressivité 

émotionnelle (Pérez-Pereira & Conti-Ramsden, 2019).  

Toutefois, de façon globale, les bébés et les enfants aveugles produiraient les 

mêmes expressions faciales émotionnelles de colère, de peur ou de joie que leurs 

pairs voyants (Galati et al., 2003 ; Thompson, 1941). Ainsi, le premier résultat se 

dégageant de la méta-analyse de Valente et al. (2018) souligne que malgré certaines 

spécificités, l’expression faciale des émotions ne dépendrait pas de la vision étant 

donné que les enfants DV produisent spontanément les mêmes expressions faciales 

émotionnelles que les enfants voyants. Un deuxième résultat indique que les enfants 

DV se retrouveraient néanmoins en difficulté quand ils doivent produire sur demande 

certaines expressions faciales émotionnelles. Celles-ci seraient alors moins claires et 

moins reconnues par les adultes voyants (Ortega et al., 1983 ; Roch-Levecq, 2006).  
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Concernant la compréhension des émotions, deux études (Dyck et al., 2004 ; 

Roch-Levecq, 2006) ont utilisé des tâches verbales qui présentaient des scénarii 

émotionnels, comme « Susan reçoit un nouveau vélo pour son anniversaire. Que 

ressent Susan ? » (tiré de l’étude de Dyck et al., 2004). L’enfant devait alors identifier 

l’émotion que le personnage ressentait parmi les 6 émotions de base. Les résultats 

dans ces tâches ne révèlent pas de difficultés particulières chez les individus DV 

(Dyck et al., 2004 ; Roch-Levecq, 2006) puisque ces derniers ont présenté des 

performances comparables à celles de leurs pairs voyants. Cependant, une des autres 

manières d’étudier la compréhension des émotions est de se focaliser sur la théorie 

de l’esprit et nous verrons par la suite que plusieurs études soulignent alors dans ce 

contexte, des difficultés chez les enfants DV.  

Enfin, les enfants DV présenteraient des difficultés dans la régulation des 

émotions (Chennaz et al., 2022). Des chercheurs ont administré à des parents 

d'enfants voyants, malvoyants et aveugles âgés de 3 à 12 ans, un questionnaire de 

régulation émotionnelle (ERC-vf) comportant plusieurs items tels que "l'enfant se 

remet rapidement d’épisodes de détresse ou de contrariété". Les résultats ont révélé 

que les scores des enfants malvoyants et aveugles étaient significativement 

inférieurs à ceux de leurs pairs voyants. Selon Chennaz et al. (2022), ces difficultés 

dans la régulation émotionnelle des enfants DV pourraient s'expliquer en partie par 

les spécificités des interactions précoces entre parents et enfants DV. En effet, le 

discours parental adressé à ces enfants tendrait à être plus directif, moins chargé 

d’affect et à être caractérisé par une expressivité émotionnelle réduite en 

comparaison à celui adressé aux enfants voyants. Ces particularités pourraient alors 

impacter la qualité de l’attachement de l’enfant DV à ses figures d’attachement et 

influencer également sa régulation émotionnelle (Tröster & Brambring, 1992). Par 

ailleurs, une autre étude a révélé que les enfants aveugles éprouveraient davantage 

de difficultés à déterminer dans quelles situations sociales leurs émotions doivent 

être masquées ou contrôlées, c’est-à-dire à se conformer aux display rules (Galati et 

al., 2003). Plus précisément, ils présenteraient des difficultés dans le contrôle et la 

dissimulation des expressions faciales liées aux émotions négatives. Enfin, chez des 

jeunes adultes, une étude a montré que de manière générale, les voyants ont 

tendance à utiliser plus de stratégies de régulation émotionnelle que leurs pairs DV 

(Salimi et al., 2016).  

La théorie de l’esprit et l’empathie 

Chez les enfants DV, il existerait un retard dans le développement de la théorie 

de l’esprit (Brambring & Asbtrock, 2010 ; Green et al., 2004 ; McAlpine & Moore, 

1995 ; Peterson et al., 2000 ; Roch-Levecq, 2006). Par exemple, selon Brambring et 
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Asbrock (2010), les enfants aveugles l’acquerraient vers 7 ans alors que pour 

McAlpine et Moore (1995), ce serait vers 10 ans. Cependant, ce retard fait l’objet de 

débats dans la littérature scientifique, car il pourrait être attribué à l’utilisation de 

tâches peu adaptées aux déficiences visuelles, en raison de leur composante visuelle 

(Pijnacker et al., 2012 ; Pérez-Pereira & Conti-Ramsden, 2019). Il semblerait toutefois 

qu’avec l’âge, les taux de réussite dans les épreuves de théorie de l’esprit 

augmentent. Ainsi, dans l’étude de Peterson et al. (2000), les enfants DV âgés de 5 

à 9 ans ne parvenaient pas à réussir ces épreuves alors qu’à 11 ans, c’était le cas. 

Ces auteurs ont également constaté que le degré de déficience visuelle n’avait pas 

d’effet sur la réussite des différentes tâches ; autant les enfants avec une cécité 

totale que ceux avec une malvoyance présentaient un retard dans la théorie de 

l’esprit. Ce serait l'absence totale ou partielle de signaux et de retours visuels 

pendant les interactions, tels que le contact visuel ou les expressions faciales, qui 

poserait des difficultés aux enfants DV pour comprendre l’état interne d’autrui et 

pour concentrer leur attention sur leurs interlocuteurs (Brambring & Asbrock, 2010 

; Dyck et al., 2004). De plus, Roch-Leveq (2006) met en évidence un lien entre 

l’expression faciale des émotions et la théorie de l’esprit. En effet, dans son étude, 

les enfants aveugles qui ont obtenu les scores les plus faibles dans les tâches de 

fausse croyance, sont également ceux qui ont eu le plus de peine à exprimer des 

émotions faciales face à des observateurs adultes. L’auteur suggère alors que la 

compréhension des états mentaux des autres serait liée à la capacité à associer les 

émotions de base à son propre corps. Ainsi, le manque d’accès aux signaux visuels 

pourrait entraver l’établissement d’une correspondance entre la reconnaissance des 

états mentaux d’autrui et ses propres sensations corporelles, privant ainsi l’enfant 

d’une boucle de rétroaction essentielle à la construction des relations 

interpersonnelles et de la théorie de l’esprit. 

Très peu d’études se sont intéressées à l’empathie chez les personnes DV. Par 

exemple, Griffin-Shirley et Nes (2005) ont comparé les scores d’un questionnaire 

mesurant l’empathie entre des enfants voyants et DV d’âge moyen de 11 ans. Aucune 

différence significative entre les deux groupes n’a été relevée. Cependant, tous les 

enfants de l'étude possédaient un animal de compagnie, ce qui, selon les auteurs, 

pourrait avoir influencé positivement leurs scores d'empathie. En effet, créer des 

liens affectifs avec un animal de compagnie pourrait favoriser le développement de 

l’empathie chez l’enfant. Une autre recherche menée auprès d’adultes DV et voyants, 

ayant rempli un auto-questionnaire sur l’empathie, n’a pas non plus révélé de 

différence significative entre les deux groupes (Martins et al., 2019).  



12 

 

Les conséquences sur la vie sociale et émotionnelle d’un individu DV 

Les conséquences des difficultés dans les CSE chez les individus DV évoquées 

précédemment se manifestent tout au long de la vie. En effet, les enfants DV d’âge 

préscolaire délaissent ainsi les jeux solitaires pour aller vers des jeux en petit groupe 

plus tard que les pairs voyants de leur âge (Guralnick et al., 1996a). À l’âge scolaire, 

Runjić et collaborateurs (2015) ont montré que les enfants DV qui présentent les 

CSE les moins développées sont plus enclins à présenter un trouble du 

comportement, à avoir un contrôle de soi moins efficient durant les jeux (notamment 

pour attendre leur tour de jeu), à être plus anxieux et à avoir une estime de soi 

moins favorable. Tout au long de leur enfance et de leur adolescence, les jeunes DV 

sont plus souvent rejetés par leurs pairs (McAlpine & Moore, 1995), que ce soit en 

relation duale ou en plus grand groupe (Caballo & Verdugo, 2007) et ont davantage 

de difficulté à initier les échanges et à maintenir des relations sociales (Erwin, 1993 ; 

Sacks & Wolffe, 1998 ; Celeste, 2006). Les échanges relationnels des jeunes DV sont 

donc moins satisfaisants que ceux de leurs pairs voyants et engendrent des 

expériences relationnelles plus souvent négatives. Les jeunes DV peuvent alors 

s’isoler davantage du fait de réponses plus négatives que positives dans leurs 

interactions sociales (Celeste, 2006).  

À l’âge adulte, les personnes avec une déficience visuelle ont tendance à moins 

participer aux interactions sociales, à se sentir plus anxieuses (Lundeen et al., 2022) 

et isolées (La Grow et al., 2015) en comparaison à leurs pairs voyants. De plus, elles 

sont plus à risque de présenter des symptômes dépressifs (Burmedi et al., 2002 ; 

Choi et al., 2018). Plus précisément, les adultes DV avec un haut niveau de CSE 

rapportent moins un sentiment de solitude (Kim, 2022) et ceux qui rapportent un 

haut niveau de support social sont également moins déprimés (Papadopoulos et al., 

2014). 

Toutefois, bien que nous ayons vu au début de cet article que des CSE peu élevées 

seraient associées à des difficultés dans les relations sociales (Ceylan, 2009 ; 

McDowell et al., 2000 ; Quilez-Robres et al., 2023), les recherches ne permettent pas 

de conclure de manière définitive sur la causalité directe entre les CSE et les 

difficultés sociales observées. 

Les conséquences sur l’adaptabilité d’un individu DV 

La configuration actuelle du travail et des trajectoires professionnelles exige une 

utilisation intensive des compétences d'adaptation et sociales de la part des 

individus. S’adapter en continu, acquérir de nouvelles compétences et faire preuve 

de flexibilité sont les éléments essentiels pour maintenir son employabilité (Guichard 
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& Huteau, 2017 ; Savickas et al., 2010). Plusieurs études ont démontré le lien entre 

un bon niveau de compétences socio-émotionnelles et une bonne adaptabilité (Pong 

& Leung, 2023 ; Lee & Jung, 2022). Pour Savickas (1997), l’adaptabilité est un 

ensemble de ressources et de moyens qu’une personne peut mobiliser pour explorer 

des possibilités, prendre des décisions et planifier des actions en vue de réaliser ses 

objectifs professionnels (Morin & al., 2021). L'adaptabilité est sollicitée lorsqu'une 

personne est confrontée à une situation nécessitant une prise de décision concernant 

l'orientation de sa carrière. Les CSE jouent ainsi un rôle important dans le contexte 

de la gestion de carrière tout au long de la vie.  

En effet, le développement de l’adaptabilité relève de la connaissance de soi 

(Savickas, 1997). Mieux on se connaît, meilleures sont les décisions de carrière. Les 

émotions interviennent, ainsi que les motivations, dans la construction des intérêts 

et régulent les comportements. Finalement, Morin & al. (2021) indiquent également 

que « les motivations et les émotions influencent la perception de la situation et 

orientent les décisions et les comportements en conséquence. En outre, les émotions 

positives ont pour effet de stimuler des conduites d’approche et les émotions 

négatives, des conduites d’évitement. » (p.56). 

Selon Savickas toujours, il importe de savoir maîtriser ses réactions spontanées 

(comme ses émotions, pensées et réflexes) et de concentrer son attention et son 

énergie sur la recherche de solutions appropriées aux circonstances. On comprend 

dès lors l’impact des CSE sur la vie professionnelle. 

En Suisse, les contraintes contextuelles spécifiques sont fortes sur les jeunes DV. 

Une étude suisse a d’ailleurs souligné que selon les personnes DV en emploi, le point 

le plus important pour l’intégration professionnelle relèverait de la capacité à être 

proactif dans la communication avec son ou sa responsable et ses collègues (Johner-

Kobi et al., 2015). Il s’agirait donc de soutenir les personnes DV d’une part à 

développer des stratégies compensatoires pour développer leur employabilité, et 

d’autre part à effectuer un effort de projection en tenant compte de l’imprévisibilité 

de l’évolution de la pathologie et des outils technologiques, tant dans l’aide 

technique que dans les difficultés liées à l’accessibilité (Leavy et al., 2022). 

Discussion 

Les compétences socio-émotionnelles englobent à la fois des composantes 

émotionnelles telles que l’identification, l’expression, la compréhension et la 

régulation des émotions, et des composantes sociales favorisant les interactions 

harmonieuses avec autrui. Ces compétences permettent à l’enfant de développer des 

comportements adaptés, essentiels à son intégration en société. Ainsi, les 

compétences socio-émotionnelles occupent une place centrale dans la vie d’un 
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individu en influençant de manière significative sa réussite scolaire, sa santé 

mentale, la qualité de ses relations sociales et son épanouissement professionnel. 

Dès la naissance, la vision jouerait un rôle important dans le développement de 

ces compétences, en facilitant la reconnaissance des émotions et l’adaptation aux 

contextes sociaux, et à terme dans l’environnement professionnel. L’altération ou 

l’absence de ce sens engendrerait ainsi des répercussions significatives sur le 

développement des CSE des individus présentant une déficience visuelle, affectant 

notamment leur capacité à interpréter les émotions d'autrui, à moduler l'expression 

de leurs propres émotions selon le contexte social ainsi qu’à comprendre les états 

mentaux d’autrui. Plus précisément, les personnes DV rencontreraient des défis 

notables tels que des difficultés à reconnaitre les émotions vocales, à exprimer sur 

demande des émotions faciales ou à développer leur théorie de l’esprit.  

Malgré l’impact que la vision a sur le développement des CSE, les recherches 

consacrées à ce sujet demeurent encore limitées et il convient de souligner que la 

majorité des études sont relativement anciennes et reposent sur des échantillons 

restreints. De plus, les outils d’évaluation ne sont pas toujours adaptés aux enfants 

DV (Galiano et al., 2018). Par exemple, les recherches portant sur la théorie de l’esprit 

mettent en évidence des retards dans l’acquisition de cette compétence qui peuvent 

considérablement varier en fonction des méthodologies employées (Pijnacker et al., 

2012 ; Pérez-Pereira & Conti-Ramsden, 2019). Par ailleurs, en raison de 

l’hétérogénéité des profils associés à la déficience visuelle, les conclusions des études 

ne peuvent être généralisées à l’ensemble des individus concernés. En outre, le 

développement des personnes DV peut varier considérablement d’une personne à 

l’autre (Galiano et al., sous presse).   

Ainsi, en partie à cause des défis méthodologiques liés à l’étude de la déficience 

visuelle, les recherches sur les CSE et leur impact sur le développement d’un individu 

DV demeurent peu nombreuses. Ce manque d’études limite la compréhension des 

effets de la déficience visuelle sur la trajectoire développementale des individus 

concernés.  

Les difficultés relevées dans les différentes études présentées dans cet article 

soulignent l’importance de la mise en place de stratégies compensatoires et d’un 

accompagnement adapté pour soutenir l’inclusion des personnes DV, maintenir leur 

employabilité et leur intégration dans un environnement exigeant. En effet, 

l’amélioration des CSE chez les personnes DV pourrait jouer un rôle clef dans leur 

inclusion sociale et professionnelle, ainsi que dans leur épanouissement personnel. 

Ce constat incite à développer des interventions éducatives et psychosociales 

précoces et ciblées, afin de soutenir le développement harmonieux de ces 

compétences indispensables au bien-être et à la participation active des personnes 

DV dans la société. Dans la littérature scientifique actuelle, il n’existe cependant 
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aucune intervention sur les CSE adaptées pour les enfants DV. Les professionnels de 

terrain spécialisés dans la déficience visuelle confirment ce constat en soulignant 

qu’ils ne disposent pas non plus de ressources adaptées pour travailler les émotions 

(Valente et al., 2022).  

Pour répondre à cette problématique, une équipe de recherche de l’Université de 

Genève a développé un prototype de programme d’entrainement multisensoriel des 

compétences émotionnelles Emoti’Sens pour les enfants DV, dans une démarche de 

design participatif. Plus précisément, le contenu du prototype du programme a été 

conçu afin de répondre à des objectifs pédagogiques préalablement définis en 

collaboration avec des professionnels spécialisés dans la déficience visuelle, dans le 

cadre d’une première phase de recherche et de design participatif (Valente et al., 

2022). À l’issue de plusieurs ateliers menés avec ces professionnels mettant en 

lumière les problématiques concrètes rencontrées sur le terrain, il est apparu 

essentiel que le programme permette aux enfants d’apprendre à identifier et à 

exprimer les émotions en s’appuyant sur une diversité d’indices physiques et 

multisensoriels. Un mur collaboratif en ligne a également été mis en place afin de 

faciliter les échanges tout au long du projet avec les professionnels, y compris ceux 

éloignés géographiquement (https://unige.padlet.org/dannyellevalente/padlet-du-

projet-emoti-sens-universit-de-gen-ve-c1t4436bfcg3dix4). 

 Dans une seconde phase de démarche participative, l’effet, l’acceptabilité et 

l’utilisabilité du programme ont été testés auprès de 8 enfants DV avec 6 

professionnels de la déficience visuelle dans l’objectif de réaliser des ajustements au 

niveau du matériel et du contenu pour arriver à une version finalisée du programme 

d’entrainement (Valente et al., 2025). Les résultats ont mis en évidence une 

amélioration des compétences émotionnelles des enfants à l’issue du programme. 

Par ailleurs, les professionnels ont exprimé un haut degré d’acceptabilité du 

programme, soulignant sa pertinence et son adéquation aux besoins des enfants DV.  

En Suisse, le centre de compétences pour le déficit visuel (CPHV) mène également 

un projet visant à évaluer et à mettre en œuvre des interventions ciblées sur les CSE 

auprès d’enfants et d’adultes DV, notamment en collaboration avec des chercheurs 

de différentes universités. L’un des objectifs de ce projet est notamment de mesurer 

l’éventuel écart des compétences socio-émotionnelles des enfants DV âgés de 5 à 18 

ans par rapport à la norme, à l’aide du SSIL-SEL (Elliot & Gresham, 2021) afin de 

dresser un tableau général des difficultés rencontrées par ces enfants dans le but 

d’orienter plus efficacement les interventions adaptées à leurs besoins. Un autre 

objectif concerne le développement d’une guidance parentale afin de soutenir les 

parents dans l’accompagnement du développement des CSE de leur enfant DV et des 

problématiques associées. Ces initiatives illustrent l’émergence progressive d’une 

prise de conscience quant à la nécessité de développer des outils adaptés aux besoins 

https://unige.padlet.org/dannyellevalente/padlet-du-projet-emoti-sens-universit-de-gen-ve-c1t4436bfcg3dix4
https://unige.padlet.org/dannyellevalente/padlet-du-projet-emoti-sens-universit-de-gen-ve-c1t4436bfcg3dix4
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des enfants DV en matière de compétences socio-émotionnelles. Toutefois, malgré 

ces avancées, il reste encore beaucoup à faire pour garantir un accompagnement 

efficace et adapté. Un renforcement des collaborations entre chercheurs, 

professionnels du terrain et familles apparaît essentiel pour affiner les approches 

existantes et en développer de nouvelles. À terme, ceci contribuerait à une meilleure 

inclusion sociale et professionnelle des personnes DV, favorisant ainsi leur 

épanouissement. 
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