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REVUE FRANCOPHONE DE LA
DEFICIENCE INTELLECTUELLE
VOLUME 23, 34-42

CANEVAS POUR EVALUER ET STIMULER DES COMPETENCES SOCIO-EMOTIONNELLES
D’ENFANTS AYANT UNE DEFICIENCE INTELLECTUELLE, AVEC AUTISME
OU TROUBLE DE COMPORTEMENT

Nathalie Nader-Grosbois

Cet article propose l’intégration de plusieurs axes d’évaluation et d’intervention ciblant les
compétences socio-émotionnelles chez des enfants et adolescents a développement atypique, sur
base d’un récent modéle heuristique du fonctionnement social de Yeates et al. (2007), inspiré des
travaux menés en neuroscience sociale et en psychologie du développement. Il crée des
articulations entre trois niveaux de fonctionnement social d’enfants et d’adolescents atypiques : en
I’occurrence, le traitement de I’information sociale (Théorie de 1’Esprit, traitement socio-perceptif,
connaissances sociales), les interactions sociales (avec pairs et adultes), I’adaptation sociale et la
qualité des relations. Pour chaque niveau spécifique, cet article propose des types d’instruments
d’évaluation et des indications utiles pour soutenir leurs compétences ou pour limiter leurs déficits

particuliers.

INTRODUCTION ET OBJECTIF

Cet article vise a fournir un cadre structuré d’axes
d’évaluation et d’intervention ciblant les
compétences socio-émotionnelles qui soit utile aux
professionnels de D’intervention précoce, aux
enseignants et aux éducateurs ayant pour mission
d’optimiser 1’adaptation sociale et 1’intégration
d’enfants et d’adolescents atypiques. A cette fin,
nous avons procédé a une revue de littérature de
modéles heuristiques et d’études empiriques
récentes portant sur les déficits des domaines
émotionnels et sociaux des enfants ayant une
déficience intellectuelle, avec autisme ou trouble
de comportement ainsi que d’études mettant en
évidence l’efficacité de certains programmes
d’intervention. Ces axes peuvent aider les
professionnels (et méme les chercheurs) a mieux
sélectionner les outils d’évaluation  des
compétences versus les déficits de ces enfants et
les situations d’intervention, selon une logique
intégrée de leur fonctionnement psychologique et
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des facteurs de risque et de protection jouant dans
le développement socio-émotionnel.

Lorsqu’on s’intéresse au développement social et
émotionnel d’enfants présentant des troubles de
développement, les chercheurs et les psychologues
sont confrontés a un foisonnement de conceptions
auxquelles ils peuvent se référer et & une multitude
d’outils visant des objectifs différents et se
présentant sous des formes variées. Or, la plupart
des modéles n’offrent que des approches
conceptuelles morcelées du fonctionnement socio-
émotionnel des enfants typiques et atypiques. Au
cours de cette derniére décennie, les avancées en
psychologie du développement, en psycho-
pathologie du développement et en neuro-
psychologie justifient un regard intégrateur des
diverses interprétations a propos du fonc-
tionnement socio-émotionnel des enfants typiques
et atypiques.

Pour fonder nos travaux dans I’équipe de la Chaire
Baron Frére en orthopédagogie, nous nous
référons au modéle heuristique du fonctionnement
social de Yeates et al. (2007) inspiré¢ des travaux
menés en neuroscience sociale et en psychologie
du développement. Il crée des articulations entre
plusieurs processus contribuant au développement
social d’enfants typiques et atypiques (Nader-
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Grosbois, 2011a). II peut aider les chercheurs et
les psychologues a appréhender celui-ci en
fournissant un cadre structuré a I’évaluation et a
I’intervention auprés de ces enfants en distinguant
divers niveaux de compétences sociales. Ce
modele est applicable a des enfants présentant des
troubles neurodéveloppementaux (comme
I’autisme), certains troubles prénataux ou des
lésions cérébrales acquises, une déficience
intellectuelle ou des difficultés dans leur
développement social. Dans ce cadre de référence,
la compétence sociale est considérée comme la
capacité a poursuivre des buts personnels dans
I’interaction sociale tout en maintenant des
relations positives avec les autres a travers le
temps et a travers les situations vécues (Rubin et
Rose-Krasnor, 1992). La personne est envisagée
d’une part pour elle-méme par la satisfaction de ce
qu’elle souhaite et d’autre part pour ce qu’elle
développe comme relations positives avec autrui.

Ce modéle intégre trois niveaux principaux. Le
premier correspond au traitement de 1’information
sociale qui repose sur des fonctions cognitives et
représentationnelles. Il implique la construction
d’une cognition sociale par 1’enfant lui permettant
de prédire et d’anticiper les stratégies de résolution
de problémes sociaux, telles qu’interpréter les
signaux, clarifier les buts, générer des réponses
alternatives, sélectionner et activer une réponse
spécifique, et en évaluer le résultat. Plusieurs
composantes interviennent : traiter les
informations socio-perceptives nécessaires a la
reconnaissance des émotions exprimées par le
visage et par la voix d’autrui; considérer les
perspectives, les croyances, les intentions des
autres personnes (grdce aux acquisitions en
Théorie de I’esprit ou ToM); utiliser sa
communication pragmatique ; mobiliser ses
connaissances sociales dont les régles sociales et
anticiper des résolutions de problémes socio-
émotionnels. Par la théorie de D’esprit, ’enfant
découvre les états mentaux des autres et peut
prédire ce qu’elles pensent ou ressentent (Bibby et
McDonald, 2005 ; Nader-Grosbois, 2011b). La
contribution des fonctions exécutives cognitives
peut aider un traitement de I’information sociale
plus ou moins efficace.

Le  deuxitme  niveau  correspond  aux
comportements émis lors d’interactions sociales,
par I’enfant. Les interactions sociales des enfants
peuvent varier en fonction de la situation sociale
(Baurain et Nader-Grosbois, 2011a) et de la nature

des relations qu’ils entretiennent avec les
personnes avec lesquelles ils interagissent (Parker,
Rubin, Erath, Wojslawowics, Buskirk, 2006 ;
Rubin, Bukowski, Parker, 2006). Concernant la
variabilité suivant les contextes, Krasnor et Rubin
(1983) observent que : des enfants manifestent des
comportements  sociaux différents lorsqu’ils
essayent d’entrer dans une activité avec un pair et
lorsqu’ils répondent a la provocation d’un pair ; ils
utilisent des stratégies différentes quand ils tentent
d’accéder a des objets et qu’ils veulent attirer
I’attention des autres. On observe que dans un
contexte de résolution de probleme de type
coopératif, les enfants s’engagent et expriment
plus volontiers leurs émotions positives a 1’égard
de leur pair (Gottman, 1986 ; Herbé, 2007). Quant
a la nature des relations, les enfants interagissent
plus aisément et efficacement avec des pairs
familiers qu’avec des pairs non familiers, en
contexte de jeux ou d’apprentissage (Doyle et
Connoly, 1980 ; Dunn, Cutting, Fisher, 2002 ;
Howes et Norris, 1993). Par conséquent, la
variabilit¢ et la flexibilit¢ des comportements
sociaux des enfants émis en différents contextes et
au sein de diverses relations sont considérées
comme des reperes attestant de compétences
sociales (Baurain et Nader-Grosbois, 2011a;
Dodge, Petit, McClaskey et Brown, 1986 ; Rose-
Krasnor, 1997 ; Rubin, Booth, Krasnor et Mills,
1995). Bien qu’il existe une multitude de
protocoles d’observation ou de codage pour
examiner les interactions sociales des enfants
(Bierman, 2004 ; Cassidy, Werner, Rourke,
Zubernis, Balaraman et al., 2003 ; Rubin et al.,
2006 ; Hebert-Myers et al., 2006), trois types de
comportements  peuvent  &tre  identifiés :
prosociaux ou affiliatifs, agressifs ou agonistiques,
replis sur soi ou retraits. Une autre dimension
importante a observer, c’est la régulation socio-
émotionnelle (Baurain et Nader-Grosbois, 2009,
2011a-b-c).

Le troisiéme niveau d’adaptation sociale concerne
les relations sociales qui se tissent au fil du temps
et qui induisent une perception du soi social par
I’enfant lui-méme et une perception de la part
d’autrui. 11 référe a la facon dont les enfants
atteignent des buts socialement acceptables en
fonction de leur période de développement. D’un
point de vue méthodologique, 1’évaluation et les
mesures de ’adaptation sociale reposent soit sur
les propres perceptions des enfants, soit sur les
perceptions des autres (pairs, parents ou
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enseignants ; Parker et al., 2006 ; Rubin et al,
2006). A propos des perceptions de 1’adaptation
sociale par des pairs, elles peuvent se récolter par
I’estimation du degré d’acceptation par les pairs,
la réputation comportementale de tel éleve dans
une classe.

Dans le modéle de Yeates et al. (2007), les
relations entre les trois niveaux  sont
bidirectionnelles. Ainsi, le traitement
d’information sociale peut influer sur les
interactions sociales qui, a leur tour, peuvent
influer sur 1’adaptation sociale. Inversement, les
perceptions de soi et des autres a propos de
I’adaptation sociale peuvent influer sur les
interactions sociales et contribuer a modeler le
traitement d’information sociale.

Les enfants dont le traitement d’information
sociale (premier niveau) est mobilis¢ de facon
appropriée interagissent socialement aisément,
initient, maintiennent des relations positives et
manifestent des comportements prosociaux
(deuxieme niveau). Par conséquent, ils sont
susceptibles d’étre socialement acceptés par les
pairs et de bénéficier des relations d’amitié
satisfaisantes (troisiéme niveau). Quant aux
enfants qui manifestent des déficits dans le
traitement d’information sociale, ils sont souvent
agressifs ou au contraire socialement anxieux,
repliés sur eux-mémes, dans leurs interactions
sociales avec les autres enfants. Ces interactions
résultent réguliérement de vécus de rejets de la
part des pairs ou du fait qu’ils soient considérés
comme moins désirables en tant qu’amis.

AXES D’EVALUATION ET
D’INTERVENTION A L’EGARD DE
L’ENFANT ET DES PARENTS

Nous suggérons des principes de base pour
I’évaluation et I’intervention structurée selon le
canevas inspiré du modele de Yeates et al. (2007)
(voir Nader-Grosbois, 2011a).

Premier axe : prérequis a la ToM

Cet axe vise a évaluer et a assurer les prérequis a
la ToM qui peuvent étre stimulés a des ages
précoces : attention conjointe, communication
interactive précoce impliquant la pragmatique
intentionnelle, imitation, jeu de « faire-semblant »,
empathie a ’égard des émotions d’autrui.
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Valdivia-Salas, Luciano, Gutierrez-Martinez et
Visdomine (2009)  relévent  qu’entrainer
I’empathie  figure dans des programmes
d’intervention visant le développement de prise de
perspective et d’aptitudes sociales chez des
enfants a retard de développement. Ils fournissent
des principes pour soutenir le développement de
leur empathie de fagon structurée, en se référant a
chaque stade de I’empathie, sur base d’expériences
et d’événements évoqués, pour faciliter leur
compréhension de leurs propres émotions, celle
des autres et la manifestation de réponses
empathiques a leur égard.

Deuxiéme axe : traitement de I’information
sociale

Dans cet axe, on analyse le traitement des
informations socio-perceptives dont le traitement
des visages, du regard, la reconnaissance des
expressions faciales émotionnelles ainsi qu’au
traitement  des  expressions  émotionnelles
gestuelles ou verbales. Certaines études ont
examiné les stratégies de reconnaissance des
émotions d’enfants atypiques ou ont vérifié
I’efficacité d’intervention ciblée sur des capacités
relevant de cet axe. Pour entrainer Ila
reconnaissance des €motions sur les visages,
plusieurs supports ont ¢été utilisés : photos
(Swettenham, 1996) ; images ou bandes dessinées
avec entéte (McGregor, Whiten et Blackburn,
1998) ou a bulles (Parsons et Mitchell, 1999 ;
Wellman et al.,, 2002); supports multimédias
(Golan et Baron—Cohen, 2006) ; logiciels tels que
Facial Action Coding System, Ekman et Friesen,
1977 utilisé par Stewart et Singh (1995), Gaining
Face (2007)', I’Emotion Trainer (Silver, 2000)
utilisé par Silver et Oakes, 2001, le Mind Reading
(Emotion Library, Baron-Cohen, 2004)>. Ces deux
derniers logiciels couplent également 1’objectif
d’entrainer la ToM émotions et croyances. Les
épreuves en théorie de 1’esprit (Nader-Grosbois et
Thirion-Marissiaux, 2011)° et la Batterie Socio-
Cognitive de Barisnikov, Van der Linden,
Hippolyte (2005) et Barisnikov et Hippolyte,
2011, y compris la tadche de résolution de
problémes sociaux (RES), peuvent servir a établir
des profils différenciés de leur traitement
d’information sociale.

'Accessible sur http://www.ccoder.com/GainingFace (Stone
Mountain software).

Accessible sur http://www.jkp.com/mindreading.

3 Le protocole et les supports illustrés des épreuves figurent
dans I’annexe de 1’ouvrage de Nader-Grosbois (2011a).
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Troisiéme axe : interactions sociales en contexte

Cet axe oriente 1’évaluation et I’intervention de
maniére a ce qu’elle outille I’enfant au sein de ses
interactions sociales, 1’aide a manifester des
comportements pro-sociaux et sociaux, en utilisant
la communication. Réguler ses émotions, ses
comportements de maniére appropriée, contribue a
un ajustement de ’enfant dans ses interactions
sociales. Cet axe d’intervention vise a limiter la
manifestation de troubles du comportement,
externalisés ou internalisés.

Plusieurs programmes d’intervention, visant
I’entrainement d’habiletés sociales pour améliorer
les interactions sociales avec des pairs chez des
enfants atypiques (avec handicap social ou
autisme), ont intégré, parmi plusieurs activités
d’intervention, une stimulation de compétences
relevant de la ToM et ont montré une certaine
efficacité quant a I’amélioration des compétences
et habiletés sociales en situation naturelle
(Ozonoff et Miller, 1995 ; Feng, Lo et Tsai, 2008 ;
Cotugno, 2009).

D’autres programmes d’intervention ont ciblé la
réduction des problémes de comportement chez
des enfants au sein des interactions sociales, en
considérant les compétences en ToM et
I’autocontrole de leurs comportements (Buron et
Curtis, 2004 ; Riggs, Greenberg, Kusche et Pentz,
2006 ; De Castro, Bosch, Veernam et Koops,
2004).

Comme Baurain et Nader-Grosbois (2009, 2011b-
¢) 'indiquent, il semble pertinent de varier les
opportunités de réguler ses émotions et son
comportement interactif en contextes induisant des
climats ou atmosphéres distincts, compétitifs,
coopératifs... de maniére a diversifier les
expériences d’interactions sociales. Dans cette
perspective, Macklem (2008) propose une série de
suggestions pour entrainer la  régulation
émotionnelle chez ’enfant par les parents et les
professionnels. Ces expériences peuvent créer peu
a peu des représentations mentales utiles au
développement de la ToM, a ’augmentation des
connaissances socio-émotionnelles et a
I’¢laboration de stratégies de résolution de
problémes sociaux. Inversement, offrir des
occasions de mobiliser ces connaissances socio-
conceptuelles dans le cadre des interactions avec
des pairs ou des adultes peut également étre
favorable a I’aisance de I’enfant a ajuster ses
comportements aux exigences de 1’interaction.

Plusieurs méthodes ont aussi travaillé sur la
communication, les conversations au sein des
interactions sociales avec des pairs ou des adultes
pour favoriser le développement de la ToM chez
des enfants atypiques. Etant donné que la ToM-
croyances et la ToM-émotions sont alimentées par
les contenus évocables a travers la communication
interpersonnelle et le langage (car il aide a
« mentaliser »), elles constituent des processus qui
contribuent a 1’organisation d’actions en vue de
buts et a la prise de décision par la personne
(Antonietti, Sempoi et Marchetti, 2006). Quelques
études ont prouvé [Defficacité d’entrainer les
aptitudes conversationnelles chez des enfants avec
autisme ou trouble du comportement sur leurs
compétences en ToM ou leur développement de la
prise de perspective a 1’égard de soi et d’autrui, a
travers le langage (Chin et Bernard-Opitz, 2000 ;
McHugh, Barnes-Holmes et Barnes-Holmes,
2009).

Par ailleurs, créer des mises en situation de dyades
de parent-enfant qui incitent aux conversations sur
les états mentaux, sur les croyances ou les
émotions (avec a disposition des livres, des
supports  illustrant des  situations  socio-
émotionnelles), peut aussi fournir un cadre
structurant aux interactions propices a 1’évocation
mutuelle d’états mentaux et soutenir le
développement de la ToM de I’enfant avec ou sans
déficience (Cassidy et al, 1998 ; Daffe et Nader-
Grosbois, 2009, 2011 ; Dyer, Shatz et Wellman,
2000 ; LaBounty, Wellman et Olson, 2008 ; Ontai
et Thompson, 2002 ; Peterson et Slaughter, 2003).

Quatriéme axe : adaptation sociale

Cet axe concerne 1’évaluation et I’intervention de
la qualité des relations sociales et de 1’adaptation
sociale. II refléte la sociabilité de 1’enfant, a
travers ses propres perceptions de son soi social et
a travers les perceptions des pairs ou des adultes
de I’entourage, parents, enseignants ou éducateurs.
Plusieurs mesures d’adaptation sociale ou
d’inadaptation  sociale sont utilisables, en
I’occurrence: le Profil Socio-Affectif (PSA,
Dumas, LaFreni¢re, Capuano et Dubeau, 1997);
I’Echelle d’Adaptation Socio-Emotionnelle
(EASE, Hugues, Soares-Boucaud, Hochman et
Frith, 1997 ; le Child Behavior Checklist (CBCL,
Achenbach et Rescorla, 2000); le Vineland
Adaptive Behavior Scales (VABS, Sparrow, Balla,
Cicchetti et Doll, 1984). Pour coupler 1’évaluation
des habiletés fonctionnelles du domaine social et
I’intervention, on peut utiliser [’Evaluation,
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Intervention et Suivi (EIS, Bricker, 2002 ;
programme traduit en version francophone par
Dionne, Tavares et Rivest, 2006) dans ses
versions 0-3 ans et 3-6 ans.

En tant que psychologue-praticien, Gutstein
(2000) a ¢laboré¢ une approche, Solving the
relationship puzzle, favorisant le développement
des habiletés sociales et des relations sociales
d’enfants présentant de 1’autisme et le syndrome
d’Asperger ; il décrit des facons de les encadrer
afin qu’ils se découvrent eux-mémes, qu’ils
construisent une conscience sociale, au fil des
interactions au quotidien et qu’ils tissent leurs
relations significatives, partagent leurs émotions
avec les personnes avec lesquelles ils vivent.

Cinquieme axe : soutenir les compétences des
parents, éducateurs et enseignants

Si on se référe a des sites présentant des lignes
directrices d’intervention qui sont encouragées
dans divers pays et qui sont destinées a des parents
ou des professionnels, psychologues, éducateurs
ou enseignants, il est clairement indiqué que le
développement de la cognition sociale, de
compétences socio-émotionnelles et en théorie de
I’esprit figure dans les priorités a poursuivre dans
I’éducation et 1’accompagnement de personnes
présentant des troubles de développement. Des
guides de pratiques ont été élaborés pour aider des
professionnels ou des parents & soutenir de telles
compétences. Dans son manuel, Twachtman-
Cullen (2000) propose des pistes pour ajuster ses
propres attitudes d’éducateurs, d’enseignants au
fonctionnement d’éléves présentant de 1’autisme,
en considérant leurs particularités sociales,
émotionnelles, communicatives, exécutives ainsi
qu’en ToM.

La formation parentale visant a améliorer leurs

pratiques éducatives, leurs réactions face aux
émotions de leurs enfants et a utiliser des
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stratégies soutenantes doivent figurer dans les
priorités de I’intervention, comme le suggérent des
programmes d’intervention et des travaux
s’intéressant a la socialisation des émotions par les
parents (Daffe et Nader-Grosbois, 2009 ; Denham,
Mitchell-Copeland, Strandberg, Auerbach, Blair,
1997 ; Eisenberg, Fabes et Murphy, 1996 ; Fabes
et al., 1994).

CONCLUSION

Cet article offre un canevas structuré d’axes
d’évaluation et d’intervention ciblant le
développement des compétences socio-
émotionnelles, afin d’améliorer 1’adaptation
sociale d’enfants et d’adolescents atypiques.
Fondés sur les résultats de travaux empiriques et
sur des conceptions récentes du développement
typique et  atypique des  compétences
émotionnelles et sociales, ces axes peuvent guider
les professionnels dans leur choix d’instruments
d’évaluation, de mises en situation d’intervention
et de stratégies d’étayage a 1’égard de ces enfants
et adolescents.

Evaluer ou intervenir uniquement sur un seul axe
ne tirerait que des bénéfices trés isolés et une
compréhension parcellaire des compétences socio-
émotionnelles de ces enfants et adolescents
atypiques. Nous pronons la combinaison intégrée
de ces axes pour une qualité¢ de 1’évaluation et de
I’intervention a leur égard, en I’occurrence : en
examinant les prérequis de la ToM, les processus
de traitement socio-perceptif et de traitement de
I’information sociale reposant sur la ToM et les
connaissances sociales, en investissant les
interactions sociales avec les pairs et les adultes,
les perceptions par I’enfant, les pairs et les adultes
a propos de I’adaptation sociale et enfin, en
intégrant les pratiques parentales et
professionnelles  propices a soutenir leurs
compétences socio-émotionnelles.
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GUIDELINES TO ASSESS AND TO STIMULATE SOCIO-EMOTIONAL COMPETENCES IN

CHILDREN WITH INTELLECTUAL DISABILITY, WITH AUTISM OR BEHAVIOUR DISORDERS

This paper propose the integration of several axes for assessment and for intervention targeting
emotional and social competences in atypically developing children and adolescents, on the basis
of a recent heuristic model of the social outcomes of childhood (Yeates et al. (2007), inspired from
empirical studies in social neuroscience and in developmental psychology. It creates links between
three levels of social functioning in atypical children and adolescents that includes social
information processing (Theory of Mind, socio-perceptive processing, social knowledge), social
interactions (with peers and adults), social adjustment and quality of relationships. For each
specific level, this manuscript gives types of instruments of assessment and useful guidelines in
order to support their abilities or to limit their particular deficits.
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